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Zusammenfassung: Schulische und vor allem unterrichtliche Implementationsprozesse zielen zu-
meist auf die Professionalisierung der Lehrkräfte ab. Die intendierte Veränderung des Unterrichts 
beginnt dabei mit einer gewünschten Veränderung von Einstellungen und Verhaltensweisen der 
Lehrkräfte, welche erst zu einer veränderten Handlungsroutine in der Arbeitspraxis führen kann. 
Das Modell der Stages of Concern von Hall und Hord (2006) stellt eine der wenigen Möglichkeiten 
dar, die individuelle Perspektive der Lehrkräfte im Implementationsprozess modellbasiert und stan-
dardisiert zu untersuchen. Der vorliegende Beitrag betrachtet anhand dieses Modells die affektiv-
kognitive Auseinandersetzung der Beteiligten im Implementationsprozess sowie deren Zusammen-
hänge mit verschiedenen Aspekten der Kommunikation und der wahrgenommenen Entwicklung. 
Auf Basis einer Stichprobe von N = 66 Lehrkräften kann dabei gezeigt werden, dass insbesondere die 
Aspekte Häufigkeit der Kooperation, Kommunikation im Kollegium und Erfahrungen im Team die 
affektiv-kognitive Auseinandersetzung vorhersagen. Diese Auseinandersetzung – insbesondere mit 
den Konsequenzen der Neuerung – bedingt wiederum die wahrgenommene Entwicklung im Im-
plementationsprozess.

Schlüsselbegriffe: Implementation, Stages of Concern, Verhaltensänderung, Kooperation, Kom-
munikation

Affective-Cognitive Handling of an Innovation in an Implementation Process – 
A Model-Based Approach

Summary: Implementation processes in schools and especially in teaching are usually aimed at 
professionalizing teachers. The intended change in teaching begins with a required change of the 
attitudes and behavior of the teachers, which then leads to a modified routine in daily practice. The 
Stages of Concern model by Hall and Hord (2006) offers one of the rare opportunities to examine 
the individual perspective of teachers in the implementation process in a model-based and standar-
dized way. On the basis of this model, the present article examines correlations between the parti-
cipants’ affective-cognitive handling in an implementation process and various communication 
aspects, as well as the participants’ perception of the development. Based on the present sample of 
N = 66 teachers, we were able to show that especially the frequency of cooperation, the communication 
between the teaching staff, and the experiences in the team predict the affective-cognitive handling. 
On the other hand, this handling – especially handling the consequences of the innovation – deter-
mines the participants’ perception of the development.
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Werden Neuerungen in Schulen implementiert, 
haben die Entscheidungstragenden zumeist 
den Anspruch, mit diesen den Unterricht lang- 
fristig zu verändern (Gräsel & Parchmann, 
2004). Unter dem Begriff Implementation wird 
im wissenschaftlichen Kontext die Umsetzung 
von Innovationen in die Praxis gefasst, wobei 
Schulinnovationen häufig keine absoluten, 
sondern relative Neuerungen darstellen – also 
objektiv oder subjektiv als „spezifisch Anderes 
im Vergleich mit dem Bestehenden“ wahrge-
nommen werden (Goldenbaum, 2013, S.151).1 
Die gewünschten Veränderungen können da-
bei eine Reaktion auf die Implementation sein, 
es kann entgegen der Erwartungen jedoch auch 
zu keiner Veränderung kommen. So verläuft 
die Mehrheit der schulischen Veränderungs-
bemühen „im Sande“ oder stellt sich zumin-
dest als sehr mühsam dar (Fullan, 1999, S. 79; 
Gräsel, 2010; Gräsel & Parchmann, 2004). Als 
Folge müssen Faktoren identifiziert werden, 
die eine erfolgreiche Implementation – d. h. 
das Gelingen der Veränderungsbemühungen 
– fördern. Hierbei gibt es bereits zahlreiche 
Forschungsbefunde zu unterschiedlichen Ein-
flussfaktoren im Hinblick auf die Ausgestal-
tung der Neuerung, die beteiligten Lehrkräfte, 
Merkmale der Einzelschule und des Schul
systems insgesamt (z. B. Berkemeyer & Rolff, 
2005; Ebner, 2005; Feldhoff, 2011; Gräsel, 
2010; Koch, 2011; Köller, 2009; Krebs & Pren-
zel, 2008; Oerke, 2012; Ostermeier, 2004; 
Trempler, Schellenbach-Zell & Gräsel, 2013; 
Röhrich, 2013; zur Übersicht vgl. auch Gol-
denbaum, 2013). Schulische und vor allem 
unterrichtliche Implementationsprozesse, wie 
z. B. die Einführung neuer Methoden zur Le-
sediagnostik und -förderung, zielen zunächst 
zumeist auf die Professionalisierung der Lehr-
kräfte ab. Im Rahmen einer solchen Imple-
mentation ist angedacht, dass sich die Lehr-
kräfte eine Neuerung – z. B. neue Methoden, 
um die Lesefähigkeit der Kinder abgesicherter 
diagnostizieren und fördern zu können – an-
eignen und in ihrem Unterricht umsetzen. 
Die intendierte Veränderung des Unterrichts 
beginnt hierbei mit einer Veränderung von 

Einstellungen und Verhaltensweisen der Lehr- 
kräfte (Becker-Carus & Wendt, 2017; Bitan-
Friedlander, Dreyfus & Milgrom, 2004). Ko-
gnitionspsychologisch betrachtet steuern u. a. 
Skripts – d. h. mentale Repräsentationen si
tuationsspezifischer Handlungsabfolgen, die 
durch jahrelange Erfahrungen erworben wur-
den und daher schwer änderbar sind – das 
Handeln der Lehrkräfte (Rolff, 2012; vgl. 
auch Schermer, 2014). Es hat sich entspre-
chend gezeigt, dass eine Modifikation oder 
gar eine weitgehende Veränderung von Lehr-
krafthandeln nur schwer möglich ist, da die 
Lehrkräfte trotz intensiver und eindeutiger 
Planung im Unterricht häufig anders handeln 
als intendiert (Rolff, 2012). Als erfahrungsbe-
dingte Konstrukte sind Skripts generell aber 
durch neue Lernerfahrungen änderungsfähig 
(Schermer, 2014). Ein Ansatz bietet die Dif-
fusionsforschung, die Veränderung vor allem 
als Kommunikationsprozess ansieht (Hall & 
Hord, 2006; vgl. auch Rogers, 2003). Im Hin- 
blick auf die kognitionspsychologischen Er-
kenntnisse über Skripts sowie die Befunde der 
Diffusionsforschung stellt sich die Frage, in 
welchem Verhältnis kommunikative Aspekte 
zur affektiv-kognitiven Auseinandersetzung 
mit einer Neuerung stehen. Um dieser Frage 
nachzugehen, wird im vorliegenden Beitrag 
zunächst die affektiv-kognitive Auseinander-
setzung im Implementationsprozess betrach-
tet und das Modell der Stages of Concern ein-
geführt. Anschließend wird das Modell – 
ebenfalls modellbasiert – in den Prozesskon- 
text eingebettet, wodurch sich Zusammen-
hänge zwischen verschiedenen Aspekten der 
Kommunikation und der affektiv-kognitiven 
Auseinandersetzung sowie dieser und einer 
wahrgenommenen Entwicklung seit Beginn 
der Implementation – einem Hinweis auf eine 
Verhaltensänderung – theoretisch ableiten 
lassen.

1	 Innovation wird in dem vorliegenden Beitrag im wei-
testen Sinne als „planmäßig, empirisch kontrollierte 
Veränderung“ (Schulz, 1974, S. 294) verstanden und 
synonym mit Neuerung verwendet.
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Implementationsforschung

Werden Neuerungen in Organisationen wie 
z. B. Schulen implementiert, so lassen sich da-
bei verschiedene organisationale Prozesse be
obachten (vgl. z. B. Kraftfeld-Modell von Lewin, 
1947; Acht-Stufen-Modell von Kotter, 1996; 
Concerns-Based Adoption Modell von Hall und 
Hord, 2006). In der vorliegenden Studie wird 
zur Untersuchung des Ausmaßes der kogni-
tiven Auseinandersetzung sowie der Akzeptanz 
bzw. Ablehnung der Lehrkräfte (affektive Aus-
einandersetzung) das Concerns-Based Adoption 
Modell von Hall und Hord (2006) zugrunde 
gelegt.
	 Der Concern-Begriff (dt. Bedenken) stammt 
dabei aus der Curriculums- und Lehrkräftepro-
fessionalisierungsforschung (Fuller, 1969) und 
meint die – nicht zwingend negativen – kogni-
tiven und affektiven Reaktionen auf Imple-
mentationsbemühungen. Basierend auf diesem 
Verständnis entwarfen Hall und Hord (2006) 
ihr Modell. Neben den hier verwendeten Stages 
of Concern gehören dazu auch die Levels of Use, 
die das Verhalten erfassen sollen, und die Inno-
vation Configuration Map, die die konkrete 
Ausgestaltung einer Innovation beschreiben 
soll. Da lediglich die Stages of Concern quan-
titativ über einen standardisierten Fragebogen 
erfasst werden können, werden fast ausschließ-
lich diese für empirische Studien herange
zogen.

Die affektiv-kognitive 
Auseinandersetzung mit einer 
Innovation (Stages of Concern)

Fuller (1969) unterschied zunächst vier Level der 
Auseinandersetzung in einem Implementations
prozess: (1) unrelated concerns, (2) self-con- 
cerns, (3) task concerns und (4) impact con-
cerns. Hall und Hord (2006) haben diese zu 
sieben Stufen ausdifferenziert: (0) Kein Bewusst-
sein, (1) Information, (2) Persönliche Betrof-
fenheit, (3) Aufgabenmanagement, (4) Konse-
quenzen, (5) Kooperation und (6) Neuorientie-
rung.

	 Wenn eine Neuerung eingeführt wird, ste-
hen die Lehrkräfte dieser zunächst beziehungs-
los gegenüber (unrelated concerns; Stage 0 – 
kein Bewusstsein). Danach setzen sie sich mit 
der Neuerung im Hinblick auf selbstbezogene 
Bedenken auseinander (self-concerns). Sie be-
schäftigen sich hier z. B. damit, welche Infor-
mationen zur Neuerung sie noch brauchen 
(Stage 1 – Information) und was diese für sie 
selbst bedeutet (Stage 2 – persönliche Betrof-
fenheit). Es schließen sich aufgabenbezogene 
Bedenken (task concerns; Stage 3 – Aufgaben-
management) an, bei denen sich die Lehrkräfte 
darüber Gedanken machen, womit sie bei der 
praktischen Umsetzung der Neuerung konfron
tiert werden. Abschließend folgen die außen
bezogenen Bedenken (impact concerns). Hier 
beschäftigen sich die Lehrkräfte z. B. damit, 
welche Auswirkungen die Neuerung auf die 
Schülerinnen und Schüler hat (Stage 4 – Konse
quenzen), wie sie mit Kolleginnen und Kollegen 
im Rahmen der Neuerung zusammenarbeiten 
(Stage 5 – Kooperation) und wie sie die Neue-
rung optimieren können (Stage 6 – Neuorientie
rung). Anhand des standardisierten Fragebogens 
lässt sich für die Befragten ein entsprechendes 
Stages-of-Concern-Profil erstellen, das die Aus-
prägung jeder einzelnen Stufe zeigt und somit 
die Auseinandersetzung der Lehrkraft mit der 
entsprechenden Innovation ausweist (George, 
Hall & Stiegelbauer, 2008; vgl. auch Böse et al., 
in diesem Heft).
	 Hall und Hord (2006) gingen dabei zu-
nächst davon aus, dass diese Concerns quasi als 
Entwicklungsweg durchlaufen werden können. 
Bei den Beteiligten sollten sie sich demnach im 
ersten Jahr von self-concerns zu task concerns 
entwickeln – im besten Fall nach drei bis fünf 
Jahren bis hin zu impact concerns. Die Stages 
of Concern sind in der Forschung jedoch nicht 
unumstritten. So fehlt eine explizite Anbin-
dung des Modells an psychologische Theorien, 
wie die Lerntheorie, sozialpsychologische An-
sätze der Einstellungsänderung oder der Moti-
vationspsychologie (Pant, Pöhlmann & Köller, 
2008 a). Darüber hinaus konnte die Abfolge in 
Stufen bzw. Phasen empirisch nicht repliziert 
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werden. Bitan-Friedlander und Kollegen (2004) 
fanden beispielsweise zwar definierbare Profil-
typen, konnten im Längsschnitt jedoch keinen 
phasenförmigen Verlauf feststellen (ähnlich 
auch bei Watzke, 2007). Auch Oerke (2012) 
konstatierte bei einer längsschnittlichen Analy-
se der Auseinandersetzung der Lehrkräfte mit 
dem Zentralabitur keine wellenförmige Fort
bewegung im Hinblick auf die Auseinander
setzung, wobei sie generell eine Tendenz zur 
Verringerung der Werte über die Zeit feststellte. 
Pöhlmann, Pant, Frenzel, Roppelt und Köller 
(2014) fanden bei ihrer Untersuchung hinge-
gen eine Verschiebung der Concerns – ähnlich 
wie von Hall und Hord beschrieben. Sie unter-
suchten die Auseinandersetzung von Lehrkräf-
ten mit den Bildungsstandards in Mathematik 
(mit und ohne Intervention), wobei sich die 
Lehrkräfte mit Intervention zu Beginn noch 
stark mit den selbstbezogenen Bedenken be-

fassten. Nach einem Jahr war ihre Auseinander-
setzung mit den selbstbezogenen Bedenken im 
Vergleich zum Vorjahr dann schwächer ausge-
prägt als mit den außenbezogenen Bedenken 
(Pöhlmann et al., 2014).
	 Trotz der angebrachten Kritik am Modell 
wird dieses häufig in der schulbezogenen Imple
mentationsforschung verwendet (Anderson, 
1997; Bailey & Palsha, 1992; Oerke, 2012; Pant 
et al., 2008 a; Pant, Vock, Pöhlmann & Köller, 
2008 b; Pöhlmann et al., 2014; Shotsberger & 
Crawford, 1999; Sieve, 2015; für weitere Stu-
dien vgl. auch George et al., 2008; Watzke, 
2007), da es eine der wenigen Möglichkeiten 
darstellt, die individuelle Perspektive der Lehr-
kräfte im Implementationsprozess modellbasiert 
und standardisiert zu untersuchen und einen 
Einblick in die Auseinandersetzung zu erhalten 
(Conway & Clark, 2003; Oerke, 2012; Pant et 
al., 2008 b).
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Abb. 1:  Stages of Concern: Klassische Profile Kooperationsbereite und Innovationsgegner.

Anmerkungen:  Typisches Profil Kooperationsbereite und Innovationsgegner adaptiert nach Bitan-Friedlander et al., 2004 
(vgl. auch Oerke, 2012; Pant et al., 2008 a, 2008 b).
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Interpretation der Stages of Concern

Allgemein haben sich verschiedene Profiltypen 
der Stages of Concern bestätigt (vgl. auch Böse 
et al. in diesem Heft), wodurch sich u. a. Ko
operationsbereite und Innovationsgegner (Bitan-
Friedlander et al., 2004; vgl. auch Oerke, 2012; 
Pant et al., 2008 a, 2008 b) unterscheiden lassen 
(Abb. 1). Die Interpretation dieser Profile ge-
schieht über die Betrachtung des höchsten Wer-
tes (Peak Stage Score Interpretation), der zwei 
höchsten Werte (First and Second Highest Stage 
Scores Interpretation) oder anhand des Profil-
verlaufs (Profile Interpretation; George et al., 
2008). So zeichnet sich das Profil der Koopera-
tionsbereiten durch Peaks bei der Auseinander-
setzung mit den Informationen (Stage 1) und 
der Kooperation (Stage 5) aus (Abb. 1). Zuge-
hörige dieses Profils möchten gerne mehr Infor-
mationen über die Neuerung erhalten (Stage 1) 
und vom Wissen und Handeln anderer lernen 
(Stage 5), wobei sie der Neuerung eher offen ge-
genüberstehen (Bitan-Friedlander et al., 2004; 
George et al., 2008; Oerke, 2012; Pant et al., 
2008 a, 2008 b). Das Profil der Innovationsgeg-
ner zeichnet sich hingegen durch Spitzenwerte 
bei der Auseinandersetzung mit der persönli
chen Betroffenheit (Stage 2), den Konsequen
zen (Stage 4) und der Neuorientierung (Stage 6) 

aus (Abb. 1), wobei Zugehörige dieses Profils 
keine weiteren Informationen über die Neue-
rung erfahren (Stage 1) und nicht mit anderen 
kooperieren (Stage 5) möchten. Dies weist da-
rauf hin, dass diese Lehrkräfte der Neuerung 
eher ablehnend gegenüberstehen (Bitan-Fried-
lander et al., 2004; George et al., 2008; Oerke, 
2012; Pant et al., 2008 a, 2008 b).

Die affektiv-kognitive 
Auseinandersetzung mit einer 
Innovation im Prozesskontext

Wagner, Fries, Gerndt, Schaefer und Schüppel 
(2010) betonten mit Blick auf die theoretische 
Verortung im Change Management die Wichtigkeit 
von Kommunikation in einem entsprechenden 
Prozess und knüpfen somit an die Erkenntnisse der 
Diffusionsforschung an. Unter der Annahme, dass 
Kommunikationsmaßnahmen den Veränderungs-
prozess unterstützen, zeigen sie hierbei verschie-
dene Zusammenhänge auf. Dabei nehmen sie 
unter anderem an, dass Kommunikationsmaß-
nahmen vier Aspekte der Verhaltensänderung (Be-
wusstsein, Verständnis, Akzeptanz sowie Verhalten) 
beeinflussen, wobei laut Wagner et al. (2010) das 
Verhalten nach der Veränderung eine Auseinan-
dersetzung mit dem Bewusstsein, dem Verständnis 
und der Akzeptanz voraussetzt (Abb. 2).

Wahrgenommener 
Zustand

Emotionen

Kommunikations-
maßnahmen

Bewusstsein Verständnis Akzeptanz
Verhalten nach 
Veränderung

Verhalten während 
Veränderung

–	 Ungerechtigkeit
–	 Zielkonflikt

–	 Unsicherheit
–	 …

–	 Angst
–	 Sorge
–	 Freude
–	 Enthusiasmus
–	 …

–	 An Gerüchten beteiligen
–	 An Veranstaltungen teilnehmen
–	 Sich aktiv informieren
–	 …

Abb. 2:  Kategorien von Kommunikationszielen nach Wagner et al. (2010).
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Laut Hall und Hord (2006) ist mit den Con-
cerns „the composite representation of the fee-
lings, preoccupation, thought, and considera
tion given to a particular issue or task“ (S. 138) 
gemeint. Da die Stages of Concern diesem 
Verständnis folgend den Anspruch haben, die 
affektiv-kognitive Auseinandersetzung – also 
das Bewusstsein, das Verständnis und die Ak-
zeptanz im Hinblick auf die Innovation – im 
Implementationsprozess abzubilden (vgl. da- 
zu auch Pant et al., 2008 b), wird dieses Modell 
für die weiteren Analysen in das Modell von 
Wagner et al. (2010) integriert und dieses somit 
für die vorliegende Untersuchung adaptiert. Im 
Rahmen des Beitrags sollen dabei Zusammen-
hänge zwischen den Kommunikationsfaktoren, 
der affektiv-kognitiven Auseinandersetzung und 
der wahrgenommenen Entwicklung im Fokus 
stehen (Abb. 3).
	 Als Aspekte der Kommunikation werden im 
Rahmen des vorliegenden Beitrags die Erfahrun- 

gen im Team, die Kooperation, die Diffusion 
der Veränderung und die Kommunikation im 
Kollegium herangezogen. Im Hinblick auf die 
Erfahrungen im Team wird angenommen, dass 
Teamkohäsion – also die Gruppenbindung – 
den Lernerfolg bei Transferprozessen fördert 
(Argote, McEvily & Reagans, 2003). Mit zu-
nehmender Gruppenbindung stehen fachlich-
sachliche Faktoren mehr im Fokus, während 
sich eine neue Gruppe zunächst auch mit emo-
tionalen gruppenbindenden Faktoren aus-
einandersetzt (Hacker & Sachse, 2014). Darü-
ber hinaus wird angenommen, dass sich u. a. die 
Kommunikations- und Kontakthäufigkeit posi- 
tiv auf die Wissensvermittlung im Team aus-
wirkt (Aehling, Arnold & Retzbach, 2012; 
Rosenstiel, Molt & Rüttinger, 2005; Zacher, 
Felfe & Glander, 2008). Hier schließt sich auch 
die Kooperation als geplanter kommunikati- 
ver Akt bei der Koordination von Arbeitstä
tigkeiten an (Doppler & Lauterburg, 2008; 

Abb. 3:  Die affektiv-kognitive Auseinandersetzung mit einer Innovation im Prozesskontext.

Anmerkungen:  Integration der Stages of Concern in den Prozesskontext im Rahmen einer Implementation. Adaptiert 
nach Wagner et al., 2010. Eingegraut = Modellausschnitt, der nicht den Analysen zugrunde liegt.
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Hacker & Sachse, 2014; Rosenstiel & Nerdin-
ger, 2011; Schneider & Retzbach, 2012). Erst 
durch Kommunikation im Rahmen von Ko
operation können die Beteiligten die Arbeit 
planen, den Arbeitsprozess koordinieren und 
die Ergebnisse bewerten (Hacker & Sachse, 
2014; Oesterreich & Resch, 1985; Rosenstiel 
& Nerdinger, 2011; Spieß, 2004). Bestehende 
Forschungsbefunde verweisen bereits auf die 
Wichtigkeit von Kooperation im Implementa-
tionsprozess (Bätz & Wissinger, 1992; Borko, 
2004; Fullan, 1999; Goldenbaum, 2013; Os-
terreich, 1988; Weishart, 2008). Nachfolgend 
wird dabei zwischen der Qualität und der Häu-
figkeit der Kooperation unterschieden. Die 
Qualität der Kooperation zielt auf die Inhalte 
der Zusammenarbeit ab – u. a. wie zielgerichtet 
und effektiv die Kooperationsgelegenheiten 
verlaufen (fachlich-sachliche Faktoren; Hacker 
& Sachse, 2014). Die Häufigkeit der Koopera-
tion legt den Fokus hingegen auf die kontinu-
ierliche gegenseitige Unterstützung der Betei
ligten. Die Diffusion der Veränderung zielt 
schließlich darauf ab, wie breit die Veränderung 
ins Kollegium getragen und nachhaltig veran-
kert ist (Rogers, 2003). Hier schließt sich auch 
die generelle Kommunikation im Kollegium 
an, wobei ein Kollegium als kommunikatives 
Netzwerk innerhalb einer Schule betrachtet 
werden kann, welches die Art und Weise des 
Informationsflusses entscheidend bestimmt 
(Rogers, 2003; Rürup, Röbken, Emmerich & 
Dunkake, 2015). Bestehende Forschungsbe-
funde weisen zudem darauf hin, dass schlechte 
Kommunikation im Kollegium im Rahmen 
eines Implementationsprozesses zu einer hohen 
Auseinandersetzung mit der persönlichen Betrof- 
fenheit und dem Aufgabenmanagement führt 
(Bitan-Friedlander, 2004).
	 Um Hinweise auf eine mögliche Verhaltens-
änderung – also ein Unterrichten nach anderen 
Skripts – zu erhalten, wird schlussendlich die 
selbstberichtete wahrgenommene Entwicklung 
seit Beginn der Implementation herangezogen. 
Hierbei wird zwischen einem Umdenken der 
Beteiligten (mentale Entwicklung) sowie der 
Entwicklung im Hinblick auf ihre Arbeitspraxis 

(praktische Entwicklung) und ihre Sensibilität 
im Hinblick auf die Schülerinnen und Schüler 
(sensible Entwicklung) unterschieden.

Die vorliegende Untersuchung

Die im vorliegenden Beitrag berichteten quer-
schnittlichen Befunde sind erste Ergebnisse aus 
einer Teiluntersuchung (BiSS-EvalLesen) im 
Rahmen des Programms „Bildung durch Sprache 
und Schrift“ (BiSS), das die Implementation von 
Angeboten zur Sprachdiagnostik und -förderung 
und sowie Leseförderung wissenschaftlich unter-
sucht (vgl. Becker-Mrotzek, Hasselhorn, Roth & 
Stanat, 2016).2 Das BiSS-Programm ist dabei vor 
allem als Bottom-Up-Prozess – also Prozess, in 
dem Innovationen von den einzelnen Schulen 
angeregt werden (Gräsel & Parchmann, 2004) 
– angelegt, in dem sich Schulen bzw. Verbünde 
mit konkreten, selbst entwickelten Konzepten 
zur Diagnostik und Förderung bewerben und die 
Umsetzung der Maßnahmen eigenständig ge-
stalten konnten. Die Programmmodule, die 
Fortbildungen und Materialien vorgeben, sind 
wiederum top-down – also hierarchisch von oben 
nach unten – angelegt. Bereits bestehende Be-
funde im Rahmen des Evaluationsprojektes zei-
gen zudem, dass in den hier betrachteten Projekt-
schulen vor allem die Schulleitungen, Externe 
(u. a. Schulämter, Ministerium) sowie einzelne 
Lehrkräfte und nur selten das Kollegium die 
Teilnahme am Programm initiierten. Da verant-
wortliche Personen somit stellvertretend für die 
Schulgemeinschaft die Bewerbung für die Teil-
nahme am Programm einreichen konnten, muss-
ten die Kolleginnen und Kollegen in den Schulen 
vor Ort hierfür zumeist top-down gewonnen 
werden (McElvany, Ohle-Peters, Igler, Schlitter, 
Teerling, Asseburg & Köller, 2018).
	 Im vorliegenden Beitrag sollen auf Grund-
lage des theoretischen Begründungszusammen-
hangs bzw. des Theoriemodells (s. Abb. 3) fol-
gende Fragen beantwortet werden:

2	 Das Projekt wird gefördert vom Bundesministerium 
für Bildung und Forschung (BMBF) unter den För-
derkennzeichen: 01JI1504A & 01JI1504B.
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1.	 Welches Profil der Auseinandersetzung mit der 
Innovation zeigt sich bei den Beteiligten (Stages of 
Concern)?
Hier soll also zunächst deskriptiv betrachtet 
werden, worauf sich die Lehrkräfte bei ihrer Aus- 
einandersetzung mit dem Programm fokussie-
ren und wie sie diesem gegenüberstehen.

2.	 Inwieweit bedingen die Aspekte der Kommuni
kation die affektiv-kognitive Auseinandersetzung 
(Concerns) der Lehrkräfte im Implementations-
prozess?
Dem Modell von Wagner et al. (2010) folgend 
sollten die Aspekte der Kommunikation einen 
bedeutsamen Anteil der Varianz bei den Con-
cerns aufklären. Bisherige Forschungsbefunde 
lassen dabei vermuten, dass sich vor allem die 
Kooperation als bedeutsamer Prädiktor für die 
Auseinandersetzung erweist (Bätz & Wissinger, 
1992; Borko, 2004; Fullan, 1999; Goldenbaum, 
2013; Weishart, 2008).

3.	 Inwieweit sagt die affektiv-kognitive Auseinan- 
dersetzung (Concerns) die wahrgenommene Ent-
wicklung seit Programmbeginn vorher?
Ebenfalls dem Modell von Wagner et al. (2010) 
entsprechend wird angenommen, dass die Con-
cerns einen bedeutsamen Anteil der Varianz der 
wahrgenommenen Entwicklung seit Programm-
beginn aufklären. Nach Hall und Hord (2006) 
ist dabei anzunehmen, dass vor allem die impact 
concerns (d. h. die Auseinandersetzung mit den 
Konsequenzen, der Kooperation und einer Neu-
orientierung) die wahrgenommene Entwicklung 
bedeutsam vorhersagen, da diese dem Modell 
folgend eine Auseinandersetzung mit der Wir-
kung indizieren und somit eine mögliche Ände-
rung der bisherigen Skripts am ehesten bedingen.
	 Anders als beim Ansatz von Hall und Hord 
(2006) sollen die Concerns dabei jedoch nicht 
als Stufen, sondern als Dimension der Auseinan
dersetzung betrachtet werden, wobei von einer 
multidimensionalen Struktur ausgegangen wird, 
bei der die Auseinandersetzung mit mehreren 
Dimensionen zeitgleich möglich ist (in Anleh-
nung an Oerke, 2012). Entsprechend sollen 
auch die Ergebnisse im Hinblick auf diese 
Struktur überprüft werden.

Methode

Das BiSS-Programm wurde 2012 als Forschungs- 
und Entwicklungsprogramm initiiert, um die über 
die vergangenen Jahre bundesweit eingeführten An-
gebote zur Sprachdiagnostik und -förderung sowie 
zur Leseförderung vom Elementar- bis Sekundarbe-
reich im Hinblick auf ihre Wirksamkeit und Effi
zienz sowie die Fortbildung und Weiterqualifizierung 
der teilnehmenden Fachkräfte wissenschaftlich zu 
überprüfen und weiterzuentwickeln (vgl. Becker-
Mrotzek et al., 2016).

Datenerhebung und Stichprobe

Innerhalb des BiSS-Programms sieht das Teilprojekt 
BiSS-EvalLesen seit 2015 die „Evaluation von Kon-
zepten und Maßnahmen der fachübergreifenden 
Leseförderung im Primarbereich“ an Schulen vor, die 
in ihren Verbünden die Module 3 „Diagnose und 
Förderung der Leseflüssigkeit und ihrer Vorausset-
zungen“ und 4 „Diagnose und Förderung des Lese-
verständnisses“ bearbeiten (McElvany et al., 2018). 
Das Teilprojekt umfasst sieben Verbünde in sieben 
Bundesländern. Die hier verwendeten Fragebogenda
ten wurden im Rahmen des zweiten Messzeitpunktes 
von BiSS-EvalLesen erhoben. Insgesamt nahmen 
N = 33 Grundschulen und N = 71 Lehrkräfte auf frei-
williger Basis an der Erhebung im Sommer 2016 teil. 
Die Befragung erfolgte mittels digitaler Fragebögen, 
die spezifisch für die Evaluation des BiSS-Programms 
im Bereich Lesen an Grundschulen entwickelt wur-
den. Insgesamt haben 30 Schulleitungen und 41 Lehr- 
kräfte die Fragebögen ausgefüllt zurückgesandt.3 Da-
bei entsprach der Rücklauf zwischen einer und fünf 
Personen pro Schule (Mdn = 2), wobei die betrachte-
ten Schulen im Mittel 20 Lehrkräfte (SD = 10.63) 
umfassten (22 Grundschulen; 11 Angaben fehlend). 
Aus der Befragung zur Ausgangslage (erster Mess- 
zeitpunkt) lässt sich ableiten, dass sich davon im 
Schnitt etwa ein Drittel der Kolleginnen und Kolle-
gen am BiSS-Programm beteiligt (M = 6.5, SD = 4.1; 
24 Grundschulen; 9 Angaben fehlend). Von den vor
liegenden Fragebögen aus dem zweiten Messzeitpunkt 
mussten fünf ausgeschlossen werden, da die entspre-
chenden Personen aufgrund ihrer Funktion nicht zur 

3	 Im Folgenden sind mit „Lehrkräfte“ immer sowohl die 
befragten Lehrkräfte als auch die Schulleitungen ge-
meint, da alle Schulleitungen angaben, einen Lehrauf-
trag an ihrer Schule zu haben.
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Stichprobe gehörten. Die weiteren Angaben beruhen 
daher auf einer Gesamtstichprobe von 66 Personen 
(89,4 % weiblich, 7,6 % männlich, 3 % fehlend). Im 
Hinblick auf das Geschlecht entspricht die Stichpro-
be damit der üblichen Verteilung unter Grundschul-
lehrkräften in Deutschland (88,8 % weiblich, 11,2 % 
männlich; Statistisches Bundesamt, 2016). Auch die 
Verteilung des Alters (25 – 29 Jahre: 3 %, 30 – 39 Jah-
re: 18 %, 40 – 49 Jahre: 28 %, 50 – 59 Jahre: 40,9 %, 
über 60 Jahre: 9,1 %) entspricht in etwa dem bun- 
desweiten Bild der Lehrkräfte allgemein (unter 30 Jah-
re: 7 %, 30 – 39 Jahre: 26 %, 40 – 49 Jahre: 27 %, 
50 – 59 Jahre: 26 %, über 60 Jahre: 14 %; Statis
tisches Bundesamt, 2016). Das durchschnittliche 
Dienstalter (ohne Referendariat) betrug 21.25 Jahre, 
mit einer großen Spannbreite von zwei bis 42 Jah-
ren (SD = 11.2; Mdn = 19.5). Die Dauer der Beteili-
gung am BiSS-Programm lag bei M = 21.6 Monaten 
(SD = 9.88; Mdn = 21).

Instrumente

Zur Erhebung der Stages of Concern konnte ein er-
probter Fragebogen (Oerke, 2012; Pant et al., 2008 a, 
2008 b; Pöhlmann et al., 2014; in Anlehnung an 
Hall & Hord, 2006) für die Projektinhalte adaptiert 
werden. Alle Stages of Concern wurden dabei jeweils 
über fünf Items (Beispielitem: „Ich würde mich ger-
ne darüber austauschen, wie man mit BiSS-Maßnah-
men Unterricht gestalten kann“) erfasst, womit die-
se insgesamt 35 Items umfassten. Die Lehrkräfte 
wurden gebeten, ihre Einschätzung auf einer sieben-
stufigen Antwortskala von trifft nicht zu (1) bis trifft 
völlig zu (7) anzugeben bzw. nicht relevant (0) anzu-
kreuzen. Die meisten Skalen wiesen dabei befriedi-
gende Reliabilitäten auf (Stage 1: Cronbachs α = .64; 
Stage 2: Cronbachs α = .79; Stage 3: Cronbachs 
α = .71; Stage 4: Cronbachs α = .76; Stage 5: Cron-
bachs α = .78). Lediglich Stage 0 (Cronbachs α = .53) 
und Stage 6 (Cronbachs α = .40) zeigten ungenü-
gende Reliabilitäten, die jedoch auch in anderen 
Studien berichtet wurden (vgl. z. B. Shotsberger & 
Crawford, 1999 mit Cronbachs α = .42 und .48). 
Aufgrund der ungenügenden Reliabilität wird Stage 
0 im vorliegenden Beitrag zunächst nur der Vollstän-
digkeit halber berichtet und bei den weiterführenden 
Analysen ausgeschlossen. Im Hinblick auf Stage 6 
wurden aufgrund einer Faktorenanalyse zwei Items 
für die Analysen ausgeschlossen, wodurch sich die 
Reliabilität dieser Skala auf Cronbachs α = .59 er-
höhte (Tab. 1).
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Für die zweite Fragestellung wurden als unabhängige 
Variablen folgende hinzugezogen: die Diffusion der 
Veränderung, die Erfahrungen im Team, die Qualität 
der Kooperation, die Häufigkeit der Kooperation 
und die Kommunikation im Kollegium. Hierzu wur-
den weitestgehend etablierte Skalen adaptiert.
	 Die Diffusion der Veränderung (adaptiert nach 
Sinus an Grundschulen; Zentrale Koordinierungs-
stelle „SINUS an Grundschulen“, 2018) wurde über 
vier Items erhoben (Beispielitem: „Das BiSS-Projekt 
ist für die Lehrkräfte an meiner Schule selbstver-
ständlich geworden“). Die vierstufige Antwortskala 
reichte von stimme nicht zu (1) bis stimme voll zu (4) 
und die Reliabilität lag bei Cronbachs α = .69.
	 Die Erfahrungen im Team wurden lediglich über 
ein Item erfasst. Hierbei gaben die Lehrkräfte an, ob 
sie mit den Mitgliedern des BiSS-Teams schon (Ja), 
teilweise oder noch nicht (Nein) in anderen Projekten 
oder Teams zusammengearbeitet haben.
	 Zur Erfassung der Qualität der Kooperation (adap- 
tiert nach Sinus; Ostermeier, 2004) bewerteten die 
Lehrkräfte fünf Items (Beispielitem: „In der Zusam-
menarbeit mit den am BiSS-Projekt beteiligten Lehr-
kräften an unserer Schule habe ich den Eindruck, 
dass die Arbeitsteilung gut gelingt“) auf einer vierstu
figen Likertskala von stimme nicht zu (1) bis stimme 
zu (4). Diese Skala wies eine Reliabilität von Cron-
bachs α = .87 auf.
	 Die Häufigkeit der Kooperation wurde über sie-
ben Items erfasst (Beispielitem: „Wie oft kooperieren 
Sie mit anderen BiSS-Lehrkräften bei gegenseitigen 
Unterrichtsbeobachtungen im Kontext von BiSS?“), 
wobei die Lehrkräfte gebeten wurden, diese auf einer 
vierstufigen Likertskala von nie oder fast nie (1) bis 
jeden Tag oder fast jeden Tag (4) einzuschätzen (adap-
tiert nach PISA, 2003; Ramm et al., 2006). Die Re-
liabilität dieser Skala lag bei Cronbachs α = .78.
	 Die Kommunikation im Kollegium (adaptiert 
nach APU – Arbeitsplatzuntersuchung; Steinert, Ge-
recht, Klieme & Döbrich, 2003) wurde mittels fünf 
Items (Beispielitem: „In Konferenzen beteiligen sich 
die meisten Anwesenden aktiv an der Diskussion“) 
über eine vierstufige Likertskala von stimme nicht zu 
(1) bis stimme voll zu (4) erhoben. Die Skala zeigte 
eine relativ niedrige interne Konsistenz von Cron-
bachs α = .59, die jedoch in ähnlicher Höhe auch bei 
der Ursprungsskala (Cronbachs α = .56) berichtet 
wurde (Steinert et al., 2003). Für die Analysen wur-
den zwei Items mittels Faktorenanalyse ausgeschlos-
sen, wodurch sich die Reliabilität auf Cronbachs 
α = .66 verbesserte.

	 Für die dritte Fragestellung wurde als abhängige 
Variable die wahrgenommene Entwicklung seit Pro-
grammbeginn abgefragt. Dabei wurde zwischen 
wahrgenommener mentaler, praktischer und sensibler 
Entwicklung unterschieden. Die Subskalen wurden 
aus der Skala zur Erhebung der Wahrgenommenen Ent-
wicklungen durch die Programmarbeit (adaptiert nach 
Sinus / Sinus-Transfer; u. a. Fischer, Dedekind, Rieck, 
Prenzel & Köller, 2010; Ostermeier, 2004) mittels 
Faktorenanalyse ermittelt. Die mentale Entwicklung 
wurde dabei über sechs Items abgebildet (Beispiel
item: „Mein Blick für Fähigkeiten und Möglichkeiten 
einzelner Schülerinnen und Schüler hat sich ent
wickelt“), wobei die Reliabilität bei Cronbachs α = .87 
lag. Die praktische Entwicklung wurde über vier Items 
(Beispielitem: „Ich habe neue Inhalte für den Lese
unterricht ausprobiert“) erhoben und zeigte eine 
interne Konsistenz von Cronbachs α = .79. Die sensi-
ble Entwicklung wurde über zwei Items (Beispielitem: 
„Ich bin sensibler für Lernschwierigkeiten im Bereich 
Lesen geworden“) erfasst und wies ebenfalls eine Re-
liabilität von Cronbachs α = .79 auf. Bei allen Subska-
len wurden die Lehrkräfte gebeten, ihre Einschätzung 
von stimme nicht zu (1) bis stimme zu (4) anzugeben.

Datenanalyse

Zur Datenanalyse wurden die Variablen, die in das 
Modell eingehen, auf Itemebene ausgewählt und die 
Skalen gebildet. Daraufhin wurden die fehlenden 
Werte (Missings: 24,2 %) mittels multipler Impu-
tation anhand von fünf Datensätzen in Mplus 7.5 
(Muthén & Muthén, 2015) geschätzt, wobei die 
Clusterstruktur der Daten berücksichtigt wurde. Al-
le weiteren Analysen wurden anschließend auf Basis 
der imputierten Daten mit Mplus 7.5 durchgeführt, 
wobei eine weitere Person ausgeschlossen werden 
musste, da diese auf allen Variablen, die in das Mo-
dell eingingen, fehlende Werte aufwies.
	 Zur Erstellung des Stages-of-Concern-Profils 
wurden die Mittelwerte der einzelnen Stages gebildet 
(Fragestellung 1). Ein Vergleich der Profile nach den 
Substichproben Schulleitungen und Lehrkräfte ge-
trennt zeigte zwar eine gewisse Varianz in den ein
zelnen Stages, der Profilverlauf lässt sich jedoch bei 
beiden Substichproben demselben Profil zuordnen 
(Abb. 4). Im Hinblick auf die affektiv-kognitive Aus-
einandersetzung erscheint eine differenzierte Betrach-
tung der beiden Substichproben hier somit nicht 
notwendig. Im Rahmen der weiteren Analysen wurde 
jedoch trotzdem neben Geschlecht (y-standardisiert) 
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und Berufsjahren auch im Hinblick auf die Zuord-
nung (Lehrkraft / Schulleitung; y-standardisiert) kon-
trolliert. Da das Geschlecht und die Berufsjahre von 
der Imputation ausgeschlossen wurden, konnten vier 
weitere Fälle aufgrund fehlender Werte auf diesen 
Variablen bei den Analysen nicht berücksichtigt wer-
den. Um auf Grundlage des theoretischen Modells 
die Aspekte der Kommunikation als mögliche Prä-
diktoren für die Concerns zu überprüfen, wurden 
multiple lineare Regressionen gerechnet (Fragestel-
lung 2). Anschließend wurden die Concerns mittels 
multipler linearer Regressionen als Prädiktoren für 
die wahrgenommene Entwicklung seit Programmbe-
ginn überprüft (Fragestellung 3; vgl. dazu Urban & 
Mayerl, 2018). Aufgrund der Multikollinearität der 
Concerns (Tab. 1) wurden dabei Korrelationen der 
unabhängigen Variablen zugelassen. Da Schulleitun
gen und Lehrkräfte aus unterschiedlichen Schulen 
befragt wurden, wurde die Clusterstruktur bei allen 
Analysen berücksichtigt und die Standardfehler wur-
den mittels Huber-White-Sandwich-Schätzer für 
komplexe Surveydaten (MLR-Schätzer) adjustiert.

Ergebnisse

Aufgrund des Gesamtprofils der Skalenmittel-
werte lässt sich die vorliegende Stichprobe dem 
klassischen Typ Kooperationsbereite (Bitan-Fried-
lander et al., 2004; vgl. auch Oerke, 2012; Pant 
et al., 2008 a, 2008 b) mit Spitzenwerten bei der 
Auseinandersetzung mit den Informationen und 
der Kooperation sowie einer hohen Ausprägung 
bei der Auseinandersetzung mit den Konsequen
zen zuordnen (Abb. 4; Fragestellung 1). Die be-
reits genannte Multikollinearität der Concerns 
weist dabei darauf hin, dass sich die Lehrkräfte 
in der vorliegenden Stichprobe eher in der Aus-
prägung der einzelnen Skalen als im Profilverlauf 
unterscheiden, und erscheint auf Grundlage des 
Modells plausibel (vgl. dazu auch Oerke, 2012).
	 Im Hinblick auf die Aspekte der Kommu
nikation (Fragestellung 2) zeigt sich erwartungs-
gemäß, dass diese die Auseinandersetzung der 
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Abb. 4:  Stages of Concern: Einstellungsprofile der Projektbeteiligten (gesamt sowie nach Schulleitungen und 
Lehrkräfte getrennt) im Vergleich mit dem klassischen Profil Kooperationsbereite.
Anmerkungen:  Stages-of-Concern-Profil der Stichprobe mit N = 65. Typisches Profil Kooperationsbereite adaptiert nach 
Bitan-Friedlander et al., 2004 (vgl. auch Oerke, 2012; Pant et al., 2008 a, 2008 b).
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Lehrkräfte mit den Maßnahmen (Concerns) be
deutsam vorhersagen (Tab. 2), wobei die betrach-
teten Faktoren zwischen 28 % und 49 % der 
Varianz aufklären. Dabei erweist sich die Häufig-
keit der Kooperation erwartungsgemäß bei der 
Auseinandersetzung mit der persönlichen Betrof-
fenheit, den Konsequenzen und der Kooperation 
als bedeutsamer Prädiktor. Überraschend er-
scheint, dass die Qualität der Kooperation die 
affektiv-kognitive Auseinandersetzung im Imple-
mentationsprozess nicht bedeutsam vorherzusagen 
scheint, wobei sich bei der Auseinandersetzung mit 
dem Aufgabenmanagement jedoch ein Effekt ab
zeichnet (p < .10). Darüber hinaus sagen auch die 
Erfahrungen im Team die Auseinandersetzung mit 
der Kooperation und einer Neuorientierung stark 
vorher. Zudem erweist sich die Kommunikation 
im Kollegium als wichtiger Prädiktor für die 
persönliche Betroffenheit und das Aufgaben
management. Letzteres wird zusätzlich durch  
die Kontrollvariable der Zuordnung (Lehrkraft /  
Schulleitung) negativ vorhergesagt. Im Hinblick 
auf die Kontrollvariablen ist außerdem das Ge-
schlecht prädiktiv für die persönliche Betroffen-
heit sowie die Anzahl der Berufsjahre für die 
Auseinandersetzung mit den Informationen.
	 Im Hinblick auf die wahrgenommene Ent-
wicklung seit Programmbeginn (Fragestellung 3) 
können die Concerns erwartungsgemäß bei 
allen Subskalen einen Großteil der Varianz 
(44 % – 68 %) aufklären (Tab. 3). Hierbei zeigt 
sich ebenfalls erwartungsgemäß vor allem die 
Auseinandersetzung mit den Konsequenzen 
(impact concern) im Hinblick auf alle Subska-
len als bedeutsam. Überraschend ist, dass sich 
bei der Auseinandersetzung mit der Kooperation 
sowie einer Neuorientierung (impact concerns) 
keine bedeutsamen Effekte zeigen, wobei sich 
die Auseinandersetzung mit der Kooperation 
als Prädiktor für die praktische Entwicklung ab-
zeichnet (p = .10). Dieser Effekt war aufgrund 
der kleinen Fallzahl jedoch nicht zufallskritisch 
abzusichern, wobei die geringe Vorhersagekraft 
auch auf die Multikollinearität der Concerns 
und die niedrige Reliabilität von Stage 6 zurück
geführt werden kann. Darüber hinaus ist die 
persönliche Betroffenheit für die mentale Ent- Pa
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wicklung sowie die Auseinandersetzung mit den 
Informationen für die praktische Entwicklung 
bedeutsam prädiktiv. Im Hinblick auf die Kon-
trollvariablen zeichnen sich zudem die Berufs-
jahre als bedeutsamer Prädiktor für die sensible 
Entwicklung ab (p < .10).

Diskussion und Ausblick

Das Modell der Stages of Concern von Hall und 
Hord (2006) hat den Anspruch, die affektiv-
kognitive Auseinandersetzung im Implementa-
tionsprozess abzubilden. Ausgehend von dem 
Modell konnte auf Grundlage des vorliegenden 
Datensatzes zunächst gezeigt werden, dass die 
am Evaluationsprojekt Beteiligten dem Profil 
Kooperationsbereite zugeordnet werden können. 
Damit sind sie der bisherigen Forschung 
folgend offen gegenüber dem Programm und 
lassen sich von Innovationsgegnern abgrenzen 
(Bitan-Friedlander et al., 2004; Oerke, 2012; 
George et al., 2008; Pant et al., 2008 a, 2008 b).
	 Die Betrachtung der Reliabilitäten sowie der 
Skalenwerte der Stages of Concern hat dabei 
verschiedene kritische Punkte des Modells ver-
deutlicht. Zum einen erwiesen sich Stage 0 (Kein 
Bewusstsein) und – vor allem in der ursprüng-
lichen Version – Stage 6 (Neuorientierung) als 
nicht ausreichend reliabel. Dies kann u. a. auf die 

kleine Stichprobe zurückgeführt werden. Da 
diese Skalen in anderen Studien jedoch ebenfalls 
eine schlechte Reliabilität aufwiesen (vgl. z. B. 
Shotsberger & Crawford, 1996), sind die Erfas-
sung und Verwendung dieser Stufen im Rahmen 
des Modells generell kritisch zu diskutieren. 
Zum anderen haben die Skalenwerte bereits eta-
blierte Profile, bei denen die Auseinandersetzung 
mit mehreren Concerns gleichzeitig stattfindet, 
bestätigt, was erneut gegen eine Entwicklungs-
perspektive in Form von Stufen (Stages) spricht. 
Entsprechend wurden die Concerns für die wei-
teren Analysen als Dimensionen mit einer multi
dimensionalen Struktur betrachtet.
	 Der Integration der Stages of Concern in das 
Modell von Wagner et al. (2010) folgend zeigte 
die Analyse möglicher Zusammenhänge der 
Concerns mit den Aspekten der Kommunika
tion, dass die Erfahrungen im Team, die Häufig-
keit der Kooperation sowie die Kommunikation 
im Kollegium einzelne Dimensionen bedingen. 
Erwartungsgemäß erwies sich die Häufigkeit der 
Kooperation dabei als bedeutsamer Prädiktor für 
die Auseinandersetzung mit der persönlichen 
Betroffenheit, den Konsequenzen und der Ko-
operation. Lehrkräfte, die häufig mit Kolle-
ginnen und Kollegen kooperieren, fühlen sich 
stärker von der Neuerung betroffen und setzen 
sich vermehrt mit den Konsequenzen und den 

Parameter
Mentale Entwicklung Praktische Entwicklung Sensible Entwicklung

β SE β SE β SE

Intercepts
Zuordnung
Geschlecht
Berufsjahre
Information
Persönliche Betroffenheit
Aufgabenmanagement
Konsequenzen
Kooperation
Neuorientierung

4.63
-0.02
0.03
0.04
0.04

-0.50*
-0.06
0.57*
0.17

-0.06

0.63
0.13
0.11
0.10
0.18
0.20
0.12
0.14
0.22
0.11

5.39
-0.02
-0.08
0.00

-0.47*
0.18

-0.25
0.43*
0.33

-0.04

0.69
0.15
0.17
0.16
0.23
0.24
0.20
0.18
0.21
0.13

2.97
-0.14
-0.02
0.21

-0.10
-0.03
-0.26
0.58*
0.15

-0.16

0.96
0.19
0.09
0.11
0.22
0.19
0.18
0.16
0.27
0.19

R 2 .68 .44 .45

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

Tab. 3:  Concerns als Prädiktoren der wahrgenommenen Entwicklung seit Programmbeginn
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Arbeitsmöglichkeiten mit anderen im Rahmen 
dieser auseinander (vgl. George et al., 2008). Im 
Hinblick auf die multidimensionale Struktur 
lässt sich somit interpretieren, dass eine häufige 
Kooperation mit dem Wunsch der Beteiligten 
zusammenhängt, mit anderen über die Konse-
quenzen der Neuerung zu reflektieren und von 
dem Wissen und Handeln der Kolleginnen und 
Kollegen zu lernen (vgl. auch George et al., 
2008). Die Qualität der Kooperation erwies  
sich bei den vorliegenden Daten tendenziell als 
Prädiktor für das Aufgabenmanagement. Dieses 
wird ebenfalls durch die Kommunikation im 
Kollegium vorhersagt. Zudem bedingt diese 
auch die Auseinandersetzung mit der persön-
lichen Betroffenheit. Lehrkräfte, deren Kom-
munikation im Kollegium hoch ausgeprägt ist, 
fühlen sich durch die Neuerung weniger persön-
lich bedroht und haben kaum Bedenken im 
Hinblick auf das Management (George et al., 
2008). Eine häufige Kooperation sagt hingegen 
eine verstärkte Auseinandersetzung mit der per-
sönlichen Betroffenheit vorher. Hier kann ange-
nommen werden, dass Lehrkräfte, die häufiger 
kooperieren, sich intensiver mit ihrer eigenen 
Rolle im Hinblick auf die Neuerung auseinan-
dersetzen – und sich entsprechend stärker per-
sönlich bedroht fühlen – wohingegen eine gute 
Kommunikation im Kollegium Sicherheit im 
Umgang mit der Neuerung vermittelt, da Kol-
leginnen und Kollegen über diese informiert 
sind und sie bestenfalls mittragen.
	 Anhand der vorliegenden Daten konnte zu-
dem gezeigt werden, dass die Erfahrungen im 
Team die Auseinandersetzung mit den Koopera-
tionsmöglichkeiten im Rahmen der Neuerung 
sowie einer Neuorientierung bedeutsam vorher-
sagen. Haben die Teammitglieder bereits häu-
figer zusammengearbeitet, setzen sie sich somit 
intensiver mit den Kooperationsmöglichkeiten 
und einer Neuorientierung auseinander. Im Hin-
blick auf die multidimensionale Struktur kann 
davon ausgegangen werden, dass Lehrkräfte, die 
bereits häufiger miteinander im Team gearbeitet 
haben, sich im Rahmen ihrer Kooperationsmög-
lichkeiten verstärkt in Bezug auf neue Ideen aus-
tauschen möchten (vgl. George et al., 2008).

	 Die Kontrolle der Zuordnung (Lehrkraft /  
Schulleitung) weist zudem darauf hin, dass sich 
die Lehrkräfte wesentlich stärker als die Schul-
leitungen Gedanken darüber machen, wie sie 
die Neuerung in ihren Arbeitsalltag integrieren 
können – was auch beim Vergleich der Profile 
zu erkennen war (Abb. 4). Darüber hinaus füh-
len sich weibliche Lehrkräfte wesentlich stärker 
persönlich von der Neuerung betroffen und er
fahrenere Lehrkräfte setzen sich verstärkt mit 
den Informationen über diese auseinander. Ein 
Effekt des Geschlechts wurde bereits in anderen 
Studien berichtet, wobei sich jedoch ein unein-
heitliches Bild im Hinblick auf die Concerns 
ergibt, weshalb angenommen werden kann, dass 
die Geschlechtsunterschiede themenspezifisch 
sind (Oerke, 2012).
	 Die Überprüfung der Concerns als Prädik-
toren der wahrgenommenen Entwicklung seit 
Programmbeginn zeigte erwartungskonform, 
dass die affektiv-kognitive Auseinandersetzung 
bei allen drei Subskalen der wahrgenommenen 
Entwicklung bedeutend Varianz aufklärt. Dabei 
erwies sich ebenfalls erwartungskonform vor 
allem die Auseinandersetzung mit den Konse-
quenzen als bedeutsamer Prädiktor. Lehrkräfte, 
die sich stark mit den Konsequenzen der Neue-
rung auseinandersetzen, nehmen demnach eine 
starke Entwicklung seit Programmbeginn wahr. 
Die Auseinandersetzung mit der Kooperation 
zeichnete sich zudem ebenfalls als Prädiktor für 
die praktische Entwicklung ab. Darüber hinaus 
sagt die persönliche Betroffenheit die mentale Ent-
wicklung vorher, wobei Lehrkräfte, die sich weni-
ger von der Neuerung persönlich bedroht fühlen, 
eine stärkere mentale Entwicklung seit Programm-
beginn berichten. Die Daten zeigten zudem, dass 
die Auseinandersetzung mit den Informationen 
die praktische Entwicklung bedingt. Lehrkräfte, 
die sich weniger mit den Informationen über die 
Neuerung auseinandersetzen, berichten von einer 
stärkeren praktischen Entwicklung. Darüber 
hinaus zeichnen sich die Berufsjahre als bedeut-
samer Prädiktor für die sensible Entwicklung ab: 
Erfahrenere Lehrkräfte nahmen somit eine stär-
kere Entwicklung im Hinblick auf ihre Sensibi
lität für die Schülerinnen und Schüler wahr.
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	 Auf Grundlage des Theoriemodells kann 
anhand des vorliegenden Datensatzes angenom-
men werden, dass eine hohe Ausprägung der 
Kommunikation im Kollegium zu einer gerin-
geren persönlichen Betroffenheit der Beteiligten 
im Implementationsprozess führt, wovon wie-
derum eine verstärkte mentale Entwicklung seit 
Programmbeginn abhängt. Die Häufigkeit der 
Kooperation hat jedoch im Hinblick auf die per-
sönliche Betroffenheit – und dem Theorie
modell folgend somit auch auf die mentale Ent-
wicklung – einen gegenläufigen Effekt. Diese 
sagt allerdings eine höhere Auseinandersetzung 
mit den Konsequenzen vorher, welche aufgrund 
des theoretischen Begründungszusammenhangs 
prädiktiv für eine höhere mentale, praktische und 
sensible Entwicklung erscheint.
	 Anhand der vorliegenden Daten konnten 
frühere Erkenntnisse zur Relevanz der Koopera-
tion für erfolgreiche Implementationsprozesse in 
Schulen (Bätz & Wissinger, 1992; Borko, 2004; 
Fullan, 1999; Goldenbaum, 2013; Osterreich, 
1988; Weishart, 2008) somit bestätigt werden. 
Hierbei ist anzunehmen, dass vor allem die kon-
tinuierliche gegenseitige Unterstützung und eine 
häufige Möglichkeit, sich über die Konsequenzen 
auszutauschen, mit einer (wahrgenommenen) 
Entwicklung – d. h. veränderten Skripts – seit 
Programmbeginn einhergehen. Hierbei sollte 
jedoch im Hinblick auf die Ergebnisse darauf 
geachtet werden, dass die Beteiligten sich durch 
eine häufige Kooperation nicht übermäßig von 
der Veränderung bedroht fühlen, da hier ein ge-
genläufiger Effekt angenommen werden kann. 
Darüber hinaus ist anzunehmen, dass kom
munikationsstarke Kollegien, die die einzelnen 
Lehrkräfte in ihrer persönlichen Betroffenheit 
entlasten, mit einer verstärkten mentalen Ent-
wicklung einhergehen. Dass die Kommunikation 
im Kollegium die Auseinandersetzung mit der 
persönlichen Betroffenheit bedeutsam negativ 
bedingt, bestätigt ebenfalls frühere Erkenntnisse, 
nach denen schlechte Kommunikation im Kol-
legium zu einer hohen Auseinandersetzung mit 
ebendieser führt (Bitan-Friedlander, 2004).
	 Da bisherige Forschungsbefunde zeigen, dass 
Lehrkräfte in einem geringen Ausmaß koope

rieren (Fussangel & Gräsel, 2012; Pröbstel & 
Soltau, 2012; Steinert, Klieme, Maag Merki, 
Döbrich, Halbheer & Kunz, 2006; Terhart & 
Klieme, 2006) sollte bei künftigen Implemen
tationsprozessen die Zusammenarbeit und der 
Austausch gefördert werden, um ein Gelingen zu 
unterstützen. Darüber hinaus sollte auch die 
Kommunikation im Kollegium allgemein ver-
mehrt beachtet werden. Insgesamt erscheint zu-
dem vor allem das Aufgabenmanagement für die 
Lehrkräfte eine Herausforderung, die bei künf-
tigen Bemühungen berücksichtigt werden sollte.
	 Im Hinblick auf zukünftige Forschung ist 
zu bedenken, dass für den vorliegenden Beitrag 
Schulen untersucht wurden, die sich zum Teil 
freiwillig mit ihren Konzepten an dem Pro-
gramm beteiligt haben, womit eine mögliche 
Positivselektion der Stichprobe einhergehen 
kann. Dass die Umsetzung des Programms vor 
Ort vor allem top-down geschieht, schwächt 
diese Limitation jedoch ab, da die meisten Be-
teiligten dennoch für das Projekt gewonnen 
werden mussten und entsprechend Vorbehalte 
und Widerstände gegenüber dem Programm 
mitbringen konnten. Die Generealisierbarkeit 
der Ergebnisse ist zudem aufgrund des geringen 
Umfangs der Stichprobe und des querschnitt-
lichen Designs limitiert. Eine größere Stichpro-
be zur Absicherung der Ergebnisse wäre wün-
schenswert gewesen. Auch wenn aufgrund der 
theoretischen Argumentation eine Kausalbezie-
hung zwischen den Modellkomponenten be-
gründet werden kann, sollten die aufgezeigten 
Resultate zudem mit Blick auf kausale Zusam-
menhänge längsschnittlich überprüft werden. 
Darüber hinaus wurden alle Faktoren lediglich 
aufgrund der selbstberichteten Wahrnehmung 
der beteiligten Lehrkräfte erfasst, weshalb gene-
relle Einschränkungen im Hinblick auf die Re-
liabilität und die Validität berücksichtigt wer-
den müssen (McGraw, Sellers, Stone, Resnicow, 
Kuester, Fridinger & Wechsler, 2000).
	 Trotz der aufgezeigten Limitationen bieten 
die vorliegenden Analysen Ansatzpunkte für künf-
tige Forschungsvorhaben, die vermehrt die Kom- 
munikation in schulischen Implementations-
prozessen in den Fokus rücken sollten. Hierbei 
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sollten vor allem die bisher wenig beachtete 
Kommunikation im Kollegium sowie das Auf-
gabenmanagement der Lehrkräfte verstärkt un-
tersucht werden. Der vorliegende Beitrag bietet 
durch die Integration des Modells der Stages of 
Concern in den Prozesskontext eine theore-
tische Grundlage für künftige Forschungsvor- 
haben, wobei der Mehrwert weiterer Studien 
darin liegen könnte, das Gesamtmodell und 
nicht einzelne Komponenten zu überprüfen.
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