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Zusammenfassung: Fiir die Implementation von Programmen sind Kenntnisse iiber Gelingensbe-
dingungen und Hindernisse zentral. Der Beitrag enthilt Analysen aus zwei Gesamtbefragungen
von Grundschullehrkriften (2010 und 2013), die im letzten der vier bundesweiten SINUS-Pro-
gramme stattfanden. SINUS hatte die Weiterentwicklung des mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Unterrichts zum Ziel. An mehr als 600 Schulen erfragten wir unter anderem, wie
Lehrkrifte die Programmmafinahmen umsetzten. Die berichteten Befunde bezichen sich v.a. auf
Aussagen zur Akzeptanz, Ubernahmebereitschaft, Angemessenheit und Machbarkeit als Vorausset-
zungen der Umsetzung von Neuerungen. Die Ergebnisse weisen auf Gelingensbedingungen und
Hindernisse der Implementation hin und lassen sich fiir die Planung, Durchfiihrung und Evaluation
dhnlicher Projekte der Unterrichtsentwicklung nutzen.
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Implementation of a Program to Enhance Mathematics and Science Teaching:
The Example of the “SINUS Program for Elementary Schools”

Summary: The implementation discussion of projects and programs in education in Germany aims
to identify elements supporting or hindering success of interventions. The article reports evaluation
data which we gained from two repeated teachers’ surveys (2010 and 2013) which took place in the
SINUS program for elementary schools. SINUS was started to enhance classroom instruction in
mathematics and science. In more than 600 schools we asked teachers among others whether and
to what degree they implemented the program. Our data focus on acceptability, readiness for
uptake, appropriateness and feasibility as the pre-conditions of implementation. The results from
our studies can give ideas about elements which support or hinder implementation and can help
planning, executing and evaluating similar projects with a focus on classroom instruction.
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Derzeit wird in Deutschland vermehrt iiber die
Implementation von Programmen im Bildungs-
bereich diskutiert, wobei die Frage nach Bedin-
gungen und Elementen, die die Umsetzung einer
Intervention fordern oder behindern, von Inte-
resse ist (Hasselhorn, Koller, Maaz & Zimmer,
2014; Petermann, 2014; Philipp & Souvignier,
2016; Souvignier & Behrmann, 2016). Ange-
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stoflen wird die Aufmerksamkeit durch neuere
Mafinahmen zur Entwicklung der Bildungsqua-
licit, wie u.a. die Einfiihrung und Umsetzung
der Bildungsstandards in bestimmten Fichern
(Berner, Oelkers & Reusser, 2008; Pohlmann,
Pant, Frenzel, Roppelt & Ksller, 2014; Zeitler,
Heller & Asbrand, 2013). Diese werfen Fragen
der Umsetzung und Umsetzbarkeit von Konzep-
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ten und Programmen in die Praxis auf (Philipp
& Souvignier, 2016). Zu dieser Debatte trigt
der Beitrag mit Befunden aus dem bundesweit
von 2009 bis 2013 durchgefithrten Programm
SINUS an Grundschulen bei, das zur Weiterent-
wicklung des mathematischen und naturwissen-
schaftlichen Unterrichts an Grundschulen (BLK,
2004) durchgefiihrt wurde. Alle SINUS-Pro-
gramme wurden wissenschaftlich begleitet. Der
Beitrag nutzt bisher nicht berichtete Daten aus
dem letzten Grundschulprogramm.

SINUS-Programme:
Lehrkrafte entwickeln Unterricht weiter

2004 wurde als Reaktion auf Testergebnisse im
Lesen, in Mathematik und den Naturwissen-
schaften (Bos etal., 2004) ein SINUS-Programm
fiir Grundschulen gestartet (2004-2013). Ge-
nau wie das Vorliuferprogramm fiir die Se-
kundarstufen (BLK, 1997) bot SINUS auch
Grundschullehrkriften fiir Mathematik und
Naturwissenschaften langfristige Fortbildungs-
mafinahmen an. Die Inhalte waren aus den Be-
funden der Leistungsstudien und systematischer
Unterrichtsbeobachtung abgeleitet, theoretisch
und empirisch fundiert und mit beispielhaften
Anregungen fiir die Unterrichtspraxis versehen.
Nach dem Start des SINUS-Grundschulpro-
gramms wurden — unabhingig von SINUS —
die Bildungsstandards fiir Mathematik fir die
Grundschule in Kraft gesetzt. Ihre Funktion ist,
die Unterrichtsentwicklung an den einzelnen
Schulen zu férdern und die Ergebnisse zu eva-
luieren. Das SINUS-Programm nahm die Bil-
dungsstandards in das Fortbildungsangebot mit
auf und bot den Lehrkriften die Méglichkeit,
sich mit der Umsetzung intensiv zu befassen.
Lehrkrifte wurden zur Reflexion ihres Unter-
richts und zur Entwicklung mafigeschneiderter
Losungen fiir die Verinderung ihrer Praxis an-
geregt. Das SINUS-Programm sah die kollegiale
Zusammenarbeit der Lehrkrifte an den Schulen
und schuliibergreifend als eine Neuerung vor,
die in Deutschland bis dahin noch nicht zur
geiibten Praxis zihlte (Ostermeier, 2004). Prin-
zipiell wurde die Etablierung von Formen der

Kooperation in einzelnen Schulen durch die
Leitung oder die Schulaufsicht ausdriicklich
gewiinscht und unterstiitzt. Das SINUS-Pro-
gramm bot dariiber hinaus gezielte Hilfestellung
und stellte Instrumente und prozessbegleitende
Beratung durch die Koordinierungspersonen
bereit. Der Programmutriger, das Kieler Leibniz-
Institut fiir die Pidagogik der Naturwissen-
schaften und Mathematik (IPN) stellte die zen-
trale Koordination, die fiir die Durchfithrung
des Programms erforderlichen organisatorischen
Strukturen und die inhaltlichen Angebote bereit
(Demuth, Walther & Prenzel, 2011), bildete die
Koordinierungspersonen auf Landes- und Netz-
werkebene fort und begleitete die Programme
wissenschaftlich.

Evaluation

Verschiedene Studien im Programm SINUS an
Grundschulen (Fischer, Kobarg, Dalehefte &
Trepke, 2013) sollten feststellen, ob und in wel-
chem Umfang die Mafinahmen des Programms
im Schulalltag umgesetzt wurden (Kobarg, Dale-
hefte & Menk, 2012), ob und wie stark das Vor-
gehen akzeptiert wurde, welche Unterstiiczung
(und welchen Zugewinn an Wissen und Kén-
nen) die Befragten erlebten und wie die Schul-
leitungen die Umsetzung des Programms for-
derten (Fischer & Rieck, 2013; Yilmaz, 2014).
Erkenntnisse {iber die Zusammenarbeit in den
Schulen lieferten Dokumentationen der Lehr-
krifte (Trepke, 2014). Die 2011 einmalig durch-
gefiihrte Uberpriifung der Lernenden der vierten
Jahrgangsstufe gab Einblicke in die Leistungen
in Mathematik (Dalehefte et al., 2014) und den
Naturwissenschaften (Rieck, Dalehefte, Wendt
& Kasper, 2015).

Implementation

SINUS-Programme hatten den Anspruch der
Umsetzung des wissenschaftlich begriindeten
Unterrichtsentwicklungsansatzes in die Unter-
richts- und Schulpraxis entsprechend dem Im-
plementationsverstindnis von Euler und Sloane
(1998). Verinderungen des Unterrichts sollten
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so initiiert werden, dass sie nach dem Ende des
Programms im Unterricht und in der Schule
weiter fortwirken (Grisel & Parchmann, 2004),
weil sie zu Bestandteilen der schulischen Rou-
tinen geworden sind (Souvignier & Philipp,
2016).

Implementationsstrategie

Die SINUS-Programme verkniipften mehrere
Strategien miteinander. Die symbiotische Imple-
mentation (Grisel & Parchmann, 2004; Snyder,
Bolin & Zumwalt, 1992), bei der die Entwick-
lung des SINUS-Konzepts in enger Zusammen-
arbeit und Abstimmung zwischen Bildungspla-
nung, Wissenschaft und Praxis stattfand, sowie
die top-down- (Snyder etal., 1992) und bottom-
up-Strategie (Rolff, Buhren, Lindau-Bank &
Miiller, 1999), bei denen Struktur und Orga-
nisation sowie der inhaltliche Rahmen von den
Verantwortlichen vorgegeben waren (top-down),
aber die Arbeitsprozesse in den Schulen und
Netzwerken durch die dort titigen Personen
gesteuert wurden (bottom-up).

Einige Studien (Fullan, 1983; Kline, Desh-
ler & Schumaker, 1992; Lipowsky, 2011; Rich-
ter, Engelbert, Weirich & Pant, 2013) zeigten,
dass Lehrkrifte wissenschaftliche Erkenntnisse
aus Fortbildungen keineswegs automatisch in
die Unterrichtspraxis {ibernahmen. Verinde-
rungen waren wahrscheinlicher, wenn die Teil-
nehmenden der Fortbildungen sie fiir notwen-
dig hielten (Downer, Locasale-Crouch, Hamre
& Pianta, 2009). Die SINUS-Programme grif-
fen auf, was iiber die Bediirfnisse der Lehrkrifte
bekannt war. Mithilfe der Gesamtbefragungen
wurde regelmiflig erhoben, ob diese Bediirfnisse
angesprochen wurden und welche weiteren sich
in der Zwischenzeit entwickelt hatten.

Prozesse beschreiben und analysieren

Petermann (2014) stellte auf der Grundlage von
Proctor, Landsverk, Aarons und Chambers
(2009) acht Merkmale zusammen, die sich fiir
die Beobachtung, Beschreibung und Analyse
von Implementationsmafinahmen eignen.

1. Akzeptanz — Wie zufrieden sind Beteiligte
mit einer MafSnahme?

2. Ubernabhmebereitschaft—Haben Individuen,
Gruppen von Akteuren und/oder Institu-
tionen die Absicht, eine Maf§nahme in die
Praxis umzusetzen? Gibt es einen Beschluss?

3. Angemessenheit — Wie gut passen die Maf3-
nahme, ihre Inhalte und/oder die mit ihrer
Umsetzung verbundene Vorgehensweise?
Wie aktuell sind sie?

4. Machbarkeit—In welchem Umfang und wie
gut/leicht kann die Neuerung in einem be-
schriebenen Rahmen eingesetzt werden?

5. Wiedergabetrene—Wird die Neuerung so um-
gesetzt, wie es im Konzept/in den grundle-
genden Beschliissen vorgesehen ist? Welche
unbeabsichtigten, unerwiinschten (negati-
ven oder positiven) Wirkungen zeigen sich?

6. Kosten der Implementation—In welchem Ver-
hiltnis stehen der finanzielle Aufwand fiir die
Umsetzung der Neuerung und ihr Nutzen?

7. Durchdringung—Wie gut ist die Mafinahme
in die Institution integriert?

8. Nachhaltigkeit—In welchem Umfang ist die
Neuerung Bestandteil des iiblichen berufli-
chen Alltagshandelns der Akteure und/oder

Teil der Routinen in der Institution?

Bei der Betrachtung eines Implementationspro-
zesses werden die einzelnen Merkmale jeweils fiir
sich und in ihrem Zusammenhang begutachtet.
Nach Rogers (2003) sind Akzeptanz, Ubernah-
mebereitschaft, Angemessenheit und Machbar-
keit wichtige Voraussetzungen fiir das Gelingen
einer Implementation. Wir konzentrierten uns
daher auf diese vier Merkmale. Fiir die Operatio-
nalisierung stiitzten wir uns auf Ostermeier
(2004). Im Merkmal Akzeptanz driicke sich die
Zufriedenheit der Beteiligten mit einer Mafinah-
me aus. Wir nutzten dafiir die Angaben zu den
Belastungen und Unterstiitzungen, die die Lehr-
krifte bei ihrer Mitarbeit im Programm erlebten.
Beim Merkmal Ubernahme geht es um die Ab-
sicht, eine Neuerung zu iibernehmen. Diese
Absicht driickt sich in einer Bereitschaft, einer
Entscheidung oder einem Beschluss aus. Wir
werteten dafiir die Angaben der Befragten zu den
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subjektiv wahrgenommenen Entwicklungen
und die Angaben zur Nutzung der Bildungsstan-
dards aus. Das Merkmal Angemessenheit liegt
dann vor, wenn eine MafSnahme, ihre Inhalte
und die Umsetzungsschritte auf die Akteurinnen
und Akteure abgestimmt sind bzw. zu den Zielen
der Institution, ihrer Praxis und den etablierten
Strukturen passen. Das Vorhandensein des
Merkmals untersuchten wir anhand der Nut-
zung der Module, weil sich darin zeigte, wie gut
die Inhalte des Programms zur Zielgruppe und
ihren Fortbildungsbediirfnissen passten. Das
Merkmal Machbarkeit bezieht sich darauf, ob
Mafinahmen mit Blick auf die angesprochenen
Personen und angesichts der vorliegenden Rah-
menbedingungen in einer Institution umsetzbar
sind. Wir werteten dafiir die Angaben der Be-
fragten zur kollegialen Zusammenarbeit aus. Aus
der Existenz und den Angaben zur Gruppengro-
3 sowie zu den Inhalten der Zusammenarbeit
erwarteten wir Hinweise auf die Machbarkeit
dieser fiir SINUS zentralen Anforderung. Ver-
schiedene Autoren (z. B. Rogers, 2003 oder Hall
& Hord, 2011 a, 2011b) betonen, dass die Um-
setzung von Veridnderungen in professionellen
Systemen Zeit braucht. Wir nutzten daher Befra-
gungsergebnisse aus dem Jahr 2010, als die Pro-
grammmafinahmen seit einem Jahr liefen. Und
wir brachten Befunde aus 2013 ein, als SINUS
kurz vor dem Ende seiner bundesweiten Modell-
phase stand. In dieser Zeit sollten Verinderungen
in den Schulen soweit umgesetzt sein, dass die
einzelnen Bundeslinder und die Schulen die Pro-
zesse selbststindig weiter verfolgen konnten.

Fragestellung

Die Befragungen, die sich an alle an SINUS be-
teiligten Lehrkrifte richteten, untersuchten wir
fiir diesen Beitrag unter zwei Aspekten:

1. Was teilten die Befragten iiber Akzeptanz,
Ubernahme, Angemessenheit und Mach-
barkeit der Mafinahmen mit?

2. Welche Unterschiede und Gemeinsamkei-
ten zeigten sich fiir die beiden Messzeit-
punkte?

Methode

Anlage der Untersuchung

Die hier prisentierten Daten wurden mittels Online-
Fragebdgen gewonnen (IEA Online SurveySystem).
Befragt wurden 2010 und 2013 alle Lehrkrifte, die
bundesweit am Programm SINUS an Grundschulen
(2009—-2013) teilnahmen. Die wiederholte Befra-
gung geschah in der Absicht, Unterschiede und Ge-
meinsamkeiten iiber zwei Messzeitpunkete festzustel-
len und daraus Hinweise auf die Implementation
verschiedener Mafinahmen zu erhalten.

Instrumente

Es wurden — an die Gegebenheiten der Grundschule
angepasste — Fragebogen eingesetzt, die zuvor bereits
in anderen Modellprogrammen zur Erhebung der
Akzeptanz der Beteiligten genutzt wurden (Oster-
meier, 2004). Anhand des dort dargestellten Vorge-
hens fiir das SINUS-Sekundarstufenprogramm wur-
den die Fragebogenitems zu inhaltlich voneinander
abgrenzbaren Skalen zusammengefasst, die zufrieden-
stellende bis gute Reliabilititen aufwiesen, die wir in
diesem Beitrag mit Cronbachs Alpha ausweisen. Die
Fragebogen waren nach den im SINUS-Programm
vorgesehenen Mafinahmen und Interventionen in-
haltlich in mehrere Teile gegliedert, von denen jeder
Teil zwischen neun und elf Items enthielt. Die Mehr-
zahl der 54 Fragen war geschlossen und vierstufig
Likert-skaliert. Die 1 stand fiir niedrige, die 4 fiir
hohe Zustimmung. Semantisch negative Items wur-
den entsprechend umgepolt. Erhoben wurden An-
gaben zu den Einstellungen der Befragten gegeniiber
den Mafinahmen und Hinweise auf die Integration
in die unterrichtliche Praxis.

Stichproben

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Stichproben
2010 (N=1662) und 2013 (V= 1937). Durch die von
den Bundeslindern gewihlte Ausbreitungsstrategie
nahmen lediglich 336 Personen an beiden Erhebun-
gen teil, sodass lediglich sée in eine lingsschnittliche
Betrachtung einflielen konnten. Allerdings zeigte
diese keine besonderen Unterschiede, weshalb wir
auf die Darstellung der Ergebnisse verzichteten. Auf-
grund der geringen Stichprobeniiberlappung betrach-
teten wir die Gesamtstichproben 2010 und 2013 als
zwei Kohorten. Thre Daten verglichen wir im Sinne
der Fragestellung 2.
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Tab. 1: Stichproben. Alle befragten Personen mit zweimaliger Teilnahme. Gesamtbefragungen 2010 und 2013.

Gesamtbefragung der Lehrkrafte 2010 2013
alle Lehrkrafte (N) 1662 1937
Schulen im Programm (N) 643 872
Durchschnittlich beteiligte Personen pro Schule 3,72 3,50
Geschlechterverteilung (in %)
— Frauen 79,3 77,1
— Maéanner 7,6 6,5
— fehlend 13,1 16,4

Mittleres Lebensalter in Jahren (SD)
im Schuldienst tatig (in %)

44,17 (10,31) 44,29 (10,53)

— weniger als fiinf Jahre 13,5 11,8
— 5-10Jahre 14,1 14,2
— 11-20Jahre 22,8 25,9
— 21 Jahre und mehr 36,5 33,8
- fehlend 13,1 14,3
Fachliche Qualifikation und Praxis (in %)
— habe Facultas fiir Mathematik 56,0 54,5
— habe Facultas fiir Sachunterricht 45,3 43,4
— unterrichte Mathematik ohne Facultas 25,0 23,5
— erteile Sachunterricht ohne Facultas 22,1 24,5

Teilnahme an SINUS-Fortbildungen im Bundesland nach 2009 (N)

— ein- bis viermal

1099 (66,1 %) 472 (24,4 %)

— fluinfmal oder haufiger 146 (8,8 %) 300 (15,5 %)
Lehrkrdfte mit zweimaliger Teilnahme (N) 336 336
Geschlechterverteilung (in %)

— Frauen 85,7 84,4

— Ménner 6,5 6,5

— fehlend 7,8 9,1
Mittleres Lebensalter in Jahren (SD) 44,59 (8,94) 46,48 (10,55)
im Schuldienst tatig (in %)

— weniger als 5 Jahre 9,0 4,2

— 5-10Jahre 15,3 12,8

— 11-20 Jahre 31,5 32,1

— 21 Jahre und mehr 31,1 44,0

— fehlend 9,1 6,9
Fachliche Qualifikation und Praxis (in %)

— habe Facultas fiir Mathematik 61,0 61,3

— habe Facultas fiir Sachunterricht 15,3 12,8

— unterrichte Mathematik ohne Facultas 25,3 23,5

— erteile Sachunterricht ohne Facultas 27,7 24,7

Teilnahme an SINUS-Fortbildungen im Bundesland nach 2009 (N)

— ein- bis viermal
— funfmal oder haufiger

An den Befragungen beteiligten sich iiberwiegend
Frauen Mitte 40 mit einer Berufserfahrung von elf
Jahren und mehr. Uber die Hilfte war formal fiir den
Mathematikunterricht qualifiziert, mehr als 40 % fiir
den Sachunterricht. Ohne Facultas unterrichtete le-
diglich ein Viertel oder weniger eines der Ficher. Auf

83 (24,7 %)
86 (25,6 %)

243 (72,3 %)
35 (9,6 %)

Landesebene zeigte sich fiir beide Messzeitpunk-
te eine vergleichsweise hohe Fortbildungsaktivitit.
Im Jahr 2011 wurde das Programm um mindestens
229 Schulen erweitert (einige Bundeslinder tausch-
ten die Schulen nach jeweils zwei Jahren aus, um eine
mdglichst breite Programmbeteiligung zu erreichen).
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Dadurch nahmen 2013 mehr Lehrkrifte an der Be-
fragung teil. In Relation zur Zahl der Schulen fiel die
mittlere Beteiligung pro Schule allerdings geringer
aus. Die Merkmale der 336 zweimal befragten Per-
sonen verteilten sich dhnlich. Etwas hoher als bei der
Gesamtstichprobe lagen die Anteile der fiir Mathe-
matik Qualifizierten (iiber 60 %) und der mit Facul-
tas fiir den Sachunterricht (43 %). Die Fortbildungs-
aktivitit lag hoher als bei der Gesamtstichprobe.

Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse werden fiir die
Merkmale Akzeptanz, Ubernahme, Angemes-
senheit und Machbarkeit berichtet und im Ver-
gleich der beiden Messzeitpunkte betrachtet.

Akzeptanz

Dieses Merkmal bezieht sich auf die Zufrieden-
heit der Beteiligten mit einer MafSnahme. Wir
erfragten wahrgenommene Belastungen und
Unterstiitzungen. Die Mehrzahl der Befrag-
ten fiihlte sich durch die Programminhalte und
die Anforderung ihrer Umsetzung gut unter-
stiitzt (Kennwerte der Skala: 2010: N=1470,
M=3.41,5D=0.52, o.=.84;2013: N=1567,
M=3.38, SD=0.52, 0.=.83). Sie hielten die
Themen fiir relevant, standen den Zielen auf-
geschlossen und zustimmend gegeniiber,
schitzten die Qualitit der Fortbildungen und
konnten ohne Weiteres einen Bezug zwischen
den Programminhalten und dem Unterricht her-
stellen. Die Inhalte waren im Allgemeinen ver-
standlich, die Koordinierungspersonen halfen
bei der Bearbeitung durch konkrete Anleitun-
gen und die kollegiale Zusammenarbeit (Erfah-
rungsaustausch, Festlegung klarer Ziele) funk-
tionierte. Als besonders unterstiitzend wurde
beide Male das Item , Austausch von Erfahrun-
gen® eingeordnet (2010: N=1662, M=3.37,
SD=0.69;2013: N=1937,M=3.34,5D=0.73).
Dies wurde so gedeutet, dass die Befragten das
Bediirfnis hatten, sich kontinuierlich iiber di-
daktische Unterlagen, Vorgehensweisen und
Unterrichtsansitze zu beraten. Es gab nur ge-
ringe Unterschiede zwischen den beiden Mess-
zeitpunkten.

Ubernahme

Bei diesem Merkmal wird erhoben, ob eine Ab-
sicht oder Entscheidung zur Umsetzung einer
Neuerung vorliegt. Lehrkrifte als Adressaten
innovativer Maffnahmen sind eher bereit, eine
Neuerung zum Bestandteil des Alltagshandelns
zu machen, wenn sie erfahren, dass die Neue-
rung sie weiterbringt, ihre Arbeitszufriedenheit
erhoht oder wiederherstellt und den Kindern
beim Lernen hilft. In der Annahme, dass Ent-
wicklungen, die die Befragten durch die Pro-
grammarbeit bei sich wahrnahmen, ihre Um-
setzungsbereitschaft beeinflusste, wurden die
SINUS-Lehrkrifte 2010 und 2013 nach sol-
chen Entwicklungen befragt. Folgende Angaben
standen zur Wahl: , Ich beziehe meine Erfahrun-
gen auf die Ziele“, ,Ich denke systematischer
und strukturierter {iber Unterricht nach®, ,Ich
erprobe neue Inhalte®, ,Ich unterrichte alte In-
halte auf neue Weise“, ,Ich habe meine dia-
gnostischen Fihigkeiten entwickelt* und ,Ich
bin sensibler fiir Lernschwierigkeiten®. Bei bei-
den Befragungen verzeichneten alle Items Zu-
stimmung (2010: N=1425, M=3.35,5D=0.61,
o=.73;2013: N=1590, M=3.35,8D=0.61,
o.=.75), d. h. die Befragten gaben Entwicklun-
gen in die durch das Programm intendierte
Richtungan. Im Vergleich am héchsten war die
Zustimmung bei den Items: ... erprobe neue
Inhalte” (2010: NV=1425, M=3.50, SD=0.66;
2013: N=1590, M=3.53,5D=0.63) und ,,... un-
terrichte alte Inhalte auf neue Weise“ (2010:
N=1425,M=3.27,5D=0.78;2013: N=1590,
M=3.26, §D=0.80). Auch die auf Reflexions-
fihigkeit abzielende Aussage ,,... bezieche meine
Erfahrungen auf meine Ziele® verzeichnete Zu-
spruch, wenn auch etwas geringeren als bei den
beiden vorgenannten Items (2010: N=1416,
M=3.06,5D=0.78;2013: N=1590, M=3.06,
SD=0.77).

In beide Gesamtbefragungen wurden Items
zu den Bildungsstandards integriert und es wur-
de erhoben, welche Orientierung die Bildungs-
standards bei der generellen Unterrichtspla-
nung gaben, wie wichtig sie fiir die Bestimmung
von Unterrichtszielen waren, wie konkret sie
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die Planung der Unterrichtsinhalte und -the-
men unterstiitzten, welche methodischen Im-
pulse sie gaben und wie sie bei der Leistungs-
beurteilung halfen. Von der Auswertung der
Antworten wurden Hinweise auf die Bereit-
schaft zur Ubernahme der Neuerung in den
Schulen erwartet. Beide Befragungen zeigten
auf der Ebene der Gesamtstichproben Zustim-
mungswerte bei allen Items (Kennwerte der
Skala: 2010: N=1217, M=2.88, SD=0.57,
o=.88;2013: N=1273, M=2.71,5D=0.45,
0.=.85). Es gab 445 Befragte, die zum ersten
und 664 Befragte, die zum zweiten Messzeit-
punket die Fragen zu diesem Themenkomplex
nicht bearbeiteten. Bei ihnen handelte es sich
iberwiegend um Personen, die nicht Mathe-
matik unterrichteten. Diejenigen, die die Bil-
dungsstandards in ihre Arbeit integrierten, ga-
ben im Bereich der Unterrichtsplanung (2010:
N=1217,M=3.22,5D=0.74;2013: N=1273,
M=3.24,5D=0.71), der Festlegung der Un-
terrichtsziele (2010: N=1217, M=3.01,
S$D=0.79;2013: N=1273,M=3.00,SD=0.78)
und der Beurteilung der Leistungen der Ler-
nenden (2010: N=1217, M=2.81, SD=0.82;
2013: N=1273, M=2.77, SD=0.78) einen

Zugewinn an Orientierung und Sicherheit an,
die ihnen die Bildungsstandards vermittel-
ten. Allerdings zeigten Mittelwerte, die unter 3
lagen an, dass der subjektiv wahrgenomme-
ne Zugewinn bei einigen Lehrkriften geringer
war.

Angemessenheit

Bei diesem Merkmal geht es darum, ob und
wie gut eine Mafinahme, ihre Inhalte und/
oder das damit verbundene Vorgehen zu den
in einer Institution titigen Menschen sowie
zu den bereits vorhandenen Zielen, der dort
iiblichen Praxis und den etablierten Struktu-
ren passen. Die Einschitzungen der am SINUS-
Programm beteiligten Lehrkrifte zu den sub-
jektiv wahrgenommenen Belastungen gaben
bereits Hinweise auf eine generelle Passung
des Vorgehens. Um mehr dariiber zu erfahren,
wie angemessen die Inhalte waren, erhoben wir
die Nutzung der SINUS-Module. Es zeig-
te sich, dass alle Module von den Lehrkriiften
an den Schulen als Arbeitsgrundlage genutzt
wurden, allerdings unterschiedlich hiufig

(Abb. 1).

(¢}

Modul 1 — Gute Aufgaben

Modul 2 — Entdecken, Erforschen, Erklaren
Modul 3 - Schiilervorstellungen aufgreifen
Modul 4 - Lernschwierigkeiten entdecken
Modul 5 — Talente entdecken

Modul 6 — Facheriibergreifend unterrichten
Modul 7 - Interesse von Mddchen und Jungen
Modul 8 — Eigenstandig — gemeinsam lernen
Modul g — Lernerfolg begleiten und beurteilen

Modul 10 - Uberginge gestalten

10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Sachunterricht Mathematik

Abb. 1: Nutzung der Module (Gesamtbefragung Lehrkrifte 2013, N=1738).

Anmerkung: Angaben in Prozent.
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Der fachliche Schwerpunkt Mathematik wurde
hiufiger gewihlt als der Sachunterricht. Dies
entsprach der Bedeutung, die die Ficher in der
Stundentafel hatten. Die 2013 erhobenen Daten
lieflen eine Zhnliche Verteilung der Inhaltsberei-
che erkennen wie die von 2010. In Mathematik
wurde am hiufigsten zur Aufgabenqualitit, zum
entdeckenden Lernen, zur Diagnose und zum
eigenstindigen oder gemeinsamen Lernen gear-
beitet. Im Sachunterricht dominierten die natur-
wissenschaftlichen Arbeitsweisen (Entdecken,
Erforschen, Erkliren) und die Qualitit der
Aufgaben, gefolgt vom ficheriibergreifenden
Unterrichten.

Machbarkeit

Innovative Maf$nahmen gelten dann als mach-
bar, wenn sie innerhalb eines beschriebenen
Rahmens gut eingesetzt werden kénnen. Auch
wenn die Machbarkeit einer Neuerung als un-
strittig angesehen werden mag, mdgen in einer
spezifischen Umgebung Strukturen oder Prak-
tiken vorliegen, die eine Verinderung be- oder
verhindern. Die Gesamtbefragungen erfassten
die Existenz von Gruppen an den Schulen so-
wie die Zahl der beteiligten Personen. AufSer-
dem wurden die Inhalte erhoben, zu denen die
Lehrkrifte an den Schulen kooperierten.

Gruppengrofle

Von den 1408 Personen, die 2010 Angaben
machten, gaben 29,8 % an, in Gruppen von
drei bis fiinf Personen zu kooperieren. Von den
1490 Befragten aus dem Jahr 2013 gaben dies
31,3 % an. Mit sechs bis zehn Personen arbeiteten
37,5% (2010) und 35,1 % (2013) zusammen.
Kleinere Finheiten waren deutlich seltener: 9,7 %
(2010) und 14,2 % (2013) arbeiteten allein oder
mit einer weiteren Person zusammen. Ebenfalls
seltener waren Einheiten mit mehr als elf Per-
sonen: 15,5% (2010) und 12,9% (2013).

In den Jahren 2010 und 2013 fragten wir
auch nach den Inhalten, zu denen die Lehrkrif-
te kooperierten und wie hiufig diese Inhalte
besprochen wurden. Zu beiden Messzeitpunk-

ten wurden die Abstimmung der Ziele der Ar-
beit, die Module, der Austausch didaktischer
Unterlagen, der Austausch von Riickmeldun-
gen zu den erarbeiteten Materialien, das Nach-
denken iiber Unterricht und die Reflexion der
Programmarbeit als Gegenstinde der Zusam-
menarbeit bezeichnet (Kennwerte der Skala:
2010: N=1408, M=2.67,5D=0.73, o.=.91;
2013: N=1490, M=2.39, SD=0.74, o.=.91).
Allerdings wies lediglich das Item ,Mit den
Lehrkriften der SINUS-Gruppe an unserer
Schule treffe ich mich, um didaktische Unter-
lagen auszutauschen® Mittelwerte auf, die iiber
3 und damit im Bereich der Zustimmungsskala
lagen (2010: 3.27; 2013: 3.12). Hier, wie bei
anderen Items der Skala fanden sich 2013 nied-
rigere Mittelwerte als 2010. Dies kann als Hin-
weis darauf verstanden werden, dass Lehrkrifte,
die spiter zum Programm stieflen, in bestimm-
ten Bereichen (noch) nicht kooperierten. Bei
der Angabe der Hiufigkeit der Zusammenar-
beit hatten die Befragten die Auswahl zwischen
fast tiglich, wochentlich, monatlich, ein- bis
zweimal im Halbjahr und nie. Von den im Jahr
2010 Befragten (N=1408) sprachen 35,8 %
monatlich tiber die Ziele der Arbeit, je ein Fiinf-
tel wochentlich oder viertel- bzw. halbjihrlich.
Im Jahr 2013 wurde ein anderer Rhythmus
berichtet (V=1490): jeweils knapp 30 % be-
fassten sich monatlich oder viertel- bzw. halb-
jhrlich mit den Zielen, 14,0 % taten dies wo-
chentlich. Dies kénnte darauf hinweisen, dass
in der Anfangsphase des Programms mehr Ver-
stindigung tiber Zielfindung und Zielklirung
notig war. Spiter war dann die Ausrichtung der
Arbeit selbstverstindlicher und der Abstim-
mungsbedarf geringer. Ein dhnliches Bild ver-
mittelte die Zusammenarbeit zu den Modu-
len: 2010 (/NV=1408) arbeiteten 38,7 % der Be-
fragten monatlich dazu, ein knappes Drittel
seltener. Im Jahr 2013 (V= 1490) gaben knapp
zwei Fiinftel an, sich einmal in 3 oder in 6 Mo-
naten mit dem Thema zu befassen, ein gutes
Fiinftel tat dies seltener. Die Befunde kénnen
so gedeutet werden, dass die fachlichen Inhalte
nach einer bestimmten Zeit bekannt waren und
spiter seltener besprochen werden mussten.
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Beim Austausch didaktischer Unterlagen (Unter-
richtsentwiirfe, Planungen von Unterrichtsein-
heiten, illustrierende Materialien, Versuchsan-
ordnungen und Ahnliches) kooperierten die
2010 Befragten (N=1408) zu je einem Drittel
wochentlich, monatlich oder seltener. Im Jahr
2013 (N=1490) gaben 25,7 % an, wochentlich
zu diesem Thema zu kooperieren, 24,8 % mo-
natlich. Damit war der Austausch von Unterla-
gen hiufigster Kooperationsgegenstand. Dies
erstaunt nicht, denn Unterrichtsentwicklung ist
ein konstruktiver Prozess, der sich in der Kon-
struktion und Rekonstruktion unterrichtlichen
Materials abbilden ldsst. Die Praxis des Reflek-
tierens wurde iiber die Items ,Nachdenken tiber
Unterricht und ,Reflexion der Programmar-
beit“ erhoben. Im Jahr 2010 (/V=1408) iiber-
dachten 30,9 % der Befragten den Unterricht
monatlich in der schulischen SINUS-Gruppe
und 33,6% reflektierten ebenso hiufig ihre
Programmarbeit. Jeweils etwa ein Fiinftel tat
dies wochentlich oder einmal in drei oder sechs
Monaten. Im Jahr 2013 (V= 1490) zeigte sich
eine leicht andere Praxis: mit 26,9 % dachte der
grofite Anteil der Befragten ein- oder zweimal
im Halbjahr gemeinsam iiber den Unterricht
nach und 41,9 % reflektierten in diesem Rhyth-
mus die Programmarbeit.

Ein Teil der Befragten gab an, keinerlei Aus-
tausch zu den angegebenen Inhaltsbereichen zu
haben. Dies waren 2010 (N=1408) im Mittel
4%, 2013 (N=1490) sogar 10 %. In den offe-
nen Antworten der Befragung gab es Hinweise
auf Kooperationshindernisse. So wurde das
Fehlen fester Zeiten im Stundenplan bemin-
gelt, zu denen sich die Gruppe wihrend der
Arbeitszeit treffen konnte, weshalb Treffen an
Nachmittagen, Abenden oder Wochenenden
stattfinden mussten. Es wurde von der Existenz
einer Gruppe berichtet, die aber noch keine
Arbeitsstruktur entwickelt hatte. Die Gruppen-
leitung, die zuvor alles organisierte, war linger-
fristig erkranke, in Mutterschutz/Elternzeit, im
Ruhestand oder an eine andere Institution/Posi-
tion versetzt. Solche Umstinde kénnen eine
erfolgreiche Implementation behindern oder
unmdéglich machen.

Diskussion

Am Beispiel des Programms SINUS an Grund-
schulen wurde die Implementation innovativer
Maf3nahmen untersucht. Damit wurde ein von
Hasselhorn et al. (2014) formuliertes Desiderat
aufgegriffen, die Implementation solcher — mit
hohem Aufwand durchgefiihrten — Mafinahmen
aus wissenschaftlicher und bildungspolitischer
Perspektive zu betrachten. Souvignier und Phi-
lipp (2016) regten an, Lehrkrifte als Adressaten
von MafSnahmen stirker in den Fokus zu neh-
men. Deshalb nutzten wir Befragungsdaten von
SINUS-Lehrkriften und untersuchten, was die-
se 2010 und 2013 iiber Akzeptanz, Ubernahme,
Angemessenheit und Machbarkeit der Mafinah-
men mitteilten und welche Gemeinsamkeiten
und Unterschiede die Daten zweier Befragten-
gruppen zu zwei unterschiedlichen Messzeit-
punkten aufwiesen. Diese Informationen nutz-
ten wir, um Hinweise auf die Bedingungen
der Implementation des Programms SINUS an
Grundschulen zu erhalten. Bei den Angaben han-
delte es sich um subjektive Einschitzungen, die
auf Selbstberichten der Befragten beruhten. Sol-
che Daten kénnen subjektiv gefirbt und durch
sozial erwiinschtes Antwortverhalten beeinflusst
sein (Bortz & Déring, 2006).

Beim Merkmal Akzeptanz zeigte eine Mehr-
zahl der Befragten iiberwiegend Zufriedenheit
mit dem Programm und seinen Mafinahmen.
Wichtige Bedingungen fiir die Herstellung der
Akzeptanz waren die Relevanz der Inhalte, zu-
stimmungsfihige Ziele, eine gute Fortbildungs-
qualitit und das Erkennen des Bezugs der Pro-
grammthemen zum Unterricht. Starke Unter-
stiitzung ging von den Koordinierungspersonen
aus, die den Lehrkriften bei der Bearbeitung
der Inhalte und der kollegialen Zusammenar-
beit halfen.

Beim Merkmal Ubernahme erfassten wir
Entwicklungen, die die Befragten bei sich wahr-
nahmen, als Voraussetzungen fiir die Ubernah-
mebereitschaft und ermittelten den Umgang
mit den Bildungsstandards fiir Mathematik in
der Grundschule, einem wichtigen Programm-
element. Die Befragten nahmen in den Berei-
chen Zielorientierung der Arbeit, systemati-
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schere Reflexion des eigenen Tuns, Integration
neuer Inhalte in den Unterricht und diagnos-
tische Fihigkeiten positive Entwicklungen bei
sich wahr. Eine Mehrzahl der SINUS-Lehrkrif-
te, die Mathematik unterrichteten, machte die
Bildungsstandards zur Grundlage der Unter-
richtsplanung, bestimmte mit ihrer Hilfe un-
terrichtliche Ziele, legte Inhalte, Themen und
Methoden entlang der Standards fest und nutz-
te sie bei der Leistungsbeurteilung. Die Befun-
de wurden als giinstige Bedingungen fiir die
Ubernahme von Programmmaf$nahmen gedeu-
tet. Gleichzeitig lieffen sie erkennen, dass die
Bildungsstandards noch nicht bei allen Mathe-
matik-Lehrkriften ,,angekommen® waren und
noch etwas zu tun bleibt, bis sie in das profes-
sionelle Handeln integriert sind.

Beim Merkmal Angemessenheit erfassten wir
die Sicht der Befragten zur Passung der Maf-
nahmen und Inhalte des Programms sowie des
mit der Umsetzung verbundenen Vorgehens.
Am Beispiel der Nutzung der SINUS-Module
lielen die Antworten der Lehrkriifte eine klare
Orientierung an den Programminhalten erken-
nen. Daraus schlossen wir auf die Angemessen-
heit der Programminhalte.

Ob innovative Mafinahmen fiir machbar ge-
halten wurden, untersuchten wir anhand der
kollegialen Zusammenarbeit an den Schulen.
Insgesamt lieffen die Befunde erkennen, dass
2010 und 2013 eine klare Mehrheit der Befrag-
ten in Gruppen von 3 bis 5 oder 6 bis 10 Per-
sonen kooperierte. Zwischen 10 und 15 % der
Befragten gaben an, in Kleinsteinheiten von
zwel Personen oder allein zu arbeiten. Insge-
samt vermittelten die Angaben, dass die kolle-
giale Kooperation machbar zu sein schien. Bei
den Kooperationsinhalten wurden die Abstim-
mung der Ziele der Arbeit, die Module, der
Austausch didaktischer Unterlagen, der Aus-
tausch von Riickmeldungen zu den erarbeiteten
Materialien, das Nachdenken iiber Unterricht
und die Reflexion der Programmarbeit von den
Befragten als wichtig eingestuft. Diese Inhalte
wurden bei der ersten Befragung 2010 in kiirze-
ren Zeitabstinden besprochen, spiter seltener.
Dies deuteten wir so, dass die Kooperation in-

haltlich auf der Grundlage des Konzepts statt-
fand, also machbar war. Eine kleine Gruppe gab
bei beiden Befragungen an, niemals zu einem
derangegebenen Inhaltsbereiche zu kooperieren.
Die angegebenen Hinderungsgriinde lieflen
einen Mangel an strukturellen und personellen
Rahmenbedingungen erkennen, die zur An-
bahnung und Forderung der kollegialen Zu-
sammenarbeit nétig sind.

Insgesamt gaben die deskriptiven Befunde
der beiden Gesamtbefragungen von Lehrkriften,
die in einem Unterrichtsentwicklungsprogramm
titig waren, Einblicke in Bedingungen, die die
Akzeptanz, Ubernahme, Angemessenheit und
Machbarkeit einer Neuerung begiinstigten oder
behinderten. Diese Einblicke konnen hilfreich
sein, wenn MafSnahmen mit dem Ziel ihrer
Implementation entwickelt und dabei gezielte
Konzepte und Untersuchungsdesigns entwor-
fen werden sollen.

Empfehlungen fiir andere Studien
und Programme

Unsere Untersuchungen machten Grenzen deut-
lich, die andere Projekte bei der Anlage von
Studien beachten kénnten:

— Die Daten stammen von Lehrkriften, die
freiwilligan einem Unterrichtsentwicklungs-
projeke beteiligt waren. Es ist nicht auszu-
schlieflen, dass die Personen im Vergleich
mit allen/anderen Grundschullehrkriften
besondere Merkmale aufwiesen (iiberdurch-
schnittliches Interesse, Motivation und En-
gagement). Solche Merkmale, wie auch die
vorausgehende Erfahrung aus anderen Pro-
jekten, konnten die Innovationsbereitschaft
und die Wahrnehmung von Implementa-
tionsbedingungen positiv beeinflussen. Dies
spriche dafiir, Studien im Vergleichsgrup-
pendesign anzulegen.

— Die Lehrkrifte wurden zweimal im laufen-
den Programm befragt, das erste Mal nach
einem Jahr, das zweite Mal kurz vor dem
Programmende. Da die Gruppe derjenigen,
die an beiden Befragungen teilnahmen, im
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Verhiltnis zur Gesamtgruppe recht klein
war, behandelten wir die zu den einzelnen
Messzeitpunkten Befragten als zwei Kohor-
ten. Nur die Uberlappungsstichprobe lief§
lingsschnittliche Betrachtungen zu (die
aber im vorliegenden Fall keine weiterfiih-
renden Erkenntnisse lieferten). Da Innova-
tionsprozesse hiufig als individuelle Ent-
wicklungsprozesse verstanden werden, kénn-
te es hilfreich sein, gezielt Voraussetzungen
fiir die Herstellung eines Lingsschnitts zu
schaffen.

— Die Daten basierten auf Selbstberichten
und Selbsteinschitzungen. Damit konnten
sie die Perspektive der Akteurinnen und Ak-
teure sehr gut veranschaulichen. Es kdnnte
aber sinnvoll sein, Designs so anzulegen,
dass sich auch Daten aus externer Beobach-
tung einbeziehen lassen.

Implementationsprozesse finden im Feld statt
und werden daher auch dort wissenschaftlich
begleitet. Studiendesigns sind hiufig so ange-
legt, dass der Erhebungsaufwand fiir die an den
Mafnahmen beteiligten Lehrkrifte tragbar ist.
Aus diesem Grund haben wir die Methode der
Online-Befragung gewihlt. Moglicherweise
gibt es Alternativen, die mit noch weniger Auf-
wand zu guten Ergebnissen fithren.

Aus unseren Ergebnissen lassen sich einige
(tentative) Empfehlungen und Hinweise ablei-
ten, um Akzeptanz, Ubernahme, Angemessen-
heit und Machbarkeit von Mafinahmen zu er-

héhen.

—  Akzeptanz: Akteurinnen und Akteure in den
von uns untersuchten Mafinahmen waren
Lehrkrifte im Beruf. Damit sie ihren Un-
terricht im laufenden Betrieb weiterent-
wickeln konnten, erhielten sie inhaltliche
Angebote, die sie fiir relevant hielten und
die sie fachlich und beruflich weiterbrach-
ten. Mit den Zielen der Mafinahmen stimm-
ten die Befragten {iberein. Die Fortbildun-
gen iiberzeugten sie durch hohe Qualitit,
ohne zu iiberfordern. Die Themen des Pro-
gramms hatten einen erkennbaren Bezug

zum Unterricht und dem eigenen Handeln.
Fachlich kompetente Koordinierungsper-
sonen unterstiitzen sie, sodass sie nicht auf
sich allein gestellt waren.

—  Ubernahme: Die Ubernahme des Neuen in
die eigene Praxis erfordert die Reflexion des
eigenen Tuns und den bewussten Entschluss,
etwas konkret zu indern. Beides wurde in
dem von uns untersuchten Programm be-
wusst thematisiert und angestoflen. Neben
der Vermittlung neuer Inhalte und Metho-
den erhielten die Lehrkrifte Hilfestellung
und geschiitzte Rdume fiir die Entwicklung
anderer Konzepte und deren iterativer Er-
probung. Die Erfahrung, sich weiterzuent-
wickeln und von dieser Entwicklung zu pro-
fitieren, erwies sich als wichtig.

—  Angemessenbeit: Damit Mafinahmen um-
gesetzt werden kdnnen, miissen sie zu den
Akteurinnen und Akteuren, zu ihrem (be-
ruflichen) Umfeld, zur Institution oder dem
sozialen Gefiige und zur gesellschaftlichen
Situation passen. Diese Passung untersuch-
ten wir nicht nur in den beiden hier berich-
teten Studien, sondern mithilfe anderer For-
mate (Abfragen auf Fortbildungstagungen,
jihrliche Berichte aus den Bundeslindern)
in kiirzeren Abstinden. Daraus leiteten wir
Handlungsempfehlungen fiir die Steuerung
des Programms ab. Diese erwiesen sich als
wichtig, um die Mafinahme besser an die
Gegebenheiten anzupassen.

—  Machbarkeit: Mafinahmen mdgen angemes-
sen sein, lassen sich aber wegen ihrer man-
gelnden Machbarkeit nicht umsetzen. So
verhielt es sich mit der hier als Beispiel ge-
wihlten kollegialen Zusammenarbeit. In
der Mehrzahl der Fille war sie machbar. Sie
brauchte aber besondere Unterstiitzung
durch das Erlernen von Techniken der Ge-
sprichsfithrung, des Konfliktmanagements,
der Aushandlung von Kompromissen und
der sachbezogenen Kommunikation. Aufler-
dem halfen die Koordinierungspersonen
vor Ort, dass die Gruppen zustande kamen,
ihre Arbeitsschwerpunkte fanden und diese
zielgerichtet verfolgten.
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