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Waldemar Mittag/Dietmar Kleine/Matthias Jerusalem

Evaluation der schulbezogenen
Selbstwirksamkeit von Sekundarschiilern

1. Der Modellversuch,,Selbstwirksame Schulen”

Im Oktober 1995 begann ein dreijahriger Modellversuch der Bund-Lander-
Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung® mit dem Ziel
der Anwendung und Umsetzung der Selbstwirksamkeitstheorie von Albert
Bandura (1992, 1997) in Schulen. Daran nahmen zehn Schulen unterschied-
licher Pragung und Gestalt aus zehn Bundeslindern mit ihren Sekundarstu-
fen teil, vier aus den neuen und sechs aus den alten Bundeslindern (siehe
Bafller/Hopf in diesem Band). Der Modellversuch wurde durch eine externe
wissenschaftliche Evaluation begleitet, der ein querschnittlich und lings-
schnittlich organisierter Kohortensequenzplan zu Grunde lag. Dabei wurden
die Schiiler und Schiilerinnen der Jahrgangsstufen sieben bis zehn wie auch
die Lehrer und Lehrerinnen der beteiligten zehn Schulen tiber drei Jahre hin-
weg jahrlich mittels psychometrischer Fragebogen untersucht (sieche Abbil-
dung 1, S. 149).

Auf Grund der Heterogenitit der beteiligten Schulen ergab sich eine Reihe
struktureller Unterschiede, wie etwa im Hinblick auf die Schulart, die Unter-
richtsorganisation, die angewandten Differenzierungsformen oder die Beur-
teilungsverfahren. Allen Schulen gemeinsam war jedoch das Anliegen, im
Rahmen des Modellversuchs auf verschiedenen Ebenen zur Forderung von
Selbstwirksamkeitserfahrungen beizutragen. Allerdings wurde keine standar-
disierte, einheitliche Vorgehensweise oder Intervention vorgegeben, sondern
die Schulen wurden angehalten, im Rahmen des Modellversuchs ihre eigenen
Konzepte zu entwickeln und umzusetzen. Aufgabe und Ziel aller Schulen war
also, auf der Grundlage selbstgewihlter schulischer Profile eigene Arbeits-
schwerpunkte zu setzen sowie neue Programmvorhaben zu entwickeln und
somit innovative Formen selbstbestimmten Lernens, pidagogischen Han-
delns und institutioneller Selbstorganisation zu erproben. Entsprechend
wurden die teilnehmenden Schulen als lernende Organisationen angesehen,
deren gemeinsame Zielsetzung darin bestand, von verschiedenen Arbeitsfel-

6 Der Modellversuch wurde zusitzlich gefordert von der Johann-Jacobs-Stiftung und der
Freudenberg-Stiftung.
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dern ausgehend das Innovations- und Leistungspotenzial im padagogischen
Handlungsfeld zu erhéhen. Zentrales Element und gemeinsame Klammer al-
ler Bemiithungen war die Schaffung und Forderung von Selbstwirksamkeits-
erfahrungen. Langfristig sollte sich dies positiv auf die Initiativkraft, Motiva-
tion, Arbeitshaltung und Befindlichkeit der Schiilerinnen und Schiiler, Lehre-
rinnen und Lehrer sowie der Schule als Gemeinschaft und padagogischer
Handlungseinheit auswirken (Bandura 1997; Edelstein 1995; Jerusalem
1991).

Der jeweilige Innovationsbedarf sowie entsprechende Innovationsziele er-
gaben sich aus der besonderen Situation jeder einzelnen Schule (siche dazu
im Uberblick: Béfler/Hopf in diesem Band). Existenzprobleme der Schule
selbst, Identitétsbildung in Konkurrenz zu anderen Schulen, eine schwierige
Schiilerklientel, die jeweilige Schulform oder Konflikte im Lehrerkollegium
sind Beispiele fir Ausgangslagen, die spezifische Ziele und Interventions-
mafinahmen erfordern. Allerdings war die innerschulische Akzeptanz fur
konkrete Innovationsziele und MafSnahmen unterschiedlich. Auch im Hin-
blick auf die Entwicklung und Forderung von Selbstwirksamkeitserwartun-
gen als gemeinsames Motiv und allgemeine Zielvorstellung, die dem Modell-
versuch als Ganzem einen theoretischen Rahmen und eine Vorstellung tiber
vermittelnde Prozesse solcher Entwicklungen verleihen sollte, war die Akzep-
tanz innerhalb der beteiligten Schulen zu Beginn des Modellversuchs in un-
terschiedlichem Mafle ausgeprdgt. Durch ein erweitertes Beratungsangebot
und entsprechende Fortbildungsveranstaltungen in der Anlaufphase konnte
die Leitvorstellung des Modellversuchs jedoch zunehmend stirker an den
Schulen etabliert sowie die Bereitschaft zur internen und externen Evaluation
des Modellversuchs verbessert werden.

Trotz der konsensualen allgemeinen Leit- und Zielvorstellung spiegeln die
konkreten Entwicklungsschwerpunkte und Innovationsaktivititen der ein-
zelnen Schulen erwartungsgemifl eine bunte Vielfalt unterschiedlicher Ein-
zelmafinahmen wider. Die Vielfalt der Mafinahmen reprisentiert verschiede-
ne Versuche, die allgemeine Zielvorstellung zu prizisieren, daraus konkrete
Innovationsschritte und Mafinahmen abzuleiten und auf operativer Ebene
umzusetzen. Als ein Beispiel solcher Bemithungen wird im Ergebnisteil der
Entwicklungsschwerpunkt einer Schule (O2) etwas detaillierter dargestellt
und in Beziehung zu den beobachteten zeitlichen Verdnderungen in den Ziel-
indikatoren gesetzt. Auf die Entwicklungsschwerpunkte und Arbeitspro-
gramme der tibrigen Schulen kann aus Platzgriinden nicht eingegangen wer-
den. Eine Ubersicht dazu sowie Kurzportraits zu den einzelnen Schulen fin-
den sich in Brockmeyer/Edelstein (1997; siehe auch Bafller/Hopf in diesem
Band). Angesichts der Vielfalt der Entwicklungsschwerpunkte war aus Sicht
der externen Evaluation wichtig, schuliibergreifende Zielvorstellungen,
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Hypothesen zur Wirksamkeit und entsprechende Priifkriterien festzulegen.
So erforderte die Forderung und Steigerung von Selbstwirksamkeitserwar-
tungen als ein zentrales Ziel des Modellversuchs zum einen die Messung und
Analyse zeitlicher Verdnderungen. Zum anderen war ebenso bedeutsam, den
Bezug zu den jeweiligen Rahmenbedingungen der Schulen herzustellen, um
neben allgemeinen Selbstwirksamkeitsverdnderungen auch solche differen-
ziellen Effekte und Veranderungsprozesse schulischer und unterrichtlicher
Bedingungen aufzeigen zu konnen, die moglicherweise ursachlich mit inno-
vativen padagogischen Mafinahmen zusammenhingen.

Die bisherigen Ausfiihrungen machen deutlich, welche Schwierigkeiten
sich der externen wissenschaftlichen Evaluation bei der Bewertung des Mo-
dellversuchs auf Grund der heterogenen Ausgangslagen und der sehr unter-
schiedlichen innovativen Mafinahmen stellten. Im Folgenden wird auf zwei
weitere Probleme eingegangen, und es wird dargestellt, wie von Seiten der ex-
ternen wissenschaftlichen Evaluation versucht wurde, sich einer Losung der
Probleme und Schwierigkeiten anzundhern.

2. Interne und externe Evaluation des Modellversuchs

Die Bandbreite der piadagogischen Zielvorstellungen und konkreten Operati-
onsziele zur Umsetzung des Selbstwirksamkeitskonzepts in den Modellschu-
len stellte die externe wissenschaftliche Evaluation vor das Problem, dass
nicht eine einheitliche Mafinahme oder ein standardisiertes Programm zu
bewerten war, sondern eine Reihe recht unterschiedlicher und heterogener
Programmmafinahmen. Hinzu kamen zwei weitere Probleme. Zum einen lag
der externen Evaluation durch den Verzicht auf echte oder konstruierte Kon-
trollgruppen ein nicht-experimenteller Untersuchungsplan zu Grunde, so-
dass lediglich reflexive Kontrollen moglich waren. Zum anderen wurden mit
Blick auf die Breite des deutschen Bildungssystems bewusst unterschiedliche
Schularten in den Modellversuch aufgenommen, die dariiber hinaus aus ver-
schiedenen Bundeslindern stammen. Angesichts dieser Sachlage waren zu-
sitzliche und aufwindige Evaluationsschritte und -verfahren notwendig, um
die im zeitlichen Verlauf auftretenden Veranderungen im Hinblick auf die
Wirksamkeit des Modellversuchs als Ganzes sowie bestimmter Einzelmaf3-
nahmen priifen zu kénnen.

So war z.B. wihrend der Laufzeit des Modellversuchs zu dokumentieren
und zu priifen, welche modellbezogenen Aktivititen, Projekte und Mafinah-
men an den einzelnen Schulen entwickelt und umgesetzt wurden, inwieweit
diese der Konzeption und Zielsetzung des Modellversuchs entsprachen und
welche forderlichen bzw. hinderlichen Faktoren oder Umstinde bei der
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Durchfithrung auftraten. Die im Rahmen der Evaluation der Programm-
durchfithrung erstellten Dokumentationen waren und sind erforderlich, um
die Verinderungen in den Zielindikatoren in Beziehung zu Einzelmafinah-
men setzen zu konnen. Dieser Evaluationsschritt stellt also eine wichtige Vor-
aussetzung dafiir dar, die Wirksamkeit des Modellversuchs aus Sicht der ex-
ternen wissenschaftlichen Evaluation angemessen bewerten zu konnen (vgl.
Mittag/Jerusalem 1997; Mittag/Hager 2000).

Zur Verkniipfung von externer und interner Evaluation wurden Informati-
ons- und Datenquellen herangezogen, die tiberwiegend in qualitativer Form
erhoben wurden. So wurden die Modellschulen angehalten, Dokumentatio-
nen (Schulchroniken) ihrer modellversuchsbezogenen Aktivititen und Pro-
jekte zu fihren. Erginzt wurde dies durch dokumentierte Schulbesuche und
Interviews. Eine weitere wichtige Informationsquelle war schlieSlich die von
den Schulen durchgefiihrte interne (Selbst-)Evaluation solcher Projekte, die
im Rahmen der jeweiligen Profilbildung eine zentrale Bedeutung einnahm
(sieche dazu genauer: Béfller/Hopf in diesem Band; Brockmeyer/Edelstein
1997; Jerusalem/Mittag 1998). Die aufgefiihrten Informations- und Daten-
quellen stellen zum einen wichtige qualitative Indikatoren fiir das Innovati-
ons- und Leistungspotenzial der einzelnen Schulen dar, zum anderen dienen
sie dazu, die aus den quantitativen Daten der externen wissenschaftlichen E-
valuation gewonnenen Erkenntnisse schul- und projektspezifisch auszuwer-
ten.

3. Evaluation der Wirksamkeit des Modellversuchs
3.1 Evaluationsplan und Stichprobe

Wie bereits dargelegt, lie3 sich ein Untersuchungsplan mit echten oder kon-
struierten Kontrollgruppen im Rahmen des Modellversuchs nicht realisieren,
sodass der externen wissenschaftlichen Evaluation lediglich ein nicht-
experimenteller Versuchsplan mit reflexiven Kontrollen zu Grunde lag. Die Ab-
bildung 1 zeigt den querschnittlich und ldngsschnittlich organisierten Kohor-
tensequenzplan zur externen Evaluation des Modellversuchs fiir die Schiiler-
stichprobe.

Die siebten bis zehnten Jahrgiange reprasentieren dabei den Kern der Eva-
luationsstichprobe. Hinzu kamen die Jahrginge elf bis dreizehn als ergdanzen-
de Teilstichproben aus vier Modellschulen mit gymnasialer Oberstufe. Der
vollstindige Langsschnitt mit vier Messzeitpunkten umfasst Daten von insge-
samt 553 Schiilerinnen und Schiilern. Die nachfolgend dargestellten Befunde
beziehen sich vornehmlich auf die Teilstichprobe der siebten und achten
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Jahrgangskohorte des ersten Messzeitpunktes, da nur diese tiber den gesam-
ten Langsschnitt einen hinreichend groflen Umfang aufwiesen. Dies sind 236
Schiilerinnen und 198 Schiiler, die sich zum ersten Messzeitpunkt in der sieb-
ten oder achten Jahrgangsstufe befanden, an allen vier Erhebungen teilge-
nommen und iiber den Erhebungszeitraum keine Klassenstufe wiederholt
haben. Von diesen 434 Schiilerinnen und Schiilern entfallen 316 auf die sieb-
te und 118 auf die achte Jahrgangskohorte.
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Abb. 1: Design der externen wissenschaftlichen Evaluation des Modellversuchs
fiir die Schiilerstichprobe

3.2 Fragestellung

Im Mittelpunkt dieses Beitrages stehen die folgenden Fragen:

1) Zunichst soll anhand der allgemeinen Verlaufsgestalt in der Entwicklung
schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen gepriift werden, ob und in-
wieweit sich auf dieser globalen Ebene ein positiver Effekt des Modellver-
suchs als Ganzes feststellen ldsst. Da auf Grund des Evaluationsdesigns
keine langsschnittlichen Daten aus Kontroll- bzw. Vergleichsschulen vor-
liegen, kann die Beantwortung dieser Frage nur aus Plausibilitdtserwa-
gungen unter Zuhilfenahme der Befunde aus anderen Langsschnittstudien
zur Entwicklung schulbezogener Selbstkonzeptvariablen in der Sekundar-
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stufe erfolgen (z.B. Fend 1997). Erginzend dazu wird mittels Verlaufsana-
lysen untersucht, ob sich verschiedene Schiilergruppen auffinden lassen,
die sich in der Entwicklung ihrer Selbstwirksamkeitserwartungen unter-
scheiden. Sind die schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen wih-
rend der Sekundarschulzeit bei allen Schiilern stabil oder lassen sich Schii-
lergruppen mit positiven bzw. negativen Entwicklungsverldufen ausma-
chen, und in welcher Beziehung stehen solche Verlaufsgestalten zum Mo-
dellversuch?

2) In einem zweiten Auswertungsschritt wird der Frage nachgegangen, ob
und in welcher Beziehung die vorgefundenen Verlaufsgestalten der schul-
bezogenen Selbstwirksamkeitsentwicklung zu Verdnderungen in anderen
schulischen Merkmalen wie dem Unterrichts- und Klassenklima, der Lern-
freude als affektiv getonter Komponente schulischer Lernmotivation so-
wie den Leistungen in den Kernfichern Mathematik, Deutsch und Eng-
lisch stehen.

3) Anschlieffend wird die Entwicklung der Zusammenhdinge zwischen den
Leistungen und der jeweiligen Lernfreude in den Schulfichern untersucht,
und es werden mogliche kausale Zusammenhdnge zwischen Selbstwirksam-
keit und Schulleistungen analysiert, die Hinweise darauf geben sollen, ob
Selbstwirksamkeit eher eine Voraussetzung fiir Leistungen oder Leistun-
gen eine Bedingung fiir die Entwicklung von Selbstwirksamkeit darstellen.

4) Abschliefend wird am Beispiel einer Modellschule (O2) gepriift, inwieweit
die modellversuchsbezogenen Bemiithungen dieser Schule die Entwicklung
schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen positiv beeinflusst haben,
wobei in diese Wirksamkeitsanalysen auch schul- und unterrichtsbezoge-
ne Zielindikatoren einbezogen werden.

3.3 Erhebungsinstrumente

Alle im Modellversuch eingesetzten Messinstrumente und Skalen sind aus-
fithrlich bei Schwarzer und Jerusalem (1999) dokumentiert und iiber das In-
ternet abrufbar (http://www.fu-berlin.de/gesund/schulen/skalen.htm). Zur
Kldrung der in diesem Beitrag relevanten Fragestellungen wurden die folgen-
den Skalen zu allen vier Messzeitpunkten berticksichtigt.

Zur Erfassung der schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen wurde
eine Skala von Jerusalem und Satow (1999) eingesetzt. Die Skala umfasst sie-
ben Items, die jeweils Kompetenzerwartungen von Schiilerinnen und Schii-
lern im Umgang mit unterschiedlichen Anforderungssituationen thematisie-
ren (Beispiel-Items: ,,Ich kann auch die schwierigen Aufgaben im Unterricht
16sen, wenn ich mich anstrenge oder ,,Es fillt mir leicht, neuen Unterrichts-
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stoff zu verstehen®). Zur Beantwortung der Items wurden die Optionen
Htrifft nicht zu® (1), ,trifft kaum zu® (2), ,trifft eher zu“ (3) und , trifft genau
zu“ (4) vorgegeben. Die Reliabilitidt der Skala lag zu den einzelnen Messzeit-
punkten zwischen a =.70 und a =.73.

Das Unterrichts- und Klassenklima wurde mit insgesamt drei Subskalen
erfasst. Zwei Subskalen wurden den ,Landauer Skalen zum Sozialklima“
(LASSO 4-13; von Saldern/Littig 1987) entnommen und fur die Evaluation
des Modellversuchs modifiziert. Dabei handelt es sich zum einen um die
Subskala ,, Unterrichtszufriedenheit mit drei Items (Beispiel-Item: ,,Den meis-
ten machen die im Unterricht besprochenen Themen Spal“), zum anderen
um die Subskala ,Schiiler-Sozialklima®, die die erlebte Hilfsbereitschaft der
Mitschiiler untereinander mit vier Items erfasst (Beispiel-Item: ,,Wenn je-
mand Schwierigkeiten hat, helfen ihm die Mitschiiler). Die interne Konsis-
tenz lag bei der Unterrichtszufriedenheit zwischen a = .70 und a = .71, bei
der Hilfsbereitschaft zwischen a = .67 und a = .71. Als dritter Indikator des
Unterrichts- und Klassenklimas wurde eine Skala zur Erfassung der wahrge-
nommenen Lehrerbezugsnormorientierung einbezogen (Schwarzer/Lange/Je-
rusalem 1982). Die Skala umfasst vier Items und soll auf 6konomische Weise
die (individuelle bzw. soziale) Bezugsnormorientierung des Lehrers aus Sicht
der Schiilerinnen und Schiiler erfassen. Ein hoher Skalenwert entspricht einer
individuellen Bezugsnormorientierung. Beispiel-Items sind ,,Wenn ein Schii-
ler seine Leistungen gegeniiber frither verbessert, so wird er daftir vom Lehrer
besonders gelobt“ oder ,,Unser Lehrer lobt auch die schwichsten Schiiler,
wenn er merkt, dass sie sich verbessert haben®. Die Reliabilitit dieser Skala
lag zwischen a = .64 und a = .71. Die Beantwortung der Items aller drei Ska-
len erfolgte auf einer vierstufigen Likert-Skala, die von ,trifft nicht zu® (1)
tiber ,trifft kaum zu“ (2) und ,trifft eher zu® (3) bis zu ,trifft genau zu“ (4)
reichte.

Die Lernfreude der Schiilerinnen und Schiiler als affektiv getonte Kompo-
nente der schulischen Lernmotivation (vgl. z.B. Helmke 1993, 1997) wurde
getrennt fuir die Ficher Mathematik, Deutsch und Englisch erhoben. Auf die
Frage ,Wie sehr magst Du die folgenden Ficher?“ war jeweils der Auspri-
gungsgrad der Lernfreude auf einer vierstufigen Antwortskala fur die drei Fi-
cher anzugeben. Als Antwortoptionen waren die Kategorien ,sehr ungern®
(1), »eher ungern® (2), ,eher gern“ (3) und ,sehr gern“ (4) vorgegeben. Ne-
ben der Lernfreude wurde schliefllich auch die schulische Leistung in den drei
genannten Fichern erfragt. Dabei war von den Schiilerinnen und Schiilern
die letzte Zeugnisnote in den einzelnen Fichern anzugeben. Die Zensuren
wurden fur die weiteren Analysen umgepolt, sodass ein hoher Wert einer gu-
ten Leistung entspricht.
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4. Entwicklung schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen

Die Tabelle 1 zeigt den mittleren Entwicklungsverlauf der schulbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartungen vom ersten zum vierten Messzeitpunkt fiir
die siebte und achte Jahrgangskohorte. Wie zu erkennen ist, ergaben sich nur
geringfligige Veranderungen tiber die Messzeitpunkte. Es lie3 sich zwar ein
statistisch signifikanter Anstieg vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt
nachweisen (F, ,,, = 7,30, p <. 01), die aufgekldrte Varianz durch den Mess-
wiederholungsfaktor war jedoch so gering, dass insgesamt eher von einem
stabilen Niveau schulischer Selbstwirksamkeit auszugehen ist. Bedeutsame
Unterschiede zwischen den beiden Jahrgangskohorten bestanden nicht.

Tab. 1: Entwicklungsverlauf, Reliabilitdt und Stabilitét schulbezogener
Selbstwirksamkeitserwartungen iiber die vier Messzeitpunkte
(7. u. 8. Jahrgangstufe, N = 427)

Entwicklungsverlauf | Reliabilitdt | Stabilitat
Messzeitpunkt | N Mittelwert sd Alpha Zeitraum r
1 427 | 2,98 0.44 .70 1-2 .54
2 427 | 3,04 0.41 72 2-3 .63
3 427 | 3,02 0.44 77 3-4 .63
4 427 | 3,00 0.44 .80 1-4 49

Vergleicht man dieses Ergebnis mit der Befundlage aus anderen Lingsschnitt-
studien zum Entwicklungsverlauf schulbezogener Selbstkonzeptmerkmale
(z.B. Fend 1997), so ist eine weitgehende Ubereinstimmung festzustellen. Im
Gegensatz zur Primarschulzeit, in der auf Grund bisheriger empirischer Be-
funde insgesamt von einem Absinken im durchschnittlichen Niveau schul-
leistungsbezogener Selbstkonzepte auszugehen ist (siche z.B. Helmke 1997,
1998), lassen sich wihrend der Sekundarschulzeit kaum noch konsistente
Verdnderungen in den untersuchten Selbstkonzeptvariablen beobachten oder
es zeigen sich statistisch bedeutsame, aber schwache Zuwichse. Dabei fillt die
aufgeklirte Varianz in der Regel so gering aus, dass im Allgemeinen von einer
weitgehenden Stabilitdt schulischer Selbstkonzeptmerkmale wihrend der Se-
kundarschulzeit ausgegangen wird (siehe Fend 1997). Angesichts dieser Be-
fundlage und der weitgehenden Ubereinstimmung mit den hier vorgefunde-
nen Ergebnissen muss daher zunidchst angenommen werden, dass der Mo-
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dellversuch als Ganzes keine zusitzlichen Verdnderungen im Zielkriterium
»schulbezogene Selbstwirksamkeit“ erreicht hat.

Gleichwohl wire es falsch, daraus den Schluss abzuleiten, die schulbezo-
genen Selbstwirksamkeitserwartungen hitten sich so weit stabilisiert, dass
Verinderungen nicht mehr stattfinden und damit auch die relativen Rangpo-
sitionen der Schiilerinnen und Schiiler untereinander stabil seien. So weisen
die in Tabelle 1 aufgefiihrten Stabilititskoeffizienten darauf hin, dass sich die
Rangpositionierungen zahlreicher Schiilerinnen und Schiiler innerhalb der
Bezugsgruppe tiber den Untersuchungszeitraum hin verdndern. Vor dem
Hintergrund solcher intraindividuellen Entwicklungsprozesse wire die aus-
schlieflliche Betrachtung des mittleren Entwicklungsverlaufs problematisch,
verleitet sie doch zu der Schlussfolgerung, es handele sich bei den beobachte-
ten Ergebnissen um einen universellen Entwicklungsverlauf. Die in Tabelle 1
aufgefiihrten Stabilititskoeffizienten sowie die starke Streuung der Messwerte
lassen dagegen vermuten, dass sich die untersuchten Jugendlichen nicht nur
erheblich im Niveau ihrer schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen unter-
scheiden, sondern dass dariiber hinaus bedeutsame Unterschiede in den indi-
viduellen Verlaufsgestalten bestehen (vgl. z.B. Helmke 1997, 1998).

Zur Ermittlung unterschiedlicher Entwicklungsverldufe wurden deshalb
in einem weiteren Auswertungsschritt Clusteranalysen nach der hierarchi-
schen Methode und dem Ward-Algorithmus berechnet. Mit Hilfe dieses Ver-
fahrens lassen sich auf Grund bestehender Ahnlichkeitsbeziehungen in den
Langsschnittdaten der Jugendlichen verschiedene Teilgruppen (Cluster) bil-
den, sodass die Ahnlichkeit im Entwicklungsverlauf der Jugendlichen inner-
halb eines Clusters moglichst hoch und gleichzeitig die Unterschiede zwi-
schen den Verlaufsmustern verschiedener Cluster moglichst grofl ausfallen.
Von Interesse waren dabei nicht allein verschiedene Verlaufstypen in der Ent-
wicklung schulbezogener Selbstwirksamkeitstiberzeugungen, sondern auch
die Frage, wie die Zuordnung der Schiiler und Schiilerinnen zu den einzelnen
Verlaufstypen im Hinblick auf die Zielsetzung des Modellversuchs zu bewer-
ten ist. Da zur Bewertung insbesondere solche Cluster von Bedeutung sind,
die im zeitlichen Verlauf statistisch bedeutsame Verinderungen aufweisen
(Zu- bzw. Abnahmen), erschien es sinnvoll, als Kriterium zur Clusterbildung
die Maximierung der aufgeklirten Wechselwirkungsvarianz von Cluster-
gruppierung und Messzeitpunkt heranzuziehen. Mit diesem Verfahren wer-
den Unterschiede zwischen clusterspezifischen Verinderungen besonders
deutlich. Aus dieser Sicht fithrte die Clusteranalyse zu einer optimalen Fiinf-
Cluster-Losung, durch die insgesamt 81,7% der Niveauunterschiede und
15,1% differenzieller Verdnderungsvarianz zwischen den Clustern aufgeklirt
werden konnten. Die Verlaufsformen dieser fiinf Cluster sind in Abbildung 2
dargestellt.
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Abb. 2: Clusteranalytische Verlaufsformen zur schulbezogenen Selbstwirksamkeit

Neben deutlichen Unterschieden im mittleren Niveau (F,,,, = 471.15, p <
.001) zeigten sich in zwei Clustern signifikante Zuwichse im zeitlichen Ver-
lauf (Cluster 1: F; 5, = 19.56 und Cluster 4: F; ,4, = 5.87; p stets < .001), in
zwei weiteren Clustern (Cluster 2 und 5) dagegen signifikante Abnahmen
(Cluster 2: F; 1,4 = 40.36 und Cluster 5: F; 1, = 11.47; p jeweils < .001). Be-
zogen auf die Zielsetzung des Modellversuchs sind Cluster 1 und Cluster 4
mit einem ansteigenden Verlauf als auch Cluster 3 mit einem vergleichsweise
hohen und stabilen Selbstwirksamkeitsniveau als positiv zu bewerten, wih-
rend Cluster 2 und 5 auf Grund der deutlichen Abnahmen mit der Zielset-
zung des Modellversuchs nicht vereinbar sind.

Betrachtet man darauthin die Haufigkeiten, mit der sich die Schiiler und
Schiilerinnen auf die fiinf Cluster verteilen, so ergibt sich aus Sicht des Mo-
dellversuchs ein durchaus positives Bild. Beim Grofdteil der untersuchten
Schiiler und Schiilerinnen (72,6%) verbesserte sich im Verlauf des Modellver-
suchs die schulische Selbstwirksamkeitserwartung oder sie blieb zumindest
auf einem vergleichsweise hohen Niveau stabil (45,0% bzw. 27,6%). Bei
27,4% der Jugendlichen ging das Vertrauen auf die eigene schulische Hand-
lungskompetenz dagegen zuriick, wobei die Verluste in den beiden Clustern
mit abfallendem Verlauf deutlich stirker ausfielen als die Gewinne in den
beiden Clustern mit ansteigendem Verlauf. Die Abbildung 3 (S. 155) zeigt die
prozentuale Verteilung der Schiiler und Schiilerinnen auf die beiden Grup-
pen mit einem positiven bzw. negativen Clusterverlauf fiir die Gesamtstich-
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probe sowie jeweils getrennt fiir die einzelnen Modellschulen.” Wie aus der
Abbildung hervorgeht, lag der iiberwiegende Teil der Jugendlichen bei allen
Modellschulen in den drei Clustern mit einem positiven Verlauf.

||:| positiv (C1,C3, C4) @ negativ I:(_E_-ESIll
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Abb. 3: Verteilung der Schiilerinnen und Schiiler (in Prozent) auf positive vs. negative
Clusterverldufe fiir den Modellversuch insgesamt sowie jeweils getrennt fiir die
einzelnen Modellschulen.

Ob und inwieweit dieses — aus der Sicht des Modellversuchs — durchaus posi-
tive Ergebnis mit entsprechenden Mafinahmen und Aktivititen an den ein-
zelnen Schulen zusammenhangt, ist nur durch aufwindige Einzelanalysen zu
kldren. Von den schul- und klassenspezifischen Analysen ausgehend, wird da-
bei versucht, die spezifischen Veranderungsprofile in einem reflexiv-rekur-
siven Prozess anhand der Programmunterlagen sowie unter Beteiligung der
Interventionsagenten (Schulen, Schulleitungen und Lehrer) nach dem Krite-
rium der groffitmoglichen Evidenz zu rekonstruieren (siehe Jerusalem/Mittag
1998). Zum Ende dieses Ergebnisberichtes werden einige Befunde solcher
Einzelanalysen am Beispiel einer Modellschule vorgestellt. Zuvor wird jedoch
untersucht, ob und inwieweit die vorgefundenen Entwicklungsverldufe in der
schulbezogenen Selbstwirksamkeit in Beziehung zu anderen unterrichts- und
klassenklimatischen Merkmalen sowie zur Lernfreude und Leistung stehen.

7  Beriicksichtigt wurden lediglich neun der zehn Modellschulen. Eine Schule (W3) konnte
nicht in die lingsschnittlichen Analysen einbezogen werden, da die Jugendlichen dort zu-
meist nur ein Jahr berufsvorbereitend unterrichtet wurden.
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5. Selbstwirksamkeitsentwicklung und die Veranderung anderer
schulbezogener Merkmale

5.1 Selbstwirksamkeitsentwicklung und die Verdnderung von Leistung
und Lernfreude

Betrachtet man die schulbezogene Selbstwirksamkeitsentwicklung in Beziehung
zu den Leistungen in den Fichern Mathematik, Deutsch und Englisch (s. Ab-
bildung 4), ist zweierlei festzustellen. Zum einen waren die Unterschiede im
Leistungsniveau zwischen den Clustergruppierungen in Mathematik starker
ausgeprégt als in Deutsch und Englisch. Damit konnte durch die Cluster-
gruppierung deutlich mehr Varianz der Leistungsunterschiede in Mathe-
matik als in den beiden anderen Fichern aufgeklart werden (17,0% gegen-
tiber 9,2% und 11,3%). Auch wenn dieser Befund nicht kausal zu interpretie-
ren ist, so kann doch festgestellt werden, dass die Niveauunterschiede in der
schulbezogenen Selbstwirksamkeit der untersuchten Jugendlichen offensicht-
lich starker an die Leistungsunterschiede in Mathematik gekoppelt sind als an
Leistungsunterschiede in Deutsch und Englisch. Entsprechend lagen die
querschnittlichen Korrelationskoeffizienten in Mathematik mit Werten zwi-
schen .29 und .38 iiber denen in Deutsch und Englisch (zwischen .17 und
.30). Zum anderen zeigte sich in Ubereinstimmung mit anderen lingsschnitt-
lichen Untersuchungen (z.B. Fend 1990) ein allgemeiner Leistungsabfall in
allen drei Fachern (siehe Abbildung 4), wobei dieser in Mathematik schwi-
cher ausfiel als in Deutsch und Englisch (Mathematik: F; s = 7.63, eta’ =
.02; Deutsch: F; ;s = 15.50, eta’ = .04; Englisch: F; 5, = 22.70, eta’ = .07; p
jeweils < .001). Bezogen auf die Entwicklung schulbezogener Selbstwirksam-
keitserwartungen erscheint dabei von Interesse, dass bei Schiilerinnen und
Schiilern mit stabil hohen Selbstwirksamkeitserwartungen (Cluster 3) keine
Leistungseinbuflen in Mathematik und Deutsch auftraten (Mathematik:
F; 1155 = 1.45, Deutsch: F; ;5 = 1.50; p stets > .20) und auch bei einem Teil der
Jugendlichen mit einer ansteigenden Selbstwirksamkeitsentwicklung (Cluster
1) kein Leistungsabfall in Mathematik zu beobachten war (Fj 4 = 1.58, p >
.19). Bei den Jugendlichen aus den verbleibenden Clustern traten dagegen in
allen drei Fachern Leistungsverschlechterungen auf (F stets > 2.94 mit p je-
weils mindestens < .04).

Die Abbildung 5 (S. 158) zeigt die schulbezogene Selbstwirksamkeitsent-
wicklung in Beziehung zur Lernfreude in Mathematik, Deutsch und Englisch.
Aus Sicht des Modellversuchs ist zunichst positiv hervorzuheben, dass ein
Abwirtstrend — wie er in anderen Liangsschnittstudien fiir die Lernfreude
oder andere Bestimmungsstiicke der Lernmotivation in der Sekundarstufe
wiederholt festgestellt wurde (z.B. Fend 1997; Pekrun 1993; Tillmann u.a.
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1984; siche auch Helmke 1993, 1997) — in keinem der drei erhobenen Ficher
nachzuweisen war. In allen drei Fichern lag die Lernfreude der Schiilerinnen
und Schiiler im Mittel auf einem vergleichsweise hohen Niveau.
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Abb. 4: Schulbezogene Selbstwirksamkeitsentwicklung (oben links) in Beziehung zu den
Leistungen in Mathematik, Deutsch und Englisch.

In Mathematik und Deutsch war sie iiber den gesamten Untersuchungszeit-
raum stabil (F stets < 1.83 mit p jeweils mindestens > .12), im Fach Englisch
ergab sich sogar ein signifikanter Anstieg der Lernfreude vom ersten zum
zweiten Messzeitpunkt (F, ;) = 7.86; p < .01). Dartiber hinaus zeigte sich fiir
die Beziehung zwischen Selbstwirksamkeitsentwicklung und Lernfreude ein
dhnliches Bild wie bei der Leistung. Niveau- und Verlaufsunterschiede in der
schulbezogenen Selbstwirksamkeit sind deutlich stirker an die Entwicklung
der Lernfreude in Mathematik als an Verinderungen der Lernfreude in
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Deutsch und Englisch gekoppelt. So konnten 11,2 Prozent der Niveauunter-
schiede in der Lernfreude fiir Mathematik durch die Clustergruppierung in
der schulbezogenen Selbstwirksamkeit aufgeklart werden. Im Vergleich dazu
fiel die aufgeklarte Varianz mit 4,8 bzw. 1,4 Prozent fur die Lernfreude in
Deutsch und Englisch deutlich geringer aus.
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Abb. 5: Schulbezogene Selbstwirksamkeitsentwicklung (oben links) in Beziehung zur
Lernfreude in Mathematik, Deutsch und Englisch.

5.2 Entwicklung des Zusammenhangs von Leistung und Lernfreude

Bei den dargestellten Kovariationen der clusterspezifischen Selbstwirksam-
keitsentwicklung mit den Verdnderungen in den schulischen Leistungen und
der Lernfreude war aufgefallen, dass die Leistungen sich im Mittel erwar-
tungsgemafd verschlechterten, wahrend die Hohe der Lernfreude im Durch-
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schnitt stabil blieb. Dies fithrt zu der Frage, wie stark denn die Kopplung zwi-
schen Schulleistungen und Lernfreude eigentlich ausfillt und ob der Zu-
sammenhang zwischen beiden Grofien im Verlauf der schulischen Entwick-
lung stabil bleibt oder sich verindert. Geht man beispielsweise von Uberle-
gungen zu den Determinanten lingerfristiger, kumulativer Leistungen bei
Atkinson/Lens (1980) aus, so wire zu erwarten, dass Lernfreude als emotio-
naler Indikator intrinsischer Motivation und Schulnoten als Indikatoren ku-
mulativer Leistungen im Verlauf mehrerer Schuljahre zunehmend stirker
miteinander korreliert sind, da gelernte Kompetenzen das Lernen erleichtern
und die Lernfreude fordern und damit weitere Kompetenzfortschritte be-
glinstigen. Setzt man solche spiralformigen Entwicklungen voraus, miissten
sich Verinderungen in der Lernfreude zumindest teilweise als leistungsab-
hingig erweisen. Da die Zusammenhinge zwischen Selbstwirksamkeits-
erwartungen einerseits und Leistungen bzw. Lernfreude in Mathematik ande-
rerseits in der vorliegenden Untersuchung héher ausgefallen sind als die Zu-
sammenhinge hinsichtlich der anderen Schulficher, konnte man zusitzlich
erwarten, dass auch die Zusammenhinge zwischen Leistung und Lernfreude
in Mathematik stirker sind als in Deutsch bzw. Englisch. Wenden wir uns
diesbeziiglich den empirischen Befunden zu. Das unterschiedliche Ausmafd
des Zusammenhangs zwischen Leistungen und Lernfreude spiegelt sich zu-
nichst in den querschnittlichen Korrelationen zwischen beiden Variablen
itber die drei Schuljahre bzw. vier Messzeitpunkte wider. Die Tabelle 2 zeigt
die Korrelationen zwischen Schulnoten und Lernfreude fiir die verschiedenen
Schulficher zu den vier Messzeitpunkten.

Tab 2: Zusammenhang von Lernfreude und Leistung in den Fachern
Mathematik, Deutsch und Englisch iiber vier Messzeitpunkte

Messzeitpunkt
1 2 3 4
Mathematik 33 45 .50 .54
Deutsch 16 .28 34 A1
Englisch 33 .39 34 46

Wie aus der Tabelle 2 zu erkennen ist, wird der Zusammenhang von Noten
und Lernfreude mit zunehmender Jahrgangsstufe bzw. Verweildauer in der
Sekundarstufe in allen Fachern enger, wobei die Zusammenhinge fiir das
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Fach Mathematik im Allgemeinen etwas stirker ausgeprigt sind als fur die
Facher Deutsch und Englisch. Die Prozentanteile gemeinsamer Varianz zwi-
schen Leistung und Lernfreude steigen in Mathematik von 11% auf 29%, in
Deutsch von 2% auf 18% und in Englisch von 11% auf 21% (Abbildung 6).
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Abb. 6: Prozentanteile gemeinsamer Varianz von Leistung und Lernfreude in den Féchern
Mathematik, Deutsch und Englisch zu den vier Messzeitpunkten

Die in Abbildung 6 dargestellten Prozentanteile gemeinsamer Varianz zwi-
schen Leistung und Lernfreude konnen als empirische Bestitigung der vor-
auslaufend dargelegten, theoriebasierten Modellannahme angesehen werden
(vgl. Atkinson/Lens 1980). Das tiber die Facher unterschiedliche Ausmaf ge-
meinsamer Varianz von Leistungen und Lernfreude mag im Falle von Ma-
thematik darauf zurtickzufiihren sein, dass hier eindeutigere Kriterien zur
Leistungsbewertung vorliegen und damit transparentere Leistungsriickmel-
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dungen mit entsprechender affektiver Konsequenz gegeben werden kénnen,
als es im Falle der Ficher Deutsch und Englisch moglich ist. Entsprechend
lassen sich auch die zum Teil hoheren Zusammenhinge zwischen den Verldu-
fen in der schulbezogenen Selbstwirksamkeitsentwicklung und den Verande-
rungen von Leistung und Lernfreude in Mathematik im Vergleich zu Deutsch
oder Englisch erkldren.

5.3 Schulbezogene Selbstwirksamkeit und Leistungsentwicklung

Wie aus den vorangehenden Analysen hervorgeht, kommt der schulbezoge-
nen Selbstwirksambkeit eine wichtige Rolle fiir die Schulleistung zu. Ob und
inwieweit der schulbezogenen Selbstwirksamkeit allerdings auch eine kausale
Bedeutung bei der Schulleistungsentwicklung zukommt oder vielmehr um-
gekehrt die Schulleistung eine kausale Determinante fir die Entwicklung
schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen darstellt, lief3 sich auf Grund
der bislang gewihlten Analyseverfahren nicht kliren. Zur Beantwortung die-
ser Frage sind Kausalanalysen notwendig. Dabei erscheint insbesondere der
strukturanalytische Ansatz (z.B. LISREL) zur Kausalanalyse der vorliegenden
Langsschnittsdaten geeignet, da er die wechselseitigen Beziehungen zwischen
Selbstwirksamkeit und Schulleistung tiber die Zeit auf der Ebene latenter Va-
riablen, also unter Korrektur etwaiger Messfehler untersucht.

Im Gegensatz zu den vorausgehenden Analysen wurden bei der struktur-
analytischen Auswertung die Beziehungen zwischen Selbstwirksamkeit und
Schulleistung facheriibergreifend untersucht. Dieses Vorgehen wurde u.a.
deshalb gewihlt, weil die schulbezogene Selbstwirksamkeit in der vorliegen-
den Studie lediglich fachunspezifisch, also ohne explizite Bezugnahme auf ein
bestimmtes Schulfach erhoben worden war. So ist zu erwarten, dass eine fa-
chunspezifisch erhobene Selbstwirksamkeit sich weniger auf Leistungen in
einzelnen Fichern als vielmehr fichertibergreifend auf schulische Leistungen
generell auswirkt und umgekehrt. Entsprechend wurden die Noten in Ma-
thematik, Deutsch und Englisch zu einem Indikator allgemeiner Schulleis-
tung zusammengefasst. Abbildung 7 (S. 162) zeigt das Ergebnis der Struktur-
analyse, wobei nur die signifikanten Pfade eingezeichnet wurden.

Erwihnenswert ist zunichst, dass die Autokorrelationen der latenten Vari-
able ,,schulbezogene Selbstwirksamkeit® zwischen .73 und .81 liegen und so-
mit eine vergleichsweise hohe Stabilitit der Rangplitze der einzelnen Schiiler
hinsichtlich ihrer Selbstwirksamkeitswerte in der Gesamtgruppe anzeigen. Da
es sich hierbei um die ,,wahren®, d.h. fehlerfrei gemessenen Zusammenhinge
zwischen den latenten Variablen handelt, liegen diese erwartungsgemif3 ho-
her als die in Tabelle 1 berichteten Stabilititskoeffizienten. Demgegeniiber
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fallen die Autokorrelationen der Leistung etwas niedriger aus und variieren
auch stirker von Messzeitpunkt zu Messzeitpunkt.
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Abb. 7: Strukturmodell zur Entwicklung der Beziehungen zwischen schulbezogener
Selbstwirksamkeit und Schulleistung liber vier Messzeitpunkte

Bezogen auf die hier zur Diskussion stehende Frage nach der Wirkungsrich-
tung zwischen schulbezogener Selbstwirksamkeit und Schulleistung ist auf
Grund der jeweils zeitversetzten Pfade zwischen den beiden Konstrukten fest-
zustellen, dass sich — ausgehend von einer Anfangskorrelation von .38 — sta-
tistisch bedeutsame Pfade lediglich von der schulischen Selbstwirksamkeit
zur Leistung ergaben, ndmlich vom ersten zum zweiten Messzeitpunkt und
vom dritten zum vierten Messzeitpunkt. Allerdings fielen diese Pfadkoeffi-
zienten mit .12 bzw. .14 vergleichsweise schwach aus.

Einen deutlicheren Beleg dafiir, dass die Wirkungsrichtung hauptséchlich
von der schulischen Selbstwirksamkeit zur Schulleistung verlduft und nicht
umgekehrt, liefert die Matrix der totalen Effekte. Wie aus der Tabelle 3 zu er-
kennen ist, waren die Effekte von der schulbezogenen Selbstwirksamkeit auf
die Leistung (linker unterer Quadrant in Tabelle 3) vergleichsweise starker
ausgepragt als die Effekte in umgekehrter Richtung (rechter oberer Quad-
rant). Dartiber hinaus erwiesen sich samtliche Effekte von der Schulleistung
auf die schulbezogene Selbstwirksamkeit als statistisch nicht bedeutsam.

Nachdem die bisherigen Befunde Zusammenhinge zwischen Selbstwirk-
samkeit einerseits sowie Leistungen und Lernfreude andererseits dargestellt
haben, soll im folgenden Abschnitt berichtet werden, inwieweit Entwick-
lungsverldufe in der schulbezogenen Selbstwirksamkeit auch mit Verinde-
rungen des Unterrichts- und Klassenklimas einhergehen.
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Tab 3: Matrix der totalen Effekte (LISREL Modell)'
Selbst- | Selbst- | Selbst- 1 ¢ fsp | schul-
wirksam- | wirksam- | wirksam- leistunal leistuna2 | leistuna3
keit1 keit2 keit3 elstung elstung elstung

Selbst-

wirksam- 73 .06

keit2

Selbst-

wirksam- .60 .81 .07 .03

keit3

Selbst-

wirksam- A7 63 78 .06 .04 .02

keit4

Schul-

leistung2 12 64

Schul- 16 .08 53 82

leistung3

Schul- 19 a7 14 37 56 67

leistung4

1 Effekte von Selbstwirksamkeit auf Schulleistung fett,

von Schulleistung auf Selbstwirksamkeit kursiv gedruckt.

5.4 Selbstwirksamkeitsentwicklung und die Veridnderung von Merkmalen
des Unterrichts- und Klassenklimas

In der Abbildung 8 ist die schulbezogene Selbstwirksamkeitsentwicklung in Be-
ziehung zu Verdnderungen in Merkmalen des Unterrichts- und Klassenklimas
wiedergegeben. Ahnlich wie bei den Leistungen zeigte sich auch in diesem
Bereich ein allgemeiner Abwirtstrend. Aus Sicht der Schiiler nehmen die Zu-
friedenheit mit dem Unterricht (F;,, = 10.43, p < .001, efa’ = .03), die Hilfs-
bereitschaft unter den Schiilern (F; ,,; = 8.64, p < .001, eta’ = .02) sowie die
individuelle Bezugsnormorientierung des Lehrers (F;,,, = 18.10, p < .001,
eta’ = .04) mit zunehmender Verweildauer in der Sekundarstufe ab. Auch
dieser Trend ist konsistent mit den Befunden anderer Lingsschnittstudien,
wonach die Zufriedenheit mit und die Distanz zur Schule im Verlauf der Se-
kundarschulzeit stark abnimmt (siehe z.B. Fend 1997).

Bedeutsamer erscheint jedoch im Hinblick auf die schulbezogene Selbst-
wirksamkeitsentwicklung, dass dieser allgemeine Abwirtstrend offensichtlich
nicht auf Jugendliche zutrifft, deren schulbezogene Selbstwirksamkeitserwar-
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tungen sich im Untersuchungsverlauf verbessert haben (Cluster 1 und
Cluster 4). Aus Sicht dieser Jugendlichen wurde die Qualitit des Unterrichts-
und Klassenklimas in der Regel als relativ stabil erlebt (F stets < 2.16 mit p
jeweils > .09). Nur hinsichtlich der Hilfsbereitschaft war bei den Jugendlichen
aus Cluster 4 ein leichter und signifikanter Abfall zu beobachten (F;,,; =
5.26, p < .002). Bei der schiilerperzipierten Lehrerbezugsnormorientierung
ergab sich fiir die Schiilerinnen und Schiiler aus Cluster 1 sogar zwischenzeit-
lich eine verstirkte Wahrnehmung einer individuellen Bezugsnorm von
Messzeitpunkt 2 auf Messzeitpunkt 3 (F,,,, = 12.25, p < .001), die allerdings
zum vierten Messzeitpunkt wieder auf das vorherige Niveau abfiel (F, ,, =
9.71, p < .002).
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Abb. 8: Schulbezogene Selbstwirksamkeitsentwicklung (oben links) in Beziehung zu
Merkmalen des Unterrichts- und Klassenklimas.
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Diese Befunde sind insoweit bedeutsam, als im Allgemeinen von forderlichen
Effekten eines positiven und stabilen Unterrichts- und Klassenklimas auf die
Entwicklung von Motivation und Handlungskompetenz ausgegangen wird.
So sind beispielsweise motivationsforderliche Effekte einer verstirkten indi-
viduellen Bezugsnormorientierung von Rheinberg und Mitarbeitern wieder-
holt in quasi-experimentellen Evaluationsstudien untersucht und nachgewie-
sen worden (siehe Rheinberg/Krug 1999). Entsprechend wurde auch im Rah-
men der wissenschaftlichen Evaluation des Modellversuchs gepriift, ob sich
solche forderlichen Effekte nachweisen lassen und inwieweit diese mit schul-
und projektspezifischen Mafinahmen zusammenhingen. Im Folgenden soll
daher etwas genauer auf die Analysen und Ergebnisse einer Modellschule
(O2) eingegangen werden.

Die Modellschule O2 hatte sich bei ihrer Suche nach alternativen Unter-
richtsformen zur Adaption des Dalton-Plans (vgl. Parkhurst 1922; Popp
1995) entschlossen und gilt nunmehr als erste Dalton-Schule Deutschlands.
Der Dalton-Plan ist ein Konzept der reformpidagogischen Bewegung und gilt
als eine schiilerzentrierte Unterrichtsvariante, die ein hohes Maf$ an Eigenakti-
vitdt bei Schiilerinnen und Schiilern wie auch bei Lehrerinnen und Lehrern
erfordert und ermoglicht. Im Vordergrund stehen dabei Prinzipien der
Selbststindigkeit und Zusammenarbeit, die sich auf die Zeiteinteilung, auf
soziale Lernformen sowie auf die Auswahl der Lerninhalte beziehen. Dazu
zdhlen auch die eigenverantwortliche Festlegung auf Arbeitspensen durch
den Schiiler, das selbststindige Erarbeiten von neuem Lernstoff, selbststindi-
ges Uben, Anwenden und Kontrollieren. Die primire Aufgabe des Lehrers
sollte vor allem darin liegen, individuelle Lernsituationen zu arrangieren und
selbststindige Lernprozesse zu unterstiitzen. In diesem Sinne wurde der Dal-
ton-Unterricht als zentrales Projekt des Modellversuchs von Seiten der Schule
ausgewdhlt und zugleich zum Gegenstand der schulinternen Selbstevaluation
gemacht. Er wurde mit Beginn des Modellversuchs zunichst in den Jahr-
gangsstufen fuinf, sechs und neun eingefithrt und nur in einzelnen Fachern
umgesetzt (Deutsch, Mathematik, Englisch, Werken, Musik, Kunst).

Bezogen auf die hier zur Diskussion stehenden positiven Effekte des Un-
terrichts- und Klassenklimas sollte sich die stirkere Individualisierung des
Unterrichts auf Grund des Dalton-Plans insbesondere in einer vermehrten
Bevorzugung der individuellen Bezugsnormorientierung durch den Lehrer
niederschlagen, die dann in der Folge moglicherweise zu einer glinstigen
Selbstwirksamkeitsentwicklung beitrdagt. Vergleicht man darauf hin das Ni-
veau und die Verdnderungsverldufe fiir die schiilerperzipierte Lehrerbezugs-
normorientierung in den Jahrgangskohorten mit bzw. ohne Dalton-Plan, so
ergibt sich bei einer kohortensequenziellen Betrachtungsweise das in der Ab-
bildung 9 dargestellte Ergebnismuster. Aus der Abbildung wird deutlich, dass
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die individuelle Bezugsnormorientierung des Lehrers im Dalton-Unterricht
aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler dann stirker ausgeprigt war, wenn
der Dalton-Plan als Unterrichtsvariante moglichst friih, d.h. bereits in jlinge-
ren Jahrgiangen bzw. Klassenstufen umgesetzt wurde. Mit zunehmender Ver-
weildauer in der Sekundarstufe sowie bei Einfiihrung des Dalton-Plans in
hoheren Jahrgangsstufen wurde die individuelle Bezugsnormorientierung des
Lehrers aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler als weniger stark ausgepragt
wahrgenommen. Der Unterschied gegentiber den Jahrgangsklassen ohne Dal-
ton-Plan verringerte sich mit zunehmend hoherer Klassenstufe, sodass kein
Effekt mehr nachweisbar war, wenn der Dalton-Plan erst in der neunten Jahr-
gangsstufe eingefiihrt wurde.
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Abb. 9: Verdnderungsverldufe fiir die von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommene
Lehrerbezugsnormorientierung in kohortensequenzieller Dartellung.

Dass zum Ende der Sekundarstufe eine vermehrte Orientierung zur sozialen
Bezugsnorm auftritt, konnte moglicherweise mit den zu diesem Zeitpunkt
anstehenden Ubergingen ins Berufsleben bzw. in die Sekundarstufe II und
den damit verbundenen Selektionsentscheidungen zusammenhingen. Eine
»schirfere Beurteilungspraxis von Schulleistungen mit einer stirkeren Beto-
nung sozialer Leistungsunterschiede auf Grund anstehender Selektionsent-
scheidungen wird zum Beispiel auch im Zusammenhang mit dem Ubergang
von der Primarstufe zur Sekundarstufe I diskutiert und als ursdchlich fiir un-
glinstige Selbstkonzeptentwicklungen angesehen (z.B. Buff 1991). Die mit
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zunehmender Klassenstufe abnehmende Orientierung des Lehrers an der in-
dividuellen Bezugsnorm, wie sie in den Dalton-Klassen der Modellschule,
zum Teil aber auch in den Klassen ohne Dalton-Unterricht beobachtet wur-
de, bestitigt diese Annahme. Uberdies wird erkldrlich, warum ein langfristi-
ger Effekt des Dalton-Plans auf eine stirkere Individualisierung des Unter-
richts ausgeblieben ist und eine positive Entwicklung in den schulbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartungen nicht nachzuweisen war. Zwar zeigten sich
leichte Unterschiede in den Selbstwirksamkeitserwartungen zwischen den
Jahrgangskohorten, diese lagen jedoch tiber den tblichen statistischen Ver-
trauensgrenzen. Es muss also davon ausgegangen werden, dass sich der Dal-
ton-Plan nicht in der erhofften Weise positiv auf die Entwicklung der schul-
bezogenen Selbstwirksamkeit ausgewirkt hat.

Gleichwohl ist der Effekt des Dalton-Plans auf die Bezugsnormorientie-
rung der Lehrer vor dem Hintergrund der theoretisch angenommenen Wir-
kungsrichtung als positiv zu bewerten. So konnten férderliche Effekte von
unterrichts- und klassenklimatischen Variablen auf die Entwicklung schulbe-
zogener und sozialer Selbstwirksamkeitserwartungen fiir den Modellversuch
als Ganzes bereits auf der Grundlage der ersten drei Messzeitpunkte im
Rahmen eines hierarchischen Wachstumsmodells nachgewiesen werden (sie-
he Satow 1999). Dabei wurde zunichst vom Origin Climate (deCharms 1972)
ausgehend sowie in Anlehnung an Konzepte wie die Caring School Communi-
ties (Battistich u.a. 1997), die Mastery Goal Orientation (Ames 1992, 1995;
Ames/Archer 1988) und die Mastery Dimension (Goudas/Biddle 1994) ein
theoretisches Modell fiir das Mastery-Klima konzipiert und anschlief}end
hinsichtlich der postulierten Wirkungen auf die Selbstwirksamkeitsentwick-
lung gepriift.

Abbildung 10 zeigt die Entwicklung der schulbezogenen Selbstwirksam-
keitserwartungen in Abhingigkeit von Veranderungen im Mastery-Klima auf
Grund der ermittelten Parameter des hierarchisch linearen Regressionsmo-
dells. Wie aus der Abbildung zu erkennen ist, unterschieden sich die beiden
Gruppen (mit Verbesserungen bzw. Verschlechterungen im Mastery-Klima)
zu Beginn des Modellversuchs nicht in der Hohe ihrer schulbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartungen. In beiden Gruppen ergab sich vom ersten
zum zweiten Messzeitpunkt zunéchst ein leichter Zuwachs, der jedoch in der
Gruppe mit Verbesserungen im Mastery-Klima etwas stirker ausfiel. Im wei-
teren Verlauf kam es in der Gruppe mit Verschlechterungen im Mastery-
Klima zu einer Abnahme in den schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwar-
tungen, wihrend in der Gruppe mit Verbesserungen im Mastery-Klima ein
weiterer, wenn auch gebremster Zuwachs auftrat.
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Abb. 10: Entwicklung der schulischen Selbstwirksamkeit in Abhdngigkeit von
Verbesserungen bzw. Verschlechterungen im Mastery-Klima (nach Satow 1999)

Da sich ein dhnliches Ergebnismuster auch fiir den Bereich sozialer Selbst-
wirksamkeitserwartungen nachweisen liefd (siehe Satow 1999), kann davon
ausgegangen werden, dass Verbesserungen im Mastery-Klima einen forderli-
chen Effekt auf die Selbstwirksamkeitsentwicklung haben.

6. Zusammenfassende Bewertung und Diskussion der Befunde

Fasst man die Analysen und Befunde des vorliegenden Beitrages abschlie-
Bend im Hinblick auf die Zielsetzung des Modellversuchs — die Forderung
von Selbstwirksamkeitserfahrungen — zusammen, so ergibt sich ein durchaus
positives Bild. Im durchschnittlichen Entwicklungsverlauf konnten zwar nur
geringe, aber statistisch bedeutsame Zugewinne in den schulbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartungen erzielt werden. Ein grofler Teil der unter-
suchten Schiilerinnen und Schiiler aus der siebten und achten Jahrgangsko-
horte erlebte Zugewinne in der wahrgenommenen eigenen Handlungskom-
petenz (45,0%) und bei einem weiteren Teil blieben die Selbstwirksamkeits-
erwartungen wihrend der gesamten Laufzeit des Modellversuchs auf einem
sehr hohen Niveau stabil (27,6%). Diesem positiven Ergebnis stehen aller-
dings auch Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber, die im Verlauf des Modell-
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versuchs im Hinblick auf das Vertrauen in die eigene Handlungskompetenz
Verluste hinnehmen mussten (27,4%). Diese Verluste waren zudem deutlich
starker ausgeprigt als die Zugewinne auf Seiten der tibrigen Schiilerinnen
und Schiiler. Diese weniger erfreuliche Seite an den Ergebnissen des Modell-
versuchs fiithrt natiirlich zu Fragen, die sich zum einen auf die Dynamik der
Entwicklung und den Prozess der Wahrnehmung eigener Handlungskompe-
tenzen im schulischen Kontext beziehen, zum anderen aber auch darauf, wie
solchen negativen Entwicklungen aus piddagogisch-psychologischer Sicht
entgegen zu wirken ist.

Hinweise zur Beantwortung diese Fragen lassen sich unter anderem auch
aus den Befunden der vorliegenden Untersuchung ableiten. Zunéchst wird
deutlich, dass die Selbstwirksamkeitsentwicklung stark an die schulische Leis-
tungsentwicklung und das schulische Leistungsniveau — insbesondere an die
Mathematikleistung — gekoppelt ist. Offensichtlich orientieren sich die Ju-
gendlichen bei der Wahrnehmung eigener schulischer Handlungskompeten-
zen vornehmlich daran, was sie im Vergleich zu ihren Mitschiilerinnen und
Mitschiilern — ihrer unmittelbaren sozialen Bezugsgruppe — zu leisten ver-
mogen. Dies spricht einerseits fiir die Veridikalitdt schulischer Leistungsein-
schitzungen im sozialen Vergleich, fithrt andererseits aber auch dazu, dass
individuelle Leistungsverbesserungen und damit eine positive Selbstbewer-
tungsbilanz im Sinne Heckhausens (1989) auf Grund der Dominanz sozialer
Vergleichsprozesse aus dem Blick geraten.

Um der Dominanz sozialer Vergleichsprozesse aus Sicht des Schiilers zu
entgehen und eine positive Selbsteinschitzung schulischer Handlungskompe-
tenzen aufbauen zu konnen, ist es offensichtlich notwendig, dass schulische
Leistungsbeurteilungen durch den Lehrer bzw. die Lehrerin auch an der indi-
viduellen Bezugnorm orientiert, d.h. am individuellen Lernfortschritt gemes-
sen, zuriickgemeldet werden. Dies bestdtigen auch die Befunde der vorliegen-
den Untersuchung. Verbesserungen in den schulbezogenen Selbstwirksam-
keitserwartungen ergaben sich vor allem dann, wenn aus Sicht der Schiilerin-
nen und Schiiler verstirkt individuelle Lernfortschritte bei der Leistungsbe-
urteilung durch die Lehrerinnen und Lehrer berticksichtigt wurden. Dass
damit eine Stabilisierung der Lernfreude — insbesondere bei leistungsschwi-
cheren Schiilerinnen und Schiilern — einhergeht, spricht fiir ein motivations-
psychologisches Primat der individuellen Bezugsnormorientierung (vgl.
Heckhausen 1989; Rheinberg/Krug 1999). Die stirkere Individualisierung des
Unterrichts trigt schliellich ebenfalls dazu bei, dass sich die Zufriedenheit
mit dem Unterricht stabilisiert sowie Schulunlust und Schulverdrossenheit
vermieden werden.

Dies ist umso wichtiger, als die vorliegenden Daten auf die zunehmend
enge Kopplung zwischen Lernfreude und schulischen Leistungen hinweisen
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und die Entwicklung von Lernfreude und Schulleistungen mit Veranderun-
gen in den schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen einhergehen.
Dies belegen zum einen die clusteranalytischen Ergebnisse. Zum anderen
machen die strukturanalytischen Befunde deutlich, dass sich Selbstwirksam-
keitsverinderungen im Rahmen des Modellversuchs stirker auf die Leis-
tungsentwicklung auswirken als umgekehrt Veranderungen in den Leistun-
gen auf die Selbstwirksamkeitsentwicklung. Das vorliegende Ergebnismuster
stiitzt damit eher die Annahmen des ,self-enhancement“-Ansatzes, wonach
Schulleistungen nicht allein durch vorauslaufende Leistungen determiniert
sind, sondern dariiber hinaus durch zuvor erworbene (schulleistungsbezoge-
ne) Selbstkonzeptmerkmale beeinflusst werden. In der einschldgigen Litera-
tur wird diesem Ansatz der so genannte ,skill-development“-Ansatz kontro-
vers gegeniibergestellt. Letzterer geht von der Pridominanz einer entgegenge-
setzten Kausalwirkung aus, d.h. (schulleistungsbezogene) Selbstkonzept-
merkmale sollten sich danach primir in Abhingigkeit von der vorauslaufen-
den Schulleistungsentwicklung veridndern (vgl. Krapp 1997; van Aken/
Helmke/Schneider 1997). Die bisherige Forschungslage zur Frage nach der
Beziehung zwischen Selbstkonzept und Schulleistung und der Pradominanz
der einen oder anderen Kausalbeziehung ist inkonsistent und ldsst von daher
keine eindeutige Schlussfolgerung zu Gunsten eines der beiden Ansitze zu
(vgl. Helmke/van Aken 1995; van Aken/Helmke/Schneider 1997).

Bedeutsamer als die Frage nach einer ,allgemeinen® Giiltigkeit eines be-
stimmten Kausalmodells sind im Zusammenhang mit der vorliegenden Fra-
gestellung die praktischen Implikationen. So sind pddagogisch-psycholo-
gische Programme und Innovationen wie der Modellversuch ,,Selbstwirk-
same Schulen® in ihrer Zielsetzung insoweit eher dem ,,self-enhancement®-
Ansatz verhaftet, als sie von der Annahme ausgehen, dass die Férderung von
(schulbezogenen) Selbstwirksamkeitserwartungen ein effektiver Ansatzpunkt
ist, um Schulleistungen und Lernfreude zu verbessern. Die hier und an ande-
rer Stelle berichteten Befunde (z.B. Satow 1999, in diesem Band) stiitzen die
Richtigkeit dieser Annahme und sprechen fiir die Wirksamkeit dieses im
Rahmen des Modellversuchs verfolgten Forderansatzes.

Zugleich verweisen die vorliegenden Befunde auf die Schliisselfunktion
der individuellen Bezugsnormorientierung im Hinblick auf eine positive
Entwicklung schulbezogener Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Dass sich
nicht in jedem Fall — wie am Beispiel einer Modellschule skizziert — ein for-
derlicher Effekt der individuellen Bezugsnormorientierung auf die Selbst-
wirksamkeitsentwicklung nachweisen lie8, mag zum einen an der methodi-
schen Begrenztheit des gewiahlten Designs zur Evaluation des Modellversuchs
liegen, zum anderen aber auch daran, dass sich storende Einfliisse system-
immanenter Faktoren in Felduntersuchungen dieser Art nie vollstindig aus-
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schliefen oder kontrollieren lassen. Zu berticksichtigen ist schliefflich auch,
dass quantitative Evaluationen nur eingeschriankt Auskunft iiber die Wirk-
samkeit und Folgen von Modellversuchen liefern konnen. Daneben sind wei-
tere, qualitative Informationen zu berticksichtigen (siehe z.B. Bafdler/Hopf in
diesem Band). In diesem Sinne ist beispielsweise auch positiv zu bewerten,
dass sich die beteiligten Schulen nach Ablauf des Modellversuchs in einem
Verein ,,Selbstwirksamer Schulen konstituiert und verpflichtet haben, die Idee
des Modellversuchs weiter zu fithren und durch schulische und unterrichtli-
che Mafinahmen zur Forderung der Selbstwirksamkeitsentwicklung beizu-
tragen (siehe auch die Web-Seite des Vereins ,Selbstwirksame Schulen® im
Internet unter: http://www.selbstwirksameschulen.de).
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