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Zusammenfassung

Im Schuljahr 2010/11 wurde an den Gymnasien des Kantons Ziirich das kantonale Projekt
»oelbst organisiertes Lernen (SOL) an gymnasialen Mittelschulen — neue Lehr- und Lernfor-
men* in der Praxis umgesetzt. Die Fahigkeit zum selbst organisierten Lernen unterstiitzt den
Erwerb fachlicher Kompetenzen und legt dariiber hinaus eine bedeutende Grundlage fiir das
lebenslange Lernen der Schiiler/innen.

Die Verantwortung fiir die externe wissenschaftliche Evaluation des ersten Jahres der Imple-
mentierung des Projektes wurde einem Forschungsteam der Universitit Ziirich, Institut fiir
Erziechungswissenschaft (Prof. Dr. Katharina Maag Merki) und der PHBern, Zentrum fiir For-
schung und Entwicklung (Prof. Dr. Kurt Hofer, Prof. Dr. Erich Ramseier), iibertragen. Im
Zentrum standen vier Fragestellungen:

1. Wie werden das SOL-Projekt und seine Wirkungen auf den verschiedenen Ebenen
wahrgenommen (Schiiler/innen, Lehrpersonen, Schulen, Kanton)?

2. Inwiefern kann das SOL-Projekt einen Beitrag zur Férderung des selbst organisierten
Lernens der Schiiler/innen leisten?

3. Welches sind zentrale Gelingens- und Risikofaktoren zur erfolgreichen Umsetzung
des SOL-Projektes?

4. Was lésst sich fiir die Weiterentwicklung der gymnasialen Bildung folgern?

Zur Untersuchung dieser Fragestellungen wurden verschiedene methodische Verfahren ge-
wihlt und miteinander kombiniert. Es sind dies:

* eine Literaturanalyse der Projektunterlagen,

* cine standardisierte Online-Befragung der Schiiler/innen; befragt wurden zu Beginn
und am Ende des Schuljahres 2010/2011 gut 2500 Schiiler/innen in 71 Klassen der
Ziircher Gymnasien und in 45 Klassen in den Gymnasien der Kontrollgruppe (Bern,
Basel-Stadt und Aargau),

e fiinf Gruppeninterviews zur Wahrnehmung des SOL-Projektes durch ausgewihlte Ak-
teure (Lehrpersonen, schulinterne SOL-Projektleitungen, kantonale Projektverantwort-
liche sowie Mitglieder der Begleitkommission, Verantwortliche vom (chemaligen) In-
stitut fiir Gymnasial- und Berufspidagogik),

¢ cine Inhaltsanalyse der Einschétzungen der schulinternen SOL-Projekte aller Schulen.

Zur Stichprobe des Kantons Ziirich gehorten bis auf die Kantonsschule fiir Erwachsene
(KME) alle Gymnasien (total N = 20).

Die Hauptbefunde ergeben — mit einzelnen Einschriinkungen — eine relativ positive Bilanz. So
lassen sich trotz kurzer Projektlaufzeit erste positive Effekte identifizieren. Allerdings sind die
identifizierten Effekte klein und erst punktuell sichtbar. Zudem gibt es neben den positiven
auch negative Effekte (z.B. zusitzliche Belastung bei den Lehrpersonen). Insbesondere zu
Beginn des Projektes zeigten sich verschiedene Schwierigkeiten, die zu einer teils geringen
Akzeptanz bei den Lehrpersonen gefiihrt haben. Diese konnten aber gegen Ende des ersten
Projektjahres mehrheitlich zugunsten zielfunktionaler Entwicklungen reduziert werden. Die
Ergebnisse lassen sich folgendermassen zusammenfassen:

Stdrkung der Kooperation zwischen den Lehrpersonen und der Schulentwicklung

Gemiiss den Aussagen der Schulen hat die Durchfiihrung der schulinternen SOL-Projekte zu
einem verstéirkten Austausch zwischen den Lehrpersonen und zu einer Stirkung der internen
Schulentwicklung gefiihrt.



Erste positive Effekte im Unterricht

Vier Fiinftel der Schulen berichten iiber erste positive Entwicklungen im Unterricht. Die
Schiiler/innen erleben Unterrichtseinheiten, die selbst organisiertes Lernen ermdglichen, als
aktive Lernmdéglichkeiten mit gutem Lernklima, die zudem, entgegen den Befiirchtungen ein-
zelner Lehrpersonen, weder unter- noch iiberfordernd sind. Sie stellen dabei viel Freiraum bei
der Gestaltung ihres Lernprozesses, hingegen wenig Mitbestimmungsmoglichkeit bei der
Auswahl von Themen, Lernzielen und Aufgaben fest. Bei einem Vergleich der Unterrichts-
qualitit im Schuljahr 2010/2011 mit dem Schuljahr 2003/2004 zeigt sich, dass das Potenzial
in den Ziircher Gymnasien zur Forderung des selbst organisierten Lernens im gymnasialen
Unterricht stark gestiegen ist. Dennoch kann vermutet werden, dass in den Ziircher Gymnasi-
en ein optimaler Unterricht zur Férderung des selbst organisierten Lernens erst in Ansétzen
realisiert wird.

Stabilisierung lernfovderlicher Motivationen bei den Schiiler/innen und positive Entwicklun-
gen in der Nutzung von metakognitiven Strategien

Insgesamt zeigt sich fiir die Ziircher Schiiler/innen ein etwas positiveres Bild als fiir die Schii-
ler/innen aus den Kontrollklassen, in denen kein spezifischer SOL-Unterricht durchgefiihrt
worden ist. Vom Beginn bis zum Ende des Schuljahres 2010/11 veréndert sich die Lernmoti-
vation der Ziircher Schiiler/innen nicht, wihrend diese in der Kontrollgruppe eher abnimmt.
Zudem zeigt sich flir die Ziircher Schiiler/innen eine Zunahme der Nutzung von Lernstrategi-
en, insbesondere von metakognitiven Lernstrategien, die bei den Schiiler/innen der Kontroll-
gruppe nicht festzustellen ist.

Positive Einschdtzung des Lernertrags durch die Schiiler/innen

Die Ziircher Schiiler/innen sind in der Mehrheit der Meinung, im vergangenen Schuljahr ein
breites Band an Fahigkeiten und Fertigkeiten im Bereich des selbst organisierten Lernens er-
worben zu haben. Am héufigsten sind die Schiiler/innen der Ansicht, dass sich ihre Kompe-
tenzen zur Informationsverarbeitung weiterentwickelt haben. Allerdings geben auch die Schii-
ler/innen der Kontrollgruppe an, im vergangenen Schuljahr verschiedene Kompetenzen er-
worben zu haben. Neben den Schiiler/innen beschreibt auch eine knappe Mehrheit der Schu-
len erste Entwicklungen bei den Schiiler/innen, beispiclsweise die Entwicklung eines stérke-
ren Bewusstseins fiir das selbst organisierte Lernen oder der Selbststindigkeit und Selbstre-
flexion.

Faktoren, die die Ziele des SOL-Projektes unterstiitzen, sind vielfdltig

Die Analysen zeigen, dass verschiedene Faktoren die Umsetzung des SOL-Projektes in den
Schulen gefordert, aber teilweise auch gefihrdet haben. Diese Faktoren lassen sich auf kanto-
naler Ebene, auf Ebene der einzelnen Schule oder auf Unterrichtsebene identifizieren.

Auf kantonaler Ebene hat sich als zentraler Gelingensfaktor die finanzielle Entschidigung,
die den Schulen zur Verfiigung gestellt worden ist, herausgestellt. Diese wurde als Wertschét-
zung von Seiten der Bildungsdirektion verstanden. Die Verpflichtung, SOL in den Schulen
einzuflihren, hat einerseits die Zielerreichung unterstiitzt, andererseits aber auch zu kritischen
Diskussionen in den Schulen gefiihrt. Als positiv haben sich die wissenschaftliche Fundierung
und die zur Verfiigung gestellten Projektunterlagen, die Freiheiten, die die Schulen bei der
Entwicklung und Umsetzung ihrer eigenen schulinternen SOL-Projekte erhalten haben sowie
der institutionalisierte Austausch auf kantonaler Ebene herausgestellt. Hingegen wirkten die
zu Beginn unklaren Begrifflichkeiten, auftretende Abstimmungsschwierigkeiten, der Zeit-
punkt des Projektestarts sowie die Festlegung der Projektlaufzeit auf ein Jahr irritierend, da

Schul- und Unterrichtsentwicklungsprojekte cine deutlich lingere Laufzeit benétigen als ein
Jahr.



Auf Schulebene haben sich als besonders bedeutsam die schulinternen SOL-Projektleitungen,
die Schulleitungen und die engagierten Fachschaften herausgestellt. Ebenso kdnnen die Vor-
erfahrungen der Schulen mit Unterrichts- und Schulentwicklungsprojekten als wichtig fiir die
Zielerreichung beurteilt werden. Zudem wurden von den Schulen selber erste Wirkungen des
SOL-Projektes festgestellt, was motivierend wirkte.

Auch auf Unterrichtsebene hat sich als motivierend herausgestellt, dass erste Wirkungen der
schulinternen SOL-Projekte auf die Unterrichtsentwicklung sichtbar geworden sind. Aller-
dings scheint das Potenzial im gymnasialen Unterricht fiir die Férderung des selbst organisier-
ten Lernens noch nicht ausgeschopft zu sein. Zudem scheint es schwierig zu sein, selbst orga-
nisiertes Lernen in allen Fachern gleichermassen zu verfolgen, wobei neben teils fehlenden
Unterrichtsmaterialien und hohen Anforderungen an die Lehrkompetenzen der Lehrpersonen
auch strukturelle Rahmenbedingungen (z.B. 45-Minuten-Lektionen, Stundenplidne oder feh-
lende Gruppenrdume) die Zielerreichung erschwert haben. Ferner gibt es Hinweise, dass lei-
stungsschwichere Schiiler/innen weniger gute Voraussetzungen haben, selbststindig und
selbstorganisiert zu lernen und deshalb ein erhohter Betreuungsbedarf besteht.

Die Gesamtergebnisse verweisen darauf, dass das SOL-Projekt aktuell als politisches Projekt
zwar abgeschlossen ist, als Schul- und Unterrichtsentwicklungsprojekt aber noch in der An-
fangsphase steht. Folgende Anregungen lassen sich fiir die Weiterentwicklung von SOL in
den Gymnasien ableiten:

a) Anregungen kantonale Ebene

* Nachhaltigkeit garantieren durch systematische Abstimmung und Koordination von
Vorgaben, Konzepten, Rahmenbedingungen, Massnahmen und Kompetenzen

* Reorganisation und Weiterentwicklung der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen
mit dem Ziel der Professionalisierung von Lehrpersonen

e Reflexion der Rahmenvorgaben zur Organisation von Unterricht (Stundenpléine, Zeit-
dauer von Lehreinheiten, Beurteilungssysteme) und Anpassung an die Anforderungen
von SOL

 Ubecrarbeitung der Projektunterlagen und Aufbau eines kantonalen Netzwerks zum
Austausch tiber ,gelungene‘ Unterrichtsansétze

b) Anregungen Ebene Schule
¢ SOL als Schulentwicklungsschwerpunkt sowie als Unterrichtsschwerpunkt in den
fachspezifischen Lehrplénen verankern
¢ Aufbau einer professionellen Lerngemeinschaft
* Organisatorische Massnahmen auf schulischer Ebene weiterentwickeln

c) Anregungen Ebene Unterricht

* Selbst organisiertes Lernen im Regelunterricht verankern

e Stirkung einer Regulation von Inhalten und Zielen im Unterricht

¢ Forderung und explizite Vermittlung von Lernstrategien

e Stiarkung der (Selbst-)Beurteilung des Lernprozesses und der Lernergebnisse durch die
Schiiler/innen

* Ausloten der Méglichkeiten fiir Binnendifferenzierung zwischen stirkeren und schwi-
cheren Schiiler/innen






1 Einleitung

Im Schuljahr 2010/11 wurde in den Gymnasien des Kantons Ziirich das kantonale Projekt
,»Selbst organisiertes Lernen (SOL) an gymnasialen Mittelschulen — neue Lehr- und Lernfor-
men“ in der Praxis umgesetzt. Die Fahigkeit zum selbst organisierten Lernen kann als Kom-
petenz verstanden werden, die den Schiiler/innen ermdglicht, ihr Lernen selbststidndig zu or-
ganisieren, zu planen, durchzufiihren und zu evaluieren. Selbst organisiertes Lernen unter-
stlitzt den Erwerb fachlicher Kompetenzen, befdhigt aber dariiber hinaus die Schiiler/innen,
zukiinftig im Studium oder im Beruf komplexe Herausforderungen und Aufgaben zielorien-
tiert eigenstindig zu 16sen. Eine bedeutende Grundlage fiir das lebenslange Lernen der Schii-
ler/innen wird damit gelegt.

Die EVAMAR-Studie-I (Maag Merki, 2005; Ramseier et al., 2005), die EVAMAR-Studie-II
(Eberle et al., 2008) wie auch die Lingsschnittstudie zu {iberfachlichen Kompetenzen im Kan-
ton Ziirich (Maag Merki, 2006) haben deutliche Hinweise darauf gegeben, dass die Fahigkeit
zum selbst organisierten Lernen bei den Schiiler/innen nur in begrenztem Umfang vorhanden
ist. Das SOL-Projekt stellt damit eine Antwort auf diese identifizierte Problemlage dar.

Gemiss dem Auftraggeber soll diec Evaluation folgende Fragestellungen beantworten:

¢ Welchen lernwirksamen Beitrag konnen die schulinternen SOL-Projekte an den Gym-
nasien des Kantons Ziirich im Hinblick auf die Férderung der Kompetenz zum SOL
der Schiiler/innen liefern?

¢ Welche Erkenntnisse und Erfahrungen aus dem SOL-Projekt und den schulinternen
SOL-Projekten leisten einen Beitrag im Hinblick auf die Schul- und Unterrichtsent-
wicklung an den Schulen und auf die Weiterentwicklung des gymnasialen Bildungs-
gangs (Aufbau und Konzeption, curriculare Verankerung von SOL)?

Die Verantwortung fiir die externe wissenschaftliche Evaluation des Projektes wurde einem
hochschuliibergreifenden Forschungsteam der Universitéit Ziirich, Institut fiir Erziehungswis-
senschaft (Prof. Dr. Katharina Maag Merki) und der PHBern, Zentrum fiir Forschung und
Entwicklung (Prof. Dr. Kurt Hofer, Prof. Dr. Erich Ramseier) {ibertragen. Dieses hat die zwei
zentralen Evaluationsfragen in folgende vier Hauptfragestellungen ausdifferenziert:

¢ Wie werden das SOL-Projekt und seine Wirkungen auf den verschiedenen Ebenen
wahrgenommen (Schiiler/innen, Lehrpersonen, Schulen, Kanton)?
* Inwiefern kann das SOL-Projekt einen Beitrag zur Férderung des selbst organisierten
Lernens der Schiiler/innen leisten?
¢ Welches sind zentrale Gelingens- und Risikofaktoren zur erfolgreichen Umsetzung
~ des SOL-Projektes?
*  Was ldsst sich fiir die Weiterentwicklung der gymnasialen Bildung folgern?

Der vorliegende Bericht dokumentiert die Ergebnisse der SOL-Evaluation (Projektkiirzel
»SOLEVA®). Nachfolgend wird die Evaluation kurz skizziert (Kapitel 2), indem das methodi-
sche Vorgehen und die einzelnen Evaluationsmodule vorgestellt werden. Danach werden die
Ergebnisse aus den einzelnen Modulen dokumentiert (Kapitel 3-6). Im darauffolgenden Kapi-
tel (Kapitel 7) werden die zentralen Ergebnisse bilanzierend diskutiert. Abschliessend werden
im Kapitel 8 Anregungen fiir die Verankerung von SOL im gymnasialen Unterricht skizziert.

An dieser Stelle mochten wir allen, die zum Gelingen dieser Evaluation beigetragen haben,
herzlich danken. Allen voran den Lehrpersonen, den Schiilerinnen und Schiilern, den SOL-



Projektleitungen und Schulleitungen der verschiedenen Gymnasien, die sich an den schriftli-
chen Befragungen und den Fokusgruppengesprichen beteiligt haben sowie den weiteren Teil-
nehmer/innen der Fokusgruppengespriche. Ein besonderer Dank fiir das uns entgegenge-
brachte Vertrauen geht an die Bildungsplanung und an das Mittelschul- und Berufsbildung-
samt (MBA) des Kantons Ziirich, insbesondere an Johannes Eichrodt (Geschiftsleiter Abtei-
lung Mittelschulen), Hans-Martin Binder (Leiter Besondere Aufgaben, Bildungsplanung) und
Martina Wider (Abteilung Mittelschulen, Projektleiterin Umsetzung SOL). Zudem danken wir
der ganzen Begleitgruppe der wissenschaftlichen Evaluation fiir die Unterstiitzung, die kriti-
sche Begleitung der Evaluation sowie die wertvollen Anregungen.



2 Beschreibung der Evaluation

In der internationalen Schuleffektivititsforschung sind dynamische Mehrebenenmodelle eta-
bliert, die es erlauben, differenzierte Analysen theoretisch fundiert durchzufiihren (vgl. z.B.
Creemers & Kyriakides, 2008; Fend, 2008). Dabei lassen sich die Wirkungen mehrdimensio-
nal betrachten, indem neben solchen auf der Schiiler/innen-Ebene auch jene auf der Schul-
und Unterrichts-Ebene sowie auf der politischen Ebene fokussiert werden. Aus diesem Grund
~ wurde fiir diec Evaluation ein Forschungsdesign konzipiert, das die Wirkungen aus der Per-
spektive verschiedener zentraler Akteure erfasst. Dies ist deshalb wichtig, weil die Rekontex-
tualisierungsprozesse der Lehrpersonen (Fend, 2008), d.h. ihre Interpretationen und Beurtei-
lungen entscheidend sind, wie sich Ziele wie jene des SOL-Projektes im schulischen Kontext
implementieren lassen. Folglich sind insbesondere die Erfahrungen der Schulleitungen, der
Lehrpersonen und der Schiiler/innen in den Schulen von zentraler Bedeutung.

Um die Wirkungen mehrdimensional zu betrachten und die vier Hauptfragestellungen diffe-
renziert zu beantworten, wurden verschiedene Typen von methodischen Verfahren gewihlt
und kombiniert. Es sind dies:

* Literaturanalyse der Projektunterlagen (Modul A)

* Standardisierte online-Befragung der Schiiler/innen (Modul B)

* Gruppeninterviews zur Wahrnechmung des SOL-Projektes durch ausgew#hlte Akteure
(Modul C)

¢ Inhaltsanalyse der Einschdtzungen der Schulen (Modul D)

Modul A: Theoretische Analyse der Projektunterlagen (2011)

Reformprojekte werden unter anderem dann erfolgreich implementiert, wenn deren Inhalte
auf wissenschaftlichen Theorien und empirischen Befunden basieren. Die Konzepte und Un-
terlagen des SOL-Projektes wurden folglich einer theoretischen Analyse auf der Basis aktuel-
ler Forschungsbefunde und neuer Forschungsliteratur unterzogen.

Modul B: Befragung der Schiiler/innen (September 2010 und Juli 2011)

Durch das Projekt sollen im Gymnasium zum einen Lehr- und Lernformen geférdert werden,
die das selbst organisierte Lernen der Schiiler/innen ermdglichen. Zum andern soll sich die
Wirkung des Projektes in einer ausgepriagteren Fihigkeit der Schiiler/innen, selbst organisicrt
lernen zu konnen, zeigen. In diesem Modul wurde daher der Frage nachgegangen, welchen
Beitrag das SOL-Projekt zur Férderung der Fahigkeit zum selbst organisierten Lernen gelei-
stet hat. Im Gegensatz zum Vorgehen in Modul C und D, in deren Zentrum vor allem retro-
spektive Einschidtzungen der Lehrpersonen und Projektleitungen und damit subjektive Beur-
teilungen zur Wirksamkeit von SOL stehen, wurde in Modul B eine Langsschnittstudie (An-
fang und Ende Schuljahr 2010/2011) auf der Basis einer standardisierten Befragung der Schii-
ler/innen und damit ein Vorher-Nachher-Vergleich bei zentralen Aspekten des selbst organi-
sierten Lernens realisiert (z.B. Motivationen, Lernstrategien, Lernstrategiewissen). Ein Ver-
gleich mit Klassen aus anderen Kantonen, die nicht am SOL-Projekt beteiligt waren und da-
mit als ,Kontrollgruppe* dienten, half zadem, die Effekte des SOL-Projektes auf die Entwick-
lung des selbst organisierten Lernens besser abzuschitzen. Daneben wurden in dieser standar-
disierten Befragung — in Ergiinzung der Perspektive der anderen Akteure — auch die Wahr-
nehmungen von SOL durch die Schiiler/innen erfasst.

Modul C: Interviews mit Schliisselpersonen (September 2011)
Bei einer Evaluation eines ReformProjektes sind die Wahrnehmung, Beurteilung und Ein-
schitzung der verschicdenen Akteure von grosser Bedeutung, da diese den Umgang mit dem
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Projekt und das Engagement sowie die nachhaltige Realisierung massgeblich beeinflussen.
Deshalb ist es notwendig, dass die Perspektiven der verschiedenen Akteure zu den erfahrenen
Prozessen und Wirkungen erfasst werden. Ein zweckmissiges methodisches Verfahren sind
daftir miindliche Befragungen der Akteure. In Interviews wurden Schliisselpersonen im Rah-
men von Fokusgruppengespriachen auf Basis eines halbstandardisierten Interviewleitfadens
befragt. Die Gruppen umfassten Lehrpersonen, schulinterne SOL-Projektleitungen, Vertre-
ter/innen der Projekt- und der Begleitgruppe des kantonalen SOL-Projektes sowie Vertre-
ter/innen des wissenschaftlichen Teams, das die wissenschaftlichen Grundlagen und die Pra-
xisbeispiele erarbeitet hat.

Modul D: Sicht der Schulen (Herbst 2011)

Ein weiteres methodisches Element, um die mit dem SOL-Projekt gemachten Erfahrungen
gezielt erfassen zu konnen, sind Einschitzungen der Schulen nach Abschluss des ersten Pro-
jektjahres. Dazu wurden tiiber die schulinternen SOL-Projektleitungen alle Schulen gebeten,
entlang von fiinf zentralen Fragestellungen die Wirkungen der eigenen schulinternen SOL-
Projekte, die Gelingens- und Risikofaktoren sowie die zukiinftigen Planungen und notwendi-
gen Unterstlitzungsleistungen schriftlich einzuschétzen.

Die Methodik und die Ergebnisse der Module A bis D werden zum einen unter Beriicksichti-
gung der einzelnen modulspezifischen Fragestellungen in den nachfolgenden Kapiteln prisen-
tiert (Kapitel 3 bis 6). Zum andern werden sie entlang der iibergeordneten Fragestellungen
gemeinsam ausgewertet. Die Ergebnisse der moduliibergreifenden Analysen wurden an einem
Workshop im Februar 2012 mit Vertreter/innen der Schulen und der Bildungsdirektion disku-
tiert und werden in der Gesamtbilanz dieses Berichts (Kapitel 7) zusammengefasst.
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3 Modul A

Reformprojekte haben v.a. dann das Potenzial erfolgreich implementiert zu werden, wenn die
Reforminhalte einerseits auf wissenschaftlichen Theorien basieren und andererseits situati-
onsadaptiv in den schulischen Kontext eingefiihrt werden kénnen. Im Rahmen dieses ersten
Moduls steht aus diesem Grund insbesondere die wissenschaftlich-theoretische Analyse des
Reformkonzeptes im Fokus. Im Zentrum stehen die Fragen, inwiefern dem Projekt SOL ein
zielfihrendes Konzept zugrunde liegt und inwiefern empirisch fundierte Erkenntnisse aus
Interventionsprogrammen oder Léngsschnittstudien zur Férderung von SOL fiir die Etablie-
rung der Schul- und Unterrichtsentwicklungsansitze genutzt werden.

Diese Fragen werden mit Fokus auf die relevanten Theoriemodelle im internationalen Kontext
zum Thema ,selbstreguliertes Lernen’ oder ,selbst organisiertes Lernen’ sowie unter Beriick-
sichtigung aktueller Forschungsbefunde zur Forderung von SOL bearbeitet (vgl. z.B. Artelt,
Baumert & Julius-McElvany, 2003; Artelt & Moschner, 2005; Baumert et al., 2000; Boe-
kaerts, Pintrich & Zeidner, 2000; Dignath, Buettner & Langfeldt, 2008; Landmann & Schmitz,
2007; Leutner, Barthel & Schreiber, 2001; Leutwyler & Maag Merki, 2009; Mandl & Fried-
rich, 2006; Perels, Otto, Landmann, Hertel & Schmitz, 2007; Schmitz, Landmann & Perels,
2007; Zimmermann & Schunk, 2007).

3.1 Methodisches Vorgehen

Fiir die Bearbeitung dieser Fragen wurden die zum SOL-Projekt erstellten Dokumente auf der
Basis zweier Kriterienkataloge analysiert. Diese Kriterienkataloge wurde unter Beriicksichti-
gung der aktuellen Forschungsbefunde und Theorien zum selbst organisierten bzw. selbst
regulierten Lernen generiert. Dabei wurde unterschieden zwischen einem Kriterienkatalog zur
theoretischen Fundierung von ,,selbst organisiertem Lernen“ (vgl. Kriterienkatalog A) und
einem Kriterienkatalog, der die zentralen Faktoren zusammenfasst, die aufgrund der empiri-
schen Forschungsbefunde bedeutsam sind fiir die Forderung des selbst organisierten Lernens
der Schiiler/innen in den Schulen (vgl. Kriterienkatalog B).’

Kriterienkatalog A: Merkmale des Konzeptes ,, selbst organisiertes Lernen

Lernende sind aktiv an ihrem Lernprozess beteiligt
Lernen als iterativer Prozess (Feedbackschlaufen)
Lernen als Abfolge von Handlungsphasen
Lernen als Zielverfolgungsprozess
Selbst organisiertes Lernen beinhaltet kognitive, metakognitive, motivationale und vo-
litionale Komponenten.
o Kognitive Komponenten (z.B. Elaborations-, Organisationsstrategien)
o Motivationale und volitionale Komponenten (z.B. Selbstwirksamkeit, Attribu-
tion, Persistenz)
o Metakognitive Komponenten (z.B. Planung, Monitoring, Evaluation)
¢ Selbst organisiertes Lernen berticksichtigt sowohl das inhaltliche Vorwissen als auch
das (meta-)kognitive und motivationale Vorwissen
* Lernen durch den Einsatz von Lernstrategien
* Selbst organisiertes Lernen als fécheriibergreifende, inhaltsbezogene Kompetenz

' Wir danken Miriam Compagnoni fiir die Mitarbeit in diesem Modul.
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Selbst organisiertes Lernen im sozialen Kontext

Kriterienkatalog B: Bedingungen der Forderung des selbst organisierten Lernens

Tabelle 3.1: Projektunterla

Direkte sowie indirekte Férderung

Selbstregulationsmassnahmen kontextspezifisch, inhaltsbezogen vermitteln

Kognitiv anspruchsvolle Aufgabenstellung, die Raum fiir selbst organisiertes Lernen
lasst

Explizite Vermittlung von Lernstrategien: sowohl metakognitive, kognitive als auch
motivationale Lernstrategien (z.B. Ziclsetzungstraining, Attributionstraining)
Vermittlung von Anwendung, Wissen und Nutzen einer Lernstrategie

Ganzen Lernzyklus im Selbstregulationsprozess durchlaufen

Regelmissige Wiederholung und Ubung als spiralférmiger Prozess

Forderung sozialer Eingebundenheit

Forderung Kompetenzgefiihl / Selbstwirksamkeitstiberzeugung

Forderung Autonomie (z.B. personliche Ziele, Zeitmanagement, Inhalt wihlen)
Einbezug mehrerer Ebenen (Individuum, Klasse, Lehrperson, Schule, Kanton)
Vermittlungskontext: Prozessorientierter, auf Verstindnis ausgerichteter, motivieren-
der Unterricht

Lehrpersonen als Coachs, Unterstiitzung der Lernenden in ithrem Lernprozess

en SOL

Titel des Dossiers Kurztitel Inhalt (zusammengefasst)
Projekt *selbst organisiertes Unterlagen zum Leitlinien fir SOL Projekte
Lernen (SOL) an gymnasialen Projekt Kurzzusammenfassung
Mittelschulen — neue Lehr- und . .
Literaturiibersicht

Lernformen’
Idealtypische Form von SOL

Uberfachliche Kompetenzen durch SOL
Selbstbeurteilung
SOL-Backpacker-Guide
Selbsteinschitzungsbogen

Unterlagen zum Projekt

Selbst organisiertes Lernen an Erfolgreiche 17 Beispicle erfolgreicher Umsetzung von
2 | Zircher Mittelschulen - erfolg- Umsetzung SOL
reich umgesetzt.
Leistungsbeurteilung in Projek- | Leistungsbeurteilung | Besonderheiten der Leistungsbeurteilung
ten des selbst organisierten Ler- beim SOL
3 | nens. Eine Handreichung fiir Planungsgesichtspunkte

Lehrpersonen an den Gymnasien

des Kantons Ziirich. Unterschiedliche Verfahren zur Ermittlung

und Bewertung von Leistungen beim SOL

Fur die Analysen wurden die relevanten Dokumente zum SOL-Projekt berticksichtigt. Die
grundlegenden Projektunterlagen finden sich in drei Dossiers.

Dossier 1 enthilt sémtliche Unterlagen zur theoretischen Grundlage des Projektes, die
von der Projektgruppe SOL und vom IGB bis 2009 erstellt worden sind (Kyburz-
Graber, Canclla, Gerloff-Gasser und Pangrazzi, 2009a-c). Ausserdem enthélt Dossicer
1 einige Beispiele der Umsetzung von SOL im Unterricht in Form von Selbsteinschit-
zungsbogen, Checklisten und Lerntagebiichern (Alloatti Boller, 2009; Kyburz- Ky-
burz-Graber, Canella, Gerloff-Gasser und Pangrazzi, 2009d; Meyer und Sigrist-
Tsakanakis, 2009).
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* Dossier 2 beschreibt 17 Unterrichtsbeispiele zu selbst organisiertem Lernen (Projekt-
gruppe SOL, 2009).

¢ Dossier 3 befasst sich mit der Leistungsbeurteilung im Projekt SOL. Es ist eine detail-
lierte Handreichung fiir Lehrpersonen, die umfassend beschreibt, was Schwierigkeiten
und Losungsmoglichkeiten der Leistungsbeurteilung in Unterrichtssequenzen mit SOL
sind (Winter, 2009).

3.2 Ergebnisse

3.2.1 Kiriterienkatalog A — Merkmale des Konzeptes ,,selbst organisiertes Lernen“

Die Analyse anhand des Kriterienkatalogs A 14sst insgesamt den Schluss zu, dass die wichtig-
sten Kriterien zur Theorie und Empirie des selbst organsierten Lernens in der theoretischen
Grundlage des SOL-Projektes vertreten sind.

Im Zentrum des Projektes steht der Begriff ,,selbst organisiertes Lernen®. In der Literatur fin-
den sich verschiedene andere Begriffe, die einen teilweise grossen Uberschneidungsbereich
mit dem Konzept des ,,selbst organisierten Lernens aufweisen, so beispielsweise selbst regu-
liertes, selbst gesteuertes, selbst bestimmtes oder autonomes Lernen. Diese kénnen aber ande-
ren Theorietraditionen zugeordnet werden. Der Begriff des ,selbst organisierten Ler-
nens“ findet man vermehrt in der Berufs- und Erwachsenenbildung. Warum dieser Begriff
und nicht jener in der pddagogischen und psychologischen Fachliteratur gebrauchlichste Be-
griff des selbst regulierten Lernens verwendet wird, ldsst sich den Unterlagen nicht entneh-
men. Dem komplexen Konstrukt wird aber in der theoretischen Grundlage vielerorts Rech-
nung getragen. So wird selbst organisiertes Lernen im Einvernehmen mit vielen Autoren
gleichzeitig als Voraussetzung fiir einen gelingenden Lernprozess, als Methode und als Ziel
beschrieben. Auch wird mehrfach darauf hingewiesen, dass sowohl inhaltliche wie auch ko-
gnitive, metakognitive, motivationale, emotionale, strukturelle und verhaltensbezogene
Aspekte selbst organisiertes Lernen ausmachen. Zudem wird das dynamische, sich gegensei-
tig stiitzende Verhéltnis zwischen den Komponenten betont. Die aktive, konstruktive, inten-
tionale Beteiligung der Lernenden am ganzen Lernprozess wird im SOL-Projekt immer
wieder hervorgehoben.

Eine Stirke des SOL-Projektes ist sicherlich die ,,SOL-Spirale*, die wie viele prozessorien-
tierte Selbstregulationsmodelle eine Abfolge von drei Handlungsphasen aufzeigt: Vorberei-
tung, Durchfithrung und Evaluation. Das Modell der SOL-Spirale verdeutlicht ausserdem den
iterativen Selbstregulationsprozess, indem betont wird, dass von den Lernenden immer wieder
der ganze Prozess durchlaufen werden soll.

Die wesentlichen Aspekte des selbst organisierten Lernens werden in den theoretischen
Grundlagen mittels Dimensionen représentiert und stellen als Ganzes ein Gesamtbild des
selbst organisierten Lernens dar. Spiter werden sie durch eine Auswahl von sechs Kompe-
tenzbereichen zu iiberfachlichen Kompetenzen erginzt. Allerdings unterscheiden sich Anzahl
und Struktur der Dimensionen sowie der Kompetenzen innerhalb der SOL-Unterlagen immer
wieder. Zudem ist die Bildung ciner Dimension ,Prozess’ nicht unproblematisch, da die Dar-
stellung von Dimensionen eine Gleichwertigkeit impliziert, obwohl der Prozess in den mei-
sten theoretischen Selbstregulationsmodellen keine eigene Komponente bildet, sondern tiber-
geordnet alle anderen Selbstregulationskomponenten einschliesst.

In den Unterlagen werden die einzelnen Dimensionen des selbst organisierten Lernens be-
schrieben, indem teilweise fiir die theoretischen Konzepte schulnahe Umschreibungen ver-
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wendet werden. Dies unterstiitzt das Verstehen in der Schulpraxis, birgt aber auch eine gewis-
se Gefahr, dass die Begriffe nicht mehr konsistent verwendet werden. Beispielsweise wird
beschrieben, dass sowohl ,Metakognition‘ wie auch ,Kognition* dem Denken zugeteilt wird,
anschliessend werden aber die metakognitiven Komponenten in der SOL-Dimension ,Refle-
xion’ erldutert und die kognitiven Komponenten in der SOL-Dimension ,Denken’. Theore-
tisch ist diese Vereinfachung eher schwierig nachvollziehbar, da Reflexion im Allgemeinen
nur als Teilaspekt der Metakognition verstanden wird und weitere Komponenten der Metako-
gnition, wie Orientierung, Planung, Monitoring oder Evaluation nicht unter dem Uberbegriff
Reflexion subsumiert werden kénnen.

Einige zentrale Dimensionen oder Vorgehensweise werden nicht oder nur am Rande beriick-
sichtigt. So wird zwar an mehreren Stellen der Unterlagen verdeutlicht, dass eine bewusste
Auswahl, Anwendung und Erweiterung von Lernstrategien beim selbst organisierten Lernen
zentral ist, auf eine ausfiihrlichere Darstellung und Kategorisierung von Lernstrategien wird
jedoch verzichtet, womit oft unklar bleibt, was mit Lernstrategien gemeint ist.

Auch bei den motivationalen Komponenten sind einzelne Liicken zu finden. Die Relevanz
von Selbstwirksamkeit, intrinsischer Motivation und Zielorientierung fiir das selbst organi-
sierte Lernen wird in den SOL-Unterlagen zwar an mehreren Stellen hervorgehoben und auch
tiber die Wechselwirkungen zwischen den Komponenten berichtet. Leider fehlen aber bedeu-
tende Komponenten wie Attributionen oder Emotionen.

Im SOL-Projekt wird dem Vorwissen vor allem in Bezug auf das inhaltliche Vorwissen
Rechnung getragen. Fiir einen erfolgreichen Selbstregulationsprozess ist es aber nicht nur
wichtig, an bestehendes Sachwissen anzukniipfen, sondern sich auch auf (meta-)kognitives
und motivationales Vorwissen der Schiiler/innen zu berufen. Dieser Fokus ist in den Unterla-
gen weniger deutlich sichtbar.

3.2.2 Kriterienkatalog B — Forderung des selbst organisierten Lernens

Anhand des Kriterienkatalogs B wurde analysiert, ob die wichtigsten Bedingungen der Forde-
rung selbst organisierten Lernens im SOL-Projekt erfiillt oder zumindest ansatzweise sichtbar
sind. Dazu wurden die Unterlagen zur praktischen Umsetzung integral analysiert. Die Analyse
zeigt, dass die meisten Kriterien zumindest ansatzweise erfiillt sind.

Eine Stirke der praktischen Unterlagen ist der Fokus auf den ganzen Lernzyklus von der Pla-
nung, tiber die Durchfiihrung, bis zur Reflexion. Selbst organisiertes Handeln entwickelt sich
erst, wenn der ganze Regulationsprozess durchlaufen wird. Die Beriicksichtigung des ganzen
Lernprozesses und der erweiterte Begriff der Leistungsbeurteilung férdern einen prozessori-
entierten Vermittlungskontext und einen auf Verstidndnis ausgerichteten Unterricht. Weniger
deutlich sichtbar wird, dass diese Regulationsprozesse mehrmals aufeinander aufbauend kon-
zipiert werden konnten, um kumulatives Lernen zu ermdglichen.

Zur direkten Foérderung als zentraler Punkt in der Férderung des selbst organisierten Lernens
findet man zahlreiche Unterrichtsbeispiele, aber auch die Selbstbeobachtung mittels Selbstbe-
urteilungsfragebogen oder Selbsteinschitzungsbogen, sowie die Methoden zur Leistungsbeur-
teilung gehdren dazu. Viele der praktischen Vorschlige setzen beim Monitoring und der Re-
flexion an und férdern somit meist metakognitive Selbstregulationskomponenten. Weniger
fokussiert wird die konkrete Vermittlung von kognitiven Lernstrategien oder Strategien im
motivationalen Bereich.

Die ausgewidhlten Unterrichtsbeispiele erfiillen alle das Kriterium einer kognitiv anspruchs-
vollen Aufgabenstellung. Auch ein gewisses Mass an Autonomie, sei es in der Themenwahl,
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dem Zeitmanagement, der Zielsetzung oder der Planung, ist in allen Unterrichtsprojekten ge-
geben.

Die meisten Unterrichtsbeschreibungen haben projektartigen Charakter, weshalb der Eindruck
entsteht, dass nur im Projektunterricht selbst organisiertes Lernen moglich ist. Sie sind zudem
meist eigensténdige, abgegrenzte Projekte und die fiir eine optimale Foérderung des selbst or-
ganisierten Lernens notwendige Einbindung in den ,normalen‘ Unterricht ist nur teilweise
sichtbar.

Es werden bei den meisten Unterrichtsbeschreibungen Gruppenarbeiten eingesetzt, was den
intensiven sozialen Austausch und die soziale Eingebundenheit fordert. Gruppenarbeit ist
zwar als Sozialform fiir die Férderung von selbst organisiertem Lernen moglich, aber nicht
zwingend.

Die Unterlagen vermitteln den Eindruck, dass Lernstrategien und Komponenten des selbst
organisierten Lernens zwar fachbezogen im Regelunterreicht gelernt werden, dann aber als
iberfachliche Kompetenzen ohne grossere Schwierigkeiten auf andere Bereiche angewendet
werden kénnen. Auf die Problematik des Transfers von Kompetenzen des selbst organisierten
Lernens wird nicht explizit eingegangen.

Kongruent mit den Anforderungen an eine effektive Forderung des selbst organisierten Ler-
nens zeigen alle Unterrichtsbeispiele, dass die Lehrperson die Rolle des Coachs und nicht des
,reinen Wissensvermittlers® zu iibernehmen hat. Auch die erweiterte Funktion der Leistungs-
beurteilung im Dossier 3 (Winter, 2009) dient dazu, das Lernen zu unterstiitzen, zu coachen
und Hilfestellungen bei der effektiven Steuerung zu geben.

3.3 Fazit aus dem Modul A

Insgesamt zeigen die Analysen, dass die theoretischen Unterlagen sowie die Praxisbeispiele
eine gute Basis fiir die Erreichung der Ziele des selbst organisierten Lernens darstellen. Die
beschriebenen Liicken weisen darauf hin, an welchen Stellen sich Potenzial fiir dic Weiter-
entwicklung der Unterlagen ableiten lassen.

Unter Berticksichtigung des Kriterienkatalogs A (Theoretische Fundierung SOL) scheinen
viele der zentralen Merkmale in das Konzept integriert zu sein, so beispielsweise:

* Lernende sind aktiv an ihrem Lernprozess beteiligt

¢ Lernen als iterativer Prozess (Feedbackschlaufen)

¢ Lernen als Abfolge von Handlungsphasen

¢ Lernen als Zielverfolgungsprozess

* Selbst organisiertes Lernen beinhaltet kognitive, metakognitive, motivationale und vo-
litionale Komponenten

¢ Lernen durch den Einsatz von Lernstrategien

Unklarheiten ergeben sich hinsichtlich der Anzahl und der Benennung der einzelnen Dimen-
sionen. Zudem werden cinzelne zentrale Dimensionen nicht oder zu wenig klar vorgestellt
(z.B. Lernstrategien, (meta-)kognitives und motivationales Vorwissen). Die Begriffswahl
»selbst organisiertes Lernen setzt zudem cher an einer Forschungstradition an, bei der ein
Schwerpunkt bei der ,Organisation‘ des Lernens liegt, inhaltliche Autonomie oder Regulation
des Lernens stehen dabei weniger im Zentrum.
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Unter Beriicksichtigung des Kriterienkatalogs B (Forderung von SOL) sind ebenfalls viele
wichtige Aspekte in den Unterlagen erwéhnt, so beispielsweise:

Direkte und indirekte Férderung

Kognitiv anspruchsvolle Aufgabenstellung, die Raum fiir selbst organisiertes Lernen
lasst

Selbstregulationsmassnahmen kontextspezifisch, inhaltsbezogen vermitteln
Regelmissige Wiederholung und Ubung als spiralférmiger Prozess

Ganzen Lernzyklus im Selbstregulationsprozess durchlaufen

Férderung sozialer Eingebundenheit

Forderung Autonomie (z.B. pers6nliche Ziele, Zeitmanagement, Inhalt wihlen)
Lehrpersonen als Coachs, Unterstiitzung der Lernenden in ihrem Lernprozess
Vermittlungskontext: Prozessorientierter, auf Verstindnis ausgerichteter, motivieren-
der Unterricht

Weniger augenfillig sind Beispiele fiir die konkrete Vermittlung von kognitiven Lernstrategi-
en oder Strategien im motivationalen Bereich (z.B. Selbstwirksamkeitsférderung). Zudem
dominieren projektartige Unterrichtsbeschreibungen, bei denen die Verbindung mit dem
;normalen‘ Unterricht weniger deutlich ist. Ebenso bleibt offen, wie ein méglicher Transfer
von Fiahigkeiten des selbst organisierten Lernens in einem Fach auf andere Ficher realisiert
werden konnte.
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4 Modul B

Das Modul B umfasst die Schiiler/innen-Befragung, welche zu Beginn und am Ende des
Schuljahres 2010/11 durchgefiihrt wurde. In diesem Kapitel werden zuerst die Ziele des Mo-
duls sowie die Methode beschrieben. Anschliessend werden die Ergebnisse der Befragung
dargelegt.

4.1 Ziel

Beim Modul B stehen die Schiiler/innen im Zentrum. Bei ihnen sollen sich dank geecigneter
Unterrichtsansétze und -aktivitéiten die erhofften Wirkungen des SOL-Projektes bzw. der ver-
schiedenen schulinternen SOL-Projekte zeigen: Die Schiiler/innen sollen dazu beféhigt wer-
den, ihre Lernprozesse zunehmend gezielt zu planen und zu steuern, zu reflektieren, angemes-
sene Lernstrategien einzusetzen und sich selbst zum Lernen zu motivieren. Ob es gelingt, die-
se Kompetenzen zu férdern, ist ein zentrales Kriterium fiir den Erfolg des SOL-Projektes. Im
Modul B wird deshalb versucht, diese Frage zu beantworten.

Streng empirisch kann die Wirkung des kantonalen SOL-Projektes auf die Befidhigung der
Schiiler/innen zum selbst organisierten Lernen nur in einem quasi-experimentellen Design
untersucht werden, bei dem der Kompetenzstand zu Beginn und beim Abschluss des Projektes
bzw. des entsprechenden Schuljahres verglichen wird. Die erste zentrale Fragestellung des
Moduls B heisst deshalb:

1. Ist bei Schiilerinnen und Schiilern, die an den SOL-Projekten in den Schulen teilge-
nommen haben, ein héherer Zuwachs der Befidhigung zum selbst organisierten Lernen
festzustellen als bei vergleichbaren Schiilerinnen und Schiilern aus anderen Klassen?

Bekannte theoretische Modelle (z.B. Bockaerts et al., 2000; Schmitz et al., 2007; Zimmer-
mann & Schunk, 2007) beschreiben, welche Konstrukte in ihrem Zusammenspiel fiir das SOL
konstitutiv sind. Basierend auf diesen Modellen werden die folgenden Konstrukte als Indika-
toren fiir die Befihigung zum selbst organisierten Lernen erfasst:

* Aspekte der motivational-emotionalen Selbstregulation
* kognitive und metakognitive Lernstrategien
e Strategiewissen.

Damit es mit dem kantonalen Projekt zu einer Foérderung der Befdhigung zum selbst organi-
sierten Lernen kommen kann, ist es notwendig, dass im Unterricht in relevantem Umfang
geeignete Aktivitdten stattfinden. Die zweite Fragestellung lautet deshalb:

2. In welchem Umfang und mit welcher Qualitét sind im Unterricht SOL-forderliche Ak-
tivitdten festzustellen und wie unterscheiden sich darin Klassen des kantonalen SOL-
Projektes von anderen Klassen?

Das kantonale SOL-Projekt ist so konzipiert, dass die Schulen je eigene, auf ihre Situation
zugeschnittene schulinterne SOL-Projekte entwickelten und darin jeweils unterschiedliche,
auf SOL bezogene konkrete Unterrichtsaktivititen und —projekte durchfiihrten. Angesichts
dieser Vielfalt kann die Frage nach Umfang und Qualitéit nur grobmaschig untersucht werden,
da nicht auf die einzelnen Unterrichtsaktivititen und Projekte eingegangen werden kann. Es
kann aber einerseits erhoben werden, wie die Schiilerinnen und Schiiler den Umfang des selb-
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stindigen Lermnens und die Merkmale von Unterrichtseinheiten einschétzen, in denen das
selbst organisicrte Lernen besonders gut zum Tragen kommt. Andererseits kénnen SOL-
forderliche Unterrichtsaktivititen und —ansitze entlang von Unterrichtsaspekten erfasst wer-
den, die sich gemiss dem aktuellen Forschungsstand zu Unterrichtsqualitéit (Reusser, 2009;
Klieme, 2006) als zentral herausgestellt haben.

Mit der ersten Fragestellung geht das Modul B der Frage nach den Auswirkungen SOL-
bezogener Unterrichtsaktivititen auf die Kompetenzentwicklung nach. Diese Frage kausal
schliissig zu beantworten, ist aber schwierig. Vielversprechend ist deshalb, dazu ebenfalls die
subjektiven Wahrmehmungen der Schiilerinnen und Schiiler einzubeziehen. Die dritte Frage-
stellung im Modul B heisst daher:

3. Wie schitzen Schiilerinnen und Schiiler die Entwicklung ihrer Befdhigung zum selbst
organisierten Lernen wihrend des durch das kantonale SOL-Projekt gepriigten Schul-
jahres ein und ist dabei ein Unterschied zu Schiilerinnen und Schiilern anderer Klassen
festzustellen?

4.2 Methode

4.2.1 Design und Durchfiihrung

Um die oben genannten Fragen (siche Kap. 4.1) beantworten zu konnen, wurde ein quasiex-
perimentelles Design konzipiert. Dazu hat das Evaluationsteam versucht, Klassen mit SOL-
Unterrichtsaktivititen und Klassen ohne SOL-Unterrichtsaktivitidten zu identifizieren. Da im
Kanton Ziirich viele Klassen in SOL-Unterrichtsaktivitdten involviert sind, war es nicht mog-
lich, kantonsintern eine aussagekriftige Vergleichsgruppe aus Klassen ohne SOL-Unterrichts-
aktivititen zusammenzustellen. Aus diesem Grund wurden Klassen aus ausserkantonalen
Gymnasien mit moglichst #hnlichen Strukturen einbezogen. Durch den Vergleich der Ziircher
Klassen (Experimentalgruppe) mit ausserkantonalen Klassen aus Schulen, an denen kein ex-
plizites SOL-Projekt durchgefiihrt wird, 14sst sich die Wirkung des kantonalen SOL-Projektes
besser einschitzen, indem die Kompetenzzunahme mit und ohne ein solches Projekt vergli-
chen wird. Die Repriisentativitit und strenge Parallelitit der Kontrollgruppe zur Experimen-
talgruppe kann allerdings nicht garantiert werden. Da meistens die Ausgangswerte vor Beginn
des Schuljahres kontrolliert werden, stért dies weniger. Direkte Vergleiche, etwa bei den An-
gaben zur Unterrichtsgestaltung, sind in ihrer Aussagekraft dadurch jedoch eingeschréinkt.

Die Schiiler/innen wurden zu Beginn (September 2010) und am Ende (Juli 2011) des Schul-
jahres 2010/11 befragt. Hierfiir erstellte das Evaluationsteam einen standardisierten Online-
Fragebogen: Im ersten Teil wurde ein fiir diese Erhebung neu entwickelter Test zur Erfassung
des Strategiewissens integriert. In diesem Test wird das Wissen der Schiiler/innen tiber die
Niitzlichkeit von Lernstrategien im Kontext der Bearbeitung komplexer und anforderungsrei-
cher Arbeiten und Projekte im Schulbereich erfasst (siche Kap. 4.3.4). Im Hinblick auf die
Erfassung von SOL-Kompetenzen wurden zudem verschiedene Fragen zu Lernstrategien und
zur motivational-emotionalen Lernregulation gestellt. Zusétzlich wurden Fragen zum Unter-
richt im Gymnasium und zur subjektiven Kompetenzeinschitzung gestellt.

Den Schulen wurden im Vorfeld Instruktionen zur Durchfithrung der Befragung gegeben, so
dass diese selbststindig, innerhalb jeweils vorgegebenen Schulwochen und unter Aufsicht
einer Lehrperson, in einer Doppellektion erfolgen konnte. Alle Schulen erhielten einen schul-
spezifischen Zugangscode zum Online-Fragebogen, um unkontrolliertes Ausfiillen zu vermei-
den. Wihrend der Befragung sollten die jeweiligen Aufsichtspersonen ein Erhebungsprotokoll
ausfiillen, in dem Eckdaten zum Ablauf der Befragung anzugeben waren.
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Damit der Fragebogen der zweiten Befragung mit demjenigen der ersten Befragung verkniipft
werden konnte, wurden die Schiiler/innen gebeten, das Geburtsdatum von verschiedenen Per-
sonen (Mutter, Vater und das eigene) anzugeben. Die gemachten Angaben konnten nur vom
Evaluationsteam, nicht aber von den Schulen, eingesechen werden. Ferner hatte das Evaluati-
onsteam keine Informationen dariiber, welche Personen hinter den einzelnen Antworten ste-
hen, so dass die Befragung zu beiden Messzeitpunkten absolut anonym erfolgte.

4.2,2 Stichprobe

Die Evaluation bezieht sich auf die Gesamtheit der Ziircher Gymnasien mit Ausnahme der
Ziircher Maturititsschule fiir Erwachsene. Sie wurde ausgeschlossen, da dort angesichts des
Alters der Lernenden fiir SOL besondere Rahmenbedingungen gelten. Zusétzlich zu diesen
20 Ziircher Gymnasien wurden im Rahmen der Kontrollgruppe je ein Gymnasium in den
Kantonen Aargau und Basel-Stadt sowie zwei Gymnasien im Kanton Bern einbezogen.

Die Klassenauswahl beruht auf im Vorfeld festgelegten Kriterien: Die Untersuchung be-
schrinkt sich auf Klassen im 10./11. Schuljahr, um von &hnlichen Voraussetzungen fiir SOL
ausgehen zu konnen. Der Preis dafiir ist, dass sich die Aussagen dieses Berichts streng ge-
nommen nur auf diese beiden Schuljahre bezichen. Pro Gymnasium wurden im Kanton Zii-
rich in der Regel vier Klassen pro Schule einbezogen. Die einbezogenen Klassen sollten alle
vorhandenen Maturititsprofile abdecken, unterschiedliche Schwerpunkficher haben und zu-
mindest an einer schulinternen SOL-Unterrichtsaktivitit teilnehmen. Bei einem Ziircher
Gymnasium konnten keine Klassen gefunden werden, die alle genannten Kriterien erfiillten,
weswegen daraus keine Klassen einbezogen wurden. Damit die Klassen aus der Kontroll-
gruppe mit denjenigen aus Ziirich verglichen werden konnen, mussten erstere — abgesehen
vom SOL-Projekt — dieselben Kriterien erfiillen. Hier wurden pro Schule alle (Kanton Bern)
bzw. moglichst viele passende Klassen aufgenommen.

An der ersten Befragung nahmen gesamthaft N = 2300 Schiiler/innen teil, was einer Riick-
laufquote von 93 Prozent entspricht. Beim zweiten Messzeitpunkt waren es mit N = 1917
Schiiler/innen etwas weniger als beim ersten Messzeitpunkt; entsprechend sank die Riicklauf-
quote auf 88 Prozent. Die Abnahme der Anzahl Schiiler/innen ist auf unterschiedliche Ursa-
chen zuriickzufithren: Neben dem Ausfall von Schiilerinnen und Schiilern auf Grund von
Abwesenheit am Befragungstag (z.B. durch Krankheit), ist der Ausfall von ganzen Klassen
als Hauptgrund zu nennen. Der Ausfall ganzer Klassen ist hauptsidchlich bei der Kontroll-
gruppe zu verzeichnen, wo die Teilnahme an der Befragung weniger verpflichtend war. Ins-
gesamt haben neun Klassen nur an der ersten und drei Klassen nur an der zweiten Erhebung
teilgenommen.

Das primire Ziel der Untersuchung ist der Vergleich zwischen erster und zweiter Erhebung;
die Stichproben zu diesen zwei Zeitpunkten sollten deshalb méglichst gleich sein. Folglich
wurden die zw6lf Klassen, die nur einmal teilnahmen, aus der Auswertung ausgeschlossen.
Somit wurden die Antworten von N = 2130 Schiiler/innen in der ersten und N = 1876 Schiile-
rinnen in der zweiten Befragung ausgewertet. Dies entspricht 86 bzw. 79 Prozent des Schii-
lerbestandes aller ausgewd#hlten Klassen. Die Auswertung umfasst so 116 Klassen, davon
71 Klassen aus dem Kanton Ziirich und 45 Klassen aus der Kontrollgruppe.

Leider gaben zahlreiche Schiiler/innen die Geburtsdaten, mit denen die anonymen Datensétze
der ersten und zweiten Erhebung verkniipft werden sollten, nicht korrekt an. Deshalb konnten
nur N = 1488 Schiiler/innen in die L#ngsschnittstichprobe aufgenommen werden. Diese
Langsschnittstichprobe deckt den Gesamtbestand der befragten Klassen nicht mehr befriedi-
gend ab. Da Mittelwertsvergleiche zwischen ganzen Gruppen im Vordergrund stehen, die
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nicht auf die individuelle Datenverkniipfung angewiesen sind, wurde die Auswertung nicht
auf die Léngsschnittstichprobe eingeschrinkt, sondern jeweils die Gesamtstichproben als Ba-
sis genommen.

4.2.3 Auswertungen

Die Daten wurden fiir den vorliegenden Bericht hauptsichlich beschreibend (deskriptiv) und
anhand von Signifikanzpriifungen von Mittelwertsunterschieden ausgewertet. Mit deskripti-
ven Auswertungen wird sichtbar gemacht, wie die Befragten bestimmte Sachverhalte wahr-
nechmen. Basis fiir die Analysen sind vorwiegend Skalen, welche die Antworten auf mehrere
Items (einzelne Aussage oder Frage) zusammenfassen. Die einzelnen Items erfassen unter-
schiedliche Variationen des mit der Skala erfassten Sachverhalts. Anhand einer Skala kann
dieser préziser und zuverléssiger erfasst werden als mit einer einzelnen Frage. Der Skalenwert
einer Person entspricht ihrer mittleren Beantwortung aller zur Skala gehtrenden Ttems.

In den Tabellen werden jeweils die Werte M, SD und die Anzahl der Félle (N) berichtet. Der
Mittelwert (M) gibt den Durchschnitt der erfassten Werte iiber die gesamte Stichprobe an. Die
Standardabweichung (SD) beschreibt die Streuung der individuellen Werte um diesen Stich-
probenmittelwert. Um die Bedeutung eines Resultates ciner statistischen Analyse anzugeben,
wird die Zufallswahrscheinlichkeit (p-Wert) genannt. Sie gibt an, wie wahrscheinlich ein Er-
gebnis wie das vorgefundene oder ein noch deutlicherer Unterschied beim Vergleich von
Stichproben vorzufinden ist, auch wenn in den Populationen kein Unterschied vorliegt. Licgt
der p-Wert unter 5 Prozent, so gilt ein Ergebnis als statistisch signifikant (p < .05). Bei der
Berechnung des p-Werts musste beriicksichtigt werden, dass keine einfachen Zufallsstichpro-
ben vorliegen, sondern die Stichprobe in Schulen und Klassen gegliedert ist.

Bei grossen Stichproben kénnen auch statistisch signifikante Unterschiede praktisch bedeu-
tungslos sein. Um die inhaltlich Bedeutsamkeit eines Unterschieds zu beschreiben, wird des-
halb auch die Effektgrosse (d) angegeben. Sie entspricht dem Verhéltnis zwischen dem Mit-
telwertsunterschieds und der Streuung der individuellen Werte (SD) innerhalb der Gruppen.
Gemiiss Cohen (1988) bedeutet die Spanne eines Wertes von d < 0.15 bis d < 0.30 einen klei-
nen, d = 0.30 bis d < 0.60 einen mittleren und d > 0.60 einen grossen Effekt. Aus einer pid-
agogischen Perspektive kann aber auch ein Unterschied von d < 0.30 bedeutsam sein.

4.3 Ergebnisse

4.3.1 Forderung von SOL im Unterricht

Das kantonale SOL-Projekt will die Stellung des selbst organisierten Lernens im gymnasialen
Unterricht verstirken, so dass sich die Schiilerinnen und Schiiler vermehrt entsprechende
Kompetenzen aneignen. Fiir die Evaluation des kantonalen SOL-Projektes ist deshalb wichtig
zu sehen, ob und in welchem Masse wihrend der Projektdauer tatsichlich SOL im Unterricht
gefordert wird und zum Zuge kommt. Konkret werden hierzu in dieser Studie folgende drei
Aspekte erfasst:

* Dauer des selbstéindigen Arbeitens in den verschiedenen Fichern
¢ Wahrehmung von modellhaften SOL-Unterrichtseinheiten
*  Wahrnehmung von SOL-forderlichen Unterrichtsmerkmalen im Regelunterricht
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Dauer des selbstindigen Arbeitens in den verschiedenen Fiichern

In der Befragung am Ende des Schuljahres wurde erhoben, in welchen Féchern und wéhrend
wie vielen Lektionen die Schiiler/innen selbstindig und selbstbestimmt arbeiten konnten. Die
zweite Kolonne in Tabelle 4.1 zeigt, welcher Anteil der Befragten im betreffenden Fach selb-
stindiges Arbeiten im Unterricht wahrahm. Dieser Anteil ist fiir selten besuchte Facher
kaum interpretierbar, da nicht bekannt ist, wie viele Schiiler/innen das Fach {iberhaupt besu-
chen. Unter den von allen oder fast allen besuchten Féchern wird mit Abstand am héiufigsten
von selbstindigem Arbeiten im Fach Deutsch und im Schwerpunktfach berichtet. Etwas zu-
riick liegen Franzosisch, Mathematik, Englisch und Geschichte, bei denen gut die Hélfte der
Schiiler/innen selbstindiges Arbeiten angibt. Es folgen Chemie und Physik vor den tibrigen
Féchern.

Tabelle 4.1 Mittlere Dauer von Unterricht mit selbstiindigem und selbstbestimmtem Arbeiten im
Schuljahr 2010/11, nach Fach

Sclbstiindiges Arbeiten im Unterricht (ScArUnt)

Anteil SuS mit Mittlere Anzahl Lektionen mit SeArUnt
Fach SeArUnt Nur SuS mit SeArUnt Alle Schiiler/innen
Schwerpunktfach 75% 14.7 11.06
Deutsch 78% 14.0 10.92
Bildnerisches Gestalten 40% 22.7 9.01
Fécheriibergreifend 43% 19.2 8.22
Mathematik 60% 13.6 8.16
Englisch 59% 13.1 7.66
Franzosisch 62% 12.0 7.39
Geschichte 58% 11.3 6.52
Sport 41% 15.2 6.17
Chemie 49% 11.2 5.56
Physik 48% 113 5.39
Biologie 42% 12.2 5.17
Geografie 45% 11.2 4.99
Musik 27% 12.3 3.32
Wirtschaft und Recht 21% 12.1 2.52
Latein 14% 13.0 1.77
Ttalienisch 15% 10.8 1.68
Informatik 10% 16.9 1.64
Anderes Fach 5% 17.5 0.9
Griechisch 3% 14.5 0.46
P/P/P 2% 15.2 0.35
Russisch 3% 13.5 0.35
Total Schiiler/innen 1071 13.3 (Mittel der Fiicher)

Antwortkategorien: 1 = 1 bis 10 Lektionen, 2 = 11 bis 20 Lektionen, 3 = 21 bis 30 Lektionen, 4 = mehr als 30 Lektionen.;
Zur Schitzung der Anzahl Lektionen wurden die Angaben auf die Mittelwerte der Kategorien umcodiert (5.5, 15.5, 25.5, 40);
Stichprobe: Ziircher Gymnasien (10. und 11. Schuljahr); SuS = Schiiler/innen.

Die dritte Kolonne der Tabelle gibt an, wihrend wie vielen Lektionen im betreffenden Fach
schitzungsweise im Mittel selbstindig und selbstbestimmt gearbeitet wird. Dabei werden nur
jene Schiiler/innen einbezogen; die in diesem Fach iiberhaupt selbstindiges Arbeiten angege-
ben haben. Die Dauer des selbstéindigen Arbeitens variiert tiber alle Facher hinweg eher we-
nig: 18 Ficher weisen eine geschétzte mittlere Anzahl Lektionen zwischen 11 und 15 auf und
nur 4 Ficher liegen dariiber. Dabei steht das Bildnerische Gestalten mit etwa 23 Lektionen an
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der Spitze. Mit etwa 19 Lektionen wird auch ficheriibergreifend lange selbstindig gearbeitet.
Weil ficheriibergreifendes Arbeiten mit 43 Prozent aber relativ selten angegeben wird, entfal-
len darauf nur 8.2 Lektionen, wenn man den Durchschnitt {iber die ganze Schiilerschaft hin-
weg berechnet (4. Kolonne). Nach diesem Gesamtmass tragen das Schwerpunktfach, dann
Deutsch und Bildnerisches Gestalten zeitlich am meisten zum selbstédndigen und selbstbe-
stimmten Arbeiten im Unterricht bei.

Fasst man die Angaben zur Dauer des Unterrichts mit selbstindigem Arbeiten iiber alle Fi-
cher hinweg zusammen, so ergibt sich fiir den Vergleich zwischen den Ziircher Gymnasien
und der Kontrollgruppe folgendes Bild (vgl. Tabelle 4.2): Die Ziircher Gymnasiasten/innen
geben im Mittel an, in 8 Féchern selbstindig und selbstbestimmt gearbeitet zu haben, in der
Kontrollgruppe sind es mit 10 Féachern statistisch signifikant und deutlich mehr. Falls in ei-
nem Fach selbstindig gearbeitet wird, dann dauert das in beiden Gruppen mit rund 13 Lektio-
nen etwa gleich lang. Addiert man alle Lektionen, wihrend denen in den einzelnen Féchern
selbstindig gearbeitet wurde, so findet man fiir diese Gesamtlektionenzahl in der Kontroll-
gruppe mit 136 Lektionen ebenfalls einen statistisch signifikant héheren Mittelwert als an den
Ziircher Gymnasien (109 Lektionen). Trotz der mit dem kantonalen SOL-Projekt lancierten
Initiative nehmen die Schiiler/innen an den Ziircher Gymnasien somit eher ¢ine geringere
Hiufigkeit des selbstdndigen Lernens wahr als an den Gymnasien der Kontrollgruppe.

Tabelle 4.2: Umfang des Unterrichts mit selbstiindigem und selbstbestimmtem Arbeiten

Selbstiindiges Arbeiten im Unterricht (SeArUnt)

ZH Schiiler/innen Kontrollgruppe Vergleich ZH-KG
N M SD N M SD d
Anzahl Ficher mit SeArUnt 1071 7.99 439 711 10.18 4.51 -0.49%**
Durchschnittliche Anzahl Lektio-
nen pro Fach mit SeArUnt 1031 13.32 6.67 682 12.98 6.36 n.s.
Anzahl Lektionen mit SeArUnt | 1051 | 5951 | 8700 | 711 | 13648 | 94.73 -0.30%**
insgesamt

' Anzahl Lektionen aufgrund gruppierter Daten geschitzt (vgl. Tabelle 4.1). Betrachtet man nur jene, die in mindestens einem
Fach von selbstiindigem Arbeiten berichten, so betragen die Mittélwerte 113 (ZH) bzw. 142 Lektionen;

N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effektstirke;

*H¥ =p<.001; **=p <.01; *=p <.05, p = Zufallswahrscheinlichkeit.

Wahrnehmung von modellhaften SOL-Unterrichtseinheiten

Die Schiiler/innen wurden bei der Befragung gebeten, jene Unterrichtseinheit auszuwihlen, in
der sie im vergangenen Schuljahr am meisten selbstindig und selbstbestimmt lernen konnten.
Zu der in diesem Sinne modellhaften Unterrichtseinheit hatten sie anschliessend einige Fragen
zu beantworten. Gemiss den Antworten dauerten zwei Drittel der von den Ziircher Gymnasia-
sten/innen ausgewdhlten Unterrichtseinheiten maximal 20 Lektionen und 18 Prozent umfass-
ten mehr als 30 Lektionen (siche Tabelle 4.3). Fiir rund 90 Prozent dieser Einheiten wurde
auch Zeit ausserhalb des Unterrichts eingesetzt, wobei sich dies bei rund der Hilfte der Ein-
heiten auf maximal 10 Stunden beschréinkte.

Das Fach Deutsch und das Schwerpunktfach sind am héufigsten an den modellhaften SOL-
Einheiten beteiligt (vgl. Tabelle 4.4). Es folgen mit einigem Abstand Englisch, Geschichte,
Franzosisch und Mathematik. Dabei fillt auf, dass Geschichte trotz seiner wohl eher geringen
Stundendotation hiufig genannt wird.
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Tabelle 4.3: Verteilung des Zeitaufwands fiir die modellhafte SOL-Unterrichtseinheit

Zeitautwand fiir modellhafte SOL-Unterrichtseinhcit

Lektionen im Unterricht Stunden ausserhalb
Keine - 10.9%
1-10 30.6% 53.0%
11-20 34.6% 21.4%
21-30 17.2% 7.3%
iiber 30 17.7% 7.4%
Total 100.0% 100.0%
N 1047 1061

Stichprobe: ZH Schiiler/innen.

Gemiiss Tabelle 4.3 war an 56 Prozent der Unterrichtseinheiten ein cinzelnes Fach, an 12 Pro-
zent zwei Fécher und an 32 Prozent drei oder mehr Ficher beteiligt. Dabei tritt das Schwer-
punktfach am hiufigsten (zu 43%) als einziges Fach der Unterrichtseinheit und nicht in einer
Ficherkombination (57%) auf. Auch Biologie, Chemie und Deutsch werden recht oft allein
genannt. Unter den hiufig genannten Fichern kommen die beiden modernen Fremdsprachen
Franzosisch und Englisch dagegen selten als einziges Fach der Unterrichtseinheit vor, sondern
oft in fachiibergreifenden Einheiten.

Tabelle 4.4: Fachzugehorigkeit von modellhaften SOL-Unterrichtseinheiten

Fachzugehorigkeit der SOL-Unterrichtseinheit

Fach iy d::; tli?::::c;liie;nheiten Davon Nennung als Einzelfach
Deutsch 28% 32%
Schwerpunktfach 22% 43%
Englisch 17% 23%
Geschichte 17% 28%
Franzgsisch 15% 15%
Mathematik 15% 28%
Biologie 13% 36%
Chemie 13% 31%
Physik 11% 21%
Bildnerisches Gestalten 10% 30%
Geografie 9% 30%
Sport 7% 15%
Wirtschaft und Recht 5% 30%
Ubrige Ficher' 21% 17%
Total Schiiler/innen = Total 1047

Unterrichtseinheiten

'Flicher mit weniger als 50 Nennungen; Stichprobe: ZH Schiiler/innen.

Die Frage nach den Unterrichtseinheiten zielt primir darauf festzustellen, welche Unter-
richtsmerkmale diese SOL-Einheiten charakterisieren. Dazu wurden 15 Gegensatzpaare vor-
gegeben, bei denen gefragt wurde, in welchem Masse der eine oder andere Pol zutraf. Um die
Ergebnisse zu ordnen, wurde zunichst in einer Faktorenanalyse untersucht, ob es Gegensatz-
paare gibt, dic von den Schiilerinnen und Schiilern tendenziell gleichzeitig als zutreffend an-
gesehen werden, also Paare, bei denen die Antworten korrelieren. Es konnten so drei Gruppen
von Merkmalen bestimmt werden, die als ,,inhaltliche Mitbestimmung®, ,,kontrollierte Frei-
rdume‘ und ,,Unterstiitzung® charakterisiert werden kénnen und denen zehn Gegensatzpaare
zugeordnet sind.
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Abbildung 4.1: Mittlere Einschiitzung der Merkmale einer Unterrichtseinheit mit besonders viel
Selbstindigkeit

Einschitzung der Merkmale einer Unterrichtseinheit mit besonders viel Selbstandigkeit
wenig Mitgestaltungsmdéglichkeit fur # | viel Mitgestaltungsméglichkeit fir
Schitler/innen .3.!: Schiiler/innen
bei Themenwahl kaum I3 bei Themenwahl grosse
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Aufgaben wurden vorgegeben § Aufgaben wurden selbst gewahlt
Lemziele waren vorgegeben ! Lemziele waren mitbestimmbar
g = (-]
WisEET e i de Lehrpc.lson # | Wissen wurde selbst erarbeitet
vemittelt S
kaum Freirdume fiir das Leimen im &&Z“ viele Freiraume fiir das Lernen im
Unterricht ;-J!' Unterricht
Fremdbeurteilung durch Lehrperson j' Selbstbeurteilung
Lehrperson gab wenig Unterstilitzung ¢ | Lelrperson gab viel Unterstiitzung
_ & .
eintonig & abwechslungsreich
iy
Zwischenergebnisse von Aufgaben _g. Zwischenergebnisse von Aufgaben
werden nicht besprochen il werden besprochen
kaum Riickmeldungen zur eigenen ._,-’ hdufig Riickmeldungen zur eigenen
Arbeit durch Schiiler/innen Arbeit durch Schiiler/innen
Lemklima war schlecht Lernklima war gut
hohe eigene Passivitit hohe eigene Aktivitit
unterfordernd tiberfordernd
Einzelarbeit .I Partner- oder Gruppenarbeit
1 2 3 4 5 6
R R
] 5 B ] < H
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Stichprobe: ZH-Schiiler/innen; Antworten darauf, wie schr eher die links stehende oder die rechts stehende Eigenschaft auf
diese Unterrichtseinheit zutrifft.

Die in Abbildung 4.1 zuoberst dargestellten drei Gegensatzpaare sprechen die Mitbestimmung
bei der Festlegung der Inhalte in den Unterrichtseinheiten an. Generell und besonders beim
Paar ,,Aufgaben wurden vorgegeben / wurden selbst gew#hlt™ wird deutlich, dass die Inhalte
primér durch die Lehrpersonen bestimmt werden. Auch die Lernziele werden nach Einschit-
zung der Schiiler/innen eher vorgegeben, als dass sic mitbestimmbar wiren.” In deutlichem
Gegensatz dazu finden die Schiiler/innen, dass das Wissen selbst erarbeitet und nicht von der
Lehrperson vermittelt wird. Entsprechend werden auch recht viele Freirdume fiir das Lernen
im Unterricht wahrgenommen. Interessant ist, dass die Schiiler/innen im Durchschnitt ein
Uberwiegen der Fremdbeurteilung durch die Lehrperson gegeniiber der Selbstbeurteilung
feststellen - und dies umso mehr, je eher sie einen grossen Spielraum bei der Gestaltung des

? Dieses Gegensatzpaar korreliert sowohl mit inhaltlicher Mitbestimmung als auch mit kontrollierten Freiraumen
und kann deshalb nicht einer einzelnen dieser Gruppen zugeordnet werden.
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Lernprozesses feststellen. Diese drei Gegensatzpaare werden deshalb unter dem Begriff des
Vorliegens kontrollierter Freiriume zusammengefasst. Drei weitere Gegensatzpaare sprechen
das Ausmass von Unterstiitzung an: Unterstiitzung durch Lehrpersonen, iiber das Besprechen
von Zwischenergebnissen und durch Riickmeldungen von Mitschiiler/innen. Wo diese Unter-
stiitzung ausgeprigt ist, wird der Unterricht auch als abwechslungsreich wahrgenommen. Alle
vier Indikatoren zeigen aber an, dass die Unterstiitzung in der Wahrnehmung der Gesamtheit
der Schiilerinnen und Schiiler nur missig ausgeprégt ist.

Die vier untersten Gegensatzpaare in Abbildung 4.1 sprechen je eigene Unterrichtsaspekte an.
Danach ist das Lernklima in den Unterrichtseinheiten mit besonders viel Selbstindigkeit cher
gut, das Ausmass an eigener Aktivitit ist eher hoch und es wird etwas cher Partner- oder
Gruppenarbeit als Einzelarbeit wahrgenommen. Interessant ist, dass das Anforderungsniveau
nach Ansicht der Schiilerinnen gerade angemessen ist. Nicht nur liegt die mittlere Einschiit-
zung der Schiilerinnen und Schiiler gerade in der Mitte zwischen Unter- und Uberforderung;
es finden auch nur gerade je 11 Prozent der Schiiler/innen, es treffe sehr oder ziemlich zu,
dass die Unterrichtseinheit iber- oder aber unterfordernd sei.

Die Frage nach Unterrichtseinheiten mit hoher Selbstindigkeit und Selbstbestimmung wurde
so neutral formuliert, dass sie auch in der Kontrollgruppe gestellt werden konnte, wo kein
SOL-Projekt im Rahmen einer kantonalen Initiative initiiert wurde. Um die Ziircher Gymna-
siasten/innen mit der Kontrollgruppe kompakt vergleichen zu kénnen, wurden Skalen zu den
drei Merkmalsgruppen gebildet. Der Vergleich zeigt, dass bei der Wahrnehmung der inhaltli-
chen Mitbestimmung und der kontrollierten Freirdume zwischen der Schiilerschaft der Ziir-
cher Gymnasien und der Kontrollgruppe praktisch kein Unterschied vorliegt (vgl. Tabelle 4.5).
Die Unterstiitzung wird in der Kontrollgruppe dagegen deutlich und statistisch signifikant
hoher wahrgenommen.

Tabelle 4.5: Dimensionen der Wahrnehmung von modellhaften SOL-Unterrichtseinheiten

Wahrnchmung von modellhaften SOL-Unterrichtseinheiten

ZH Schiiler/innen Kontrollgruppe v;;;g_;e(%h
N M SD N M Sb d
Inhaltliche Mitbestimmung | 1076 2.99 1.21 703 3.03 1.08 n.s.
Kontrollierte Freirdume 1081 4.28 0.96 712 431 0.92 n.s.
Unterstiitzung 1071 3.63 1.05 701 4.00 0.97 -0.36%%*

Antwortformat: 1 = Gegenpol trifft sehr zu, 2 = ... trifft ziemlich zu, 3 = ... trifft echer zu, 4 = Merkmal trifft eher zu, 5=...
trifft ziemlich zu, 6 = ... trifft sehr zu ; N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effektstirke;
*rE =p <.001; ** =p<.01; * p <.05; n.s. = nicht signifikant; p = Zufallswahrscheinlichkeit.

SOL-forderliche Unterrichtsmerkmale im Unterricht des Schuljahrs 2010/2011

Die nachfolgend analysierten Unterrichtsdimensionen geben Hinweise darauf, in welchem
Ausmass der Regelunterricht im aktuellen Schuljahr das Potenzial aufweist, selbst organisiert
Lernen zu konnen.

Hierzu wurden zentrale Unterrichtsindikatoren integriert, die sich, wie der aktuelle For-
schungsstand zu Unterrichtsqualitét zeigt (Klieme, 2006; Reusser, 2009), als bedeutsam fiir
das Lernen und fiir das selbst organisierte Lernen erwiesen haben. Unterschieden werden mo-
tivationsrelevante Kontextmerkale (Deci, 1998; Prenzel, Kristen, Dengler, Ettle & Beer,
1996), Merkmale eines kognitiv aktivierenden Unterrichts (Klieme, 2006) sowie Merkmale,
die den Schiiler/innen die Moglichkeit zu Selbstreflexion und Selbstaktivitit geben.
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Insgesamt konnen sieben verschiedene Dimensionen untersucht werden. Sie wurden in die
schriftlichen Befragungen am Ende des Schuljahres integriert.

1.

Skala ,,Allgemeine Unterstiitzung durch die Lehrperson® (5 Items); Beispielitem: ,,Un-
sere Lehrpersonen tun viel, um uns zu helfen.” Diese Skala erfasst allgemeine Unter-
stlitzungsleistungen der Lehrpersonen, wie sie von den Schiiler/innen wahrgenommen
wurden, beispiclsweise durch eingehendes Erkldren des Lerngegenstandes durch die
Lehrperson oder durch Interesse der Lehrperson fiir den Lernfortschritt der Schii-
ler/innen.

Skala ,,Kompetenzunterstiitzung“ (6 Items); Beispiclitem: ,,Jm Unterricht finden meine
Leistungen meist Anerkennung.* Diese Skala fokussiert die wahrgenommene Unter-
stlitzung der Lehrpersonen in Bezug auf die Leistungen oder Kompetenzen der Schii-
ler/innen, beispielsweise durch geniigend Ubungsgelegenheiten oder durch das Geben
von Riickmeldungen zum Leistungsstand.

Skala ,,Autonomieunterstiitzung“ (5 Items); Beispielitem: ,,Im Unterricht habe ich dic
Moglichkeit, neue Themen selbstindig zu erkunden.“ Diese Skala hat zum Ziel, die
wahrgenommene Unterstiitzung der Lehrpersonen in Bezug auf das selbststiandige Er-
arbeiten oder hinsichtlich der Méglichkeit, sich mit interessanten Aufgaben und Inhal-
te eingehender zu beschiftigen, zu erfassen.

Skala ,,Elaboration (4 Items); Beispielitem: ,,Wir haben im Unterricht immer wieder
Gelegenheit, die im Fach erworbenen Kenntnisse mit Kenntnissen aus anderen Fi-
chern zu verkniipfen.” Diese Skala erfasst Unterrichtsansitze, in denen beispielsweise
die Schiiler/innen ihre Fachkenntnisse bei aktuellen Ereignisse oder alltéiglichen Situa-
tionen anwenden, diese mit Kenntnissen aus anderen Fichern verkniipfen, Fachinhalte
strukturieren oder auf logische Schwiéchen hin analysieren sollen.

Skala ,,Selbstaktivitit“ (5 Items); Beispielitem: ,,Im Unterricht gibt es fiir uns Schiile-
rinnen und Schiiler immer wieder die Gelegenheit, eigene Ideen zu realisieren. Diese
Skala erfasst die Wahrnehmungen der Schiiler/innen, ob sie in ihrem Unterricht Mdg-
lichkeiten zu Selbstaktivitit im Lernprozess erhalten und Lerninhalte selbststindig er-
arbeiten kénnen, beispiclsweise, indem sie den Lerngegenstand selbststéindig untersu-
chen, beobachten oder beurteilen, eigene Ideen realisieren oder den Unterricht mitge-
stalten konnen.

Skala ,,Selfmonitoring* (4 Items); Beispielitem: ,,Wir Schiilerinnen und Schiiler beur-
teilen unsere Arbeiten immer wieder gegenseitig.” Diese Skala erfasst Unterrichtsakti-
vititen, die den Schiiler/innen erméglichen, dic eigenen Arbeiten oder jene ihrer Kol-
leginnen und Kollegen selber beurteilen zu kénnen.

Skala ,,Arbeitsreflexion“ (5 Items); Beispielitem: ,,Im Unterricht blicken wir immer
wieder auf unsere Lernmethoden und Lemntitigkeiten zuriick.” Mit dieser Skala wer-
den Aktivitdten erfasst, die zum Ziel haben, das Lernen der Schiiler/innen im Unter-
richt zu reflektieren, indem beispielsweise in der Klasse ein Austausch dariiber statt-
findet, wie die Schiiler/innen sich auf Priifungen vorbereiten kénnen, welche Lernme-

thoden geeignet sind oder indem Lehrpersonen Lernberatungen mit den Schiiler/innen
durchfiihren.

Aufgrund dessen, dass die Schiiler/innen im Gymnasium von einer Vielzahl von Lehrper-
sonen unterrichtet werden, welche unterschiedliche Unterrichtsansétze realisieren, mussten
die Schiiler/innen einschétzen, bei wie vielen Lehrpersonen sie die entsprechenden Merkmale
oder Verhaltensweisen erleben. Die Eingangsfrage lautete: ,,Inwiefern werden Sie von Thren
Lehrpersonen beim Lernen unterstiitzt? Bitte geben Sie an, fiir wie viele Threr Lehrpersonen
im aktuellen Schuljahr die folgenden Aussagen zutreffen. bzw. ,,Wie sieht der Unterricht bei
Thren Lehrpersonen aus? Schitzen Sie bei jeder der nachfolgenden Aussagen, fiir wie viele
Lehrpersonen im aktuellen Schuljahr diese zutreffen.” Es bestanden jeweils vier verschiedene
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Antwortkategorien: 1 = Dies stimmt bei keinen oder sehr wenigen meiner Lehrpersonen,
2 = Dies stimmt bei einzelnen meiner Lehrpersonen, 3 = Dies stimmt bei vielen meiner Lehr-
personen, 4 = Dies stimmt bei den allermeisten oder allen meiner Lehrpersonen.

Da diese Indikatoren bereits in der im Kanton Ziirich in allen Gymnasien durchgefiihrten
Lingsschnittstudie 2001-2004 (Maag Merki, 2006) beriicksichtigt worden sind, ist es nicht
nur moéglich, das Ausmass an fiir das selbst organisierte Lernen der Schiiler/innen férderlichen
Unterrichtsaktivititen und —ansétze zu bestimmen, sondern zusétzlich, die Verdnderung der
Einschitzung des Unterrichts entlang dieser Aspekte {iber sieben Jahre bzw. von 2004 bis
2011 zu untersuchen. Zu beriicksichtigen ist dabei allerdings, dass in 2004 die Schiiler/innen
direkt vor der Maturitit am Ende der 12. Klassen, in 2011 hingegen am Ende der 10. und
11. Klasse befragt wurden. Damit ist die Vergleichsgruppe nicht identisch. Zudem sind es
natiirlich in den Erhebungen 2004 und 2011 nicht dieselben Schiiler/innen, so dass unter-
schiedliche Wahrnehmungen und Beurteilungen allenfalls auch auf unterschiedliche kognitive
Voraussetzungen der Schiiler/innen oder auf andere Merkmale zurtickgefiihrt werden kénnen.
Sie erlauben zudem keine direkten Riickschliisse auf den Einfluss von SOL auf den Unterricht,
kénnen aber als Trend interpretiert werden, inwiefern in den letzten Jahren in den Ziircher
Gymnasien der Unterricht ein hoheres Potenzial aufweist, die im SOL-Projekt fokussierten
selbst organisierten Fahigkeiten der Schiiler/innen zu férdern.

Tabelle 4.6: Vergleich der Unterrichtsdimensionen von 2004 zu 2011, Stichprobe Kt. Ziirich
Vergleich 2004-2011, Stichprobe Kt. Ziirich

Effekt-
2004 2011 stiirke

Unterrichtsdimensionen N M SD N M SD d
ﬁiggféﬁfggsggterStﬁtzung Qurch 1756 | 224 | 050 | 1082 | 260 | 056 | 0.70%**
Kompetenzunterstittzung 1756 2.13 0.47 1081 2.39 0.54 0.53%*x*
Autonomieunterstiitzung 1752 2.17 0.48 1068 2.39 0.57 0.43%**
Elaboration 1753 2.16 0.55 1063 2.40 0.59 0.42%*%
Selbstaktivitit 1753 2.20 0.48 1067 2.53 0.54 0.66***
Selfimonitoring 1753 1.68 0.47 1062 2.11 0.65 0.78***
Arbeitsreflexion 1753 1.24 0.35 1063 1.81 0.73 1.07%**

Antwortmdglichkeiten: 1 = Dies stimmt bei keiner oder sehr wenigen meiner Lehrpersonen, 2 = Dies stimmt bei einzelnen
meiner Lehrpersonen, 3 = Dies stimmt bei vielen meiner Lehrpersonen, 4 = Dies stimmt bei den allermeisten oder allen
meiner Lehrpersonen;

N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effektstiirke;

*Ek =p < 001; ¥* = p < .01; * p <.05; n.s. = nicht signifikant; p = Zufallswahrscheinlichkeit.

Was zeigen nun die Ergebnisse? In den Analysen, die die Unterrichtswahrnehmung von 2011
mit jenen von 2004 vergleichen (vgl. Tabelle 4.6), werden im Siebenjahresvergleich positive
Verdnderungen der Einschdtzungen der Schiiler/innen sichtbar, die auf insgesamt mittlere bis
grosse Effckte hinweisen. Die grosste Veridinderung ist bei der Arbeitsreflexion mit einem sehr
grossen Effekt von d = 1.07 zu verzeichnen. Ebenfalls sehr beachtenswerte Effekte sind bei
Selfmonitoring im Unterricht (d = 0.78), der wahrgenommenen allgemeinen Unterstlitzung
durch die Lehrperson (d = 0.70) und bei der Selbstaktivitit (d = 0.66) zu erkennen. Deutliche
Effekte zeichnen sich zudem auch bei den weiteren Dimensionen wie Kompetenzunterstiit-
zung (d = 0.53), Autonomicunterstiitzung (d = 0.43) und Elaboration (d = 0.42) ab.

Folglich nehmen die Gymnasiasten/innen im Jahr 2011 im Vergleich zu jenen in 2004 eine
deutlich stirkere Unterstiitzung ihres Lernens und ihres Lernprozesses durch die Lehrperso-
nen, deutlich hiufiger Moglichkeiten zu Selbstaktivitidt und Selbstreflexion sowie eine deut-
lich stirkere kognitive Aktivierung in ihrem Unterricht wahr.
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Trotz der starken Entwicklungen in den letzten Jahren, die auf ein grosseres Potenzial fiir die
Forderung des Lernens und der selbst organisierten Fahigkeiten der Schiiler/innen im Ver-
gleich zu 2004 hinweisen, sind die Unterrichtsmerkmale auf eher bescheidenem Niveau aus-
geprédgt (M = 1.8 bis M = 2.6). Dies bedcutet, dass die Schiiler/innen meist der Meinung sind,
dass sie die einzelnen Aspekte nur bei einzelnen ihrer Lehrpersonen wahrnehmen kénnen.
Das geringste Niveau ist in den Dimensionen ,,Selfmonitoring” und ,,Arbeitsreflexion* identi-
fizierbar.

Im Gegensatz zur Dimension ,,Arbeitsreflexion®, die sehr anspruchsvolle Lehrtatigkeiten, mit
den Schiiler/innen das eigene Lernen zu thematisieren und zu reflektieren®, umfasst, themati-
siert die Dimension ,,Selfmonitoring* klassische Tétigkeiten eines auf die Férderung des
selbst organisierten Lernens ausgerichteten Unterrichts®. Analog zu den Ergebnissen in Abbil-
dung 4.1 zeigt sich auch hier, dass eine Praxis, die die Selbstreflexion und Selbstbeurteilung
der eigenen Leistungen in den Unterricht integriert, von den Schiiler/innen nur bei einzelnen
ihrer Lehrpersonen wahrgenommen wird.

Werden nun als néchstes die Auspragungen der Unterrichtsaspekte im Kanton Ziirich mit je-
nen in der Kontrollgruppe verglichen, so weisen die Ergebnisse zwar durchgehend darauf hin,
dass in der Kontrollgruppe die einzelnen Aspekte von den Schiiler/innen etwas hiufiger
wahrgenommen werden. Die Unterschiede sind aber so klein, dass kein einziger statistisch
signifikant ist (vgl. Tabelle 4.7):

Tabelle 4.7: Unterrichtsdimensionen im Regelunterricht im Schuljahr 2010/2011; Vergleich
Stichprobe Kt. Ziirich und Kontrollgruppe

Unterrichtsmerkmale Regelunterricht im Schuljahr 2010/2011

ZH Schiiler/innen Kontroligruppe v;;%ﬁléh
N M SD N M SD d

‘gggféﬁiggsg;‘tersmung durch | 1565 | 260 | 056 | 711 | 270 | 056 (-0.18) n. s,
Kompetenzunterstiitzung 1081 2.39 0.54 711 2.44 0.56 n.s.
Autonomieunterstiitzung 1068 2.39 0.57 699 2.53 0.58 (-0.24) n. s.
Elaboration 1063 2.40 0.59 695 2.49 0.59 n. s.
Selbstaktivitit 1067 | 2.53 0.54 700 2.63 0.55 n.s.
Selfmonitoring 1062 | 2.11 0.65 697 222 0.70 n. s.
Arbeitsreflexion 1063 1.81 0.73 695 1.97 0.78 n.s.

Antwortméglichkeiten: 1 = Dies stimmt bei keiner oder sehr wenigen meiner Lehrpersonen, 2 = Dies stimmt bei einzelnen
meiner Lehrpersonen, 3 = Dies stimmt bei vielen meiner Lehrpersonen, 4 = Dies stimmt bei den allermeisten oder allen
meiner Lehrpersonen;

N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effektstirke; p = Zufallswahrscheinlichkeit;
*ak = p < .001; ** =p <.01; * p <.05; n.s. = nicht signifikant; p = Zufallswahrscheinlichkeit.

Fazit

In diesem Kapitel wird mit drei Zugéingen untersucht, in welchem Umfang und mit welchen

Qualitdten Schiiler/innen im Schuljahr 2010/11 eine Férderung von SOL im Unterricht fest-
stellen.

?z.B. ,,Im Unterricht schreiben wir oftmals Kurzberichte tiber unser Lernen (z.B. Lemtagebuch, Arbeitsjour-
nal).” Oder ,,Unsere Lehrpersonen fiihren hiufig individuelle Lernberatungen durch (z.B. aufgrund von Lernpli-
nen, Lernvertrigen und/oder Lemtagebiichern).”

4 2.B. ,,Wir werden von der Lehrperson oft aufgefordert, unsere Arbeiten selbst zu beurteilen.”, ,,Die Lehrperson
gibt uns hiufig Gelegenheit zur Selbstkontrolle des Gelernten.“
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Unterrichtsdauer

Aufgrund der Angaben zur Dauer des selbstéindigen Arbeitens in den einzelnen Féchern kann
geschiitzt werden, dass die Ziircher Schiiler/innen im laufenden Schuljahr im Durchschnitt
withrend rund 109 Lektionen selbstéindig arbeiten konnten. Am meisten tragen dazu das
Schwerpunktfach und das Fach Deutsch bei. Der Mittelwert macht grob geschitzt ctwas we-
niger als 10 Prozent der gesamten Unterrichtsdauer (40 Wochen zu 30 Lektionen geben ein
Total von 1200 Lektionen) aus und lisst reichlich Raum fiir zukiinftige Entwicklungen.

In der Kontrollgruppe bieten im Durchschnitt 136 Lektionen pro Jahr die Moglichkeit zum
selbstéindigen Arbeiten. Dies sind deutlich mehr Lektionen als in Ziirich. Da die Kontroll-
gruppe nicht reprisentativ fiir eine definierte Grundgesamtheit von Gymnasien ist, 14dsst sich
diese Differenz nur beschrinkt interpretieren. Sie macht es aber wahrscheinlich, dass im
Rahmen des kantonalen SOL-Projektes SOL-bezogene Unterrichtaktivititen nicht in einem
Ausmass realisiert worden sind, dass sie die Breite des Unterrichts und damit die Erfahrungen
der Schiiler/innen massiv pragen wiirden.

Modellhafte SOL-Unterrichtseinheiten

Die Schiiler/innen wurden bei der Befragung gebeten, jene Unterrichtseinheit anhand einer
vorgegebenen Liste von 15 Gegensatzpaaren zu beschreiben, in der sie im vergangenen
Schuljahr am meisten selbstéindig und selbstbestimmt lernen konnten.

Das prignanteste Ergebnis ist, dass die Ziircher Schiiler/innen einerseits eher wenig Mitbe-
stimmungsmoglichkeit bei der Auswahl von Themen, Lernzielen und Aufgaben feststellen.
Andererseits stellen sie fest, dass sie bei diesen Unterrichtseinheiten das Wissen selbst erar-
beiten kénnen und eher viel Freiraum beim Lernen haben, also den Prozess des Lernens ge-
stalten konnen. Dabei finden sie, dass die Beurteilung durch die Lehrpersonen gegeniiber der
Selbstbeurteilung iiberwiegt. Daneben stellen sie in mittlerem Masse verschiedene Formen
von Unterstiitzung, ein gutes Lernklima, ¢ine hohe eigene Aktivitidt und vermehrt Gruppenar-
beit im Gegensatz zu Einzelarbeit fest. Interessant ist, dass die grosse Mehrheit der Schii-
ler/innen das Anforderungsniveau fiir gerade richtig hélt und nur wenige sich tiber- oder un-
terfordert fithlen.

Der Vergleich mit der Kontrollgruppe zeigt, dass dort eine hdhere Unterstiitzung wahrge-
nommen wird als in Ziirich, wihrend bei der inhaltlichen Mitbestimmung und beim Freiraum
fiir die Gestaltung des Lernprozesses keine Unterschiede vorliegen. Es zeigt sich somit auch
hier, dass in den Ziircher Gymnasien Unterrichtseinheiten nicht stéirker durch SOL-relevante
Unterrichtsmerkmale gepriigt sind als andernorts.

SOL-forderliche Unterrichtsmerkmale im Unterricht des Schuljahrs 2010/2011

Aufgrund der deutlichen Unterschiede im Vergleich iiber sieben Jahre kann angenommen
werden, dass der Unterricht in den Ziircher Gymnasien in 2011 im Vergleich zu 2004 ein
deutlich grosseres Potenzial aufweist, das selbst organisierte Lernen der Schiiler/innen zu for-
dern.

Dennoch kann vermutet werden, dass in den Ziircher Gymnasien ein optimaler Unterricht zur
Forderung des selbst organisierten Lernens erst in Ansétzen realisiert wird. Zudem werden die
einzelnen Unterrichtsdimensionen in den Klassen der Kontrollstichprobe teilweise etwas héu-
figer wahrgenommen als in den Ziircher Klassen. Insbesondere die Reflexion des eigenen
Lernens und die Beurteilungen der eigenen Leistungen bzw. der Leistungen der anderen
Schiiler/innen scheinen in den Ziircher Klassen erst bei wenigen Lehrpersonen Teil des Unter-
richts zu sein.
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4.3.2 Motivation

Im Fokus dieses Kapitels stehen die motivationalen Komponenten des Lernens wie zum Bei-
spiel selbstbezogene Kognitionen (u.a. schulische Selbstwirksamkeitserwartung), motivatio-
nale Priferenzen (u.a. extrinsische Motivation) und volitionale Merkmale der Handlungs-
steuerung. Geméss Maag Merki (2006) umfasst die motivationale Selbstregulation des Ler-
nens ,,[...] Einstellungen, Féhigkeiten und Motivationen, welche zum Ziel haben, das Lernen
zu erleichtern, Anstrengungen und Aufmerksamkeit aufrechtzuerhalten und das Ausfiihren
von Handlungen zu ermdglichen® (S. 81). Es erstaunt deshalb nicht, dass motivationale
Aspekte neben den kognitiven Voraussetzungen als entscheidende Komponente des
schulischen Lernens betrachtet werden (u.a. Rheinberg, 2004, Schiefele & Pekrun, 1996).
Beim SOL ist es unerldsslich den Lernprozess selbststindig zu initiieren und aufrecht zu
erhalten. Dementsprechend nimmt die Fahigkeit zur motivationalen Regulation des Lernens
einen prominenten Platz in theoretischen Modellen zum SOL ein. Motivationale Aspekte
miissen deshalb einbezogen werden, wenn die personlichen Voraussetzungen der
Schiiler/innen zu SOL untersucht werden sollen.

Intrinsische Motivation

Intrinsische Motivation umfasst das Bestreben, etwas um seiner selbst willen zu tun, weil In-
teresse und Neugier an der Sache vorhanden sind. Zur Erfassung der intrinsischen Lernmoti-
vation wurde in Anlehnung an Maag Merki et al. (2004) dic gleichnamige Skala in die Befra-
gung integriert. Die Skala besteht aus vier Items (z.B. Ich lerne, weil ich grosses Interesse an
den verschiedenen Themen in diesem Fach habe) und erfasst somit, ob Schiiler/innen aus In-
teresse und Spass an der Sache lernen. Die Skala wurde fachspezifisch fiir die Facher Deutsch

und Mathematik sowie das Schwerpunktfach zu Beginn und am Ende des Schuljahres
2010/11 eingesetzt.

Tabelle 4.8: Intrinsische Motivation

Intrinsische Motivation

2010 2011 Jahresvergleich

ZH Schiiler/innen N M SD N M SD d
Schwerpunktfach 1257 3.21 0.65 1107 3.22 0.66 n.s
Deutsch 1261 2.75 0.77 1111 2.79 0.79 n.s.
Mathematik 1261 247 0.80 1111 2.51 0.83 n.s
Kontroligruppe N M SD N M SD d
Schwerpunktfach 809 3.58 0.54 720 3.49 0.58 -0.16%*
Deutsch 842 2.79 0.72 748 2.82 0.73 n.s
Mathematik 842 2.56 0.83 748 2.54 0.85 n.s

Antwortformat: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft cher nicht zu, 3 = trifft teilweise zu, 4 = trifft genau zu;
N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effekistirke;
*HE = p <.001; ** =p <.01; * p <.05; n.s. = nicht signifikant; p = Zufallswahrscheinlichkeit.

Im Durchschnitt sind die Schiiler/innen zu beiden Zeitpunkten im Schwerpunktfach am stérk-
sten, im Fach Deutsch etwas schwiicher und in Mathematik noch schwicher intrinsisch moti-
viert (vgl. Tabelle 4.8). Die beiden Gruppen unterscheiden sich zu Beginn des Schuljahres
lediglich im Schwerpunktfach (d = 0.63; p < .001) hinsichtlich der Auspriigung der intrinsi-
schen Motivation. Die Schiiler/innen der Kontrollgruppe lernen in diesen Fichern im Mittel
eher aus Interesse und Spass an der Sache als die Ziircher Schiiler/innen. Am Ende des Schul-
jahres bleibt der signifikante Unterschied (d = 0.43; p < .001) im Schwerpunktfach bestehen,
dieser ist jedoch im Vergleich zum Beginn des Schuljahres etwas kleiner.
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Uber das gesamte Schuljahr hinweg findet bei den Ziircher Gymnasiasten/innen keine stati-
stisch signifikante Verinderung der intrinsischen Motivation statt. Im Gegensatz dazu ist bei
der Kontrollgruppe eine signifikante Abnahme feststellbar: Am Ende des Schuljahres ist die
intrinsische Motivation im Schwerpunktfach im Mittel tiefer als zu Beginn (d = -0.16;
p < .01). Zwischen den beiden Gruppen ldsst sich denn auch ein statistisch signifikanter
(p < .05) Entwicklungsunterschied der intrinsischen Motivation im Schwerpunktfach eruieren.
Wiihrend die intrinsische Motivation bei den Ziircher Gymnasiasten/innen innerhalb eines
Schuljahres stabil bleibt, nimmt diese bei der Kontrollgruppe ab. In den Féachern Deutsch und
Mathematik bestehen zwischen den beiden Gruppen dagegen keine signifikanten Entwick-
lungsunterschiede.

Extrinsische Motivation - Erfolgsorientierung

Bezicht sich die Lernmotivation hauptséichlich auf das Erbringen von guten Leistungen resp.
auf das Erzielen von guten Noten, so spricht man von einer extrinsischen, erfolgsorientierten
Motivation. Zur Erfassung der Erfolgsorientierung wurde auf eine bestehende Skala von
Maag Merki et al. (2004) zuriickgegriffen. Die Skala weist vier Items (z.B. Ich lerne, weil ich
in diesem Fach bei den Priifungen mdoglichst gut abschneiden mdchte) auf. Die Antworten
wurden fachspezifisch fiir die Facher Deutsch, Mathematik sowie das Schwerpunktfach zu
Beginn wie auch am Ende des Schuljahres 2010/11 erfasst.

Tabelle 4.9: Extrinsische Motivation — Erfolgsorientierung

Extrinsische Motivation - Erfolgsoricnticrung

2010 2011 Jahresvergleich
ZH Schiiler/innen N M SD N M SD d
Schwerpunktfach 1258 3.51 0.58 1107 3.48 0.61 n.s.
Deutsch 1262 3.23 0.69 1111 323 0.71 n.s
Mathematik 1259 3.20 0.72 1111 3.20 0.74 n.s
Kontrollgruppe N M SD N M SD d
Schwerpunktfach 808 3.77 0.44 719 3.67 0.51 -0.16%**
Deutsch 840 342 0.59 748 3.36 0.63 n.s.
Mathematik 841 3.39 0.66 747 3.32 0.70 -0.08*

Antwortformat: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft teilweise zu, 4 = trifft genau zu;
N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effektstiirke;
**% =p <. 001; ** =p <.01; * p <.05; n.s. = nicht signifikant; p = Zufallswahrscheinlichkeit.

Die Zircher Gymnasiasten/innen lernen im Schuljahr 2010/11 im Schwerpunktfach stérker
auf Grund von erfolgsorientierten Motiven als in den Fichern Mathematik und Deutsch (vgl.
Tabelle 4.9). Im Vergleich zu den Ziircher Gymnasiasten/innen geben die Schiiler/innen der
Kontrollgruppe zu beiden Messzeitpunkten im Mittel hdufiger an, dass sie auf Grund von er-
folgsorientierten Motiven lernen. Die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen sind fiir
alle Ficher statistisch signifikant. Es handelt sich hierbei je nach Fach um kleine bis mittlere
Effekte. Der grosste Unterschied zwischen den beiden Gruppen ist zu Beginn des Schuljahres
2010/11 im Schwerpunktfach (d = 0.50; p <.001) feststellbar.

Wihrend sich bei den Ziircher Gymnasiasten/innen tiber das Schuljahr hinweg keine stati-
stisch signifikanten Verdnderungen erkennen lassen, ist bei der Kontrollgruppe ein Riickgang
der Erfolgsorientierung im Schwerpunktfach (d = -0.16; p < .001) sowiec im Fach Mathematik
(d = -0.08; p < .05) festzustellen. Diesc Entwicklungsunterschiede zwischen den beiden
Gruppen sind jedoch auch beim Schwerpunktfach sowie bei der Mathematik nicht statistisch
signifikant. Es ist durchaus moglich, dass wie hier der Entwicklungsunterschied nicht signifi-
kant ist, obwohl die Entwicklung, d.h. die Differenz zwischen erstem und zweitem Messpunkt,
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nur in einer von zwei Gruppen statistisch signifikant ist. Wenn eine dieser Differenzen knapp
unter, die andere knapp tiber der Signifikanzgrenze liegen, unterscheiden sie sich offenbar
wenig, es liegen also nicht gesichert unterschiedliche Entwicklungen vor. Zudem miissen
beim Entwicklungsunterschied die Schitzfehler von vier, bei den Einzelvergleichen nur von
zwel Mittelwerten gleichzeitig beriicksichtigt werden.

Extrinsische Motivation — dusserer Druck

Die Skala zur extrinsischen Motivation ,,dusserer Druck® umfasst vier Items (z.B. Ich lerne
nur dann, wenn dies wirklich von mir verlangt wird) und erfasst, ob ein Lernverhalten haupt-
sdchlich dann einsetzt, wenn Druck von aussen erfolgt. Es handelt sich dabei um eine beste-
hende Skala aus der Studie von Maag Merki et al. (2004). Die Skala wurde zu Beginn und am
Ende des Schuljahres 2010/11 nur bei den Ziircher Gymnasiasten/innen eingesetzt.

Tabelle 4.10: Extrinsische Motivation ,,fiusserer Druck®
0 0 )

2010 2011 Jahresvergleich
ZH Schiiler/innen N M SD N M SD d
Schwerpunktfach 1260 2.36 0.74 1107 2.40 0.75 n.s
Deutsch 1263 2.53 0.72 1111 2.52 0.74 n.s
Mathematik 1262 2.63 0.74 1109 2.63 0.74 n.s

Antwortformat: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft teilweise zu, 4 = trifft genau zu;
N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effektstirke;
*r* =p<.001; **=p<.01; * p<.05; n.s. = nicht signifikant; p = Zufallswahrscheinlichkeit.

Das Lemverhalten der Ziircher Gymnasiasten/innen ist in der Mathematik missig durch du-
sseren Druck motiviert (vgl. Tabelle 4.10). Im Fach Deutsch ist dies etwas weniger, im
Schwerpunktfach noch weniger der Fall. Die Motivation, einzig dann zu lernen, wenn Druck
von aussen ausgelibt wird, hat sich im Verlaufe des Schuljahres 2010/11 in allen untersuchten
Fachern nicht statistisch signifikant veréindert.

Volition

Volition umfasst die Kompetenz Absichten auch dann zu realisieren, wenn andere Aktivititen
interessanter wiren. Die Volitions-Skala umfasst fiinf Items (z.B. Wenn ich eine anspruchs-
volle Aufgabe zu bearbeiten habe, dauert es gewohnlich lange, bis ich mit dem Arbeiten be-
ginne). Die Skala wurde von Maag Merki et al. (2004) iibernommen und nur fiir die Ziircher
Gymnasiasten/innen fachertibergreifend zu Beginn und am Ende des Schuljahres 2010/11
eingesetzt. Im Gegensatz zu den anderen motivationalen Merkmalen wurde die Volition nicht
bezogen auf das Schwerpunktfach, Deutsch und Mathematik, sondern fachunspezifisch erho-
ben.

Tabelle 4.11 Entwickluni der Volition

2010 2011 Jahresvergleich
ZH Schiiler/innen N M SD N M SD d
Volition 1268 2.35 0.72 1119 233 0.74 n.s.

= trifft gar nicht zu, 2 = trifft cher nicht zu, 3 = trifft teilweise zu, 4 = trifft genau zu;
N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effektstirke;
k= p <.001; ** =p <.01; * p <.05; n.s. = nicht signifikant; p = Zufallswahrscheinlichkeit.

Zu Beginn des Schuljahres ist bei den Ziircher Gymnasiasten/innen im Durchschnitt die
Kompetenz eine Aufgabe in Angriff zu nehmen, auch wenn eine andere Tatigkeit interessan-
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ter wire, nicht schr ausgeprigt (vgl. Tabelle 4.11). Bis zum Ende des Schuljahres dndert sich
dies nicht bedeutsam; die Fahigkeit zur Umsetzung von Absichten, auch wenn andere Tétig-
keiten interessanter wéren, bleibt eher schwach ausgeprigt.

Da Volition nicht fachspezifisch erhoben wurde, kénnen die Daten der Ziircher Schiiler/innen
im 10. Schuljahr des Gymnasiums von 2011 anhand der Langsschnittstudie von Maag Merki
(2006) mit jenen von 2001 verglichen werden. Dabei ist bei der Volition im Zehnjahresver-
gleich eine kleine Abnahme festzustellen (d = - 0.21, siehe Tabelle 4.15, S. 39).

Fachliches Selbstkonzept

Das Selbstkonzept umfasst das Wissen tiber die eigenen Personenmerkmalen (Eigenschaften,
Vorlicben, Fihigkeiten usw.). Als Teil davon beinhaltet das fachliche Selbstkonzept die per-
sonliche, fachbezogene Fihigkeitseinschitzung, die die Schiiler/innen basierend auf den indi-
viduell gemachten Kompetenzerfahrungen in den spezifischen Fichern vornehmen. Aus der
PISA-Studie (2000) wurde dic gleichnamige Skala zum fachlichen Selbstkonzept ibernom-
men, die drei Items umfasst (z.B. Ich war schon immer gut in diesem Fach). Die Erfassung
erfolgt fachspezifisch fiir die Ficher Deutsch und Mathematik sowie fiir das Schwerpunktfach
zu Beginn sowie auch am Ende des Schuljahres 2010/11.

Aus der Tabelle 4.12 wird ersichtlich, dass die Ziircher Gymnasiasten/innen im Durchschnitt
zu beiden Zeitpunkten ihre Fihigkeiten im Schwerpunktfach hoher einschitzen als im Fach
Deutsch und dort hoher als in der Mathematik. Dies gilt in einem dhnlichen Ausmass auch fiir
die Schiiler/innen der Kontrollgruppe. Zwischen den beiden Gruppen ist beziiglich der Aus-
pragung des fachlichen Selbstkonzeptes einzig im Schwerpunktfach zu Beginn des Schuljah-
res ein statistisch signifikanter Unterschied feststellbar: Die Schiiler/innen der Kontrollgruppe
sind im Mittel im Schwerpunktfach (d = 0.32) im Vergleich zu den Ziircher Gymnasia-
sten/innen eher von sich iiberzeugt, im Schwerpunktfach gut zu sein. Im Schwerpunktfach ist
bei der Kontrollgruppe (d = -0.17; p < .001), nicht aber bei den Ziircher Gymnasiasten/innen,
eine statistisch signifikante Abnahme im Verlaufe des Schuljahres erkennbar. Dieser Entwick-
lungsunterschied zwischen den bei Gruppen ist jedoch nicht statistisch signifikant. In den an-
dern beiden Féchern zeigen sich keine zeitlichen Unterschiede.

Tabelle 4.12: Fachliches Selbstkonzept

Fachliches Selbstkonzept
2010 2011 Jahresvergleich
ZH Schiiler/innen N M SD N I\ | SD d
Schwerpunktfach 1257 3.19 0.74 1099 3.13 0.77 n.s,
Deutsch 1262 2.91 0.76 1104 2.95 0.76 n.s.
Mathematik 1261 2.65 0.91 1104 2.68 091 n.s.
“Kontrollgruppe N M SD N M SD d
Schwerpunktfach 762 341 0.58 719 3.29 0.66 -0.17***
Deutsch 837 3.02 0.70 748 3.03 0.70 n.s.
Mathematik 837 2.63 0.92 747 2.64 0.90 n.s.

Antwortformat: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft teilweise zu, 4 = trifft genau zu;
N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effektstirke;
*kt = < 001; ** = p <.01; * p <.05; n.s. = nicht signifikant; p = Zufallswahrscheinlichkeit.

Schulische Selbstwirksamkeitserwartung

Mit der schulischen Selbstwirksamkeitserwartung wird dic subjektive Uberzeugung erfasst,
den schulischen Anforderungen gut gewachsen zu sein und tiber die Fahigkeit zu verfiigen,
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die eigenen Handlungen aus eigener Anstrengung und mit Hilfe eigener Kompetenzen wirk-
sam beeinflussen zu kénnen, um bestimmte Ziele zu erreichen. Die Skala zur schulischen
Selbstwirksamkeitswertung wurde von Jerusalem und Satow (1999) tibernommen. Die Skala
umfasst vier Items (z.B. Ich kann auch die schwierigen Aufgaben im Unterricht losen, wenn
ich mich anstrenge). Die schulische Selbstwirksamkeitserwartung wurde fachspezifisch fiir
die Ficher Deutsch und Mathematik sowie das Schwerpunktfach zu Beginn und am Ende des
Schuljahres 2010/11 erfasst.

Tabelle 4.13: Schulische Selbstwirksamkeitserwartung

Schulische Selbstwirksamkeitserwartungen

2010 2011 Jahresvergleich

ZH Schiiler/innen N M SD N M SD d
Schwerpunktfach 1257 3.20 0.59 1100 3.21 0.60 .S,
Deutsch 1261 3.12 0.61 1104 3.18 0.62 0.09*
Mathematik 1259 2.77 0.80 1103 2.81 0.79 n.s.
Kontrollgruppe N M SD N M SD d
Schwerpunktfach 794 3.35 0.51 714 3.30 0.57 n.s.
Deutsch 836 3.18 0.56 745 3.24 0.53 0.07*
Mathematik 836 2.69 0.80 745 2.70 0.80 n.s.

Antwortformat: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft teilweise zu, 4 = trifft genau zu;
N = Anzahl Falle; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effektstiirke;
*EE = p <.001; ** =p <.01; * p <.05; n.s. = nicht signifikant; p = Zufallswahrscheinlichkeit.

Auch die Selbstwirksamkeitserwartung fillt im Schwerpunktfach am hochsten, in Mathematik
am tiefsten aus (vgl. Tabelle 4.13). Im Jahresvergleich ist hinsichtlich der schulischen Selbst-
wirksamkeitserwartung bei beiden Gruppen lediglich fiir das Fach Deutsch eine sehr geringe
aber statistisch signifikante Zunahme zu verzeichnen. Beim Schwerpunktfach sowie bei der
Mathematik bleibt sie bei den Ziircher Gymnasiasten/innen als auch bei der Kontrollgruppe
stabil. Entsprechend unterscheiden sich die beiden Gruppen beziiglich des Entwicklungsver-
laufes der schulischen Selbstwirksamkeitserwartung im Schuljahr 2010/11 nicht statistisch
signifikant voneinander.

Zwischen den beiden Gruppen sind aber vereinzelte Unterschiede im Niveau zu erkennen:
Die schulische Selbstwirksamkeitserwartung ist im Schwerpunktfach zu Beginn des Schul-
jahrs bei den Schiiler/innen der Kontrollgruppe signifikant stérker ausgeprigt (d = 0.16) als
bei den Ziircher Gymnasiasten/innen. Hingegen ist bei der Mathematik eine Differenz zugun-
sten der Schiiler/innen in Ziirich festzustellen: Am Ende des Schuljahres geben sie im Ver-

gleich zur Kontrollgruppe eher an, schwierige Aufgaben aus eigener Anstrengung ldsen zu
koénnen (d = 0.16).

Persisteny

Die Persistenz umfasst die Kompetenz, trotz Schwierigkeiten oder konkurrenzierenden Wiin-
schen eine ausfithrende Téatigkeit weiterzufithren. Zur Erfassung der Persistenz wurde in An-
lehnung an Maag Merki et al. (2004) die gleichnamige Skala in die Befragung integriert. Die
Skala umfasst sechs Items (z.B. Auch wenn ich bei einer Arbeit auf Schwierigkeiten stosse,
bleibe ich hartniickig daran). Die Skala wurde fachspezifisch fiir die Ficher Deutsch und Ma-
thematik sowie das Schwerpunktfach zu Beginn und am Ende des Schuljahres 2010/11 einge-
setzt.
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Tabelle 4.14: Persistenz

2010 2011 Jahresvergleich

ZH Schiiler/innen N M SD N M SD d
Schwerpunktfach 1265 3.04 0.55 1117 3.03 0.57 n.s.
Deutsch 1268 2.88 0.58 1121 291 0.58 n.s.
Mathematik 1269 2.70 0.69 1121 2.72 0.68 n.s
Kontrollgruppe N M SD N M SD d
Schwerpunktfach 811 3.26 0.50 723 3.17 0.56 -0.14%*
Deutsch 844 2.96 0.56 751 2.97 0.55 n.s
Mathematik 845 2.72 0.68 751 2.71 0.69 n.s

Antwortformat: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft cher nicht zu, 3 = trifft teilweise zu, 4 = trifft genau zu;
N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effektstiirke;
F¥k =p<.001; ** =p < .01; * p <.05; n.s. = nicht signifikant; p = Zufallswahrscheinlichkeit.

Auch die Persistenz ist im Schwerpunktfach am héchsten, in der Mathematik am tiefsten und
liegt im Fach Deutsch dazwischen (vgl. Tabelle 4.14). Die Persistenz verdndert sich im Laufe
des Schuljahres je nach Fach und Gruppe unterschiedlich. Im Schwerpunktfach ist in der
Kontrollgruppe (d = -0.14), nicht aber bei den Ziircher Gymnasiasten/innen, eine statistisch
signifikante Abnahme erkennbar. Diese je nach Gruppe unterschiedliche Entwicklung ist ih-
rerseits statistisch signifikant. Im Fach Deutsch und in der Mathematik ist bei beiden Gruppen
keine statistisch signifikante Veréinderung feststellbar.

Beim Schwerpunktfach wie auch im Fach Deutsch, jedoch nicht in der Mathematik, ist in der
Kontrollgruppe zu Beginn des Schuljahres bei der Persistenz ein leicht hdheres Niveau er-
kennbar. Dieser Unterschied bleibt am Ende des Schuljahres einzig im Schwerpunktfach stati-
stisch signifikant.

Fazit

Das priagnanteste Ergebnis bei der Untersuchung der motivationalen Regulation des Lernens
ist, dass im Durchschnitt der Schiilerschaft die motivationale Lage im Schwerpunkfach klar
am glinstigsten, im Fach Deutsch etwas weniger gilinstig und in der Mathematik am wenigsten
giinstig ist. Auch klar ist, dass die Kontrollgruppe mehrheitlich starker fiir das Lernen moti-
viert ist als die Ziircher Gymnasiasten/innen. Dies ist besonders im Schwerpunktfach und zu
Beginn des Schuljahres deutlich. In Deutsch und Mathematik sind die Unterschiede kleiner
und oft statistisch nicht signifikant.

Fiir die Fragestellung der Untersuchung steht die Entwicklung der Motivation im Verlauf des
Schuljahres im Vordergrund. Der Haupteindruck ist dabei, dass die Verdnderungen klein sind
— die Motivation bleibt in den meisten Fillen iiber das Schuljahr 2010/11 hinweg stabil. Wo
Unterschiede festzustellen sind, fallen sie fiir die Ziircher Gymnasiastinnen cher leicht positiv
aus (z. B. Selbstwirksamkeitserwartung im Fach Deutsch). In der Kontrollgruppe sind dage-
gen etwas ofter Verdinderungen festzustellen, die einer Abnahme der Motivation entsprechen
und das Schwerpunktfach betreffen (z.B. intrinsische Motivation). Das Fazit fiir die mégliche
Wirkung des ziircherischen SOL-Projektes auf die motivationale Lage der Schiiler/innen fillt
damit sicher nicht negativ aus. Stabilitit steht im Vordergrund, was aufgrund des Vergleichs
mit der Kontrollgruppe eher leicht positiv zu bewerten ist.
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4.3.3 Nutzung von Lernstrategien

Lernstrategien sind als bewusste wie auch als unbewusste sowie zielgerichtete Verhaltenswei-
sen zu verstehen, die Schiiler/innen aktivieren, um den Prozess des Wissenserwerbs zu steu-
ern und zu beeinflussen. In Modellen zum SOL spielen Lernstrategien eine bedeutsame Rolle,
da sie einen unmittelbaren Einfluss auf die Informationsverarbeitung haben sowie bei der Pla-
nung, der Uberwachung, der Bertwertung und der Kontrolle des Lernprozesses hilfreich sind.
Beziiglich der Wirkungen der Nutzung von Lernstrategien auf den Lemerfolg finden sich in
der Forschungsliteratur zwar mehrheitlich inkonsistente Befunde. Dennoch liess sich die Wir-

kung von Lernstrategien in verschiedenen Studien nachweisen (z.B. Souvignier & Gold,
2004).

In Anlehnung an aktuelle theoretische Modellen zum SOL (z.B. Boekaerts, 1999), unterschei-
den wir ebenfalls zwischen zwei Typen von Lernstrategien: Kognitive Lernstrategien bezie-
hen sich unmittelbar auf die Aufnahme, Verarbeitung und Speicherung von Informationen.
Die Transformations- und die Elaborationsstrategien sind den kognitiven Strategien zuzuord-
nen. Mittels der Transformationsstrategien soll zum einen die Informationsmenge gezielt re-
duziert und zum anderen die Informationen sinnstiftend strukturiert werden (vgl. Levin &
Arnold, 2006). So werden beispielsweise Skizzen angefertigt oder wichtige Passagen in einem
Text markiert. Elaborationsstrategien dienen dazu, neues Wissen in bestechende Wissens-
strukturen zu integrieren. Dies erfolgt, indem der Bezug zu dem, was eine Person bereits
weiss, hergestellt wird (vgl. Wild & Schiefele, 1994). So kann sie sich beispielsweise bei ei-
ner neuen Aufgabe iiberlegen, ob siec von den Erfahrungen mit einer dhnlichen, bereits gels-
sten Lernaufgaben profitieren kann. Mit Hilfe der mefakognitiven Lernstrategien kann das
Lernen geplant (Planungsstrategien), die Fortsetzung des Arbeitsprozesses tiberwacht (Moni-
toring) und nach Beendigung evaluiert werden (Evaluationsstrategien).

Kognitive Lernstrategien

Zur Erfassung der kognitiven Lernstrategien wurde in Anlehnung an Maag Merki et al. (2004)
zwel Skalen eingesetzt. Die Skala zu den Transformationsstrategien umfasst vier Items (z.B.
Wenn ich eine anspruchsvolle Aufgabe zu bearbeiten habe, mache ich mir von der Aufgabe
eine Skizze). Die Elaborationsstrategien wurden mit einer Skala bestehend aus fiinf Items er-
fasst (z.B. Wenn ich eine anspruchsvolle Aufgabe zu bearbeiten habe, erinnere ich mich dar-
an, wie ich vergleichbare Aufgaben ldsen konnte). Beide Skalen wurden zu Beginn und am
Ende des Schuljahres 2010/11 in die Befragung integriert. Hohe Werte bedeuten, dass diese
Lernstrategien aus Sicht der Schiiler/innen hiufig verwendet werden. Hingegen weisen tiefe
Werte daraufhin, dass diese Lemstrategien im Umgang mit schwierigen Aufgaben von den
Schiilern/innen nicht zum Einsatz kommen.

Die Ziircher Gymnasiasten/innen wie auch die Schiiler/innen der Kontrollgruppe verfiigen zu
Beginn und am Ende des Schuljahres 2010/11 im Durchschnitt iiber moderat ausgeprigte Fi-
higkeiten zur kognitiven Regulation des Lernprozesses.

Zwischen den Ziircher Gymnasiasten/innen und der Kontrollgruppe ist im Niveau der Nut-
zung von Elaborationsstrategien ein statistisch signifikanter Unterschied zu erkennen: Zu
Beginn des Schuljahres 2010/11 ergeben sich fiir die Kontrollgruppe hohere Werte. Der Un-
terschied (d = 0.26; p < .01) zwischen den beiden Gruppen kann aber als klein bezeichnet
werden. Er ist am Ende des Schuljahres nicht mehr statistisch signifikant. Bei der Nutzung der
Transformationsstrategien unterscheiden sich die beiden Gruppen nicht signifikant.

36



Abbildung 4.2: Entwicklung der kognitiven Lernstrategien im Schuljahr 2010/11
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Antwortformat: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft teilweise zu, 4 = trifft genau zu;
Angaben: Mittelwert (1 bis 4) ; Tabelle 10.1 im Anhang zeigt die Daten im Detail.

Der Zuwachs innerhalb eines Schuljahres fillt bei beiden Gruppen grundsitzlich sehr gering
aus und ist deshalb in der Regel auch nicht statistisch signifikant. Einzig bei den Ziircher
Gymnasiasten/innen ist fiir die Elaborationsstrategien eine kleine Zunahme festzustellen: Sie
geben am Ende des Schuljahres im Vergleich zum Beginn im Durchschnitt 6fters an, dass sie
versuchen, neue Informationen in bestehende Wissensstrukturen zu integrieren (d = 0.12;
p < .01). Da die Zunahme klein ist, ist der Entwicklungsunterschied im Vergleich zur Kon-
trollgruppe nicht statistisch gesichert.

Metakognitive Lernstrategien

Die drei Skalen zur Erfassung der metakognitiven Lernstrategien wurden von Maag Merki et
al. (2004) iibernommen. Die Skala zu den Planungsstrategien umfasst fiinf Items (z.B. Wenn
ich eine anspruchsvolle Aufgabe zu bearbeiten habe, plane ich genau, wie ich die Aufgabe am
besten lésen kann). Zur Erfassung der Evaluationsstrategien wurde ebenso eine Skala beste-
hend aus fiinf Items verwendet (z.B. Wenn ich mit einer anspruchsvollen Aufgabe fertig bin,
denke ich dariiber nach, was ich bei einer ndchsten dhnlichen Aufgabe anders machen wiir-
de). Zur Erfassung der Monitoringstrategien wurde eine Skala mit flinf Items eingesetzt (z.B.
Wenn ich eine anspruchsvolle Aufgabe zu bearbeiten habe, schaue ich von Zeit zu Zeit, ob ich
noch auf dem richtigen Weg bin). Hohere Werte bedeuten, dass diese Lernstrategien gemdss
den Angaben der Schiiler/innen hiufiger gebraucht werden. Tiefe Werte weisen auf das Feh-
len dieser Lernstrategien hin.

Die Ziircher Gymnasiasten/innen verfiigen zu Beginn und am Ende des Schuljahres 2010/11
im Durchschnitt iiber moderate Kompetenzen zur metakognitiven Regulation des Lernprozes-
ses. Dasselbe gilt auch fiir die Schiiler/innen der Kontrollgruppe. Zwischen den beiden Grup-
pen lassen sich im Niveau der Nutzung von metakognitiven Lernstrategien statistisch signifi-
kante Unterschiede erkennen: Die Schiiler/innen der Kontrollgruppe setzen zu Beginn des
Schuljahres im Durchschnitt hdufiger metakognitive Strategien ein als die Schiiler/innen aus
Ziirich. Der Unterschied zwischen den Gruppen ist bei den Monitoringstrategien (d = 0.22;
p < .01) und den Evaluationsstrategien (d = 0.21; p < .05) statistisch signifikant aber cher
klein. Gegen Ende des Schuljahres sind die Unterschiede nicht mehr statistisch signifikant.
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Abbildung 4.3: Entwicklung metakognitive Lernstrategien
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Antwortformat: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft teilweise zu, 4 = trifft genau zu ;
Angaben: Mittelwert (1 bis 4) ; Tabelle 10.1 im Anhang zeigt die Daten im Detail.

Bei den Ziircher Gymnasiasten/innen ist bei allen drei metakognitiven Lernstrategien ein sta-
tistisch signifikanter Zuwachs innerhalb des Schuljahres zu verzeichnen. Die grosste Zunah-
me erfolgt bei den Monitoringstrategien (d = 0.20; p < .001), gefolgt von den Planungsstrate-
gien (d =0.18; p <.001) und den Evaluationsstrategien (d = 0.16; p < .001). Bei der Kontroll-
gruppe ist im Jahresvergleich lediglich bei den Monitoringstrategien (d = 0.18; p <.001) ein
Zuwachs feststellbar. Bei den Planungs- und Evaluationsstrategien sind die Entwicklungsun-
terschiede zwischen den beiden Gruppen innerhalb eines Schuljahres statistisch signifikant
(p <.05). Bei den Evaluationsstrategien deutet sich sogar cine gegensitzliche Entwicklung an,
da der Zunahme in Ziirich eine allerdings sehr kleine und statistisch nicht signifikante Ab-
nahme in der Kontrollgruppe gegeniibersteht.

Lernstrategien im Vergleich zwischen 2001 und 2011

Wie schon bei den SOL-férderlichen Unterrichtsmerkmalen ist es bei den Lernstrategien so-
wie bei der Volition mdglich, die hier vorliegenden Ergebnisse mit jenen der Ziircher Lings-
schnittstudie (CCC-Studie) von 2001 — 2004 zu vergleichen (Maag Merki, 2006), da diese
Skalen beide Male nicht fachspezifisch eingesetzt wurden. Bei den Lernstrategien und der
Volition ist es sogar mdglich, direkt die Daten der Schiiler/innen im 10. Schuljahr in 2001 mit
jenen in 2011 zu vergleichen und somit einen Zehnjahresvergleich bezogen auf ein einheitli-
ches Schuljahr vorzunechmen.

Bei den kognitiven Lernstrategien #ndert sich im Zehnjahresvergleich wenig — die kleinen
Mittelwertsdifferenzen sind nicht signifikant. Bei den metakognitiven Strategien sind jedoch
Unterschiede zwischen den beiden Messzeitpunkten erkennbar. Ein mittlerer negativer Effekt
von d = -0.31 ist bei den Monitoringstrategien festzustellen: Die 10. Klass-Schiiler/innen in
2011 verwenden bei der Bearbeitung komplexer Aufgaben weniger hiufig Kontroll- und
Uberwachungsstrategien als jene in 2001. Bei den Planungs- und Evaluationsstrategien ist
dagegen eine kleine Zunahme zu verzeichnen (d = 0.16 bzw. d = 0.21). Dies bedeutet, dass
die Schiiler/innen in 2011 hiufiger angeben, diese Strategien bei der Bearbeitung komplexer
Aufgaben zu verwenden. Hingegen zeigt sich, dass sie etwas grossere Miihe als ihre Kolle-
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ginnen und Kollegen in 2001 bekunden, eine komplexe Aufgabe in Angriff zu nehmen und
diese nicht vor sich herzuschieben (Volition).

Tabelle 4.15: Vergleich der Lernstrategie-Nutzung und der Volition von 2001 zu 2011
Vergleich 2001-2011

2001 2011 Effektstiirke
SOL-Kompetenzen N M SD N M SD d
Volition 2089 247 0.71 596 2.36 0.76 -0.16%**
Transformationsstrategien 2094 2.82 0.66 595 2.80 0.62 ‘n.s.
Elaborationsstrategien 2094 2.89 0.55 596 2.93 0.55 n.s.
Planungsstrategien 2093 2.53 0.63 595 2.63 0.64 0.16**
Monitoring 2087 2.90 0.53 595 2.73 0.60 -0.31***
Evaluationsstrategien 2085 2.65 0.60 596 2.78 0.58 0.21%%*

Antwortformat: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft teilweise zu, 4 = trifft genau zu;
N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effekistirke;

*+* =p < .001; ** =p <.01; * p <.05; n.s. = nicht signifikant; p = Zufallswahrscheinlichkeit;
Stichprobe: Klassen des 10. Schuljahres an Ziircher Gymnasien.

Fazit

Bei den Lernstrategien zeigt sich ein konsistentes Gesamtbild. Die Ziircher Gymnasia-
sten/innen nutzen zu Beginn des Schuljahres 2010/11 alle erfassten Lernstrategien etwas sel-
tener als die Kontrollgruppe. Diese Unterschiede sind eher klein, aber mehrheitlich statistisch
signifikant. Im Verlauf des Schuljahres nimmt die Nutzung aller Lernstrategien nach Angaben
der Ziircher Gymnasiasten/innen leicht zu — eine Zunahme, die bei den meisten Lernstrategien
statistisch signifikant und bei den metakognitiven Strategien ausgeprégter ist als bei den ko-
gnitiven. Bei der Kontrollgruppe veréndert sich die Nutzung der Lernstrategien nur wenig und
geht teils tendenziell — aber nicht statistisch signifikant — sogar leicht zuriick; nur bei den Mo-
nitoringstrategien ist hier eine statistisch gesicherte Zunahme festzustellen. Diese Entwick-
lungsunterschiede zwischen Ziirich und der Kontrollgruppe sind denn auch teilweise stati-
stisch gesichert. Bei den Angaben zur Nutzung der Lernstrategien ist damit in Ziirich eine
Zunahme im Verlaufe des Schuljahres festzustellen, die sich von der Entwicklung in der Kon-
trollgruppe giinstig abhebt.

Dic Ergebnisse zur Nutzung der Lernstrategien beruhen auf Héufigkeitsangaben der Schii-
ler/innen. Es konnte sein, dass sich nicht die faktische Héufigkeit der Nutzung von Lernstra-
tegien, sondern das Antwortverhalten gedndert hat. Selbst dies konnte noch als positives Indiz
fiir eine Wirkung des SOL-Projektes angesehen werden, da daraus auf ein héheres Bewusst-
sein gegeniiber der Nutzung von Lernstrategien geschlossen werden kann. Die kleine Zunah-
me in der Nutzung der Lernstrategien withrend des SOL-Projektes ist umso bedeutsamer, als
Maag Merki (2006) in ihrer Studie an Ziircher Gymnasien keine bedeutsamen Zuwéchse bei
den kognitiven und metakognitiven Lernstrategien vom 10. bis zum 12. Schuljahr feststellen
konnte.

Der Vergleich der 10. Klassen aus der heutigen Studie mit jenen, die in der um zehn Jahre
zuriickliegenden Ziircher Studie (Maag Merki, 2006) befragt wurden, zeigt, dass fir die Nut-
zung der verschiedenen Lernstrategien kein einheitlicher langfristiger Trend ersichtlich und
bei den Monitoringstrategien ein merklicher Riickgang festzustellen ist. Dies und die Tatsache,
dass die aktuell festgestellte Nutzung von Lernstrategien nur moderat ausgeprégt ist, zeigen,
dass bei der Nutzung von Lernstrategien noch Entwicklungspotenzial vorhanden ist.
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4.3.4 Wissen iiber Lernstrategien

Die Angaben der Schiiler/innen zur Héufigkeit der Nutzung bestimmter Lernstrategien, wic
sie im vorhergehenden Abschnitt beschricben wurden, geben einen zwar wertvollen aber un-
vollstdndigen Einblick in den Umgang mit Lemstrategien. So stellen Spoérer und Brunstein
(2006) in einem Forschungsiiberblick u.a. fest, dass mit solchen Fragebogen nur ungentigend
erfasst wird, ob Lernstrategien situationsgerecht eingesetzt werden; Zusammenhénge mit dem
Lernerfolg sind entsprechend oft klein oder fehlend, entsprechende Forschungsbefunde in-
konsistent. Weil der effektive Einsatz von Lernstrategien fiir das erfolgreiche SOL zentral ist,
wurde in dieser Untersuchung ergidnzend ein Test entwickelt und eingesetzt, der das Wissen
der Schiiler/innen {iber Lernstrategien erfasst. Das Konstruktionsprinzip des Tests orientiert
sich an einem Lernstrategie-Wissenstest von Schlagmiiller und Schneider (2007), der sich auf
das Lesen bezieht. Fiir solche Strategiewissenstests konnten bereits deutliche Zusammenhén-
ge mit Lernleistungen nachgewiesen werden (Artelt, Naumann & Schneider 2010).

Der hier eingesetzte Lernstrategie-Wissenstest bezieht sich auf eine bestimmte, fiir SOL zen-
trale Aufgabe, nimlich die Realisierung umfangreicher und anspruchsvoller Arbeiten und
Projekte am Gymnasium. Zu sieben dabei auftretenden Situationen (Themenfindung, Uber-
blick verschaffen, Einarbeiten ins Thema, Kontakt zur Betreuungsperson, Ldsen von
Schwierigkeiten, Fertigstellen der Arbeit, Konsequenzen fiir weitere dhnliche Aufgaben)
wurden je sechs bis zehn Vorgehensweisen vorgelegt, die nach ihrer Niitzlichkeit einzustufen
waren. Der Testscore ergibt sich daraus, wie gut die Einschitzung der Niitzlichkeit mit der
Einschidtzung von Expertinnen und Experten iibereinstimmt. Fiir die Auswertung werden
Paare von Vorgehensweisen beriicksichtigt, bei denen die Experten/innen konsistent
(mindestens 75 Prozent Ubereinstimmung) die eine als niitzlicher als die andere oder aber
beide als édhnlich niitzlich einstuften. Eine Testperson erhédlt den Wert 1 (bzw. 0) im
Lernstrategie-Wissenstest, wenn ihre Einschitzung bei 100 Prozent (bzw. 0%) dieser Paare
mit jener der Experten/innen iibercinstimmt.

Tabelle 4.16: Ver:‘inderuni des Lernstrateiiewissens im Schul'lahr 2010/11

2010 2011 R lnes
vergleich
; d d
N M SD (ZHKG) N M | SD (ZHKG) d
ZH Schiiler/innen 1230 0.57 0.20 1041 | 0.57 0.22 n.s.
n.s. n.s.
Kontrollgruppe 835 | 0.58 | 0.19 703 | 0.56 | 0.23 -0.12%

N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effektstérke;
*rk=p<.001; ¥* =p <.01; * p <.05; n.s. = nicht signifikant; p = Zufallswahrscheinlichkeit.

Tabelle 4.16 zeigt die Testergebnisse. Ziircher Gymnasiasten/innen stimmen zu Beginn und
am Ende des Schuljahres im Strategiewissenstest im Mittel zu 57 Prozent ihrer Einschétzun-
gen mit den Experten/innen {iberein. Die Ubereinstimmung ist in der Kontrollgruppe #hnlich
hoch; sie ist aber hier am Ende des Schuljahres niedriger als zu Beginn. Die Abnahme ist
zwar statistisch signifikant aber klein. Diese Sachlage kann aber nur tendenziell als zwischen
Zirich und der Kontrollgruppe unterschiedliche Entwicklung interpretiert werden, da der
Entwicklungsunterschied statistisch nicht signifikant ist (.05 <p <.10).

Dass an den Ziircher Gymnasien trotz des SOL-Projektes kein Zuwachs im Lemstrategiewis-
sen festzustellen ist, ist nicht unbedingt tiberraschend. So erfasst der Test nur eine bestimmte
Aufgabenart (Realisierung umfangreicher Aufgaben), die wohl in der Vielfalt der SOL-
Unterrichtsaktivititen in den verschiedenen Schulen nicht immer zum Tragen kommt. Uberra-
schend ist dagegen die kleine Abnahme in der Kontrollgruppe. Selbst wenn das Bearbeiten
von Projekten nicht geiibt wird, ist aus theoretischer Sich kein Grund ersichtlich, weshalb mit
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zunehmender Lernerfahrung dieses spezifische Strategiewissen zuriickgehen und nicht zu-
mindest gleich bleiben sollte. Ein Grund fiir den Riickgang des empirischen Testmittelwerts
konnte sein, dass Schiiler/innen die zweite Erhebung weniger motiviert und sorgfiltig bear-
beitet haben. Ein Indiz dafiir ist im niedrigeren Riicklauf zu sehen (vgl. Kap. 4.2.2). Beim
Strategiewissenstest ist zudem festzustellen, dass in der zweiten Erhebung doppelt so viele
Schiiler/innen (7%) als in der ersten in mindestens einer der Situationen einfach alle mogli-.
chen Vorgehensweisen gleich eingeschitzt haben. Diese spezifische Form von Obstruktion
konnte fiir die Analyse zwar ausgeschlossen werden, andere Formen diirften aber auch hiufi-
ger aufgetreten sein und das Resultat verschlechtert haben. Berticksichtigt man diese Mess-
problematik, so kann man in den unverinderten Mittelwerten an Ziircher Gymnasien einen
mdoglichen Hinweis auf eine Zunahme des wahren Lernstrategiewissens schen.

Fazit

Damit Schiiler/innen effizient selbst organisiert lernen kdnnen, ist es wichtig, dass sie ein so-
lides Wissen tiber Lernstrategien besitzen. In der Evaluation wurde deshalb ein neu entwickel-
ter Test eingesetzt, der dieses Wissen erfasst. Es zeigt sich, dass sich das Lernstrategiewissen
im Verlaufe des Schuljahres nicht oder allenfalls wenig veréndert. Die kleine Abnahme bei
der Kontrollgruppe diirfte die Folge eines Messproblems sein, das auch in Ziirich relevant ist
und die dortige Konstanz in giinstigem Lichte erscheinen lésst.

4.3.5 Subjektive Einschiitzung zum Kompetenzerwerb im Schuljahr 2010/11

Erginzend zur bisher dargestellten Entwicklung SOL-relevanter Kompetenzen interessiert im
Modul B auch, wie die Schiiler/ininen selbst diese Kompetenzentwicklung wahrnehmen (vgl.
Kapitel 4.1). Sie wurden deshalb in der Befragung von 2011 gefragt, in welchem Ausmass sie
in diesem Schuljahr bestimmte Féhigkeiten und Fertigkeiten erworben oder weiterentwickelt
haben. Die Entwicklung der Items zu den einzuschitzenden Féhigkeiten und Fertigkeiten ori-
entierte sich inhaltlich an den Selbsteinschétzungsbdgen zu den SOL-Kompetenzen von Ky-
burz-Graber et al. (2009) und an der Studic zu den tiberfachlichen Kompetenzen in Gymnasi-
en im Kanton Ziirich von Maag Merki (2006). Die Items beziehen sich auf die angemessene
Selbsteinschitzung, auf die Planung von Lern- und Arbeitsprozessen und das Reflektieren
dariiber, auf die addquate Informationsverarbeitung sowie auf die Kompetenz sich ausdauernd
und iiber lingere Zeit mit einer Aufgabe zu befassen.

Die 21 Ttems sollen ein reichhaltiges Bild der subjektiven Einschidtzung des Kompetenzer-
werbs vermitteln und interessieren jedes fiir sich. Um Ordnung in dieses Bild zu bringen,
wurde zunichst in einer Faktorenanalyse untersucht, welche Items tendenziell gleichzeitig als
zutreffend angesehen werden. Es konnten so drei Gruppen von Items bestimmt werden, zu
denen auch Skalen gebildet wurden. Die Gruppe ,,Lernprozess evaluieren umfasst fiinf Items
und bezieht sich auf die Kompetenz, den eigenen Lernprozess sowie das Lernergebnis konti-
nuierlich zu bewerten. Die Gruppe ,,Lernen planen und kontrollieren® besteht aus sieben
Items, welche die Fihigkeit beschreiben, einen Lernprozess angemessen zu planen und hin-
sichtlich der zu Beginn gesetzten Zicle zu iiberpriifen. Die Gruppe ,,Informationen verarbei-
ten“ beinhaltet fiinf Ttems und erfasst die Kompetenz Informationen zu beschaffen und diese
sinnvoll zu verarbeiten sowie zu nutzen. Vier Items konnten keiner Gruppe zugeordnet wer-
den (siehe die untersten vier Items in Abbildung 4.4).

Zuerst werden die subjektiven Einschéitzungen der Ziircher Gymnasiasten/innen zur Entwick-
lung der einzelnen SOL-relevanten Fahigkeiten und Fertigkeiten berichtet. Anschliessend
wird anhand der gebildeten Skalen der Vergleich zur Kontrollgruppe thematisiert.
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Abbildung 4.4: Einschiitzung des Kompetenzerwerbs im Schuljahr 2010/11 durch die Ziircher
Gymnasiasten/innen

Einschitzung des Kompetenzerwerbs im Schuljahr 2010/2011
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Prifix: Ich habe gelernt..., Antwortformat: 1 = {iberhaupt nicht, 2 = c¢her nicht, 3 =eher, 4 = sehr,
Angaben: Mittelwert

Gesamthaft fillt die Einschdtzung der Entwicklung der SOL-relevanten Fihigkeiten recht
positiv aus: Bei sdmtlichen 21 Fahigkeiten liegt der Mittelwert der Einschitzungen der Ziir-
cher Gymnasiasten/innen iiber dem Skalenmittelwert, also leicht niher bei ,,cher als bei ,,e-
-her nicht“. Am deutlichsten finden die Schiiler/innen, dass sie Fihigkeiten im Bereich der
Informationsverarbeitung erworben oder erweitert haben. Hierbei geben sie im Durchschnitt
am hiufigsten an, dass sie gelernt haben, Informationen aus unterschiedlichen Quellen zu
beschaffen, gefolgt von der Fihigkeit zwischen wichtigen und unwichtigen Informationen zu
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unterscheiden. Die Fahigkeit zu argumentieren sowie dic Fahigkeit erworbenes Wissen und
Konnen zu nutzen um neue Themengebiete erfolgreich selbststindig zu bearbeiten, wurden
von den Ziircher Gymnasiasten/innen ebenfalls als Fahigkeiten wahrgenommen, die im Schul-
jahr 2010/11 eher erworben oder erweitert wurden.

Die Entwicklung in der Gruppe ,,Lernprozess evaluieren” wird etwas weniger positiv einge-
schitzt. Noch gut stche es dabei um die Entwicklung der Fahigkeit abzuschétzen, wann eine
Aufgabe alleine oder in der Gruppe bearbeitet werden soll. Merklich skeptischer wird die
Entwicklung der Féahigkeit eingeschitzt zu iiberpriifen, ob man mit den gewéhlten Lernstrate-
gien die Lernziele erreiche.

Der Abbildung 4.4 ist zudem zu entnehmen, dass die Ziircher Gymnasiasten/innen der Mei-
nung sind, dass sie die Fahigkeiten, einen Lernprozess zu planen, eher wenig erweitert oder
erworben haben. Die Entwicklung der Féhigkeit, sich anspruchsvolle aber realistische Ziele
zu setzen, und der Fihigkeit, Aufgaben, die sich tiber einen lingeren Zeitraum erstrecken,
erfolgreich selbstindig zu bearbeiten, wird dabei noch eher positiv eingeschétzt. Besonders
die Entwicklung der Fihigkeiten, Lern- und Arbeitsprozesse zu planen bzw. den eigenen
Lernprozess zu kontrollieren, wird skeptisch beurteilt — genauso wie die Entwicklung der Fé-
higkeit, Aufgaben auch dann in Angriff zu nehmen, wenn man lieber etwas anderes tun méch-
te. Es ist interessant, dass im Gegensatz zur zuletzt genannten volitionalen Fahigkeit die der
Persistenz zuzuordnende Fahigkeit, Arbeiten auch bei Schwierigkeiten zu Ende zu bringen, in
ihrer Entwicklung positiver eingeschétzt wird. Auch die Entwicklung der drei ibrigen Fahig-
keiten, die nicht einer Gruppe zugeordnet werden konnten, wird missig positiv eingeschitzt:
bei neuen Aufgaben die bisherigen Lernerfahrungen zu beriicksichtigen, sich selbst fiir eine
Arbeit zu motivieren sowie sich bei Schwierigkeiten rechtzeitig an die richtige Person zu
wenden.

Dass die Entwicklung der Féhigkeiten in der Gruppe ,,Informationen verarbeiten* im Durch-
schnitt glinstiger eingeschitzt wird als jene in den beiden andern Gruppen, zeigt sich auch in
den zugehdorigen Skalen (siche Tabelle 4.17). Anhand dieser Skalen konnen die Einschitzun-
gen der Ziircher Schiiler/innen mit jenen der Kontrollgruppe verglichen werden. So zeigt sich,
dass die Schiiler/innen der Kontrollgruppe im Schnitt die Entwicklung der Fihigkeiten zur
Informationsverarbeitung im Verlauf des letzten Schuljahres noch etwas hoher einschitzen als
jene aus Ziirich. Der Unterschied kann jedoch mit d = 0.24 als klein bezeichnet werden. Auch
bei den Fahigkeiten zum Planen und Kontrollieren des Lernens sowie bei jenen zur Evaluati-
on des Lernprozesses tont sich ein Unterschied zugunsten der Kontrollgruppe an, der aber
sehr klein und nicht statistisch signifikant ist.

Tabelle 4.17: Skalen zum subjektiven Kompetenzerwerb

Kompetenzerwerb

ZH Schiiler/innen ! Kontrollgruppe ‘Z,:E_hi'(‘g
N M SD N M SD d
Lernprozess evaluieren 1105 2.76 0.62 743 2.84 0.57 n.s.
Lernen planen und kontrollieren 1111 2.74 0.60 745 2.80 0.56 n.s.
Informationen verarbeiten 1102 3.05 0.60 742 3.18 0.48 0.24*

Priifix: Ich habe gelernt..., Antwortformat: 1 = {iberhaupt nicht, 2 = eher nicht, 3 = cher, 4 = sehr;
N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effektstéirke;
*4% =p <.001; ** =p <.01; * p <.05; n.s. = nicht signifikant; p = Zufallswahrscheinlichkeit.
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Fazit

In diesem Kapitel geht es darum, wie die Schiilerinnen und Schiiler selbst die Veridnderung
ithrer SOL-relevanten Fahigkeiten im Verlaufe des Schuljahres 2010/11 einschétzen. Insge-
samt ergibt sich aus den Einschitzungen der Ziircher Schiiler/innen ein positives Bild: Zwar
werden nicht alle Fahigkeiten als gleichermassen gefordert wahrgenommen, aber gemiss ih-
ren durchschnittlichen Einschétzungen nahmen alle 21 erfassten Fahigkeiten im Schuljahr
2010/11 eher zu. Am stirksten wird die Entwicklung von Féhigkeiten zur Informationsverar-
beitung eingeschitzt, etwas geringer jene zur Evaluation des Lernprozesses sowie zur Planung
und Kontrolle des Lernens.

Die Schiiler/innen der Kontrollgruppe finden noch in etwas verstirktem Ausmass als jene aus
Ziirich, diese SOL-relevanten Fihigkeiten im Schuljahr 2010/11 erworben oder weiterent-
wickelt zu haben. Der Unterschied zugunsten der Kontrollgruppe ist zwar klein und nur bei
den Féhigkeiten zur Informationsverarbeitung statistisch signifikant. Damit ist aber offen-
sichtlich, dass die wahrgenommene Entwicklung dieser Fihigkeiten im durch das SOL-
Projekt geprégten Schuljahr in Ziirich keineswegs herausragend ist.

4.4 TFazit aus dem Modul B

Das inhaltliche Fazit zu den Untersuchungsteilen wurde jeweils am Ende der Kapitel 4.3.1 bis
4.3.5 gezogen. Hier soll nur noch auf einige iibergreifende Aspekte eingegangen werden.

In der Wahrnehmung der Schiiler/innen zeigen sich im Unterricht an Ziircher Gymnasien cher
weniger Anzeichen fiir die Forderung von SOL als in der Kontrollgruppe (weniger Raum fiir
selbstindiges Arbeiten, niedrigere Werte in SOL-forderlichen Unterrichtsdimensionen). Die
Aussagekraft dieser Unterschiede ist beschréinkt, da die Kontrollgruppe nicht reprisentativ fiir
eine definierte Grundgesamtheit von Gymnasien ist. Da fiir diec Kontrollgruppe nicht Gymna-
sien gesucht wurden, die sich besonders durch SOL auszeichnen, machen sie es aber wahr-
scheinlich, dass im Rahmen des kantonalen SOL-Projektes SOL-bezogene Unterrichtaktiviti-
ten (noch) nicht in einem Ausmass umgesetzt worden sind, dass sie die Breite des Unterrichts
und damit die Erfahrungen der Schiiler/innen pragen wiirden. Eine analoge Schlussfolgerung
gilt dort, wo die Schiiler/innen in Ziirich die Entwicklung SOL-relevanter Fahigkeiten nicht
glnstiger einschétzen als in der Kontrollgruppe.

Bei der Motivation und den Lernstrategien werden zu Beginn des Schuljahres in Ziirich tiefe-
re Werte festgestellt als in der Kontrollgruppe. Auch die Bedeutung dieser Aussage ist durch
die Nicht-Reprisentativitidt der Kontrollgruppe eingeschriinkt. Von zentralem Interesse sind
aber hier die Veréinderungen im Laufe des Schuljahres, die bei der Motivation und insbeson-
dere bei der Nutzung der Lernstrategien zu Gunsten von Ziirich sprechen. Der Vergleich die-
ser Verdnderungen ist durch das Problem der Repréisentativitit weniger beeintrichtigt, da hier
die Ausgangsbedingungen kontrolliert werden. Dennoch ist eine kausale Interpretation der
Ergebnisse in Frage gestellt, da unklar bleibt, welcher Faktor fiir den Entwicklungsunter-
schied verantwortlich ist. Immerhin ist das Spektrum moglicher Faktoren stark eingeschriinkt.
Da die Ziircher Gymnasiasten/innen zu Beginn des Schuljahres 2010/11 mehrheitlich tiefere
Werte erreichen als die Kontrollgruppe, kommen fast nur Faktoren in Frage, die erst ab die-
sem Schuljahr wirken. Dazu zihlt insbesondere das ziircherische SOL-Projekt.

Es ist davon auszugehen, dass dies auf Faktoren zuriickgeht, in denen sich die Ziircher Gym-
nasien und die Kontrollgruppe im Schuljahr 2010/11 unterscheiden. Da die Ziircher Gymna-
siasten/innen zu Beginn des Schuljahres eine niedrigere Nutzung angeben, diirfte dieser Fak-
tor vorher nicht gleichermassen vorhanden gewesen sein. In erster Linie kommt dafiir das nur
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in Ziirich durchgefiihrte kantonale SOL-Projekt mit seiner Umsetzung in den einzelnen Schu-
len in Frage.

Besonders bei der Nutzung der Lemstrategien ist fiir Ziirich eine etwas giinstigere Entwick-
lung festzustellen als in der Kontrollgruppe, weniger deutlich beim Wissen tiber Lernstrategi-
en und bei der Motivation. Der dominierende Eindruck ist aber jener der Stabilitét.

Eine besondere Chance der Untersuchungsanlage ist, dass bei mehreren Schiiler- und Unter-
richtsmerkmalen der heutige Stand an Ziircher Gymnasien mit jenem vor sieben oder zehn
Jahren verglichen werden kann. Mit diesen Vergleichen wird allerdings die Evaluation des
kantonalen SOL-Projektes verlassen und eine grossere Entwicklungsspanne in den Blick ge-
nommen. Insofern als hier eine deutliche Stirkung SOL-forderlicher Unterrichtsdimensionen
festgestellt wird, zeichnet sich ein lingerfristiger Trend zugunsten von SOL ab, in den sich
das kantonale Projekt als Teilschritt eingliedert. Da sich das (noch) wenig in motivationalen
Merkmalen und in der Nutzung von Lernstrategien niederschligt, hat man ein weiteres Zei-
chen fiir den notwendig langfristigen Charakter dieses Prozesses — cine weitere Ermutigung
zur nachhaltigen Weiterfithrung der Entwicklung von SOL.
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5 Modul C

5.1 Ziel

Ziel von Modul C ist es, {iber ein geeignetes Gesprichssetting breite Riickmeldungen zu ver-
schiedenen Fragestellungen der Evaluation zu gewinnen. Zu diesem Zweck wurden mittels
Gruppeninterviews mit Akteuren aus unterschiedlichen Funktionsbereichen des SOL-
Projektes Beurteilungen, Wahrnehmungen und Einschétzungen zu den Fragestellungen einge-
holt und themenspezifisch zusammengefasst. Es wurden finf Gruppen gebildet, die Vertre-
ter/innen der Schulen, des Instituts fiir Gymnasial- und Berufspadagogik (IGB) sowie von
MBA, Begleitgruppe und Projektgruppe umfassten. Die Interviews folgten einem Gespréchs-
leitfaden (vgl. Anhang).’

5.2 Methode

5.2.1 Datenerhebung mittels Gruppeninterviews

Qualitative Interviews sind eine breit anerkannte Kategorie ,,wissenschaftlich konstituierter
Kommunikation® (Fuhs 2007, S. 70). Dabei muss dic Form des Interviews aufgrund eines
Forschungsplans bestimmt werden. Die Methode von Gruppeninterviews kommt besonders
dann zum Einsatz, wenn die Befragten untereinander zu bestitigenden, widersprechenden
oder differenzierenden Aussagen angeregt werden sollen. Durch gegenseitige Unterstiitzung,
Korrektur oder Erginzung kann einerseits ein breiterer Bereich an Antworten generiert wer-
den als bei Einzelinterviews, andererseits werden extreme Einzelansichten als solche erkenn-
und von allgemein geteilten Ansichten abgrenzbar (vgl. z.B. Flick 2006, Cohen Manion &
Morrison, 2007).

Interviewplanung und -durchfiihrung

Insgesamt wurden fiinf Gruppeninterviews von je 90 Minuten durchgefiihrt. Mit der Grup-
penauswahl sollte sichergestellt werden, dass die angestrebte grosse Breite an Perspektiven
und Kenntnissen in die Analyse einfliessen kann. Die Interviewplanung und -durchfiihrung
und insbesondere die Kriterien bei der Auswahl der Interviewpersonen, die Kontaktaufnahme
und die Terminierung erfolgten nach Riicksprache mit dem Auftraggeber.

Lehrpersonen (Gruppen I und II): Fir die beiden Gruppen von Lehrpersonen wurde versucht,
eine moglichst heterogene Zusammensetzung hinsichtlich Fach, Geschlecht, Stadt/Land,
Dienstalter sowie Langzeit-/Kurzzeitgymnasium zu erreichen. Voraussetzung war in jedem
Fall, dass die Lehrpersonen ein SOL-Unterrichtsprojekt durchgefiihrt hatten. Im April 2011
wandte sich das Evaluationsteam schriftlich an die Schulen und bat sie um Meldung von
Lehrpersonen, die den vorgegebenen Kriterien entsprachen. Es gelang jedoch nur teilweise
die beiden Gruppen anhand der Auswahlkriterien fiir eine grosstmogliche Heterogenitét zu-
sammenzustellen. Im Frithsommer wurde mit den gelisteten Lehrpersonen Kontakt aufge-
nommen und ein Termin festgelegt. In beiden Gruppen von Lehrpersonen konnte jeweils eine

% Wir danken Jakob Humm fiir die Mitarbeit in diesem Modul.

47



angefragte Person der Einladung dennoch nicht folgen, so dass jeweils vier statt fiinf Personen
am Gespréch teilnahmen.

SOL-Projektleitende der Schulen (Gruppe III): Die Projektleitenden wurden nach denselben
Auswahlkriterien angefragt wie die Lehrpersonen. Es konnten ebenfalls nur vier Personen fiir
das Interview gewonnen werden. Verwaltungsgruppe (Gruppe IV): Fiir die Gruppe aus der
Verwaltung wurde im Rahmen der Begleitgruppensitzung im Januar 2011 eine Personenaus-
wahl festgelegt. Diese umfasste dic Projektleitung des Mittelschul- und Berufsbildungsamts
(MBA) sowie Vertreter/innen der Projekt- und der Begleitgruppe von SOL. Expertinnern und
Experten des Instituts fiir Gymnasial- und Berufspddagogik (IGB) (Gruppe V): Im Falle des
Instituts fiir Gymnasial- und Berufspddagogik erfolgte die Personenauswahl in Riicksprache
mit der Lehrstuhlinhaberin des Instituts fiir Gymnasial- und Berufspidagogik. Diese bezeich-
nete auf Anfrage vier Mitarbeitende, die entweder an der Entwicklung der konzeptionellen
Grundlagen von SOL oder in der Weiterbildung vom Bereich SOL mitverantwortlich mit-
wirkten.

Interviewleitfaden

Gruppeninterviews werden in der Regel als Leitfadeninterviews gefiihrt: Die Interviewenden
haben eine Liste mit Themenbereichen, die abgearbeitet werden sollen. Ausgehend von den
Fragen entwickelt sich eine Diskussion zwischen den Teilnehmenden, die vom Interviewer
gesteuert wird. Im Vorfeld der Interviews wurde der Leitfaden im Evaluationsteam eingehend
besprochen. Die Fragen wurden mit theoretischen Vorannahmen verkniipft und mit konkreti-
sierenden Unterfragen ergénzt, so dass eine optimale Passung zur Fragestellung der Evaluati-
on sowie zu den anderen Modulen erreicht werden konnte. Zudem musste der Leitfaden Fra-
gen umfassen, die sowohl gruppen-/funktionsspezifische Aussagen ermdglichten wie auch
weitgehend akteursiibergreifend und generalisierend auswertbar waren.

Der Leitfaden® fiir die Interviews unterschied Frageblécke zu

1. den mit dem SOL-Projekt gemachten Erfahrungen,
2. méglichen Griinden fiir diese Erfahrungen (positive und negative Einflussfaktoren),

3. Verbesserungs- sowie Nachhaltigkeitspotenzialen.

Zu (1): Die Frage nach den Erfahrungen sollte einleitend einen breiten Reflexionshorizont fiir
die weitere Diskussion eréffnen (vgl. 5.2.2).

Zu (2): Bei der Frage nach mdglichen Griinden fiir die berichteten positiven und negativen
Erfahrungen ging es darum, Auskunft zu erhalten iiber mogliche Einflussfaktoren
oder -konstellationen, durch die die Entwicklungen mdglicherweise mehr oder weniger direkt
begiinstigt oder aber gechemmt wurden. Dabei wurde analytisch unterschieden zwischen schul-
internen und -externen Faktoren.

Zu (3): Im dritten Teil des Interviews ging es um allfillige Hinweise auf schulinterne
und -externe (Verbesserungs-)Potenziale zur kurz- wie langfristigen Erreichung der Entwick-
lungsziele des SOL-Projektes.

In einer abschliessenden, offenen Frage wurde den Interviewten schliesslich die Moglichkeit
geboten, Anmerkungen im Zusammenhang mit dem SOL-Projekt einzubringen, die ihnen

¢ vgl. Anhang 10.4
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zusitzlich wichtig schienen fiir die Beurteilung des SOL-Projekies, bis dahin jedoch noch
nicht angesprochen worden waren.

Nach dem ersten Interview mit der Lehrpersonen-Gruppe 1 zeigte sich, dass die von den
Lehrpersonen gemachten Erfahrungen eng verkniipft waren mit der Umsetzung von SOL an
einer bestimmten Schule. Diese Erkenntnis wurde fiir das Interview mit den Lehrpersonen der
Gruppe 1I sowie mit den Projektleitungen aufgenommen und der Fragebogen dementspre-
chend erweitert, so dass die einzelnen Teilnehmenden einleitend zu den Erfahrungsberichten
explizit nach der konkreten Umsetzung des kantonalen SOL-Projekies gefragt wurden. Bei
den Interviews mit der IGB- und der Verwaltungsgruppe spielte diese Frage eine untergeord-
nete Rolle, da dieser Personenkreis nicht cine bestimmte Schule als Erfahrungshintergrund
mitbrachte (vgl. auch 5.2.2).

Datensicherung

Die Datensicherung bezog sich ausschliesslich auf verbale Ausserungen der Interviewperso-
nen wihrend des Interviews. Auf eine spezielle Protokollierung des nonverbalen Verhaltens
der interviewten Personen oder von Beobachtungen vor oder nach dem Gesprich wurde ver-
zichtet. Die Gesprichsergebnisse wurden stichwortartig auf Flipchart festgehalten und zusétz-
lich computerbasiert protokolliert. Die Interviewteilnehmenden wurden aufgerufen, die auf
dem Flipchart gemachten Notizen zu ihren Aussagen auf ihre Richtigkeit hin zu tiberpriifen.
Auf eine personenspezifische Zuordnung der Aussagen wurde verzichtet. Die beschriebenen
Flipchart-Blitter wurden gesammelt und fotografiert. Eine Audioaufnahme diente dem Pro-
jektteam zudem als Sicherungskopie.

5.2.2 Datenauswertung

Zum Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse

Die Auswertung der Interviews erfolgte mittels zusammenfassender qualitativer Inhaltsanaly-
se nach Mayring (2008). Auf eine vertiefende strukturierende Inhaltsanalyse musste aus Res-
sourcengriinden verzichtet werden.

Qualitative Inhaltsanalysen sind in den Sozialwissenschaften ein géngiges Verfahren zur Ana-
lyse subjektiver Sichtweisen zu einem komplexen Untersuchungsgegenstand. Sie orienticren
sich im Sinne von Mayring an den Giitekriterien Verfahrensdokumentation, Interpretationsab-
sicherung, Regelgeleitetheit, Ndhe zum Gegenstand sowie kommunikative Validierung. Cha-
rakteristischerweise erfolgen qualitative Inhaltsanalysen mittels einer Kombination von theo-
riegeleiteter und induktiver, am Material entwickelter Kategorienbildung. In einem ersten
Auswertungsschritt wurden aus dem protokollierten (Text-)Material aufgrund der interessie-
renden Fragestellung und theoretischen Voriiberlegungen die inhaltstragenden Textstellen
herausgearbeitet. Diese wurden anschliessend paraphrasiert und in einem weiteren Arbeits-
gang auf einem héheren Abstraktionsniveau generalisiert. Schliesslich wurden die Generali-
sierungen zu Kategorien gebiindelt und simtliche Aussagen zu dieser Kategorie in einer Um-
schreibung zusammengefasst. Abschliessend wurden die Interpretationsschritte im Rahmen
einer Riickiiberpriifung noch einmal in umgekehrter Reihenfolge durchgegangen. Anhand der
Interviewaufzeichnungen wurde gepriift, ob alle wesentlichen Aussagen und deren Kontext
erfasst wurden, und ggf. wurden Ergénzungen gemacht.”

" Im vorliegenden Fall erfolgte die Auswertung in einem ersten Schritt durch eine Person im Rahmen einer Qua-
lifikationsarbeit. In einem zweiten Schritt wurden die Codierungen von einer zweiten Person riickiiberpriift und
gef. erginzt.

49



Auswertungskategorien

Theoretische Vorannahmen

Die Auswertungskategorien wurden sowohl theoriegeleitet als auch materialgeleitet gebildet.
Die theoretischen Vorannahmen zu den Fragestellungen der Evaluation, wie sie auch in die
Leitfadenentwicklung eingeflossen sind, bezogen sich sowohl auf das Lernen der Schii-
ler/innen wie auch auf die Ebene der Unterrichts- und Schulentwicklung und auf die System-
ebene (Kanton). Ein zentraler Ausgangspunkt zum Lernen der Schiiler/innen war die Annah-
me, dass im Sinne des Angebots-Nutzungsmodells (Fend 2008) das Lernangebot, welches die
Schulen machen, mit den Nutzungsmdoglichkeiten der Schiiler/innen synchronisiert werden
muss, damit ein hoher Lernertrag moglich wird. Ein weiterer wichtiger Ausgangspunkt der
Evaluation bildete die Grundannahme, dass auf verschiedenen Ebenen differentielle Effckte
zu erwarten sind, da schul- oder fachspezifische Interpretationsleistungen und Beurteilungen
dariiber entscheiden, wie konkret die Schulen und Lehrpersonen die Ziele von SOL in ihrem
spezifischen schulischen Kontext implementieren.

Materialbasierte Kategorien

Die aus dem Textmaterial entwickelten Kategorien umfassten auf der obersten Kategorien-
ebene die Schiiler/innen, die Lehrpersonen, den Unterricht und die Schule als Institution. Die
Interviewaussagen zum Gesamtprojekt SOL (Anlage, Implementierung, Wissenschaftliche
Begleitung und Unterstiitzung, Koordination auf Steuerungsebene, Kommunikation) wurden
in einer separaten Kategorie zusammengefasst. Die einzelnen Kategorien gliedern sich je in
eine Reihe von Subkategorien, die aus dem Material eruiert werden konnten und ergéinzend zu
den theoretischen Vorannahmen verwendet wurden (vgl. Tabelle 5.1).

Tabelle 5.1: Materialbasierte Kategorien und Subkategorien

Kategorie Subkategoricn

Schiiler/innen

Anforderungen an die Schiiler/innen
Arbeitsverhalten

Genderunterschiede

Klassendynamik

Vor- und Nachteile des selbst organisierten Lernens

Lehrpersonen Auswirkungen auf den Alltag der Lehrperson
Selbstverstindnis als Lehrperson

Motivationen der Lehrperson an Entwicklungen mitzumachen
Generationenkonflikte

Widerstinde

Unterricht Eignung von SOL
Methodische Fertigkeiten

Gewichtung Methode und Inhalt

Schule Schulkultur
Schulorganisation

Schularchitektur

Gesamtprojekt Anlage des Projektes

Art der Implementierung

Wissenschaftliche Begleitung und Unterstiitzung
Koordination auf der Steuerungsebene

Art und Inhalt der Kommunikation
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5.3 Ergebnisse

5.3.1 Ubersicht

Die Interviews zeigten wie erwartet, dass sich der Fokus der jeweiligen Akteure auf unter-
schicdliche Ebenen des SOL-Projektes richtete und unterschiedliche prioritére Erkldrungsan-
sitze, Differenzierungen und Zuschreibungen eingebracht wurden (vgl. Tabelle 5.2).

Tabelle 5.2: S

Block Interviewleitfaden: Frage Gruppen I, IT und 111 Gruppen IV und V Kap.

pezifische Foki der Interviewgruppen

Auswirkungen der SOL- | Effekte der Implementierung der | Keine Aussagen 532
Projekte auf das Lernen schulischen SOL-Projekte auf das
der Schiiler/innen Denken und Handeln von Schii-
ler/innen
= | Auswirkungen der SOL- | Effekte der Implementierung der |Das kantonale Projekt SOL  |5.3.3
gn Projekte auf Lehrpersonen | schulischen SOL-Projckte auf das |und seine Auswirkungen auf
=  |und Schule Denken und Handeln von Lehr- | die Professionalisierung der
E personen und auf den Diskurs Lehrpersonen und die Schul-
"g innerhalb des Lehrerkollegiums | entwicklung;
< als verpflichtender Auftrag
= mit Einfluss auf das Kernge-
schift der Lehrpersonen
Auswirkungen der SOL- | Effekte der Implementierung der | Das Projekt SOL und seine |5.3.4
Projekte auf den Unter- schulischen SOL-Projekte auf die | Auswirkungen auf die
richt Gestaltung des Unterrichts Schulentwicklung
Griinde fiir positive Wir- | Effekte der Implementierung des | Anlage des kantonalen Pro- [5.3.5
kungen und Erfolge/ for- |kantonalen SOL-Projektes auf jektes SOL und das Handeln
dernde Einflussfaktoren den allgemeinen Diskurs inner- | der Akteure auf der Steue-
halb des Lehrerkollegiums, auf | rungsebenc
die inhaltliche Gestaltung des
g Unterrichts und auf das Denken
S und Handeln von Lehrpersonen
E Wissenschaftliche Unterstiitzung
« von selbst organisiertem Lernen
= durch das IGB
S~
% Griinde fiir negative Aus- | Effekte der Implementierung des | Anlage des kantonalen SOL- | 5.3.6
& |wirkungen/hemmende Projektes auf den allgemeinen Projektes SOL und Handeln
:E Einflussfaktoren Diskurs innerhalb des Lehrerkol- | der Akteure auf der Steue-
) legiums, auf die inhaltliche Ge- | rungsecbene
staltung des Unterrichts und auf | g oniextuelle Fakioren bei
das Denken und Handeln von der Umsetzung
Lehrpersonen
Initiierung, Einfiihrung, Umset-
zung von SOL durch das MBA
Verbesserungspotenzial, Effckte der Implementierung des | Bedingungen fiir eine Fort-  |5.3.7
= |aur Forderung des selbs Projcktes SOL auf das Denken setzung des Anliegens des
] organisierten Lernens und Handeln von Lehrpersonen | Projektes SOL
§ Sicherstellung der Nach- [ Effekte der Implementierung des | Bedingungen fiir eine Fort-  [5.3.8
© |haltigkeit des selbst orga- | Projektes SOL auf den allgemei- |sctzung des Anliegens des
A~ |nisierten Lernens nen Diskurs innerhalb des Leh- | Projektes SOL
rerkollegiums

Legende: Gruppen I u. II = Lehrpersonen, Gruppe 111 = Projektleitende, Gruppe IV = Verwaltung, Gruppe V =1GB
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Lehrpersonen und Projektleitende (Gruppen 1, 11 sowie III) argumentierten iiber weite Strec-
ken aus dem personlichen beruflichen Denken und Handeln in der Schule heraus, wihrend die
beiden anderen Interviewgruppen (Gruppen IV und V) stirker konzeptionelle und strategische
Gesichtspunkte mit Blick auf Schulen ansprachen. So hoben Lehrpersonen und Projektleiten-
de bei der Frage, wie sie die Auswirkungen der schulischen SOL-Projekte auf die Lehrperso-
nen beurteilen, spezifische Effekte auf das Denken und Handeln von Lehrpersonen hervor,
wihrend der Fokus der Verwaltungsgruppe und des IGB auf den Auswirkungen des kantona-
len SOL-Projektes auf die Professionalisierung der Lehrpersonen sowie dem Charakter von
SOL als verpflichtendem Aufirag mit Einfluss auf das Kerngeschift der Lehrpersonen lag.
Wenig iiberraschend brachten also die Lehrpersonen und Projektleitenden somit tendenziell
eine ,,Innensicht* ein, wihrend es bei den Gruppen IGB und Verwaltung stirker cine ,,Au-
ssensicht war. Dies zeigte sich darin, dass zu den Auswirkungen der schulischen SOL-
Projekte auf das Lernen der Schiiler/innen und auf den Unterricht von den Lehrpersonen und
den Projektleitenden spezifische Aussagen gemacht wurden, wihrend von den beiden anderen
Gruppen allenfalls generalisierende Aussagen kamen. Auf die Frage nach Verbesserungspo-
tenzialen nannten die Gruppen von IGB und Verwaltung Bedingungen des Erfolgs der bishe-
rigen Anstrengungen und damit der Nachhaltigkeit des SOL-Projektes. Die Projektleitenden
nahmen zu einzelnen Fragen wic den wesentlichen Einflussfaktoren fiir Erfolge und Misser-
folge eine intermediére Position zwischen den beiden Perspektiven ein, insbesondere indem
sie sich beziiglich férdernden bzw. hemmenden Einflussfaktoren ausfiihrlicher zu den einzel-
nen Akteuren auf der Steuerungsebene dusserten als die Lehrpersonen. Dies macht deutlich,
dass selbstverstidndlich auch innerhalb der Innen- bzw. Aussenperspektive differenziert wird,
so dass die Aussagen — einschliesslich jener der beiden Lehrpersonengruppen — grundsitzlich
auch gruppenspezifisch unterschiedlich sind. Tabelle 5.2 zeigt die Perspektiven der Inter-
viewgruppen zusammenfassend im Uberblick.

In der Folge werden die Ergebnisse der Gruppengespréche entlang der Fragen im Interview-
leitfaden syntheseartig zusammengefasst. Im Interesse des inhaltlichen Gehalts und der Nach-
vollziehbarkeit der Ergebnisse geschicht die Wiedergabe der Aussagen jedoch — in der Regel
in indirekter Rede — so nahe wie moglich an den Interviewaussagen. Besonders prignante
Aussagen werden zitiert, wobei deutlich gemacht wird, in welcher Interviewgruppe (I-V) die
Aussage gemacht wurde.

5.3.2 Auswirkungen der schulinternen SOL-Projekte auf das Lernen der
Schiiler/innen

Die beiden Gruppen von Lehrpersonen wie auch die Projektleitenden konstatierten verschie-
dene Effekte der Implementierung des Projektes SOL auf das Denken und Handeln der Schii-
ler/innen. Die beiden anderen Gruppen machten dazu wie erwéhnt keine expliziten Aussagen.

SOL sei eine grosse Herausforderung, und nicht alle Schiiler/innen konnten mit der geforder-
ten Selbstregulierung angesichts grdsserer Offenheit des Unterrichts gleich gut umgehen.

Bei den interviewten Lehrpersonen herrschte Konsens dariiber, dass nicht alle Schiiler/innen
gleich gute Voraussetzungen mitbringen fiir das selbst organisierte Lernen. Selbst organisier-
tes Lernen stelle ethohte Anforderungen an die Schiiler/innen, insbesondere ein hohes Mass
an Strukturierungsfihigkeit und Selbstindigkeit, aber auch an personlichem Einsatz. Motiva-
tion und Selbstdisziplin der Jugendlichen seien entscheidend. Die Divergenz des Arbeitsein-
satzes sei unter Umsténden viel grosser als beim Regelunterricht. Maddchen kénnten tendenzi-
ell besser mit Formen selbst organisierten Lernens umgehen als Knaben. Das Alter spiele
ebenfalls eine Rolle.
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Die individuellen Voraussetzungen wurden bisweilen vor dem Hintergrund der konzeptionel-
len und pddagogisch-didaktischen Rahmenbedingungen des jeweiligen Unterrichts gesehen:
Es falle den Schiiler/innen héufig nicht leicht, mit der Offenheit umzugehen und den Rahmen
fiir ein eigenes Projekt klar abzustecken; das Definieren von Zielen iiber ein Semester hinweg
sei oft schwierig fiir sie. Bei schlechter organisierten Schiiler/innen kénne die Offenheit der
Aufgabenstellungen zu Orientierungslosigkeit und Demotivierung fithren. Es brauche Ver-
trauen in die Schiiler/innen und angepasste Hilfestellungen von Seiten der Lehrpersonen.
Auch die Klassenebene wurde erwihnt, wobei von den Interviewten sowohl von deutlich po-
sitiven Einfliissen auf das Klassenklima wie von schwer kontrollierbaren gruppendynami-
schen Prozessen und einem Auseinanderdriften der Leistungen und Arbeitshaltungen berichtet
wurde. In diesem Zusammenhang wurde auch moniert, durch den verpflichtenden Charakter
von SOL seien Klassen mit SOL konfrontiert worden, die dazu gar nicht geeignet waren.

SOL werde von vielen Schiiler/innen dann positiv beurteilt, wenn es ihnen klar erkennbare
Vorteile bringe.

Laut Interviews haben sich manche Schiiler/innen bzw. Schiilerschaften mit Nachdruck fiir
einen an SOL orientierten Unterricht stark gemacht, andere haben dessen Sinnhaftigkeit offen
hinterfragt und auf eine Diskrepanz zwischen der ausgeprigten Leistungskultur einer Kan-
tonsschule und der potenziell weniger effektiven Aneignung von Lernstoff im Rahmen von
SOL hingewiesen. Manche Schiiler/innen hétten mit der Zeit eine negativ konnotierte Haltung
gegeniiber dem SOL-Unterricht entwickelt. Da der Pridsenzunterricht teilweise aufgehoben
wird, kénne SOL den Ruch von ,,Schule Ohne Lehrer” (Gruppe 1) bekommen, bei dem sich
die Lehrpersonen ihrer Aufgabe als Unterrichtende entziehen wiirden, so ein Vorwurf von
Schiilerseite. Vor allem wenn die Rahmenbedingungen unklar seien, sinke bei den Schii-
ler/innen die Motivation, wurde von den Interviewten festgestellt. Erhohte intrinsische Moti-
vation wird von den Lehrpersonen in Verbindung mit der Mglichkeit hoherer Selbstbestim-
mung gesehen. Viele Schiiler/innen wiirden sich jedoch pragmatisch verhalten: Diene SOL
dem Erreichen von Zielen und Resultaten, stiinden sie ihm grundsétzlich positiv gegeniiber,
ctwa wenn es bei der Bewiltigung von anspruchsvollen Aufgaben wie beispielsweise der an-
stehenden Maturaarbeit helfe.

Der regelmdssige Einsatz von metakognitiven Strategien fiihre zu einer hoheren Bereitschaft
zur Reflexion iiber das eigene Lernen, erhéhe aber auch den schulischen Druck auf die Schii-
ler/innen.

Voraussetzung fiir dic Akzeptanz von SOL sei ausreichende Klarheit beziiglich Erwartungen
und Zielen sowie regelméissige Riickmeldungen an die Schiiler/innen. SOL ermégliche es den
Schiiler/innen wichtige tiberfachliche Kompetenzen wie die Kompetenz zum Planen zu er-
werben. Der regelmissige Einsatz von metakognitiven Strategien sensibilisiere die Lernenden
fiir deren Wert und fithre zu einer hoheren Bereitschaft das eigene Lernen zu reflektieren.

Diese klar positiven Einschitzungen wurde bisweilen mit einem Verweis auf begrenzte Res-
sourcen relativiert: Der Einsatz von metakognitiven Elementen zusitzlich zur Bewiltigung
von anspruchsvollem Lernstoff sei ein Grund dafiir, dass der bereits grosse schulische Druck
auf die Schiiler und Schiilerinnen zusétzlich gestiegen sei. Das Lernen werde noch anspruchs-
voller, intensiver und gedringter. Wihrend es frither manchmal zu Stundenausfillen gekom-
men sei, verweise man die Schiiler/innen heute auf SOL. Eine Anhdufung von SOL-
Unterricht kénne zu Uberlastung fithren. Wenn durch den Einsatz von SOL der Druck in der
verbleibenden reguldren Unterrichtszeit zusétzlich steige, sei er fiir die Schiiler/innen quasi
gleichbedeutend mit einer Bestrafung. Im Zuge von SOL miissten die Schiiler/innen unbe-
dingt entlastet werden, lautete eine Forderung. SOL vertrage sich nicht mit einer Verkiirzung
der Mittelschulzeit, wurde in diesem Zusammenhang weiter angemerkt.
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5.3.3 Auswirkungen der schulinternen SOL-Projekte auf die Lehrpersonen

Auf die Frage nach den Auswirkungen der schulinternen SOL-Projekte auf die Lehrpersonen
gab es in allen fiinf Interviewgruppen Ausserungen. Wihrend die Lehrpersonen und die Pro-
jektleitenden verschiedene Effekte der Implementierung des Projektes auf das Denken und
Handeln von Lehrpersonen beschricben, standen bei den beiden anderen Interviewgruppen
Auswirkungen auf die Professionalisierung der Lehrpersonen mittels eines verpflichtenden
Auftrags mit Einfluss auf das Kerngeschéft der Lehrpersonen im Zentrum der Stellungnah-
men:

Die Umsetzung von schulinternen SOL-Projekten fiihre zu einer stdrkeren Zusammenarbeit
und einer Professionalisierung bei gleichzeitig erhohtem Arbeitsaufwand.

Durch SOL kam es nach Aussagen der Interviewten in vielen Fillen zu einer verstirkten Zu-
sammenarbeit unter Lehrpersonen und innerhalb von Fachschaften. An einzelnen Schulen
seien Pilotgruppen eingesetzt worden, welche die Aufgabe gehabt hitten, an der Schule vor-
handene Erfahrungen und Materialien zu sammeln und bekannt zu machen. Dank SOL sei
Vieles sichtbar geworden, was zuvor verborgen gewesen sei.

Verschiedene Aussagen weisen darauf hin, dass sich die Zusammenarbeit férderlich auf die
berufliche Professionalitét der Beteiligten auswirkte: Das Handlungs-/Rollenrepertoire der
involvierten Lehrpersonen habe sich erhoht. Der kollegiale Austausch habe den Blick auf den
Unterricht anderer Lehrpersonen sowie auf die Potenziale und das Lernen der Schiiler/innen
teilweise verdndert. Auf der Grundlage einer intensiveren Gespréchsbereitschaft iiber Unter-
richt seien oftmals gute Teams entstanden, die teilweise eigene Unterrichtseinheiten initiiert
hétten.

Schulen und Lehrpersonen, welche schon ldnger von den Schiiler/innen selbst organisiertes
Lernen verlangt hatten, fithlten sich durch die Implementierung von SOL in ihren Bemiihun-
gen bestdrkt und unterstiitzt. Dabei wurde betont, dass wenn Lehrpersonen ohne Zwang an
schulinternen SOL-Projekten arbeiten koénnen, sie sehr oft hoch motiviert seien. Der Aufwand
auf Lehrerseite sei jedoch sehr hoch. SOL-Unterrichtsaktivititen seien insbesondere ange-
sichts des ohnehin schon grossen Zeitdrucks eine Herausforderung. Fiir die Mehrbelastung
verantwortlich sei einerseits der Aufwand fiir die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts,
andererseits der deutlich hohere Bedarf an Koordination.

Die Implementierung des Projektes habe Auswirkungen auf das Selbstverstdndnis der Lehr-
personen und den Diskurs im Kollegium.

Die Implementierung des Projektes hatte nicht nur Auswirkungen auf die Zusammenarbeit der
Lehrpersonen, sondern verlangte auch nachhaltige Veréinderungen beim eigenen Rollenver-
stdndnis: Wihrend SOL-Unterricht sei es zu einer Verschicbung des Auftrages gekommen —
weg von der Lehrperson als Instruktorin hin zur Lernbegleitungs- und Coachingperson mit
einem stirker individualisierten Zugang zu den Schiiler/innen. Mit SOL wiirde sich denn auch
der Umgang mit den Schiiler/innen verdndern.

In den Kollegien wurde in Zusammenhang mit den entsprechenden Verédnderungen teilweise
ein kontrovers-kritischer Diskurs gefiihrt. In den Interviews wurde verschiedentlich moniert,
das Vermitteln von Inhalten werde bei SOL-Unterricht sekundér. Manche Lehrpersonen sahen
ihre bisherige Arbeit durch das SOL-Projekt abgewertet oder gar ihr Dasein als Lehrperson in
Frage gestellt. Andere kritisierten, was mit dem SOL-Projekt angestrebt werde, sei nichts
Neues, ausserdem sei selbst organisiertes Arbeiten im Zuge von Bologna gar nicht mehr ge-
fragt an der Universitit. Auch wurde argumentiert, SOL fehle die Legitimation des Erfolgs in
Form gesteigerter Lernleistungen, um den klar héheren Aufwand rechtfertigen zu konnen. Im
reguldren Unterricht komme man inhaltlich schneller voran.
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Teilweise seien zwischen den Lehrpersonen Diskussionen auf Basis einer negativen Grund-
stimmung gefithrt worden, lautete eine weitere Feststellung. Lehrpersonen mit einer grund-
sitzlich ablehnenden Haltung wurden jedoch in den Interviews ihrerseits kritisiert: Teilweise
fehle ein elementares Verstindnis fiir Schulentwicklung. Altere Lehrpersonen téten sich ten-
denziell schwerer mit SOL als jiingere, hier zeige sich ein Generationenkonflikt. Es brauche
Zeit, bis sich SOL in den Kopfen der Lehrpersonen festgemacht habe. Vor allem Lehrperso-
nen, welche Kontrolle tiber die Schiiler/innen haben wollten und ihnen nicht Vertrauen schen-
ken konnten, wiirden SOL ablehnen. Die Neudefinition der Lehrpersonenrolle bedeute fiir
viele eine Herausforderung, die grosse Flexibilitit und Anstrengung verlange.

Fiir Lehrpersonen, welche schon seit langem SOL-artig gearbeitet haben, hat die Initiierung
von SOL gemiss Interviewaussagen zwar keine wesentliche Neuerung gebracht, jedoch mehr
Anerkennung und eine offizielle Bezeichnung fiir ihre Bemiihungen. Die unterschiedlichen
Haltungen hitten in gewissen Kollegien zu konflikttréichtigen, aber letztlich auch kldrenden
Diskussionen {iber Schul- und Unterrichtsentwicklung gefiihrt; so tiber die Bedeutung von
iiberfachlichen Kompetenzen im Verhiltnis zu Fachwissen. Des Weiteren entziindeten sich
Diskussionen zur Stundentafel, zur Anpassung des Lehrplans, zur Schulorganisation o-
der -architektur etc. Diese Auseinandersetzungen seien wichtig gewesen, damit das Projekt
schliesslich breit mitgetragen worden sei, wurde in einem Interview festgestellt.

Mit der Lancierung des Projektes habe der Kanton direkten Einfluss auf das Kerngeschdift der
Lehrpersonen genommen, was unter den Betroffenen teilweise deutliche Reaktionen ausloste.
Mit SOL habe der Kanton als Auftraggeber klar sein Interesse und seinen Anspruch an einer
Einflussnahme auf die Unterrichtsgestaltung dokumentiert. Top-down-Verordnungen zur Un-
terrichtsmethode seien sich die Schulen jedoch nicht gewohnt, was von der Anlage her grund-
sdtzlich schwierig gewesen sei. Nach Aussage sdmtlicher Interviewgruppen hat die direkte
Einflussnahme von ,,oben* auf das Kerngeschift teilweise heftige Reaktionen ausgeldst. Zu-
erst habe in den Schulen iiber weite Strecken fundamentaler Widerstand gegen das SOL-
Projekt vorgeherrscht. Die gestellten Erwartungen seien als unzuldssige Einmischung kriti-
siert worden. Der verpflichtende Charakter eines Projektes zu selbst organisiertem Lernen sei
gemeinhin als Paradoxon bezeichnet worden. Ein wichtiges Argument von Lehrerseite lautete
dabei, selbst organisiertes Lernen sei lediglich e¢in Vorschlag wie man Schule halten konne,
die methodische und didaktische Freiheit der Lehrpersonen diirfe dadurch aber nicht angeta-
stet werden. SOL sei damit zum Kristallisationspunkt fiir einen im Kern politisch motivierten
Protest gegen ,,oben geworden, lautete eine Schlussfolgerung. Die anfingliche Ungeklértheit
des Begriffs habe dabei dazu gedient, Sinn und Zweck des ganzen Projektes in Frage zu stel-
len. Auf der anderen Seite wurde festgestellt, dass der SOL-Begriff komplex sei und es viel
Arbeit brauche, um ihn zu kommunizieren.

Verschiedentlich wurde in den Interviews die Startphase des Projektes kritisiert: Diese sei
,verkehrt (Gruppe III) gelaufen, die Einfilhrung durch das MBA sei ,,sehr unbefriedi-
gend* (Gruppe III) gewesen. Dies habe eine negative Stimmung gegeniiber dem ganzen Pro-
jekt zur Folge gehabt. Die anschliessende Standortbestimmung sei gleichzeitig eine Uberprii-
fung der Schulen gewesen, wurde kritisiert. Wenn man einer Schule nicht glaube, sei das ein
Vertrauensbruch. Die Ablehnung von Konzepten respektive der Aufirag zur Nachbesserung
durch das MBA sei schliesslich ,,der negative Tiefpunkt” (Gruppe III) gewesen.

Die Ablehnung zeigte sich in passivem und teilweise obstruktivem Verhalten. In manchen
Fillen wurde die persdnliche Mitarbeit verweigert. Die Einfithrung des Kompetenzrasters
habe schliesslich eine alle Schulen umfassende kollektive Verweigerung ausgelost. Dieses
habe lediglich theoretische Uberlegungen umfasst, das Wissen der Praxis habe gefehlt, lautete
eine Kritik. Zudem seien im Verlaufe der Zeit die Regeln geéndert und schrittweise ein Obli-
gatorium eingefiihrt worden, was nicht gut angekommen sei. Um die angespannte Situation in
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konstruktivere Bahnen zu lenken, musste teilweise aufwindige Kommunikationsarbeit gelei-
stet werden. Heute sei die Stimmung grdsstenteils positiver und entspannter. Der neu einge-
fithrte ,,Table ronde®, an dem sich die verschiedenen Akteure gemeinsam austauschen kénnen
habe eine Wende eingeleitet, wurde von verschiedener Seite angemerkt.

2

5.3.4 Auswirkungen der schulinternen SOL-Projekte auf den Unterricht

Die Lehrpersonen und Projektleitenden der Schulen machten Beobachtungen zur inhaltlichen
Gestaltung des Unterrichts angesichts der Implementierung des Projektes SOL, die sie in den
Interviews darlegten. Alle Interviewgruppen &dusserten sich zudem zu der mit SOL angestreb-
ten Unterrichtsentwicklung:

Nicht alle Fécher und Themengebiete seien gleichermassen geeignet fiir selbst organisiertes
Lernen und zudem brauchen die Lehrpersonen zusditzliche Ressourcen.

SOL verlangt eine Ubertragung von Verantwortung fiir das cigene Lernen auf die Schii-
ler/innen. Damit dies gelinge, sei neben einer motivierten Grundhaltung und der veriinderten
Rolleninterpretation die Eignung von Fach und Thema eine entscheidende Voraussetzung.
Nicht alle Fiacher und Themengebiete seien gleich gut geeignet fiir SOL. Manche Fiicher wie
Turnen oder Chemie seien weitgehend ungeeignet, ebenso Mathematik. In der Physik sei der
Lehrplandruck zu gross fiir SOL-Unterricht. Franzosisch oder Englisch verlangten Kenntnisse
der Aussprache, die nicht ohne weiteres im Alleingang erworben werden konnten, Chemie
oder Physik Arbeitstechniken. Zusitzlich wurde Handlungsbedarf hinsichtlich fiir SOL not-
wendiger Ressourcen konstatiert. Zuweilen fehle es an konkreten Rezepten und Ideenansts-
ssen fiir den eigenen Unterricht. Es bediirfe eines reichen Fundus’ an stufengerechten Ar-
beitsmaterialien, auf die man zuriickgreifen kénne. In den Naturwissenschaften miisse fiir alle
Stufen Unterrichtsmaterial zusammengestellt werden, aus welchen die Lehrpersonen indivi-
duell aussuchen kénnten, so eine Forderung. Eine andere Haltung lautete, Lehrpersonen soll-
ten die Freiheit haben, ihr Unterrichtsmaterial selber zu gestalten. Deren Erarbeitung brauche
jedoch Zeit und Ressourcen, die oft nicht vorhanden sei bzw. nicht bezahlt werde. Der Zeit-
punkt, an dem die Bearbeitung eines Fachinhaltes mit SOL erfolgen kénne, sei entscheidend.

Voraussetzung fiir den Erfolg sei eine klare Strukturierung und Zielsetzung.

In verschiedenen Interviews wurde hervorgehoben, Voraussetzung fiir den Erfolg von SOL-
Unterrichtsaktivititen sei in jedem Fall cine klare Zielsetzung, Planung und Strukturierung.
Die Anforderungen an die Schiiler/innen in SOL-Phasen miissten transparent sein. Dabei sei
die Anmoderation entscheidend. Der Einsatz von SOL miisse unter den Lehrpersonen gut
abgesprochen und koordiniert werden. Andernfalls bestehe die Gefahr einer Ubersittigung der
Schiiler/innen. Zudem miissten die Jugendlichen auf ihre Arbeit eine angemessene Riickmel-
dung bekommen, was aus Zeitgriinden oftmals schwierig sei.

Die Aneignung von iiberfachlichen Kompetenzen und der Erwerb von Wissen miissten sich
ergdnzen.

Die Schiiler/innen miissten zunéchst stufengerecht an gewisse Arbeitstechniken herangefithrt
werden, was Zeit verlange und auch Wissen, das bereits vorausgesetzt werden kénne. Das
Fehlen von Lernzielen fiir {iberfachliche Kompetenzen kénne SOL-artiges Arbeiten stark er-
schweren. Die stirkere Gewichtung iiberfachlicher Kompetenzen diirfe nicht auf Kosten des
Erwerbs von fachlichem Wissen geschehen, sondern miisse ausgewogen mit dem Erwerb von
inhaltlichem Wissen verbunden sein, wurde mehrfach betont. Fachwissen und Methoden-
kenntnis miissten zielfiihrend zusammenspielen. Die in einem Fach aufgebauten Fihigkeiten
seien auch fiir andere Fiacher von Nutzen.
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Unterrichtsentwicklung aufgrund und mittels SOL wird unterschiedlich eingeschditzt.

Die dazu gedusserten Haltungen bewegen sich in einem Spektrum zwischen Beschriankung
auf ein notwendiges Minimum und SOL als nicht mehr wegzudenkender Bestandteil der
Schulkultur. Offenbar bestehen an den Schulen auch unterschiedliche Traditionen des selbst
organisierten Lernens. So gibt es Schulen, welche seit Jahren mit SOL-Elementen im Stun-
denplan arbeiteten. Als Bestandteil des ,,Regelbetriebs® bestiinden entsprechend klare Rah-
menbedingungen wie ausformulierte Ziele und Minimalanforderungen. Entsprechend verein-
facht verlief hier demnach die Umsetzung. Daneben gibt es Schulen, welche sich zum Zeit-
punkt der Evaluation noch in der Pilotphase befanden. Je nach Vorgabe der Schulleitung soll-
te der bestehende Fachunterricht fiir SOL genutzt werden oder sind spezielle Gefdsse fiir SOL
geschaffen worden.

Wie die Interviews zeigen, kann festgehalten werden, dass SOL in verschiedensten Formen
und Auspridgungen Eingang in den Schulalltag gefunden hat. In den Gymnasien des Kantons
Ziirich habe in den letzten Jahren ein Um- und Nachdenken {iber Unterricht stattgefunden,
wobei die Unterrichtsentwicklung grosse Fortschritte gemacht habe, lautete eine grundsétzli-
che Feststellung aus der Verwaltungsgruppe. SOL sei ein Ausdruck davon, es habe Verinde-
rung in die Schule gebracht. Manche Lehrpersonen sprichen von einem Kulturwandel an ihrer
Schule. Die Moglichkeit, dank SOL an Unterrichts- und Schulentwicklung mitzuwirken, sei
fiir viele ein grosser Ansporn gewesen. Mancherorts hitten sich Lehrerteams gebildet, die
SOL als Anlass genommen hétten, seit lingerem angedachte Unterrichtsentwicklungsprojekte
nunmehr zu verwirklichen.

Diesen klar positiven Einschitzungen standen jedoch auch stark relativierende und kritische
Stimmen gegeniiber: Es habe vor allem ,kleine Sachen” (Gruppe IV) an Unterrichtsentwick-
lung gegeben. SOL sei dafiir ,,nicht revolutionér genug® (Gruppe I1I). Es sei nichts Neues und
es habe lediglich ein Labelling, eine ,,Solifizierung® (Gruppe I) bestehender Lerngefisse
stattgefunden. Um dem Amt Gentige zu tun, wiirden ,,pro forma Ubungen® (Gruppe I) statt-
finden, der SOL-Begriff wiirde beinahe inflationér gebraucht.

Ein allfilliger Mangel an praktischer Unterrichtsentwicklung im Zuge von SOL wird jedoch
auch in Zusammenhang mit erschwerenden strukturellen Bedingungen gesehen: Die aktuellen
Stundenplidne mit Einzellektionen seien eine Schwierigkeit fiir SOL. Damit SOL tiberhaupt
moglich sei, miissten Doppelstunden und grossere Zeitblocke zur Verfligung stehen. Héufig
fehlten die notwendigen Rdumlichkeiten.

5.3.5 Griinde fiir positive Wirkungen und Erfolge/férdernde Einflussfaktoren

Zu den Griinden bzw. Einflussfaktoren fiir die konstatierten positiven Wirkungen und Erfolge
finden sich in allen Interviews einzelne Aussagen. Diese bezogen sich auf den spezifischen
Beitrag unterschiedlicher Akteure im SOL-Projekt bzw. den entsprechenden Diskurs:

Der obligatorische Charakter und die finanzielle Entschidigung scheinen eine katalytische
Wirkung gehabt zu haben.

Der obligatorische Charakter von SOL habe zur Folge gehabt, dass viele frither angedachte
Projekte zur Umsetzungsreife gebracht oder neue angestossen worden seien. Indem der Kan-
ton die Ausarbeitung von SOL-Konzepten zusitzlich finanziell unterstiitzt habe, habe er auf
die entsprechenden Aktivititen katalysierend eingewirkt. Die Zusprache von Mitteln habe
einen gewissen Druck erzeugt. Dass Geld bereitgestellt werde, habe aber auch gezeigt, dass
das Engagement wertgeschitzt und belohnt werde. Dadurch habe der Kanton klar signalisiert,
dass Schulentwicklung bezahlt werde. Das sei ,,extrem wichtig® (Gruppe II) gewesen. Die
Zusprache der Mittel wie auch deren Handhabung durch die Schulleitungen war jedoch nicht
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immer bekannt, was bei den Lehrpersonen teilweise Irritationen ausldste und den Ruf nach
einer einheitlichen und transparenteren Mittelvergabe erklingen liess.

Die wissenschaftliche Fundierung und Begleitung sei wichtig gewesen.

Die Weiterbildungsangebote fiir Projektleitende und Lehrpersonen und die verdffentlichten
Broschiiren des IGB seien sehr wertvoll gewesen bzw. positiv aufgenommen worden, wurde
insbesondere von Projektleiterseite festgestellt. Die Unterlagen seien ausreichend und hilf-
reich gewesen. Fiir manche Lehrpersonen waren sie jedoch zu umfangreich und die darin ent-
haltene Umschreibung von SOL fiir die praktische Umsetzung zu wenig fassbar. Mithin seien
die praktischen Beispiele zu vage gewesen. Die Umsetzung habe zunéchst eine Konkretisie-
rung des Begriffes SOL verlangt. Der Einbezug von Experten/innen, auch schulinternen, aber
auch der Austausch mit anderen Schulen in die schulischen Projektgruppen sei wichtig gewe-
sen. Es hitten eher wenige Lehrpersonen aus dem Kanton Ziirich die Weiterbildung des IGB
besucht; von ausserhalb des Kantons Ziirich habe grosseres Interesse bestanden.

Den Schul- und Projektleitungen sei eine entscheidende Rolle zugekommen.

Die Einstellungen und Haltungen der Projektleitungen seien bei der Umsetzung von SOL ent-
scheidend gewesen. In ihrer intermedidren Rolle zwischen dem Kanton als Aufiraggeber und
den ausfithrenden Lehrpersonen hitten sie im Schulhaus Akzeptanz schaffen miissen. Insbe-
sondere nach dem schlechten Start hitten sie die schwierige Aufgabe gehabt, dic Negativdy-
namik zu {iberwinden, was viel Arbeit gekostet habe. Voraussetzung sei die Unterstiitzung
durch die Schulleitung gewesen.

5.3.6 Griinde fiir Schwierigkeiten und Misserfolge/hemmende Einflussfaktoren

Die von den interviewten Gruppen gemachten Ausserungen zu den Schwierigkeiten und
Misserfolgsfaktoren bzw. hemmenden Einflussfaktoren fielen vergleichsweise umfangreicher
und deutlicher aus. Sie konzentrierten sich stark auf die Anfangsphase des SOL-Projektes:

Ungiinstige Terminierung des kantonalen SOL-Projektes.

Zu weiten Teilen wurde kritisiert, der Start von SOL sei zu kurzfristig erfolgt. Zum Zeitpunkt
der Einfiihrung des Projektes scien bereits andere Reformen in Gang gewesen, die, wie etwa
MINT, durch die hohe Dringlichkeit des SOL-Projektes teilweise an den Rand gedringt wor-
den seien. Die vorgegebenen Termine und die Parallelitiit verschiedener Aktivititen und
Neuerungen hitten eine grosse Herausforderung fiir die Schulen bedeutet. Die Gleichzeitig-
keit von zwei Projekten (SOL und HSGYM), welche dhnliche Gebiete tangierten, aber vom
Verordnungscharakter und der Strukturiertheit unterschiedlich seien, sei schwierig gewesen.
Die Verkntipfung der Projekte sei unklar gewesen. Es wiire besser gewesen, SOL erst 2012 zu
starten, lautete eine Schlussfolgerung.

Projektlaufzeit nicht abgestimmt auf Schul-/Unterrichtsentwicklungszeit.

Anlass zu Kritik gab die zeitliche Ubereinstimmung von Projektdauer und politischer Amts-
periode (Legislatur). Die Legislaturzeit von vier Jahren sei zu kurz bemessen fiir ein solches
Projekt. Zeitliche und inhaltliche Vorgaben stiinden in Widerspruch zur Idee von SOL als
lingerfristig angelegtem Spiralprozess. Jetzt laufe erst die eigentliche Umsetzung und wiirden
Erfahrungen gesammelt. Von der Projektleitung SOL sei aber bereits der Projektabschluss
verkiindet worden. Auch wurde mehrfach angemerkt, der Zeitpunkt der laufenden Evaluation
sei zu friih angesetzt.

Abstimmungsschwierigkeiten unter den Akteuren.

Ein weiterer Grund fiir Schwierigkeiten lag aus verschiedenen Perspektiven bei der notwendi-
gen Abstimmung von Verwaltung und wissenschaftlicher Begleitung. Wihrend zwischen den
beiden Akteuren MBA und IGB iiber das Ziel Einigkeit bestanden habe, hitten unterschiedli-
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che Vorstellungen iiber den Weg zum Ziel geherrscht. Es habe ein divergierendes Verstindnis
zum Charakter des Projektes geherrscht, insbesondere dariiber, wie die konkrete Umsetzung
auf Schulebene zu geschehen habe. In dieser Situation sei der Eindruck mangelnder Koordi-
nation bzw. ungeniigender Absprachen entstanden. Die Projektplanung sei ungeniigend gewe-
sen und namentlich die Rolle des IGB gegeniiber den Lehrpersonen und dem MBA im Projekt
sei zu wenig klar definiert worden. Der Feststellung, die wissenschaftliche Unterstiitzung des
IGB sei nicht ausreichend gewesen, steht die Aussage gegeniiber, dem IGB habe der notige
Raum gefehlt fiir eine unabhéngige wissenschaftliche Begleitung und Bearbeitung.

5.3.7 Verbesserungspotenzial zur Férderung des selbst organisierten Lernens

Auf die Frage hin, wo hauptsichlich Verbesserungspotenzial gesechen wird, um das selbst
organisierte Lernen zu férdern, betonten die Lehrpersonen und Projektleitenden in erster Linie
Erfahrungen, die sie in ihrem Berufsalltag in Zusammenhang mit der Implementierung von
SOL gemacht haben. Die Gruppen von IGB und Verwaltung verwiesen in diesem Kontext auf
die Nachhaltigkeit des SOL-Projektes bzw. des selbst organisierten Lernens (vgl. 5.3.8).

Sinn und Zweck von SOL besser kommunizieren.

SOL miisse besser kommuniziert und begriindet werden. SOL als Begriff miisse noch ver-
stindlicher gemacht, die wissenschaftliche Abstiitzung konkreter werden. Die Schiiler und
Schiilerinnen miissten iiber das ,Warum’, den Kern des Erzichungs- und Bildungsauftrages
der Schule, néimlich die Forderung der Miindigkeit der Jugendlichen, besser informiert wer-
den. Dadurch konne einer negativ konnotierten Eigendynamik von SOL, ,Schule Ohne Leh-
rer’ (Gruppe I) entgegengewirkt werden. Es brauche nun rasch nachweisbare Erfolge. Ohne
diesen Nachweis werde SOL bei den Schiiler/innen unglaubwiirdig.

Uberfachliche Kompetenzen gezielt einiiben und schrittweise vertiefen.

Der Kompetenzerwerb von tiberfachlichen Fertigkeiten verlangt nach einer stindigen Ubung
in allen Bereichen. Dies miisse bereits auf der Unterstufe beginnen, und zwar im Fachunter-
richt. Uberfachliche Kompetenzen miissten in allen Fichern immer wieder zum Thema ge-
macht und bearbeitet werden. Um SOL wirklich zu implementieren, miissten iiberfachliche
Kompetenzen in die Stoffpline aufgenommen werden.

Den Einsatz von SOL schulweit planen und koordinieren.

Der Einsatz von SOL-Elementen miisse gut geplant und innerhalb den Fachschaften und der
Schule gut koordiniert werden. SOL miisse zum Schulalltag werden. Die Schiiler/innen miiss-
ten {iber alle Fécher hinweg wissen, was an selbst organisiertem Lernen von ihnen erwartet
werde. Eine gute Koordination konne die Schiiler/innen entlasten. Eine fehlende Koordination
von SOL oder gar der Einsatz von SOL-Elementen zur Kompensation von ausfallenden Stun-
den fiihre zu einer ablehnenden Haltung der Schiiler/innen.

5.3.8 Sicherstellung der Nachhaltigkeit des selbst organisierten Lernens

Auf die Frage nach der Nachhaltigkeit des SOL-Projektes nannten die Gruppen von Lehrper-
sonen und Projektleitenden Uberlegungen auf ganz unterschiedlichen Ebenen. Bei den beiden
anderen Gruppen standen strukturelle Uberlegungen zur Fortsetzung des Anliegens des Pro-
jektes SOL klar im Vordergrund.
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Massnahmen zur Sicherstellung von selbstorganisiertem Lernen als Bestandteil der Unter-
richts- und Schulkultur:

Es miisse dafiir gesorgt werden, dass SOL im Gesprich bleibe.

Es brauche zusitzliche Dialoge, um Innovationen abzusichern.

Es brauche Beispicle als Anstoss fiir eigene Ideen — aber nicht ,,Rezepte®.

Es brauche gegenseitige Prasentationen von Beispielen.

Es brauche weiterhin eine ,,Table ronde® fiir den regelméssigen Austausch von Erfah-
rungen unter den Schulen und Lehrpersonen im Sinne professioneller Lemgemein-
schaften.

Die Lehrpersonen miissten auf einen Fundus an stufengerechten Arbeitsmaterialien
zuriickzugreifen kénnen.

Die lancierten Projekte miissten in die regulédre Struktur der Schulen tiberfithrt werden.
Es miissten strukturelle Massnahmen wie klasseniibergreifender Unterricht in Vorle-
sungsform zugunsten von mehr Zeit fiir SOL angedacht werden.

Es miissten schuliibergreifende Netzwerke von engagierten Lehrpersonen geschaffen
werden.

Auf Ebene der einzelnen Schulen aber auch auf kantonaler Ebene miiisste eine perso-
nalisierte Anlaufstelle fiir SOL bestehen bzw. geschaffen werden.

SOL gehore zum Riistzeug einer guten Lehrperson. Die Lehrpersonen miissten sich
dieses — wenn nétig mit Druck von aussen — in der Aus- und Weiterbildung aneignen.

Den Schulen solle wenn nétig in der Umsetzung geholfen werden. Bei Bedarf solle
ihnen ein Coach zur Seite gestellt werden.

Der Kanton solle die laufenden Aktivitdten gezielt wiirdigen und finanziell bzw. zeit-
lich unterstiitzen.

Es solle die Moglichkeit geschaffen werden, eine freiwillige externe Evaluation anzu-
fordern, die vom Kanton finanziert werde.

Schulleitungen miissten gut unterstiitzt werden — auch finanziell.

Massnahmen zur Sicherstellung von selbstorganisiertem Lernen als Bestandteil des Bildungs-
verstdndnisses und der Lehrplankultur:

Der Erwerb von tiberfachlichen Kompetenzen miisse zum Bestandteil der Lehrplan-
kultur werden. Dazu brauche es ein Uberdenken der Lehr-, Stoff- und Stundenpline.
SOL bediirfe grosserer Zeiteinheiten, Denken in 45 Minuten-Lektionen sei nicht mehr
zeitgemass.

Die Schularchitektur (Raumaufteilung, Arbeitsrdume, Nischen, Offenheit) miisse cin
Thema werden.

Weiterbildungsangebote zu SOL miissten schweizweit koordiniert werden. Seitens
1GB, IFE und mittels interkantonaler Absprachen unter den Pddagogischen Hochschu-
len miisse ein CAS fiir eine Weiterqualifikation von Lehrpersonen zu SOL geschaffen
werden.

Der Kanton als Auftraggeber miisse seine Interessen wahrnehmen und flichendeckend
durchsetzen. Er miisse signalisieren, dass es ihm ernst sei mit dem selbst organisierten
Lernen, und wenn nétig sanften Druck auf die Schulen ausiiben.

SOL habe ein Schnittstellenproblem aufgezeigt: Es fehle an Wissen, Koordination und
Kommunikation zwischen den einzelnen Schulstufen; die Stufeniibergéinge miissten
besser und transparenter angegangen werden.
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5.4 Fazit aus dem Modul C

Folgende Schlussfolgerungen in Bezug auf verschiedene Ebenen der Untersuchung kdénnen
aus den Gruppeninterviews gezogen werden:

5.4.1 Ebene Schiiler/innen

Die Interviewaussagen lassen vermuten, dass selbst organisiertes Lernen fiir die Schiiler/innen
eine grosse Herausforderung darstellt. Schiiler/innen, die bereits ein hohes Mass an Struktu-
rierungsfihigkeit und Selbstindigkeit, aber auch an Ausdauer und Wille mitbringen, scheinen
die gestellten Anforderungen besser bewiltigen zu konnen als weniger reflektierende und
motivierte Schiiler/innen.

Das SOL-Projekt hat laut den Befragten dazu beigetragen, die Schiiler/innen fiir die Bedeu-
tung des Erwerbs von metakognitiven Fdhigkeiten zu sensibilisieren. Besonders bei Projekt-
arbeiten sowie zu einer effcktiveren Bewiltigung der Maturaarbeit seien diese fiir die Schii-
ler/innen nachvollziehbar hilfreich. Wo den Schiiler/innen die Vorteile nicht einsichtig waren,
standen sie laut Interviewaussagen dem SOL-Projekt kritisch bis ablehnend gegeniiber. Ange-
sichts einer potenziell weniger effektiven Aneignung von Lernstoff konne ecine Anhdufung
von SOL-Unterricht bei den Schiiler/innen zu steigendem schulischem Druck und Uberla-
stung fiihren, wurde weiter betont.

5.4.2 Ebene Unterricht

Die Unterrichtsentwicklung aufgrund und mittels SOL wurde in den Interviews unterschied-
lich eingeschitzt. Einerseits wird SOL als ein Ausdruck eines generellen Um- und Nachden-
kens an den Gymnasien des Kantons Ziirich in den letzten Jahren tiber Unterricht gesehen.
Andererseits wird kritisiert, im Zuge von SOL habe in erster Linie ein ,,Labelling® bereits
bestehender Lerngefiisse stattgefunden.

Die Moglichkeiten und Grenzen fiir SOL-Unterricht werden in den Interviews mit unter-
schiedlichen Faktoren in Zusammenhang gebracht. Dazu gehoren zunéchst grundsétzlich die
Stundenpléine und geeignete Riumlichkeiten. Daneben wurde die Eignung von Fach und
Thema als wichtige Voraussetzung fiir selbst organisiertes Lernen diskutiert. In etlichen Fa-
chern seien der Moglichkeit fiir SOL Grenzen gesetzt, wurde betont. Gleichzeitig wurde
Handlungsbedarf bei Ideenanstdssen, Unterrichtsbeispielen und stufengerechten Arbeitsmate-
rialien fiir den eigenen Unterricht konstatiert.

Als zentrale Voraussetzung fiir den Erfolg von SOL-Unterrichtsaktividten werden eine klare
Zielsetzung, Planung und Strukturierung gesehen. Der Einsatz von SOL miisse unter den
Lehrpersonen gut abgesprochen und koordiniert und gegentiber den Schiiler/innen verstind-
lich kommuniziert werden. Diese miissten zunéchst stufengerecht an gewisse Arbeitstechni-
ken herangefiihrt werden. Der Erwerb von methodischem Wissen miisse jedoch zielfiihrend
mit inhaltlich-fachlicher Wissensaneignung korrespondieren, wurde mehrfach betont.

5.4.3 Ebene Lehrpersonen/Schule

Die Interviewaussagen verweisen auf eine ausgeprigte Heterogenitit bei der Umsetzung von
SOL, zun#chst ausgehend von stark unterschiedlichen Ausgangsvoraussetzungen der Schulen.
Zudem wurde das Lehrpersonen-Kollegium nicht immer im gleichen Umfang involviert.
SOL-Unterricht verlangt von den Lehrpersonen, die Rolle einer Lernbegleitungs- und Coa-
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chingperson einzunehmen, was ¢in neues Rollenverstéindnis bedingt. Die Notwendigkeit, Un-
terricht und die eigene Rolle als Lehrperson unter dieser Pramisse neu zu denken, fithrte laut
Interviews in vielen Kollegien zu kontroversen Diskussionen. Ein gewisser Teil der Lehrper-
sonen empfand das SOL-Projekt als Bedrohung fiir ihr Fach, ihr Berufs- oder Bildungsver-
stindnis. Sie stellten dessen Sinnhaftigkeit grundsétzlich in Frage und verweigerten sich einer
Mitarbeit mehr oder weniger offen.

In etlichen Kollegien und Fachschaften hatte die Einfithrung des SOL-Projektes geméss Inter-
views jedoch eine stidrkere Zusammenarbeit zur Folge. Der Austausch von Erfahrungen, Wis-
sen und Materialen unter den Lehrpersonen habe mithin zu einer Stirkung ihrer Professionali-
tét gefiihrt. Mancherorts bot SOL die Chance, bereits Bestehendes zur Umsetzung zu bringen,
besser bekannt zu machen oder weiterzuentwickeln. Angesichts des erforderlichen Zusatz-
aufwandes zur Vor- und Nachbereitung und Koordination von SOL-Unterricht wurde in den
Interviews in diesem Zusammenhang die Freiwilligkeit als wichtiger Motivationsfaktor he-
rausgestrichen.

5.4.4 Ebene Bildungssystem

Mit dem SOL-Projekt zielte der Kanton auf das Kerngeschiift der Lehrpersonen, die Unter-
richtsgestaltung. Damit 16ste er laut verschiedenen Interviewaussagen teilweise heftige Ab-
wehrreaktionen aus: Die methodische und didaktische Freiheit der Lehrpersonen diirfe nicht
angetastet werden, wurde argumentiert. SOL sei damit zum Kristallisationspunkt fiir einen im
Kem politisch motivierten Protest gegen ,,oben* geworden, der sich in Misstrauen, Zuriick-
weisung und Verweigerung #usserte. Unklarheiten zum Begriff von SOL dienten dazu, das
Projekt insgesamt in Frage zu stellen. Erst durch den spiter eingefiihrten ,,Table ronde zum
Austausch der verschiedenen Akteure sei eine Wende der belasteten Stimmung eingeleitet
worden.

Anlass zu heftiger Kritik in den Schulen gab gemiss den Interviewaussagen die Einfiihrung
des Projektes durch das MBA. Diese sei der Praxis nicht gerecht geworden. Eine andere Kri-
tik betraf den terminlichen Rahmen des Projektes. Der Start von SOL sei zu friith und zu un-
koordiniert erfolgt. Zum Zeitpunkt der Einfithrung des Projektes seien bereits andere Refor-
men in Gang gewesen, die an den Rand gedringt worden seien. Zudem sei die Anbindung an
die politische Amtsperiode nicht vereinbar mit SOL als ldngerfristigem Spiralprozess. Wih-
rend die eigentliche Umsetzung erst angelaufen sei, werde bereits der Projektabschluss ver-
kiindet und eine Evaluation durchgefiihrt.

Schwierigkeiten bei der konzeptionellen Abstimmung zeigten sich auch zwischen den Akteu-
ren. Wihrend zwischen Verwaltung und wissenschaftlicher Begleitung tiber das Ziel Einigkeit
bestanden habe, habe das Verstindnis iiber die Art und Weise der Umsetzung auf Schulebene
divergiert. In der Projektplanung sei die Rolle des IGB gegeniiber den Lehrpersonen und dem
MBA im Projekt zu wenig klar definiert worden, lautete eine Schlussfolgerung.

Als wichtige Gelingensfaktoren wurden in den Interviews der obligatorische Charakter, die
finanzielle Entschidigung, die wissenschaftliche Fundierung und Begleitung sowie die Schul-
und Projektleitungen genannt. Der obligatorische Charakter von SOL und die finanziclle Un-
terstiitzung durch den Kanton hétten einen gewissen Druck erzeugt, aber auch Wertschitzung
signalisiert. Dies habe auf die Umsetzung des Projektes an den Schulen katalysierend gewirkt.

Die Weiterbildungsangebote und die ver6ffentlichten Broschiiren des IGB seien ausreichend
und hilfreich gewesen. Letztere seien zu umfangreich und zu vage gewesen, lautete jedoch
eine Kritik. Auch hitten geméss Interviewaussagen eher wenige Lehrpersonen aus dem Kan-
ton Ziirich die Weiterbildung des IGB besucht. Den Schul- und SOL-Projektleitungen an den

62



Schulen bei der Umsetzung von SOL wurde in den Interviews eine entscheidende Bedeutung
zugemessen. Als Vermittelnde zwischen Kanton und Lehrpersonen hitten sie nach dem
schlechten Start in den Schulen die nétige Akzeptanz schaffen miissen, was ihnen tiber weite
Strecken gelungen sei.
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6 ModulD

6.1 Ziel

In Modul D stehen die Einschitzungen aller Gymnasien (N=21) zum kantonalen SOL-Projekt
sowie zu den in ihren Schulen realisierten schulinternen SOL-Projekten im Zentrum. Dabei
sollen Informationen zu den mit den SOL-Projekten gemachten Erfahrungen der Schulen hin-
sichtlich relevanter Aspekten der Hauptfragestellungen der Evaluation ausgewertet werden.?

Die Schulen wurden vor Start ihrer schulinternen SOL-Projekte iiber die Vorgehensweise und
die zentralen Fragestellungen der Evaluation informiert. Diese sind in die finf Teilbereiche
,2Auswirkungen®, , Umsetzung®, ,,Gelingens- und Risikofaktoren retrospektiv®, ,,Verdnderun-
gen“ und ,,Unterstiitzung in Zukunft“ aufgeteilt (vgl. Tabelle 6.1). Zudem wurden sie am En-
de der Projektlaufzeit im Sommer 2011 wiederum kontaktiert. Thnen wurde eine Word-Datei
mit den Fragestellungen zugestellt mit der Bitte, die Antworten direkt in diese Datei ein-
zugeben. Der kurze Fragebogen richtete sich an die SOL-Projektverantwortlichen in den ein-
zelnen Schulen. Zudem wurden die SOL-Projektverantwortlichen gebeten anzugeben, welche
Perspektiven als Basis fiir die Beantwortung der Fragen beriicksichtigt wurden.

Tabelle 6.1: Modul D — Zentrale Fragestellungen fiir die Evaluation der schulinternen SOL~
Projekte aus der Sicht der einzelnen Schulen

1. Auswirkungen Inwiefern haben/hatten die SOL-Projekte bzw. das SOL-Projekt an Ihrer Schule
Auswirkungen auf eine Weiterentwicklung. ..

¢ der Schule und der Kooperation zwischen den.Lehrpersonen?

e des Unterrichts, um das selbst organisierte Lernen der Schiiler/innen zu férdem?
¢ der Fihigkeiten der Schiiler/innen, selbst organisiert zu lernen?

2. Umsetzung Wie beurteilen Sic die Umsetzung der SOL-Projekte bzw. des SOL-Projektes an
Threr Schule?

¢ Was war einfach?

¢ Wo gab es Schwierigkeiten?

¢  Verhiilinis von Aufwand und Ertrag?

3. Gelingens- und ¢ Welche schulinternen Faktoren haben zum Ergebnis der SOL-Projekte bzw. des
Risikofaktoren retro- SOL-Projektes an Ihrer Schule beigetragen?
spektiv *  Welche kantonalen Faktoren haben zum Ergebnis der SOL-Projekie bzw. des

SOL-Projektes an Ihrer Schule beigetragen?

4. Verinderungen e Welche Veeriinderungen planen Sie in Zukunft fiir eine nachhaltige Umsetzung
des selbst organisierten Lemens in Threr Schule?
*  Was werden Sie in Zukunft beibehalten?

5. Unterstiitzung in Auf welche Ressourcen und Unterstlitzungsmassnahmen sind Sie angewiesen, um
Zukunft SOL in Ihrer Schule nachhaltig zu verwirklichen?

¢ Ressourcen/Massnahmen auf kantonaler Ebene

e Ressourcen/Massnahmen in Ihrer Schule

Konkret lagen fiir die Auswertung Antworten von 20 Schulen vor. In 18 Schulen wurden die
Fragen jeweils von den schulinternen Projektleitungen ausgefiillt, in zwei Schulen von den
Schulleitungen. In 11 Schulen weisen die Projektleitungen bzw. Schulleitungen weitere Ak-
teure aus, deren Perspektiven explizit bei der Beantwortung der Fragen beriicksichtigt wurden.
Dies waren am ehesten Lehrpersonen, in einer Schule basieren die Antworten zudem explizit
auch auf den Erfahrungen der Schiiler/innen. Somit kann angenommen werden, dass die nach-

8 Wir danken Priska Brun Hauri fiir die Mitarbeit in diesem Modul.
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folgenden Ergebnisse vor allem auf den Einschétzungen der schulinternen SOL-Projektlei-
tungen beruhen, wobei in ca. der Hilfte der Schulen explizit auch die Perspektiven weiterer
Akteure in der Schule beriicksichtigt wurden.

6.2 Methode, Datenauswertung und Stichprobe

Die Einschédtzungen der Schulen wurden einer qualitativen und quantitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring (2008) unterzogen. Zur Analyse der Fragebereiche diente ein Kategoriensystem,
welches zum einen theoriegestiitzt, zum anderen am Datenmaterial entwickelt worden ist. Die
Ergebnisse werden entlang der grossen Fragebereiche vorgestellt (vgl. Tabelle 6.1). Neben
der inhaltlichen Beschreibung der verschiedenen Ergebnisse werden diese auch in einer Gra-
phik abgebildet. Bei der Benennung der Anzahl Schulen, die sich zu einem Aspekte gedussert
haben, ist zu beriicksichtigen, dass Mehrfachantworten mdglich sind. Zudem kann es sein,
dass zu einem bestimmten Punkt nicht alle Schulen geantwortet haben.

6.3 Ergebnisse

6.3.1 Frage 1: Auswirkungen

Der erste Frageblock thematisiert die wahrgenommenen Auswirkungen der schulinternen
SOL-Projekte auf schulische Aspekte (z.B. Kooperation zwischen den Lehrpersonen), auf den
Unterricht, auf die Forderung des selbst organisierten Lernens der Schiiler/innen sowie auf die
Kompetenz der Schiiler/innen, selbst organisiert zu lernen.

a) Auswirkungen auf Schule und Kooperation zwischen den Lehrpersonen

19 Schulen sagen aus, dass die schulinternen SOL-Projekte positive Auswirkungen auf die
Schulentwicklung und/oder auf die Kooperation der Lehrpersonen haben. Eine Schule kann
dies noch nicht beurteilen, da der Zeitpunkt der Befragung noch zu friih sei.

Positive Auswirkungen auf die Schulentwicklung (von 9 Schulen erwihnt) zeigten sich aus
Sicht der Schulen beispielsweise darin, dass gesamtschulische Konzepte angepasst wurden,
dass das Jahresprogramm weiter entwickelt wurde, welches jetzt auch tiberfachliche Kompe-
tenzen enthélt, dass die schulinterne Lehrpersonenweiterbildung auf SOL ausgerichtet wurde
und dass die neusten Erkenntnisse der Forschung zu SOL im Kollegium diskutiert wurden.

8 Schulen sind der Meinung, dass SOL im weiteren Sinne fruchtbare Diskussionen angeregt
hat (Diskussionen tiber Unterrichtskonzepte, Lehr- und Lernformen, offener Unterricht usw.).

Positive Auswirkungen auf die Kooperation (von 12 Schulen erwihnt) zeigten sich gemiss
den Schulen beispiclsweise in der besseren Integration von Junglehrpersonen, in der besseren
Information zwischen den Fachschaften, aber auch in der vermehrten und vertieften Zusam-
menarbeit innerhalb der Fachschaften sowie in der Koordination von Projekten, die durch eine
bessere Administration und Struktur, aber auch durch den Austausch iiber ICT-Plattformen,
gefordert wurde.

Als Bewusstwerden der Wichtigkeit des selbst organisierten Lernens und der iiberfachlichen
Kompetenzen lassen sich die Hinweise auf Auswirkungen an 5 Schulen bezeichnen, die von
einer Ergédnzung des Lehrplans mit iiberfachlichen Kompetenzen und von Anpassungen des
Unterrichts berichtet haben.
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Keine Auswirkungen werden nur in zwei Schulen gemeldet, die erwéhnt haben, dass die SOL-
Projekte zur Forderung der Weiterentwicklung beigetragen habe, die bereits in Gang war,
aber nicht als Initiator der Schulentwicklung angesehen werden konne.

Es gibt 7 Schulen, die SOL auch kritisch betrachteten. So war in einer Schule die Angst der
Lehrpersonen vor einer Senkung der Unterrichtsqualitit verbreitet, wihrend in einer anderen
die Grenzen von SOL auch politisch diskutiert wurden und in einer dritten Schule die fl4-
chendeckende Einfiihrung Fragen aufwarf. Die vermehrte Kooperation zwischen den Lehr-
personen fiihrte an 4 Schulen zu Konflikten oder Distanzierungen zwischen den Lehrpersonen.
Eine Schule berichtet von Verweigerungstendenzen einzelner Lehrpersonen zur Mitarbeit am
SOL-Projekt.

Abbildung 6.1: Wahrgenommene Auswirkungen auf Schulebene
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b) Auswirkungen auf Unterricht

Positive Auswirkungen des Projektes auf der Unterrichtsebene werden von 16 Schulen wahr-
genommen. Beispielsweise wurden dic SOL-Module anspruchsvoller. Neue Lehr- und Lem-
formen wurden eingefiihrt, Stundenpléne mehrerer Klassen wurden angepasst oder das Curri-
culum wurde verindert, in dem die Projektkurse ein grésseres Gewicht erhalten haben. In
vielen Schulen stehen SOL-Unterrichtsprojekte den anderen Lehrpersonen zur Verfligung
und/oder sind in Planung. Weiterentwicklungen von SOL sind auch im Bereich der webba-
sierten SOL-Kurse, Stundentafelprojekte, Aufbau und Erweiterung von SOL-Projekten und
im Bereich der Arbeit mit Schiiler/innen mit Lernschwierigkeiten zu finden.

Eine Schule erwihnt allerdings, dass gerade in unteren Klassen ein intensives Coaching der
Schiilerinnen und Schiiler durch die Lehrpersonen nétig sei.

Eher wenige Auswirkungen werden in drei Schulen genannt. Das hat aus Sicht der Schulen
damit zu tun, dass das schulinterne SOL-Projekt relativ klein ist, oder dass man vorher schon
dhnlich gearbeitet hat.
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Abbildung 6.2: Wahrgenommene Auswirkungen auf Unterrichtsebene

Wahrgenommene Auswirkungen auf Unterricht

20

16
g
3 12 7
3
w
i

8 =
<

4 -

1
0 - ; e ,
positive Auswirkungen spezielle Anforderung keine Auswirkungen

¢) Auswirkungen auf die Kompetenz der Schiiler/innen selbst organisiert zu lernen

12 Schulen stellen positive Auswirkungen auf die Kompetenz der Schiilerinnen und Schiiler
selbst organisiert zu lernen fest. Die Kompetenzen der Schiiler/innen im Bereich des selbst
organisierten Lernens von 3 Schulen haben sich nach Ansicht der Schulen deutlich verbessert.
Die Thematik ist aufgrund dieser Einschitzungen allen Beteiligten bewusster geworden, eine
Schule erwihnt dabei den guten Ruf von SOL bei den Schiilerinnen und Schiilern. Speziell
erwihnt wird von einer Schule, dass es SOL erméglicht hat, auf das individuelle Lerntempo
einzelner Schiiler/innen einzugehen. Zudem ist auch das Wissen iiber SOL gestiegen. Eine
Schule stellt fest, dass die Schiilerinnen und Schiiler die SOL-Begriffe kennen, korrekt nutzen
und differenziert mit den Schritten der Selbstorganisation umgehen. So werden auch Lern-
techniken im Bereich der Recherche und Gestaltung einer Arbeit bereits ab der 4. Klasse be-
herrscht. Als besonders wichtig wird dabei die Reflexion iiber den Erfolg oder Misserfolg
gesehen. Diese Lern- und Reflexionstechniken wiirden auch Schiilern/innen erwihnen, die
tiberzeugt sind, dass ihnen das selbst organisierte Lernen nachhaltig Lernvorteile verschafft.
Auswirkungen im Bereich der Selbststdndigkeit werden in drei Schulen erwihnt, was sich
nach der Meinung von zwei Schulen auch positiv auf die Maturaarbeit auswirkt.

Fiir eine Schule ist es noch zu fiih fiir eine Aussage.

Fir drei Schulen sind die Auswirkungen unklar oder es werden besondere Herausforderungen
beschrieben. Eine Schule sicht insbesondere bei lernschwachen Schiilerinnen und Schiilern
cine grosse Herausforderung. Eine andere Schule erwéhnt, dass die Zeitplanung und die
Ubernahme der Selbstverantwortung fiir alle Schiilerinnen und Schiiler eine Herausforderung
ist. Die einen Schiilerinnen und Schiiler konnten gut mit dieser Herausforderungen umgehen,
viele hitten jedoch noch Miihe. Zudem wird die Nachhaltigkeit von SOL auf der gymnasialen
Unterstufe in Frage gestellt. Eine weitere Schule kann die Auswirkungen des Projektes auf-
grund einer vermuteten Mithilfe der Eltern nur schwer beurteilen oder es werden keine Aus-
wirkungen festgestellt.
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Abbildung 6.3: Wahrgenommene Auswirkungen auf Schiiler/innen
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6.3.2 Frage 2: Umsetzung

a) Was war einfach umsetzbar?

Drei Schulen geben an, dass nichts einfach umsetzbar war. Zwei Schulen signalisieren hinge-
gen, dass alles einfach umsetzbar war. Die anderen Schulen machen weniger generelle Aus-
sagen, sondern differenzieren nach einzelnen Bereichen.

So wird von 5 Schulen die Organisation der SOL-Projekte, beispielsweise die Erstellung des
Konzepts, die Definition des Vorgehens und der Meilensteine, die Implementierung und die
Koordination, aber auch die Absprachen zwischen Schulleitung und Projektleitung, als ein-
fach beurteilt.

8 Schulen haben ¢s nach ihren Angaben gut geschafft, die Lehrpersonen mit ins Boot zu holen.
Sie konnten auf dem Vorwissen der Lehrpersonen und auf bereits umgesetzten Teilaspekten
vom selbst organisierten Lernen aufbauen und/oder die Lehrpersonen gut motivieren. Eine
Schule beschreibt die kontroverse Auseinandersetzung mit dem SOL-Projekt, indem sie einer-
seits die gute Zusammenarbeit der Lehrpersonen im Bereich der SOL-Projektarbeit anspricht,
andererseits aber auch die Schwierigkeiten beschreibt, da sich die einen Lehrpersonen durch
die Vorgaben bestirkt, die anderen aber gegéngelt fiihlten.

Die positiven Einstellungen der Schiilerinnen und Schiiler, welche interessiert und motiviert
im SOL-Unterricht mitarbeiten, werden an drei Schulen erwéhnt.
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Abbildung 6.4: Hinweise auf eher einfache Umsetzung
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b) Wo gab es Schwierigkeiten?
Zwei Schulen geben an, dass sie keine Schwierigkeiten bei der Umsetzung der SOL-Vorgaben
hatten.

Schulen erwdhnen Schwierigkeiten auf der Individualebene der Schiilerinnen und Schiiler.
Die berichteten Schwierigkeiten reichen von der Befiirchtung, nicht gentigend gecoacht zu
werden bis hin zur Uberlastung infolge des momentanen Entwicklungsstandes oder fehlender
Kompetenzen im Bereich der Organisation.

Auf Ebene des Unterrichts sind weitere Probleme angesiedelt. Zwei Schulen fiirchten um die
Methodenfreiheit und eine weitere Schule befiirchtet, dass zu viel standardisiert werden kénn-
te. Das Hauptproblem im Bereich des Unterrichts wird von zwei Schulen darin gesehen, dass
die SOL-Unterrichtsprojekte parallel zum Regelunterricht laufen und somit fiir den Regelun-
terricht Zeit fehlt. Zudem werden grossere Zeitgefisse als besser geeignet fiir SOL-Elemente
wie Experimente oder Interviews angesehen. Eine Frage, die von zwei Schulen aufgegriffen
wird, ist die Frage nach der Qualitéit der Vermittlung tiberfachlicher Kompetenzen oder der
Kontrolle der Arbeitsprozesse.

Auf der Ebene der Schulen merken drei Schulen an, dass die Zeit fiir die Einfithrung zu knapp
bemessen war. Ein grosseres Problem sehen 10 Schulen in der geringen oder fehlenden Ak-
zeptanz des SOL-Projektes. Dies wurde damit begriindet, dass das kantonale SOL-Projekt top
down initiiert wurde. In diesem Zusammenhang wird auch eine zunehmende Zentralisierung
des Bildungssystems mit der Einschrinkung der Freiheiten der einzelnen Lehrperson befiirch-
tet. Eine Schule erwihnt in diesem Zusammenhang die Unzufriedenheit mit der externen Be-
gleitung (z.B. ungentigende Einfithrung ins Projekt, Beurteilung des schulinternen Konzepts,
MBA-Weiterbildungen, Erfahrungsaustausch). Ein weiteres Problem ist im straffen Zeitplan
zu sehen. Eine Schule empfand den ganzen Apparat, der fiir das SOL-Projekt aufgezogen
wurde, als {ibertrieben, da aus ihrer Sicht das selbst organisierte Lernen ein intrinsisches An-
liegen der meisten Lehrpersonen in Bezug auf die Studierfihigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler ist.

70



Schwierigkeiten gab es auch im Bereich der Konzeption. Fiir drei Schulen war der Begriff
SOL irrefithrend. So war die Definition fiir sie nicht klar, was aus ihrer Sicht dazu fiihrte, dass
cinfache Aufgaben, die die Schiiler/innen ohne Hilfe der Lehrperson 16sen konnen, bereits als
selbst organisiertes Lernen bezeichnet werden.

Die Organisation barg fiir 5 Schulen Schwierigkeiten. Erwéhnt werden das Fehlen von Zeit
und Ressourcen, um die neuen Strukturen zu schaffen sowie Schwierigkeiten im Zusammen-
hang mit den Stundenplénen.

Abbildung 6.5: Hinweise auf Schwierigkeiten bei der Umsetzung

Schwierigkeiten in der Umsetzung
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c¢) Wie haben Sie das Verhdiltnis von Aufwand und Ertrag erlebt?

Zum Aufwand und Ertrag konnen drei Schulen noch keine konkreten Aussagen machen, da es
zu friih ist und der lingerfristige Nutzen noch nicht abgeschétzt werden kann. 4 Schulen sind
der Ansicht, dass der Ertrag grosser ist als der Aufwand. Fiir 7 Schulen ist das Verhéltnis zwi-
schen Aufwand und Ertrag ausgeglichen. Eine eher negative Aufwand-Ertrag-Bilanz zichen
9 Schulen.

6.3.3 Frage 3: Gelingens- und Risikofaktoren

a) Welche schulinternen Faktoren haben zum Ergebnis der SOL-Projekte beigetragen?
Gelingensfaktoren, die von den Schulen am hiufigsten erwdhnt werden (9 Schulen), sind die
Offenheit und die hohe Kooperationsbereitschaft im Kollegium.

Ein weiterer wichtiger Gelingensfaktor stellt das SOL-Projektteam der einzelnen Gymnasien
dar, welches von 6 Schulen als Erfolgsfaktor erwihnt wird. Dabei werden die hohe Motivati-
on, das Engagement, die Kooperationsbereitschaft und die umsichtige Vorgehensweise des
Projektteams genannt.

Des Weiteren werden die Vorerfahrungen der Lehrpersonen im Bereich der Projektarbeit und
im Bereich des selbst organisierten Lernens als zentraler Gelingensfaktor genannt. 8 Schulen
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hatten bereits auf unterschiedliche Weise Erfahrungen damit gesammelt. 6 dieser Schulen
konnten vorhandene Projekte wieder aufnchmen und weiterentwickeln.

8 Schulen nennen die Haltung der Schulleitung als Gelingensfaktor. So gab es Schulleitungs-
mitglieder, die das SOL-Projekt kraftvoll unterstiitzten und wenn notig gar andere Entwick-
lungsprojekte zuriickstellten, um das Team nicht mit Entwicklungsprojekten zu tiberladen. In
drei Schulen wurde ein demokratisches, schrittweises, transparentes Vorgehen als wichtig
erachtet, das in seiner Struktur klar war, aber doch nicht zu enge Vorgaben machte.

Fiir zwei Schulen war es wichtig, dass der Sondereffort speziell in der Pilotphase schulintern
finanziell abgegolten wurde. Eine Schule erwihnt die hohe Flexibilitit der Lehrpersonen
punkto Stundenplan und eine andere erwihnt als Gelingensfaktor die zweitdgige Weiterbil-
dung zu SOL, wihrend der auch SOL-Module ausgearbeitet werden konnten.

Neben der Mitarbeit der Lehrpersonen wird in einer Schule auch die Einbindung der Schiile-
rvinnen und Schiiler erwahnt. Eine andere Schule sicherte sich den Riickhalt in der Schiiler-
schaft mit der Einbindung der Schiilerorganisation SOV. Das Gelingen wird aus Sicht einer
Schule unterstiitzt, wenn das Projekt spezifisch, messbar und die Umsetzung realistisch ist.

Eine Schule konnte zu den Faktoren, die zum SOL-Ergebnis beigetragen haben, noch keine
Aussage machen.

Abbildung 6.6: Die am meisten genannten schulinternen Erfolgsfaktoren

Die am meisten genannten Erfolgsfaktoren
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Schulinterne Risikofaktoren werden nur sehr selten erwihnt. Als Risikofaktor wird von einer
Schule die knappe Zeitberechnung, welche keine Zeit fiir Weiterbildungen liess und belastend
wirkte, erwihnt. Fiir je eine Schule sind eine allgemeine Reformmiidigkeit oder Unsicherhei-
ten gegeniiber der Zukunft ein Risiko fiir die Durchfiihrung der SOL-Projekte.

b) Welche kantonalen Faktoren haben zum Ergebnis des SOL-Projektes an Ihrer Schule
beigetragen?

Am hiufigsten, ndmlich von 12 Schulen, werden als kantonale Gelingensfaktoren die vom
Kanton bereitgestellten finanziellen Ressourcen erwihnt. Sie zeigte den Schulen, dass die
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Bildungsdirektion den grossen Arbeitsaufwand wahrgenommen hatte. Zu einem positiven
Ergebnis haben zudem fiir cinzelne Schulen die bereitgestellten Projektunterlagen und News-
letter, die Einfiihrungsveranstaltungen und Fortbildungen beigetragen. In einer Schule hinge-
gen wurden die Unterlagen cher kritisch beurteilt.

7 Schulen geben an, dass der Austausch auf kantonaler Ebene (mit Vertreter/innen anderer
Schulen oder Vertreter/innen des MBA) wichtig war fiir die Umsetzung von SOL in ihren
Schulen, wihrend eine Schule die Diskussion mit der Steuergruppe eher mithsam empfand.

Die kantonalen Vorgaben und Reglemente werden von 4 Schulen eher positiv, von 7 Schulen
cher negativ und von einer Schule teils positiv, teils negativ fiir die Umsetzung bewertet. Die
Freiheiten zur Ausgestaltung des Projektes und das eher schlanke Projekt, welches auch auf
das Vorhandene an den Schulen einging, werden als Gelingensfaktoren beurteilt.

Abbildung 6.7: Einflussfaktoren auf kantonaler Ebene

Einflussfaktoren auf kantonaler Ebene
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Von 4 Schulen wird die Person der Projektleitung im MBA positiv erwéhnt. Thre Aufgeschlos-
senheit fiir die verschiedenen Umsetzungen wird als Gelingensfaktor betrachtet.

Eher als hinderlich fiir die Realisierung der SOL-Projekte werden einzelne Aspekte beurteilt:
unklare MBA-Vorgaben bei Projekteinfithrung, der zeitliche Druck, die aufwindigen admini-
strativen Verpflichtungen, die anfingliche Bestandsaufnahme durch das IGB und der enge
Zeitplan. Je eine andere Schule beurteilt den Inhalt der ,Hochglanzprospekte® oder den engen
Zeitplan teilweise als fragwiirdig und 4 Schulen beurteilen die top down Initiierung des Pro-
jektes als negativ.

Zwei Schulen erwdhnen, dass das SOL-Projekt nicht das einzige war, das in diesem Zeitraum
vom MBA initiiert wurde. Die Kumulierung der Projekte war somit ein Risikofaktor fiir das
Team, welches mit Widerstand reagierte.
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6.3.4 Frage 4a: Geplante Veréinderungen fiir die Zukunft

15 Schulen geben Hinweise, welche Verdnderungen sie fiir die Zukunft im Kontext von SOL
planen. Zwei Schulen kénnen gemiss ihrer Ausfithrungen noch keine Aussage zur Zukunft
machen, da es fiir eine Standortbestimmung und somit auch fiir Zukunftspline noch zu frith
ist.

5 Schulen planen Veridnderungen im Bereich der Reflexion/Evaluation. Eine Schule will nach
dret Jahren die Auswirkungen auf die oberen Klassen priifen, eine Schule wird den internen
Evaluationsbogen, der sich als zu kompliziert herausgestellt hat, vereinfachen, zwei Schulen
planen kontinuierliche Reflexionen und eine Schule plant, diec SOL-Module innerhalb der
Fachschaften zu evaluieren.

Aus Sicht von 5 Schulen sind die Konsolidierung der SOL-Einheiten und die Koordination
der Projekte wichtig. Dabei geht es um die bessere Abstimmung der SOL-Elemente in den
einzelnen Féchern oder um das gezielte Einiiben von Lernstrategien bis hin zur Koordination
der SOL-Projekte an piddagogischen Konventen.

SOL-Einheiten oder iiberfachliche Kompetenzen sollen nach der Vorstellung von 5 Schulen
in Lehrpldnen, Schul- oder Jahresprogrammen Einzug halten.

5 Schulen erwihnen, dass sie in Zukunft an ihrer Schule neue SOL-Projekte entwickeln wer-
den oder bereits laufende Projekte weiterentwickeln mochten. Diese Weiterentwicklungen
gehen von der Erarbeitung von SOL-Experiment-Aufgaben bis hin zur Idee eines einheitli-
chen SOL-Curriculums. ‘

Abbildung 6.8: Geplante Veriinderungen fiir die Zukunft

Geplante Veriinderungen fiir die Zukunft
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Drei Schulen erwihnen, dass sie die erarbeiteten Konzepte in Zukunft umsetzen werden. Drei
Schulen planen, Instrumente fiir eine nachhaltige Umsetzung zu entwickeln. So wird in einer
Schule ein Flyer fiir Schiiler/innen und Eltern kreiert, eine andere Schule tiberpriift und passt
das Lernbegleitdokument an. Eine dritte Schule plant eine elektronische Testatkarte, die tiber-
fachliche Fahigkeiten attestiert.

Die Weiterbildung wird fiir zwei Schulen in Zukunft einen wichtigen Stellenwert haben, wih-
rend drei Schulen den Fokus mehr auf die Kooperation unter den Lehrpersonen richten méch-
ten, ein schulinternes Netzwerk pflegen oder Neulehrpersonen mit dem SOL-Konzept vertraut
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machen wollen. Dic Kooperation mit anderen Schulen des Kantons wird von einer Schule
erwihnt,

Zwei Schulen wollen die Organisation erweitern. Eine Schule etabliert eine SOL-Stabstelle
der Schulleitung und eine weitere setzt eine SOL-Kommission von fiinf Lehrpersonen ein.

6.3.5 Frage 4b: Was werden Sie in Zukunft beibehalten?

6 Schulen geben an, dass sie an den bereits implementierten Geféssen (z.B. Anfangskonvent,
SOL-Arbeitswochen/ Blockwochen) festhalten wollen. 4 Schulen geben an, dass sie alles be-
halten wollen, was sie bisher umgesetzt haben. Ebenfalls 4 Schulen sprechen sich fiir die Bei-
behaltung der Kooperation zwischen den Lehrpersonen im Kontext der schulinternen SOL-
Projekte bzw. der SOL-Projektgruppe (SOL-Kommission) aus.

Drei Schulen geben an, an den Grundsétzen von SOL festhalten zu wollen. Dazu gehoren die
flichendeckende Beteiligung aller Fécher und das Einfiigen des SOL-Unterrichts in den All-
tag. Drei Schulen mochten das SOL-Curriculum (SOL im Lehrplan, in der Stundentafel) bei-
behalten.

Zwei Schulen wollen die Konzepte beibehalten, wobei eine Schule von einer regelmissigen
Reflexion und Anpassung spricht. Zwei Schulen sprechen von der Beibehaltung der SOL-
Projekte und von der Beibehaltung von SOL-Instrumenten wie Kompetenzraster, Faltblitter,
Basisdokumentationen und Bausteinen fiir die Lehrpersonen. Eine weitere Schule will das
SOL-Instrument ,Portfolio Lern- und Arbeitstechniken‘ beibehalten. Eine Schule hilt die kon-
tinuierliche Reflexion der Projekte bei. Eine Schule kann zurzeit noch nicht sagen, was sie in
Zukunft beibehalten mdchte.

6.3.6 Frage S: Unterstiitzung in Zukunft

Die Schulen wurden gefragt, auf welche Ressourcen und Unterstlitzungsmassnahmen sie an-
gewiesen seien, um SOL in der eigenen Schule nachhaltig zu verankern. Unterschieden wird
zwischen Ressourcen / Massnahmen auf kantonaler Ebene und jenen auf schulinterner Ebene.
Von den meisten Schulen werden verschiedene Aspekte genannt. Drei Schulen haben erwihnt,
dass sie keine weitere Unterstiitzung brauchen.

a) Ressourcen / Massnahmen auf kantonaler Ebene

Am héufigsten wird angegeben (13 Schulen), dass die Schulen finanzielle Mittel brauchen.
Sie werden von den Schulen beispiclsweise benutzt fiir die Finanzierung von Portfolios, zu-
sitzlichen SOL-Lektionen oder Team-Teaching-Lektionen, fiir den Einsatz von externen
Fachpersonen, fiir die Verbesserung der Infrastruktur, fiir die Entschidigung des Mehrauf-
wands der Lehrpersonen, fiir die Entschidigung der SOL-Projektgruppe oder einer Person, die
das selbst organisierte Lernen im Schulteam koordiniert.

Weiterbildungsangebote werden von 5 Schulen als wichtig erachtet. Diese sollten beibehalten
werden, anwendungsorientiert sein und an die neuen Bediirfnisse angepasst werden kdnnen.
Eine Schule erwihnt, dass bei der Lehrpersonenausbildung auf die Entwicklung der SOL-
Kompetenzen geachtet werden sollte.

Das kantonale Netzwerk wird von drei Schulen erwihnt. Die Moglichkeit, sich auszutauschen
und von Good practice-Beispielen zu profitieren, wird als bereichernd empfunden.
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Zwei Schulen brauchen weniger materielle Ressourcen, als vielmehr Zeit und Ruhe, um die
Projekte durchzufiihren und zu verbessern. Vertrauen in die Innovationskraft der Lehrperso-
nen wird von einer Schule ebenfalls als wichtig erachtet.

b) Ressourcen / Massnahmen auf der schulinternen Ebene
Auch schulintern werden am héufigsten finanzielle Ressourcen angesprochen, allerdings nur
von 6 Schulen.

4 Schulen bemerken, dass sie fiir die nachhaltige Verwirklichung von SOL auf die Unterstiit-
zung der Schulleitung in der Schule angewiesen sind. Eine Schule formuliert, dass die Schul-
leitung von den Klassenlehrpersonen die Koordination von SOL- und anderen besonderen
Aktivitdten zur Forderung tiberfachlicher Kompetenzen fordern soll und dass die Auswahl
neuer Lehrpersonen sorgfiltig geschehen muss.

Um eine SOL-Kultur aufzubauen und die systematische Durchfiihrung von SOL-Projekten
sicherzustellen, erachten es zwei Schulen als nétig, eine Person in der Funktion eines Koordi-

nators einzusetzen. Fine Schule findet es notwendig, dass die SOL-Projektgruppe weiterge-
fiihrt wird.

Vereinzelt werden zudem als wichtig erwéhnt: Grossere Zeitgefasse fiir die schulinternen
SOL-Projekte, ein motiviertes Projektteam, Freiheiten, um zu entwickeln und auszuprobieren,
eine verbindliche Vercinbarung (Konventsbeschluss) iiber die Weiterfithrung des SOL-
Projektes, eine ideale Lernumgebung, die Ubernahme von Verantwortung durch die Lehrper-
sonen, sorgfiltig aufeinander bezogene und situativ abgestimmte Massnahmen (Thematisie-
rung, Weiterbildungen, Kooperation im Hinblick auf die Weiterentwicklung der SOL-
Elemente und die Zeitressourcen).

6.4 Fazit aus dem Modul D

Das kantonale SOL-Projekt scheint in diesem ersten Jahr insbesondere einen positiven Effekt
auf schulischer Ebene ausgeiibt zu haben. So geben fast alle Schulen Hinweise auf erste posi-
tive Effekte im Bereich der Schulentwicklung und Kooperation von Lehrpersonen. 4 Schulen
erwihnen allerdings auch eine Verstarkung von Konflikten in den Schulen.

An zweiter Stelle werden Effekte auf den Unterricht bzw. die Unterrichtsentwicklung berich-
tet. Vier Fiinftel der Schulen sehen hier aufgrund der schulinternen SOL-Projekte positive
Entwicklungen. Eine knappe Mehrheit der Schulen berichtet zudem tiber erste Entwicklungen
bei den Schiiler/innen, wobei diese zum einen ein stirkeres Bewusstsein fiir das selbst organi-
sierte Lernen entwickelt haben und zum anderen die Selbststdndigkeit und Selbstreflexion
verbessert hitten. Allerdings wird auch erwéhnt, dass dies nicht bei allen Schiiler/innen der
Fall sei.

Ein Viertel der Schulen ist der Meinung, dass die Effekte noch unklar seien, da die Projekt-
laufzeit zu kurz war.

Die Hauptschwierigkeiten bei der Umsetzung scheinen auf schulischer Ebene zu liegen, wo-
bei aus Sicht der Schulen neben der anfiéinglich fehlenden Akzeptanz organisatorische Schwie-
rigkeiten aufgetaucht sind (z.B. Stundenplan). Im Unterricht und bei den Schiiler/innen wer-
den cher selten Schwierigkeiten lokalisiert.

In der bisherigen Projektlaufzeit haben sich verschiedene Faktoren, die die Umsetzung von
SOL aus Sicht der Schulen begiinstigt haben, als bedeutsam herausgestellt. Zu den erwdhnten
wichtigsten schulinternen Faktoren gehoren: Offenheit und Kooperationsbereitschaft der
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Lehrpersonen im Team, eine engagierte, motivierte SOL-Projektleitung, Vorerfahrungen mit
Projektarbeit oder SOL, dic Haltung der Schulleitung gegeniiber SOL und ihre Unterstiitzung
fiir die Umsetzung. Auf kantonaler Ebene werden vor allem die zugesprochenen finanziellen
Ressourcen und der Austausch auf kantonaler Ebene als bedeutsam beurteilt. Als Risikofakto-
ren werden vor allem die bei der Hilfte der Schulen identifizierten hohen Belastungen sowie
das Gefiihl, dass SOL nicht ein bottom-up-Projekt ist, erwahnt.

Es gibt Hinweise, dass zumindest einen Teil der Schulen auch nach Projektende das Thema
des selbst organisierten Lernens beibehalten wird. Allerdings wird auf verschiedene Aspekte
verwiesen, die zentral sind fiir die zukiinftige Weiterfiihrung von SOL. Am hiufigsten werden
die finanziellen Ressourcen, sowohl auf kantonaler Ebene wie auf schulinterner Ebene, er-
wihnt. Auch der Schulleitung, den Weiterbildungsangeboten und Netzwerken auf kantonaler
Ebene kommt aus Sicht der Schulen eine wichtige Rolle zu.
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7 Zusammenfassende Diskussion

Nachdem vorangehend die Module A bis D der Evaluation sowie die entsprechenden Resulta-
te einzeln dargestellt worden sind, wird nun eine zusammenfassende Diskussion der erzielten
Ergebnisse vorgenommen. Diese orientiert sich an den ersten drei zentralen Fragestellungen:

1. Wie werden das SOL-Projekt und seine Wirkungen auf den verschiedenen Ebenen
wahrgenommen (Schiiler/innen, Lehrpersonen, Schulen, Kanton)?

2. Inwiefern kann das SOL-Projekt einen Beitrag zur Forderung des selbst organisierten
Lernens der Schiiler/innen leisten?

3. Welches sind zentrale Gelingens- und Risikofaktoren zur erfolgreichen Umsetzung
des SOL-Projektes?

Aus den einzelnen Modulen liegen jeweils nicht zu allen drei Fragen Ergebnisse vor, weshalb
jeweils die relevanten Module bezeichnet werden, auf die sich die Ergebnisse beziehen. Fiir
eine ausfiihrlichere Darstellung der Ergebnisse, insbesondere aber der Methodik, sei auf die
Ausfiithrungen zu den entsprechenden Modulen verwiesen.

Um die nachfolgenden Ergebnisse interpretieren zu konnen, ist es wichtig, sich zu vergegen-
wiirtigen, welche Ergebnisse nach einer einjihrigen Projektlaufzeit erwartbar sind und woran
sich der Erfolg des Projektes messen kann. Wie aus Theorien zu effektiven Schulen bekannt
ist (Creemers & Kyriakides, 2008; Ditton, 2007; Fend, 2008; Reusser & Pauli, 2010), stellt
die Qualitiit des Unterrichts eine zentrale Voraussetzung dar, das Lernen und die Kompeten-
zen der Schiiler/innen zu fordern. Diese wiederum ist abhéingig von einer optimalen Gestal-
tung des schulischen Kontextes, wobei Schulleitungen oder der Austausch zwischen den
Lehrpersonen zentrale Merkmale einer effektiven Schule sind, die die Unterrichtsentwicklung
und somit indirekt auch das Lernen der Schiiler/innen férdern kdnnen.

Wird im Rahmen des SOL-Projektes das Ziel verfolgt, das selbst organisierte Lernen der
Schiiler/innen zu fordern, bedingt dies die Weiterentwicklung einer fiir das selbst organisierte
Lernen der Schiiler/innen forderlichen Unterrichtsgestaltung. Um diese erreichen zu konnen,
sind wiederum Weiterentwicklungen der Lehrkompetenzen der Lehrpersonen, beispielsweise
iiber die Stirkung des Austausches der Lehrpersonen im Team, notwendig.

Der Erfolg des SOL-Projektes ist damit mehrdimensional zu bestimmen und misst sich bei-
spielsweise auch daran, inwiefern der Austausch zwischen den Lehrpersonen in Bezug auf
den Unterricht und das Lernen der Schiiler/innen gestéirkt worden ist und inwiefern Entwick-
lungen in der Unterrichtsqualitiit sichtbar geworden sind. Erst an dritter Stelle ist danach zu
fragen, inwiefern sich dariiber hinaus auch die Kompetenzen der Schiiler/innen zum selbst
organisierten Lernen weiterentwickelt haben. Zudem zeigen viele Schulentwicklungsprojekte
(vgl. z.B. Earl, Nancy & Sutherland, 2006), dass die entsprechenden Ziele nicht kurzfristig,
sondern iiber mehrere Jahre verfolgt werden miissen, damit sie auch erreicht und nachhaltig
im schulischen Alltag verankert werden kdnnen.

Aufgrund der Komplexitit der Zielstellungen im SOL-Projekt ist somit zu erwarten, dass sich
zunéchst Entwicklungen auf schulischer Ebene und im Unterricht und erst verzogert in den
Kompetenzen der Schiiler/innen ergeben werden. Angesichts der Kiirze des Projektes von
einem Jahr ist zudem nur mit kleinen Effekten zu rechnen, wenn tiberhaupt, da eine Umset-
zungsdauer und damit zusammenhéngend eine Evaluationsdauer von einem Jahr schlicht zu
kurz sind, um solche Entwicklungen in der Breite zu realisieren und empirisch nachzuweisen.
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Die Hauptbefunde lassen sich folgendermassen zusammenfassen:

1 Das SOL-Projekt ist als politisches Projekt abgeschlossen; als Schul- und Unterrichts-
entwicklungsprojekt steht es zum Zeitpunkt der Evaluation weitgehend in der Anfangs-
phase.

2 Trotz kurzer Projektlaufzeit lassen sich erste positive Effekte identifizieren:

o Stirkung der Kooperation zwischen den Lehrpersonen und der Schulentwicklung

o Erste positive Effekte im Unterricht, allerdings nicht flichendeckend und fachspe-
zifisch ausgepriigt

o [Entwicklung metakognitiver Strategien bei den Schiiler/innen

o Stabilisierung lernforderlicher Motivationen

o Fokussierung auf Regulation von Informationsverarbeitung, hingegen weniger
Selbstregulation von Inhalten und Zielen

Allerdings: Die identifizierten Effekte sind klein und erst punktuell sichtbar.

4  Allerdings: Neben positiven Effckten sind auch negative Effekte (z.B. Konflikte, zusitz-
liche Belastung) sichtbar geworden.

5 Das Potenzial zur Férderung des selbst organisierten Lernens im gymnasialen Unterricht
ist im Vergleich zu 2004 stark gestiegen.

W

Damit entsprechen die Befunde in weiten Teilen den oben berichteten Erwartungen und erge-
ben — mit einzelnen Einschrinkungen — insgesamt eine relativ positive Bilanz. Nachfolgend
werden die Ergebnisse etwas ausfiihrlicher dargestellt, wobei zunéchst die Wahrnehmungen
und Beurteilungen sowie die Wirkungen des kantonalen und der schulinternen SOL-Projekte
beschrieben werden, um im letzten Teil Hinweise auf das Potenzial fiir die Weiterentwicklung
des selbst organisierten Lernens in den Gymnasien herauszuarbeiten.

7.1 Wie werden das SOL-Projekt und seine Wirkungen wahrgenommen (Schii-
ler/innen, Lehrpersonen, Schulen, Kanton)?

Die Bilanz zum kantonalen SOL-Projekt und dessen Wirkungen, wie sie durch die unter-
schiedlichen beteiligten Akteure wahrgenommen werden, umfasst Ergebnisse aus der stan-
dardisierten Befragung der Schiiler/innen im Rahmen von Modul B, Resultate aus den Inter-
views mit Schliisselpersonen im Rahmen von Modul C sowic Ergebnisse aus der schriftlichen
Befragung von Schul- und SOL-Projektleitungen der beteiligten Schulen im Rahmen von
Modul D.

7.1.1 Wie wird das SOL-Projekt wahrgenommen?

Aufgrund der Aussagen in den Interviews mit Schliisselpersonen und der schriftlichen Befra-
gung der schulischen Verantwortlichen kann angenommen werden, dass die Schwierigkeiten
beim Start und in den frithen Phasen des SOL-Projektes gegen Ende des ersten Projektjahres
mehrheitlich zugunsten zielfunktionaler Entwicklungen reduziert worden sind. Schwierigkei-
ten wurden in erster Linie auf schulischer Ebene identifiziert, wihrend Probleme im Unter-
richt tendenziell seltener erwidhnt wurden. Zu den Schwierigkeiten, die auf schulischer Ebene
von den Befragten wahrgenommen wurden, sind erschwerende strukturelle und organisatori-
sche Bedingungen fiir den SOL-Unterricht zu zdhlen wie der hohe Zeit- und Ressourcenbe-
darf, Stundenpldne mit Einzellektionen oder fehlende Rdume fiir Gruppenarbeiten. Eine er-
hebliche Schwierigkeit zu Beginn des Projektes war die geringe und fehlende Akzeptanz in
den Schulen. Das Projekt fiihrte bei einzelnen Lehrpersonen zudem zur Befiirchtung, die Me-
thodenfreiheit werde zugunsten einer stéirkeren Standardisierung eingeschriinkt. Zudem wurde
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dariiber diskutiert, dass der vergleichsweise hohe Zeitbedarf fiir den SOL-Unterricht das Zeit-
budget fiir den ,normalen‘ Fachunterricht schmilert, dass der SOL-Unterricht zu einer Uber-
forderung von Schiiler/innen fiihrt oder sich nicht in allen Féchern gleichermassen umsetzen
lasst.

Von den Schiiler/innen liegen keine Einschitzungen zu einzelnen schulinternen SOL-
Projekten oder zum kantonalen SOL-Projekt vor. Hingegen haben die Schiiler/innen eine Un-
terrichtseinheit beschrieben, in der sie Selbststindigkeit und Selbstbestimmung in einem aus
ihrer Sicht besonderen Ausmass wahrgenommen haben. Entsprechend diesen Angaben wer-
den Unterrichtseinheiten mit besonders ausgepriagten Moglichkeiten zu Selbststéindigkeit und
Selbstbestimmung von den Schiiler/innen als aktive Unterrichtseinheiten mit gutem Lernkli-
ma erlebt, die zudem, entgegen den Befiirchtungen einzelner Lehrpersonen, weder unter-
noch iiberfordernd sind. Die Schiiler/innen nehmen in diesen Unterrichtseinheiten wahr, dass
sie das Wissen selbst erarbeiten kénnen und eher viel Freiraum beim Lernen haben, also den
Prozess des Lernens gestalten kénnen. Hingegen stellen sie wenig Mitbestimmungsmoglich-
keit bei der Auswahl von Themen, Lemnzielen und Aufgaben fest.

7.1.2 Wie werden die Wirkungen von SOL wahrgenommen?

Erste Wirkungen lassen sich unter Berlicksichtigung der Einschétzungen der verschiedenen
Akteure sowohl auf Schul-, Unterrichts- und Individualebene feststellen. Diese sind meist
positiv, in einzelnen Fillen auch negativ zu beurteilen.

In fast allen Schulen gibt es Hinweise auf positive Effekte des SOL-Projektes in Bezug auf
Kooperation und Schulentwicklung. So wurden gesamtschulische Konzepte angepasst, schul-
interne Weiterbildungen fiir SOL organisiert oder Erfahrungen und Materialien in den Kolle-
gien und Fachschaften ausgetauscht. In verschiedenen Schulen wurde das SOL-Projekt als
Chance gesehen, Angedachtes umzusetzen, Bestehendes besser bekannt zu machen oder wei-
terzuentwickeln.

Allerdings fiihrte laut Aussagen in den Interviews die Notwendigkeit, Unterricht und die ei-
gene Rolle als Lehrperson unter der Pramisse von SOL neu zu denken, in einigen Kollegien
auch zu kontroversen Diskussionen. Ein Teil der Lehrpersonen empfand das SOL-Projekt als
Bedrohung fiir ihr Fach, ihr Berufs- oder Bildungsverstéindnis. Sie stellten dessen Sinnhaftig-
keit grundsitzlich in Frage und verweigerten sich einer Mitarbeit mehr oder weniger offen.
Vier Schulen weisen in der schriftlichen Befragung explizit auf eine Verstirkung von Kon-
flikten im Zuge der Einfithrung von SOL hin.

Gemdiss schriftlicher Befragung nahmen vier Fiinftel der Schulen erste positive Effekte auf
den Unterricht wahr. Eine knappe Mehrheit der Schulen berichtete tiber erste Entwicklungen
bei den Schiiler/innen, beispielsweise die Entwicklung eines stirkeren Bewusstseins fiir das
selbst organisierte Lernen oder der Sclbststindigkeit und Selbstreflexion.

Die Schiiler/innen sind in der Mchrheit der Meinung, im vergangenen Schuljahr ein breites
Band an Fihigkeiten und Fertigkeiten im Bereich des selbst organisierten Lernens erworben
zu haben. Am héufigsten sind die Schiiler/innen der Meinung, dass sich ihre Kompetenzen zur
Informationsverarbeitung weiterentwickelt haben, beispielsweise bei der Beschaffung oder
Analyse von Informationen oder bei der Nutzung des erworbenen Wissens, um neue Themen-
gebiete selbststindig zu erarbeiten. Zudem hat eine Mehrheit der Schiiler/innen entsprechend
ihren Angaben gelernt, sich anspruchsvolle, aber realistische Ziele zu setzen, auch bei
Schwierigkeiten eine Arbeit zu Ende zu bringen, den eigenen Lernstand zu beurteilen oder
abzuschitzen, wann sie eine Aufgabe cher alleine oder in der Gruppe bearbeiten sollten. Al-
lerdings gaben auch die Schiiler/innen der Kontrollgruppe an, im vergangenen Schuljahr ver-
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schiedene Kompetenzen erworben zu haben. Teilweise sind die Einschétzungen iiber das Ge-
lernte in der Kontrollgruppe zudem giinstiger als in der Gruppe der Ziircher Gymnasiasten
und Gymnasiastinnen. Damit bleibt unklar, inwiefern sich die berichteten Lerneffekte von
Ziircher Schiiler/innen auf die schulinternen SOL-Projekte zuriickfiihren lassen.

7.2 Inwiefern kann das SOL-Projekt einen Beitrag zur Forderung des selbst
organisierten Lernens der Schiiler/innen leisten?

Basierend auf den Ergebnissen der Lingsschnittstudie bei den Schiiler/innen (Modul B) kann
angenommen werden, dass sich bei den Ziircher Schiiler/innen im Jahresvergleich fiir die un-
tersuchten Motivationen und Lernstrategien, beides wesentliche Aspekte des selbst organisier-
ten Lernens, einen tendenziell produktiveren Verlauf abzeichnet als fiir die Schiiler/innen der
Kontrollgruppe.

So bleiben in Ziirich die fiir das Lernen forderlichen Motivationen in den meisten Féllen {iber
das Schuljahr hinweg stabil, wihrend diese in der Kontrollgruppe cher abnehmen. Allerdings
sind die Schiiler/innen in der Kontrollgruppe tendenziell stirker am Lernen interessiert als die
Schiiler/innen in Ziirich, dies vor allem im Schwerpunktfach und zu Beginn des Schuljahres.

Auch bei den Lernstrategien zeigen sich leicht stirkere Ausprigungen bei den Schiiler/innen
der Kontrollgruppe als bei jenen in Ziirich. Hingegen kann fiir die Ziircher Schiiler/innen iiber
das untersuchte Schuljahr hinweg eine Zunahme der Nutzung der Lernstrategien, insbesonde-
re der metakognitiven Lemnstrategien, beobachtet werden, wihrend es bei den Schiiler/innen
der Kontrollgruppe keine Veridnderung oder sogar eine Abnahme gibt. Dieses positive Ergeb-
nis erhilt zudem dadurch eine besondere Bedeutung, als Maag Merki (2006) in ihrer Studie an
Ziircher Gymnasien von 2001 bis 2004 (10. bis zum 12. Schuljahr) keine bedeutsamen Zu-
wiichse bei den kognitiven und metakognitiven Lernstrategien feststellen konnte, und vor al-
lem Planungs- und Evaluationsstrategien von den Schiiler/innen am Ende des Schuljahres
2010/2011 etwas haufiger genutzt werden als von jenen vor zehn Jahren. Hingegen scheinen
die Schiiler/innen in 2011 deutlich weniger héufig als ihre Kolleg/innen in 2001 Monitoring-
strategien bei der Bearbeitung einer schwierigen Lernaufgabe zu nutzen, d.h. also den Lern-
prozess selber zu tiberwachen. Insgesamt verweisen die Ergebnisse darauf, dass bei den Ziir-
cher Schiiler/innen trotz leicht positiver Entwicklungen das Niveau des selbst organisierten
Lernens noch nicht besonders ausgeprigt ist.

7.3 Welches sind zentrale Gelingens- und Risikofaktoren zur erfolgreichen Um-
setzung des SOL-Projektes?

Die Frage stellt sich, inwiefern aufgrund der bisherigen Umsetzung des kantonalen wie auch
der schulinternen SOL-Projekte das Potenzial vorhanden ist fiir das Erreichen der Zicle, das
selbst organisierte Lernen bei den Schiiler/innen zu fordern und in den Ziircher Gymnasien zu
verankern. Hierzu konnten auf der Basis der Ergebnisse aller Module unterschiedliche Aspek-
te und Faktoren identifiziert werden, die sich als besonders relevant firr die Zielerreichung
herausgestellt haben (Gelingensfaktoren) bzw. die Zielerreichung gefihrdet haben bzw. ge-
fihrden konnten (Risikofaktoren). Im besonderen Fokus stehen dabei

a) die Projektanlage von SOL auf kantonaler Ebene, da diese den Rahmen fiir die Durch-
fithrung von SOL in den Schulen vorgibt,
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b) die wissenschaftlichen Projektunterlagen, die leitend sind fiir die Klirung der Begriff-
lichkeiten, der Konzepte und der Umsetzung in den Schulen und im Unterricht,

c) die Handlungsweisen und Kompetenzen der Schulen, da diese relevante Vorausset-
zungen fiir die Umsetzung im Unterricht sind, und

d) die Qualitit des Unterrichts, da nur tiber eine spezifische Unterrichtsgestaltung das
Ziel der Foérderung des selbst organisierten Lernens erreicht werden kann.

a) Projektanlage auf kantonaler Ebene
Die Projektanlage auf kantonaler Ebene kann fiir die Startphase im ersten Jahr aufgrund ver-
schiedener Aspekte nur teilweise als funktional fiir die Zielerreichung betrachtet werden. Im
Gesamtverlauf konnten aber viele Anfangsschwierigkeiten aufgefangen werden.

Als zentraler Gelingensfaktor und damit als Potenzial fiir die Zielerreichung insgesamt hat
sich die den Schulen zur Verfiigung gestellte finanzielle Entschiddigung herausgestellt. Diese
Entschiddigung wurde von den Lehrpersonen und Schulleitungen als Wertschétzung verstan-
den dafiir, dass die gestellten Anforderungen, SOL in der Schule und im Unterricht zu instal-
lieren und entsprechende Schul- und Unterrichtsentwicklungen in Angriff zu nechmen, hoch
komplex sind und nicht ,nebenher® erfiillt werden konnen. Die Verpflichtung, SOL in den
Schulen einzufiihren, hat sicherlich auch dazu beigetragen, dass die entsprechenden Projekte
sehr breit und vielféltig in diesem Schuljahr umgesetzt worden sind. Allerdings hat gerade
dieser obligatorische Charakter auch bei einigen Akteuren zu Kritik und Verweigerung ge-
fiihrt und somit die Ziclerreichung gefihrdet. Zudem kann die wissenschaftliche Fundierung
und Unterstiitzung als bedeutsam fiir das Erreichen der Ziele beurteilt werden, ebenso die
Freiheiten, die die Schulen bei der Entwicklung und Umsetzung ihrer eigenen schulinternen
SOL-Projekte erhalten haben sowie der institutionalisierte Austausch auf kantonaler Ebene.

Angesichts der Tatsache, dass die Implementierung des selbst organisierten Lernens in der
Schule und im Unterricht ein héchst anspruchsvolles Ziel darstellt, irritierte die Begrenzung
der Projektlaufzeit auf ein Jahr. Tatséchlich haben Schul- und Unterrichtsentwicklung, dies
zeigen viele Studien, eine deutlich ldngere Laufzeit als ein Jahr. Zudem war es den Schulen
angesichts der Verpflichtung, SOL im Schuljahr 2010/2011 einzufiihren, teilweise nur be-
grenzt moglich, dieses Projekt mit eigenen schulinternen oder schuliibergreifenden Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprojekten zu koordinieren.

Einen weiteren Risikofaktor stellten die bei vielen Akteuren wahrgenommenen Schwierigkei-
ten bei Projektestart dar, die sich durch die aus Sicht der Akteure zu unklaren Begrifflichkei-
ten, Konzepte oder Umsetzungsmoglichkeiten ergeben haben. In dieser Phase kam ungiinstig
zum Tragen, dass zwischen kantonaler Verwaltung und wissenschaftlicher Begleitung Ab-
stimmungsschwicrigkeiten auftraten. Von besonderer Bedeutung dabei ist auch, dass auf kan-
tonaler Ebene mit der Férderung des selbst organisierten Lernens ein Ziel verfolgt wurde, das
nur iiber eine systematische Weiterentwicklung des Unterrichts erreicht werden kann, Dies
war fiir die Akteure in den Schulen insofern ungewohnt, als Unterrichtsgestaltung und Me-
thodenfteiheit traditionell bedeutsame Aspekte des autonomen Handelns der Lehrpersonen in
Gymnasien darstellen und bislang weniger im Fokus der Interventionen von kantonaler Seite
standen.

b) Wissenschaftliche Projektunterlagen
Die wissenschaftlichen Projektunterlagen, so zeigt deren Analyse, weisen ein hohes Potenzial
fiir das Erreichen des Ziels auf, SOL in den Schulen zu implementieren. Sie kénnen als fun-
diert und inhaltlich umfassend beurteilt werden, da sie zentrale Merkmale des Konzepts inte-
griert haben. So wird beispielsweise differenziert dargelegt, dass Lernen ein aktiver Prozess
ist, bei dem unterschiedliche Handlungsphasen identifiziert werden kénnen und den die Ler-
nenden aktiv mitgestalten, wobei motivationale, metakognitive und kognitive Aspekte das
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Lernen beeinflussen. An einzelnen Stellen zeigen die Analysen allerdings Liicken oder Un-
klarheiten, insbesondere bei den gewihlten Begrifflichkeiten.

Auch die Unterlagen, die Hinweise geben, wie das selbst organisicrte Lernen konkret gefor-
dert werden kann, sind umfassend und geben einen guten Einblick in mogliche Umsetzungs-
formen. So werden Beispiele fiir direkte oder indirekte Forderstrategien gegeben oder es wer-
den Unterrichtsbeispicle priisentiert, die es den Schiiler/innen erlauben, den ganzen Prozess
des selbst organisierten Lernens zu durchlaufen. Weniger augenfillig sind in den Unterlagen
Beispiele fur die konkrete Vermittlung von kognitiven Lernstrategien oder Strategien im mo-
tivationalen Bereich oder Unterrichtsbeispiele, die nicht einen starken Projektcharakter auf-
weisen und einfacher in den Regelunterricht integriert werden konnen.

¢) Schule

Einen positiven Hinweis auf die Zielerreichung geben die Einschdtzungen praktisch aller
Schulen, wonach erste Wirkungen identifiziert werden konnten und gegen Ende des ersten
Jahres der Implementierung ein klareres Bild davon entstanden ist, was SOL bedeutet und wie
das selbst organisierte Lernen in der Schule gefordert werden kann. Als besonders wichtig
herausgestellt haben sich dabei die schulinternen SOL-Projektleitungen, die Schulleitungen
und engagierten Fachschaften, die einzelne fachspezifische SOL-Projekte entwickelt und
fachiibergreifend koordiniert haben. Die Hinweise der Schulen, was sie in Zukunft beibehal-
ten mochten oder wie sie SOL in ihrer Schule weiterverfolgen mochten, stiitzen die Bedeu-
tung dieser Akteure. Ebenso als wichtig beurteilt werden kénnen die Vorerfahrungen der
Schulen mit Unterrichts- und Schulentwicklungsprojekten. Allerdings lassen die Riickmel-
dungen der Schulen auch vermuten, dass nach einem Jahr das Weiterverfolgen der Ziele von
SOL nicht in allen Schulen oberste Prioritit haben und von verschiedenen Faktoren abhiingig
sein wird. Insbesondere eine fachliche und finanzielle Unterstiitzung {iber das Projektende
hinaus, eine unterstiitzende Schulleitung, bediirfnisorientierte Weiterbildungsangebote und
der institutionalisierte Austausch zwischen den Schulen auf kantonaler Ebene kénnten das
Weiterverfolgen der Ziele von SOL begiinstigen.

d) Unterricht

Die Hinweise aus den verschiedenen Modulen lassen vermuten, dass sich der Unterricht in
Richtung einer SOL-forderlichen Lernumgebung weiterentwickelt hat und erste Wirkungen
der schulinternen SOL-Projekte auf die Unterrichtsentwicklung sichtbar geworden sind. Zum
einen wird im Siebenjahresvergleich (vgl. Maag Merki, 2006) deutlich, dass die Unterrichts-
gestaltung in den Ziircher Gymnasien in 2011 im Vergleich zu 2004 ein deutlich grésseres
Potenzial aufweist, das selbst organisierte Lernen der Schiiler/innen zu férdern. Beispielswei-
se erleben die Schiiler/innen in 2011 im Vergleich zu jenen in 2004 eine deutlich gréssere
Unterstiitzung von ihren Lehrpersonen, ein deutlich grosseres Ausmass an kognitiv anregen-
dem Unterricht und an Mdéglichkeiten, Lerninhalte selbststéindig zu erkunden und den Lern-
prozess zu reflektieren.

Zum anderen erleben die Schiiler/innen in Unterrichtseinheiten, in denen sie Selbststindigkeit
und Selbstbestimmung besonders wahrgenommen haben, eine hohe eigene Aktivitit, ein posi-
tives Lernklima, die Moglichkeit zum Erwerb von Fahigkeiten der Informationsverarbeitung
und ein angemessenes Anforderungsniveau — alles giinstige Voraussetzungen fiir effektives
Lernen.

Im Gegensatz dazu kann vermutet werden, dass das Potenzial im gymnasialen Unterricht fiir
die Forderung des selbst organisierten Lernens noch nicht ausgeschpft ist. Selbst organisier-
tes Lernen scheint grob geschitzt etwas weniger als zehn Prozent der gesamten Unterrichts-
dauer auszumachen und wird vor allem in den Schwerpunktfichern und in Deutsch fokussiert.
Aufgrund der Riickmeldungen von Lehrpersonen scheint es im Moment noch schwierig zu
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sein, selbst organisiertes Lernen in allen Féchern zu verfolgen. Zudem scheinen Leistungsun-
terschiede zwischen den Schiiler/innen aus Sicht der Lehrpersonen begrenzend zu wirken, da
gerade eher leistungsschwiichere Schiiler/innen scheinbar weniger gute Voraussetzungen ha-
ben, selbststéindig und selbstorganisiert zu lernen. Im Zentrum des Unterrichts standen zudem
vor allem Freirdume fiir die Schiiler/innen, die sich auf die Regulation und Organisation des
Lemprozesses, nicht aber auf die Wahl von Zielen und Inhalten bezogen. Gerade aber die
Wabhl cigener Lerninhalte innerhalb eines vorgegebenen Rahmens kénnte die intrinsische Mo-
tivation und damit die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand unterstiitzen.
Selbstbeurteilung oder dic gegenseitige Beurteilung der Lernprozesse und der Leistungen der
Schiiler/innen scheinen zudem nur begrenzt im Unterricht realisiert zu werden, wéren aber
eine wichtige Voraussetzung, um zu lernen, den eigenen Lernprozess zu organisieren und zu
regulieren.

Wie kann es gelingen, die fiir die nachhaltige Verankerung des selbst organisierten Lernens in
den Gymnasien als bedeutsam beurteilten Aspekte zu bewahren und weiterzuentwickeln so-
wie jene Hemmnisse zu reduzieren, die tendenziell zu einer Gefdhrdung der Zielerreichung
fithren kénnten? Nachfolgend finden sich dazu verschiedene Anregungen.
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8 Anregungen fiir die Weiterentwicklung von SOL in den Gymnasien

Die in diesem Bericht dokumentierten Ergebnisse zeigen, dass die mit dem kantonalen SOL-
Projekt angestrebien Ziele zumindest teilweise und in ersten Ansétzen erreicht werden. Aller-
dings erweisen sich die Befunde als noch wenig stabil, es zeichnen sich Unterschiede zwi-
schen Schulen ab oder die Entwicklungen sind personen- und fachabhéngig. Somit ist zu fra-
gen, inwiefern die Impulse in diesem ersten Jahr in den Schulen fiir nachhaltige Schul- und
Unterrichtsentwicklung genutzt werden konnten und durch welche Faktoren oder Massnah-
men die Weiterentwicklung von SOL in den Ziircher Gymnasien gestiitzt werden konnte.

Hierzu lohnt es sich, Erkenntnisse aus der Forschungsliteratur heranzuziehen, die zeigen, dass
die Nachhaltigkeit eines Schul- und Unterrichtsentwicklungsprojektes von einem komplexen
Zusammenspiel verschiedener Faktoren abhéngig ist, die zudem auf unterschiedlichen Ebenen
des Bildungssystems angesiedelt sind. Florian (2000) beispiclsweise zeigt, dass Schulentwick-
lungsprojekte (hier: Comprehensive School Reform Demonstration in den USA mit ca. 1800
Schulen) dann erfolgreich und auch iiber eine iiber zehnjéhrige Zeit nachhaltig sind, wenn
strukturelle sowie schulische Merkmale in optimaler Weise aufeinander abgestimmt sind.
Nicht ein einzelner Faktor, sondern eine spezifische Kombination von Faktoren erweist sich
fiir die Wirksamkeit von Entwicklungsprojekten als zentral. Zu diesen Faktoren gehoren:

* Kontinuierliches Engagement und Entwicklung von professionellen Kompetenzen der
Lehrpersonen, um die neuen Ansdtze und Aktivitdten in den Alltag zu integrieren
(Schulung von neuen Lehrpersonen in der Schule)

¢ Aufbau einer professionellen Lerngemeinschaft und von Kooperationen in der Einzel-
schule mit einem Fokus auf die Zielerreichung

¢ Etablierung einer Innovationskultur auf Schul- und Kantonsebene

* Strukturen und Ressourcen auf Kantonsebene, die das Projekt unterstiitzen

* Konsistenz zwischen Fiihrungsansitzen auf Kantons- und Schulebene sowie gute Be-
ziehungen zwischen den Akteuren

e Rekrutierung, Auswahl und Forderung von Mitarbeitenden auf Kantonsebene, die die
Ziele des Projektes weiterverfolgen konnen

Zu fragen ist daher, an welchen Stellen die hier erwdhnten Faktoren im SOL-Projekt bereits
umgesetzt sind bzw. in welchen Bereichen das Potenzial fiir eine nachhaltige Entwicklung
vergrdssert werden konnte. Folgende Anregungen lassen sich vor dem Hintergrund der Inter-
pretation der vorliegenden Ergebnisse ableiten, wobei berticksichtigt werden muss, dass diese
Anregungen an unterschiedliche Akteure adressiert sind und nicht davon ausgegangen wird,
dass sie sich gleichermassen oder gleich rasch umsetzen lassen. Die Anregungen sind unter-
teilt in die drei Ebenen ,Kanton‘, ,Schule‘ und ,Unterricht".

8.1 Anregungen kantonale Ebene

Nachhaltigkeit garantieren durch systematische Abstimmung und Koordination von Vorgaben,
Konzepten, Rahmenbedingungen, Massnahmen und Kompetenzen

Wie bereits erwihnt, ist zwar das politische Projekt ,SOL* abgeschlossen, SOL als Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprojekt aber erst gestartet. Aus diesem Grund sollte den Schulen,
Schulleitungen und Lehrpersonen Zeit zur Verfiigung gestellt werden, das im ersten Jahr Initi-
ierte in der schulischen Praxis umzusetzen und zu konsolidieren, um die gewiinschten Brei-
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tenwirkungen zu erzeugen. Gleichzeitig sind die kantonalen Vorgaben und Rahmenbedingun-
gen zu iiberpriifen und gegebenenfalls unter Berticksichtigung der Kompetenzen und Mog-
lichkeiten der Akteure in den Schulen anzupassen, damit dieser Umsetzungsprozess nicht
gefihrdet wird, beispielsweise durch andere, konkurrierende Projekte oder Anforderungen an
die Schulen oder durch die Reduktion von Ressourcen, die sich fiir das erste Jahr der Imple-
mentierung als besonders bedeutsam herausgestellt haben. Ziel miisste zudem sein, die kanto-
nalen Anforderungen und Rahmenbedingungen, die wissenschaftlichen Grundlagen (z.B. the-
oretische Konzepte und Begrifflichkeiten, Zielvorstellungen), die Unterlagen fiir die Praxis
wie beispielsweise geeignete fach- und stufenspezifische Unterrichtsmaterialien sowie die
Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen systematisch aufeinander abzustimmen.

Reorganisation und Weiterentwicklung der Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen mit
dem Ziel der Professionalisierung von Lehrpersonen

Die Gestaltung einer Lernumgebung in Schule und Unterricht, die das selbst organisierte Ler-
nen der Schiiler/innen fordert, ist anforderungsreich und bedingt zumindest fiir einen Teil der
Lehrpersonen einen Wechsel in der Unterrichtsfiihrung und im Rollenverstindnis. Eine sy-
stematische Weiterbildung fiir die Lehrpersonen ist damit unabdingbar. Allerdings scheinen
die bestechenden Angebote nicht vollstdndig den Bediirfnissen der Lehrpersonen ,im Feld‘ zu
entsprechen, so dass das Weiterbildungsangebot qualitativ erweitert werden miisste. Unter
Beriicksichtigung der Erkenntnisse aus Forschungsstudien zur Professionalisierung von Lehr-
personen (Fussangel, Riirup & Grisel, 2010) sind Angebote, die stirker ,vor Ort* Beratung
und Coaching gewihren, zentral, um den fachdidaktischen Anforderungen und spezifischen
Situationen in den einzelnen Klassen sowie in den einzelnen SOL-Projekten und Unterrichts-
vorhaben ausreichend gerecht werden zu konnen (vgl. beispielsweise Krammer, Schnetzler,
Pauli, Ratzka & Lipowsky, 2009; Kreis & Staub, 2009). Absolut zentral wird auch sein, in-
wiefern das Thema des selbst organisierten Lernens in die Ausbildung der Lehrpersonen inte-
griert wird, wobei nicht nur dic theoretischen Grundlagen zu SOL erarbeitet und in der schuli-
schen Praxis unter Begleitung erprobt werden sollten, sondern dass das selbst organisierte
Lernen auch im Studium selbst erfahren und reflektiert werden miisste.

Reflexion der Rahmenvorgaben zur Organisation von Unterricht (Stundenpline, Zeitdauer
von Lehreinheiten, Beurteilungssysteme) und Anpassung an die Anforderungen von SOL

Die erziclten Ergebnisse legen nahe, dass die Nachhaltigkeit des selbst organisierten Lernens
in den Gymnasien substanziell geférdert werden kann, wenn die strukturellen Vorgaben zur
Organisation von Unterricht kritisch reflektiert und gegebenenfalls tiberarbeitet werden, so
dass SOL in den Schulen mit weniger Hindernissen umgesetzt werden kann. Insbesondere die
enge Taktung durch die 45-Minuten-Lektionen mit den entsprechenden Fachwechseln scheint
eine vertiefte Umsetzung von SOL zu erschweren. Forderlich wire beispiclsweise die ver-
mehrte Gestaltung von Doppellektionen oder das Einplanen von Zeitfenstern (z.B. Lektionen-
block an einem Nachmittag).

Uberarbeitung der Projektunterlagen und Aufbau eines kantonalen Netzwerks zum Austausch
iiber ,gelungene ‘ Unterrichtsansdtze .

Die Projektunterlagen zum Konzept SOL sowie zu den Begrifflichkeiten sind wissenschaft-
lich fundiert und umfassend, weisen allerdings an einzelnen Stellen Unklarheiten auf (z.B.
Anzahl und Inhalte der einzelnen Dimensionen von SOL variieren) oder miissten erginzt
werden (z.B. durch Integration weiterer motivationaler Dimensionen).

Eine Ergénzung ist cbenso fiir die in den Unterlagen berichteten Praxisbeispiele anzustreben,
indem auch weniger umfangreiche Unterrichtsbeispiele, die sich im ,normalen‘ Regelunter-
richt umsetzen lassen, vorgestellt werden. Damit wire fiir die Lehrpersonen noch besser
nachvollziehbar, welche Vielfalt an Moglichkeiten es auf Unterrichtsebene gibt, um das selbst
organisierte Lernen der Schiiler/innen zu fordern und mit dem ,normalen‘ Fachunterricht zu
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verbinden. Da sich nach unseren Ergebnissen vor allem die kognitiven Lernstrategien wenig
entwickelt haben, wiire es notwendig, wenn in den Beispielen der Vermittlung von Lernstrate-
gien zusitzlich zu deren Anwendung ein besonderes Gewicht beigemessen wiirde. Damit
konnte besser sichtbar gemacht werden, dass es nicht nur darum geht, Lernumgebungen be-
reitzustellen, in denen die Schiiler/innen iiberhaupt die Moglichkeiten haben, eigene Ziele zu
setzen, Lernaufgaben zu planen und diese umzusetzen, sondern dass es auch darum geht, die
dafiir notwendigen Strategien zu vermitteln.

Ergénzend dazu wire es fiir Lehrpersonen sicherlich hilfreich, wenn in den Praxisbeispielen
noch stirker Beispiele zur spezifischen Gestaltung ihrer Rolle bei der Férderung der Schii-
ler/innen integriert wiirden, beispielsweise um darzulegen, wie Lernberatungen oder Riick-
meldungen zum Lernprozess an die Schiiler/innen effektiv gestaltet werden kénnen.

Zusitzlich wire zu priifen, wie Unterrichtsbeispiele mit moglichst geringem Aufwand publik
gemacht werden konnten, so dass die Schulen und Lehrpersonen voneinander profitieren und
neue Beispiele schnell und administrativ einfach ergéinzt werden konnten (z.B. Aufbau einer
Datenbank fiir SOL-Unterrichtsprojekte und -ansitze, Nutzung einer elektronischen Plattform
und/oder eines Netzwerks fiir den Austausch von Unterrichtsbeispielen).

8.2 Anregungen Ebene Schule

SOL als Schulentwicklungsschwerpunkt sowie als Unterrichtsschwerpunkt in den fachspez-
ifischen Lehrpldnen verankern

Die Ziele von SOL kénnen nur dann erreicht werden, wenn das selbst organisierte Lernen als
Schulentwicklungsschwerpunkt in den Schulen sowie als Unterrichtsschwerpunkt in den fach-
spezifischen Lehrplidnen verankert wird. Dabei geht es auch darum, das selbst organisierte
Lernen im Kontext fachlichen Lernens zu bestimmen und entsprechende fachspezifische Ziele
zu definieren und zu operationalisieren. Um zu erreichen, dass die durchaus wiinschbare He-
terogenitdt der schulinternen SOL-Projekte nicht auf Kosten der Ubersichtlichkeit geht und
die Schiiler/innen iiberfordert werden, braucht es allerdings ein Gesamtkonzept auf schuli-
scher Ebene sowie regelmissigen Austausch in und unter den Fachgruppen. Dabei muss die
Schliisselrolle der Schulleitung und der schulinternen Projektleitung hervorgehoben werden.
So sollte sichergestellt werden, dass die bestehenden Leitungs- und Organisationsstrukturen
mit Blick auf die Weiterentwicklung von SOL in den einzelnen Schulen erhalten und allen-
falls ausgebaut werden konnen. Dies konnte beispielsweise durch ein Gremium erreicht wer-
den, in welchem die Lehrpersonen bzw. die einzelnen Fécher vertreten sind, um zukiinftige
fachspezifische Strategien auf Schulebene koordiniert zu verfolgen und den Austausch zwi-
schen den Fachern in der strategischen Umsetzung von SOL zu garantieren. Aufgrund der
Schwierigkeiten, die sich bei Projektestart dadurch ergeben haben, dass das auf kantonaler
Ebene initiierte SOL-Projekt einzelne schulinterne bzw. bottom-up-initiierte Projekte konkur-
riert hat, wird es fiir die Schulen zentral sein, SOL im Verhéltnis zu anderen Projekten und
Entwicklungsmassnahmen zu verorten und die verschiedenen Ziele aufeinander abzustimmen.

Aufbau einer professionellen Lerngemeinschaft

Die Ergebnisse zeigen, dass mit dem SOL-Projekt Entwicklungen auf Schulebene angestossen
werden konnten, die auf einen stirkeren Austausch zwischen den Lehrpersonen deuten. Im
Interesse der weiteren Entwicklung ist es wichtig, diesen Austausch, der ein hohes Potenzial
fiir die nachhaltige Umsetzung von SOL aufweist, innerhalb der Schulen, der Fachschaften,
aber auch fachiibergreifend und allenfalls schuliibergreifend zu stabilisieren und gezielt auf
Fragen der Unterrichtsgestaltung und Professionalisierung der Lehrpersonen zu lenken. Es gilt,
die Moglichkeiten und Grenzen einer fachspezifischen Umsetzung von SOL im Unterricht
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(weiterhin) gemeinsam zu diskutieren, die Qualitdt der bislang implementierten Unterrichts-
beispiele zu reflektieren und Erfahrungen iiber diese auszutauschen. In diesem Sinne ist aus-
zuloten, in welchem Ausmass und in welcher Form ein solcher Austausch in den einzelnen
Schulen verankert werden kann, ohne dabei die Lehrpersonen zu stark zu belasten (z.B. zeit-
lich).

Organisatorische Massnahmen auf schulischer Ebene weiterentwickeln

Auch wenn den moglichen schulinternen organisatorischen Massnahmen aufgrund kantonaler
Vorgaben Grenzen gesetzt sind, miisste noch gezielter eruiert werden, wo es mit Blick auf die
Zielerreichung von SOL Freirdume fiir optimalere Stundenplan- und Lektionengestaltungen
sowic Raumnutzungen gibt.

8.3 Anregungen Ebene Unterricht

Selbst organisiertes Lernen im Regelunterricht verankern

Bislang scheint SOL vor allem als Unterrichtskonzept prisent zu sein, das eher im Gegensatz
steht zum ,normalen‘ Unterricht und sich nur bedingt mit diesem vereinbaren lésst. Zwar
braucht es fiir die Schiiler/innen, um selbst organisiert lernen zu konnen, tatséchlich zeitliche
und konzeptionelle Freirdume, die es in den {iblichen 45-Minuten-Lektionen nur bedingt gibt
und eine Anpassung der strukturellen Rahmenbedingungen des Unterrichts in den Gymnasien
erfordern. Ebenso sollten jedoch im ,normalen‘ Unterricht Lerngelegenheiten geschaffen
werden, in denen einzelne Elemente des selbst organisierten Lernens gefordert werden kon-
nen. In diesem Sinne wire es sinnvoll, gezielt dartiber nachzudenken, wie selbst organisiertes
Lernen auch in kleineren Zeiteinheiten sinnvoll in den Unterricht integriert und damit als Teil
des Regelunterrichts verankert werden konnte. Phasen des selbst organisierten Lernens konn-
ten mit traditionelleren Formen des Unterrichtens bzw. einem stérker lehrerzentrierten Unter-
richt kombiniert werden, um das Lernen der Schiiler/innen optimal zu unterstiitzen.

Stdrkung einer Regulation von Inhalten und Zielen

Bislang kann aufgrund der Ergebnisse vermutet werden, dass der Schwerpunkt der Lerntétig-
keiten im Unterricht stirker darin bestand, den Schiiler/innen die Regulierung der Organisati-
on des Lernens und weniger die Regulierung der Inhalte und Ziele zu erméglichen. Schii-
ler/innen haben daher stéirker Freirdume in der Art der Bearbeitung einer Lernaufgabe erhal-
ten, konnten aber weniger dariiber entscheiden, was bzw. welche Inhalte sie mit welchen —
auch mittel- und léngerfristigen — Zielstellungen bearbeiten mdochten. Fiir eine Startphase
kann diese erste Form des selbst organisierten Lernens funktional sein, um den Lernprozess
nicht zu komplex werden zu lassen. In Zukunft ist aber noch stérker auszuloten, wie es gelin-
gen kann, dass die Schiiler/innen nicht nur Verantwortung fiir den ,Weg des Lemens®, son-
dern auch fiir die ,Ziele bzw. Teilziele des Lernens erhalten kénnten, so dass sie den gesam-
ten Regulationsprozess durchlaufen kénnen. Dabei scheinen unterschiedliche Freirdume bei
der Festlegung von Zielen und Inhalten méglich, ohne dass Lehrpersonen befiirchten miissten,
generell die Gesamtverantwortung fiir die inhaltliche Ausrichtung des Unterrichts zu verlieren.

Forderung und Vermittlung von Strategien

Fiir eine optimale Forderung des selbst organisierten Lernens reicht es meist nicht aus, nur
entsprechende Lerngelegenheiten fiir die Anwendung und Ubung des selbst organisierten
Lernens zu gewéhren. Wichtig ist ebenso, den Schiilerinnen und Schiilern zu zeigen, wie Zie-
le gesetzt und bestimmte Strategien optimal eingesetzt werden konnen, dies insbesondere
auch im Bereich der kognitiven und motivationalen Regulation, also beispielsweise bei der
Strukturierung und Zusammenfassung von Fachinhalten oder bei der Aufrechterhaltung von
Konzentration und Anstrengung.

90



Stirkung der (Selbst-)Beurteilung des Lernprozesses und der Lernergebnisse durch die
Schiiler/innen

Die erzielten Ergebnisse lassen annchmen, dass im Unterricht der Ziircher Gymnasien der
Beurteilung des eigenen Lernprozesses, der eigenen schulischen Leistungen der Schiiler/innen
bzw. der Leistungen der anderen Schiiler/innen noch wenig Gewicht beigemessen wird. Dies
ist aber eine ideale Moglichkeit fiir die Schiiler/innen zu lernen, den eigenen Lernprozess, die
eigene Arbeit, die eigenen Fihigkeiten oder die Arbeiten der Schulkolleginnen und Schulkol-
legen systematisch zu beurteilen und Stérken und Schwichen entlang von vorher festgelegten
Kriterien einzuschitzen. Gleichzeitig bietet dieser Ansatz die Chance, die Qualitit der reali-
sierten SOL-Unterrichtsprojekte zusammen mit den Schiiler/innen zu evaluieren und weiter-
zuentwickeln. Aus diesem Grund wiire zu tiberlegen, wie ein solcher Monitoringprozess stér-
ker in den Unterrichtsalltag integriert werden kénnte.

Ausloten der Mdglichkeiten fiir Binnendifferenzierung zwischen stirkeren und schwdcheren
Schiiler/innen

Aufgrund der Ergebnisse kann vermutet werden, dass das selbst organisierte Lernen nicht bei
allen Schiiler/innen gleichermassen umsetzbar ist. Schwichere Schiiler/innen scheinen einen
hoheren Unterstiitzungsbedarf zu benétigen als leistungsstéirkere Schiiler/innen. Aus diesem
Grund sollten Méglichkeiten der Binnendifferenzierung identifiziert werden, wie die Aufga-
ben und Ziele in Abhéngigkeit der Kompetenzen und Voraussetzungen der Schiiler/innen mo-
difiziert werden konnen.
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10.3 Tabelle zu den Abbildungen in Modul B

Tabelle 10.1 Entwicklung der Lernstrategien

2010 2011 Jahresvergleich

ZH Schiiler/innen N M SD N M SDh d
Transformation 1268 2.77 0.65 1117 2.81 0.63 n.s.
Elaboration 1267 2.90 0.54 1118 2.94 0.54 0.12%*
Evaluation 1269 2.69 0.59 1118 2.77 0.58 0.16%**
Planung 1267 2.54 0.64 1117 2.65 0.64 0.18%**
Monitoring 1268 2.64 0.50 1117 2.74 0.52 0.20%**
Kontrollgruppe N M SD N M SD d
Transformation 850 2.83 0.63 748 2.84 0.61 1.s.
Elaboration 849 3.03 0.49 747 3.03 0.51 n.s.
Evaluation 850 2.81 0.56 747 2.78 0.54 1.8.
Planung 850 2.64 0.61 748 2.67 0.63 n.s.
Monitoring 849 2.75 0.48 747 2.83 0.51 0.18%**

Antwortformat: 1 = trifft gar nicht zu, 2 = trifft eher nicht zu, 3 = trifft teilweise zu, 4 = trifft genau zu;

N = Anzahl Fille; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; d = Effektstiirke;
*¥% =p < 001; ** =p <.01; * p <.05; n.s. = nicht signifikant: p =Zufallswahrscheinlichkeit.
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10.4 Interviewleitfaden Modul C

Block 1: Ertahrungen

Wenn Sie in Threr Funktion als... an die gemachten Erfahrungen bei der Umsetzung der
SOL-Projekte im vergangenen Schuljahr zuriickdenken, gab es sicherlich sowohl positi-
ve wie negative Aspekte:

a) Was beurteilen Sie heute positiv, was cher negativ?
b) Wie beurteilen Sie die Auswirkungen der SOL-Projekte auf Lernen, Lehrpersonen,
Unterricht, Schule?

¢) Welche Erfahrungen haben Sie allenfalls iiberrascht im Zusammenhang mit den SOL-
Projekten?

Block 2: Einflussfaktoren

Was waren aus Ihrer Sicht die wesentlichen Einflussfaktoren ...
a) ...auf die berichteten positiven Auswirkungen der SOL-Projekte?

b) ...aufnegative Erfahrungen, z.B. indem Verinderungen nicht wie erhofft stattgefun-
den haben?

¢) Welchen Anteil daran hatten schulinterne versus schulexterne Faktoren?

Block 3: Verbesscrungspotenzial

Hemmende Einflussfaktoren und andere Schwierigkeiten konnen Hinweise geben auf
Verbesserungspotenzial.

a) Wo schen Sie hauptséchlich Verbesserungspotenzial, um das selbstregulierte/-
organisierte Lernen im Rahmen solcher Projekte (an Threr Schule) zu fordern?

b) Was braucht es aus Ihrer Sicht, damit die Nachhaltigkeit der Ziele des SOL-Projektes
sichergestellt werden kann, indem selbst organisiertes Lernen am Gymnasium mittel-
und langfristig sichergestellt werden kann?

c) Potenziale schulintern bzw. schulextern?

Abschluss

Was gibt es von Ihrer Seite im Zusammenhang mit dem SOL-Projekt noch zu ergiinzen,
was noch nicht angesprochen wurde aber wichtig ist fiir die Beurteilung des SOL-
Projektes?

100



