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Einleitung

Gerade im Bildungs- und Gesundheitsbereich ist man seit einiger Zeit bestrebt, Praventions-
und Interventionsprogramme anzubieten, die auf aktuellsten Forschungserkenntnissen
beruhen und deren Effektivitdat im Vorfeld mittels wissenschaftlich fundierter Evaluationen
bestatigt werden konnte. Doch der Transfer von Forschungserkenntnissen in die Praxis ist
kein leichtes Unterfangen und selbst die unter strengen Forschungsbedingungen effektivsten
Programme koénnen bei der Umsetzung im Feld an Effektivitat einbliRen oder sogar ganzlich
ineffektiv werden. Lange Zeit hat man sich bei der Evaluation von Interventionen nur die
Trainingseffekte angesehen und die Programme lediglich danach beurteilt, wie grol} die
erzielten Verdnderungen in der Stichprobe waren. Den Prozess der Durchfiihrung
(Implementierung) hat man ganzlich aus der Untersuchung ausgeklammert und wie eine Art
»Black-Box“ behandelt (Nelson, Cordray, Hulleman, Darrow, & Sommer, 2012). Doch die Art
der Durchfihrung ist einer der wesentlichsten Faktoren fiir die Wirksamkeit von
Interventionen (Fixsen, Blase, Naoom, & Wallace, 2009). Relevante Merkmale der
Durchfiihrung  kdénnen  aufgrund verschiedener Trainerlnnen, Teilnehmerlnnen,
Kontextfaktoren etc. in der Praxis oft stark variieren (Dusenbury, Brannigan, Falco, &
Hansen, 2003). Aufgrund von Mangel an Ressourcen, guter Ausbildung etc. werden
Interventionen oftmals verkiirzt oder inhaltlich inaddquat umgesetzt, was sich direkt auf die

Effektivitat der Interventionen auswirken kann (Lane, Bocian, MacMillan, & Gresham, 2004).

Die Implementierungsforschung ist nun darum bemiiht, die genauen Wirkmechanismen,
welche bei der Implementierung von Interventionen beteiligt sind, zu analysieren und zu
optimieren. Dabei werden verschiedene Aspekte der Durchfiihrung betrachtet: Merkmale
der Trainerlnnen, der Teilnehmerinnen, Rahmenbedingungen etc. (Mowbray, Holter,
Teague, & Bybee, 2003). Eines der wichtigsten Merkmale guter Implementierung ist die
implementierungstreue Umsetzung einer Intervention (Umsetzung gemafl dem
urspriinglichen Interventionsplan). Je genauer sich Trainerlnnen bei der Durchfihrung an
den Originalplan halten, desto groRer sind die durch die Intervention erzielten Effekte
(Berkel, Mauricio, Schoenfelder, & Sandler, 2011). Zur Erhebung von Implementierungstreue
kann man verschiedene Personengruppen (Trainerlnnen, Teilnehmerinnen, Expertinnen)
mittels unterschiedlicher Methoden befragen. Selten werden bei Programmevaluationen

jedoch Uberhaupt Angaben zur Implementierungstreue gemacht und wenn Daten



vorhanden sind, so wurden diese zumeist durch die Befragung von nur einer
Personengruppe ermittelt (Durlak & DuPre, 2008). Falls mehrere verschiedene Gruppen
befragt werden, so werden die Perspektiven kaum einmal miteinander verglichen (Durlak &
DuPre, 2008; Dusenbury et al., 2003). Aulerdem werden Daten zur Implementierungstreue
zu selten mit den erzielten Trainingseffekten in Zusammenhang gebracht (Berkel et al.,
2011), sodass es bis jetzt nur wenige Erkenntnisse Uber die Validitat verschiedener

Perspektiven und Methoden gibt.

Ziel dieser Studie ist es deshalb, verschiedene Perspektiven auf die Implementierungstreue
des Schulprojekts Reflect zu vergleichen und die Zusammenhange der Beurteilungen mit
einem Trainingseffekt zu analysieren. Reflect war ein Projekt der Universitdt Wien zur
nachhaltigen Verankerung des Kompetenzerwerbes zur reflexiven Koedukation in der
Lehrerinnenbildung (Finsterwald et al., 2012). Im Zuge dieses Trainings flhrten die
Lehrkrafte supervidiert durch das Universitatspersonal in ihren Klassen Projekte zum Thema
,Gender und Beruf” durch. Diese Arbeit vergleicht drei Beurteilungen der
implementierungstreuen Umsetzung dieser Klassenprojekte: Beurteilungen aus Sicht der
Schilerlnnen, der Lehrerinnen, sowie von Expertinnen der Universitat Wien. Basierend auf
diesem Vergleich werden Vorteile und Nachteile der  verschiedenen
Beurteilungsperspektiven diskutiert mit dem Ziel, Informationen zu sammeln, die bei der
Planung von Implementierungsevaluationen nitzlich sein kdnnen: Wie sehen die
verschiedenen Beurteilungen aus? Nehmen Trainerlnnen, Teilnehmerlnnen und Expertinnen
die implementierungstreue Umsetzung dhnlich oder ganzlich unterschiedlich wahr? Welche

der Perspektiven kann die Wirksamkeit eines Programms am besten vorhersagen?



1. Implementierungsforschung: Ein Uberblick

In den letzten Jahrzehnten ist man im Gesundheits- und Bildungsbereich immer mehr darum
bemiiht, Interventionen gemall dem aktuellen Stand der Forschung zu entwickeln und zu
evaluieren, um die Nutzung evidenzbasierter Interventionen zu verbreiten (Fixsen et al.,
2009). Gerade im anglo-amerikanischen Raum sind diese Bestrebungen bereits weit
verbreitet (Spiel & Strohmeier, 2012). Eine Intervention gilt dann als ,evidenzbasiert”, wenn
nach strengen wissenschaftlichen Kriterien Uberprift wurde, ob die Intervention die
angestrebten Programmziele tatsachlich erfiillen kann (Esbensen, Matsuda, Taylor, &
Peterson, 2011). Mittlerweile gibt es ein breites Angebot an solchen Programmen, welche
unter kontrollierten Bedingungen gute Effekte erzielen — jedoch fehlt es teilweise noch an
Anhaltspunkten, wie diese erfolgreich in der Praxis umgesetzt werden konnen (Fagan,
Hanson, Hawkins, & Arthur, 2008). Der Transfer von Forschungserkenntnissen in die Praxis
ist kein leichtes Unterfangen. Nicht selten scheitern Programme an der konkreten
Umsetzung im Feld und werden dadurch ineffektiv oder in ihrer Wirkung sogar
kontraproduktiv (Durlak & DuPre, 2008; Fixsen et al., 2009). Selbst die effektivsten

Programme kdnnen dadurch nutzlos werden (Elliott & Mihalic, 2004).

Um ein evidenzbasiertes Interventionsprogramm erfolgreich und langerfristig in der Praxis zu
etablieren, mussen verschiedene Schritte realisiert werden (Durlak & DuPre, 2008; Durlak,
1998): Informationen (iber das Programm und seine Nditzlichkeit missen an
Interessentinnen herangetragen werden (Dissemination) und die Organisationen missen
sich dazu entschlieRen, das Programm tatsdachlich einzufiihren (Adoption). Erst dann kann
die Phase der Implementierung (Implementation, Durchfiihrung) beginnen, welche
idealerweise in die Phase der Nachhaltigkeit (Sustainability, Maintainance) miindet, in der
das Programm auch nach einer Testphase weitergefiihrt wird. Nur wenn ein Programm auch
in der Praxis die erwiinschten Effekte erzielen kann, besteht die Chance, dass es langerfristig
weitergefiihrt wird. Die meisten breit angelegten Programme, welche beispielsweise
landesweit in mehreren Schulen implementiert werden, werden allerdings von Personen
durchgefiihrt, welche nicht in deren Entwicklung eingebunden waren (Durlak, 1998). So ist
es wenig verwunderlich, dass die Qualitdt der Implementierung Uber verschiedene
Trainerlnnen hinweg meist stark variiert (Dusenbury et al., 2003). Beispielsweise konnten

Gottfredson und Gottfredson (2002) in einer Meta-Analyse von schulbasierten



Praventionsprogrammen zeigen, dass die Hélfte aller untersuchten Programme in der Praxis
nur unregelmaBig oder unvollstandig durchgefiihrt wurden. Darliber hinaus waren die
verwendeten Methoden und Instruktionen oftmals nicht passend und stimmten nicht mit
den Empfehlungen der Programmentwicklerinnen Uberein. Hallfors und Godette (2002)
fanden &hnliche Ergebnisse: Die Umsetzungen von Praventionsprogrammen in US-
amerikanischen Schulen variierten in ihrer Qualitdt sehr stark. Oftmals wurden die
Praventionsprogramme von unausgebildeten Trainerlnnen abgehalten, es fehlten relevante
Materialien zur Umsetzung oder die Programme wurden bei Zielgruppen implementiert, fir
die die Methoden und Inhalte (z.B. aufgrund des Alters) nicht geeignet oder irrelevant
waren. Trotz der aufgezeigten Defizite in diesem Bereich wurde die Phase der
Implementierung in der Evaluationsforschung lange Zeit erheblich vernachlassigt (Durlak &
DuPre, 2008). Es wurde stets mehr Wert auf die Uberpriifung von Trainingseffekten als auf
die Uberwachung des Prozesses der Implementierung gelegt (Elliott & Mihalic, 2004; Mihalic
& Irwin, 2003). In einer klassischen Outcome-Evaluation mit Versuchs- und
Kontrollgruppendesign interessiert nur die randomisierte Zuteilung zu den beiden Gruppen —
den Unterschied bildet lediglich der Erhalt der Intervention. Die gemessenen Unterschiede in
den interessierenden Outcomevariablen werden allein darauf zurlckgefihrt. Alles, was
wahrend der Durchfihrungsphase in der Interventions- aber auch in der Kontrollgruppe
passiert, wird klassischer Weise nicht gemessen. Diese Phase bildet eine Art ,Black Box“ in

der Evaluation (Nelson et al., 2012).



Interventions— , Black Box"

Prozess der Intervention Effekte Erhebung

Zuweisung zu
Versuchs- oder
Kontrollgruppe

Kontroll—,Black Box*

Prozess ohne Intervention Effekte Erhebung

Abbildung 1: klassisches Evaluationsmodell mit Versuchs- und Kontrollgruppe, Grafik angelehnt an
Nelson et al. (2012), S. 376

Die Implementierungsforschung setzt genau hier an und untersucht systematisch, wie gut
Interventionen in der Praxis umgesetzt werden und welchen Modifizierungen sie
unterliegen. Man hat sich vom ,Black-Box Modell“ der Intervention verabschiedet, und
versucht, die genauen Wirkmechanismen, die wahrend der Durchfiihrung einer Intervention
bedeutsam werden, zu verstehen (Mowbray et al.,, 2003). Ein weiteres Interesse der
Implementierungsforschung besteht darin, wie man den Transfer von Erkenntnissen aus der
Forschung in die Praxis moglichst effektiv gestalten kann, um damit dem Replizieren von
evidenzbasierten Programmen in Schulen, Gemeinden etc. eine bessere wissenschaftliche
Grundlage zu geben und die Qualitdt der Umsetzung zu erhohen (Eccles & Mittman, 2006;
Elliott & Mihalic, 2004).

Dadurch, dass dies ein relativ junger Forschungszweig ist, gibt es teilweise keine
einheitlichen Begriffsdefinitionen, Modelle und Messstandards (Berkel, Mauricio,
Schoenfelder, & Sandler, 2011; Dane & Schneider, 1998; Durlak & DuPre, 2008; Nelson et al.,
2012). AuBRerdem finden sich oftmals Begriffsiiberschneidungen, welche einen Diskurs
erschweren. Angaben zur Implementierung sind immer noch eher eine Seltenheit in

Evaluationsstudien: Dane und Schneider (1998) stellten bei ihrer Meta-Analyse von



Praventionsliteratur aus den Jahren zwischen 1980 und 1994 fest, dass in nur 39 der 162
genauer analysierten Studien Daten zur Implementierung der Interventionen erhoben
worden waren (24%). Obwohl die Anzahl der Programme mit Implementierungsevaluation
Uber die Jahre leicht gestiegen ist, waren diese am Ende der 90er Jahre noch immer die
Minderheit. Wilson et al. (2003) fanden in ihrer Meta-Analyse von Studien zu Aggressions-
praventionsprogrammen ebenfalls kaum Angaben zur Implementierung, obwohl anhand der
Trainingseffekte klar erkennbar war, dass die Effektivitat der Programme beim Transfer in
die Praxis gelitten hatte. Zwei Drittel aller Studien gaben entweder an, dass es keine
Probleme bei der Implementierung gegeben hatte oder machten gar keine Angaben zum

Thema Implementierung.

Implementierung ist ein multidimensionales Konstrukt (Berkel et al., 2011). Die Aspekte, die
in den verschiedenen Modellen von Implementierung beschrieben werden, variieren
beziglich Anzahl und Benennungen (verschiedene Rahmenmodelle bei Berkel et al., 2011;
Carroll et al., 2007; Crawford, Carpenter, Wilson, Schmeister, & McDonald, 2012; Dane &
Schneider, 1998; Durlak & DuPre, 2008; Dusenbury et al., 2003). Im Folgenden werden acht
verschiedene Implementierungsaspekte nach dem Modell von Durlak & DuPre (2008) naher
erlautert. Dieses basiert auf einer Meta-Analyse verschiedener Rahmenmodelle und vereint
sie zu einem umfassenden Modell (alternative Benennungen aus anderen Rahmenmodellen

in Klammern):

Fidelity (Implementierungstreue) beschreibt, ob eine Intervention so umgesetzt wird, wie

geplant (adherence, integrity, completeness, compliance).

Quality (of Delivery) (Implementierungsqualitdt) beschreibt, wie gut die durchfiihrenden
Personen das Programm hinsichtlich der Methodik und des Inhalts implementieren kénnen

(competence).

Dosage (Implementierungsdosierung) beschreibt, wie viel des urspriinglichen
Interventionsplans (zeitlich oder nach Interventionseinheiten) durchgefiihrt wird (exposure,

guantity, intervention strength).

Participant Responsiveness (Aktive Teilnahme der Teilnehmenden) beschreibt, wie gut die
Teilnehmenden auf die Umsetzung des Programms ansprechen und wie sehr sie in den

Prozess der Implementierung involviert sind.



Adaptation (Implementierungsadaption) beschreibt, welche Verdnderungen am
urspringlichen Interventionsplan bei der Umsetzung vorgenommen werden (reinvention,

modification).

Program Reach (Implementierungsreichweite) beschreibt, wie reprasentativ die

Interventionsstichprobe fiir die angedachte Zielpopulation der Intervention ist.

Monitoring of Control Conditions (Monitoring der Kontrollgruppe) ist notwendig, um zu
dokumentieren, welche Interventionen die Kontrollgruppe moéglicherweise parallel zur

Evaluation erhalten hat, die die Ergebnisse verzerren kdnnten.

Program Differentiation (Ausdifferenzierung) beschreibt, wie sehr sich die einzelnen
Komponenten einer Intervention von den Bedingungen in der Kontrollgruppe oder anderen

vergleichbaren Programmen unterscheiden (program uniqueness).

Es gibt keine Belege daflir, dass alle Teilaspekte von Implementierung hundertprozentig
kontrolliert sein miissen, um mit einem Programm in der Praxis gute Erfolge erzielen zu
kénnen (Dusenbury et al.,, 2003), jedoch hat sich gezeigt, dass Interventionen, die die
verschiedenen Aspekte besser kontrollieren, bis zu zwei- oder dreimal groRere Effekte
erzielen als weniger sorgfaltig implementierte Programme (Durlak & DuPre, 2008; Mihalic &
Irwin, 2003). Die verschiedenen Aspekte von Implementierung hangen zusammen, kdnnen
aber (zu Erhebungszwecken) auch getrennt voneinander betrachtet werden — am meisten

verbreitet ist die Erhebung von Implementierungstreue (Durlak & DuPre, 2008).



2. Implementierungstreue

Lange Zeit wurde in der evidenzbasierten Praxis davon ausgegangen, dass Interventionen so
implementiert werden, wie sie urspriinglich von den Programmentwicklerinnen geplant
wurden (Carroll et al., 2007; Dumas, Lynch, Laughlin, Phillips Smith, & Prinz, 2001). Diese
Annahme wurde erstmals in den 1970ern hinterfragt, als man begann, sich Uber die
tatsachliche Umsetzung durch unterschiedliche Trainerlnnen in unterschiedlichen
Organisationen und all die moglichen Einflisse darauf Gedanken zu machen (Dusenbury et
al., 2003). Eine wichtige Rolle bei diesem Umdenken in der Evaluationsforschung spielte der
Rand Report on the Implementation of Educational Innovations von Berman und McLaughlin
(1976; zitiert nach Dusenbury et al., 2003). Diese hatten staatliche Programme aus dem
Bildungssektor untersucht und waren zu der Erkenntnis gelangt, dass die tatsachliche
Umsetzung der Interventionen stark von den durchfiihrenden Lehrpersonen abhing. Oftmals
wurden im Vergleich zum Interventionsplan Kompromisse eingegangen und die
Implementierungstreue war in vielen Fallen sehr eingeschrankt. Diese Ergebnisse wurden
seither vielfach bestéatigt (Durlak, 1998; Dusenbury et al., 2003; Elliott & Mihalic, 2004).
Lehrerlnnen oder Trainerlnnen befinden sich oftmals in einem Spannungsfeld zwischen dem
Versuch, Interventionen an den Kontext und die Teilnehmenden anzupassen und dem
Anspruch, sich dennoch moéglichst genau an den zugrundeliegenden Interventionsplan zu

halten (Bopp, Saunders, & Lattimore, 2013).

2.1. Definition

Implementierungstreue wird in der Literatur unter anderem definiert als ,der Grad, zu dem
eine Intervention wie geplant umgesetzt wird” (Berkel u. a., 2011; Breitenstein u. a., 2010;
Dane & Schneider, 1998; Durlak & DuPre, 2008; Lane, Bocian, MacMillan, & Gresham, 2004),
als ,der Grad, zu dem Programme so implementiert werden, wie es die
Programmentwicklerinnen angedacht hatten“ (Dusenbury et al., 2003), als , der Grad, zu
dem die Komponenten einer Intervention so wie vorgeschrieben und im Unterschied zur
Kontrollgruppe vermittelt werden” (Nelson et al., 2012) oder als der Grad zu dem ,die
einzelnen Komponenten allen Teilnehmenden in einer vergleichbaren Art und Weise
vermittelt werden, welche sich an der Theorie und den Zielen aus der Forschung orientiert”

(Dumas et al., 2001).



Uneinigkeit besteht vor allem in Bezug darauf, wie man diese Definitionen operationalisieren
kann und welche Aspekte von Implementierung eine implementierungstreue Umsetzung
ausmachen (Nelson et al., 2012). Oftmals wird in der Literatur zwischen Content-Fidelity
(Structure-Fidelity) und Process-Fidelity unterschieden (Carroll et al., 2007; Crawford et al.,
2012; Dumas et al., 2001; Mowbray et al., 2003; Power et al., 2005). Die Treue beziglich der
Struktur beschreibt hierbei die Vollstandigkeit der Vermittlung in Bezug auf zeitliche und
inhaltliche Aspekte. Die Treue beziglich des Prozesses bezieht sich auf die Qualitat dieser
Vermittlung und somit auf Merkmale des Trainingspersonals und deren Interaktion mit den

Teilnehmenden.

Folgende zwei Teilaspekte bilden zusammen die Treue bezliglich der Struktur einer

Intervention (Reinke, Herman, Stormont, Newcomer, & David, 2013):

(1) die Vollstandigkeit, mit der alle zentralen Inhalte eines Trainings (auch Core Components
genannt) gemal der Theorie und der Vorgaben der Programmentwicklerinnen vermittelt

werden (Adherence)

(2) wie viel von der geplanten Intervention die Teilnehmenden vermittelt bekommen

(Dosage oder Exposure)

Die Treue bezlglich des Prozesses wird einerseits durch die Qualitdt der Vermittlung
definiert und bezieht sich somit auf die Bereitschaft und Fahigkeit des Trainingspersonals,
die Methoden und Inhalte theoriekonform und wie geplant anzuwenden und zu vermitteln.
Andererseits beschreibt diese Dimension aber auch die aktive Teilnahme, Beteiligung und
Aufmerksamkeit der Teilnehmenden und die Interaktion zwischen Trainerlnnen und

Teilnehmenden (Reinke et al., 2013).

2.2. Implementierungstreue und -adaption - ein Gegensatz?

Zwischen zwei Merkmalen guter Implementierung liegt eine gewisse Spannung vor: Sowohl
Implementierungstreue als auch Implementierungsadaption gelten als wichtige Aspekte
gelungener Implementierung (Durlak & DuPre, 2008). Dies hat zu einer theoretischen
Debatte geflhrt, in welcher zwei Lager prominent vertreten sind: Vertreterlnnen der ,,Pro-
Fidelity” Perspektive sehen den Schliissel fiir gelungene Interventionen zur Ganze in der
strikten Einhaltung methodischer und inhaltlicher Vorgaben. Sie befilirchten, dass

9



Anderungen dazu fiihren kénnten, dass wichtige Komponenten von Interventionen nicht
durchgefiihrt oder theoretische Uberlegungen aus der Planungsphase zunichte gemacht
werden und das Programm in der Praxis somit an Effektivitat einblURt (Elliott & Mihalic,
2004).

Anhédngerinnen der ,Pro-Adaptation” Perspektive hingegen sind der Meinung, dass ein
blindes Festhalten am Interventionsplan dazu fihren kann, dass man nicht auf die lokalen
Bedirfnisse eingeht, was somit ebenfalls zu einer Verminderung der Effektivitat des
Programms fiihren kdnnte (Blakely et al., 1987).

Es gibt aber auch die Ansicht, dass sowohl Implementierungstreue als auch
Implementierungsadaption wichtig fiir effektive Trainings sind (Bopp et al., 2013; Castro,
Barrera, & Martinez, 2004; Kumpfer, Alvarado, Smith, & Bellamy, 2002; O’Connor, Small, &
Cooney, 2007) — eine Perspektive, welche auch immer wieder durch empirische Evidenz
bestarkt wird (Berkel et al., 2011; Blakely et al., 1987; Larsen & Samdal, 2007; Skolits &
Richards, 2010). Autorinnen, die diese Ansicht vertreten, sind der Meinung, dass gewisse
Modifizierungen bei der konkreten Durchfiihrung notwendig und akzeptabel sind, solange
die zentralen Inhalte einer Intervention erhalten bleiben und addaquat umgesetzt werden. So
gesehen ist es wichtig, diese kritischen Elemente von Interventionen zu identifizieren und
den Trainerlnnen klar als solche zu vermitteln bzw. sie in Manualen deutlich zu
kennzeichnen (Berkel et al., 2011; Dusenbury et al., 2003). Adaptierbare Teilaspekte von
Interventionen kdnnen so besser von Schliisselelementen unterschieden werden, welche auf
alle Falle nach Plan durchgefiihrt werden miissen. Somit kann ein effektives Zusammenspiel
zwischen Implementierungstreue und einer Adaption an konkrete Bedingungen
funktionieren. Adaptionen am Interventionsplan sollten allerdings stets sorgfaltig
dokumentiert werden, um sie und ihre Wirkung auf Trainingseffekte untersuchen zu kénnen

(Berkel et al., 2011).

2.3. Zusammenhang mit Trainingseffekten

Studien zeigen immer wieder, dass implementierungstreu umgesetzte Interventionen
bessere Effekte erzielen (Berkel et al., 2011; Crawford et al., 2012; Durlak & DuPre, 2008;
Fagan et al., 2008; Fixsen et al., 2009; Fixsen, Naoom, Blase, Friedman, & Wallace, 2005;
Kalafat, Illback, & Sanders, 2007; Mihalic & Irwin, 2003; Wilson & Lipsey, 2007). Oder es
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konnen lberhaupt nur bei den Trainingsgruppen Effekte gefunden werden, bei denen die
Intervention implementierungstreu umgesetzt wurde (Durlak, 1998). Beispielsweise konnten
Salmivalli et al. (2005) bei ihrer Studie zu einem Anti-Bullying Programm in Schulen zeigen,
dass Lehrkrafte, die das Programm mit hoher Implementierungstreue umsetzten, bei ihren
Schilerlinnen wesentlich groBere Veranderungen in den Einstellungen bezlglich Bullying
erzielen konnten als Kolleginnen, die wenig implementierungstreu arbeiteten. Signifikante
Veranderungen im relevanten Verhalten konnten (mit wenigen Ausnahmen) tGberhaupt nur
in Klassen mit hoher Implementierungstreue erzielt werden (Salmivalli et al., 2005). Burke et
al. (2011) zeigten in ihrer Evaluation eines Schulprogramms zur Verbesserung des
Schilerlnnenverhaltens im Klassenzimmer, dass die implementierungstreue Umsetzung
durch das Lehrpersonal ein signifikanter Pradiktor fiir mehr Mitarbeit im Unterricht war (B =
.75, p = .000) und 57% der Varianz im Trainingseffekt erklaren konnte. In einer Studie von
Lillehoj et al. (2004) konnten Expertinnenbeurteilungen der Implementierungstreue von
schulbasierten Praventionstrainings die Einstellungsveranderungen von Schilerinnen

gegeniber Alkohol und Marihuana signifikant vorhersagen.

Zu geringe Implementierungstreue kann daflr verantwortlich sein, dass Interventionen in
der Praxis nicht dieselben Effekte erzielen, wie unter starker kontrollierten
Forschungsbedingungen (Breitenstein, Robbins, & Muennich Cowell, 2012). Eine
implementierungstreue Umsetzung ist in der Praxis jedoch durch verschiedene Umstdande
oft nicht gewahrleistet: limitierte Ressourcen, unzureichende Vorbereitung und wenig
Commitment von Seiten der Institution, Zeitmangel, Probleme mit dem Curriculum und
Personalwechsel konnen die Implementierungstreue negativ beeinflussen (Dusenbury et al.,
2003; Elliott & Mihalic, 2004). Gut geplante und evidenzbasierte Programme kdénnen
dadurch beim Transfer in die Praxis an Effektivitat einbliBen oder in ihrer Wirkung sogar
verzerrt werden (Crawford et al.,, 2012). Deshalb sind die Effekte, welche in der breiten
Implementierung durch verschiedenes Trainingspersonal erzielt werden, zumeist niedriger
als in einer ersten Projektphase, in der Interventionen unter kontrollierten Bedingungen, mit
mehr Ressourcen und zumeist noch von den Programmentwicklerinnen selbst durchgefihrt
werden (Wilson & Lipsey, 2007). Wilson et al. (2007) konnten in ihrer Meta-Analyse von
Studien zu schulbasierten Projekten zeigen, dass in 87% der Studien nur Daten aus der

Pilotphase von Programmen veréffentlicht werden, was Annahmen bezlglich der
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tatsachlichen Effektivitdt bei einer breit angelegten Implementierung im Feld erheblich

erschwert (Wilson & Lipsey, 2007).

Die Erfassung von Daten zur Implementierungstreue eines Programms ist demnach aus
verschiedenen Griinden essenziell. Zunachst wird durch solche Daten die Interpretierbarkeit
von Trainingseffekten erhoht (Dane & Schneider, 1998; Dumas et al., 2001): Ohne Daten zur
Implementierungstreue ist es nicht moglich zu sagen, wie genau signifikante Trainingseffekte
zustande gekommen sind, beziehungsweise ob schlechte Ergebnisse auf das
Programmkonzept oder auf die unzulangliche Umsetzung in der Praxis zurlickzufiihren sind
(interne Validitat). Nur mit Angaben zur Implementierungstreue der Umsetzung kdnnen
klare Aussagen Uber die Entstehung der Trainingseffekte gemacht werden. Beurteilungen
der Implementierungstreue koénnen Trainingseffekte vorhersagen und fungieren als
Moderatorvariablen, welche Varianzen in den Outcomes erkldaren kdnnen (Mowbray et al.,
2003). Somit besteht durch die Missachtung der Implementierungsebene bei der Evaluation
die  Gefahr, dass Interventionen, welche aufgrund von unzureichender
Implementierungstreue in der Praxis keine zufriedenstellenden Effekte erzielen,
falschlicherweise als ineffektiv beurteilt und verworfen werden (Type Ill Error) (Durlak, 1998;
Dusenbury et al., 2003). Fixsen et al. (2009) schreiben dazu (S. 533): ,,Ineffective programs
can be implemented well and effective programs can be implemented poorly. Neither option
is desireable. Desirable outcomes are achieved only when effective programs are
implemented well.“ Nur Interventionen, welche mit hoher Implementierungstreue
umgesetzt werden und dennoch schlechte Effekte erzielen, miissen in ihrer Konzeption neu
Uberdacht werden (Dusenbury et al., 2003). Auch die Beurteilung der Wirksamkeit und
Ubertragbarkeit auf andere Kontexte (externe Validitit) ist von Daten zur
Implementierungstreue abhangig (Dumas et al., 2001). Fehlen entsprechende Daten, so
kann es sein, dass effektive Trainings nicht angewandt bzw. Interventionen angewandt
werden, welche in der Praxis aufgrund von Ressourcenmangel oder bestimmter
Kontextfaktoren nicht adaquat repliziert werden kdénnen und somit bei einer breiten

Implementierung an Effektivitat einbliBen (Dumas et al., 2001).

Somit sind die Validitdit und Interpretierbarkeit von Outcome-Evaluationen ohne
Implementierungsevaluation stark eingeschrankt (Durlak, 1998; Lane et al., 2004). Dartber

hinaus kdnnen Daten zur Implementierungstreue auch die statistische Power von Analysen
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erhohen (Dumas et al., 2001). Werden die Ergebnisse von Erhebungen zur
Implementierungstreue laufend riickgemeldet, so kann die Implementierung noch wahrend
der Umsetzung angepasst und verbessert werden, was wiederum die Effektivitdt von
Interventionen mit sofortiger Wirkung erhoht (Fagan et al., 2008). Daher ist die Erhebung
von Daten zur Implementierungstreue essenziell fiir eine aussagekraftige Evaluation von

Interventionen.

2.4. Forderung von Implementierungstreue in der Praxis

Die vorhandenen Befunde zur implementierungstreuen Umsetzung von Interventionen im
Feld stimmen eher pessimistisch. Oft werden bei der Durchfiihrung willkiirliche Anderungen
am Programm vorgenommen oder Teile der Intervention werden gar ganzlich gestrichen
(Dusenbury et al., 2003). Ein Grund dafir scheint sicherlich Ressourcenknappheit zu sein.
Denn obwohl man zumeist hohe Erwartungen an Interventionen und ihre Wirkungen stellt,
sehen sich Trainerlnnen in der Praxis zu oft mit limitierten Ressourcen konfrontiert, die das

Arbeiten erschweren (Esbensen et al., 2011).

Es hat sich gezeigt, dass vor allem die Komplexitat des Interventionsplans, die bendétigten
Ressourcen (Zeit, Materialien und Personal), die wahrgenommene Effektivitdt des
Programms und die Motivation der Lehrerlnnen (Trainerlnnen) dafiir verantwortlich sind, ob
eine Intervention in der Praxis so umgesetzt wird, wie es geplant war (Lane et al., 2004). In
der Literatur findet man Uberlegungen und Studien dazu, wie man Implementierungstreue
in der Praxis fordern kann: Da die Komplexitat von Programmen die implementierungstreue
Umsetzung stark einschranken kann, ist es wichtig, Trainingsmanuale moglichst Gbersichtlich
und verstandlich zu gestalten. Die zentralen Komponenten der Intervention, welche auf
jeden Fall durchgefiihrt werden missen (Core Components), sollten explizit dargelegt
werden (Dusenbury et al., 2003). Diese klare Aufschlisselung von essenziellen und weniger
wichtigen Teilen eines Programms hilft auch bei der Erhebung von Daten zur
Implementierungstreue (siehe Kapitel 2.5. Erfassung von Implementierungstreue). Eine
moglichst spezifische Beschreibung der Kontexte, in denen die Intervention nach Meinung
der Programmentwicklerlnnen angewendet werden kann, ist ebenfalls nitzlich (Bickman et
al., 2009). Wiinschenswert sind auRerdem Umsetzungsbeispiele in den Manualen, die

genauer erldutern, wie man erlernte Methoden und Konzepte konkret in Instruktionen und
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Ubungen einbauen kann und wie man am besten auf mogliche Hiirden und Probleme
reagiert (Dusenbury et al., 2003). Genaue Anleitungen fiir Aktivitaten, die als relevant
erachtet werden und die einfach durchzufiihren sind, kdnnen die Umsetzung fiir das

Trainingspersonal erheblich erleichtern (Mihalic & Irwin, 2003).

Essenziell scheint vor allem auch ein gutes, vorbereitendes Training fir das
Interventionspersonal zu sein: Eine umfangreiche Einfiihrung mit Follow-Up Treffen
resultiert zumeist in besseren Werten in Bezug auf die implementierungstreue Umsetzung
(Dusenbury et al., 2003). Es hat sich auBerdem gezeigt, dass Lehrpersonen (bzw.
Trainerlnnen), welche sich sicher und qualifiziert flihlen, eine Intervention gut umsetzen zu
konnen und die von der Wirksamkeit des Programms (berzeugt sind,
implementierungstreuer arbeiten (Dusenbury et al., 2003; Larsen & Samdal, 2007). Trainings
sollten daher einerseits das Wissen und die nétigen Fertigkeiten zur Umsetzung vermitteln,
aber andererseits das Personal auch motivieren und es von der Nitzlichkeit des Programms
Uberzeugen (Larsen & Samdal, 2007). Interventionspersonal, welches ein solch griindliches
Training erhalt, ist besser vorbereitet und eher dazu bereit, die Intervention ganzlich und
adaquat umzusetzen (Mihalic & Irwin, 2003). Zusatzlich zu einem gut konzipierten Training
hat sich begleitende Supervision durch die Programmentwicklerlnnen (telefonisch oder
mittels personlicher Treffen) als forderlich fir Implementierungstreue erwiesen (Fagan et al.,
2008). Daruiber hinaus kann die Nutzung formativer Evaluationsmethoden die Qualitat der
Implementierung und somit die Effektivitat von Interventionen erheblich verbessern. Mittels
Beobachtung und Feedback durch Beraterlnnen kann die Implementierungstreue noch

wahrend der Umsetzung optimiert werden (Lane et al., 2004; Smith, Daunic, & Taylor, 2007).

2.5. Erfassung von Implementierungstreue

,In most cases [...] authors [...] only say that implementation was effectively achieved

without supplying any data.” (Durlak & DuPre 2008, S. 344)

Wie bereits dargelegt, sind Datenangaben zur Implementierungstreue noch immer eher eine
Seltenheit in Evaluationsstudien (siehe Kapitel 1. Implementierungsforschung: Ein Uberblick).
In Anbetracht der Bedeutung von Implementierungstreue fir die Effektivitdat von

Trainingsprogrammen stellt dies ein enormes Defizit in Bezug auf die Validitdt und
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Interpretierbarkeit von summativen Outcome-Evaluationen dar. Es besteht eine groRe
Varianz an Erhebungsmoglichkeiten im Bereich der Implementierungsevaluation und es gibt
keine verbindlichen Standards fur die Erhebung (Nelson et al., 2012). Die meisten Studien
stltzen sich nur auf eine Erhebungsmethode oder -perspektive, ohne die Vorgangsweise
genauer zu begriinden (Durlak & DuPre, 2008; Esbensen et al., 2011). Dariber hinaus findet
man in den wenigsten Studien Uberhaupt genauere Angaben zu den Erhebungs- und
Auswertungsmethoden (Lillehoj, Griffin, & Spoth, 2004). Es soll hier deshalb nun ein
Uberblick Giber gidngige Vorgangsweisen bei der Erhebung von Implementierungstreue sowie

winschenswerte Entwicklungen in diesem Bereich gegeben werden.

Mowbray et al. (2003) haben eine ideale Vorgangsweise bei der Erfassung von

Implementierungstreue vorgeschlagen:
(1) Identifikation und Operationalsierung der Core Components
(2) Datenerhebung

(3) Validierung

2.5.1. Identifikation und Operationalisierung der Core Components

An erster Stelle im Prozess steht die Identifikation und Operationalisierung der zentralen
Inhalte einer Intervention. Um diese erkennen zu kbnnen, muss man das Wirkmodell hinter
der Intervention kennen und verstehen (Kalafat et al., 2007; Nelson et al., 2012). Ein solches
Wirkmodell beschreibt die Interventionskomponenten (Ubungen, Methoden etc.) und die
durch die Umsetzung erhofften Veranderungen bei den Teilnehmenden. Es verdeutlicht die
angenommenen kausalen Wirkmechanismen eines Programms und bildet die Grundlage von
theoriegeleiteten Programmevaluationen (Nelson et al., 2012). Idealerweise wird das
Wirkmodell von den Programmentwicklerinnen im Manual beschrieben (Bickman et al.,
2009). Wenn dies nicht der Fall ist, kann man Expertinnen zur Wirkung der Intervention
befragen oder Meinungen von Praktikerinnen einholen und diese qualitativ analysieren. Eine
weitere Moglichkeit besteht darin, Pilotstudien durchzufiihren, um zu ermitteln, welche
Komponenten unbedingt durchgefiihrt werden miissen, um die gewlinschten Effekte

erzielen zu konnen (Blase & Fixsen, 2013; Mowbray et al., 2003).

15



Wenn man die zentralen Inhalte einer Intervention ermittelt hat, werden Indikatoren und
Operationalisierungen fiir die Beurteilung entwickelt. Zu diesem Zweck werden die Core
Components in kleinere Aspekte aufgeschlisselt, die die Handlungen und Ressourcen
beschreiben, welche fiir die Durchfliihrung einer bestimmten Komponente notwendig sind.
Fiir diese differenzierteren Beschreibungen von Subkomponenten, welche bereits konkrete
Handlungsbeschreibungen beinhalten, kdnnen in weiterer Folge Indikatoren zur Beurteilung
entwickelt werden (Nelson et al., 2012). Wiinschenswert ist hierbei auch die Festlegung von
Ankerwerten, welche eine besonders gute oder besonders niedrige Implementierungstreue
in Bezug auf die verschiedenen Aspekte signalisieren (Mowbray et al., 2003). Zumeist gibt es
keine solchen Anhaltspunkte, ab wann ein bestimmter Wert akzeptable oder gute
Implementierungstreue bedeutet (Smith et al., 2007), weshalb die Interpretation von

Ergebnissen oftmals schwer fallt.

Je nachdem welchen Aspekt von Implementierungstreue man beurteilen méchte, sehen die

Operationalisierungen unterschiedlich aus (Esbensen et al., 2011). Gangige Indikatoren sind:

(1) gemaB der Theorie und der Vorgaben der Programmentwicklerinnen addquat

durchgefiihrte Core Components (nach Interventionseinheiten aufgeschliisselt) (Adherence)

(2) aufgewendete Zeit pro Interventionskomponente (nach Interventionseinheiten

aufgeschliisselt oder global) (Dosage)
(3) globale Beurteilung der Involviertheit der Teilnehmenden
(4) globale Beurteilung der Qualitat der Vermittlung

Die Erhebung von Implementierungstreue beziliglich des Prozesses ist wesentlich
aufwandiger und beruht zumeist auf sehr subjektiven MaRen. Deshalb sind solche Daten
oftmals weit weniger reliabel. Daten beziglich der Struktur und des Inhalts (Dosage und
Adherence) lassen sich im Vergleich dazu wesentlich einfacher operationalisieren und
standardisierter erheben (Mowbray et al., 2003). Die gangigste Form, in der
Implementierungstreue in Studien angegeben wird, ist eine Prozentangabe aller in der
Einheit vollstandig und addquat vermittelten Interventionskomponenten (Adherence) (Smith
et al., 2007). Wenn zum Beispiel sieben der neun geplanten Ubungen entsprechend in der
Einheit durchgefihrt wurden, so wiirde die Prozentangabe fiir die Einheit 78% betragen.

Daraus lasst sich ein Gesamtprozentwert fiir die Adherence der Intervention berechnen.

16



2.5.2. Datenerhebung

Im nachsten Schritt werden auf Basis der Operationalisierungen Daten zur
Implementierungstreue  gesammelt. Je nachdem welche Beurteilerinnengruppe
herangezogen wird, missen zu diesem Zweck unterschiedliche Verfahren verwendet werden

(Lane et al., 2004; Lillehoj et al., 2004; Nelson et al., 2012).
Die beiden gangigsten Erhebungsformen sind (Durlak & DuPre, 2008):

(1) Expertinnenratings (in Form von Interviews, direkten Beobachtungen, Beurteilungen von

Videoaufnahmen, Programmdokumentationen etc.)
(2) Fragebogen oder Interviews von Trainerlnnen (Selbstberichte)

Beide Perspektiven bieten Vor- aber auch Nachteile: Trainerinnen geben zumeist an, dass sie
die Intervention so wie geplant durchgefiihrt haben. So sind Werte aus Selbstberichten oft
durch sozial erwiinschte Antworten verzerrt und liegen somit meist hoher als beispielsweise
die Einschatzungen von objektiven Beobachterinnen (Lane et al., 2004; Lillehoj et al., 2004).
Auf der anderen Seite kdnnen gerade Selbstberichte aber auch einen guten Einblick in die
tatsachliche Umsetzung und die Beweggriinde fir etwaige Adaptionen bieten (Dusenbury et

al., 2003; Lillehoj et al., 2004).

Direkte Beobachtungen durch Expertinnen kdnnen zwar zumeist am besten Trainingseffekte
vorhersagen und gelten als vergleichsweise objektiv und valide (Durlak & DuPre, 2008;
Dusenbury et al., 2003), sind in der Praxis aufgrund des enorm hohen Aufwands aber oftmals
nicht durchfiihrbar (Lane et al., 2004). Darliber hinaus besteht die Moglichkeit, dass durch
die Anwesenheit von Beobachterlnnen das Verhalten der Durchfiihrenden aber auch der
Teilnehmenden verzerrt wird (Nelson et al.,, 2012). Als Alternative bieten sich daher
beispielsweise Expertinnenratings auf Grundlage von Portfolios und Dokumentationen des
Implementierungsverlaufs oder von Produkten der Intervention an. Dies hat den Vorteil,
dass die Umsetzung nicht gestort wird und die Datenerhebung nicht direkt in den Prozess
der Implementierung eingreift (Lane et al., 2004; Salmivalli et al., 2005). Ein Nachteil besteht
allerdings darin, dass die tatsachliche Qualitat der Umsetzung dadurch nicht erfasst werden
kann. Es kann lediglich beurteilt werden, ob die relevanten Komponenten durchgefiihrt
wurden (Smith et al., 2007). So ist mittels solch indirekter MaRe nur eine Beurteilung der
Structure- bzw. Content-Fidelity moglich (siehe Kapitel 2.1. Definition).
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Die Befragung von Teilnehmenden ist bisher nur sehr wenig verbreitet (Mowbray et al.,
2003). Dies mag unter anderem daran liegen, dass Teilnehmende dazu neigen, in
Projektevaluationen ihren persdnlichen Befindlichkeiten gegenliber dem Trainingspersonal
und ihrer generellen Ablehnung oder Euphorie gegeniber dem Projekt Ausdruck zu
verleihen. Oftmals kann man daher nicht zur Ganze nachvollziehen, wie die Beurteilungen
zustande gekommen sind und welche Faktoren diese moglicherweise zusatzlich beeinflusst
haben (Nelson et al.,, 2012). Die Perspektive der Teilnehmenden kann jedoch ein
umfassendes und unvoreingenommenes Bild der Umsetzung vermitteln, da diese genau wie
die Trainerlnnen (iber die gesamte Intervention hinweg anwesend sind, aber keine
Informationen beziglich des Interventionsmodells haben. Einige wenige Studien haben
Teilnehmende befragt und dabei vor allem Fragebogen bzw. Checklists zur Beurteilung der

Implementierungstreue verwendet (Mowbray et al., 2003).

Generell wird sehr selten mehr als eine Erhebungsperspektive zur Erfassung von
Implementierungstreue herangezogen (Durlak & DuPre, 2008). Noch seltener sind
Vergleiche zwischen verschiedenen Beurteilungsperspektiven (Durlak & DuPre, 2008; Cho,
Hallfors, & Sanchez, 2005). In den wenigen Studien, in denen verschiedene Perspektiven auf
die Implementierungstreue eines Trainings verglichen wurden, konnten zumeist signifikante
und hohe Korrelationen zwischen den verschiedenen Beurteilungen gefunden werden
(Lillehoj et al., 2004). Zumeist werden hierbei objektive Expertinnenratings mit
Selbstberichten von Trainerlnnen verglichen — die wenigsten dieser Studien beziehen sich
jedoch auf Projekte im Feld. Somit fehlen praxisnahe Angaben von Trainerinnen, die
tatsachlich langerfristig in Schulen oder Gemeinden Projekte implementieren (z.B.

Lehrpersonen) (Lillehoj et al., 2004).

Da sowohl die Verwendung direkter als auch indirekter Methoden (Beobachtungen auf der
einen Seite; Selbstberichte, Ratings von Dokumentationen und Produkten auf der anderen
Seite) Grenzen aufweisen, bietet es sich an, diesen Limitationen durch die ergdanzende
Verwendung verschiedener Beurteilungsperspektiven und -methoden entgegenzuwirken,
um dadurch die Informationsbreite zu erweitern (Lane et al., 2004; Lillehoj et al., 2004). Es
ist somit bei der Erhebung von Implementierungsdaten ein multi-method und multi-
informant Ansatz erstrebenswert (Bickman et al., 2009; Esbensen et al., 2011; Lillehoj et al.,

2004; Mowbray et al, 2003). Ein daraus resultierender kombinierter Index fir
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Implementierungstreue kann Verzerrungen, die die verschiedenen Erhebungsmethoden mit
sich bringen, verringern (Nelson et al., 2012). Eine solche Vorgangsweise ist bisher jedoch
noch sehr selten (Esbensen et al., 2011). Da Projektressourcen es oftmals nicht ermaoglichen,
Implementierungstreue erganzend aus mehreren verschiedenen Perspektiven zu erheben,
ist es notwendig, mehr (iber unterschiedliche Perspektiven und ihre Vor- und Nachteile zu
erfahren. Relevante Informationen fiir die passende Auswahl von Beurteilungsperspektiven
und Methoden zur Erhebung von Implementierungstreue eines Programms kénnen durch

Vergleiche zwischen verschiedenen Erhebungszugangen gewonnen werden.

2.5.3. Validierung und Ebene der Analyse

Angaben zur Reliabilitdit von verwendeten Skalen und die Validierung der festgelegten
Indikatoren und Messinstrumente zur Erhebung von Implementierungstreue sind essenziell,
um die Nutzlichkeit der Angaben fiir Forschung und Praxis zu garantieren (Mowbray et al.,
2003). Zunachst mussen verwendete Skalen auf ihre Reliabilitat Gberprift werden. Wenn
Ratingskalen verwendet werden, ist auRerdem auch die Angabe von Interrater-

Ubereinstimmungen obligat (Mowbray et al., 2003).

Wenn das einer Intervention zugrundeliegende Wirkmodell tatsdchlich die gewiinschten
Trainingseffekte erzielen kann, seine zentralen Komponenten gut operationalisiert wurden
und die Erfassung von Implementierungstreue mittels reliabler und valider Messinstrumente
erfolgt ist, so kdnnen die ermittelten Implementierungsdaten Trainingseffekte vorhersagen
(Mowbray et al.,, 2003). Solche positiven Zusammenhadnge zwischen Indikatoren von
Implementierungstreue und Trainingseffekten kdnnen als Validierung der Messung von
Implementierungstreue aber auch des Wirkmodells der Intervention gesehen werden
(Mowbray et al.,, 2003). Daher ist es winschenswert, dass Beurteilungen der
implementierungstreuen Umsetzung einer Intervention mit Trainingsoutcomes in
Verbindung gebracht werden (Mowbray et al.,, 2003; Nelson et al., 2012). Bisher ist eine
solche Vorgangsweise leider noch kaum verbreitet. Durlak und DuPre (2008) fanden in ihrer
Meta-Analyse von beinahe 500 Studien heraus, dass nur 59 den Zusammenhang zwischen

Implementierungstreue und Trainingseffekten ermittelt hatten.

Bei der Analyse von Zusammenhangen zwischen Daten zur Implementierungstreue, welche

zumeist auf Projektebene vorliegen, und Trainingseffekten auf Individualebene stoflt man
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auf Probleme bei der statistischen Auswertung, da die Daten auf verschiedenen Ebenen
vorliegen (Mowbray et al., 2003). Eine Moglichkeit, damit umzugehen, ist das Aggregieren
der Outcome-Daten auf Projektebene, wodurch jedoch eine Menge Informationen auf
Individualebene verloren gehen. Ein Rechnen auf Individualebene wiederum ignoriert die
hierarchische Struktur der Daten ganzlich und lasst auRer Acht, dass sich Individuen, welche
gemeinsam in einer Interventionsgruppe (Klasse) sind, zumeist mehr dhneln (Mowbray et al.,
2003). Eine gute statistische Moglichkeit, mit dieser methodischen Herausforderung
umzugehen, ist das Rechnen eine Mehrebenenanalyse (Mowbray et al., 2003). Nahere

Erlduterungen finden sich im Kapitel 5.4.1. Mehrebenenanalyse.
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3. Das Schulprojekt Reflect

Das Projekt Reflect — Genderkompetenz durch Reflexive Koedukation der Universitat Wien
war ein Train-the-Trainer Programm zur nachhaltigen Verankerung des Kompetenzerwerbes
zur reflexiven Koedukation in der Lehrerinnenbildung (Finsterwald et al., 2012). Im
Gegensatz zum monoedukativen Unterricht beschreibt reflexive Koedukation eine Form des
Unterrichts, in der Madchen und Burschen gemeinsam unterrichtet werden und bei der
keine Einschrankungen durch Geschlechtsstereotype entstehen sollen. Die Schilerinnen
sollen sich gemeinsam in einer Klasse ihrer individuellen Potenziale bewusst werden
(Finsterwald et al., 2012). In einem von wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen des
Arbeitsbereichs Bildungspsychologie und Evaluation durchgefiihrten Lehrerlnnentrainings
wurden die teilnehmenden Lehrkrafte zum Thema reflexive Koedukation inhaltlich und
methodisch geschult. In einer anschlieBenden Supervisionsphase fiihrten die Lehrkrafte
supervidiert durch das Universitatspersonal in ihren Klassen Projekte zum Thema Berufswahl

und Geschlecht durch.

3.1. Theoretische Grundlagen

Reflect baut auf das fir die Erklarung und Veranderung von geschlechtsbezogenen
Leistungsunterschieden etablierte Modell des Aktiotops (Ziegler, Heller, Schober, & Dresel,
2006) auf. Alle Inhalte und Methoden wurden in Bezug auf das Aktiotopmodell geplant und
im Lehrerlnnentraining vermittelt. Die Klassenprojekte wurden von den Lehrpersonen
gemeinsam mit den Expertinnen der Universitat entwickelt und mit diesen laufend
abgestimmt, um eine theoriekonforme Umsetzung zu garantieren. Das Lehrerinnentraining

umfasste folgende Inhalte (siehe Tabelle 1):
Tabelle 1: Inhaltliche Module des Lehrerinnentrainings von Reflect

Modul 1 Einflhrung in die Thematik Reflexive Koedukation

Modul 2 | Hintergrund zur Entstehung und Méglichkeiten zur Verminderung
von Geschlechtsunterschieden im Unterricht

Modul 3 | Unterrichtsentwicklung | - Gendersensibilitat durch Férderung von
Selbstwert und Interesse

Modul 4 | Unterrichtsentwicklung Il - Gendersensibilitat durch addquates
Feedback
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Neben der Fokussierung genderthematischer Inhalte wurde besonders in den Modulen 3
und 4 auch Wert darauf gelegt, den Lehrpersonen Kompetenzen zur motivations- und
selbstwertforderlichen Unterrichtsgestaltung zu vermitteln — eine Grundvoraussetzung fir
gendersensiblen  Unterricht  (Finsterwald et al.,, 2012). Im Zuge dieses
Methodenschwerpunkts war die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (2002) ein

zentrales Thema.

3.1.1. Die Selbstbestimmungstheorie und Forderung von Motivation

Zumeist wird in der Wissenschaft ein Gegensatz zwischen intrinsischer und extrinsischer
Motivation propagiert. In der Selbstbestimmungstheorie von Deci & Ryan (2002) stellen sie
hingegen Phasen auf einem ,Selbstbestimmungskontinuum® dar (siehe Abbildung 2). Je
mehr wir uns mit einer Aufgabe identifizieren und diese in unsere Werthaltungen

integrieren, desto selbstbestimmter und -regulierter arbeiten wir.

Amotivation Extrinsische Motivation Intrinsische Motivation

keine externale introjizierte identifizierte integrierte intrinsische
Regulation Regulation Regulation Regulation Regulation Regulation
Regulation
Verhalten
nicht selbstbestimmt selbstbestimmt

Abbildung 2: Selbstbestimmungskontinuum mit den verschiedenen Formen der Motivation und
Regulation nach Deci & Ryan (2002, S. 16)
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Ganz links steht die Amotivation - ein Zustand, in dem wir entweder gar nicht handeln oder
nur sehr passiv. Ein solcher Motivationsstatus resultiert zumeist aus dem Empfinden, die
geforderten Ziele nicht erreichen zu konnen oder aus einer Geringschatzung der

vorgegebenen Ziele und Aufgaben.

Die Phase der extrinsischen Motivation wird in der Selbstbestimmungstheorie in
verschiedene kleinere Phasen unterteilt, welche sich durch verschiedene Regulationsformen

unterscheiden:

Externale Regulation bildet die am starksten von auen gesteuerte Form der extrinsischen
Motivation und steht im Kontinuum gleich nach der Phase der Amotivation. Wenn wir
external reguliert handeln, so tun wir dies, um eine Belohnung zu erhalten oder um einer
Bestrafung zu entgehen. Diese Form der extrinsischen Motivation steht im starksten
Kontrast zur intrinsischen Motivation. Die Ursachenzuschreibung fiir die eigenen

Handlungen erfolgt external (auBerhalb der eigenen Person).

Introjizierte Regulation beschreibt eine Form der extrinsischen Motivation, bei der die
externale Regulation schon bis zu einem gewissen Grad verinnerlicht wurde. Allerdings stellt
auch sie noch immer eine sehr regulierte Form der Motivation dar, da man Handlungen vor
allem setzt, um Gefiihle von Scham oder Schuld zu vermeiden, sowie um das eigene

Selbstwertgefiihl zu verbessern.

Regulation aufgrund von Identifikation impliziert eine bewusste Wertschatzung bestimmten
Verhaltens. Wenn man sich mit dem eigenen Verhalten identifiziert, nimmt man eine
gewisse Autonomie des eigenen Handelns wahr und die Ursachenzuschreibung erfolgt
bereits ziemlich internal (der eigenen Person zugehorig). Diese Wertschatzung ist aber noch
nicht ganzlich in die eigenen Werte und Vorstellungen integriert, was in manchen

Situationen zu Konflikten innerhalb der Person fithren kann.

Integrierte Regulation ist die autonomste Form der extrinsischen Motivation. Die
Identifikation mit einem bestimmten Verhalten ist mit den eigenen Werten und
Vorstellungen im Einklang. Doch obwohl ein solches Verhalten bereits volitional gesetzt
wird, beschreibt diese Form der Regulation noch einen Teil der extrinsischen Motivation, da
man die Handlungen zum Erreichen der gewtlinschten Ergebnisse setzt und nicht wegen der

Freude oder dem Interesse an der Handlung selbst.
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Ganz rechts steht die intrinsische Motivation, welche dafiir verantwortlich ist, dass wir
Handlungen aus eigenem Interesse und aufgrund der in der Aufgabe selbst gefundenen
Befriedigung ausflihren. Dieser Zustand bildet sozusagen den Prototyp autonomen und

selbstbestimmten Handelns.

Die Selbstbestimmungstheorie fuBt auf dem Grundgedanken, dass alle Menschen sowohl
nach personlichem Wachstum als auch nach sozialer Anerkennung und Integration streben
(Krapp, 2005). Soziale Kontexte kénnen diese Bestrebungen entweder fordern oder aber
einschranken (Deci & Ryan, 2002). Im Bildungsbereich sehen sich Padagoginnen und
Trainerlnnen oftmals damit konfrontiert, Verhalten fordern zu wollen, welches nicht an sich
intrinsisch motiviert ist. Die Qualitat der Motivation tragt jedoch wesentlich dazu bei, dass
Schilerlnnen gute Leistungen erbringen, gerne in die Schule gehen, und ihrem
Leistungsniveau entsprechende Herausforderungen suchen (Reeve, Deci, & Ryan, 2002). Die
Befriedigung dreier grundlegender psychischer Bediirfnisse kann hier zu einem Fortschreiten
auf dem Motivations- und Selbstbestimmungskontinuum beitragen und zu einem héheren
Grad an Selbstregulation bei den Schiilerinnen fiihren. Diese grundlegenden psychischen
Bediirfnisse sind die Bedlrfnisse nach Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer

Eingebundenheit (Deci & Ryan, 2002):

Autonomie

Wir wollen uns als ursachlich und verantwortlich flr unser eigenes Verhalten wahrnehmen.
Eines unserer grundlegenden psychischen Bedirfnisse ist es, aus unserem eigenen Interesse

und unseren eigenen Werthaltungen heraus zu handeln.

Kompetenzerleben

Das Bediirfnis nach Kompetenzerleben ldsst uns immer wieder nach Herausforderungen
suchen, anhand derer wir unsere Leistungsfahigkeit unter Beweis stellen kdnnen. Aus
diesem Grund suchen wir vor allem nach Aufgaben, die unseren Fahigkeiten optimal

entsprechen, um uns als effektiv erleben zu kénnen.
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soziale Eingebundenheit

Das dritte grundlegende psychische Bedirfnis ist das Bediirfnis nach der Verbundenheit mit
anderen, nach einem Gefiihl der Zugehorigkeit, der Sorge um andere und dem Bediirfnis,

auch selbst umsorgt zu sein.

Die Befriedigung dieser grundlegenden psychischen Bedirfnisse wirkt sich auf den Grad der
Motivation aus, mit dem wir bestimmte Aufgaben erledigen. Als schadlich fir die Motivation
haben sich Androhungen von Strafen, Deadlines, auferlegte Ziele, Kontrolle, permanenter
Vergleich mit anderen und negatives Feedback herausgestellt, da diese MaBnahmen als
kontrollierend wahrgenommen werden und die Bedirfnisse nach Autonomie- und
Kompetenzerleben einschranken (Deci & Ryan, 2002). Forderlich fir die Motivation hingegen
sind das Vorgeben interessanter Aufgaben, Wahlmoglichkeiten in Bezug darauf, ob, wie und
wann gearbeitet wird, sowie eine Ausrichtung des Feedbacks und der Benotung auf die
Erledigung der Aufgaben und nicht auf die Person an sich (Reeve et al., 2002), da dies
Autonomie- und Kompetenzerleben fordert und Druck aus dem Lernprozess nimmt. Auch
soziale Eingebundenheit spielt eine wichtige Rolle bei der Internalisierung von Regulation,
also dem Fortschreiten auf dem Selbstbestimmungskontinuum. Wenn wir von Personen, die
wichtig fir uns sind, Aufgaben gestellt bekommen oder wenn wir durch sie Interesse oder
Wertschatzung fir bestimmte Handlungen vermittelt bekommen, so werden wir dieses
Verhalten eher zeigen, um implizite oder explizite Anerkennung zu erlangen (Deci & Ryan,
2002). Die Befriedigung dieser Bedlirfnisse begiinstigt die Entwicklung von Motivation und
selbstbestimmtem Verhalten. Wenn sich Schiilerlnnen kompetent fiihlen, eine bestimmte
Aufgabe erfiillen zu kénnen und sie sich dadurch Anerkennung durch ihnen wichtige
Personen versprechen, so kommt es zu externaler Regulation. Durch die Forderung von
sozialer Eingebundenheit und Kompetenzerleben wird introjizierte Regulation erzielt und
diese durch die Forderung von Autonomieerleben immer weiter in die eigene Person
integriert (Deci & Ryan, 2002) — die Voraussetzung fiir selbstbestimmtes und motiviertes

Handeln.
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3.2. Umsetzung

Reflect wurde von Oktober 2010 bis August 2012 durchgefiihrt. 38 Lehrkrafte aus der
Sekundarstufe wurden von Expertinnen der Universitdat Wien in einer Intensivphase zum
Thema reflexive Koedukation geschult. In der Supervisionsphase (Janner - April 2012)
fliihrten anschlieBend 30 Lehrkrafte supervidiert durch das Universitdtspersonal selbst
Klassenprojekte durch (Finsterwald et al., 2012). Im Modulblock 3 des Lehrerlnnentrainings
wurde die Bedeutung von Autonomie- und Kompetenzerleben sowie sozialer
Eingebundenheit fir die Lernmotivation und das Interesse der Schiilerinnen thematisiert.
Die  Teilnehmenden bekamen eine theoretische Einfihrung zum  Thema
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2002) und es wurden konkrete
Umsetzungsmoglichkeiten besprochen, welche sodann von den Lehrkraften in den

Klassenprojekten umgesetzt werden sollten.

3.2.1. Vermittelte Umsetzungsmaoglichkeiten der Selbstbestimmungstheorie

Als Beispiele zur Forderung von Autonomieerleben wurden Riickmeldungen und
Wahlmoglichkeiten bei der Bearbeitung von Aufgaben besprochen. Den Lehrkraften wurde
vermittelt, dass Riickmeldungen nicht kontrollierend sein sollten und dass es wichtig ist, dass
sie Hilfe zur Selbsthilfe bieten. Wahlmdoglichkeiten bei der Bearbeitung von Aufgaben kdénnen
die Reihenfolge, den Inhalt, die Sozialform aber auch das Bearbeitungstempo betreffen. Die
Schilerlnnen sollten die Moglichkeit haben, selbststandig den eigenen Lernprozess zu

verwalten.

Zur Forderung von Kompetenzerleben sollten die Aufgaben einen optimalen, an die
Schilerlnnen individuell angepassten, Schwierigkeitsgrad aufweisen. Dies kann
beispielsweise erzielt werden, indem man zum selben Thema mehrere Aufgaben vorgibt, die
je nach Schwierigkeit gekennzeichnet sind. Die Schiilerlnnen kdénnen selbst entscheiden,
welcher Herausforderung sie sich gewachsen fiihlen. Riickmeldungen sollten stets individuell
erfolgen und ausschlieflich sachorientiertes Feedback Uber den eigenen Lernfortschritt
beinhalten. Den Schiilerinnen soll so signalisiert werden, dass man von Fehlern profitieren
und aus ihnen lernen kann. Die Lehrkrafte sollten sich stets bemiihen, den Schilerlnnen

Zutrauen in ihre Fahigkeiten zu signalisieren.
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Um die soziale Eingebundenheit zu férdern, ist es vor allem wichtig, auf einen
wertschatzenden und respektvollen Umgang untereinander zu achten und prosoziales
Verhalten in der Klasse zu férdern. Die Lehrkrafte sollten sich dabei stets bemduhen,
authentisch zu bleiben. AuRerdem ist es wichtig, die Schiilerinnen gut zu beobachten und
ihnen stets aktiv zuzuhoren. Die Lehrerlnnen wurden dazu angehalten, den Schilerlnnen im

unterstitzenden Dialog zu helfen.

3.2.2. Die Klassenprojekte und Dokumentation der Umsetzung

Die Klassenprojekte aus der Supervisionsphase sollten sich thematisch mit dem Thema

Berufswahl und Gender befassen und dabei folgende Themen beinhalten (siehe Tabelle 2):

Tabelle 2: zentrale Themen der Klassenprojekte von Reflect

Zentrale Themen

Aufklarung: keine Unterschiede in den Begabungen zwischen Madchen und Buben
Reflexion Gber Unterschiede in den Berufswahlen

Reflexion liber Gleichberechtigung von Mannern und Frauen

Eine weitere Vorgabe war die Umsetzung der Selbstbestimmungstheorie in den
Klassenprojekten zur Forderung der Motivation und des Interesses der Schiilerinnen an der
Thematik. Diese Vorgabe bildete eine zentrale Core Component der Klassenprojekte von
Reflect (mehr zum Thema Core Components siehe Kapitel 2.1. Definition und 2.5.1.

Identifikation und Operationalisierung der Core Components).

Die Umsetzung der Klassenprojekte wurde von den Lehrpersonen in Portfolios
dokumentiert. Sie wurden dazu angehalten, einen detaillierten Projektplan inklusive Planung
der Einheiten abzugeben, verwendete Materialien und Produkte der Schilerinnen
(beispielhaft) beizulegen und die Durchfihrung in einem Logbuch zu dokumentieren. Ein
zentraler Bestandteil des Portfolios war auch die abschlieBende, schriftliche Reflexion lber

die Umsetzung der zentralen Inhalte und Core Components sowie mogliche Hirden dabei.
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4. Forschungsanliegen

Es hat sich wiederholt gezeigt, dass Implementierungstreue ein wichtiger Faktor fiir die
erfolgreiche Umsetzung evidenzbasierter Interventionen in der Praxis ist. Dies manifestiert
sich in besseren Trainingseffekten von Projekten mit guter Implementierungstreue im
Vergleich zu Interventionen mit geringer oder gar keiner Implementierungstreue (Berkel et
al., 2011; Durlak & DuPre, 2008; Fixsen et al., 2005). Daten zur Implementierungstreue sind
essenziell, um differenzierte Aussagen lber Trainingseffekte machen zu kénnen und erklaren
zu kénnen, wie diese entstanden sind. Ohne solche Daten ist es kaum moglich zu beurteilen,
ob Trainingseffekte tatsachlich auf die Wirksamkeit der Intervention zurlickzufiihren sind,
oder ob andere Variablen bei der Umsetzung konfundierend beteiligt waren (Dumas et al.,
2001; Mowbray et al.,, 2003). Daten zur Implementierungstreue kénnen die interne und
externe Validitat von Outcome-Evaluationen erhéhen (Dusenbury et al., 2003; Lane et al.,
2004) und kénnen bereits wahrend der Implementierungsphase wichtige Informationen zur

Verbesserung der Umsetzung liefern (Fagan et al., 2008).

Die Erhebung von Daten zur Implementierungstreue ist in der Evaluationspraxis dennoch
noch immer eher eine Seltenheit (Dane & Schneider, 1998; Wilson et al., 2003). Bisher gibt
es aullerdem keine verbindlichen Standards in Bezug auf die Herangehensweise an die
Erhebung (Dusenbury et al.,, 2003) und es finden sich viele unterschiedliche
Erhebungsmoglichkeiten, welche allesamt teils erhebliche Limitationen aufweisen. In den
meisten Studien wird Implementierungstreue nur aus der Perspektive einer Personengruppe
(zumeist Expertlnnen oder Trainerlnnen) beurteilt (Esbensen et al.,, 2011), obwohl es
naheliegend erscheint, dass Expertlnnen, Trainerlnnen und Teilnehmende die Umsetzung
von Projekten unterschiedlich wahrnehmen. Ein zentrales Anliegen dieser Studie ist die
Einbeziehung mehrerer Perspektiven in die Beurteilung der Implementierungstreue von
Reflect. Um Informationen Uiber verschiedene Beurteilungsperspektiven zu gewinnen,

werden folgende Personen befragt: Lehrerinnen, Schiilerinnen und Expertinnen.

(1) Wie beurteilen Schiilerinnen, Lehrerinnen und Expertinnen die implementierungstreue

Umsetzung der Klassenprojekte?

Die implementierungstreue Umsetzung von Projekten kann auf zwei Ebenen betrachtet

werden: auf der Inhaltsebene oder auf der Ebene des Prozesses (siehe Kapitel 2.1.
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Definition). Da die Umsetzung der Core Components zur Verinnerlichung der Inhalte
besonders wichtig ist (siehe Kapitel 2.5.1. Identifikation und Operationalisierung der Core
Components), wird in dieser Studie die theoriekonforme Umsetzung in Bezug auf eine Core
Component gemessen. Daflir wurde die Umsetzung gemal} der Selbstbestimmungstheorie
(Deci & Ryan, 2002) ausgewahlt. Die implementierungstreue Umsetzung in Bezug auf
Kompetenzerleben, Autonomie und soziale Eingebundenheit wird aus drei verschiedenen
Perspektiven  beurteilt: von Schiilerinnen, Lehrerinnen und Expertinnen (zur
Selbstbestimmungstheorie siehe Kapitel 3.1.1. Die Selbstbestimmungstheorie und Férderung
von Motivation und Kapitel 3.2.1. Vermittelte Umsetzungsmdglichkeiten der

Selbstbestimmungstheorie).

Die Beurteilungen aus Schilerinnen-, Lehrerlnnen- und Expertinnenperspektive bieten
verschiedene Vorteile: Die Lehrerinnenbeurteilung kann einen guten Einblick in die
tatsachliche Umsetzung und die Beweggriinde fir etwaige Adaptionen bieten (Dusenbury et
al., 2003; Lillehoj et al., 2004). Beurteilungen durch Expertinnen gelten als vergleichsweise
objektiv und valide (Durlak & DuPre, 2008; Dusenbury et al., 2003). Eine Befragung von
Teilnehmenden ist bisher noch kaum verbreitet (Mowbray et al., 2003) und stellt einen

innovativen Zugang zur Erhebung von Implementierungstreue dar.

Die gangigsten Erhebungsformen bei der Beurteilung von Implementierungstreue sind
Fragebogen fiir Trainerlnnen, Interviews mit Trainerinnen oder Expertinnen und direkte
Beobachtungen oder Beurteilung von Videoaufnahmen, Programmdokumentationen etc.
durch Expertinnen (Durlak & DuPre, 2008). Fragebogen und Interviews mit Trainerlnnen
bieten einen guten Einblick in die tatsachliche Umsetzung von Interventionen, sind aber
anfallig fiir Verzerrungen aufgrund von sozial erwiinschter Antworten (Lillehoj et al., 2004).
Direkte Beobachtungen durch Expertinnen gelten als vergleichsweise objektiv (Durlak &
DuPre, 2008) — sie sind in der Praxis aufgrund des enormen Aufwands aber kaum einsetzbar
(Lane et al.,, 2004). Als Alternative bietet sich daher die Beurteilung mittels
Dokumentationen der Implementierung an (z.B. Aufzeichnungen, Portfolios etc.) (Lillehoj et
al., 2004). Ein weiterer Vorteil dieser Vorgangsweise ist, dass dadurch nicht direkt in den
Prozess der Implementierung eingegriffen wird, was ebenfalls zu Verzerrungen fihren

konnte (Nelson et al., 2012).
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(2) Unterscheiden sich die verschiedenen Beurteilungen der Implementierungstreue

voneinander?

Es gibt kaum Studien, die verschiedene Beurteilungsperspektiven miteinander vergleichen
(Durlak & DuPre, 2008; Dusenbury et al., 2003). In den wenigen Studien, in denen bisher
mehrere Beurteilungsperspektiven verglichen wurden, wurden signifikante und hohe
Korrelationen zwischen Selbstberichten und Expertinnenratings gefunden, obwohl
Selbstberichte zumeist besser ausfielen als Expertinnenratings (Lillehoj et al., 2004). Diese
Studien beziehen sich meistens auf Pilotprojekte und es fehlen Daten von Trainerlnnen, die
tatsachlich in Schulen oder Gemeinden langerfristig Projekte implementieren (z.B.
Lehrpersonen) (Lillehoj et al.,, 2004). AulRerdem gibt es kaum Studien, welche auch die
Teilnehmendenperspektive in die Analyse miteinbeziehen (Mowbray et al., 2003), obwohl
diese ebenfalls ein sehr umfassendes und dartiber hinaus unvoreingenommenes Bild der
Umsetzung liefern kénnen. Diese Studie soll daher auch Informationen lber diesen noch
wenig genutzten Zugang liefern. Ziel des Vergleichs ist es, mehr Uber die Charakteristika
verschiedener Beurteilerinnengruppen sowie Uber die Unterschiede zwischen den
Perspektiven zu  erfahren. Solche Informationen  kénnen in  zukinftigen
Implementierungsevaluationen bei der Auswahl von Beurteilerinnengruppen und bei der
Interpretation von Daten aus den verschiedenen Perspektiven behilflich sein. In Anbetracht
bisheriger Studien wird davon ausgegangen, dass die Lehrerlnnenbeurteilungen aufgrund
von sozial erwiinschten Antworten tendenziell hoher liegen werden als die
Expertinnenbeurteilungen. Darlber hinaus wird vermutet, dass die verschiedenen

Beurteilungen hoch miteinander korrelieren (Lillehoj et al., 2004).

(3) Welche Beurteilung kann am besten die Verdnderung des Umgangs mit

Unterschiedlichkeit vorhersagen?

Wenn das einer Intervention zugrundeliegende Wirkmodell tatsdchlich die gewiinschten
Trainingseffekte erzielen kann, seine zentralen Komponenten gut operationalisiert wurden
und die Erfassung von Implementierungstreue mittels reliabler und valider Messinstrumente
erfolgt ist, so kdnnen die ermittelten Implementierungsdaten Trainingseffekte vorhersagen
(Mowbray et al., 2003). Um dies zu Uberpriifen, miissen Zusammenhange zwischen Daten
zur Implementierungstreue und Outcome-Daten berechnet werden (Durlak & DuPre, 2008).

Ein solches In-Verbindung-Bringen von Daten zur Implementierungstreue mit Outcome-
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Daten hat zwei verschiedene Bedeutungen: Auf der einen Seite ldsst sich so das
Zustandekommen von Trainingseffekten besser erklaren, auf der anderen Seite kann man
damit die Validitat von verschiedenen Beurteilungen der Implementierungstreue tberprifen
(Mowbray et al., 2003). Doch obwohl eine solche Analyse essenziell ist, gibt es kaum Studien,

die Angaben zum Zusammenhang mit Trainingseffekten machen (Durlak & DuPre, 2008).

Im Fall von Reflect war es ein zentrales Ziel, den Umgang mit Unterschiedlichkeit der
Schilerlnnen zu verbessern. Deshalb wird in dieser Studie die Vorhersagekraft der
verschiedenen Beurteilungen fir den Trainingseffekt Verdnderung des Umgangs mit
Unterschiedlichkeit berechnet. Die aus der Analyse gewonnenen Informationen kénnen im
Zusammenhang mit den Ergebnissen der zweiten Fragestellung Auskunft Gber die Glite der
verschiedenen  Erhebungszugidnge liefern, was bei der Planung kiinftiger
Implementierungsevaluationen nitzlich sein kann. Bisher haben sich im Gegensatz zu
Selbstberichten der Trainerlnnen zumeist nur direkte Beobachtungen von Expertinnen als
signifikante Pradiktoren von Trainingseffekten erwiesen (Durlak & DuPre, 2008; Lillehoj et
al., 2004). Zur Vorhersagekraft von Teilnehmendenbeurteilungen ist im Bereich von

schulbasierten Projekten noch nichts bekannt.
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5. Methode

5.1. Datenerhebung

Die teilnehmenden Lehrpersonen bearbeiteten online Evaluationsfragebogen zu drei
Messzeitpunkten: vor Beginn des Lehrkrafte-Trainings zur Erhebung der Baseline
(Messzeitpunkt 1 = MZP1), am Ende des Trainings (MZP2) und nach der Supervisionsphase
(MZP3). Auch die Schiilerinnen, die an den Klassenprojekten teilnahmen, wurden zu Beginn
des Programms (MZP1) und nach Beendigung der Klassenprojekte (MZP3) mittels einer

Online-Erhebung befragt (eine Ubersicht zum Evaluationsdesign siehe Abbildung 3).

MZP1 (Pratest) MZP2 (Posttest 1) MZP3 (Posttest 2)

Lehrerlnnen Lehrerlnnen
. Lehrerlnnen
Schilerlnnen Schilerlnnen

Dokumentationin
Portfolios

Abbildung 3: Evaluationsdesign der begleitenden Evaluation von Reflect

Die Daten zur Verdnderung des Umgangs mit Unterschiedlichkeit bei den Schilerlnnen
stammen aus dem Vergleich der Schiilerinnendaten von MZP1 und MZP3. Die
implementierungstreue Umsetzung der Klassenprojekte wurde im Zuge der begleitenden
Evaluation von den Lehrerinnen und Schiilerinnen beim letzten Messzeitpunkt (MZP3)
beurteilt. Die Beurteilungen auf Expertinnenebene wurden anhand der von den Lehrerinnen
erstellten Portfolios nach Beendigung von Reflect vorgenommen. Drei Raterlnnen
beurteilten die Portfolios zunachst unabhdngig voneinander. Im zweiten Schritt wurde ein

Konsens erzielt.
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Alle drei Beurteilungsgruppen beurteilten die Implementierungstreue in Bezug auf drei

Variablen: Kompetenzerleben, Autonomie und soziale Eingebundenheit.

5.2. Stichprobe

Die Stichprobe bestand aus 30 Lehrpersonen (24 Lehrerinnen und 6 Lehrer) und 569
Schilerlnnen (durchschnittlich 19,62 Schiilerinnen pro Klasse, m = 288, w = 258, keine
Angabe = 23; durchschnittliches Alter = 12,75 Jahre). Zehn Lehrkrafte fihrten die
Klassenprojekte in Teams durch (zwei Dreier- und zwei Zweiergruppen). Fiir diese Team-
Projekte wurde jeweils nur ein Portfolio gemeinsam erstellt. Drei wissenschaftliche
Mitarbeiterinnen des Arbeitsbereichs Bildungspsychologie und Evaluation der Universitat

Wien beurteilten die insgesamt 24 abgegebenen Portfolios.

5.3. Instrumente

Zur Beurteilung der Veridnderung des Umgangs mit Unterschiedlichkeit wurde den
Schilerlnnen an beiden Messzeitpunkten eine Skala von Finsterwald et al. (Finsterwald,
Schober, Wagner, & Spiel, 2010) zum Umgang mit Unterschiedlichkeit in ihrer Klasse
vorgegeben. Die Skala misst den subjektiv wahrgenommenen Umgang mit Diversitat in der
Klasse allgemein und genderbezogen (siehe Items Tabelle 3). Die Verdanderung in Bezug auf

den Trainingseffekt wurde mittels der Differenz zwischen MZP3 und MZP1 berechnet.
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Tabelle 3: Items der Skala Umgang mit Unterschiedlichkeit

Einleitung

In unserer Klasse...

Items

..werden Schiiler/Schulerinnen ausgeschlossen, die anders sind.

..wird jede/jeder so angenommen, wie er/sie ist.

...wird jemand leicht ausgeschlossen, wenn er/sie eine andere Meinung hat als die anderen.
...ist es egal, welche Muttersprache jemand hat.

...mogen wir auch Madchen, die sich nicht wie ,typische Madchen” verhalten.

...mogen wir auch Buben, die sich nicht wie ,typische Buben” verhalten.

...ist es eine besondere Starke, dass wir alle verschiedene Begabungen und Fahigkeiten
haben.

Antwortformat

Schieberegler; 1 (stimme gar nicht zu) - 101 (stimme voll zu); markierte Mitte bei 51

Die implementierungstreue Umsetzung der Klassenprojekte wurde bei den Schiilerinnen
mittels Items aus dem Erhebungsinstrument ,Unterrichtsqualitat und mathematisches
Verstandnis” (Lipowsky, Rakoczy, Buff, & Klieme, 2005; Rakoczy, Klieme, & Pauli, 2008) zur
wahrgenommenen Autonomie, Kompetenz und sozialen Eingebundenheit abgefragt, welche
sprachlich leicht angepasst wurden, um den Bezug zum Projekt herzustellen (Beispielitems

siehe Tabelle 4).
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Tabelle 4: Beispiele fiir Schiilerlnnenitems zur Beurteilung von Autonomie’, Kompetenzerleben® und
sozialer Eingebundenheit?

Einleitung

Im Projekt...

Items

...konnte ich selber entscheiden, wie ich arbeiten will.t
...konnte ich wahlen, wann ich welche Aufgabe bearbeite.
...fanden meine Leistungen Anerkennung.2

...sagte mir der Lehrer/die Lehrerin, was ich noch verbessern kénnte.?

...hatte ich das Gefiihl, dass mir die anderen in der Klasse helfen wiirden, wenn es notig
.. 3
ware.

...fuhlte ich mich von den anderen in der Klasse verstanden.?

Antwortformat

Schieberegler; 1 (stimme gar nicht zu) - 101 (stimme voll zu); markierte Mitte bei 51

Die Lehrerlnnen beurteilten die implementierungstreue Umsetzung der Klassenprojekte
anhand verschiedener Skalen: Ob die Schiilerinnen in ihrem Klassenprojekt autonom
arbeiten konnten, wurde mittels Items von Réder und Kleine (2007; zitiert nach Jerusalem et
al., 2009) erfragt. Als Aquivalent zur Férderung von Kompetenzerleben wurden sie nach der
Bezugsnorm fir die Beurteilung gefragt (Finsterwald et al., 2010). Forderung von
Kompetenzerleben beinhaltet unter anderem eine Ausrichtung von Feedback und
Beurteilung auf informationelle Aspekte und das Einddmmen von Wettbewerb zwischen den
Schilerlnnen (Deci & Ryan, 2002). Somit kann eine soziale Bezugsnorm als schadigend fir
das Kompetenzerleben gewertet werden, wohingegen eine sachliche und individuelle
Beurteilung forderlich flir das Kompetenzerleben sind. Wie sehr sie es generell schaffen, die
Schilerlnnen sozial einzubinden, beurteilten die Lehrerinnen (nicht direkt in Bezug auf das
Projekt) mittels der Skala Fiirsorglichkeit (Jerusalem et al., 2009). Diese Skala misst das
wertschatzende und firsorgliche Verhalten von Lehrpersonen in Bezug auf personliche

Interessen und Probleme ihrer Schiilerinnen und stellt somit einen wichtigen Aspekt der
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Forderung sozialer Eingebundenheit aus Lehrerinnenperspektive dar (Deci & Ryan, 2002)

(Beispielitems siehe Tabelle 5).

Tabelle 5: Beispiele fir Lehrerinnenitems zur Beurteilung der Autonomie’, der Bezugsnorm? und der
FUrsorinchkeit3

Einleitung

Im Projekt der Reflect-Supervisionsphase...

Items

...konnten die Schiilerlnnen zwischen unterschiedlich schwierigen Aufgaben wihlen.’

...konnten die Schiilerinnen mitentscheiden, wann und wie lange sie sich mit einer

bestimmten Aufgabe beschaftigen.’

Einleitung

Ich habe den Erfolg/Misserfolg eines/einer Schiilerln im Projekt daran gemessen, ob...

Items

...die Leistung des Schulers/der Schulerin besser/schlechter ist als die der anderen
Schilerlnnen.?

...die Leistung des Schilers/der Schulerin besser/schlechter ist als die vorherige Leistung
desselben Schilers.?

...der Schuler/die Schilerin ein vorher festgesetztes Ziel erreicht hat oder nicht.’

Items

Die personlichen Beziehungen zu meinen Schiilerinnen haben Vorrang vor schnellem
Vorankommen im Stoff.?

Fiir personliche und soziale Angelegenheiten nehme ich mir auch im Unterricht Zeit?

Antwortformat

Schieberegler; 1 (stimme gar nicht zu) - 101 (stimme voll zu); markierte Mitte bei 51

Die Expertinnen beurteilten die implementierungstreue Umsetzung in Bezug auf Autonomie,
Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit mittels eines an der Universitat
entwickelten Ratingbogens (Schultes et al., in Vorbereitung). Dieser orientierte sich an der

Checkliste, anhand derer die Lehrkrafte die Klassenprojekte umsetzen sollten. Durch die
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Vergabe von 0 bis 3 Punkten (0 — nicht vorhanden, 1 — angesprochen, 2 — weitgehend
vorhanden, 3 — vollstandig vorhanden) wurden die Portfolios nach folgenden Kriterien

beurteilt (siehe Tabelle 6):

Tabelle 6: Beurteilungsgrundlage fiir das Expertinnenrating zu den Portfolios

Wird durch die Konzeption des Projekts die Autonomie der Schiilerinnen geférdert?

z.B.: Den Schillerinnen stehen Wahlangebote und Gestaltungsfreiraume zur Verfligung
(Themen, Aufgaben, Arbeitsformen, Prasentationsformen, Bearbeitungszeit etc.);

Wird durch die Konzeption des Projekts das Kompetenzerleben der Schiilerinnen
gefordert?

z.B.: Die Schiilerinnen haben Moglichkeiten sich selbstwirksam zu erleben; die Lehrerinnen
geben konstruktives Feedback auf Schilerlnnenarbeiten und ermdéglichen Verbesserungen;
individuelle Lernfortschritte von Schiilerlnnen werden honoriert;

Wird durch die Gestaltung der Einheiten die soziale Eingebundenheit bzw. soziale
Zugehorigkeit der Schiilerlnnen geférdert?

z.B.: Es werden gemeinschaftliche Aktivitaten initiiert, die tGiber den herkémmlichen
Unterricht hinausgehen. Auf persénliche Anliegen der Schiilerinnen wird eingegangen.
Kooperative Lernformen werden eingesetzt. Reflexions- und Feedbackmaoglichkeiten
werden angeboten. Die individuellen Fahigkeiten von Schiilerinnen werden anerkannt.

Zur besseren Nachvollziehbarkeit der Expertinnenbeurteilung werden im Folgenden
beispielhaft Ausziige aus den Portfolios dargestellt, welche mit einer hohen Punktezahl

beurteilt wurden.

Autonomie

Beschreibung einer Einheit: , Wichtig ist mir, verschiedene Begabungen entsprechend zu
belohnen, indem die Schiilerinnen aus einer Vielfalt von Aufgaben auswdéhlen kénnen und so

selbst bestimmen, was sie tun und wie sie die Arbeit prdsentieren.”
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Beschreibung einer Ubung: ,Selbstédndige Auswahl, Auseinandersetzung und Ausarbeitung
eines Bereichs zum Themenbereich ,,Beruf und Gender im Wandel von Vergangenheit und
Gegenwart” (im Projekt hief8 das Thema ,(Zeit-)Reise durch die Berufswelt”) aus einem
vorgegebenen Themenkatalog. Die Schiilerinnen und Schiiler hatten aber auch die
Méglichkeit andere als die von der Lehrkraft vorgeschlagenen Themen einzubringen — sofern

sie inhaltlich kompatibel waren.”

Reflexion: ,Bei der Reflexion gaben die Schiilerinnen mehrheitlich positive Riickmeldungen

zum Projekt: freie Wahl der Partnerlnnen, Arbeit im Team nach Interesse, [...].”

Kompetenzerleben

Reflexion: ,Da der Unterricht in einer heterogenen Klasse stattfand, wurden den
Schiilerinnen Differenzierungsmdéglichkeiten angeboten, die in der Checklist mit einem Stern
und einem schwarzen Kreis gekennzeichnet sind. Die Aufgabenstellung von Ubungen mit dem
Kreis war eher leicht, die von Ubungen mit dem Stern eher anspruchsvoll. Die Schiilerinnen
hatten je nach Leistungsstand die Méglichkeit sich fiir eine der beiden Varianten individuell

zu entscheiden.”

Beschreibung einer Ubung: ,Ich wdéhle die jeweiligen Arbeiten aus der Checklist aus, gebe sie
zur Korrektur ab. Diese Erstfassung wird korrigiert und mit Vorschldgen und Kommentaren

versehen. Dann liberarbeite ich sie und bringe sie in Reinform.”

Beschreibung einer Ubung: ,Schreibe deinen Namen untereinander in fdrbigen
Druckbuchstaben auf. Notiere nun neben jedem Buchstaben eine deiner Eigenschaften

/Fdhigkeiten, die mit diesem Buchstaben beginnen.”

Notiz zu einer Einheit: ,Das Augenmerk liegt auf dem individuellen Lernzuwachs —
Einzelgespriche mit den Schiilerinnen wéhrend ihrer Arbeit (Was ist dir wichtig, was hast du

dazugelernt, siehst du das Thema jetzt anders?).”
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soziale Eingebundenheit

Reflexion: ,Die Schiilernnen hatten wdihrend des gesamten Projekts die Mdglichkeit mich
auch auflerhalb der Unterrichtszeit per E-Mail zu kontaktieren und mir ihre Arbeiten zu
schicken. Dies erméglichte hdufige, individuelle und konstruktive Riickmeldungen (iber ihr
Tun und den Stand ihrer Féhigkeiten. Sie fiihlten sich dadurch ernst genommen, unterstiitzt
und begleitet. Ich konnte den Schiilerinnen dadurch mein Interesse und die Bedeutung des
Themas ,Gender” deutlich machen und sie vielleicht ein bisschen anstecken. Sie waren stolz,
mit mir am Nachmittag kommunizieren zu kénnen und haben diese Mdglichkeit wirklich

genutzt.”

Beschreibung einer Ubung: , Die Schiilerinnen erhalten ein Blatt mit den Feldern ,Mein Name
ist/ Meine Klasse ist...“, ,Das kann ich gut...“, ,Das interessiert mich...“, ,Meine liebsten
Féicher...”, ,Meine Hobbies...”. Wenn sie fertig sind, sollen sie sich mit anderen

MitschiilerInnen besprechen. Seid ihr voneinander (iberrascht?“

Notiz zu einer Einheit: ,Nun ging es weiter mit der Erforschung der eigenen Stéirken. Hier war
es flir mich schén zu beobachten, welche Wertschéitzung die Schiilerinnen durch die anderen
Mitschiilerinnen erfuhren. Viele konnten es gar nicht glauben, welche Stdrken man als

LAufenstehende/r” in ihnen entdeckte.”

5.4. Statistische Auswertung

Zur Beantwortung der Forschungsfrage (1) Wie beurteilen Schiilerinnen, Lehrerinnen und
Expertinnen die implementierungstreue Umsetzung der Klassenprojekte? wurden die

deskriptiven Daten naher betrachtet.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage (2) Unterscheiden sich die verschiedenen
Beurteilungen der Implementierungstreue voneinander? wurden eine Korrelationsanalyse

und ein T-Test durchgefiihrt.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage (3) Welche Beurteilung kann am besten die
Verdanderung des Umgangs mit Unterschiedlichkeit vorhersagen? wurde eine

Mehrebenenanalyse durchgefiihrt. Da diese Analyse sehr komplex ist und ein Verstandnis
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fir die Vorgangsweise bei der Auswertung die Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse

beeinflusst, wird die Mehrebenenanalyse im Folgenden naher erlautert.

Alle Analysen wurden mit SPSS 20 durchgefiihrt.

5.4.1. Mehrebenenanalyse

Daten, welche bei der Evaluation von Schulprojekten erhoben werden, sind beinahe immer
auf zumindest zwei Ebenen verschachtelt: die Schiilerinnen gehodren zu verschiedenen
Klassen, die die Inhalte von unterschiedlichen Lehrpersonen vermittelt bekommen haben.
Daten zum Projekt liegen somit zumeist auf Klassenebene vor, wahrend sich die Outcomes
auf Schilerinnenebene befinden (Lidtke & Koller, 2010). Abbildung 4 soll diese

Datenstruktur veranschaulichen.

Klassenebene

Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 30

Schilerlnnenebene

Abbildung 4: Veranschaulichung der hierarchischen Datenstruktur in den Klassenprojekten

Wie bereits an anderer Stelle beschrieben (siehe Kapitel 2.5.3. Validierung und Ebene der

Analyse) gibt es mehrere Moglichkeiten, um mit einer solchen Datenstruktur umzugehen.
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Wiéhrend jedoch durch das Aggregieren der Daten auf die Klassenebene oder das simple
Rechnen auf Individualebene wesentliche Informationen verloren gehen, bietet eine
Mehrebenenanalyse die Moglichkeit, Daten auf verschiedenen Ebenen zuzulassen und somit
alle vorhandenen Informationen miteinzubeziehen (Field, 2009). Die Gefahr, welche beim
Ignorieren von hierarchischen Datenstrukturen entsteht, ist, dass man auBer Acht lasst, dass
ein Teil der Varianz in der abhangigen Variable durch Kontextvariablen (z.B.
Klassenzugehorigkeit) entstanden sein konnte (Field, 2009). Dies ldsst sich mittels der
Berechnung einer Intraklassenkorrelation (ICC) iberpriifen. Dieses MaR gibt an, wie viel der
Varianz des Outcomes auf Variablen der Klassenebene zuriickzufiihren ist. Ab einem ICC von
0,05 (entspricht 5% der Gesamtvarianz) sollte man eine Mehrebenenanalyse rechnen (Heck,

Thomas, & Tabata, 2010).

Die verschiedenen Beurteilungen der implementierungstreuen Umsetzung wurden in dieser
Studie mit dem Trainingseffekt Verdnderung des Umgangs mit Unterschiedlichkeit in
Verbindung gebracht. Die Berechnung eines Nullmodells (ein Modell ohne Pradiktoren) fur
diesen Trainingsoutcome ergab eine Intraklassenkorrelation (ICC) von 0,05. Dies bedeutet,
dass 5% der Varianz des Trainingseffekts durch Variablen der Klassenebene erklart werden
kann und somit eine Mehrebenenanalyse zu rechnen ist. Deshalb wurde ein Random-
Intercept-Modell gerechnet, bei dem der Mittelwert der abhdngigen Variable in den
verschiedenen Klassen unterschiedliche Werte annehmen kann. Der Unterschied zu einer
linearen Regression besteht darin, dass verschiedene mittlere Ausprdagungen der
Veranderung in den Klassen einkalkuliert werden kénnen (Field, 2009; Heck et al., 2010). Das
hypothetisierte Modell zum Zusammenhang zwischen den verschiedenen Beurteilungen der
implementierungstreuen Umsetzung der Klassenprojekte beziglich der
Selbstbestimmungstheorie und dem Trainingsoutcome Verdnderung des Umgangs mit

Unterschiedlichkeit sieht demnach wie folgt aus (siehe Abbildung 5).
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Implementierungstreue:

—

Rating
Expertinnen

Kompetenz (K)
Autonomie (A)

| Soziale Eingebundenheit (SE) |

Klassenebene

Veranderung Umgang
mit Unterschiedlichkeit
Schilerlnnen

Schiilerinnenebene

Abbildung 5: hypothetisches Modell des Zusammenhangs zwischen den verschiedenen
Beurteilungen der implementierungstreuen Umsetzung bezliglich Selbstbestimmungstheorie und
dem Trainingsoutcome Verdnderung des Umgangs mit Unterschiedlichkeit

Die Schiilerinnenbeurteilungen der implementierungstreuen Umsetzung der Klassenprojekte
sowie die Daten zum Trainingseffekt liegen auf der Individualebene. Die Lehrerinnen- und
Expertinnenbeurteilungen der implementierungstreuen Umsetzung der Klassenprojekte
befinden sich auf der Klassenebene. Das 2-Level Random-Intercept-Model wurde mittels
SPSS 20 berechnet. Die daraus resultierenden signifikanten B-Werte wurden zur besseren

Vergleichbarkeit nach Hox (2010) mit folgender Formel manuell standardisiert:

(ﬁunstand. X SDUV)
SDay

Bunstand. = unstandardisierter Regressionskoeffizient, SDyy = Standardabweichung der unabhangigen

Variable, SD,y = Standardabweichung der abhangigen Variable
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Um sicherstellen zu kdnnen, dass das Modell die vorliegenden Zusammenhénge tatsachlich
adaquat abbilden kann, gibt es einige Parameter, die Auskunft (iber die Gite des
berechneten Modells geben kénnen. Die Parameter beruhen allesamt auf der Berechnung
der -2Log-Likelihood — ein Mal} dafiir, wie viel Information durch ein bestimmtes Modell
unerklart bleibt (Field, 2009). Das bedeutet: je kleiner der angegebene Wert, desto besser
das Modell. Ein weiterer Parameter fir die Gite ist Akaike’s information criterion (AIC).
Dieses bezieht die Komplexitat des Modells (Anzahl der Pradiktoren) mit ein und ist eine
korrigierte Form der Log-Likelihood. Der Parameter ist per se nicht interpretierbar, sondern
nur im Verhaltnis: beim Vergleich zweier Modelle ist jenes mit dem kleineren AIC das
bessere Modell (Field, 2009). Um Modelle vergleichen zu kénnen, bietet sich auRerdem die
Berechnung des x?>-Wertes der Verdanderung zwischen den beiden Modellen und dessen

Uberpriifung auf Signifikanz an. Folgende Formel wird dafiir verwendet (Field, 2009):

Xénange = (—2Log — Likelihood ) — (—=2Log — Likelihood y.,,)

dfchange = Number of Parametersg,q — Number of Parametersye,

Der resultierende x?-Wert wird unter Berlcksichtigung der Differenz der Freiheitsgrade

(dfchange) mittels einer x2-Verteilungstabelle auf Signifikanz tberpruft.
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6. Ergebnisse

6.1. Reliabilititen der Skalen und Interrater-Ubereinstimmungen

Die Reliabilititen der Skalen zur Beurteilung der Forderung von Autonomie,
Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit von Schiilerinnen und Lehrerlnnen waren

allesamt sehr zufriedenstellend (siehe Tabelle 7).

Tabelle 7: Reliabilitaten der Beurteilungsskalen von Schiilerinnen und Lehrerinnen

Skala Cronbach a
Schilerlnnen Autonomie .80
Schilerlnnen Kompetenz .73
Schiilerlnnen soziale Eingebundenheit .83
Lehrerlnnen Autonomie 72
Lehrerinnen Flrsorglichkeit (soziale Eingebundenheit) 91

Die drei Items der Lehrerlnnenbeurteilung der Bezugsnorm (Aquivalent zu
Kompetenzerleben) stellen im eigentlichen Sinne keine Skala dar, da sie drei verschiedene
Aspekte der Bezugsnormorientierung abdecken: soziale, sachliche und individuelle
Orientierung der Lehrperson bei der Beurteilung ihrer Schiilerinnen. Verrechnet wurden die
Items analog zu einer Skala. Der Mittelwert stellt die Glite der Bezugsnorm in Hinblick auf die
Forderung des Kompetenzerlebens dar (zum Zusammenhang zwischen
Bezugsnormorientierung und Kompetenzerleben siehe Kapitel 5.3. Instrumente; mehr
Informationen zum Thema Bezugsnormorientierung nachzulesen bei Rheinberg & Fries,

2010).

Die Interrater-Ubereinstimmungen bei den Expertinnenbeurteilungen wurden mittels des
statistischen Kennwertes Kendall-W berechnet. Dieser misst den Grad der Ubereinstimmung
zwischen verschiedenen Beurteilerinnen und kann von 0 (keine Ubereinstimmung) bis 1
(komplette Ubereinstimmung) variieren (Biihl, 2008). Die Ubereinstimmungswerte der
Expertinnenbeurteilungen waren .65 (p < .01) fir die Beurteilung der Forderung von

Autonomie, .64 (p < .01) flr die Beurteilung der Forderung von Kompetenzerleben und .55 (p
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< .05) fiir die Beurteilung der Forderung sozialer Eingebundenheit. Auch diese Werte kbnnen

als ausreichend hoch bewertet werden (Biihl, 2008).

6.2. Beurteilungen der Implementierungstreue von SchiilerInnen,
Lehrerlnnen und Expertinnen

Schilerlnnen und Lehrerinnen beurteilten die implementierungstreue Umsetzung der
Selbstbestimmungstheorie auf einer Skala von 1 — 101. Die Mittelwerte der Beurteilungen

sahen wie folgt aus (siehe Tabelle 8):

Tabelle 8: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der SchiilerInnen- und
Lehrerinnenbeurteilungen der implementierungstreuen Umsetzung in Bezug auf die Umsetzung der
Selbstbestimmungstheorie

M SD

Schiilerinnen

Autonomie 64.10 21.59
Kompetenzerleben 62.46 23.55
soziale Eingebundenheit 72.34 23.85
Lehrerinnen

Autonomie 82.10 15.59
Kompetenz 76.90 15.52
soziale Eingebundenheit 89.13 11.63

Die Expertinnenbeurteilungen wurden auf einer Skala von 0 — 3 angegeben (Mittelwerte und

Standardabweichung siehe Tabelle 9):
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Tabelle 9: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Expertinnenbeurteilungen

Expertinnen [\ SD
Autonomie 2.08 0.93
Kompetenzerleben 1.90 0.98
soziale Eingebundenheit 2.02 0.77

Bei genauerer Betrachtung der Rohdaten erkennt man, dass Schiilerinnen und Expertinnen

die gesamte

Beurteilungsspanne der

Skalen genutzt

haben,

wahrend

sich die

Lehrerinnenbeurteilungen eher im oberen Teil der Skala befinden (siehe Tabelle 10):

Tabelle 10: Minimum- und Maximumwerte der Schilerlnnen-, Lehrerlnnen- und
Expertinnenbeurteilungen

Minimum Maximum
Schiilerinnen
Autonomie 1.00 101.00
Kompetenzerleben 1.00 101.00
soziale Eingebundenheit 1.00 101.00
Lehrerinnen
Autonomie 36.00 101.00
Kompetenzerleben 41.33 101.00
soziale Eingebundenheit 50.50 101.00
Expertinnen
Autonomie 0.00 3.00
Kompetenzerleben 0.00 3.00
soziale Eingebundenheit 0.00 3.00
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6.3. Unterschiede zwischen den verschiedenen Beurteilungen der
Implementierungstreue

Die Korrelationsanalyse der drei Beurteilungen ergab folgendes Bild (Tabelle 11): Die
Korrelationen zwischen den Beurteilungen sind zwar fast durchgangig hoch signifikant aber

eher niedrig.

Tabelle 11: Korrelationen zwischen den drei verschiedenen Beurteilungen der
Implementierungstreue bezlglich der Umsetzung der Selbstbestimmungstheorie in den
Klassenprojekten (** p< .01, * p< .05)

Autonomie Schilerlnnen Lehrerinnen Expertinnen
Schilerlnnen 272%* .160**
Lehrerinnen A436**
Expertinnen

Kompetenzerleben Schilerlnnen Lehrerinnen Expertinnen
Schiilerlnnen .139%* 147**
Lehrerlnnen 110**

Expertinnen

Soziale Eingebundenheit Schilerlnnen Lehrerinnen Expertinnen
Schiilerlnnen .059 .139**
Lehrerinnen 212%*

Expertinnen

Die hochste Korrelation besteht zwischen der Lehrerlnnen- und der Expertinnenbeurteilung
von Autonomie (.44, p < .01). Aber auch die niedrigste signifikante Korrelation findet sich
zwischen einer Lehrerlnnen- und einer Expertinnenbeurteilung: der Zusammenhang
zwischen den Beurteilungen von Kompetenzerleben liegt nur bei .11 (p < .01). Zwischen der
Schilerlnnen- und Lehrerinnenbeurteilungen der sozialen Eingebundenheit besteht kein
signifikanter Zusammenhang (.06, p = .17). Ein T-Test zeigt, dass die
Lehrerlnnenbeurteilungen von Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit
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Uber alle Klassen hinweg signifikant (p < .01) hoher liegen als die Beurteilungen der

Schilerlnnen.

6.4. Zusammenhang zwischen Implementierungstreue und
Wirksamkeit der Klassenprojekte

Die Mehrebenenanalyse zum Vergleich des Zusammenhangs zwischen den Beurteilungen
der Implementierungstreue und dem Trainingseffekt Verdnderung des Umgangs mit
Unterschiedlichkeit ergab folgendes Modell (siehe Abbildung 6). In der Darstellung sind nur

(marginal) signifikante Parameter enthalten.

Implementierungstreue:

—

Modellgite:
Rating Autonomie AIC = 4386,65
Expertinnen (Nullmodell: 4810,26)

Rating Autonomie

Lehrerinnen \ 220

-.19*

Klassenebene

Ratingsoziale
Eingebundenheit
Lehrerlnnen

— 21*
Veranderung Umgang
_ _ mit Unterschiedlichkeit
Ratingsoziale [ A7** Schilerlnnen

Eingebundenheit
Schiilerlnnen

Schiilerinnenebene

unterbrochene Linie = marginal signifikant

Abbildung 6: Modell des Zusammenhangs zwischen den verschiedenen Beurteilungen der
implementierungstreuen Umsetzung bezlglich Selbstbestimmungstheorie und dem
Trainingsoutcome Verdnderung des Umgangs mit Unterschiedlichkeit (* p < .05, ** p <.01; +
marginal signifikant)

Das berechnete Modell wurde mit dem Nullmodell verglichen. Die Gliteparameter weisen

auf eine gute Passung des Modells zu den Daten hin (AlCwmoden = 4386.65, AlCNuimodell =
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4810.26; x2(8) = 423.61, p < .01). Die eingetragenen B-Werte sind bereits standardisiert
(siehe Kapitel 5.4.1. Mehrebenenanalyse). Die Ergebnisse zeigen, dass die
Schilerlnnenbeurteilung der sozialen Eingebundenheit in signifikant positivem
Zusammenhang mit der Verdnderung im Umgang mit Unterschiedlichkeit steht (B = .17, p <
.01). Auch die Lehrerinnenbeurteilung der sozialen Eingebundenheit steht in signifikant
positivem Zusammenhang mit dem Outcome (B = .21, p < .05). Die Lehrerinnenbeurteilung
der Autonomie jedoch steht in signifikant negativem Zusammenhang mit dem Outcome (B =
-.19, p < .05). Die Expertinnenbeurteilung der Autonomie steht in marginal signifikantem,

positivem Zusammenhang mit dem Trainingseffekt (B = .22, p =.07).
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7. Diskussion

7.1. Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse

7.1.1. Beurteilungen der Implementierungstreue von SchiilerInnen, LehrerInnen
und Expertinnen

Die Schilerinnen beurteilten die implementierungstreue Umsetzung in Bezug auf soziale
Eingebundenheit am hochsten (M = 72.34, SD = 23.85) und in Bezug auf Kompetenzerleben
am niedrigsten (M = 62.64, SD = 23.55). Bei der Beurteilung nutzten die Schiilerinnen die
gesamte Beurteilungsspanne der Skala (1 — 101), was fir eine differenzierte Beurteilung der

Implementierungstreue spricht.

Die Lehrerlnnen beurteilten die implementierungstreue Umsetzung in Bezug auf alle drei
Bereiche der Selbstbestimmungstheorie sehr hoch. Am besten fiel ebenfalls die Beurteilung
der sozialen Eingebundenheit aus (M = 89.13, SD = 11.63) und am niedrigsten jene des
Kompetenzerlebens (M = 76.90, SD = 15.52). AulRerdem ist die Beurteilungsspanne
vergleichsweise eng: Keine der Beurteilungen lag unter 36.00. Bei der Beurteilung der
sozialen Eingebundenheit ist die niedrigste Beurteilung gar 50.50. Dies konnte darauf
hindeuten, dass die Lehrkrafte sozial erwiinscht geantwortet haben — ein Ergebnis, welches

sich mit den Ergebnissen anderer Studien deckt (Lane et al., 2004; Lillehoj et al., 2004).

Die Expertlnnen beurteilten die implementierungstreue Umsetzung in Bezug auf alle drei
Bereiche ebenfalls eher hoch. Auf einer Skala von 0 — 3 lagen die durchschnittlichen
Beurteilungen zwischen M = 2.08 (Autonomie, SD = 0.93) und M = 1.90 (Kompetenzerleben,
SD = 0.98). Wie die Schiilerinnen nutzten die Expertinnen die gesamte Spannweite der

Beurteilungsskala (0 — 3).

7.1.2. Unterschiede zwischen den verschiedenen Beurteilungen der
Implementierungstreue

Die Analyse der Daten hat gezeigt, dass sich die Beurteilungen der Implementierungstreue
durch die drei verschiedenen Gruppen nur in geringem Maf3e decken. Die Werte korrelieren

zwar alle bis auf die Beurteilung der sozialen Eingebundenheit durch Schilerlnnen und
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Lehrerinnen signifikant, jedoch deutlich niedriger als erwartet. Vor allem bei den
Beurteilungen der Lehrerlnnen und Schiilerinnen ist dies Uiberraschend, da beide Gruppen
direkt in die Intervention involviert waren. Die Beurteilung der Autonomie basiert sogar auf
derselben Skala, doch auch hier liegt die Korrelation nur bei .27 (p < .01). Ein T-Test hat
gezeigt, dass die Beurteilungen der Lehrerlnnen im Mittel (iber alle drei Bereiche und alle
Klassen hinweg signifikant (p < .01) hoher lagen als die der Schiilerinnen. Dies deckt sich
auch mit der genaueren Betrachtung der deskriptiven Daten, die gezeigt hat, dass die
Lehrpersonen die implementierungstreue Umsetzung in Bezug auf alle drei Variablen
tendenziell in der oberen Halfte der Skala beurteilt haben. Bereits in friiheren Studien
konnte immer wieder gezeigt werden, dass Werte aus Selbstberichten tendenziell héher
liegen als jene aus objektiveren Expertlnnenbeurteilungen (Lane et al., 2004) — der
signifikante Unterschied zwischen Lehrerlnnen- und Schiilerinnenbeurteilungen bestatigt
diese Tendenz durch einen zusatzlichen Vergleich mit einer bisher kaum untersuchten

Beurteilungsgruppe.

Auch der tendenziell niedrige Zusammenhang zwischen den Expertinnen- und den
Lehrerinnenbeurteilungen ist auffallend. Zwar liegt die Korrelation bei der Beurteilung der
Autonomie vergleichsweise hoch (.44, p < 01), die Korrelation zwischen den Beurteilungen
der sozialen Eingebundenheit (.21, p < .01) und der Forderung von Kompetenzerleben (.11, p
< .01) sind aber wiederum sehr niedrig. In den wenigen anderen vergleichbaren Studien
wurden zumeist hohere Korrelationen zwischen den Expertinnenbeurteilungen und
Selbstberichten  gefunden (Lillehoj et al., 2004). Die Schilerlnnen- und
Expertinnenbeurteilungen korrelieren allesamt sehr niedrig, was jedoch weniger
verwundert, da die Ratings der Expertinnen auf den Portfolios der Lehrpersonen beruhen

und die Beurteilungen der Schiilerinnen- und Lehrerlnnen nur in geringem Male korrelieren.

Es zeigt sich somit, dass die drei verschiedenen Beurteilungsgruppen sich nur bis zu einem
gewissen Grad einig Uber die implementierungstreue Umsetzung in Bezug auf die
Selbstbestimmungstheorie waren und dass die Lehrpersonen diese (iber alle Klassen und
Variablen hinweg signifikant hoher beurteilt haben als die Schiilerinnen. Die niedrige
Korrelation zwischen Schilerinnen und Lehrerlnnen kénnte demnach unter anderem durch
die systematisch bessere Beurteilung durch die Lehrerlnnen und die geringere Spannweite

der Lehrerinnenbeurteilungen bedingt sein. Die niedrigen Korrelationen zwischen
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Schilerlnnen- und Expertinnenbeurteilungen konnten dadurch bedingt sein, dass die
Beurteilungen der Expertinnen auf den Unterlagen der Lehrpersonen beruhen.
Zusammengefasst zeigen die Ergebnisse, dass durch die Betrachtung von nur einer
Perspektive bei der Beurteilung von Implementierungstreue mit Verzerrungen gerechnet
werden sollte. Gerade wenn nur Selbstberichte von Lehrpersonen als Quelle verwendet
werden, muss man davon ausgehen, dass diese die Implementierungstreue aufgrund von

sozial erwiinschten Antworten besonders gut beurteilen.

7.1.3. Zusammenhang zwischen Implementierungstreue und Wirksamkeit der
Klassenprojekte

Das Mehrebenenmodell des Zusammenhangs zwischen den Beurteilungen der
Implementierungstreue und dem Trainingseffekt Verdnderung des Umgangs mit
Unterschiedlichkeit beinhaltet vier verschiedene Pradiktoren: Insgesamt gibt es drei
signifikante Pradiktoren (die Lehrerlnnenbeurteilungen der implementierungstreuen
Umsetzung von Autonomie und sozialer Eingebundenheit, sowie die Schilerlnnenbeurteilung
der implementierungstreuen Umsetzung sozialer Eingebundenheit) und einen marginal
signifikanten Pradiktor (die Expertinnenbeurteilung der implementierungstreuen Umsetzung
von Autonomie). Je besser die Lehrerlnnen und die Schiilerinnen die theoriekonforme
Forderung der sozialen Eingebundenheit im Projekt einschatzten, desto groRer war auch die
durch das Projekt erzielte Veranderung des Umgangs mit Unterschiedlichkeit
(Lehrerinnenbeurteilung B = .21, p < .05; Schilerinnenbeurteilung B = .17, p < .01). Ebenso
verhidlt es sich mit der Beurteilung der Autonomie durch die Expertinnen, wenngleich dieser

Zusammenhang nur marginal signifikant ausfallt (8 = .22, p =.07).

Somit gibt es aus allen drei Perspektiven eine Beurteilung der implementierungstreuen
Umsetzung, welche den Trainingseffekt (zumindest marginal) signifikant vorhersagen kann.
Auch der noch neuere Zugang der Schilerlnnenbefragung hat sich als durchaus
vielversprechend erwiesen. Dass die Expertinnenbeurteilung nur einen marginal
signifikanten Pradiktor fur den Trainingseffekt aufweist, kann darauf hinweisen, dass
Expertinnenbeurteilungen auf Grundlage von Projektdokumentationen noch einer
Verbesserung in Hinblick auf Standardisierung und Validitat bedirfen. Anders als in der

Literatur bisher zumeist berichtet, kann auch eine Beurteilung aus der
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Lehrerinnenperspektive (Selbstberichte) den Trainingseffekt signifikant vorhersagen. Es
findet sich jedoch auch ein (berraschendes Ergebnis, welches man etwas genauer
betrachten muss: Je hoher die Beurteilung der Autonomie durch die Lehrpersonen ausfiel,
desto geringer war die erzielte Veranderung im Projekt in Bezug auf den Umgang mit
Unterschiedlichkeit (p = -.19, p < .05). Diese Beurteilung der Lehrpersonen steht somit anders
als erwartet in negativem Zusammenhang mit dem Trainingseffekt. Eine mogliche Erklarung
fiir dieses kontraintuitive Ergebnis konnten durch soziale Erwiinschtheit verzerrte Antworten
der Lehrpersonen sein. Dies wiirde bedeuten, dass die Autonomie im Projekt tatsachlich
nicht (oder nicht in dem MaRe) wie durch die Lehrerlnnen angegeben stattgefunden hat,
und somit eine wesentliche Komponente der Intervention nicht umgesetzt wurde. Dies
konnte im Endeffekt zu schlechteren Trainingseffekten in den besagten Projekten gefihrt
haben. Eine weitere Erklarung konnte sein, dass die Lehrpersonen inaddquate , Laissez-
faire“-Prinzipien als Autonomie gewertet haben, welche jedoch zu schlechteren Ergebnissen
gefuhrt haben, da die Schiilerlnnen nicht ausreichend fiir die autonome Arbeit vorbereitet
und bei ihren Tatigkeiten unterstiitzt wurden (dazu vgl. Kapitel 3.1.1. Die
Selbstbestimmungstheorie und Férderung von Motivation). Um diesen Erklarungsansatz
Uberprifen zu kénnen, misste man sich zusatzlich zur implementierungstreuen Umsetzung
auch noch MaRe der Process-Fidelity wie die Qualitat der Vermittlung oder die aktive
Teilnahme der Schiilerinnen ansehen, um erkennen zu kénnen, wie qualifiziert die
Lehrpersonen die Schiilerinnen zu autonomem Arbeiten angeleitet haben und wie gut die
Schilerlnnen darauf angesprochen haben. Ebenfalls wichtig zu beachten ist hierbei, dass die
Beurteilung der Autonomie durch die Expertinnen in (zwar nur marginal signifikant aber)
positivem Zusammenhang mit dem Trainingseffekt steht (B = .22, p = .07), obwohl die
Ratings der Expertlnnen auf Unterlagen der Lehrpersonen beruhen. Auch dies kdnnte ein
Hinweis darauf sein, dass die Lehrpersonen zwar theoretisch wussten, wie sie die Autonomie
der Schilerlnnen fordern kdnnen und in den Portfolios auch passende Strategien angegeben
haben, bei der tatsdchlichen Interaktion in der Klasse aber moglicherweise inadaquat
gehandelt haben. Das Ergebnis zeigt somit einerseits die Nachteile von Selbstberichten auf.
Andererseits kann es aber auch ein Hinweis darauf sein, dass die Lehrpersonen
Schwierigkeiten hatten, die Autonomie der Schilerlnnen addquat zu unterstiitzen — eine
Information, mit der man bei einer formativen Evaluation und entsprechenden

Interventionen die Implementierungstreue der Klassenprojekte bereits wahrend der
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Umsetzung verbessern konnte. Des Weiteren fallt auf, dass gleich zwei Beurteilungen der
sozialen Eingebundenheit signifikante Pradiktoren des Trainingseffekts darstellen. Dies ldsst
sich vermutlich durch die inhaltliche Nahe zur Variable Umgang mit Unterschiedlichkeit
erklaren. Im Sinne der sozialen Eingebundenheit ist es zentral, auf einen wertschatzenden
und respektvollen Umgang untereinander zu achten und prosoziales Verhalten in der Klasse
zu fordern. Die implementierungstreue Umsetzung dieser Komponente beeinflusst

klarerweise den Umgang mit Unterschiedlichkeit auch auf einer inhaltlichen Ebene.

Die Beantwortung der zweiten Fragenstellung stellt sich somit etwas schwieriger dar: Es hat
sich gezeigt, dass alle drei Perspektiven zur genaueren Erkldarung des Zustandekommens der
Veranderung des Umgangs mit Unterschiedlichkeit beitragen konnen. Je eine
Beurteilungsvariable pro Perspektive entspricht einem (zumindest marginal) signifikanten
Pradiktor im Modell. Anders als in der Literatur bisher zumeist berichtet, gibt es auch
zwischen einer Selbstberichte-Variable und dem Trainingseffekt einen signifikanten
Zusammenhang (Beurteilung der sozialen Eingebundenheit durch Lehrerlnnen: B=.21, p<
.05). Das kontraintuitive Ergebnis zur Lehrerlnnenbeurteilung der implementierungstreuen
Umsetzung in Bezug auf Autonomie und deren negativer Zusammenhang mit dem
Trainingseffekt kann durch die gemeinsame Betrachtung mit den Expertinnen- und
Schilerlnnenbeurteilungen besser interpretiert werden. Durch die gemeinsame Verwendung
dreier Beurteilungsperspektiven hat sich aulRerdem gezeigt, dass der sozialen
Eingebundenheit eine besondere Bedeutung bei der Verdnderung des Umgangs mit
Unterschiedlichkeit zukommt. Alle drei Beurteilungsperspektiven tragen zu einem besseren
Verstandnis der Durchfihrung in der Klasse und der implementierungstreuen Umsetzung
der Core Component bei und liefern unterschiedliche Informationen zum Zustandekommen
des Trainingseffekts. Es zeigen sich auch in dieser Studie die verschiedenen Limitationen der
unterschiedlichen Perspektiven sowie die Vorteile und der Informationsgewinn durch die
gemeinsame Verwendung verschiedener Erhebungsansidtze. Es kann somit keine
Entscheidung fiir eine Perspektive fallen, welche am besten die Trainingseffekte voraussagen
kann, sondern es muss flir einen multi-method und multi-informant Ansatz bei
Implementierungsevaluationen pladiert werden. Erst die Befragung verschiedener Personen
(Lehrerlnnen, Schilerinnen und Expertinnen) kann ein umfassendes Bild der
Implementierung und der Wirkmechanismen bei der Entstehung von Trainingseffekten

bieten.
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7.2. Forschungsausblick

Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, verschiedene Perspektiven auf die
implementierungstreue Umsetzung der Klassenprojekte von Reflect zu vergleichen und ihre
Relevanz fiir die Wirksamkeit der Intervention niher zu analysieren. Die Ubereinstimmungen
zwischen den verschiedenen Beurteilungen erwiesen sich als signifikant aber vergleichsweise
niedrig. Die Beurteilungen der Lehrerinnen lagen dabei im Schnitt Gber alle Klassen hinweg
hoher als die der Schiilerinnen und der Expertinnen. Es muss zwar angemerkt werden, dass
aufgrund von Mangel an guten Skalen fir die Beurteilungen der Lehrpersonen nur
Teilaspekte der Umsetzung (Bezugsnorm und Fiirsorglichkeit) abgefragt werden konnten,
was die Vergleichbarkeit der Beurteilungen mit den beiden anderen Perspektiven etwas
einschranken kénnte. Jedoch auch in Bezug auf die Beurteilung der Autonomie waren die
Korrelationen mit den Schilerlnnen sehr niedrig — obwohl in diesem Fall die Skalen sogar

ganzlich ident waren.

Eine generelle Problematik dieser Studie ist, dass sich die verschiedenen Perspektiven auf
die implementierungstreue Umsetzung nur mittels unterschiedlicher Erhebungsinstrumente
erfassen lieRen. Daraus folgte eine Konfundierung der Ebenen Messinstrument und
Beurteilungsperspektive. Bei weiteren Forschungen in diesem Bereich sollte darauf Wert
gelegt werden, dass man diese Ebenen zur besseren Interpretierbarkeit methodisch
angleicht. Dies wird nicht zur Ganze moglich sein, da die Befragung unterschiedlicher
Personengruppen eine Verwendung unterschiedlicher Erhebungsmethoden notwendig
macht. Jedoch sollte man versuchen, moglichst dhnliche Skalen und Formulierungen von
Iltems zu verwenden. Eine weitere Schwierigkeit ergibt sich durch die Vermischung der
implementierungstreuen Umsetzung mit inhaltlichen Aspekten der
Selbstbestimmungstheorie. Da die drei Bereiche Kompetenzerleben, Autonomie und soziale
Eingebundenheit getrennt voneinander beurteilt werden mussten, kann es sein, dass die
Bedeutsamkeit der Beurteilungen als Pradiktoren fir den Trainingseffekt durch die
inhaltliche Relevanz mitbeeinflusst wird. So war keine der Beurteilungen der
implementierungstreuen Umsetzung in Bezug auf Kompetenzerleben signifikant, wohingegen
aber gleich zwei Beurteilungen von Férderung sozialer Eingebundenheit als signifikante
Pradiktoren vertreten waren, was durch die inhaltliche Ndhe zum Trainingseffekt Umgang

mit Unterschiedlichkeit bedingt sein konnte. Auch solche Verzerrungen sollten in kiinftigen
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Studien beachtet und wenn maoglich eliminiert werden. Die Klassenprojekte von Reflect
waren zwar nicht ganzlich standardisiert, die Projekte hatten aber gemeinsame Core
Components und die Planung und Durchflihrung wurde von Expertlnnen supervidiert. Durch
diese systematische Planung der Projekte fiel die Operationalisierung der
implementierungstreuen Umsetzung in Bezug auf die Core Component Umsetzung der
Selbstbestimmungstheorie nicht schwer. Somit hat sich auch in dieser Arbeit herausgestellt,
wie wichtig es ist, das Wirkmodell hinter den zu evaluierenden Interventionen gut zu kennen

(siehe Kapitel 2.5.1. Identifikation und Operationalisierung der Core Components).

Die Ratings der Expertinnen beruhten auf den Portfolios der Lehrpersonen, was eine
objektive Beurteilung erheblich erschwerte. Alternativ waren fallweise Besuche in den
Klassen und Beurteilungen vor Ort moglich gewesen, was jedoch ressourcentechnisch nicht
moglich war. AuBerdem bringt auch ein solcher Zugang Probleme mit sich: Wie in Kapitel
2.5.2. Datenerhebung erldutert, kann die Anwesenheit von Beurteilerinnen das Verhalten
von Trainerlnnen und Teilnehmenden erheblich verzerren. AuBerdem kdnnen einzelne
Visiten nur einen sehr kleinen Ausschnitt der gesamten Umsetzung vermitteln. Die
Beurteilung auf Grundlage von Portfolios oder anderen Dokumentationen der Umsetzung ist
zwar weniger objektiv als mittels direkter Beobachtungen wahrend des Trainings. Dennoch
ergeben sich durch diese weniger eingreifende Form der Expertinnenbeurteilung auch einige
Vorteile, die in der Praxis durchaus Relevanz haben. Es werden weniger Ressourcen bendtigt
und die Trainerlnnen fiihlen sich dadurch wesentlich weniger kontrolliert. Deshalb wird
diese Form der Expertinnenbeurteilung auch weiterhin angezeigt sein. In zukinftigen
Studien sollte man Fokus auf die methodische Optimierung dieser Form der Beurteilungen
legen und sich Moglichkeiten tberlegen, wie man diese reliabler und valider gestalten kann.
Die Portfolios in dieser Studie waren sehr unstandardisiert. Dies bringt Vorteile aber auch
Nachteile mit sich: Durch die freie Gestaltung ist die Gefahr, nur sozial erwiinschte
Antworten von den Trainerlnnen zu erhalten, geringer als bei standardisierteren,
fragebogenahnlichen Checklisten. AuBerdem bietet sich den Expertinnen durch die offenere
Form mehr Interpretationsspielraum und es werden nicht zwingenderweise einfach die
Lehrerinnenangaben repliziert. Auf der anderen Seite fallen die Ratings auf Grundlage
unterschiedlichster Unterlagen natirlich aber sehr schwer. Teilweise waren notwendige
Informationen in den Portfolios nicht enthalten oder man konnte die Ausfiihrungen der

Lehrpersonen nur sehr schwer deuten. Eine gewisse Standardisierung von Portfolios wiirde
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in kiinftigen Arbeiten ein solches Rating sicherlich erleichtern. Man kénnte zum Beispiel
gezieltere Fragen stellen, welche in der Reflexion beantwortet werden sollen. So ware es
denkbar, dass die Umsetzung nach Core Components aufgeschlisselt reflektiert wird, was
garantieren konnte, dass alle fir eine Beurteilung notwendigen Informationen auch
tatsachlich vorhanden sind. Eine weitere Schwierigkeit bei den Expertinnenratings ergab sich
durch den gemeinsamen Konsens, der gefunden werden musste. Dadurch ergab sich fir die
Bewertung eine starke Tendenz zur Mitte, was sich auch in den tendenziell weniger
signifikanten Ergebnissen wiederspiegelt. Es ist wichtig, dies bei der Interpretation der

Ergebnisse zu bedenken.

Flr zukiinftige, umfangreichere Forschungsarbeiten ist auBerdem unbedingt zu Uberlegen,
auch Prozess-Variablen in die Beurteilung der Implementierungstreue miteinzubeziehen,
damit man Ergebnisse wie bei der Lehrerlnnenbeurteilung von Autonomie besser
interpretieren kann. Obwohl die Erhebung solcher Daten wesentlich subjektivere MaRe
erfordert und auch schwieriger durchzufiihren ist als die Erhebung von Inhalts- bzw.
Strukturmerkmalen der Implementierungstreue (siehe Kapitel 2.5.1. Identifikation und
Operationalisierung der Core Components), so lassen sich dadurch dennoch weitere sehr
wichtige Informationen zu den Prozessen sammeln, welche bei der Umsetzung von

Interventionen in der Praxis relevant sind.

Der hier ausgewahlte Trainingseffekt Verdnderung des Umgang mit Unterschiedlichkeit ist
zwar einer der zentralen Trainingseffekte von Reflect, es ist aber auch ein schwer zu
interpretierender Trainingseffekt, da die Skala sehr allgemein ist und fiir das
Zustandekommen der Veranderung viele verschiedene Faktoren relevant sind. In
zukilinftigen, umfangreicheren Studien ware es wiinschenswert, dass man die verschiedenen
Beurteilungen von Implementierungstreue mit mehreren Trainingseffekten in Verbindung
bringt. Dies kdnnte zu einem differenzierteren Bild in Bezug auf die Umsetzung und die

Wirksamkeit von Interventionen wesentlich beitragen.

Die meisten Studien erheben Implementierungstreue nur aus einer Perspektive. In
Anbetracht der Ergebnisse dieser Studie stellt sich diese Vorgangsweise als sehr
problematisch dar, da sich gezeigt hat, dass sich die verschiedenen Perspektiven doch stark
unterscheiden und die verschiedenen Beurteilungen unterschiedliche Zusammenhange mit

dem Trainingseffekt aufweisen. Wenn aus ressourcentechnischen Griinden nicht mehrere
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verschiedene Beurteilungsperspektiven erhoben werden kénnen, so sollte man sich genau
Uber die Vorteile und Nachteile der einzelnen Perspektiven informieren, bevor man sich fir
die Befragung einer Personengruppe entscheidet. Diese Studie konnte durch den Vergleich
dreier verschiedener Perspektiven einen Beitrag zu mehr Wissen Uber die verschiedenen
Zugange leisten (siehe Kapitel 7.1. Zusammenfassung und Interpretation der Ergebnisse).
Man sollte auch weiterhin Untersuchungen durchfiihren, in denen Implementierungstreue
aus verschiedenen Perspektiven erhoben wird, da man noch mehr Erkenntnisse fir die
Entwicklung von Messstandards und validen Instrumenten zur Erhebung von
Implementierungsdaten braucht. Auerdem ware es erstrebenswert, mehrere verschiedene
Aspekte von Implementierungstreue (auch in Bezug auf Process-Fidelity) parallel zu
betrachten, um das Konstrukt Implementierungstreue noch besser definieren zu kénnen. So
sollte sich in weiterer Folge auch herausstellen, welche Operationalisierungen und
Erhebungsinstrumente fir den jeweiligen Teilaspekt von Implementierungstreue am besten

funktionieren.

Alle drei Perspektiven kdonnen zur Erklarung der Wirksamkeit von Reflect beitragen. Es
wurden aber auch verschiedene Einschrankungen evident: Lehrerlnnen scheinen die
Implementierungstreue aufgrund von sozial erwiinschten Antworten systematisch zu
Uberschatzen. Die Beurteilungen von Expertlnnen auf der Basis von Portfolios bediirfen
weiterer  methodischer  Optimierungen  zur  Sicherung der Validitat. Die
Schilerlnnenperspektive hat sich in dieser Studie als vielversprechend erwiesen. Bisher ist
die Teilnehmendenperspektive wenig beachtet worden. In zukiinftigen Studien sollte man
sich auch auf die Entwicklung und Verbesserung geeigneter Instrumente fiir diese
Personengruppe konzentrieren. Alles in allem ist auch bei zukiinftigen Evaluationen ein
multi-method und multi-informant Ansatz anzustreben, da bei der Befragung von nur einer
Gruppe von Personen die dadurch erzielten Ergebnisse nur sehr schwer verallgemeinerbar
sind und durch verschiedene Limitationen nur wenig Aussagekraft besitzen. Nur durch die
erganzende Beurteilung aus verschiedenen Perspektiven kann ein umfassendes und
aussagekraftiges Bild der Umsetzung gewonnen werden und der Beitrag von
implementierungstreuer Umsetzung fir das Zustandekommen von Trainingseffekten

zufriedenstellend erklart werden.
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8. Zusammenfassung

Die Erhebung von Implementierungstreue ist fiir die Erklarung des Zustandekommens und
die Interpretation von Trainingseffekten von zentraler Bedeutung (Dane & Schneider, 1998).
Dennoch wird in der klassischen Programmevaluation stets mehr Wert auf die Uberpriifung
von Trainingseffekten als auf die Uberwachung des Prozesses der Implementierung gelegt
(Elliott & Mihalic, 2004). Angaben zur Implementierung sind immer noch eine Seltenheit in
Evaluationsstudien (Dane & Schneider, 1998). Falls Uberhaupt Daten zur
Implementierungstreue erhoben werden, so stammen diese zumeist nur von einer
Personengruppe und es werden kaum einmal verschiedene Perspektiven miteinander

verglichen (Durlak & DuPre, 2008).

Daher war es das zentrale Anliegen dieser Studie, die Implementierungstreue des
schulbasierten Gendertrainings Reflect aus drei verschiedenen Perspektiven zu betrachten
(Lehrerlnnen, Schiilerinnen und Expertinnen). Eine zentrale Komponente des Projekts war
die Umsetzung gemal der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2002). Die Lehrkréafte
sollten ihre Schilerlnnen in Bezug auf Autonomie, Kompetenzerleben und soziale
Eingebundenheit unterstiitzen. Die Schilerlnnen und Lehrerlnnen beurteilten die
theoriekonforme Umsetzung mittels eines Onlinefragebogens, drei Expertinnen anhand von
Projektportfolios. Die drei Perspektiven wurden mittels einer Korrelationsanalyse und eines
T-Tests verglichen. Um die Relevanz der implementierungstreuen Umsetzung fir die
Wirksamkeit des Projekts zu ermitteln, wurde eine Mehrebenenanalyse durchgefiihrt, die
die verschiedenen Beurteilungen mit einem Trainingseffekt in Zusammenhang bringt

(Verdnderung des Umgangs mit Unterschiedlichkeit der Schilerinnen).

Die Korrelationsanalyse hat gezeigt, dass die verschiedenen Perspektiven durchwegs
signifikant aber niedrig korrelieren. Die Beurteilungen der Lehrpersonen fielen signifikant (p
< .01) hoher aus als die Beurteilungen der Schiilerinnen. Die Schilerlnnen- und
Lehrerinnenbeurteilungen sozialer Eingebundenheit stellten sich als signifikante Pradiktoren
des Trainingseffekts heraus (Schilerlnnen B = .17, p < .01, Lehrerlnnen B = .21, p < .05). Die
Expertinnenbeurteilung der Autonomie war ein marginal signifikanter Pradiktor (B=.22, p =
.07), die Lehrerinnenbeurteilung der Autonomie war ein signifikanter aber negativer
Pradiktor (B = -.19, p < .05). Die Ergebnisse zeigen, dass alle drei Beurteilungsperspektiven

zur Erklarung der Wirksamkeit des Projekts beitragen koénnen. In Anbetracht des
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Informationsgewinns durch die erganzende Verwendung muss fiir einen multi-method

multi-informant Ansatz bei zukilinftigen Implementierungsevaluationen pladiert werden.

Schliisselbegriffe: Erfassung von Implementierungstreue, verschiedene Perspektiven,

Zusammenhang mit Trainingseffekt, Implementierungsevaluation, schulbasierte Projekte
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Abstract

Measuring Implementation fidelity is crucial for interpreting intervention outcomes and
explaining their emergence. Despite its importance for the validity of evaluations and for
replicating evidence-based programs effectively in practice (Dane & Schneider, 1998; Dumas
et al., 2001; Mowbray et al., 2003) there is still a lack of implementation analysis in most
evaluation studies (Dane & Schneider, 1998). If implementation fidelity is measured at all
mostly only one perspective (coaches, experts or participants) is factored in and perspectives
are hardly ever compared to each other (Durlak & DuPre, 2008). Therefor there is only little

information about differences and agreements between the perspectives.

Accordingly this study‘s aim was to include three perspectives into the assessment of
intervention fidelity of a school-based gender training called Reflect. One of the program’s
core components was to implement it in regard to Self-Determination Theory (Deci & Ryan,
2002). Teachers were supposed to support students’ perceptions of competence, autonomy
and relatedness. Students and teachers were asked to rate the degree to which teachers’
implementation had adhered to this core component using an online questionnaire and
three experts rated the adherence based on intervention-portfolios provided by the
teachers. The three perspectives were then compared through correlational analyses and a
t-test. A multilevel-analyses was conducted to assess the different predictive values for a

training outcome (students’ change in handling diversity).

Correlation analyses showed that the three perspectives correlated significantly but low.
Teacher self-reports provided significantly higher ratings for each variable compared to
student ratings (p < .01). Student rating and teacher rating of adherence to support of
relatedness were highly significant predictors of the outcome (students B = .17, p < .01,
teachers B = .21, p < .05). Expert rating of adherence to autonomy support was a marginal
significant predictor of the outcome (B = .22, p = .07), Teacher rating of adherence to
autonomy support was a significant but negative predictor of the outcome (B =-.19, p < .05).
Based on these results the advantages and disadvantages of the three different perspectives
are discussed and the benefits of a multi-method and multi-informant approach in

measuring implementation fidelity are pointed out.

Keywords: implementation fidelity, adherence, measurement, different perspectives,

outcome
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Anhang

I. Verwendete Skalen

Skala Umgang mit Unterschiedlichkeit (SchiilerInnen)

Umgang mit Unterschiedlichkeit
Beim nachsten Thema geht es darum, wie du eure Klasse wahrnimmst.

Auch dabei gibt es keine richtigen oder falschen Antworten, es geht um deine personliche Meinung.
Klicke dazu auf den Balken, und platziere dann den erscheinenden Knopf je nachdem wie sehr du
der Aussage zustimmst oder nicht. Die Mitte bedeutet, dass du weder zustimmst noch ablehnst.

Wie ist das bei euch in der Klasse?
In unserer Klasse...

...werden Schiiler/Schilerinnen ausgeschlossen, die anders sind.

..wird jede/jeder so angenommen, wie er/sie ist.

...wird jemand leicht ausgeschlossen, wenn er/sie eine andere Meinung hat als die anderen.
...ist es egal, welche Muttersprache jemand hat.

...mogen wir auch Madchen, die sich nicht wie , typische Madchen” verhalten.

...mogen wir auch Buben, die sich nicht wie ,,typische Buben” verhalten.

...ist es eine besondere Starke, dass wir alle verschiedene Begabungen und Fahigkeiten haben.

Skalen zur Beurteilung der implementierungstreuen Umsetzung der
Selbstbestimmungstheorie (SchiilerInnen)

Beurteilung der implementierungstreuen Umsetzung der Selbstbestimmungstheorie

Nun geht es darum, wie du euer Projekt erlebt hast. Wie du schon weif3t, geht es wieder um deine
Meinung, es gibt keine richtigen oder falschen Antworten.

Im Projekt...
Selbstbestimmungstheorie: Autonomie

...konnte ich selber entscheiden, wie ich arbeiten will.

...hatte ich die Gelegenheit, mich mit interessanten Aufgaben oder Inhalten genauer zu
beschaftigen.

...hatte ich die Moglichkeit, neue Themen selbststdandig zu erkunden.

...wurde ich zu selbststandigem Arbeiten ermuntert.

...konnte ich zwischen verschiedenen Aufgaben wahlen.

...konnte ich wahlen, wann ich welche Aufgabe bearbeite.
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Selbstbestimmungstheorie: Kompetenzerleben

..fanden meine Leistungen Anerkennung.

...sagte mir der Lehrer/die Lehrerin, was ich noch verbessern kénnte.
...wurde ich fiir gute Leistungen gelobt.

...informierte mich der Lehrer/die Lehrerin tiber meine Fortschritte.

Selbstbestimmungstheorie: soziale Eingebundenheit

...hatte ich das Gefiihl, dazuzugehoéren.

..fuhlte ich mich von den anderen in der Klasse verstanden.

...hatte ich das Gefihl, dass mir die anderen in der Klasse helfen wiirden, wenn es notig ware.
...wurde ich von den anderen in der Klasse als Kollege/Kollegin behandelt.

Skalen zur Beurteilung der implementierungstreuen Umsetzung der
Selbstbestimmungstheorie (LehrerInnen)

Beurteilung der Autonomie
Im Projekt der Reflect-Supervisionsphase

...konnten die Schiilerinnen unter verschiedenen Themen auswahlen.

...konnten die Schiilerinnen entscheiden, ob sie allein oder in Gruppen arbeiten.

...konnten die Schilerlnnen entscheiden, wie sie ein Thema behandeln (z.B. Lehrbuch, Video,
Gruppendiskussion oder Lehrerlnnenvortrag).

...konnten die Schiillerinnen mitentscheiden, wann und wie lange sie sich mit einer bestimmten
Aufgabe beschaftigen.

...konnten die Schiilerinnen zwischen unterschiedlich schwierigen Aufgaben wahlen.

Bezugsnorm (Aspekt von Kompetenzerleben)
Ich habe den Erfolg/Misserfolg eines/einer Schiilerln im Projekt daran gemessen, ob...

...die Leistung des Schulers/der Schiilerin besser/schlechter ist als die der anderen Schilerinnen.
...die Leistung des Schilers/der Schilerin besser/schlechter ist als die vorherige Leistung desselben
Schiilers.

...der Schuler/die Schiilerin ein vorher festgesetztes Ziel erreicht hat oder nicht.

Beurteilung der Fiirsorglichkeit (Aspekt von sozialer Eingebundenheit)
In meinem Unterricht...

Wenn ein/e SchilerIn ein persdnliches Anliegen hat, gehe ich auch im Unterricht darauf ein.

Ich bespreche mit den Schiilerinnen allgemeine oder aktuelle Themen, auch wenn der
Fachunterricht dann ein wenig zuricktritt.

Die personlichen Beziehungen zu meinen Schiilerinnen haben Vorrang vor schnellem Vorankommen
im Stoff.

Flr personliche und soziale Angelegenheiten nehme ich mir auch im Unterricht Zeit.
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Beurteilungsbogen des Expertlnnenratings

2. CORE FRAMEWORK I: Self Determination Theory

Projektkonzept

Bsp.Einheit (1.
UE): 0/1 Punkte

Alle
Einheiten

Materialien/
Produkte der S.

Reflexion

Logbuch

sonstiges:

Summe:

Wird durch die Konzeption des Projekts das Kompetenzerleben
der SchiilerInnen geférdert?

2.B.: Die Schiilerinnen haben Méglichkeiten sich selbstwirksam zu
erleben; die Lehrerinnen geben konstruktives Feedback auf
Schiilerinnenarbeiten und erméglichen Verbesserungen;
individuelle Lernfortschritte von Schiilerlnnen werden honoriert;

Wird durch die Konzeption des Projekts die Autonomie der
Schiilerlnnen gefordert?

2.B.: Den Schiilerinnen stehen Wahlangebote und
Gestaltungsfreirdume zur Verfiigung (Themen, Aufgaben,
Arbeitsformen, Prisentationsformen, Bearbeitungszeit etc);

Wird durch die Gestaltung der Einheiten die soziale
Eingebundenheit bzw. soziale Zugehdérigkeit der Schiilerinnen
gefordert?

2.B.: Es werden gemeinschaftliche Aktivitdten initiiert, die liber
den herkbmmlichen Unterricht hinausgehen. Auf persénliche
Anliegen der SchiilerInnen wird eingegangen. Kooperative
Lernformen werden eingesetzt. Reflexions- und
Feedbackmdglichkeiten werden angeboten. Die individuellen
Fdhigkeiten von Schiilerinnen werden anerkannt.
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