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»Man ist bei den Fragen/Inhalten [zur Schulentwicklung] hin- und her-

gerissen:

- einerseits finde ich Schulentwicklung wichtig, jedoch muss sie klar und
straff organisiert sein, sodass sie effektiv und sinnvoll ist;

- andererseits nimmt sie einem héufig die Kraft und Zeit, sich um den

Unterricht/die Eltern zu kiimmern.”
(Riickmeldung einer Lehrperson zum Fragebogen. Quelle: Pretest PGSO8L14)

1  Einleitung

Was sind gute und zukunftsfahige Schulen? Die Suche nach Antworten auf diese Frage existiert
schon so lange, wie das Schulwesen besteht. Die Ergebnisse internationaler Leistungsver-
gleichsstudien stellen jedoch ,,einen markanten Einschnitt in die kontinuierliche Debatte lber
die Wirksamkeit von Schulen in der Bundesrepublik Deutschland dar” (Weinert 2001, S. 19)
und gaben den AnstoR dafiir, dass diese Fragestellung in der Offentlichkeit, insbesondere von
Vertretern der Bildungspolitik und Padagogik, verstarkt diskutiert wird. Im Zuge dieser Diskus-
sion wird nach Losungsmoglichkeiten fir die Sicherstellung schulischer Qualitat gesucht und
das offentliche Interesse richtet sich auf Entwicklungsperspektiven im Bildungssystem.

Die Reaktion auf diese Auseinandersetzung war ein Paradigmenwechsel in der Bildungspolitik
und Bildungsverwaltung. Kennzeichen dieses Wandels ist eine Neuorientierung schulischer
Steuerung, die nicht mehr ausschlieRlich inputorientiert verlauft, z. B. durch den Einsatz von
Verordnungen und Curricula, sondern eine Orientierung am Output vorsieht, um durch eine
gezielte Uberpriifung von Ergebnissen die Qualitit schulischer Arbeit sichern und entwickeln
zu kénnen (vgl. Klieme et al. 2007, S. 11-14). Diese Reform ist sowohl mit einer Starkung der
Selbststandigkeit, Eigenverantwortung und Handlungsfahigkeit der einzelnen Schule als auch
mit dem Einsatz von Instrumenten der externen Steuerung und Kontrolle verbunden. Jede
Schule wird dazu angehalten, durch Prozesse der internen Schulentwicklung Verantwortung
fir das Erreichen gesetzter Qualitdtsstandards zu ibernehmen. Vor diesem Hintergrund wird
den schulischen Bedingungen auf der Ebene der Einzelschule eine hohe Relevanz fiir das
Gelingen der Bildungs- und Lernprozesse von Schiilerinnen und Schilern zugesprochen. Die
Bedeutung der Einzelschule fiir die Entwicklung schulischer Qualitat konnte durch Befunde der
Schuleffektivitats- und Schulqualitatsforschung empirisch belegt werden, indem ein Einfluss
von innerschulischen und innerkollegialen Faktoren auf die Lernleistung von Schiilerinnen und
Schiilern nachgewiesen wurde (zusammenfassend: Bos et al. 2010a; Huber 1999; Scheerens et
al. 2003).

Durch die erweiterte Handlungsfahigkeit von Schulen, die neben dem Einsatz von Instru-
menten der externen Kontrolle mit dem verdnderten Steuerungsmodell einhergeht, wird das
Ziel verfolgt, jeder einzelnen Schule eine spezifische und flexible Reaktion auf veranderte
Bedingungen zu ermoglichen. MalRgebend fiir schulische Entwicklungen sind das jeweilige
Verstandnis von Bildung und Erziehung und die entsprechenden Aufgaben der Schule sowie
die schulformspezifische Perspektive auf die Lernenden und deren Entwicklung. Insbesondere
Grundschulen stehen aufgrund ihres Griindungsanspruchs aus dem Jahre 1920, erste gemein-
same Schule fiir alle Kinder, unabhangig von der sozialen Herkunft und Konfession zu sein, vor
unterschiedlichen, komplexen und vielschichtigen Entwicklungsaufgaben. Anldsse und Not-
wendigkeiten fiir diese Veranderungen ergeben sich im Kontext von gesellschaftlichen, sozial-
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und bildungspolitischen Erfordernissen sowie vor dem Hintergrund neuer Erkenntnisse aus
verschiedenen Forschungsbereichen (vgl. Hanke 2006, S. 7 ff.).

Problemstellung

Als eine entwicklungsfahige Schule wird eine Schule gesehen, die es versteht, sich zur ,lernen-
den Organisation” (Senge 1990) zu entwickeln, die anpassungsfahig Entwicklungsschritte
selbststandig bewaltigen kann, die durch ein gutes Klima im Kollegium und vernetzte und
kooperative Arbeitsstrukturen gekennzeichnet ist und deren Mitglieder dieser Arbeitsweise
aufgeschlossen gegeniberstehen (vgl. u. a. Bormann 2002; Rolff 2007b). Um Schulentwick-
lungsprozesse gestalten zu kdnnen, ist es demzufolge erforderlich, dass Schulen sich als Orga-
nisationen verstehen und Arbeitsstrukturen schaffen, die Zusammenarbeit und gemeinsame
Ziele ermoglichen. Dariber hinaus liegen verschiedene Hinweise dazu vor, dass dem Klima im
Kollegium ein bedeutender Stellenwert fiir schulische Innovationen und die Innovationbereit-
schaft von Lehrpersonen zugesprochen werden kann (vgl. Hoy/Miskel 2005; Thomas 1973;
Thomas 1976). Schulentwicklungsprozesse erfordern demnach verschiedene Rahmenbedin-
gungen beziglich der schulischen Organisation und sind mit Anforderungen aufseiten der Lehr-
personen verbunden.

Grundschullehrkrafte gelten als zentrale Akteure in der Schulentwicklung, da die Weiterent-
wicklung jeder einzelnen Schule und die Realisierung verschiedener Reformen in Grundschu-
len, wie z. B. die Einrichtung von Ganztagsschulen, die Einflihrung neuer Lehr- und Lernformen
und die Integration behinderter Kinder in die gemeinsame Grundschule von den Menschen
verwirklicht werden, die in Schule und Unterricht gestaltend tatig sind (vgl. Hanke 2006, S. 8-
9). Mit dem Erkennen der ,Einzelschule als Gestaltungseinheit” (Fend 1986) und ,,Motor der
Schulentwicklung” (Dalin/Rolff 1990) ist demnach die Uberzeugung verbunden, dass fiir die
Wirkungsweise von Schulen in erster Linie die Schulleitungen und die Lehrpersonen verant-
wortlich sind und andere Instanzen eher unterstiitzende und ressourcensichernde Funktionen
erfillen (vgl. Rolff 1998, S. 297). Jede Grundschule ist entsprechend ,aufgerufen oder gar
gezwungen” (Rolff 1998, S. 297), Verdnderungen anzustofRen und Selbststeuerungspotenziale
auf- und auszubauen. Dies erfordert die Ubernahme von Managementfunktionen durch die
Schulleitung und einen Einsatz von Lehrpersonen fir verschiedene neue Aufgaben, die zum
Teil weit (iber den eigenen Unterricht hinausgehen. Die aktive Beteiligung von Lehrpersonen
an Schulentwicklung ist seit einigen Jahren in Nordrhein-Westfalen gesetzlich verankert, wie
der folgende Auszug aus dem Schulgesetz verdeutlicht:

»,Die Lehrerinnen und Lehrer wirken an der Gestaltung des Schullebens, an der Organisation der
Schule und an der Fortentwicklung der Qualitat schulischer Arbeit aktiv mit. Sie stimmen sich in
der padagogischen Arbeit miteinander ab und arbeiten zusammen” (vgl. MSW NRW 2013,
§57(2)).

Im Zuge der Weiterentwicklung von Schulen wird die Tatigkeit des Innovierens zu einer Anfor-
derung des Lehrerberufs. Neben dem Kerngeschaft des Unterrichtens sind Lehrerinnen und
Lehrer beispielsweise dazu angehalten, die Schwerpunkte und Ziele der schulischen Arbeit in
Schulprogrammen niederzuschreiben, diese umzusetzen, zu evaluieren und kontinuierlich
weiterzuentwickeln. Dafiir ist es erforderlich, mit Kolleginnen und Kollegen und anderen
Partnern zu kooperieren, Verfahren der Evaluation einzusetzen und die gesamte Schule in den
Blick zu nehmen. Die fiir Schulentwicklung erforderlichen Kompetenzen werden durch die
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Kultusministerkonferenz als grundlegende Fahigkeiten fiir den Lehrerberuf beschrieben und
sind als Standards fiir die Lehreraus- und -weiterbildung festgelegt (vgl. KMK 2004).

Durch die erweiterte Autonomie der Einzelschule und die an Schulen herangetragenen spezifi-
schen Anforderungen der internen Schulentwicklung hat sich somit die Ausrichtung der Leh-
rerarbeit verdandert und es werden Einstellungen von Lehrpersonen zu ihrem Beruf
erforderlich, die sich nicht nur auf den eigenen Unterricht beziehen, sondern zudem organisa-
tionsbezogenes Handeln beinhalten. So werden neue Formen der Zusammenarbeit und ge-
meinsamer Zielsetzung notwendig, in denen die Auffassung ,Ich und mein Unterricht” zu der
Auffassung ,,Wir und unsere Schule” erweitert wird (vgl. Dalin et al. 1996, S. 176). Jedoch wird
davon ausgegangen, dass der Lehrerberuf — traditionell bedingt durch Strukturen schulischer
Organisation — durch hohe Autonomie der Lehrperson und Paritdt des Kollegiums gekenn-
zeichnet ist und diese Kultur die Entwicklung gemeinsamer Zielvorstellungen und kooperativer
Arbeitsstrukturen erschwert (vgl. z. B. Altrichter/Eder 2004; Heinrich/Altrichter 2008; Lortie
1972, 1975).

Erfolgreiche Schulentwicklung erfordert somit positive Einstellungen von Lehrpersonen zur
Kooperation und zu gemeinsamen Zielsetzungen und steht in einem Spannungsverhaltnis zu
Einstellungen, die als Autonomie-Paritats-Muster bezeichnet werden. Dieses Einstellungsmus-
ter umfasst die Vorstellung, dass der Unterricht ausschlieRlich in die Verantwortung der
Lehrperson falle und keine andere Person sich darin einmischen diirfe sowie dass alle Lehrper-
sonen in ihrer Arbeitsqualitat gleich zu behandeln seien (vgl. Altrichter/Eder 2004, S. 194).
Erste Hinweise, die diese Vermutung bekraftigen, werden durch Arbeiten zum Autonomie-
Paritats-Muster, zum beruflichen Selbstverstiandnis und zur Lehrerkooperation gegeben (vgl.
Altrichter/Eder 2004; Esslinger 2002a; Fussangel 2008; Soltau et al. 2012; Soltau/Mienert
2009). Da Einstellungen als handlungsleitend und meinungsbildend betrachtet werden (vgl. u.
a. Bohner 2002, S. 268; Weinert 2004, S. 176), kann ihnen fiir gelingende interne Schulentwick-
lung eine besondere Bedeutung zugeschrieben werden.

Forschungsinteresse und Zielstellung der Arbeit

Aus der dargestellten Problemstellung leiten sich das Forschungsinteresse und die Zielstellung
der vorliegenden Arbeit ab. Wie dargestellt wurde, besitzen Lehrpersonen eine zentrale Rolle
innerhalb von Schulentwicklungsprozessen. Der Gestaltung der schulischen Arbeitsorganisati-
on sowie dem Klima im Kollegium wird zudem fiir gelingende Schulentwicklung ein hoher
Stellenwert zugesprochen. Den Ausgangspunkt fur die vorliegende Arbeit bilden die Annah-
men, dass Grundschullehrkrafte ihre Handlungen beziglich Schulentwicklung vor dem Hinter-
grund ihrer Einstellungen ausliben und ihre Meinungen und Auffassungen zur Weiterent-
wicklung von Schule durch ihre Einstellungen gepragt werden. Bislang liegen nur vereinzelte
Studien zu Einstellungen von Lehrpersonen zu schulentwicklungsrelevanten Bereichen wie
Lehrerkooperation und gemeinsame Ziele sowie dem Autonomie-Paritdats-Muster vor (vgl.
Altrichter/Eder 2004; Eder et al. 2011; Esslinger 2002a; Soltau 2007; Soltau et al. 2012;
Soltau/Mienert 2009). Empirische Studien, die sich explizit auf die Schulform Grundschule
beziehen und schulentwicklungsrelevante Einstellungen von Grundschullehrkraften im Kontext
schulischer Organisation und klimatischer Bedingungen im Kollegium betrachten, wurden
bislang noch nicht durchgefiihrt.

Um Schulentwicklung an Grundschulen voranzutreiben, ist entsprechend weitere Forschung
erforderlich, die erfasst, welche fiir Schulentwicklungsprozesse bedeutenden Einstellungen bei
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Lehrpersonen vorliegen, wie die schulische Organisation an Grundschulen gestaltet ist und
welche Ausprdagungen das Organisationsklima an Grundschulen besitzt. Zudem fehlen Hin-
weise dazu, ob schulentwicklungsrelevante Einstellungen im Zusammenhang mit bestimmten
Organisationsmerkmalen und klimatischen Bedingungen im Kollegium stehen. Aus einer
theoretischen Perspektive heraus ist die Fragestellung, was unter Schulentwicklung verstanden
werden kann und insbesondere, welches Organisationsverstandnis Schulentwicklung zugrunde
gelegt wird, noch nicht ausreichend geklart. Diesem Forschungsbedarf und theoretischen
Interesse nachzugehen, ist ein zentrales Anliegen dieser Arbeit.

Deshalb werden nach einer theoretischen Fundierung der grundlegenden Begriffe in dem
guantitativ ausgerichteten Dissertationsprojekt die dargestellten ersten Erkenntnisse aufge-
griffen, um sie zu erweitern und um einen Beitrag zu der Diskussion Uber die Bedeutung
gemeinschaftsbezogener Einstellungen von Grundschullehrkraften, der schulischen Arbeitsor-
ganisation und des Organisationsklimas an Grundschulen fir die Schulentwicklung zu leisten.
Die vorliegende Arbeit prift unter anderem die Hypothese eines meinungsbildenden und
handlungsleitenden Charakters von schulentwicklungsrelevanten Einstellungen und beantwor-
tet die Frage, ob bestimmte organisationsbezogene Rahmenbedingungen und Auspragungen
des Organisationsklimas vorliegen, wenn Grundschullehrkrdfte gemeinschaftsbezogene Ein-
stellungsmuster besitzen. Mittels einer Clusteranalyse werden Einstellungstypen mit spezifi-
schen schulentwicklungsrelevanten Einstellungen identifiziert, die dann hinsichtlich verschie-
dener personenbezogener und organisationsbezogener Merkmale analysiert werden.

Des Weiteren werden die Kenntnisse zur Organisationsgestaltung und zum Organisationsklima
an Grundschulen erweitert und es wird gepriift, ob bestimmte Organisationsmerkmale und
klimatische Bedingungen mit einer ausgepragten Schulentwicklung an Grundschulen einherge-
hen. Hierzu werden zum einen Einstellungen von Lehrkraften zu Aspekten ihrer Arbeit (Koope-
ration, gemeinsame Ziele, Autonomie und Paritat) erfragt, denen Bedeutung fir das Gelingen
bzw. Misslingen von Schulentwicklungsprozessen zugeschrieben wird. Zum anderen werden
organisationsbezogene Gegebenheiten (strukturelle Merkmale der Organisation und klimati-
sche Bedingungen im Kollegium) erfasst.

Das Ubergreifende Ziel dieser Arbeit besteht demzufolge darin, schulentwicklungsrelevante
Einstellungen von Grundschullehrkraften und organisationsbezogene Gegebenheiten zu
beschreiben, Hypothesen zu der Bedeutung der Untersuchungsbereiche fiir die Schulentwick-
lung zu prifen sowie erste Hinweise zum schulischen Kontext von Lehrereinstellungen zu
erhalten. Hierdurch sollen Ansatzpunkte fir die Praxis der Organisationsentwicklung in Grund-
schulen gewonnen werden. Intendiert ist auch, Thesen und Annahmen fiir die weiterfiihrende
Forschung abzuleiten.

Die Zielstellung der Arbeit wird durch die folgenden handlungsleitenden Forschungsfragen
konkretisiert. Diese Fragestellungen beziehen sich auf die drei Untersuchungsbereiche schuli-
sche Organisation, Organisationsklima und schulentwicklungsrelevante Einstellungen von
Grundschullehrkrdiften, wobei der Schwerpunkt auf die schulentwicklungsrelevanten Einstel-
lungen gelegt wird.

— Welche Arbeits-, Organisations- und Zeitstrukturen bilden Grundschulen im Umgang
mit Aufgaben der Schulentwicklung aus?
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—  Geht die Uberwindung einer segmentierenden Organisationsgestaltung an Grundschu-
len durch eine kooperationsfordernde Arbeits- und Zeitorganisation mit einer besseren
Einschatzung der Schulentwicklung einher?

—  Wie wird das Organisationsklima an Grundschulen von Lehrpersonen empfunden?

— Steht das Organisationsklima an Grundschulen in einem Zusammenhang mit ausge-
wahlten Merkmalen der Schulleitung und des Kollegiums?

— Geht ein offeneres Organisationsklima an Grundschulen mit einer besseren Einschat-
zung der Schulentwicklung einher?

— Welche Einstellungen besitzen Grundschullehrpersonen zu den Einstellungsbereichen
Kooperation, gemeinsame Zielsetzungen sowie Autonomie und Paritat?

— Welche Lehrertypen mit spezifischen schulentwicklungsrelevanten Einstellungen las-
sen sich identifizieren?

— Unterscheiden sich Lehrertypen mit spezifischen schulentwicklungsrelevanten Einstel-
lungen hinsichtlich ihrer Kooperationspraxis, ihrer Teilnahme an Schulentwicklung und
ihrer Meinungen zur Schulentwicklung?

— Unterscheiden sich diese Lehrertypen hinsichtlich der Arbeits-, Organisations- und
Zeitstrukturen und des Organisationsklimas an Grundschulen?

— Gehen gemeinschaftsbezogene Einstellungen von Grundschullehrpersonen mit einer
besseren Einschatzung der Schulentwicklung einher?

Die genannten Forschungsfragen werden durch die Daten einer Querschnittstudie beantwor-
tet, die im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrt wurde. Die Stichprobe von 52 Grundschulen
wurde aus der Grundgesamtheit aller Grundschulen in Nordrhein-Westfalen mittels des
Verfahrens der systematischen Zufallsauswahl gezogen. Die Grundschullehrkrafte und haupt-
amtlichen Schulleitungen dieser Schulen wurden schriftlich zu den Untersuchungsbereichen
befragt. Der Ricklauf der Haupterhebung wurde mit einer guten Teilnahmequote der Schulen
an der postalische Befragung (Schulleitungen =98 %; Lehrpersonen =50 %) abgeschlossen,
sodass die ausgefillten Fragebdgen von 51 Schulleitungen und 314 Lehrpersonen in die Da-
tenauswertung und Beantwortung der Fragestellungen einbezogen werden konnten.

Aufbau der Arbeit

Bevor im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit die Fragestellungen und Hypothesen sowie
das Untersuchungsdesign der Studie beschrieben und die erzielten Ergebnisse berichtet wer-
den, werden zunachst die Theorien zu den Untersuchungsbereichen vorgestellt und es wird
jeweils ein Uberblick zu bereits bestehenden empirischen Befunden gegeben. Diese Ausfiih-
rungen bildeten die Grundlage fiir die Konzeption des eingesetzten Fragebogens und dienen
als Bezugsrahmen fiir die Interpretation der in der Studie erzielten Untersuchungsergebnisse.

Zunichst wird in Kapitel 2 als Ausgangspunkt fiir die vorliegende Arbeit ein Uberblick zum
Themenfeld Schulentwicklung gegeben. Dabei wird einerseits auf Schulqualitét als Zieldimen-
sion von Schulentwicklung eingegangen und es werden andererseits verschiedene Theorien
und Konzepte zur Schulentwicklung vorgestellt. Als Grundlage fir die Untergliederung dieses
Teilkapitels dienen die Schritte der Theoriebildung zur Schulentwicklung als Entwicklung der
Einzelschule: die padagogische Organisationsentwicklung, die padagogische Schulentwicklung
und Anséatze der Schulentwicklung im Systemzusammenhang. Anschlieend wird ein ganzheit-
liches Verstandnis von Schulentwicklung abgeleitet, das dieser Arbeit zugrunde gelegt wird und
das Schulentwicklung als einen komplexen Gegenstand versteht. Das Kapitel endet mit einer
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Auffihrung von Aspekten der schulischen Arbeitsorganisation in komplexen Schulentwick-
lungsprozessen.

Sodann wird in Kapitel 3 die Schule als Organisation aus der Perspektive verschiedener Be-
zugsdisziplinen naher betrachtet. Hierdurch wird die Frage beantwortet, ob Schulen tiberhaupt
als klassische Organisationen angesehen werden kdnnen. Diese Diskussion ist grundlegend fiir
ein Verstandnis von Schulentwicklung und fir die Fragestellung, welche Rolle der Einzelschule
innerhalb von Schulentwicklungsprozessen zugesprochen werden kann.

Um den Organisationsbegriff zu begriinden, wird ein mehrperspektivischer Zugang zu einem
theoretischen Verstandnis von Organisation gewahlt. Als Grundlage fir diese Darstellung dient
eine Klassifizierung theoretischer Ansatze, die Dalin (1999) — in Anlehnung an Bolman und Deal
(1984) — fiur ein Verstandnis der Schule als Organisation im Kontext der Schulentwicklung
vorgeschlagen hat. Diese Systematisierung unterscheidet vier Perspektiven auf die schulische
Organisation — die strukturelle Perspektive, die humanistische Perspektive, die politische
Perspektive und die symbolische Perspektive —, denen die jeweiligen Organisationstheorien
zugeordnet werden. Die Ausflihrungen zu den entsprechenden Perspektiven werden anschlie-
Rend genutzt, um die Frage zu beantworten, ob Schulen als Organisationen beschrieben
werden kdnnen und um Merkmale schulischer Organisationen abzuleiten.

AnschlieBend werden Entwicklungsperspektiven fir schulische Organisationen aufgezeigt,
indem die Ansatze zum Organisationslernen von Argyris und Schon (1978) und Senge (1990)
vorgestellt werden, die im Rahmen von Schulentwicklung und insbesondere der Organisati-
onsentwicklung von verschiedenen Seiten aufgegriffen wurden. Um im empirischen Teil der
vorliegenden Arbeit Beziige zu Forschungsergebnissen zur schulischen Organisation herstellen
zu kénnen, wird in einem abschlieRenden Teilkapitel ein Uberblick iiber vorliegende Studien
gegeben.

Im Rahmen von Kapitel 4 wird das Organisationsklima an Schulen, das einen weiteren zentra-
len Gegenstand der durchgefiihrten Studie bildet, theoretisch begriindet. Hierzu wird durch
einen interdisziplindren Zugang liber die Padagogik, Padagogische Psychologie und Organisati-
onspsychologie zunichst ein allgemeiner Uberblick zu verschiedenen Begriffen und Ansitzen
des sozialen Klimas an Schulen gegeben und das Organisationsklima eingeordnet. Anschlie-
Rend werden theoretische Zugange zum Organisationsklima aufgezeigt, die sich als objektivis-
tische, subjektivistische und interaktionistische Ansatze systematisieren lassen. Ziel ist es, ein
Verstdandnis des Organisationsklimas abzuleiten, das im weiteren Verlauf dieser Arbeit genutzt
wird. AnschlieBend werden Instrumente zur Erfassung des Organisationsklimas an Schulen
vorgestellt, die die Grundlage fiir die Operationalisierung des Organisationsklimas im Rahmen
dieser Studie bilden. Analog zum vorangegangenen Kapitel werden in einem letzten Teilkapitel
Forschungsbefunde zum Organisationsklima aufgezeigt, die maRgebend fiir die Hypothesen-
bildung und die Interpretation der erzielten Ergebnisse sind.

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln bereits die zentralen Untersuchungsbereiche
schulische Organisation und Organisationsklima vorgestellt wurden, wird in Kapitel 5 das
Verstandnis von schulentwicklungsrelevanten Einstellungen dargelegt. Hierzu wird zunachst
der sozialpsychologische Einstellungsbegriff definiert und vorab von dhnlichen Begriffen abge-
grenzt. Maligebend fiir ein Begriffsverstandnis ist das Dreikomponentenmodell der Einstellung
nach Bohner (2002). AnschlieBend werden Merkmale und Funktionen von Einstellungen be-
schrieben und es wird auf die Messung von Einstellungen eingegangen. Dann folgt eine Dar-
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stellung der Gegenstandsbereiche schulentwicklungsrelevanter Einstellungen. In diesem
Zusammenhang werden die Einstellungsbereiche Kooperation und gemeinsame Ziele und das
Autonomie-Paritats-Muster beschrieben und es wird jeweils die Relevanz der Bereiche fiir die
Schulentwicklung diskutiert. Dies geschieht vor dem Hintergrund verschiedener theoretischer
sowie empirischer Arbeiten.

Zu Beginn des Kapitels 6 wird als Uberleitung vom theoretischen Teil der Arbeit zum empiri-
schen Forschungsbeitrag ein Forschungsmodell entwickelt, dessen Modellannahmen auf den
Ausfiihrungen zur Schulentwicklung und den Erkenntnissen zu den Untersuchungsbereichen
schulische Organisation, Organisationsklima und schulentwicklungsrelevante Einstellungen
basieren. AnschlieRend werden die Fragestellungen und Hypothesen, die handlungsleitend fir
die nachfolgenden Analysen sind, abgeleitet und begriindet. Im folgenden Kapitel 7 wird das
methodische Vorgehen zur Gewinnung der Daten ausfiihrlich beschrieben. In diesem Zusam-
menhang wird zudem auf die Datenaufbereitung und Skalenbildung eingegangen. Anschlie-
Rend werden in Kapitel 8 die empirischen Befunde dargestellt und, jeweils geordnet nach den
Fragestellungen und Hypothesen, zusammengefasst und interpretiert.

Im abschlieBenden Teil der vorliegenden Arbeit werden im Rahmen des Kapitels 9 die zentra-
len theoretischen Erkenntnisse und empirischen Befunde der Studie entlang der Ziel- und
Fragestellungen zusammengefasst und vor dem Hintergrund bereits vorliegender Ergebnisse
diskutiert. Die Arbeit endet mit einem Ausblick, der mogliche Ansatzpunkte fiir zukinftige
Studien und die Praxis der Organisationsentwicklung an Grundschulen aufzeigt.



Teil I:
Theoretische Grundlagen



Schulentwicklung 15

2  Schulentwicklung

»Entwicklung von Einzelschulen: Viel Praxis, wenig Theorie und kaum Forschung”, so betitelt
Rolff einen zuerst 1998 erschienenen Aufsatz, der sich mit der Begriffs- und Theoriebildung zur
Schulentwicklung auseinandersetzt (vgl. Rolff 1998, S. 295 ff.; 2007b, S. 21 ff.). Der Titel um-
fasst grundlegende Aspekte der Diskussion zum Begriff Schulentwicklung, der nach Rolff
»ebenso popular wie inflationar” (Rolff 2007b, S. 21) gebraucht wird. Diese Auffassung zum
Schulentwicklungsbegriff findet sich auch in aktuellen Publikationen wieder: So wird der
Schulentwicklungsforschung der Vorwurf gemacht, Uber keine hinreichende theoretische
Fundierung zu verfligen und den Begriff uneinheitlich zu verwenden (vgl. z. B. Holtappels/Rolff
2010; Maag Merki 2008; Rahm 2005). Es werden verschiedene Zugange parallel verwendet, die
unterschiedliche Bezugstheorien haben, wie z. B. Organisationstheorien, Veranderungstheo-
rien, Systemtheorien, Motivationstheorien und Theorien zum Klima und der Kultur einer
Schule. Vielfach werden Anleihen aus benachbarten Fachdisziplinen getatigt, die teilweise
nicht konsequent auf Schule tibertragen werden. Bohl fasst dieses Theoriedefizit folgenderma-
Ben zusammen:

»Zahlreiche Theorieansitze bewegen sich eher auf der Ebene von Modellen (Komplexitdtsredu-
zierung auf bedeutende Elemente einer Theorie) oder Konzepten (Handlungsentwiirfe) und fol-
gen weniger strengen Kriterien des Theoriebegriffs (z. B. innere und duRere Widerspruchsfreiheit,
eigene Begriffsbildung, empirisch bzw. wissenschaftlich geprifte Satze). Bezugstheorien aus be-
nachbarten Wissenschaften werden herangezogen, um Kern- oder Teilbereiche des Begriffs
Schulentwicklung abzubilden. Je nach Autor und Autorin erfolgt ein Riickgriff auf unterschiedliche
Bezugstheorien” (Bohl 2009, S. 554).

In den letzten Jahren wurden verschiedene Bemiihungen unternommen, eine komplexe Schul-
entwicklungstheorie aufzustellen, die die unterschiedlichen Theorieperspektiven und Zugange
integriert, systematisch verfolgt und konsequent auf Schule bezieht (vgl. z. B. Fend 2008b;
Maag Merki 2008; Rahm 2005). Nach wie vor existiert aber eine groRe Diversitadt von teilweise
praxisorientierten Konzepten und theoretischen Modellen sowie Ansatzen zur Schulentwick-
lung. Gemeinsam ist den aktuellen Zugangen ein Verstandnis von Schulentwicklung als be-
wusste und systematische Entwicklung von Einzelschulen als lernende Organisationen im
Systemzusammenhang mit dem Ziel einer Verbesserung schulischer Qualitat (vgl. Rahm 2005,
S. 168; Rolff 2007b, S. 21 ff.).

Alle diese Konzepte, Modelle und Ansatze entstammen einer inzwischen rund flinfzigjahrigen
Geschichte der Beschaftigung mit Schulentwicklung: Zum ersten Mal wird der Begriff Schul-
entwicklung Anfang der 1970er Jahre im Zusammenhang zweier Institutsgriindungen genannt,
dem ,Zentrum fiir Schulversuche und Schulentwicklung” in Klagenfurt und der ,Arbeitsstelle
fur Schulentwicklungsforschung” an der Padagogischen Hochschule Ruhr (spater ,Institut fir
Schulentwicklungsforschung” an der Universitat Dortmund) (vgl. Rolff 2007b, S. 21). Hier
wurde Schulentwicklung zunachst als Schulentwicklungsplanung und Systemreform verstan-
den, d. h. es standen Uberwiegend planerische Aspekte im Vordergrund, z. B. die Gestaltung
duBerer Schulangelegenheiten wie Standort, Raum- und Gebaudekapazitdt sowie schulische
Reformbemiihungen, vor allem zum Abbau von Selektivitat im Schulsystem. Ende der 1970er
Jahre bis Mitte der 1990er Jahre war die Forschung lber innere Schulentwicklung padagogi-
scher Innovationen von Interesse. Schulentwicklung bezog sich zu diesem Zeitpunkt auf das
Schulsystem und nicht auf die Einzelschule. Seit Mitte der 1990er Jahre bis ungefahr zum Jahr
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2000 stand die Schulentwicklungsforschung im Zusammenhang mit Schulqualitdtsstudien und
Schulentwicklungsstrategien. Der Organisationszusammenhang der Einzelschule wurde in
dieser Phase erstmals als bedeutungsvoll erachtet.

Etwa seit dem Jahr 2000 wird der Diskurs zur Schulentwicklung durch eine Forschung tber
qualitatsorientierte Schulentwicklung in Systemzusammenhangen dominiert, nach wie vor
wird der Fokus hierbei auf die Einzelschule gelegt (vgl. Holtappels 2010b, S. 27,
Holtappels/Rolff 2010, S. 73). Die Sicherung und Entwicklung schulischer Qualitat, um einen
umfassenden Lernfortschritt von Schiilerinnen und Schilern zu ermdglichen, ist seit jeher
Bestreben von Schulentwicklung. Deshalb wird in Kapitel 2.1 auf Schulqualitat als Zieldimensi-
on von Schulentwicklung gesondert eingegangen.

Die vielzitierte Aussage ,,schools change slower than churches” (Haenisch 1991) verdeutlicht
pointiert die Problematik, der sich Schulentwicklung stellt. Auch Rahm konstatiert im Zusam-
menhang ihres Ansatzes zu einer Theorie der Schulentwicklung, dass ,Schule [...] eine behabige
Einrichtung [ist], und die Professionalitat von Lehrerinnen und Lehrern [...] nur sukzessive zu
verandern [ist]“ (Rahm 2005, S. 11). Die erfolgreiche Gestaltung von Schulentwicklung unter-
liegt demnach verschiedenen Anforderungen, denen durch Konzepte und MaRnahmen der
Schulentwicklung und eine schulentwicklungsforderliche Organisationsgestaltung begegnet
werden kann. In Kapitel 2.2 werden Schritte der Theoriebildung dargestellt und jeweils ausge-
wahlte Konzepte der Schulentwicklung vorgestellt. Das Kapitel schlieft mit einer Zusammen-
fassung, die Schulentwicklung als einen komplexen Gegenstand in den Blick nimmt und
aktuelle Entwirfe zu einer umfassenden Schulentwicklungstheorie einbezieht. Vor diesem
Hintergrund wird ein Verstdandnis von Schulentwicklung fur die vorliegende Arbeit abgeleitet.

AnschlieRend wird in Kapitel 2.3 ein Uberblick zu Aspekten der schulischen Arbeitsorganisation
in Schulentwicklungsprozessen gegeben. Durch dieses Kapitel wird die Grundlage fir den im
Rahmen der empirischen Studie eingesetzten Fragebogen geschaffen, der die thematisierten
Aspekte schulischer Arbeitsorganisation bericksichtigt.

2.1 Schulqualitat als Zieldimension von Schulentwicklung

In aktuellen Theorieansatzen zur Schulentwicklung stellt der Begriff Schulqualitéit eine bedeu-
tungsvolle GrofRe dar. Dadurch ,tritt eine Kategorie hinzu, die sich starker der Empirie und
Wirkungsorientierung zuwendet” (Bohl 2009, S. 556), jedoch auch (iber einen theoretisch-
normativen Zugang verfligt (vgl. Terhart 2000, S. 814 ff.). Der Grund fir die zunehmende
Bedeutung des Qualitatsbegriffs im Zusammenhang mit Schulentwicklung liegt nach Dedering
darin, dass am Ende von Schulentwicklungsprozessen Schulen stehen sollen, die sich selbst
organisieren, sich selbst steuern und sich reflektieren kbnnen. Dabei werde jedoch nicht ndher
angegeben, auf welche padagogischen Ziele diese Weiterentwicklung ausgerichtet sei. Der
Begriff Schulqualitdt konne in diesem Zusammenhang eine Zielorientierung bereitstellen (vgl.
Dedering 2012, S. 7). Hierbei geht es um die Frage, wie die einzelne Schule sowohl in padagogi-
scher als auch in organisatorischer Hinsicht gestaltet werden kann, um die besten Lern- und
Leistungsvoraussetzungen fiir Schilerinnen und Schiiler zu schaffen. Somit wird durch eine
empirisch oder auch normativ orientierte Vorstellung von Schulqualitat der Schulentwicklung
eine Richtung gegeben (vgl. Tillmann 2011, S. 45) und mit dem Qualitatsbegriff eine ,Zieldi-
mension von Schulentwicklung” (Dedering 2012, S. 7) gebildet.
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Der Begriff Qualitit wird einerseits zur ,Bezeichnung der umfassenden Beschaffenheit bzw.
ganzheitlichen Eigenschaft eines bestimmten Gegenstandes oder Erfahrungsfeldes herangezo-
gen” (Terhart 2000, S. 814) und dient der subjektiven und ganzheitlich-asthetischen Beschrei-
bung von Qualitat als Eigenart. Andererseits wird der Begriff Qualitdit ,zur einschatzenden,
objektivierten Bewertung der Glite, des Wertes oder des allgemeinen Niveaus einen Objektes
[...] verwendet” (Terhart 2000, S. 814). Diese Bewertung wird mittels einer gesetzten Bezugs-
basis oder eines Standards vorgenommen und ermdoglicht eine Einstufung in hohe bzw. niedri-
ge Qualitat (vgl. Terhart 2000, S. 814-815). Qualitat ist folglich immer ,beobachter- bzw. beur-
teilerrelativ” (Terhart 2000, S. 815), wie Kiper anhand eines Beispiels verdeutlicht:

»Qualitat kann sich aus der Sicht verschiedener Lobbygruppen (Wirtschaft, Kirche), aus der Sicht
der staatlichen Schulverwaltung der Lander und der Trager der Schulen, der Kommunen, aus der
Sicht wissenschaftlicher Experten, von Lehrkraften, Eltern und Kindern je unterschiedlich darstel-
len” (Kiper 2007, S. 343).

Demzufolge sollte in Schulentwicklungsprozessen mit allen Beteiligten vorab das jeweilige
Verstandnis von Qualitat diskutiert und geklart werden. Im Kontext aktueller Auffassungen zur
schulischen Qualitat, die sich auch in neuen SteuerungsmaBnahmen widerspiegeln, wird
Qualitat deutlich instrumenteller verstanden, ,[a]ls ein verabredeter GltemaRstab, der auf
den offiziellen Zwecksetzungen des Bildungssystems insgesamt bzw. einzelner Bildungs- und
Sozialeinrichtungen basiert [...]“ (Terhart 2000, S. 815). Demnach bildet ein Verstdndnis von
schulischer Qualitat sowohl eine Zieldimension auf der Ebene der Einzelschule, die eine not-
wendige Hilfestellung zur Formulierung schulischer Entwicklungsziele bietet, als auch eine
Zieldimension auf der Ebene des Gesamtsystems, die ihren Nutzen in der Qualitatssicherung
und Systemsteuerung findet. Die Auseinandersetzung zur schulischen Qualitdt im Zusammen-
hang mit Schulentwicklung kann, wie bereits erwdahnt wurde, auf der Grundlage normativer,
aber auch empirischer Bestimmungsversuche erfolgen.

Normative Bestimmungsversuche orientieren sich an der hochsten Stufe von Qualitdt und
beziehen sich immer auf eine ,,gute Schule”. Sie fragen systematisch-reflektierend nach den
Zielen von Schulentwicklung, die beschrieben und theoretisch reflektiert werden (vgl. Dedering
2012, S. 7-8; Terhart 2000, S. 815-816; Tillmann 2011, S. 45 ff.). In diese Beschreibung hoher
Qualitat ,flieBen unausweichlich und massiv normative Vorstellungen Ulber padagogische,
bildungspolitische Ziele und Absichten ein“ (Terhart 2000, S. 815). Diese kdnnen verschiedenen
Ursprungs sein: Terhart nennt als Quellen dieser Qualitatsvorstellung Traditionen, allgemein-
und sozialpolitische Uberzeugungen, sozial- und bildungstheoretische Erwagungen und Ent-
scheidungen oder auch normative Menschenbildannahmen und globale Zielvorstellungen tber
Personen-, Gesellschafts- oder Menschheitsentwicklung (vgl. Terhart 2000, S. 816). So flieRen
verschiedene Aspekte in die normative Beschreibung schulischer Qualitat ein, aus denen
unterschiedliche Leitbilder von Schule entstehen kénnen. Diese schreiben Schulen jeweils
unterschiedliche Aufgaben und Funktionen zu und geben Schulentwicklung somit ihre jeweili-
ge Richtung. Normative Bestimmungsversuche haben Tradition in der Erziehungswissenschaft
(vgl. Rahm 2005, S. 26 ff.) und ihre Berechtigung. Sie ,sind notwendige Bestandteile der 6ffent-
lichen wie auch der fachinternen Diskussion um die Qualitat und Qualitatssicherung von Sozial-
und Bildungsinstitutionen” (Terhart 2000, S. 816) und ohne sie blieben Strategien und Instru-
mente der Qualitatssicherung ,inhaltsleer und wirden im schlechten Sinne technokratisch”
(Terhart 2000, S. 816).
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Empirische Bestimmungsversuche schulischer Qualitdt haben zum Ziel, die tatsachlichen
Wirkungen von Bildungs- und Sozialeinrichtungen in den Blick zu nehmen. Vor dem Hinter-
grund zunachst normativer Qualitdtsvorstellungen werden empirische Messinstrumente kon-
struiert, um verlassliche Aussagen Uber die Qualitat einzelner Bildungseinrichtungen treffen zu
kénnen und das gemessene Ausmal der Qualitat beispielsweise in einen Zusammenhang zu
dem offiziellen Zweck bzw. Auftrag der Einrichtung zu setzen (vgl. Terhart 2000, S. 817). So
lasst sich unter Berticksichtigung der schulischen Ausgangslage die Wirkung der jeweiligen
Einrichtung feststellen.

Zudem konnen Qualitdtsmerkmale von Schulen aus den erzielten Ergebnissen abgeleitet
werden und normative Merkmalslisten weiter konkretisiert werden. Die empirische Bestim-
mung schulischer Qualitat sieht sich einigen Problemen gegeniiber, denn die anspruchsvollen
und weitreichenden Zielsetzungen von Schulen lassen sich nicht ohne Weiteres liberprifen.
Ebenso kann die Wirkung der Teilnahme an Bildungsinstitutionen nur sehr schwer erfasst
werden, da Effekte von Bildungsmalinahmen sich im Rahmen der groBen Bandbreite aller
moglichen Sozialisationswirkungen nicht prazise isolieren lassen. Demnach lassen sich Effekte
nur ansatzweise und mit groBem Aufwand ableiten. Eine weitere forschungsmethodische
Herausforderung stellen die unterschiedlichen Ausgangslagen der Bildungsinstitutionen dar,
aber auch die der an Erziehungs- und Bildungsprozessen beteiligten Personengruppen (vgl.
Terhart 2000, S. 818-819).

Dedering unterscheidet zwei Forschungsrichtungen, die sich mit schulischer Qualitat theore-
tisch und empirisch auseinandersetzen: die School Effectiveness Research im angelsachsischen
Raum und die Schulqualitatsforschung im deutschsprachigen Raum. Die School Effectiveness
Research hat ihre Wurzeln in den 1950er Jahren und analysiert Faktoren, die zu einer effekti-
ven Schule beitragen. Es wird hier auf der Basis von Schiilerleistungen von einer Wirksamkeit
von Schule gesprochen, wenn die Lernfortschritte besser ausfallen, als nach der Lernausgangs-
lage der Schiilerinnen und Schiiler zu erwarten gewesen ware. Die Schulqualitdtsforschung in
Deutschland baute etwa ab Anfang der 1980er Jahre auf der angelsachsischen Forschung zur
Schuleffektivitat auf. Die Bezugsbasis flir empirische Studien, die fragen, wodurch sich ,gute”
von ,schlechten” Schulen unterscheiden, bildet ein sehr breit aufgestelltes Verstandnis von
Schulqualitat, das weit lber fachliche Schiilerleistungen hinausgeht (vgl. Dedering 2012, S.
8-9). Infolge nationaler und internationaler Forschungsbefunde entstanden verschiedene
Uberblicksarbeiten zu empirisch ermittelten Merkmalen ,guter” bzw. ,wirksamer” Schulen
(vgl. u. a. Creemers 1994; Sammons et al. 1995). Nach Bos, Bonsen und Berkemeyer (2010a)
sind folgende Merkmale bedeutsam fiir erfolgreiches Lernen und hohe Leistung von Schiilerin-
nen und Schiilern:

»Leistungsorientierung: Eine hohe, aber trotzdem angemessene Erwartung, sowohl an Lehrkrafte
als auch an Schiilerinnen und Schiiler gerichtet, soll die padagogische Arbeit der Schule positiv
stimulieren.

Professionelle Kooperation im Kollegium: Im Kollegium herrscht Konsens, bezogen auf die Ziele
der padagogischen Arbeit; gemeinsam planen und entwickeln die Lehrkrafte den Unterricht.
Pddagogische Fiihrung: Die Schulleitung spielt eine zentrale Rolle in der Qualitatsentwicklung der
Schule. Dieses Flihrungsverstandnis umfasst einerseits eine unterrichtsbezogene Fiihrung, ande-
rerseits eine eher auf die Schulebene und die Rahmenbedingungen von Unterricht abzielende
Gestaltung.
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Qualitdt des Curriculums: Der Abgleich zwischen intendiertem und implementiertem Curriculum
dient der Reflexion der eigenen padagogischen Arbeit auf Schulebene und sollte als notwendiger
Bestandteil von Qualitatsentwicklung im schulischen Bereich betrachtet werden.

Geordnete Lernatmosphdre: Eine Atmosphéare der Sicherheit und ein geordnetes Umfeld bilden
eine Lernumwelt, in der sich Schilerinnen und Schiler ohne Angst und weitestgehend ungestort
auf den Unterricht und ihren personlichen Lernerfolg konzentrieren kénnen. Hierzu gehorte [sic]
neben geordneten Arbeitsbedingungen auch ein positives Schulklima zwischen den Schilern,
zwischen Schiilern und Lehrern sowie innerhalb des Kollegiums.

Evaluation: Auf unterschiedlichen Ebenen kommen verschiedenartige Evaluationsmethoden zum
Einsatz. Hierzu gehdren das systematische Monitoring der Schilerleistungen, Unterrichtsfeed-
back sowie die Selbst- und Fremdevaluation auf organisationaler Ebene” (Bos et al. 20103, S. 64-
65).

Ergdnzend hierzu ist die Arbeit von Scheerens und Bosker (1997) zu nennen, die einen organi-
sationstheoretischen Zugang zur Analyse von Schuleffektivitat wahlten. Die Autoren sehen als
Einflussfaktoren fiir eine effektive Schule die schulischen Ziele und die kriterienbezogene
Uberpriifung ihrer Wirksamkeit, den durch Managementstrukturen und Kooperation verkér-
perten Aufbau der Organisation, die schulischen Prozesse bezliglich Planung, Koordination,
Steuerung und Beurteilung, die Schulkultur und die schulische Umwelt (vgl. Scheerens/Bosker
1997, S. 21). Schulische Bedingungen haben nach Luyten (1994) jedoch nur eine begrenzte
Wirkung, da die Varianz zwischen Schulen zu einem grof3en Teil auf Effekte des Fachs und der
Klasse bzw. Jahrgangsstufe zuriickzufiihren sei. Schuleffekte im Sekundarschulbereich kénnen
lediglich 15 % der Schulvarianz der Schiilerleistungen erklaren (zit. n. Scheerens/Bosker 1997,
S. 92). Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass insbesondere Bedingungen auf Klassenebene
Einfluss auf die Lernleistung von Schiilerinnen und Schillern haben, was naheliegend ist, da
Lern- und Bildungsprozesse im Klassenkontext stattfinden. Scheerens nimmt jedoch an, dass
Bedingungen auf héherliegenden Ebenen, darunter auch der Schulebene, die Bedingungen auf
der Klassenebene beeinflussen und somit einen wichtigen indirekten Einfluss nehmen (vgl.
Scheerens 1990, S. 73).

In Anlehnung an modellhafte Vorstellungen zu Einflussfaktoren auf Schuleffektivitat und an die
otheoretisch und empirisch fundierte Arbeit zur Systematisierung von Schulqualitat”
(Holtappels 2009, S. 17) von Scheerens und Bosker (1997) legte Holtappels ein Rahmenmodell
vor, dessen Qualitdtsebenen in verschiedenen, zum Teil auch praxisorientierten Konzeptionen
und Darstellungen zur Schulqualitat Eingang gefunden haben (vgl. Holtappels et al. 2008; Kiper
2007). Das Modell, das als CIPO-Modell (Context-Input-Process-Output) von Schulqualitat
bezeichnet wird, unterscheidet drei wesentliche Qualitatsebenen: Input-Qualitdt bzw. System-
und Steuerungsqualitdt, Prozessqualitat bzw. Gestaltungs- und Prozessqualitdt und Output-
Qualitat bzw. Ergebnisqualitat (vgl. Abbildung 2-1).

Qualitatsmerkmale auf der ersten Ebene beziehen sich auf das Bildungssystem und die Sys-
temsteuerung und beschreiben Rahmenbedingungen und Vorgaben, die schulisches Handeln
beeinflussen. Diese kdnnen z. B. personale und soziale Merkmale, materielle Ressourcen oder
organisatorische Angebote umfassen. ,[Die] Qualitdtsaspekte der System- und Steuerungsqua-
litdt sind von der Einzelschule nicht direkt beeinflussbar und ihr auch nicht zurechenbar”
(Holtappels 2009, S. 17). Die zweite Ebene umfasst die Prozessqualitat. Diese ist wiederum
durch jede einzelne Schule gestaltbar, daher wird vielfach auch von Gestaltungs- und Prozess-
qualitat gesprochen. Aspekte, wie beispielsweise die Flhrungsqualitat der Schulleitung, Ko-
operationsstrukturen in der Schule, die Schulkultur und das soziale Klima der Schule und des
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Kollegiums, aber auch die Initiierung, Anregung und Unterstltzung im Unterricht, sind dieser
Ebene zuzuordnen (vgl. Kiper 2007, S. 346-348). Die dritte Ebene bezieht sich auf die Qualitat
der Effekte, die eine Institution erzielt. Hier steht der Output im Vordergrund, d. h. die ,Kom-
petenzen, Haltungen, Einstellungen, Dispositionen und Verhaltensmuster der Schilerinnen
und Schiiler” (Holtappels 2009, S. 18). Diese Qualitatsebene zeigt sich beispielsweise im Errei-
chen der Ziele der Bildungs- und Lehrplane, in Integrationsquoten und Ubergangsquoten (vgl.
Kiper 2007, S. 348-350). Das Modell beachtet zudem den sozialen Kontext, worunter der
Einfluss der Sozialisationsbedingungen, des soziobkonomischen Milieus und des Migrationshin-
tergrundes der Lernenden fallt. Dariiber hinaus werden Ressourcen des sozialrdumlichen
Umfeldes und der Kooperationsnetze der Schulen aufgefihrt (vgl. Holtappels 2009, S. 18).

Schulentwicklungsarbeit
Konzeptentwicklung, Schulprogramm, Personal- und Unterrichtsentwicklung, Evaluation
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Abbildung 2-1: CIPO-Rahmenmodell fiir Schulqualitdt. Quelle: Holtappels 2009, S. 18; Stufflebeam 1972.

Das CIPO-Modell nach Holtappels (2009) berticksichtigt erstmals Schulentwicklungsbemi-
hungen beziglich der Qualitdtsverbesserung von Schulen, wie z.B. Konzeptentwicklung,
Schulprogramme, Personal- und Unterrichtsentwicklung und Evaluation, die in vorldufigen
Modellen unberiicksichtigt blieben. Hieran wird das Zusammenwirken von Schulentwicklung
und Schulqualitat deutlich, das fiir diese Arbeit gegenstandlich sein soll: Wie im CIPO-Modell
dargestellt wird, ist Schulentwicklung verursachender Faktor der Input-, Prozess- und Output-
qualitdt. Umgekehrt Ubt jedoch das AusmaR der Schulqualitdt auch einen Einfluss auf die
Gestaltung der Schulentwicklung aus, sodass das vorliegende Modell durch einen Pfeil in
Richtung der Schulentwicklung, der diese Wechselbeziehung anzeigt, erganzt werden musste.
Denn Aspekte und Auspragungen der Qualitatsdimensionen haben auch einen Einfluss auf die
Gestaltung der Schulentwicklung (vgl. dazu auch Dedering 2012, S. 13).

2.2 Theorien und Konzepte der Schulentwicklung

Seit Mitte der 1990er Jahre bildet die Einzelschule den Ausgangspunkt fiir Schulentwicklungs-
bemiihungen. Theorien und Konzepte der Schulentwicklung, die in diesem Zusammenhang
entstanden, richten sich demnach nicht priméar auf die Entwicklung des Gesamtsystems, z. B.
auf das Verhaltnis von Schultypen in der Gesamtstruktur des Schulsystems oder auf die Art
und Weise, wie Schulen finanziert und gesteuert werden, sondern vielmehr auf die Einzelschu-



Schulentwicklung 21

le, die als ursachlich fir Veranderungen mit Wirkungen auf Schiilerinnen und Schiiler angese-
hen wird (vgl. Altrichter/Helm 2011, S. 14). Die Bedeutungszuschreibung auf die Einzelschule
entwickelte sich durch die Erkenntnis, dass Schulen aufgrund ihrer vielfaltigen und individuel-
len Gestaltung von zentralen Behérden nahezu unregierbar sind, da ihnen das Steuerungswis-
sen fehlt, um die Vielfalt im Schulsystem zu beriicksichtigen. Zudem entscheidet jede einzelne
Schule individuell, ob und wie sie Innovationen bearbeiten will. Fiir die Wirkungsweise der
Schule sind demnach in erster Linie die Schulleitung und die Lehrpersonen selbst verantwort-
lich, wahrend aduBere Instanzen eher unterstiitzende und ressourcensichernde Funktionen
erflllen (vgl. Holtappels/Rolff 2010, S. 75).

Der Einfluss der Einzelschule auf die Qualitat ihrer Arbeit kann inzwischen durch verschiedene
nationale und internationale Schuleffektivitdts- und Schulqualitatsstudien empirisch belegt
werden (vgl. Holtappels et al. 2008, S. 63). Zu einem einschlagenden Ergebnis bezlglich der
Schuleffektivitat kommt eine Studie von Rutter et al. (1980), die Ende der 70er Jahre in Eng-
land erschien und in ihrer Ubersetzung auch in Deutschland breit zur Kenntnis genommen
wurde. Durch eine methodisch aufwendige Langzeitstudie wurde nachgewiesen, dass Schulen
bei gleichen Eingangsbedingungen der Schilerinnen und Schiiler einen Unterschied in deren
Lernentwicklung machen. Zudem verweist Fend auf der Grundlage wissenschaftlicher Erkennt-
nisse darauf, dass Unterschiede zwischen Schulen derselben Schulform vielfach gréRer ausfal-
len als Unterschiede zwischen unterschiedlichen Schulformen. Daraus leitet er den Grundsatz
der ,einzelnen Schule als padagogische Handlungseinheit” ab (vgl. Fend 1986). Der Gestaltung
einzelschulischer Aspekte wird demnach fir die Sicherung der Qualitdt des Bildungssystems
ein hoher Stellenwert zugesprochen und sie geriet in den Fokus von Wissenschaft und Praxis.
Infolgedessen entstanden verschiedene Ansatze zur Entwicklung der Einzelschule.

Pa isch
adag.og ?c N Padagogische
Organisations- .
R Schulentwicklung
entwicklung

Schulqualitat

Schulentwicklung
im System-
zusammenhang

Die Einzelschule als Ausgangspunkt der Schulentwicklung

Abbildung 2-2: Schritte der Theoriebildung zur Schulentwicklung. Quelle: Eigene Darstellung.

Abbildung 2-2 verdeutlicht die Schritte der Theoriebildung einer Schulentwicklung als Entwick-
lung der Einzelschule und greift eine Systematik des Theoriebildungsprozesses zur Schulent-
wicklung auf, die in verschiedenen Uberblicksarbeiten zum Thema zu finden ist (vgl. u. a.
Dedering 2012; Rolff 2007b; Wenzel 2008). Schulentwicklungsbemiihungen, die auf die Gestal-
tung der Einzelschule zielen, verkdrperten sich zunachst in Ansdtzen der Schulentwicklung als
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padagogische Organisationsentwicklung. Auf diesen Schritt der Theoriebildung wird im Rah-
men des Kapitels 2.2.1 eingegangen. In diesem Zusammenhang wird exemplarisch ein Verfah-
ren der padagogischen Organisationsentwicklung, der Institutionelle Schulentwicklungsprozess
(ISP) (vgl. Dalin/Rolff 1990; Dalin et al. 1996), vorgestellt.

In einer bewussten Abgrenzung zu diesem Verfahren entstanden Ansatze, die der padagogi-
schen Schulentwicklung zuzuordnen sind. Sie richten ihren Fokus weg von der gesamten
Organisation Schule hin zur Kernaufgabe von Lehrerinnen und Lehrern, dem Unterricht. In
Kapitel 2.2.2 wird dieser Theoriebildungsschritt beschrieben und es werden Uberlegungen von
Bastian (1997) und Bastian und Combe (1998) und das Konzept von Klippert (2000) vorgestellt.
Aus der kontroversen Diskussion der Vertreter der padagogischen Organisationsentwicklung
einerseits und der padagogischen Schulentwicklung andererseits wurde das Konzept einer
Schulentwicklung im Systemzusammenhang abgeleitet. In Kapitel 2.2.3 werden die Grundiiber-
legungen dieses Theoriebildungsschrittes vorgestellt. Das Drei-Wege-Modell von Rolff (1998)
zur Veranschaulichung des Systemzusammenhangs, das als ein in der Schulforschung etablier-
tes Modell angesehen wird, wird hier prasentiert. Zudem wird auf Ansdtze des Change Mana-
gements und des organisationalen Lernens eingegangen, die flir eine Schulentwicklung im
Systemzusammenhang herangezogen werden. AbschlieBend wird in Kapitel 2.2.4 eine Zusam-
menfassung gegeben, die Schulentwicklung als einen komplexen Gegenstand in den Blick
nimmt und aktuelle Entwiirfe zu einer umfassenden Schulentwicklungstheorie darstellt. In
diesem Zusammenhang soll ein Verstdandnis von Schulentwicklung fiir die hier vorliegende
Arbeit abgeleitet werden.

2.2.1 Padagogische Organisationsentwicklung

Nach Rolff (1998, 2007b) bildet Organisationsentwicklung den Ausgangspunkt fir Schulent-
wicklung, denn ,[k]ein Ansatz hat die Wendung zur Entwicklung von Einzelschule so frith und
so grundlegend beeinflusst wie der der Organisationsentwicklung [...]“ (vgl. Rolff 1998, S. 298).
Der Paradigmenwechsel der Schulentwicklung hin zur Entwicklung der Einzelschule wurde
wesentlich durch dieses Konzept beeinflusst (vgl. Holtappels/Rolff 2010, S. 75). Die Schulre-
former in den USA griffen Ansatze der Organisationsentwicklung bereits in den 1960er Jahren
auf, um sie auf die Entwicklung von Einzelschulen zu tUbertragen. In Deutschland wurde diese
Vorgehensweise erstmals Ende der 1970er Jahre der Gestaltung von Schulleiterfortbildungen
zugrunde gelegt und erlangte erst in den 1990er Jahren im Zusammenhang mit der Starkung
der Einzelschule an Popularitat. MalRgeblich wurde Organisationsentwicklung als Schulentwick-
lungsansatz von Rolff (1993, 1995), Dalin und Rolff (1990), Schley (1991) und Philipp (1992)
eingefiihrt. Die Besonderheit der Organisation Schule wurde in diesem Zusammenhang erst-
mals diskutiert und herausgestellt (vgl. Dedering 2012, S. 17). Diese sollte insbesondere dann
bericksichtigt werden, wenn Ansatze, die ehemals flr Wirtschaftsunternehmen entwickelt
wurden, fiir die Gestaltung schulischer Entwicklungen herangezogen werden.’

Die Ubertragung eines Ansatzes aus dem Kontext der Betriebswirtschaft auf Schulen liegt bei
dem Einsatz von Ansdtzen der Organisationsentwicklung fir Schulentwicklung vor: Organisati-
onsentwicklung etablierte sich in den letzten 40 Jahren als ein erfolgreiches Management- und
Beratungskonzept, das — in Abkehr von der strukturellen Perspektive — humanistische Aspekte

! Diese Diskussion und die angesprochene Spezifitat schulischer Organisation wird in Kapitel 3 dieser
Arbeit aufgezeigt.
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der Arbeitswelt berticksichtigt und die Beteiligung der Betroffenen an der Planung und Ar-
beitsgestaltung fordert (vgl. dazu auch Kapitel 3.1). Eine weitere Grundidee der Organisations-
entwicklung ist, Widerstande, die bei Veranderungen auftreten kénnen und diese unwirksam
werden lassen, zu verhindern. Auch in schulischen Kontexten hat sich gezeigt, dass Reforman-
satze wirkungslos blieben, weil die Voraussetzungen fir ihre Einfilhrung ungeniigend geklart
wurden und Lehrpersonen, Eltern und Schilerinnen und Schiiler als Trager und Beteiligte
dieser Reformen ihre Einstellungen, Erwartungen und Verhaltensweisen nicht in der intendier-
ten Weise anderten (vgl. Wenzel 2008, S. 432). So wurde die Organisationsentwicklung ein
fruchtbarer Zugang fir die Veranderung schulischer Organisation.

Im Worterbuch fir Erziehungswissenschaft wird Organisationsentwicklung (OE) ,einerseits als
die Lehre von der Entwicklung und Veranderung von Organisationen durch die in ihr tatigen
Menschen definiert, auf der anderen Seite versteht man unter OE die gesteuerten Prozesse
der systematischen geplanten Verdanderung von Organisationen unter maRgeblicher Beteili-
gung der Betroffenen” (Kriiger/Grunert 2006, S. 393). Organisationsentwicklung besitzt dem-
nach keinen einheitlichen Bezugsrahmen, sondern zielt allgemein auf die Weiterentwicklung
von Organisationen ab, die gerade durch sich andernde Umweltbedingungen in der Lage sein
mussen, sich weiterzuentwickeln. Hierbei steht sowohl eine Verbesserung der Effektivitat der
Organisation als auch die Verbesserung der erlebten Arbeitssituation durch die beteiligten
Menschen im Vordergrund.

Rolff sieht Organisationsentwicklung in der Ubertragung auf Schule insbesondere als eine
Weiterentwicklung der Organisation von innen heraus durch ihre Mitglieder selbst. Demnach
besitzen Lehrerinnen und Lehrer und insbesondere die Schulleitungen in schulischen Organisa-
tionsentwicklungsprozessen eine zentrale Position. Die Entwicklungsprozesse kdnnen durch
externe Berater und Moderatoren unterstiitzt werden. Charakteristisch fir Konzepte der
Organisationsentwicklung ist, dass sie sich auf die Schule als Ganzes beziehen. Rolff betont
jedoch, dass aber nur eine schrittweise Entwicklung moglich ist, der eine Diagnose der Situati-
on vorgeschaltet wird (vgl. Rolff 2007b, S. 14). Die Entwicklung der Organisation durchlauft
demnach mehrere sequenzielle Phasen: Analyse und Diagnose, zielbezogene Planung von
Veranderungen, Umsetzung der MaBnahmenplanung und Evaluation (vgl. French/Bell 1990).
Dieser Ablauf ist auch heute noch Bestandteil vieler SchulentwicklungsmalRnahmen, insbeson-
dere der Schulprogrammarbeit (vgl. Holtappels/Rolff 2010, S. 76). So bietet Organisationsent-
wicklung fir Schulen ,ein systematisches Verfahren zur gezielten Entwicklung forderlicher
Konzepte, Gestaltungsformen und Organisationslosungen. Im Mittelpunkt der Zielsetzungen
steht die Entfaltung einer férderlichen Schulkultur und eines entwicklungsférderlichen eigenen
Programms der einzelnen Schule” (Holtappels/Rolff 2010, S. 76).

Auf der Grundlage von Organisationsentwicklung entstanden verschiedene Ansatze der Schul-
entwicklung (vgl. Rolff 1998, S. 299). Ein weitverbreitetes Verfahren der Organisationsentwick-
lung an Schulen stellt das Institutionelle Schulentwicklungsprogramm (ISP) dar, das bereits in
der zweiten Auflage in Institutioneller Schulentwicklungsprozess umbenannt wurde (vgl.
Dalin/Rolff 1990; Dalin et al. 1996), um das ,Prozessuale, die Flexibilitdt und die Lernoffenheit
des ISP zu betonen” (vgl. Dalin et al. 1996, S. 7). Das Verfahren entstand aus Aktivitaten der
Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD) zur Entwicklung der Einzel-
schule, die seit 1970 fiir einige Jahre durch Dalin koordiniert wurden. Es etablierte sich durch
verschiedene Kooperationen in Deutschland und nahm so Einfluss auf die Praxis der Schulent-
wicklung sowie die Schulentwicklungsforschung. Der Ansatz zielt auf eine beraterunterstitzte
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Entwicklung der gesamten Schule, bei der das Kollegium selbst die Entwicklungsschwerpunkte
festlegt und Veranderungen der Schule initiiert, die durch eine sich wandelnde Gesellschaft
notwendig werden (vgl. Wenzel 2008, S. 434). Nach Dalin, Rolff und Buchen (1996) soll der ISP
Bedingungen an Schulen schaffen, damit schulische Akteure sich selbst und ihre Organisation
besser verstehen, eine neue Praxis ausprobieren, tiber Erfahrungen nachdenken und Beddrf-
nisse erkennen. Konkret wird die Zielsetzung durch die Autoren folgendermalien definiert:

»Ziel des ISP ist, die ,Problemldsungsfahigkeit von Schulen zu erweitern, d. h. die Fahigkeit der
Schule, internen oder von auRen kommenden neuen Anforderungen in der Weise zu begegnen,
daR [sic] sie die tatsachlichen Bedirfnisse treffen und die Entwicklungskapazitat der Schule star-
ken” (Dalin et al. 1996, S. 40).

Um dieses Ziel zu erreichen, gehen die Autoren von verschiedenen zentralen Annahmen aus
(vgl. Dalin et al. 1996, S. 40-44): Sie sehen die Schule als Ort der Verdnderung, denn nur von
jeder einzelnen Schule kdnne die Notwendigkeit und Motivation fir Entwicklung ausgehen.
Diese werde dann zum Motor der Entwicklung, wenn sich die Beteiligten verantwortlich
fuhlten, aber auch unterstiitzt wiirden. Eine weitere Annahme ist, dass Verhaltensanderungen
auf der Interpretation von subjektiver Wirklichkeit basiere, die durch den ISP, auch anhand
einer objektiveren, durch Daten belegbaren Realitat dokumentiert und reflektiert werde.

Dariber hinaus wird die Bedeutung der Kooperation fiir Entwicklungsprozesse betont: Eine
Kooperation sei notwendig, um die Probleml6sefdhigkeit einer Schule zu stirken. Denn nur
durch Kooperation kdonne Veranderung in Gang gesetzt werden. Kooperation miisse jedoch
vorab angeleitet werden und sei nicht von Anfang an nutzbringend. Die Verfasser sehen zudem
einen Nutzen in Konflikten, die im Rahmen von Veranderungsprozessen auftreten kénnten: Die
Energie, die in Konflikten stecke, konne produktiv werden und als Chance fiir Entwicklung
genutzt werden.

Zudem gehen die Autoren davon aus, dass die Ziele fir Entwicklung von den Akteuren im
Prozess festgelegt wiirden. Daher vertrete das Verfahren keine bestimmten inhaltlichen Ziele,
sondern verfolge Metaziele, die Prozess- oder Programmziele genannt werden. Ebenso wie die
Ziele individuell von jeder Schule gesetzt werden sollten, wird auch davon ausgegangen, dass
schulische Effektivitat situationsabhangig sei, denn jede Schule sei einzigartig und ,[w]as in der
einen Schule ,effektiv’ zu sein scheint, muss nicht notwendigerweise auf eine andere Schule
zutreffen” (Dalin et al. 1996, S. 43). Voraussetzung fiir gelingende Schulentwicklung sei zudem
eine generelle Freiheit zu handeln, d. h., dass Handlungsspielraume gegeben werden sollten
aber auch, dass vorhandene Handlungsfreiheit durch die schulischen Akteure, insbesondere
die Schulleitung, erkannt und genutzt werden sollte. Als eine weitere Voraussetzung fiir gelin-
gende Schulentwicklung sehen Dalin, Rolff und Buchen die mdéglichst frithzeitige und langfristi-
ge Beteiligung des Kollegiums an dem Entwicklungsprozess. Demnach gehoren die Planung
und die Ausfiihrung unabdingbar zusammen, ,[d]enn nur wer plant, kann auch zielgerecht
ausfiihren” (Dalin et al. 1996, S. 43). Als letzte Annahme wird vorausgesetzt, dass Schulen als
Organisationen lernfahig seien. Hiermit wird der Bezug zur Organisationsentwicklung noch um
den Ansatz des organisationalen Lernens erweitert (vgl. Dedering 2012, S. 20)°.

’ Das Konzept zur lernenden Organisation wurde nicht nur im ISP, sondern auch von verschiedenen
anderen Autoren im Zusammenhang mit Schulentwicklung aufgriffen, aber auch kritisch diskutiert.
Wegen der Relevanz dieses Ansatzes flir Schulentwicklung und fiir ein Verstandnis zur schulischen
Organisation werden Ansdtze zum organisationalen Lernens genauer in Kapitel 3.3 betrachtet.
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Der Institutionelle Schulentwicklungsprozess beschreibt Schulentwicklung als zyklischen bzw.
spiralférmigen Prozess, der langfristige Veranderungen der Kommunikations- und Organisati-
onsstruktur ermoglicht. In seiner idealtypischen Variante umfasst der ISP sechs Phasen. Die
dadurch suggerierte Linearitdt komme in der schulischen Praxis jedoch kaum vor, da die
individuellen Bedingungen der Schulen zu ganz unterschiedlichen Verlaufen fiihren. Dalin, Rolff
und Buchen nutzen das Phasenschema aber dennoch, da es eine gewisse Orientierung lber
den Ablauf des ISP bietet (vgl. Dalin et al. 1996, S. 44). Folgende Phasen werden von den
Autoren genannt:

1. Initiation und Einstieg: Der Grund fir die Auseinandersetzung einer Schule mit ihrer eigenen
Entwicklung kann vielgestaltig sein. Zum einen kann ein Problem in der alltdglichen Praxis
wahrgenommen werden, andererseits kann die Absicht zur Schulentwicklung auch bei erfolg-
reichen Schulen aus einem eigenen Antrieb und dem Wunsch entstehen, die vorhandenen
Starken weiter auszubauen. Ein Schulentwicklungsmoderator greift das — meist nur sehr vage
wahrgenommen — Beddrfnis nach Verdanderung auf und schafft einen ersten Einstieg, indem
Lehrerinnen und Lehrer in das Prozessgeschehen eingebunden werden. An Ende dieser Phase
steht die Erstellung eines Kontraktes zwischen der Schule und dem externen Berater, der die
Rollen aller Beteiligten klart und die Ressourcen und die benétigte Zeit erfasst (vgl. Dalin et al.
1996, S. 46).

2. Gemeinsame Diagnose: Dem folgt eine Phase der gemeinsamen Diagnose. Auf der Grundla-
ge von neu gewonnenen und bereits vorhandenen Daten wird, zumeist von einer Teilgruppe
des Kollegiums (z. B. der Steuergruppe), mit Unterstitzung des externen Beraters eine Daten-
analyse vorgenommen. Die Deutung der Ergebnisse durch alle Beteiligten wird eingeholt und
flieBt in einen gemeinsamen Dialog ein, der zu einer Zielklarung fir den Schulentwicklungspro-
zess fuhrt (vgl. Dalin et al. 1996, S. 46-47).

3. Zielvereinbarung und Prioritéitensetzung: In dieser Phase sind alle Beteiligten angehalten,
ihre Intentionen zu formulieren und auch alternative Vorstellungen zu duBern. Der Prozess der
Prioritatensetzung ist wichtig und bedarf der Unterstitzung und Moderation des Schulentwick-
lungsberaters. Er berdt hier insbesondere bei der Festlegung pragmatischer Ziele und bei der
Konsensbildung (vgl. Dalin et al. 1996, S. 47).

4. Mafnahmen- und Projektplanung: In dieser Phase sollen die erarbeiteten Ziele und Priorita-
ten in konkrete Planungen miinden und schlieBlich in der Praxis realisiert werden. Zunachst
werden Innovationen als Pilot-Projekte mit der Beteiligung kleiner Gruppen umgesetzt, bevor
Organisationsverdnderungen angegangen werden. In dieser Phase sind Trainings notwendig,
z. B. in Bereichen wie Projektmanagement, Evaluation und Teambildung oder auch zu speziel-
len Inhaltsbereichen, damit die Beteiligten die erforderlichen Kompetenzen erwerben kénnen
(vgl. Dalin et al. 1996, S. 47-48).

5. Institutionalisierung: Diese Phase stellt das vorldaufige Ende des ISP dar. Die Verdanderungs-
arbeit muss in der Schule zur Routine und zum Teil ihrer selbst werden, damit der Schulent-
wicklungsprozess institutionalisiert wird.

6. Evaluation: Nach einiger Zeit wird der Erfolg der Veranderung systematisch und datenge-
stltzt evaluiert und im Hinblick auf die vorher formulierte Zielstellung analysiert. Durch den
Austausch Uber die Evaluationsergebnisse kann ein tieferes Verstdndnis der Notwendigkeit
einer Verdnderung erreicht werden (vgl. Dalin et al. 1996, S. 48).
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Wie aus dieser Darstellung des idealtypischen Ablaufs des Institutionellen Schulentwicklungs-
prozesses ersichtlich wird, nehmen Teambildung und die Begleitung durch einen Schulentwick-
lungsberater eine wichtige Position ein. Im Kontext des ISP findet die schulische Steuergruppe
als Instanz zur Koordinierung der innerschulischen Entwicklung erstmals Erwahnung (vgl.
Feldhoff 2011, S. 139).2

2.2.2 Padagogische Schulentwicklung

Die padagogische Schulentwicklung entstand in bewusster Abgrenzung zu den Schulentwick-
lungsansatzen der pddagogischen Organisationsentwicklung (vgl. Kapitel 2.2.1.). Ihnen wurde
vorgeworfen, dass sie keine tatsachliche Anschlussfahigkeit fiir die schulische Praxis besal3en.
So schreibt Bastian im Hinblick auf den Institutionellen Schulentwicklungsprozess, dass dieser
Ansatz der padagogischen Organisationsentwicklung zwar sehr systematisch angelegt und
zielgerichtet sei, jedoch sein Ziel verfehle, da er einen zu hohen Abstraktionsgehalt besitze.
Kritisiert wurden u. a. auch der hohe Zeitaufwand im Zusammenhang mit den vorgesehenen
Datenerhebungen und -analysen, die geringe Berlicksichtigung des Unterrichts zugunsten
eines starken Bezugs auf organisationsbezogene Aspekte und eine Vernachldssigung der
Lehrerfortbildung (vgl. Bastian 1997, S. 6-9; Bastian/Combe 1998, S. 6 ff. ). Klippert betont,
dass die Aufgaben, deren Erfiillung die padagogische Organisationsentwicklung verlange, von
Lehrpersonen aufgrund ihrer Langfristigkeit und ihres komplexen Zuschnitts nicht zu leisten
seien:

»,Da werden Probleme gesucht und natdrlich auch in grofRer Vielzahl gefunden. Da werden Befra-
gungen durchgefiihrt und umfangreiche Daten gesammelt, Daten ausgewertet und Datenfeed-
backs organisiert, Entscheidungen angebahnt und Prioritdten gesetzt, Kontroversen gefihrt und
Konflikte ausgetragen, Ziele geklart und Ziele vereinbart, Aktionen geplant und Arbeitsgruppen
gebildet, Steuergruppen installiert und konkrete Vorhaben implementiert, Strukturen diskutiert
und Projekte evaluiert etc. Kurzum, die Konferenz- und Arbeitsbelastung wahrend dieser
OE-Prozesse erreicht rasch ein AusmaR, von dem viele gutwillige Lehrkrafte abgeschreckt wer-
den, weil sie sich durch die vielschichtige ,Sisyphusarbeit” iberfordert fuhlen” (Klippert 1997, S.
13).

Zudem wiirde padagogische Organisationsentwicklung sich vielfach auf Verdnderungen im
auBerunterrichtlichen Bereich fokussieren und somit nicht den Bedtrfnissen der Lehrpersonen
entsprechen, deren Hauptinteresse die Verdanderung der Lernkultur sei (vgl. Bastian 1997, S.
7). Vor dem Hintergrund der dargestellten Kritikpunkte formuliert Bastian folgende These zur
Begriindung einer padagogischen Schulentwicklung: , Alle Bemiihungen um Schulentwicklung
bleiben hohl, wenn sie den Unterricht nicht erreichen [...]“ (Bastian 1997, S. 6). Unterricht als
Kernaktivitat von Lehrerinnen und Lehrern solle in diesem Sinne auch Ausgangspunkt von
Schulentwicklung sein. Padagogische Schulentwicklung verfolgt demnach das Ziel, , die Veran-
derungen des Unterrichts lber systematische Unterstiitzung der Lehrerinnen und Lehrer bei
Verdnderungsprozessen zu beférdern” (Bastian 2007, S. 24). Bastian definiert pdadagogische
Schulentwicklung

»als einen Selbstbildungsprozel [sic] der Institutionsmitglieder, in dem der Zusammenhang von
gutem Unterricht, einer an Miindigkeit orientierten Subjektentwicklung und den dafiir angemes-
senen institutionellen Bedingungen bearbeitet wird. Ausgangspunkt ist das Interesse an einer Er-

* Auf Steuergruppenarbeit und externe Schulentwicklungsberatung wird im Rahmen des Kapitels 2.3 zur
schulischen Arbeitsorganisation in Schulentwicklungsprozessen naher eingegangen.
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neuerung des Unterrichts und den daraus folgenden institutionellen und individuellen Verande-
rungen” (Bastian 1997, S. 8).

An dieser Definition wird deutlich, dass padagogische Schulentwicklung aus der Tradition der
Lehrerfortbildung stammt. Ihr Ursprung liegt in Widerspruchserfahrungen und padagogischen
Veranderungsinteressen von Lehrpersonen, sie knlipft an diese an und bietet unterrichtsbezo-
gene Unterstitzungssysteme. Zudem werden durch eine padagogische Schulentwicklung die
notwendigen institutionellen und professionellen Bedingungen fiir Veranderungen erarbeitet.
Dieses Vorgehen zielt auf eine langfristige Wirkung, die neue Aushandlungsprozesse liber
Unterricht, professionelle Kooperation und erweiterte Handlungsspielrdaume fordert. Schulin-
terne Lehrerfortbildung und Beratung zu padagogischen Schulentwicklungsprozessen unter-
stlitzen demnach Veranderungen in der Lernkultur (vgl. Bastian 1997, S. 8). Als Vertreter, die
sich im besonderen Mal3e mit padagogischer Schulentwicklung im Sinne einer Unterrichtsent-
wicklung beschaftigt haben und Konzepte hierzu vorlegten, gelten insbesondere Bastian
(1997), Klippert (1997, 2000) und Meyer (1995, 1997).

Das Konzept von Klippert wird in Deutschland an vielen Schulen als Grundlage fiir unterrichts-
bezogene Entwicklung eingesetzt. Es wurde im Projekt Schule und Co. im Landkreis Herford
(1997-2002 mit 52 Schulen) umfangreich erprobt (vgl. Klippert 2000, S. 10). Die Erfahrungen zu
einer padagogischen Schulentwicklung wurden im Rahmen des Modellprojektes Selbststéndige
Schule (2002-2008 mit 278 Schulen) weiterentwickelt, das — wie auch das zuvor genannte
Projekt — in gemeinsamer Verantwortung des Ministeriums fur Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen und der Bertelsmann Stiftung durchgefiihrt wurde (vgl. Bastian
2007, S. 94).

Das Verfahren besteht aus drei Trainingsprogrammen fiir den Unterricht, die in den 1990er
Jahren erstmals erschienen sind: Methodentraining (2007b), Kommunikationstraining (2007a)
und Teamentwicklung im Klassenraum (2009). Klipperts Entwurf zur padagogischen Schulent-
wicklung geht von verschiedenen Voriberlegungen aus und schlief3t schulinterne und -externe
Teambildung, Lehrerfortbildung und Elternarbeit mit ein. Die Basis dieses Programms bildet
das eigenverantwortliche Lernen und Arbeiten von Schilerinnen und Schiilern, kurz EVA
genannt. Es soll nicht nur das lebenslange Lernen von Schiilerinnen und Schiilern unterstiitzen,
sondern auch in einem erheblichen MaRe die Lehrkrafte bei ihrer Arbeit entlasten (vgl. Klippert
1997, S. 15-17; Klippert 2000, S. 45 ff.). Ziel der sogenannten Klippert-Methode ist, dass die
Schiilerinnen und Schiiler Methoden erlernen, die ,das Lernen effektivieren, die Schilerper-
sonlichkeit starken, ihre Selbststéndigkeit férdern und ihr soziales Miteinander verbessern”
(Klippert 1997, S. 16). Klippert beschreibt den Ansatz der padagogischen Schulentwicklung
erstens als unterrichtszentriert, zweitens als methodenzentriert, drittens als servicegestitzt
und viertens als teamorientiert. Demnach setzt padagogische Schulentwicklung am Unterricht
an, und zwar ganz konkret bei den Schilerinnen und Schiilern, indem neue Methoden des
eigenverantwortlichen Lernens und Arbeitens von ihnen erlernt werden. Serviceorientierung
meint in diesem Zusammenhang, dass das dargestellte Reformprogramm durch fundierte
Qualifizierungs- und ServicemaRnahmen, wie beispielsweise Lehrerfortbildungen und Unter-
richtsmaterialien, unterstitzt wird. Zudem ist Teamorientierung im Kollegium notwendig, um
padagogische Schulentwicklung zu ermdoglichen (vgl. Klippert 2000, S. 48-49). Im Sinne der
Serviceorientierung sind in den praxisorientierten Publikationen von Klippert Arbeitsmateria-
lien in Form von Arbeitsblattern und Vermittlungsvorschlagen enthalten.



Schulentwicklung 28

Nach verschiedenen Etappen des Qualifizierungsprozesses der beteiligten Lehrkrafte steht am
Ende die Gestaltung von Trainingswochen fiir die Schilerinnen und Schiiler zu Methoden-,
Sozial- oder Kommunikationskompetenz. Die Trainings sind spiralférmig aufgebaut und
Ubungs-, Reflexions- und Anwendungsphasen sind hierbei systematisch verzahnt (vgl. Klippert
2000, S. 100 ff.). Die Trainingsspirale beginnt ,bei der Mobilisierung methodenzentrierter
Vorkenntnisse und Vorerfahrungen und reicht iiber eine erste Ubung mit anschlieRender
Reflexion und Regelerarbeitung bis hin zu weiteren regelgebundenen Ubungen und Reflexio-
nen, die der vertieften Klarung des jeweiligen methodischen Verfahrens dienen” (vgl. Klippert
2003, S. 39). Der Begriff Trainingsspirale entstand, so Klippert, durch die Assoziation eines
Spiralbohrers, da ,sich die Schiiler sukzessive in das jeweilige Methodenfeld hineinarbeiten
bzw. ,hineinbohren’ [sollen]” (Klippert 2007b, S. 261). Die fachiibergreifenden Kompetenzen
sollen in dem jeweiligen Fachunterricht in verschiedenen Anwendungssituationen ausgebaut
und gefestigt werden.

An der Darstellung des Trainings wird deutlich, dass es zunachst an der Verdnderung des
Unterrichts ansetzt. Fiir eine schulweite Verdanderung sind jedoch systematische Fortbildungen
von Klassen-, Fach- und Steuerteams notwendig. Hierbei trainieren die Lehrpersonen die
Methoden zunachst selbst, um sie in ihrem eigenen Unterricht einzusetzen und anschlieRend
in der gesamten Schule zu etablieren. Einige Lehrkrédfte werden zudem in Managementstrate-
gien geschult, um die Entwicklungsprozesse anzuleiten und zu koordinieren (vgl. Wenzel 2008,
S. 435). Hieran wird deutlich, dass der Gedanke einer Schulentwicklung im Systemzusammen-
hang in der padagogischen Schulentwicklung bereits mitgedacht wurde, der Ausgangspunkt
dabei jedoch in allen Fallen der Unterricht sein sollte (vgl. Klippert 2000, S. 46).

2.2.3 Schulentwicklung im Systemzusammenhang

Sowohl die padagogische Schulentwicklung als auch die padagogische Organisationsentwick-
lung beabsichtigen Hilfestellungen zu geben, um die Einzelschule von innen heraus weiterzu-
entwickeln. Jedoch haben sie ganz unterschiedliche Ansatzpunkte: Die padagogische Organi-
sationsentwicklung zielt auf Veranderungen schulischer Organisationsstrukturen und die
padagogische Schulentwicklung primar auf die Entwicklung des Unterrichts. Aus der Diskussion
zwischen den Protagonisten beider Ansatze, die Ende der 1990er Jahre gefiihrt wurde, ging das
Konzept der Schulentwicklung im Systemzusammenhang hervor (vgl. Dedering 2012, S. 26). Ein
Denken in Systemzusammenhangen widerspricht der Beschrdnkung auf einen Ausgangspunkt
fir Schulentwicklung, d. h. auf die Organisationsentwicklung oder die Unterrichtsentwicklung.
Die Begriinder einer Schulentwicklung im Systemzusammenhang gehen davon aus, dass die
Weiterentwicklung von Einzelschulen viele verschiedene Aktivitaiten umfasst und nicht auf
einen extern ausgewahlten Bereich beschrankt werden kann (vgl. Dedering 2012, S. 26).

Demnach kénnen Schulentwicklungsprozesse unterschiedliche Ausgangspunkte haben, die die
Einzelschule selbst festlegt: So konnen Schulen einerseits an der Verdnderung ihrer Schulorga-
nisation ansetzen und Organisationsentwicklung (OE) betreiben, indem sie beispielsweise das
Schulmanagement entwickeln oder die Kooperation im Kollegium, mit Eltern und auBerschuli-
schen Partnereinrichtungen ausbauen. Andererseits kann sich Schulentwicklung im Sinne einer
Unterrichtsentwicklung (UE) auf den Unterricht beziehen, z. B. in Form von der Durchfiihrung
facherlibergreifender Projekte, kooperativer Lehrplankonzipierungen und der Einfiihrung
einheitlicher Kriterien der Leistungsmessung. Darliber hinaus ist Schulentwicklung auch im
Bereich des Personals moglich, z. B. durch interne und gemeinsame Lehrerfortbildung, aber
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auch durch individuelles Lernen des einzelnen Lehrers und der einzelnen Lehrerin. Diese
Entwicklungen vollziehen sich somit auf der Ebene der Personalentwicklung (PE) (vgl.
Holtappels 2003, S. 140-141). Personalentwicklung kann neben der Personalfortbildung auch
Aspekte der Personalfiihrung und Personalférderung umfassen (vgl. Rolff 2013b, S. 18).
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Abbildung 2-3: Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung. Quelle: Rolff 2013b, S. 20.

Ein Verstdandnis von Schulentwicklung im Systemzusammenhang geht davon aus, dass Organi-
sationsentwicklung, Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung ,in vielfdltigem und
interdependentem Zusammenhang mit wechselseitiger Beeinflussung” (Holtappels 2003, S.
141) stehen und systemisch miteinander verbunden sind. Im Idealfall wird Schulentwicklung
demnach konsequent gedacht und jeder Ansatzpunkt der Schulentwicklung fiihrt notwendi-
gerweise zu den anderen. Das heif’t, eine Schule kann mit Unterrichtsentwicklung beginnen.
Veranderungen des Unterrichts wie z. B. erweiterte Unterrichtsformen oder Methodenlernen
Uberschreiten jedoch die konventionelle Orientierung an einem Fach oder einer Lehrperson
und erfordern notwendigerweise organisationsbezogene Verdanderungen (d. h. Prozesse der
Organisationsentwicklung), die institutionell abgestiitzt werden miissen. Zudem wirken sich
diese Veranderungen auf das Lehrerhandeln aus und kénnen zu einem Bedarf an Personalent-
wicklung fuhren.

Vor dem Hintergrund eines Verstandnisses von Schulentwicklung im Systemzusammenhang ist
die Entscheidung der Einzelschule, mit Organisations-, Unterrichts- oder Personalentwicklung
anzufangen, analog und gleichwertig. Verlaufen diese Entwicklungsschritte systemisch, werden
immer alle drei Bereiche tangiert (vgl. Rolff 1998, S. 305-306; 2013b, S. 19-21). Demnach bildet
sich ein Verstandnis von Schulentwicklungsprozessen, deren Initiierung an den Bedirfnissen
der Einzelschule ausgerichtet ist und in denen ein interner Systemzusammenhang aus Organi-
sations-, Unterrichts- und Personalentwicklung und den jeweiligen Inhaltsbereichen besteht
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(vgl. Abbildung 2-3). Rolff formuliert diesen Zusammenhang biindig: ,Keine UE ohne OE und
PE, keine OE ohne PE und UE, keine PE ohne OE und UE” (Rolff 2007b, S. 31).

Der soeben dargestellte interne Systemzusammenhang wird durch einen auBerschulischen
Systemzusammenhang erganzt. ,Zum Umfeld (bzw. zur Umwelt) der Schule gehdéren Eltern,
,Abnehmer’ (Betriebe, Universitdten), die Presse, der Stadtteil, der Schultrdger und die Schul-
aufsicht” (Rolff 2007b, S. 31). Rolff unterstreicht zudem die Bedeutung von externen Steue-
rungsmitteln und -instrumenten, wie z. B. Verfahren der Evaluation (vgl. Rolff 2013b, S. 22-25).
Dieses umfassende Verstdandnis von Schulentwicklung kann als ,holistische Schulentwicklung”
(Rolff 20134, S. 9) bezeichnet werden.

Im Kontext von Uberlegungen zu einer Schulentwicklung im Systemzusammenhang steht — wie
bereits bei der padagogischen Organisationsentwicklung — die Diskussion um die Frage, ob
Schulen als Organisationen betrachtet werden kdénnen und ob sie lernfahig sind (vgl. dazu
Kapitel 3). Der Ansatz des organisationalen Lernens wurde in diesem Zusammenhang von
verschiedenen Autoren aufgegriffen (vgl. z. B. Dalin/Rolff 1990; Dalin et al. 1996; Krainz-Durr
1999; Schley 1998; Schratz/Steiner-Loffler 1998). Auch der Ansatz des Change Managements
wird als Antwort auf die Frage nach der optimalen Gestaltung einer ganzheitlichen Schulent-
wicklung diskutiert (vgl. z. B. Dedering 2012, S. 34 ff.; Holtappels 2007, S. 11 ff.; Rolff 2013a, S.
18 ff.) und fand insbesondere im Zusammenhang mit Steuergruppen Beachtung (vgl. z. B.
Berkemeyer/Holtappels 2007b; Feldhoff 2011). Change Management versteht sich als Weiter-
entwicklung von Konzepten der Organisationsentwicklung und bezieht sich auf die geplante
Gestaltung von Verdanderungsprozessen, die mit Umgestaltungen der Aufbauorganisation und
der Prozessebene flir Organisation und Personal einhergehen (vgl. Feldhoff 2011, S. 75 ff.).
»Change Management ist nicht fiir rein technisch-organisatorische Anpassungsleistungen er-
forderlich, sondern dann, wenn es um Verdanderungen grundlegender Einstellungs- und Verhal-
tensmuster geht” (Holtappels/Feldhoff 2010, S. 160). Change Management erfordert nach
Holtappels ,zielgerichtete, planvolle und umfassende Organisations-, Koordinierungs- und
Steuerungsaktivitaten [...]“ (Holtappels 2007, S. 21). Als Grundregeln fiir einen erfolgreichen
Wandel von Organisationen nennt er mit Bezug auf Schreyogg (1998) die Erfordernisse von
Information, Aktivierung und Partizipation, die Gruppe als Wandelmedium, Kooperation zur
Forderung der Verdanderungsbereitschaft und Einsicht in den zyklischen Verlauf von Wandel
(vgl. Holtappels 2007, S. 22). Hieran werden die Parallelen zur Organisationsentwicklung und
zu Ansdtzen des organisationalen Lernens deutlich.

Im Rahmen von Veranderungsprozessen in Schulen nennt er drei Dimensionen von Manage-
ment: Change Management als Wissensmanagement, das den Transfer von individuellem
Wissen zu geteiltem Organisationswissen durch intensive Kooperation, die Entwicklung einer
Feedback-Kultur und Evaluation erméglicht; Change Management als steuerndes Prozessma-
nagement, das Koordination und Organisation von Schulentwicklung unter Partizipation aller
Beteiligten ermoglicht, und Change Management als koordinierende Vernetzung, die es zu-
lasst, Ablaufe in lose gekoppelten Systemen zu vernetzen (vgl. Holtappels 2007, S. 22 ff.).



Schulentwicklung 31

2.2.4 Zusammenfassung: Schulentwicklung als komplexer Gegenstand

Wie in den vorangegangenen Kapiteln deutlich geworden ist, flieBen unterschiedliche Theorie-
ansatze und Konzepte in die Begriffsfassung von Schulentwicklung ein und es existieren ver-
schiedene Zugdnge zur Schulentwicklung, die einerseits vorrangig an der Organisations- oder
Unterrichtsentwicklung ansetzen oder andererseits eine systemische Sicht auf Schulentwick-
lung verfolgen und Organisations-, Unterrichts- und Personalentwicklung gleichermalien
bericksichtigen (vgl. Kapitel 2.2.1 bis 2.2.3). Ein Verstdandnis von Schulentwicklung im System-
zusammenhang, wie Rolff (1998) es gepragt hat, ist inzwischen weitverbreitet (vgl. Dedering
2012, S. 27). Hieraus leitet Rolff (2013c) eine Begriffsfassung zur Schulentwicklung ab, die drei
Ordnungsstufen besitzt:

Schulentwicklung erster Ordnung bzw. intentionale Schulentwicklung: Schulentwicklung als
haufig praktizierte, bewusste und systematische Weiterentwicklung von Einzelschulen.

Schulentwicklung zweiter Ordnung bzw. institutionelle Schulentwicklung: Schulentwicklung
zielt darauf ab, lernende Schulen zu schaffen, die sich selbst organisieren, reflektieren und
steuern. Dies wird von den jlingsten Schulgesetzen intendiert und von etlichen Schulen ange-
strebt, teilweise auch praktiziert.

Schulentwicklung dritter Ordnung bzw. komplexe Schulentwicklung: Die Entwicklung von
Einzelschulen setzt eine Steuerung des Gesamtzusammenhangs voraus, welche Rahmenbedin-
gungen festlegt, die einzelne Schulen bei ihrer Entwicklung nachdriicklich ermuntert und
unterstitzt, die Selbstkoordinierung anregt, ein Evaluationssystem aufbaut und auf Distanz
korrigiert (vgl. Buhren/Rolff 2008, S. 5; Rolff 2013c, S. 316).

Rolff merkt an, dass die Akteure der Praxis sich vermutlich auf den unterschiedlichen Ebenen
engagieren wirden, die Schulentwicklungsforschung jedoch alle drei Ebenen beriicksichtigen
musse: , Lehrpersonen mogen sich eher auf der ersten Ebene, Leitungen auf der zweiten und
Politiker sowie Behorden auf der dritten Ebene engagieren. Schulentwicklungsforschung muss
alle drei gleich wichtig nehmen” (Rolff 2013c, S. 316). Demzufolge handelt es sich bei Schul-
entwicklung um einen komplexen Gegenstand, der ganzheitlich angelegt ist. Schulische Ent-
wicklungen erfolgen in einem Systemzusammenhang und tangieren unterschiedliche Aspekte
schulischer und auBerschulischer Organisation und Gestaltung. Hierbei nimmt der interne
Systemzusammenhang der Einzelschule einen besonderen Stellenwert ein und steht im Aus-
tausch mit externen Anforderungen, Vorgaben und Partnern.

Die Komplexitdt des Gegenstands Schulentwicklung wurde in Gesamtentwiirfen zur Schulent-
wicklungstheorie berlicksichtigt. Einen ersten Versuch in diese Richtung unternahm Dalin
(1999), der Organisationstheorien, Flihrungstheorien und Veranderungstheorien als relevante
Bezugstheorien der Schulentwicklung hinzuzieht. Seine Arbeit gilt als Friihwerk der Schulent-
wicklungstheorie und bietet unterschiedliche theoretische Zugange an, die jedoch noch nicht
hinreichend miteinander verbunden sind (vgl. Dedering 2012, S. 38). In jlngerer Zeit legten
Rahm (2005) und Maag Merki (2008) komplexe theoretische Anndherungen an den Schulent-
wicklungsbegriff vor. Auch Fend (2008b) veréffentlichte ein ganzheitliches Konzept zur Gestal-
tung von Schule, das einen handlungstheoretischen Zugang einnimmt, der sich im Konzept der
Rekontextualisierung konkretisiert.

Die Ansatze der beiden erstgenannten Autoren werden von Dedering ausfiihrlich hinsichtlich
ihrer Ziele und Funktionen, ihrer Bezugstheorien und ihres Verhaltnisses zur Schultheorie
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dargestellt (vgl. Dedering 2012, S. 38 ff.). Gemeinsam ist den beiden Ansatzen, dass sie unter-
schiedliche Bezugstheorien in eine Theorie der Schulentwicklung integrieren. Bei Rahm sind
dies Systemtheorien, die Systembiologie, der Konstruktivismus, Bildungstheorien, Professions-
theorien und Organisationstheorien (vgl. Rahm 2005, S. 149 ff.). Maag Merki bezieht ihren
Entwurf einer Schulentwicklungstheorie auf Schuleffektivitatstheorien, Lehr- Lerntheorien,
Organisationstheorien und Schultheorien (vgl. Maag Merki 2008, S. 26-27). Auch Rahm ver-
kniipft ihr Konzept mit Schultheorien. Diese bilden jedoch den Rahmen fir eine Schulentwick-
lungstheorie und erhalten somit eine Sonderstellung (vgl. Rahm 2005, S. 145 ff.).

Ziel beider Theorieentwiirfe ist die analytische Betrachtungsweise von Schulentwicklung,
wobei Rahm eine starkere Praxisorientierung verfolgt und hierbei die , Erforschung und Ent-
wicklung padagogischer Praxis mit dem Ziel, die Qualitat des Bildungsangebotes und der
Professionalisierung der Lehrkrédfte voranzutreiben” (Rahm 2005, S. 147), anstrebt. Diese
praxisorientierte Herangehensweise wird von Berkemeyer kritisiert, denn eine Theorie misse
sich an ihrem Erklarungspotenzial und nicht an ihrem Wirkungsgrad fir die Verbesserung der
Praxis messen lassen (vgl. Berkemeyer 2010, S. 68). Fir Maag Merki steht die Prozesshaftigkeit
von Schulentwicklung im Vordergrund, die langsschnittlich untersucht werden misse (vgl.
Maag Merki 2008, S. 29). Diese Prozesse verlaufen auf drei Ebenen, die zum Teil einseitig und
zum Teil wechselseitig interagieren: eine Makroebene, bestehend aus Ministerium und Schul-
leitung, eine intermediare Ebene, bestehend aus Bildungsregionen und Schulnetzwerken, und
eine Mesoebene, bestehend aus Einzelschulen (vgl. Maag Merki 2008, S. 27 ff.). Ein systemati-
sches Modell der Schulentwicklung liegt bei Rahm in dieser Form nicht vor. Van Ackeren
beschreibt ihren Ansatz als ,Umriss eines ,Theorieverbundes’, [...] der existierende Modelle
und Ansatze zur Schulreform ordnet, den kontinuierlichen Zuwachs an empirischen For-
schungsbefunden sichtet und sich dennoch in einem stetigen ,Theoriegenerierungsprozess’
befindet” (Ackeren 2006, S. 515).

Fend legt mit seinem Werk ,Schule gestalten. Systemsteuerung, Schulentwicklung und Unter-
richtsqualitat” ein Konzept vor, dem ausfiihrliche Arbeiten zur Theorie und zu der Geschichte
des Bildungswesens (vgl. Fend 2006; 2008a) vorangegangen sind. Zentral ist fir Fend die Idee
einer ganzheitlichen Gestaltung des Bildungssystems als Mehrebenensystem, das die Steue-
rung der Makroebene in einem hohen Male bericksichtigt. Fends Konzept ,,geht [...] primar
von der Makrosteuerung aus und untersucht, wie sich diese auf die Meso- und Mikroebenen
auswirkt und wie auf den jeweiligen Ebenen die Akteure relativ autonom innere Kulturen des
Bildungsgeschehens schaffen und damit selbstverantwortlich am Gesamtgeschehen des
Lehrens und Lernens mitwirken” (Fend 2008b, S. 14).

Die Makroebene nach Fend umfasst die Bildungsadministration, die Mesoebene die Schulen
im lokalen Umfeld und die Mikroebene den Unterricht. Schulische Realitaten wiirden sich auf
diesen Ebenen gestalten und wirden durch diese gestaltet werden. Ein einfaches Input-
Output-Modell kénne somit den beteiligten Gestaltungsakteuren und den vielfdltigen Verant-
wortlichkeiten und Prozessen bei der Gestaltung von Bildungssystemen im Ganzen nicht
gerecht werden (vgl. Fend 2008b, S. 21). In der Konsequenz dessen bettet er seine weiteren
Ausfiihrungen in einen handlungstheoretischen Rahmen ein, indem er ein mehrebenentheore-
tisch erweitertes Angebots-Nutzungs-Modell entwirft, das neben dem Input und Output auch
Prozesse beriicksichtigt. Im Zusammenhang der Beschreibung des Bildungssystems als Ganzes
pragt Fend den Begriff der , Rekontextualisierung” (Fend 2008b, S. 26): Damit beschreibt er
den aktiven Gestaltungsanteil von Akteuren auf der jeweiligen Ebene; insbesondere, wie
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Absichten der nachst oberen Ebene von der jeweiligen unteren Ebene aufgegriffen und umge-
setzt werden. Rekontextualisierungsprozesse werden von Fend systematisch fir die verschie-
denen Ebenen des Schulsystems dargelegt und bilden somit den ,roten Faden” (Fend 2008Db, S.
38) fur die Beschreibung des Funktionierens von Schule und ihrer Gestaltung durch die ver-
antwortlichen Akteure. Fend verweist in seinem Konzept auf die Komplexitat und Prozesshaf-
tigkeit schulischer Gestaltung, dariber hinaus betont er besonders die Bedeutung schulischer
Akteure.

Auch die in den vorangegangenen Abschnitten dargestellten neueren theoretischen Annadhe-
rungen an den Schulentwicklungsbegriff von Rahm (2005), Maag Merki (2008) und Fend
(2008b) verdeutlichen, dass viele verschiedene Bezugstheorien und Perspektiven notwendig
sind, um Schulentwicklung beschreiben zu kénnen. Auf der Grundlage der dargelegten Schritte
der Theoriebildung und der Publikationen zu einer komplexen Schulentwicklungstheorie kén-
nen folgende zentrale Aspekte zusammenfasst werden:

— Schulqualitat ist sowohl Zieldimension als auch Ausgangspunkt von Schulentwicklung
(vgl. Dedering 2012; Tillmann 2011).

— Lernfortschritte von Schiilerinnen und Schiilern bilden den ultimativen Bezugspunkt
von Schulentwicklung (vgl. Rolff 2007b).

— Es besteht eine gewisse Einigkeit dariber, dass Schulentwicklung im Systemzusam-
menhang und in seiner Ganzheitlichkeit betrachtet werden sollte (vgl. Fend 2008b;
Maag Merki 2008; Rahm 2005; Rolff 2007b, 2013a).

— Das schulische Mehrebenensystem und Rekontextualisierungsprozesse bei der aktiven
Gestaltung von Akteuren auf den jeweiligen Ebenen sollten in Uberlegungen zur
Schulentwicklung Beriicksichtigung finden (Fend 2008b).

— Aspekte der Steuerung des Schulsystems nehmen Einfluss auf Schulentwicklungspro-
zesse in der Einzelschule (vgl. Altrichter/Maag Merki 2010a; Fend 2008b; Rolff 2013b).

— Veranderungen auf der Ebene der Einzelschule erfordern Veranderungsbereitschaft,
d. h. bejahende Einstellungen der Lehrerinnen und Lehrer, eine effektive Fiihrung und
die Fahigkeit der Schule zum organisationalen Lernen (vgl. Dalin/Rolff 1990; Dalin et al.
1996).

— Theorien und Konzepte zur Schulentwicklung befinden sich in einem Kontinuum zwi-
schen Praxisorientierung und Wissenschaftsorientierung. Einige Ansdtze wenden sich
bewusst der Praxis zu (vgl. Rahm 2005) bzw. beinhalten Konzepte fiir die Anwendung
in der Praxis (vgl. Dalin/Rolff 1990; Dalin et al. 1996; Klippert 2000), andere befinden
sich auf theoretisch-konzeptioneller Ebene (vgl. Fend 2008b; Maag Merki 2008; Rolff
2007b). Ein Modell zur Systematisierung der Schulentwicklung, das die beschriebenen
relevanten Aspekte vollstdandig abbildet, Anspriichen einer Theorie geniigt und fir die
Praxis nitzlich ist, steht noch aus.

— Ein Verstandnis von Schulentwicklung sollte unterschiedliche Aspekte mit einbeziehen,
die dazu fiihren, dass der Gegenstand notwendigerweise umfassend ist und es zu einer
Unibersichtlichkeit in der Begriffsfassung und Theoriebildung kommt. Diese vorhan-
dene Komplexitat lasst sich nicht reduzieren, sondern nur systematisieren.

Dieser Arbeit liegt ein weites, ganzheitliches Verstandnis von Schulentwicklung im Systemzu-
sammenhang zugrunde, das Schulen als lernfdhige Organisationen versteht, die in einem
Austausch zwischen internen und externen Gegebenheiten agieren. Ausgangspunkt und Ziel
von Schulentwicklungsbemiihungen ist die Qualitat der Einzelschule und der Bildungsregion.
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2.3 Schulische Arbeitsorganisation in Schulentwicklungsprozessen

Die schulische Arbeitsorganisation ist flir die Gestaltung von komplexen Schulentwicklungspro-
zessen bedeutungsvoll, denn Schulentwicklung erfordert Flihrungsqualitdten der Schulleitung,
die Beteiligung des Kollegiums im Rahmen von Arbeits-, Projekt- und Steuergruppen, die
Inanspruchnahme von Beratung und das Vorhandensein zeitlicher Ressourcen. Auf diese
Aspekte wurde insbesondere im Zusammenhang mit der padagogischen Organisationsentwick-
lung hingewiesen (vgl. Dalin/Rolff 1990; Dalin et al. 1996). Der Begriff Arbeitsorganisation
entstammt urspriinglich dem betriebswirtschaftlichen Kontext und entstand infolge der In-
dustrialisierung. Er wurde in den Sozialwissenschaften genutzt, um die vielfaltigen sozialen
Beziehungen und Prozesse zwischen den am Arbeitsprozess Beteiligten zu beschreiben. Ar-
beitsorganisation bezeichnet ,ein planmaRiges koordiniertes Zusammenwirken von Menschen
zur Erstellung eines gemeinsamen Produkts” (Miiller-Jentsch 2003, S. 40). Wenn mit Bezug auf
Schulen von Arbeitsorganisation gesprochen wird, dann muss immer bericksichtigt werden,
welche Spielrdaume und Ressourcen Schulen besitzen, um Verdnderungen der Arbeitsorganisa-
tion vornehmen zu kénnen. Im Rahmen der erweiterten Selbststandigkeit von Schulen eroff-
nen sich ihnen jedoch neue Handlungsmoglichkeiten, die durch die Einfiihrung veranderter
Arbeitszeitstrukturen, innovativer Formen der Kooperation und Arbeitsteilung und durch die
Entwicklung eines sozialen Klimas innerhalb des Kollegiums genutzt werden kdnnen (vgl.
Blank/Schiller 2008, S. 3).

In diesem Kapitel werden ausgewahlte Aspekte schulischer Arbeitsorganisation in Schulent-
wicklungsprozessen vorgestellt. Zunachst wird das Konzept der Steuergruppe, eine besondere
Organisationsform zur Koordination, Moderation und Lenkung von Schulentwicklungsprozes-
sen, beschrieben. Dann wird auf die Rolle der Schulleitung in der Schulentwicklung eingegan-
gen, da sie eine hohe Relevanz fiir die Organisation von Entwicklungsprozessen besitzt.
AnschlieBend werden Unterstitzungssysteme der Schulentwicklung in Form von Schulentwick-
lungsberatung thematisiert und schlieRlich wird auf einen wichtigen arbeitsorganisatorischen
Faktor, die zeitlichen Ressourcen einer Schule, eingegangen.

Steuergruppen in der Schulentwicklung

Steuergruppen wurden in Nordrhein-Westfalen bereits im Zuge der Erprobung des Institutio-
nellen Schulentwicklungsprogramms/-prozesses (vgl. Kapitel 2.2.1) Ende der 1980er Jahre
eingefiihrt. Sie waren eine Reaktion auf eine durch externe Berater vorgefundene Problemlage
in der Beratung von Schulen, die sich durch das Fehlen addaquater Gremien, die zusammen mit
dem Berater an Prozessen der Schulentwicklung arbeiten kénnen, konstatierte (Dalin/Rolff
1990; Dalin et al. 1996). Sie stellen nach Rolff ,eine der bedeutsamsten Innovationen in der
jungeren Schulgeschichte” (Rolff 20073, S. 41) dar. Aus den Ergebnissen einer Lehrerumfrage
des , Instituts fur Schulentwicklungsforschung” aus dem Jahr 2006, wonach 42 % der befragten
Lehrpersonen der Sekundarstufe | in den vorangegangenen zwei Jahren Mitglied einer Steuer-
gruppe waren (vgl. Kanders/Rdsner 2006, S. 30), lasst sich schlieBen, dass Steuergruppen sich
an einigen deutschen Schulen etabliert haben. Zudem erbringt die IGLU-Studie 2006 den
Befund, dass 41% der Grundschulen in Deutschland Steuergruppen besitzen (vgl.
Berkemeyer/Feldhoff 2010, S. 184). Eine Steuergruppe besteht in der Regel aus drei bis sieben
Mitgliedern (vgl. Berkemeyer/Feldhoff 2010, S. 184) und soll im Idealfall durch eine angemes-
sene Beteiligung beider Geschlechter, eine gute Mischung von Jung und Alt, durch die Einbe-
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ziehung sowohl von Skeptikern als auch von Aktivisten, die Mitgliedschaft der Schulleitung und
moglichst eines Schiler- bzw. Elternvertreters gekennzeichnet sein (vgl. Rolff 20073, S. 46).

Ziel einer Steuergruppe ist es, nachhaltiger Schulentwicklung eine Infrastruktur zu geben. Mit
einer Steuergruppe wird der Schulleitung eine vom Kollegium getragene Organisationsform zur
Seite gestellt, die Schulentwicklungsprozesse unterstitzt und verbreitet. Konzeptionell ist mit
Steuergruppen der Anspruch verbunden, als solide, sichtbare und transparente Basis fir
Entwicklungsprozesse zu fungieren (vgl. Rolff 2007a, S. 41 ff.) und eine Verdnderung der
Organisationsstruktur von Schule zu bewirken. Diese Organisationsstruktur erméglicht eine
Beteiligung des Kollegiums, auch wenn eine intensive Erarbeitung von Entwicklungsprozessen
und urspringlich, im Sinne des Institutionellen Schulentwicklungsprogramms/-prozesses, eine
Beratung mit dem gesamten Kollegium nicht moglich ist.

Demnach besteht die Hauptaufgabe einer Steuergruppe ,,in der Prozesssteuerung, genauer: in
der Steuerung eines Schulentwicklungsprozesses durch die Mitglieder der Schule selbst” (Rolff
20074, S. 42). Damit Gbernehmen Steuergruppen, neben der Schulleitung, Managementfunk-
tionen, die urspriinglich ausschlieRlich der Schulleitung zugeordnet waren. Das wird notwen-
dig, da durch schulische Autonomie und neue Steuerung die Anforderungen an jeder einzelnen
Schule zunehmen. Steuergruppen sollen zudem garantieren, dass die Interessen des Kollegi-
ums Bericksichtigung finden (vgl. Berkemeyer/Feldhoff 2010, S. 183). Holtappels sieht die
Hauptaufgabe einer Steuergruppe in der ,Information und Dokumentation Uber/von Schul-
entwicklungsprozessen, dem Aufbau von Teamstrukturen, der strukturierten Vorarbeit und
Unterstlitzung von Arbeitsgruppen sowie der Koordination, Moderation und Lenkung des
Innovationsprozesses” (Holtappels 2007, S. 28). Demnach sind Steuergruppen nicht als Syno-
nym von Arbeitsgruppen zu verstehen, die einzelne Aspekte der Weiterentwicklung einer
Schule bearbeiten und mit der Steuergruppe im Austausch stehen (vgl. Rolff 20073, S. 49).

Berkemeyer und Holtappels fiihrten im Rahmen des Projektes Qualitdtsentwicklung in Netz-
werken in Niedersachsen mit 64 Schulen aller Schulformen eine Studie durch, etablierten in
diesem Zusammenhang an den Netzwerkschulen Steuergruppen und erprobten die Arbeit in
regionalen Schulnetzwerken zu den Themen Schulprogrammarbeit, neue Unterrichtsverfahren
und Evaluation. Dabei stellten sie folgende Funktionen von Steuergruppen heraus: Steuer-
gruppen besitzen moderierende, informierende, steuernde und kontrollierende sowie gestal-
tend-entwickelnde Funktionen. Die informierenden Tatigkeiten wurden von den am Projekt
beteiligten Steuergruppen am haufigsten wahrgenommen. Die steuernde und kontrollierende
sowie die gestaltend-entwickelnde Funktion (ibten die Steuergruppen gelegentlich aus und
moderierende Tatigkeiten wurden eher selten wahrgenommen. Es zeigten sich je nach Tatig-
keitsfeld (Schulprogrammarbeit, neue Unterrichtsverfahren, Evaluation) deutliche Unterschie-
de in der Intensitat der Auspragung der jeweiligen Tatigkeit (vgl. Berkemeyer/Holtappels
20074, S. 119).

Bedeutend fir die erfolgreiche Arbeit einer Steuergruppe ist, dass sie vom Kollegium akzep-
tiert wird. Daher sollte sie demokratisch gewahlt werden und ein klar begrenztes Mandat des
Kollegiums fiir bestimmte Aufgaben erhalten (vgl. Berkemeyer/Feldhoff 2010, S. 184; Rolff
2007a, S. 48 ff.). Trotz dieses Mandates liegt die Gesamtverantwortung weiterhin bei der
Schulleitung. Nach Rolff (2007a) sollten Schulleitungen aber moglichst nicht den Vorsitz einer
Steuergruppe Ubernehmen, sondern es sei fir die Akzeptanz der Steuergruppe innerhalb des
Kollegiums viel sinnvoller, den Vorsitz aus dem Kreis der Lehrpersonen zu wahlen. Die Rolle der
Schulleitung wird jedoch immer wieder als bedeutungsvoll besprochen, da sie die Konzepte
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und Arbeitsergebnisse der Steuergruppe auf ihre Realisierungschancen hin priife und fir ihre
Umsetzung zustandig sei. Da die Schulleitung als Hierarch in nichthierarchischen Strukturen
mitwirke, sei ihre Position jedoch sozialpsychologisch als schwierig anzusehen. Nur die Klarheit
der Rollen und ein vertrauensvolles Klima in der Steuergruppe ermogliche ihre erfolgreiche
Arbeit (vgl. Rolff 20073, S. 51 ff.). Die Bedeutung der Rollenklarheit und der Akzeptanz der
Steuergruppe durch das Kollegium fiir die Wirksamkeit einer Steuergruppe konnte durch die
wissenschaftliche Begleitung des Modellprojektes Selbststéndige Schule, das in den Jahren
2002 bis 2008 in Nordrhein-Westfalen durchgefiihrt wurde, bestatigt werden. Forderlich
hierfir wurde die vorangegangene Qualifizierung und Professionalisierung in Fragen des Schul-
managements durch Fortbildungen angesehen, die im Kontext des Modellprojektes angeboten
wurden (vgl. Feldhoff 2008, S. 289 ff.).

Schulleitungen als Change Agents

Die Schulleitung nimmt seit jeher eine zentrale Funktion innerhalb der schulischen Arbeitsor-
ganisation ein und zahlt zu den zentralen Steuerungsbeamten im Schulsystem. Schratz be-
schreibt das traditionelle Verstandnis der Leitungsfunktion folgendermalien:

»Eine gut funktionierende Schule war bislang diejenige, die als birokratische Organisationsein-
heit nach der Vorgabe libergeordneter Kenn- und Grenzwerte klaglos arbeitete. Als Schulleitung
bewahrte sich vorwiegend, wer ein guter ,Befehlsempfanger’ und ,-weitergeber’ mit dem Ziel ei-
ner reibungslosen Verwaltung von Schule war. Die Rahmenbedingungen der zentral gesteuerten
Schule waren klar (das ist hierarchisch) strukturiert und tber den Verordnungsweg ,von oben
nach unten’ reguliert” (Schratz 19983, S. 93-94).

Diese traditionelle Funktionszuschreibung an das Schulleitungshandeln im Sinne einer Rezepti-
on und Vermittlung von Weisungen Ubergeordneter Stelle wird durch die zunehmende Selbst-
steuerung der Einzelschule aufgebrochen und es werden neue Schulleitungsaufgaben
formuliert. Somit nehmen Schulleitungspersonen in dezentral gesteuerten Schulen mit erhéh-
ter Selbststandigkeit eine wichtige Funktion ein und tragen zusammen mit dem Kollegium
Verantwortung flr die Qualitdtsentwicklung der Einzelschule. Die Rolle der Schulleitung ist
insbesondere fir die Schaffung forderlicher Bedingungen fiir Unterricht und Lernen und fir
das Setzen und Erreichen ambitionierter Ziele der Schule von Bedeutung. Schulleitungen
nehmen zudem eine Schliisselfunktion im Zusammenhang mit Reformen im Bildungsbereich
ein und gelten als Bindeglied zwischen zentralen Vorgaben und schulischer Praxis (vgl. Schratz
et al. 2010, S. 9 ff.).

Die aktuellen Funktionen und der Aufgabenbereich der Schulleitung sind durch das Schulgesetz
festgelegt: Eine Schulleitung leitet die Schule und vertritt sie nach aullen, sie ist verantwortlich
fiir die Erfallung des Bildungs- und Erziehungsauftrags der Schule und sie sorgt fiir die Quali-
tatsentwicklung und Qualitatssicherung in der Schule. Zudem ist sie verantwortlich dafir, dass
alle Vorbereitungen zum Unterrichtsbeginn des neuen Schuljahres abgeschlossen sind und
nimmt das Hausrecht wahr. Insbesondere gehoren zu den Aufgaben der Schulleitung auch die
Schulentwicklung, die Personalfiihrung und Personalentwicklung, die Organisation und Verwal-
tung der Schule sowie die Kooperation mit der Schulaufsicht, dem Schultrager und den Part-
nern der Schule (vgl. MSW NRW 2013, §59(2)(3)). Hieran wird ersichtlich, dass die Rolle der
Schulleitung sich im Kontext von mehr Gestaltungsspielrdumen und zunehmender Qualitats-
verantwortung der Einzelschule erweitert hat. Diese veranderten Anforderungen spiegeln sich
auch in den Handlungsfeldern und Schlisselkompetenzen fiir das Leitungshandeln in eigenver-
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antwortlichen Schulen in Nordrhein-Westfalen wider, die Kompetenzen der padagogischen
Flihrung und des Schulmanagements umfassen. Dieses neue Leitbild des Schulleitungshan-
delns dient als Grundlage fir die Konzeption der Schulleitungsqualifizierung in Nordrhein-
Westfalen (vgl. MSW NRW 2008).

Die Schulleitung wurde sowohl von bildungspolitischer Seite als auch aus empirischer Sicht als
wichtiger Change Agent fir die Entwicklung von Schulen erkannt (vgl. u. a. Huber 2009; Schratz
1998b). So verweist Bonsen in einem Forschungsiiberblick, der sowohl qualitative Forschung
auf der Grundlage von Fallstudien als auch quantitative Forschung auf der Grundlage grol3er
Stichproben einbezieht, darauf, dass ,[d]ie empirische Evidenz aus Fallstudien [...] konsistent
die Schlisselfunktion der Schulleitung fir Schulentwicklung und Schuleffektivitdat [belegt]”
(Bonsen 2010, S. 284). Im Bereich der quantitativen Forschung zur Schulleitung existieren
Studien mit verschiedenen Schwerpunktsetzungen. Beziiglich der Schuleffektivitat lassen sich
unterschiedliche Effektstarken im mittleren Bereich der Schulleitung auf die Kompetenzent-
wicklung von Schilerinnen und Schiilern finden, die die Betonung des Handelns der Schullei-
tung als zentrales Steuerungselement im Gesamtzusammenhang einer neuen Steuerung
empirisch rechtfertigen lassen (vgl. Bonsen 2010, S. 284-285).

Die Funktion der Schulleitung ist anspruchsvoll und kann konfliktbehaftet sein. Um die neuen
Anforderungen an die Schulleitung im Rahmen von Schulentwicklung zu verstehen, kann es
hilfreich sein, sich die Position der Schulleitung im Mehrebenensystem der Steuerung im
Bildungswesen zu vergegenwadrtigen (vgl. Bonsen 2010, S. 278-279). Das Schulsystem wird
modellhaft als Mehrebenensystem begriffen, wobei auf der Makroebene grundlegende und
Ubergreifende Steuerung durch Gesetze, Verordnungen und Weisungen erfolgt, die Mesoebe-
ne durch die jeweiligen Einrichtungen gebildet wird und die Mikroebene sich als operative
Ebene mit padagogischer Gestaltungsfreiheit der Lehrkrafte darstellt (vgl. dazu auch Abbildung
3-1). Die Schulleitung agiert auf der Mesoebene und nimmt somit ,eine nicht immer span-
nungsfreie Vermittlungs- und Kontrollposition zwischen Administration und Kollegium der
Einzelschule ein“ (Bonsen 2010, S. 278). Hierbei setzt die Schulleitung administrative und
politische Vorgaben um, passt sie aber in der Regel auch an die ortlichen Gegebenheiten an
und ist dabei auf den Konsens des Kollegiums angewiesen (vgl. Bonsen 2010, S. 279).

Dubs weist vor diesem Hintergrund darauf hin, dass die Schulleitung durch ihren Flihrungsstil
die Bereitschaft der Lehrkrafte, Schulentwicklung zu betreiben, férdern kénne. In diesem Sinne
»L...] missen Schulleitungspersonen ihre Lehrkrafte durch Glaubwiirdigkeit und Berechenbar-
keit Gberzeugen koénnen, dass die Schule vor allem dank gemeinsamer Reflexion eine Zukunft
hat” (Dubs 2004, S. 21). Demzufolge sollten Schulleitungen eine (iberzeugende Rolle einneh-
men und das Kollegium zur gemeinsamen Profilbildung anregen, sie sollten zudem die Zusam-
menarbeit der schulischen Akteure férdern und fir einen reibungslosen Ablauf sorgen.
Dariber hinaus sollten sie aber auch hohe Erwartungen setzen und zeitgleich Unterstiitzung
anbieten (vgl. Dubs 2004, S. 20 ff.). Schulleitungen gelten als einflussreich in allen Phasen des
Schulentwicklungsprozesses. Sie sorgen dafiir, dass wahrend der Schulentwicklung der Blick
auf die gesamte Schule beibehalten wird und Einzelaktivitaten sinnvoll koordiniert werden.
Zudem fiihren sie innerschulische Bedingungen fiir eine kontinuierliche Weiterentwicklung
herbei, indem beispielsweise zeitliche Rahmenbedingungen hergestellt werden und Lehrkrafte
fiir Schulentwicklung professionalisiert werden. Dariiber hinaus tragen sie Verantwortung fir
die Entwicklung einer kooperativen Schulkultur und kénnen in einem erheblichen MaRe zu
einem positiven Organisationsklima beitragen (vgl. Huber 2009, S. 504).
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Schulentwicklungsberatung

Der Gedanke, Schulentwicklungsberater auszubilden, die den Schulen in Schulentwicklungs-
prozessen zur Seite stehen kdnnen, wurde — wie auch der Einsatz von Steuergruppen — bereits
im Zuge der Erprobung des Institutionellen Schulentwicklungsprogramms/-prozesses Ende der
1980er Jahre prominent (vgl. Dalin/Rolff 1990; Dalin et al. 1996). Externe Beratung von Schu-
len gewinne insbesondere an Bedeutung, wenn Schulen Entwicklungsprozesse in Gang setzen.
Denn im Verlauf der Arbeit kdnne es friiher oder spater zu Situationen kommen, in denen es
den Beteiligten an Kompetenzen und Wissen fehle, um sicher entscheiden und handeln zu
konnen (vgl. Arnold/Reese 2010, S. 298). Eine externe Beratung ist eine entgeltliche Leistung,
die angefordert werden kann, um in konkreten Entscheidungssituationen dem Kollegium
Hilfestellungen zu geben und bei der Entwicklung von praxisorientierten Handlungsempfeh-
lungen zu moderieren (vgl. Lindau-Bank 2012, S. 40). ,,Im Bereich der Schulentwicklung werden
professionelle Formen der Beratung praktiziert, die sich durch die theoriegeleitete, Gberprif-
bare und transparente Gestaltung des Vorgehens und durch den Einsatz entsprechender
Methoden auszeichnen” (Dedering 2012, S. 102). Hierbei kénnen verschiedene Beratungsmo-
delle eingesetzt werden, denen gemeinsam ist, dass es immer Ratsuchende und Ratgebende
gibt. Ausgangspunkt einer Beratungssituation ist eine Problemstellung, die von den Ratsu-
chenden erkannt wurde und im Zuge der Schulentwicklungsberatung gel6st werden soll. Die
Berater gelten hierbei ,als unparteiisch, sachlich objektiv, emotional neutral, formal korrekt,
uneigennitzig und aufgrund ihres Fach- und Methodenwissens als kompetent” (Lindau-Bank
2012, S. 43).

Der Berater kann, je nach Beratungsmodell, unterschiedliche Rollen einnehmen und eine
Expertenfunktion oder auch eine vermittelnde und moderierenden Funktion erfillen (vgl.
Lindau-Bank 2012, S. 43 ff.). So kann zwischen einer Experten- und Fachberatung, deren
Bestreben Hilfe bei der Festlegung und Umsetzungen von Entscheidungen ist, und einer
Prozessberatung unterschieden werden, die darauf zielt, den Problemhorizont der zu Beraten-
den zu erweitern. Die externe Beratung von Schulen kann auf Individualebene, auf Teamebene
oder Organisationsebene von unterschiedlichen staatlichen bzw. schulischen Stellen oder
privaten Dienstleistern, die wiederum unterschiedlich qualifiziert sind, durchgefiihrt werden
(vgl. Arnold/Reese 2010, S. 299). Entsprechend different gestaltet sich auch der Ablauf einer
Beratung in Schulen. Zentral ist, dass Schulentwicklungsberatung, auch wenn sie Einzelperso-
nen oder Gruppen als Adressaten hat, immer die Schule als Ganzes im Fokus hat. Beratungser-
gebnisse sollten demnach immer in das Verdanderungsprogramm der Organisation integriert
werden (vgl. Dedering 2012, S. 102-103).

Auch wenn externe Beratung in Schulentwicklungsprozessen an Bedeutung gewinnt und die
Inanspruchnahme einer Beratung von verschiedenen einflussreichen Publikationen den Schu-
len empfohlen wird (vgl. z. B. Rolff et al. 2000) und Gegenstand verschiedener Schulentwick-
lungsprojekte ist, liegt bislang nur wenig empirische Forschung zu diesem Handlungsfeld vor
(vgl. Arnold/Reese 2010, S. 301-302). Dedering gibt einen Forschungsiiberblick zur externen
Schulentwicklungsberatung, in dem internationale und nationale Befunde berichtet werden
(vgl. Dedering 2012, S. 103 ff.). Fir den deutschsprachigen Raum nennt sie eine nicht reprasen-
tative Studie von Schoning (2000), deren Befunde auf streuende Beratungsanlasse, eine groRRe
Vielzahl von Beratungsformen und ein groRes Aufgabenspektrum der Beratung hinweisen.
Zudem berichtet sie eine Studie von Holzédpfel (2008), die Beratungsprozesse bei der Einfiih-
rung von Selbstevaluation in Baden-Wirttemberg aus der Sicht der Lehrkrdfte und Berater
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rekonstruiert und zu dem weniger positiven Ergebnis kommt, dass den Beratern ein eher
geringer Einfluss zugestanden wird.

Dariuber hinaus verweist sie auf ihre eigene Studie zur Schulentwicklungsberatung in Nord-
rhein-Westfalen, die externe Beratungsprozesse in der Entwicklungsarbeit an nordrhein-
westfélischen Schulen mit Sekundarstufe | betrachtet (vgl. Dedering et al. 2010). Hierzu wur-
den standardisierte Befragungen der Schulleitungen (n =957) und qualitative Interviews mit
Beratungsexperten (n =8) sowie Fallstudien an ausgewahlten Schulen (n =6) mittels Doku-
mentenanalysen, qualitativer Lehrer- und Beraterinterviews und standardisierter Lehrerbefra-
gungen durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Schulleitungsbefragung weisen darauf hin, dass 45 %
der Schulen der Sekundarstufe | Schulentwicklungsberatung mit Beratern aus ganz unter-
schiedlichen schulnahen und schulfernen Bereichen in Anspruch genommen haben. Die Bera-
tung fand zu unterschiedlichen Aspekten der Organisations-, Personal- und Unterrichtsent-
wicklung statt. Der Nutzen der Arbeit des Beraters wird riickblickend von der Giberwiegenden
Mehrheit der Schulleitungen in Nordrhein-Westfalen (83 %) fiir hoch bzw. sehr hoch gehalten
(Dedering 2012, S. 105).

Zeitliche Ressourcen in Schulen und Schulentwicklung

Das Verhaltnis von Zeitmanagement und Schulentwicklung lasst sich aus zwei Perspektiven
betrachten: Einerseits ist ein sinnvoller Umgang mit Zeit Inhalt und Ziel von Schulentwicklung
und andererseits dient Zeit als strukturierender Faktor in Schulentwicklungsprozessen (vgl.
Hohmann 2010, S. 254). Zeit ist Bestandteil von Schulentwicklung, wenn am Zeitmanagement
der Schulleitung oder der Lehrpersonen gearbeitet wird, wenn Abldufe in Schule und Unter-
richt reibungsloser gestaltet werden und mit Zeit zielgerichtet umgegangen wird. Hohmann
nennt mit Bezug auf Fend (1998) das Bewusstsein einer Schule Uber ihren Umgang mit Zeit
einen wichtigen Indikator flir den Stand der Schulentwicklung (vgl. Hohmann 2010, S. 255). Der
Faktor Zeit betrifft die Organisations- und Personalentwicklung wie auch die Unterrichtsent-
wicklung.

Im Bereich der Organisationsentwicklung wird die Bedeutung einer zeitlichen Strukturierung
insbesondere im Zusammenhang mit Ganztagsschulen deutlich, die als offene, voll gebundene
oder teilgebundene Ganztagsschulen jeweils unterschiedliche Organisationsformen und
zeitliche Gestaltungen annehmen.* Aber auch unabhingig von Ganztagsschulen, beispielsweise
durch eine verdnderte Taktung des Tages, erhélt der Faktor Zeit eine Bedeutung (vgl. Hohmann
2010, S. 255).

Im Rahmen einer Personalentwicklung an Schulen sind Fortbildungen zum persdnlichen Zeit-
management denkbar. Diese werden im Zusammenhang mit Schulentwicklung als wichtig
erachtet, da — wie verschiedene Studien belegen (vgl. dazu z. B. Rothland 2007) — ein subjektiv

* Nach der KMK-Definition vom 27. Marz 2003 sind in voll gebundenen Ganztagsschulen alle Schiilerin-
nen und Schiler verpflichtet, an mindestens drei Wochentagen fiir jeweils mindestens sieben Zeitstun-
den an den ganztagigen Angeboten der Schule teilzunehmen, an teilweise gebundenen Ganztagsschulen
ist ein Teil der Schiler verpflichtet, an ebenso vielen Tagen und Stunden an dem Ganztagsangebot
teilzunehmen. In der offenen Form des Ganztags ist ein Aufenthalt, verbunden mit einem Bildungs- und
Betreuungsangebot, in der Schule an mindestens drei Wochentagen von taglich sieben Zeitstunden fir
die Schiiler moglich. Die Teilnahme an dem offenen Ganztagsangebot wird von den Schiilern oder ihren
Eltern flr mindestens ein Schulhalbjahr verbindlich entschieden (vgl. Holtappels 2006, S. 6).
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empfundener Zeitmangel als einer der zentralen Belastungsfaktoren im Lehrerberuf gilt (vgl.
Hoéhmann 2010, S. 255).

Unterrichtsentwicklung geht der Frage nach, wie und woflr die zur Verfigung stehende Zeit
genutzt wird und wie die Unterrichtsstunde aus einer padagogischen und didaktischen Per-
spektive, aber auch aus der Perspektive der Verwaltung organisiert wird. Unterrichtsentwick-
lung mit Blick auf ein gelungenes Zeitmanagement hat mehr Bildungszeit fiir Schiilerinnen und
Schiiler zur Konsequenz (vgl. Hohmann 2010, S. 256).

Vorhandene zeitliche Ressourcen sind jedoch auch notwendig, um Schulentwicklung betreiben
zu konnen. Zeit ist erforderlich, um im Austausch mit anderen Probleme in der schulischen
Gestaltung zu erkennen, Visionen und Ziele fiir die eigene Schule zu formulieren, Kooperatio-
nen zu verwirklichen und Erreichtes zu reflektieren. Folglich wird erst durch vorhandene
zeitliche Kapazitaten und einen bewussten Umgang mit Zeit die Erarbeitung komplexer Schul-
entwicklungsaufgaben moglich.

Aufgrund der Regelung der Lehrerarbeitszeit in Deutschland sind diese notwendigen Zeitfens-
ter gering. Diese Regelung besteht seit der Etablierung der allgemeinen Schulflicht und ist
gekennzeichnet durch das sogenannte Pflichtstunden- oder Deputatsmodell. Das bedeutet,
dass die Arbeitszeit der Lehrkrafte Gber die zu erteilenden Unterrichtsstunden geregelt ist,
deren Anzahl je nach Schulform und Bundesland variiert.” Prasenzzeiten der Lehrpersonen wie
in anderen Landern gibt es in Deutschland nicht (vgl. Dorsemagen et al. 2010, S. 245). Befunde
unterschiedlicher Studien zur Arbeitszeit und zum Arbeitsplatz Schule zeigen jedoch, dass
durch eine deutlicher ausgepragte Prasenzzeit der Lehrpersonen in der Schule neue Arbeits-
strukturen entstehen kdnnen, die vermehrt Teamarbeit und Kooperation ermdglichen. Dies
hat wiederum nicht nur eine positive Auswirkung auf die padagogische Arbeit, sondern fiihrt
auch zu erhohter Motivation, geringerer Belastung und einer gréRBeren Berufszufriedenheit
von Lehrerinnen und Lehrern (vgl. Buhren/Heymann 2001, S. 52).

Die Kritik am Pflichtstundenmodell ist zudem grundsatzlicher Natur: ,,Ihm wird vorgeworfen,
dem Wandel der Schulen hinterher zu hinken, indem es sich Uber die MaRRen auf den Unter-
richt konzentriert und kaum anerkennt, dass ,Schule mehr ist als Unterricht’ (Klemm 2006, S.
712)“ (vgl. Dorsemagen et al. 2010, S. 247). Eine starkere Verlagerung der aulRerhalb des
Unterrichts geleisteten Arbeit in die Schule hinein ist allerdings an den meisten Schulen auf-
grund der fehlenden rdumlichen Ressourcen nur bedingt umsetzbar (vgl. Blank/Schiller 2008,
S. 3-4) und daher ist die Erweiterung des Pflichtstundenmodells um Prasenzzeiten nicht ohne
Aufwand leistbar. In der Praxis sind jedoch einige Reformtendenzen festzustellen (vgl.
Dorsemagen et al. 2010, S. 247) so wie auch der Modellversuch zur Arbeitsorganisation, der
durch das Landesinstitut fiir Schulentwicklung (LS) in den Schuljahren 2005/06 und 2006/07 an
18 Schulen aller Schularten in Baden-Wirttemberg durchgefiihrt wurde und unter anderem
verdnderte Zeitstrukturen an Schulen erprobte (vgl. Blank/Schiller 2008, S. 9 ff.). Die Autoren
berichten von Akzeptanz, aber auch von Ablehnung der strukturellen Veranderungen durch die
Kollegien. Sie halten zusammenfassend fest, dass eine transparentere und gerechtere Gestal-
tung der Arbeitszeit von Lehrerinnen und Lehrern mit der Etablierung arbeitsorganisatorischer
Malnahmen verbunden sei, die jedoch an Schulen uniiblich waren. lhre Umsetzung sei des-
halb mit einem hohen konzeptionellen und kommunikativen Aufwand verbunden. Zudem

> In Nordrhein-Westfalen betragt die Arbeitszeit von Grundschullehrkraften 28 Unterrichtsstunden bei
einer Vollzeitstelle.
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zeigte sich, dass diese MaBnahmen nur dann erfolgreich waren, wenn ein weitestgehender
Konsens im Kollegium Uber die einzufliihrenden strukturellen Veranderungen erzielt werden
konnte. Durchweg konnte durch die Einflihrung der neuen Arbeitszeitmodelle an den Schulen
eine hohere Transparenz und Gerechtigkeit erreicht werden (vgl. Blank/Schiller 2008, S. 13-
14).

Ergdnzend hierzu liegen Ergebnisse einer Studie von Lacroix et al. (2005) vor, in der 661 baden-
wirttembergische Lehrpersonen befragt wurden. Sie kommt zu dem Ergebnis, dass die Befrag-
ten das Pflichtzeitenmodell hinsichtlich der dadurch ermdéglichten persénlichen Zeitsouverani-
tat und des geringen Verwaltungsaufwandes als giinstig einschatzen. Demgegeniiber steht
jedoch, dass von den Befragten durch alternative Arbeitszeitregelungen wie beispielsweise
Kooperations- und Prasenzzeiten positive Auswirkungen auf die Qualitat der padagogischen
Arbeit sowie auf Kommunikation und Kooperation in der Schule und Chancen fiir das soziale
Klima erwartet werden (vgl. Lacroix et al. 2005, S. 96 ff.).

Reformen der Arbeitszeit kdnnen zeitliche Ressourcen schaffen, die fir Schulentwicklung
notwendige Bedingung sind. Dorsemagen, Krause und Lacroix empfehlen jedoch, den Schulen
nicht ein Arbeitszeitmodell aufzuzwingen, ,sondern sinnvolle Varianten auszumachen und
mithilfe der n6tigen Rahmenbedingungen die Schulen dabei zu unterstitzen, die fiir sie pas-
sende Variante umzusetzen” (Dorsemagen et al. 2010, S. 250). Ansatzweise wird dies von
einigen Schulen schon realisiert, indem sie feste Zeiten fiir Kooperation und Schulentwicklung
in den Stundenpldnen einplanen.
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3  Die Schule als Organisation

Durch das Erkennen der ,Einzelschule als Gestaltungseinheit” (Fend 1986) und ,Motor der
Schulentwicklung” (Dalin/Rolff 1990) seit Mitte der 1980er Jahre werden Schulen zunehmend
als eigenstandige Organisationen verstanden. Diese Auffassung stellte jedoch lange Zeit keine
Selbstverstandlichkeit dar und wurde von verschiedenen Seiten erortert: So postuliert bei-
spielsweise Sergiovanni, die Schule sei nicht als Organisation, sondern als Gemeinschaft zu
sehen (vgl. Sergiovanni 1992, S. 41). Rolff greift diesen Gedanken auf und legt dar, dass es zwar
innerhalb von Schulen unterschiedliche Gemeinschaften gebe, die Schule jedoch eine Pflicht-
einrichtung mit einem spezifischen Auftrag sei und daher als viel mehr als nur eine Gemein-
schaft gesehen werden misse. Folglich sei sie als besondere soziale Organisation zu
beschreiben (vgl. Rolff 1992, S. 306).

Terhart geht der Frage nach, ob Schulen als Organisationen beschrieben werden kénnen, ohne
dass dabei ihrem padagogischen Auftrag widersprochen wiirde (vgl. Terhart 1986, S. 205-223).
Er sieht Schulen als ,ebenso undurchschaubare und unbeherrschbare soziale Einheiten”
(Terhart 1986, S. 216), die nicht mit mechanistischen und rationalistischen Organisationsvor-
stellungen betrachtet werden kdnnten, da sie nicht problemlos zu steuern seien. Bottcher
hingegen vergleicht die Schule mit einem Mehrfamilienhaus. ,Diese Metapher beschreibt ein
soziales System, das durchaus Planung, Regeln und Ordnung kennt, aber eben keine Organisa-
tion ist” (Bottcher 2005, S. 227). Es gebe in einem Mietshaus eine gewisse Interaktion und
Regeln, die durch Vertrage festgehalten seien, jedoch kénne jede Partei frei entscheiden, ob
sie Kontakt haben wolle, und letztlich kénne jeder tun, was er wolle, wenn er in seinen eigenen
vier Wanden sei (vgl. Bottcher 2005, S. 227). Dieses Bild von Schule sieht Bottcher jedoch —
gerade im Hinblick auf die Outputorientierung des deutschen Schulsystems — als problema-
tisch: Er formuliert als eine zentrale These, ,dass Schule zur Organisation entwickelt werden
muss, damit sie so gesteuert werden kann, dass sie Ziele mit hoher Wahrscheinlichkeit er-
reicht” (Bottcher 2005, S. 230). Welche Wege Schulen gehen kénnen, um zur Organisation zu
werden, und welches theoretische Verstdndnis der Organisation auf Schule (ibertragbar ist,
wird zurzeit im Zusammenhang mit der aktuellen Diskussion um Schulreform, Schulentwick-
lung und Schulsteuerung verstarkt diskutiert (vgl. u. a. Basold 2010; Bormann 2002; Feldhoff
2011; Ulber 2006).

Die hier skizzierte Auseinandersetzung zum Verstandnis der Schule als Organisation verdeut-
licht, dass im Rahmen dieser Arbeit eine Begriffsfestlegung und -scharfung erforderlich ist. In
dieser Arbeit soll — trotz der eingangs dargestellten gegenldufigen Auffassungen — der Organi-
sationsbegriff zur Beschreibung der Schule gewahlt werden, da Schulentwicklung die Festle-
gung eines organisationstheoretischen Verstandnisses erforderlich macht (vgl. Rolff 2013b, S.
27-28). Nach Mayntz lasst sich eine Organisation folgendermalen definieren:

»Gemeinsam ist allen Organisationen erstens, dal [sic] es sich um soziale Gebilde handelt, um
gegliederte Ganze mit einem angebbaren Mitgliederkreis und interner Rollendifferenzierung.
Gemeinsam ist ihnen zweitens, dal [sic] sie bewusst auf spezifische Zwecke und Ziele orientiert
sind. Gemeinsam ist ihnen drittens, daf® [sic] sie im Hinblick auf die Verwirklichung dieser Ziele
oder Zwecke zumindest der Intention nach rational gestaltet sind. In dem MaRe, wie diese drei
Definitionsmerkmale des Gebildecharakters, der spezifischen Zweckorientierung und des Organi-
siert-Seins erfillt sind, kann man von einer Organisation sprechen” (Mayntz 1963, S. 36).
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Organisationen sind demnach durch drei spezifische Merkmale gekennzeichnet: Sie sind
soziale und auf Dauer angelegte Gebilde, sie verfolgen spezifische Ziele und sind zweckrational,
also sind sie prinzipiell auf die Zielerfullung hin angelegt. Inwiefern lasst sich Schule als Organi-
sation bestimmen und somit in diese Definition einordnen?

Schulen sind soziale Zusammenschliisse aus Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiilern und
weiteren padagogischen und nicht-padagogischen Mitgliedern. Jedes Mitglied hat eine be-
stimmte Rolle innerhalb der Organisation und tragt somit zu ihrem Bestehen bei. Eine Beson-
derheit der Organisation Schule ist jedoch, dass sie, bezogen auf ihre Mitglieder, in sich nicht
abgeschlossen ist; Eltern und weitere auRerschulische Kooperationspartner tragen zu ihrem
Erfolg und ihrer Existenz bei.

Schulen erfiillen gesellschaftliche Funktionen: Sie qualifizieren junge Menschen fiir den Beruf
und fur die gesellschaftliche Teilhabe, sie besitzen eine Selektionsfunktion, erziehen im demo-
kratischen Sinne und sorgen fiir kulturelle Uberlieferung (vgl. Gudjons 2008, S. 313-315). Aus
diesen verschiedenen Aufgaben und Funktionen der Schule leiten sich von jeher ihre Ziele ab,
die unter den Schlagwortern Bildungs- und Erziehungsziele subsumiert werden kénnen. In der
Beschreibung einer neuen Theorie der Schule bezeichnet Fend das Bildungssystem als ,, [insti-
tutionellen] Akteur der Menschenbildung” (Fend 2008a, S. 169). ,Bildungssysteme sind damit
institutionelle Akteure, die im Auftrag externer Akteure handeln und tber Lehren und Lernen
als winschenswert definierte psychische Dispositionen in der nachwachsenden Generation
,erzeugen’” (Fend 2008a, S. 169). Diese Beschreibung des Bildungssystems zeigt, dass Zielset-
zungen und planvolles Handeln Bestandteile einer Vorstellung von Schule sind. Zudem wird
durch die Festlegung von bundesweiten fachlichen Zielsetzungen durch Bildungsstandards und
standardorientierte Lehrplane die erwiinschte Orientierung von Schulen an klaren Zielstellun-
gen deutlich. Schulisches Agieren hat das Bestreben, diese Ziele in moglichst addquater Art
und Weise zu erreichen. Im Zuge von Einzelschulentwicklung haben gemeinsam ausgehandelte
Zielsetzungen an Schulen — zumindest in der Theorie und in bildungspolitischen Forderungen —
einen hohen Stellenwert erhalten. Vielfach sind schulische Ziele jedoch nicht klar zu beschrei-
ben und schwer zu operationalisieren. Diese Schwierigkeit der Konkretisierung padagogischer
Ziele und die damit einhergehende Besonderheit schulischer Organisation wird in Kapitel 3.2.1
und 3.2.2 ausfihrlich thematisiert.

Wie gezeigt wurde, lasst sich die Definition von Mayntz (1963) weitestgehend auf die moderne
Gestaltung der Schule (ibertragen. Jedoch scheint die vorliegende Definition bei genauer
Betrachtung etwas eindimensional zu sein, da sie Unterschiede zwischen den Organisationsab-
laufen und den Mitgliedern der Organisation nicht geniigend beriicksichtigt. Das lasst sich
moglicherweise dadurch erklaren, dass Mayntz (1963) diese Begriffsfassung im Rahmen einer
Abhandlung tiber birokratische Organisationen verfasste und daher eine mechanische Vorstel-
lung von Organisationen besitzt. Das in dieser Arbeit vorherrschende Verstandnis von schuli-
scher Organisation wird daher gedffnet und um ein Weiteres erganzt: Organisationen werden
nicht nur als formale Systeme aufgefasst, ,,sondern als lebensweltlich begriindete Handlungs-
zusammenhange mit eigenen und unverwechselbaren Kulturen und Subkulturen” (Rolff 1992,
S. 307).

Diese erweiterte Auffassung von schulischer Organisation wird in den folgenden Kapiteln
aufgegriffen. Es wird die Frage beantwortet, inwiefern die Schule eine ,besondere soziale
Organisation” (Rolff 1992, S. 306) ist und als solche beschrieben werden kann. Den Ausgangs-
punkt dieser Betrachtung bildet eine interdisziplindar angelegte theoretische Annaherung an
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den Organisationsbegriff in der Erziehungswissenschaft (vgl. Kapitel 3.1). Die dargestellten
theoretischen Zugdnge sollen anschliefend als Bezugsrahmen fiir die Betrachtung der Schule
genutzt werden (vgl. Kapitel 3.2.1), um das fiir diese Arbeit zugrunde liegende Verstandnis von
schulischer Organisation herzuleiten (vgl. Kapitel 3.2.2). Dann wird eine Entwicklungsperspek-
tive fur die schulische Organisation Uber den Ansatz der ,lernenden Organisation” (Senge
1990) aufgezeigt, der im Zusammenhang mit Einzelschulentwicklung diskutiert wird (vgl.
Kapitel 3.3). AbschlieBRend werden ausgewadhlte Forschungsbefunde zur schulischen Orga-
nisation berichtet (vgl. Kapitel 3.4).

3.1 Ein mehrperspektivischer Zugang zu einem theoretischen Verstandnis
von Organisation in der Erziehungswissenschaft

Die Pddagogische Organisationsforschung ist eine junge Disziplin innerhalb der Erziehungswis-
senschaft. Der Faktor Organisation ist in den erziehungswissenschaftlichen Traditionen, die das
Erziehen selbst und die padagogischen Institutionen und Berufe primar vom padagogischen
Handeln her deuten, gar nicht oder nur an Rande betrachtet worden. Die Organisation bekam
in diesem Zusammenhang den Stellenwert des dufleren Rahmens von Bildungs- und Erzie-
hungsprozessen zugesprochen und wurde hauptsachlich negativ betrachtet und als hinderli-
cher Faktor fur die frei flieRenden padagogischen Ambitionen der Erzieher gesehen, die sich
nur situativ und am besten in direkter Zwischenmenschlichkeit und allenfalls in natirlichen
Gemeinschaften verwirklichen wiirden. Erst durch die sozialwissenschaftliche Wende von der
Padagogik zur Erziehungswissenschaft in den 1970er Jahren wurde der padagogischen Organi-
sation neue Aufmerksamkeit zugesprochen und eine aktive Reflexion zum Organisationsbegriff
entfacht (vgl. Bottcher/Terhart 2004, S. 7). Besonders in den letzten Jahren lasst sich innerhalb
der erziehungswissenschaftlichen Forschung unter den Bezeichnungen Péddagogische Organi-
sationsforschung und Organisation und Péddagogik ein gesteigertes Interesse an der Scharfung
eines padagogischen Organisationsbegriffes und an einer Theoriebildung zur padagogischen
Organisation beobachten (vgl. dazu Bottcher/Terhart 2004; Eichler 2008; GeiRler 2000; G6hlich
et al. 2005; Merkens 2006).

Das Interesse dieser jungen Disziplin ist nicht ausschlieBlich auf die Bildung und Erziehung von
Individuen gerichtet, sondern beschéftigt sich mit der Unterstlitzung von Lernprozessen in
groReren sozialen Gebilden, Teams und Organisationen. Diese padagogische Betrachtung der
Organisation verfolgt den Anspruch, neben etablierten soziologischen, betriebsékonomischen
und psychologischen Organisationstheorien eine fachspezifische dezidierte Perspektive auf die
Organisation herauszubilden. Diese Theoriebildung befindet sich jedoch erst auf dem Weg und
hat noch keine einheitliche Theorie hervorgebracht (vgl. Géhlich 2005, S. 9-12). Es werden
nach wie vor Theorieansatze aus den verschiedenen Fachdisziplinen berlicksichtigt, da sie von
jeher keineswegs auf ihren jeweiligen Gegenstand beschrankt sind. Die an Organisationsfor-
schung beteiligten Facher beschéftigen sich mit allen Organisationsformen, die in der Gesell-
schaft vorkommen, d. h., die Okonomie kann sich im gleichen MaRe mit Schulen beschéftigen,
wie die Erziehungswissenschaft mit Unternehmen (vgl. Tacke 2004, S. 22-23). Ebenso hat
durch die Zitation verschiedener theoretischer Uberlegungen iiber die disziplindren Grenzen
hinweg eine Vereinnahmung urspriinglich fachbezogener Ansatze in anderen Disziplinen
stattgefunden. Tacke (2004) verdeutlicht dieses Phdanomen, indem sie beispielhaft einige
Ansatze auffiihrt, die von anderen Disziplinen inzwischen vollstdndig adaptiert wurden. Dar-
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Uber hinaus hilt sie fest, dass jede Disziplin eine spezifische Zugriffsweise auf den Gegenstand
Organisation habe, diese jedoch im Prinzip auf alle Organisationen angewendet werden kénne:

»Fur die 6konomische Organisationsforschung ist jede Organisation ein auf einem individualisti-
schen Kalkiil beruhender 6konomischer Sachverhalt, fir die Verwaltungswissenschaft ist jede Or-
ganisation eine an Recht und Satzung gebundene Verwaltungseinheit, fir die Politologie dagegen
eine auf kollektiv geteilten Normen und Werten bezogene Institution bzw. auf Interessendurch-
setzung bezogene Koalition. Und fiir die Erziehungswissenschaft und Padagogik ist in diesem Sin-
ne typisch, Organisationen als Orte des Lernens oder ,padagogische Handlungseinheiten’ (Fend
1986) aufzufassen” (Tacke 2004, S. 23).

Diese Pluralitat der Zugriffsweisen auf organisationsbezogene Themenfelder in der Erziehungs-
wissenschaft und die unspezifische Zuordnung der verschiedenen Theorieansatze ldsst sich
beispielhaft an erziehungswissenschaftlichen Forschungsansatzen zur Organisation verdeut-
lichen: So verfolgt Bonsen (2003) in seiner empirischen Untersuchung zum Organisations- und
Flihrungsverstandnis von Schulleitungen einen breiten Zugang liber die klassischen, neoklassi-
schen und modernen Organisationstheorien, Schaefers (2002) zeigt die Eignung des organisa-
tionssoziologischen Neo-Institutionalismus als Analyse- und Forschungsperspektive auf schu-
lische Organisation auf und verschiedene Autoren (vgl. u. a. Arnold 2010; Bormann 2002;
Schiipbach 2008) schlagen eine systemtheoretische Herangehensweise zur Erforschung schuli-
scher Organisation vor. Zudem hat der Ansatz von Mintzberg (1992), der funf organisationale
Archetypen mit speziellen Charakteristika vorsieht, in der Ubertragung zur Beschreibung
schulischer Organisationsgegebenheiten an Popularitdit gewonnen (vgl. z. B. Feldhoff 2011;
Thillmann 2012).

Aufgrund dieser verschiedenen theoretischen Verortungen der erziehungswissenschaftlichen
Forschung und Bearbeitung von organisationsbezogenen Themen wird im Folgenden zunéachst
ein Uberblick (iber theoretische Konzepte gegeben. Es liegen unterschiedliche Zuginge zur
Systematisierung von Organisationstheorien vor, die sich z. B. an der zeitlichen Entstehung der
Theorien orientieren, ihre Geschlossenheit bzw. Offenheit zur Umwelt als Ordnungskriterium
nutzen oder eine Zuordnung zu Metaphern vornehmen (vgl. Weinert 2004, S. 548). Fir die
nachfolgende Darstellung wird eine (ibersichtliche Klassifizierung gewahlt, die Dalin (1999) —in
Anlehnung an Bolman und Deal (1984) — fir das Verstandnis von schulischer Organisation im
Kontext der Schulentwicklung vorgeschlagen hat. Diese Klassifizierung unterscheidet vier
Perspektiven: die strukturelle Perspektive, die humanistische Perspektive, die politische
Perspektive und die symbolische Perspektive. Die theoretischen Ansatze, die diesen Perspekti-
ven zugeordnet werden, besitzen jeweils einen bestimmten Ausgangspunkt fiir die Beschrei-
bung und Analyse von Organisationen. Diese Ausgangspunkte sollen anschlieBend genutzt
werden um zu prifen, ob Schulen als Organisationen beschrieben werden kénnen, und um
Merkmale der besonderen sozialen Organisation abzuleiten.

3.1.1 Die strukturelle Perspektive

Die strukturelle Perspektive ist gekennzeichnet durch ein Verstandnis, das Organisationen als
rationale Systeme definiert, die durch moglichst effektive Verfahren und zweckmaRige Struktu-
ren vorgegebene Ziele erreichen sollen. Dalin ordnet dieser Perspektive unterschiedliche
Theoriegruppen zu: die klassischen Organisationstheorien, die Systemtheorie, die Abhangig-
keitstheorie und die Soziotechnische Theorie (vgl. Dalin 1999, S. 39). Die Gemeinsamkeit dieser
Ansatze ist, dass sie sich auf die Strukturen von Organisationen konzentrieren. Die in dieser
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Perspektive subsumierten Ansatze zeichnen sich jedoch durch unterschiedliche Auffassungen
Uber glinstige, effektive und zielfiihrende Strukturen in Organisationen aus.

Zu den klassischen Organisationstheorien werden Max Webers Birokratiemodell (vgl. Weber
1922), Henri Fayols Management- und Verwaltungslehre (vgl. Fayol 1929) und Frederick
Taylors ,,scientific management” (vgl. Taylor 1911) gezahlt. Diese Theorien entstanden in etwa
zeitgleich und bezogen sich auf Unternehmen, die im Industriezeitalter mit neuer Technik und
Massenproduktion die Gesellschaft nachhaltig zu pragen begannen. Leitende Prinzipien dieses
Organisationsverstandnisses, von deren Befolgung man sich hohere Produktivitat versprach,
sind hierarchische Strukturen und Aufstiegsmoglichkeiten, Spezialisierung und Zielorientierung
des Unternehmens sowie Reglements und unpersonliche Verhéltnisse (vgl. Dalin 1999, S. 42).
Im Mittelpunkt der Frage nach der Gestaltung funktionstlichtiger Organisationen stehen
okonomische Vernunft und Nutzenmaximierung (vgl. Bonsen 2003, S. 77). Organisationen sind
demnach durch Kontrollierbarkeit und (iberschaubare Tatigkeitsstrukturen gekennzeichnet
und die menschliche Arbeitskraft soll sich in diese Produktionsstruktur einfligen und planbar
handeln.

Diese Vorstellung lber die Vorhersagbarkeit organisationalen Handelns hat in der vergange-
nen Zeit Kritik erhalten: Demnach solle eine Organisation nicht als starres Gebilde beschrieben
werden, das die Eigeninitiative des Menschen untergrabe und ihn zu Gehorsam zwinge. Es
miisse zudem infrage gestellt werden, ob eine Organisation grundsatzlich rational planbar
handeln kdnne und Organisationsstrukturen im Sinne dieses mechanistischen Verstandnisses
bestehen konnten (vgl. Morgan 2000, S. 47-49). Denn ,,[...] der Mensch verhalt sich menschlich,
und selbst bestens vorbereitete Plane haben die Tendenz, sich so zu entwickeln, wie das von
den Planern Gberhaupt nicht beabsichtigt war”“ (Morgan 2000, S. 49).

Dalin bezieht zudem die offene Systemtheorie in seine Uberlegungen zur strukturellen Per-
spektive ein. Diese ,untersucht Organisationen und ihre Umgebung unter dem Aspekt der
wechselseitigen Abhangigkeit” (Dalin 1999, S. 49) und geht von einer statischen zu einer
dynamischen Betrachtungsweise von Organisationen (ber. Kerngedanke dieser Theorie ist,
dass das Umfeld der Organisation sich in einem stéandigen Wandel befindet und diese Verande-
rungen zu einem fortlaufenden Austausch zwischen einer Organisation und ihrer Umgebung
und zur gegenseitigen Anpassung fliihren. Umwelteinflisse werden von der Organisation ganz
unterschiedlich bearbeitet und als Anforderungen gesehen, die innovative Energien freisetzen
und zur Verdanderung der Struktur in einer Organisation fiihren kdénnen. Ein bedeutendes
Merkmal eines systemtheoretischen Verstdndnisses ist das Denken in Zusammenhangen,
durch das sich durch Betrachtung der vorliegenden Faktoren innerhalb und auBerhalb der
Organisation Handeln vorhersagen und erklaren lasst. Systemtheoretiker sind der Auffassung,
dass es sinnvoller sei, das tatsachliche und komplexe Geschehen in der Organisation zu be-
trachten, als sich nur an formalen Zielen und Strukturen zu orientieren (vgl. Dalin 1999, S. 49).
Diese Auffassung verdeutlicht den Unterschied zwischen der offenen Systemtheorie und den
klassischen Organisationstheorien, die Uberpriifbare und festgelegte Ziele als entscheidende
Kriterien zur Beschreibung einer Organisation formulieren.

Auch in der Abhangigkeitstheorie ist das Verhaltnis der Organisation zur Umwelt von Bedeu-
tung. Es besteht zwischen diesen Bereichen eine Abhangigkeit, d. h., ,[iln dem Male, wie sich
in der Umgebung etwas Wesentliches verandert, konnen auch die ,Antworten’ der Organisati-
on sich wandeln” (Dalin 1999, S. 51). Es gibt jedoch keine allgemeingiiltige Antwort auf Veran-
derungen; der Aufbau und die Flihrung einer Organisation sind immer situationsabhangig und
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werden auch durch die Organisationsgrofle und die Aufgabe der Organisation bestimmt (vgl.
Dalin 1999, S. 52). Es lasst sich demnach nicht verallgemeinern, welche Auswege und Lésungen
fiir die Organisation gut sind, sondern es ist eine individuelle Analyse der Organisations- und
Umweltsituation notwendig.

Eine weitere theoretische Richtung, die Dalin zu der strukturellen Perspektive zahlt, ist die
Soziotechnische Theorie, die durch das Tavistock-Institut in London und dessen Forschung
zum Bergbau gepragt wurde. Dalin nimmt diese Theorie in die Klasse der strukturellen Per-
spektive auf, da einige Begriffe der soziotechnischen Theorie der Systemtheorie enthommen
sind (vgl. Dalin 1999, S. 55). Der Kerngedanke dieser Theorie ist, dass soziale und technische
Strukturen in einer Organisation voneinander abhdngen und sich gegenseitig beeinflussen.
Daher mussen zur Weiterentwicklung einer Organisation beide Systeme gleicherweise opti-
miert werden (vgl. Kirchler 2008, S. 89). Dieses spiegelt sich auch in dem Fihrungsverstandnis
wider, das auf der Grundlage der soziotechnischen Theorie formuliert wurde: Hier wird es fir
wichtig erachtet, dass das System von der Fiihrung so im Einklang gehalten wird, dass die
menschliche Arbeitskraft mit ihren Bedirfnissen und die Aufgaben, die in der Organisation zu
erledigen sind, in einem ausgewogenen Verhiltnis stehen (vgl. Dalin 1999, S. 55).

Allen Theorien, die Dalin (1999) der strukturellen Perspektive zuordnet, ist gemeinsam, dass
sie die Organisationsstrukturen als bedeutenden Faktor einer Organisation sehen und dass sie
an der Struktur der Organisation ansetzen, um sie zu verandern: Dementsprechend werden
Arbeitsabldufe sozialer und technischer Art optimiert, analysiert und durch klare Regeln
gesteuert. Der Kerngedanke der strukturellen Perspektive ist die Unterstellung, dass Menschen
und Organisationen vernlinftig reagieren und rationale Entscheidungen treffen. Dalin kritisiert,
dass ,[d]ie strukturelle Perspektive dem Irrationalen zu wenig Gewicht beigemessen hat”
(Dalin 1999, S. 56).

3.1.2 Die humanistische Perspektive

Dalin (1999) fasst unter dieser Perspektive Theorien zusammen, die von einem humanistischen
Menschenbild ausgehen und ihr Interesse auf den Beitrag des Einzelnen zu einer Organisation
und auf die Interaktionen der Organisationsmitglieder richten. Die Bedirfnisse jedes Men-
schen, ihre Befriedigung und die Motivation der Mitglieder spielen eine zentrale Rolle (vgl.
Dalin 1999, S. 40). Ausgangspunkt flir die humanistische Schule waren Untersuchungs-
ergebnisse, die Elton Mayo von der Harvard School of Business in den zwanziger Jahren erziel-
te (vgl. Mayo 2003). Diese Ergebnisse stellen sozialpsychologische Faktoren als bedeutungsvoll
fiir die Produktivitat von Organisationen heraus. Vor diesen Forschungsbefunden wurde davon
ausgegangen, dass nur Lohn und Karriereaussichten einen Anreiz fir Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter darstellen konnten. Mayos Ergebnisse sprechen jedoch dafiir, dass Demokratie am
Arbeitsplatz, maximale Teilnahme an Planungen und offene Kommunikation zum Organisati-
onserfolg beitragen konnen (vgl. Dalin 1999, S. 57).

Im Gegensatz zu den in Kapitel 3.1.1 vorgestellten Ansdtzen werden in der humanistischen
Perspektive Konflikte als wichtig und I6sbar angesehen und die hierarchische Struktur in
Organisationen wird zugunsten der Partizipation aller Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
aufgehoben. Der Begriff soziales System, der ,,eine Anzahl von Menschen bezeichnet, die durch
Interaktion mehr oder weniger klar definierte Ziele zu erreichen suchen” (Dalin 1999, S. 58),
nimmt in der humanistischen Perspektive einen zentralen Platz ein. Gemeinsame Uberzeugun-
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gen, gemeinsame Erlebnisse und gemeinsame Zielerreichung, Gruppendynamik, aber auch
individuelle Bedlirfnisbefriedigung und positive soziale Beziehungen besitzen in diesem Orga-
nisationsverstandnis einen grofRen Stellenwert. Dalin ordnet der humanistischen Perspektive
die kollektivistische Theorie und die Klan-Perspektive zu (vgl. Dalin 1999, S. 40).

Die kollektivistische Theorie umfasst ein System von Normen und Werten, die das Wohl-
ergehen und den Erfolg der Gruppe betonen. Die Interessen jedes einzelnen Individuums
werden den Interessen der Organisation untergeordnet. Zur Beschreibung der kollektivis-
tischen Theorie legt Dalin eine von Rothschild-Whitt (1979) stammende ldealbeschreibung
kollektivistisch-demokratischer Organisation zugrunde: Diese Organisation ist gekennzeichnet
durch Autoritat, die an die Gruppe als Ganzheit gebunden ist und von ihr bestimmt wird,
wenige und ad hoc aufgestellte Regeln, Handeln des Einzelnen vor dem Hintergrund des Grup-
penethos, soziale Kontrolle, die auf persdnlichem Vertrauen basiert, und einem Gemeinsam-
keitsideal der Gruppe. Zudem werden in der kollektivistisch-demokratischen Organisation Kar-
riere, Beforderung und materielle Belohnung als bedeutungslos angesehen, da es keine
hierarchischen Strukturen gibt. Es herrscht das Ideal der Gleichheit, dass sich auch in der
Aufhebung der Trennung von geistiger und korperlicher Arbeit und der daraus folgenden
ganzheitlichen Tatigkeit der Organisationsmitglieder ausdriickt (vgl. Dalin 1999, S. 65-66).

Dalin ordnet zudem die Klan-Perspektive nach Ouchi (1980) der humanistischen Perspektive
zu. Eine organisierte Gruppe wird als Klan aufgefasst, wenn sie aus einem festen Mitarbeiter-
stab besteht und durch die Einigkeit aller Mitglieder Uber akzeptables Verhalten und Utber
legitime Autoritat, die meistens traditionell begriindet ist, gekennzeichnet ist. Des Weiteren
besteht ein Informationssystem, das Rituale und Zeremonien enthalt, in denen sich Normen
und Werte der Organisation spiegeln. Der Umgang mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ist
durch selektive Rekrutierung, intensive Sozialisierung sowie zeremonielle Formen der Verhal-
tenskontrolle gepragt (vgl. Dalin 1999, S. 67). Die Klan-Perspektive betont die Bedeutung von
gemeinsam geteilten Normen und Werten in einer Organisation.

Die humanistische Perspektive hat auch heute noch einen bedeutenden Einfluss auf Konzepte
der Organisations- und Personalentwicklung. Jedoch ist sie nicht mehr in ihrer Reinform zu
finden, da ein bedeutender Kritikpunkt an dieser Theorie die Unterschatzung und Ausblendung
der Bedeutung von Macht, Strukturen und Politik in Organisationen ist (vgl. z. B. Weinert 2004,
S. 545 ff.).

3.1.3 Die politische Perspektive

Die politische Perspektive ist durch eine Sicht auf Organisationen gekennzeichnet, die Macht-
und Machtverteilung als Kriterien fiir ihre Betrachtung wahlt. ,Ihr zufolge sind Organisationen
vor allem Schaupldtze von Kampfen und Konflikten, z. B. von Auseinandersetzungen um
Ressourcen oder um Werte und Interessen von Individuen und Gruppen” (Dalin 1999, S. 40).
Diese Perspektive ergibt sich aus den Defiziten der strukturellen und der humanistischen
Perspektive, die Machtkampfe und Konflikte in Organisationen ausblenden (vgl. Kapitel 3.1.1 &
3.1.2). Um Organisationen zu verstehen, ist nach der politischen Perspektive eine Analyse der
bestehenden Konflikte auf Basis der herrschenden Machtverhéltnisse erforderlich. Dalin (1999)
ordnet dieser Perspektive marxistische Organisationstheorien, die Konfliktperspektive sowie
das Marktplatz-Modell zu.
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Die marxistische Sicht auf Organisationen begreift und untersucht Organisation historisch, um
Krafte, Gegenkrafte und mogliche Konflikte erkennbar werden zu lassen, vor deren Hinter-
grund eine Organisation existiert. Eine Organisation ergibt sich demnach nicht aus engen
Zielsetzungen, wie etwa Dauerhaftigkeit und Produktivitat, sondern aus dem Mal, in dem
neue Formen entstehen und alte verschwinden. Die Betrachtung des Wandels einer Organisa-
tion steht demzufolge im Vordergrund dieser Perspektive. Bei der Beschreibung einer Organi-
sation missen zudem die spezifischen Interessen von Einzelpersonen und Gruppen Beriick-
sichtigung finden und Konflikte betrachtet werden. Diese konnen sich stark hinsichtlich ihres
Ausmales und ihrer Sichtbarkeit in den jeweiligen Organisationen unterscheiden (vgl. Dalin
1999, S. 68).

Die Konfliktperspektive versteht die Organisation als Zusammenschluss von Individuen, die
ganz unterschiedliche Interessen und Ziele verfolgen. Innerhalb einer Organisation kénnen sich
separate Interessengruppen zusammenschlieBen, die jeweils ihre spezifischen Ziele verfolgen.
Erst die Verteilung der Macht innerhalb der Organisation gibt vor, welche Ziele vorrangig
verfolgt werden. Diese Gruppierungen kdnnen sich beispielsweise durch hierarchische Ebenen,
unterschiedliche Tatigkeitsfelder und ethnische Gruppen innerhalb einer Organisation bilden.
Die Konfliktperspektive geht davon aus, dass ein Wandel in der Organisation nur dadurch
zustande kommt, dass Individuen und Gruppen um Positionen und knappe Ressourcen streiten
(vgl. Dalin 1999, S. 69-70).

Als dritten Ansatz der politischen Perspektive nennt Dalin das Marktplatz-Modell. Barnard
(1938), der das Marktplatz-Modell entwickelte, geht davon aus, dass Organisationen per se
nicht zielorientiert seien. Ziele wiirden nur fiir das einzelne Individuum existieren. Jedes
Organisationsmitglied wird somit als strategisches Element der Organisation beschrieben, das
nur durch das Setzen von Anreizen beeinflusst werden kdnne. Organisationen werden in
diesem Sinne als Mdrkte zum Austausch von Anreizen gesehen. Ziele der Organisation ergeben
sich somit immer aus den Forderungen und Bedirfnissen der Individuen und deren Befriedi-
gung. Macht definiert sich in diesem Verstandnis dariiber, wie stark jemand in der Lage ist, die
Bediirfnisse der Mitglieder der Organisation zu befriedigen (vgl. Dalin 1999, S. 72).

Die politische Perspektive sammelt Ansatze, die alle die Bedeutung von Macht und Konflikten
in Organisationen betonen. Dalin macht jedoch darauf aufmerksam, dass Organisationen nicht
ausschlieBlich auf der Grundlage dieser Perspektive betrachtet werden dirften, denn ,[s]ie
unterschatzt [...] die Rationalitat und die Bedeutung von Kooperation in Organisationen” und
ist gekennzeichnet ,durch eine pessimistische Sicht der Moglichkeiten der Erneuerung”, da
Veranderungen nur hinsichtlich einer Verlagerung von Aufmerksamkeiten und Ressourcen von
einer Interessensgruppe zur anderen stattfinden kdnnen (Dalin 1999, S. 73).

3.1.4 Die symbolische Perspektive

Die symbolische Perspektive betrachtet nicht das rationale Geschehen als Ausgangspunkt fur
ihre Uberlegungen zur Organisation, sondern misst dem Symbolwert und dem hinter dem
Geschehen stehenden Sinn groRBe Bedeutung bei. Mythen, Rituale, Zeremonien, Organisati-
onskultur und Metaphern sowie das Irrationale im Handeln des Menschen spielen bei dieser
Betrachtungsweise eine Rolle. Strukturen und Prozesse in Organisationen werden auf ihren
eigentlichen Sinn hin untersucht und nicht automatisch als rational, erklarbar und operationa-
lisierbar angesehen (vgl. Dalin 1999, S. 74-75). Um den Bedeutungsgehalt der symbolischen
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Perspektive zu verdeutlichen, fiihrt Dalin ein Beispiel zu Planungsprozessen innerhalb von
Organisationen an:

»Nur wenige Planungsverfahren fiihren zu Ergebnissen, die fiir die Zukunft der Organisation wich-
tig sind. Warum wenden Organisationen dann so viel Zeit fir Planung auf? Ein wichtiger Grund
ist, dal} [sic] Planungsprozesse Anldsse schaffen, die Mitglieder zum gegenseitigen Kennenlernen,
zum Meinungsaustausch, zum Gesprach tUber Wertfragen und zur Férderung des Gemeinschafts-
gefihls zusammenzufiihren” (Dalin 1999, S. 75).

Der Planungsprozess fiihrt somit in erster Linie zur Entwicklung einer Organisationskultur und
nicht zwingend, so wie durch eine erste objektive Betrachtung vermutet werden kénnte, zu
einem auf die Planung bezogenen Ergebnis. Das Funktionieren von Organisationen nach
diesem Schema wird von Dalin durch den Ansatz der organisierten Anarchien und der lose
gekniipften Systeme erklart (vgl. Dalin 1999, S. 40-41).

Der Begriff der organisierten Anarchien stammt von Cohen, March und Olsen (1972) und be-
schreibt modellhaft das Entscheidungsverhalten in Organisationen. Die Darstellung dieses
Ansatzes, der als Garbage-Can-Modell oder als Miilleimer-Modell bezeichnet wird, wurde
zunachst auf die Beschreibung der universitdren Organisation beschrankt und spater auch auf
Unternehmen bezogen. Nach diesem Verstandnis sind die Probleme und Ziele in Organisatio-
nen unklar definiert und werden erst durch Handlungen verfestigt. Ferner besteht eine Un-
klarheit der Organisationsmitglieder beziiglich der organisatorischen Reglungen und Struk-
turen innerhalb von Entscheidungsprozessen, d. h., die ablaufenden Prozesse hinter Entschei-
dungen sind fur die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter nicht transparent. Zudem schwankt die
Beteiligung der Mitglieder an Entscheidungsprozessen und es gibt eine hohe Fluktuation. Das
Bild des Miulleimers wurde von den Autoren gewahlt, da alle Abldufe in einer Organisation in
relativ unverbundenen Stromen flieRen und deshalb in immer wieder neuen, unvorhersehba-
ren Kombinationen auftreten — eben wie in einem Miilleimer, in den Neues fast vollig unorga-
nisiert hereinkommt (vgl. auch Terhart 1986, S. 213). Der Entscheidungsprozess wird in
organisierten Anarchien als soziales Ritual verstanden, das in der Regel nur wenig mit den
intendierten Resultaten zu tun hat. Zudem verlduft er ungeordnet und intransparent, sodass
viele verschiedene Deutungsmuster moglich sind (vgl. Dalin 1999, S. 76-77).

Ein weiterer Ansatz, den Dalin zur symbolischen Perspektive zahlt, ist der der lose gekniipften
Systeme®. Dieser Ansatz, der von Weick (1976) auf Bildungsorganisationen bezogen wurde, ist
als Gegenbewegung zu systemtheoretischen Vorstellungen anzusehen, die davon ausgehen,
dass Organisationen zusammenhéangend sind und sich Veranderungen in einem Bereich stets
auch auf andere Bereiche auswirken. Organisationen bestehen nach den hier dargestellten
Uberlegungen ,,aus Einheiten, Prozessen, Aktivitaten und Individuen, die relativ locker verbun-
den sind“ (vgl. Dalin 1999, S. 77). Initiativen einer Person oder einer Personengruppe hiangen
demzufolge in keiner Weise mit anderen Teilen der Organisation zusammen. Lose gekoppelte
Systeme sind durch schlechte Steuerbarkeit und Koordination, parallele Arbeitsprozesse mit
demselben Ziel und gehemmte Weiterentwicklung der gesamten Organisation gekennzeich-

® Der Begriff lose gekniipfte Systeme geht auf den englischen Begriff loosely coupled systems (vgl. Weick
1976) zurlick. Dieser Begriff ist nur schwer zu Ubersetzen und wurde in dlteren Arbeiten mit locker
verkniipfte Systeme oder schwach vernetzte Systeme (vgl. Terhart 1986) oder hier mit lose gekniipfte
Systeme (vgl. Dalin 1999) Ubersetzt. Inzwischen hat sich die Ubersetzung lose gekoppelte Systeme
etabliert (vgl. z. B. Feldhoff 2011; Fussangel 2008). Diese Ubersetzung wird auch im Verlauf dieser Arbeit
genutzt.
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net. Jede einzelne Arbeitseinheit bzw. Person kann in dieser Organisation jedoch selbststandig,
schnell und effizient reagieren (vgl. Dalin 1999, S. 77-78).

Die symbolische Perspektive erweitert die vorangegangenen Perspektiven um ein tieferes
Verstandnis von Organisation, das auch verborgene Aspekte und Prozesse in den Blick nimmt
und in die Uberlegungen zum Verstehen von Organisationen einbezieht. Dalin macht jedoch
darauf aufmerksam, dass die symbolische Perspektive keine Theorie darstelle, da sie noch zu
wenig empirisch untersucht und abgesichert sei. Sie konne daher als I[deensammlung betrach-
tet werden, die zu einer Bereicherung etablierte Konzepte zur Organisation beitrage (vgl. Dalin
1999, S. 80-81).

3.2 Die Schule als besondere soziale Organisation

Einleitend wurde die Schwierigkeit dargestellt, die Schule als Organisation aufzufassen und ein
theoretisches Verstandnis festzulegen (vgl. Kapitel 3 & 3.1). Oelkers versteht die ,Schule als
komplexe, widersprichliche, sensible und nicht selten paradoxe Organisation” (Oelkers 1995,
S. 162). Rolff betitelt sie als ,besondere soziale Organisation” (Rolff 1992, S. 306). Die im
vorangegangenen Kapitel dargestellten vier Perspektiven auf Organisationen von Dalin (1999)
konnten einen Uberblick zu recht unterschiedlichen theoretischen Ansatzen und Uberlegungen
zum Gegenstand der Organisation im Allgemeinen geben. Inwiefern die Ansatze fir die Erkla-
rung der schulischen Organisation als eine spezielle Organisationsform Giiltigkeit haben, soll in
diesem Kapitel erortert werden. Zunachst wird aufgezeigt, dass die dargestellten Ansatze
einen Bezugsrahmen fir das Verstandnis schulischer Organisation bieten und Ableitungen
zulassen. AnschlieRend wird die Schule als besondere soziale Organisation definiert und ein fiir
diese Arbeit giiltiges Organisationsverstandnis hergeleitet.

3.2.1 Organisationstheorien als Bezugsrahmen fiir die Betrachtung der Schule

Die dargestellten Perspektiven, die jeweils verschiedene Gruppen von Organisationstheorien
zusammenfassen, bieten einen Bezugsrahmen, um die schulische Organisation zu betrachten.
Dalin weist darauf hin, dass jede ,einzelne Perspektive [...] nichts anderes [ist] als eine Art und
Weise, die Wirklichkeit zu sehen. Sie ist mit einem Fenster zu vergleichen. Durch ein Fenster
blicken wir nach drauRen, aber nur in eine Richtung. Jedes neue Fenster erweitert unsere
Perspektive. Aber jedes hat seinen Rahmen, eine Begrenzung, die tote Winkel schafft” (Dalin
1999, S. 103). Daher soll die Betrachtung der Schule nicht auf eine Perspektive beschrdnkt
werden, sondern es sollen verschiedene Ansatzpunkte aufgezeigt werden, um einen offenen
Blick auf schulische Organisation zu ermdoglichen.

Die meisten Theorien, die zur Betrachtung von Organisationen entwickelt wurden und Eingang
in die dargestellte Systematisierung gefunden haben, basieren auf Studien von Marktorgani-
sationen oder von Unternehmen und Institutionen, die mit ihren Produkten einen Markt
beliefern. Schulen zahlen in Abgrenzung zu diesen betriebswirtschaftlichen Organisationen zu
Non-Profit-Organisationen und sind marktunabhéangig. Dalin, Rolff und Buchen (1996) zeigen
auf, dass ein Produktionsbegriff im Kontext der Schule nur insofern akzeptiert werden kénne,
indem man die Analogie in der Produktion von Bildung und Abschliissen sdhe. Jedoch unter-
scheide sich diese Art der Produktion zweifelsohne von der Warenproduktion oder der Produk-
tion von Dienstleistungen (vgl. Dalin et al. 1996, S. 206). Die folgende Ubersicht verdeutlicht
die wichtigsten Unterschiede zwischen Marktorganisationen und Non-Profit-Organisationen
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anhand verschiedener Kriterien, die aus der Marktabhangigkeit bzw. -unabhangigkeit dieser

Organisationen resultieren:

Tabelle 3-1: Unterschiede zwischen Markt- und Non-Profit-Organisationen. Quelle: Eigene Darstellung in Anleh-
nung an Dalin 1999, S. 106.

Kriterium Marktorganisation Non-Profit-Organisation
RenFablllt?t wird ar'lgestrebt, d'.h" Mitglieder werden bedient und ihnen
Zweck das investierte Kapital soll Gewinn . .
werden kollektive Dienste angeboten
abwerfen
enti h -
Bedarf und Orientierung naf: auBen, um die Orientierung nach innen, um den Bedrf-
Nachfrage auf einem Markt abzude- . o
Kunden cken nissen der Mitglieder gerecht zu werden
Leitun Leitung mit Blick auf den Markt, auf Leitung durch direkte Mitglieder-
& Kunden und Konkurrenten demokratie
Anbieten von Diensten fiir ein Kollektiv
P kti W Dienst- -
Produktion roduktion von Waren oder Diens oder die gesamte Offentlichkeit, auch fur

leistungen fir einzelne Kunden

diejenigen, die nicht dafir zahlen

Finanzierung

Finanzierung der Produktion aus
Verkaufserldsen am Markt

Finanzierung aus Steuergeldern, Eigenan-
teilen und Mitgliedergebiihren

Arbeitskrafte

Beschaftigung von hauptsachlich
angestellten Mitarbeitern

Beschaftigung von Angestellten und
ehrenamtlich tatigen Mitgliedern

Qualitatssicherung

Marktindikatoren geben entspre-
chende Riickmeldungen (z.B. Gewinn,

Vielschichtige Messung von Qualitat und
Effektivitat, da Ziele schwer zu operatio-

Umsatz und Marktanteile) nalisieren sind

Die in der Tabelle dargestellten Unterschiede zwischen Marktorganisationen und Non-Profit-
Organisationen (vgl. Tabelle 3-1) verdeutlichen, dass sich Schulen in vielen Bereichen von
Marktorganisationen unterscheiden: Sie sind soziale Dienstleister mit 6ffentlicher Finanzie-
rung, demokratischen Strukturen und schwer zu operationalisierbaren Zielen. Durch diese
Besonderheiten schulischer Organisation lassen sich die Organisationstheorien nicht unreflek-
tiert auf Schule Ubertragen. Die folgenden Abschnitte zeigen auf, inwiefern organisations-
theoretische Zugange zu Marktorganisationen fiir die Beschreibung schulischer Organisation
nutzbar gemacht werden kdnnen.

Die Schule als zweckrationale pddagogische Organisation? — Die strukturelle Perspektive als
Bezugsrahmen

Eine besonders intensive Beachtung in Bezug auf schulische Organisation haben die klas-
sischen Organisationstheorien, insbesondere Max Webers Birokratiemodell (vgl. Weber 1922)
erfahren. Dalin (1999) ordnet diese Ansdtze der strukturellen Perspektive zu, die Theorien
zusammenfasst, die Organisationen als rationale Systeme verstehen. Effektive Verfahren und
zweckmalige Strukturen stehen im Vordergrund. Der birokratische Ansatz ldsst sich jedoch
nur bedingt auf Schule Ubertragen. So formuliert beispielsweise Herzog:

»,Die Schule erscheint als blirokratische Organisation mit allen Merkmalen der verordneten Leis-
tungserbringungen, regelhaften Amtsausitibung, standardisierter Kontrolle und aktenmafigen
Kommunikation. [...] Allerdings gelten diese Merkmale eher fir die Fihrungsebene der schuli-
schen Organisation und weniger fir den Kernbereich der Lehrertatigkeit. Das Unterrichten lasst
sich nur bedingt birokratisch regulieren, da Lehrkrafte eine Arbeit verrichten, die kaum standar-
disierbar und technisierbar ist“ (Herzog 2009, S. 159-160).

Schulen stellen insofern biirokratische Organisationen dar, als sie eine arbeitsteilige Funktions-
gliederung besitzen, die Lern-, Lehr- und Beratungs- sowie Verwaltungsaufgaben auf Inhaber
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verschiedener Positionen verteilen. Es herrscht innerhalb dieser Struktur eine klare Hierarchie:
Die schulische Organisation ist — trotz der Umverteilung von Entscheidungsrechten von Uber-
geordneten Verwaltungseinheiten zu den Einzelschulen seit Anfang der 1990er Jahre (vgl.
Altrichter/Maag Merki 2010b, S. 35) — der Schulaufsicht unterstellt. Dieser zentralen Instanz
sind verschiedene Entscheidungsebenen bis hin zur einzelnen Schiilerin und zum einzelnen
Schiiler untergeordnet. Innerhalb der Einzelschule ist die Hierarchie jedoch nicht so streng, wie
es das burokratische Modell vorsieht: Demokratische Strukturen, die, je nach Flhrungsver-
standnis der Schulleitung und schulischem Selbstverstandnis, unterschiedlich ausgepragt sein
koénnen, zeichnen die schulische Organisation aus.

Ein weiteres birokratisches Merkmal der Schule ist, dass der Ablauf von Handlungen, Ent-
scheidungs- und Kommunikationsprozessen und der Aufbau und das Angebot der schulischen
Organisation durch klare Regeln und gesetzliche Vorgaben bestimmt sind. Dariber hinaus liegt
innerhalb der Organisation eine Spezialisierung durch die Aufteilung in Facher, Klassen und
Klassenstufen vor (vgl. Ulber 2006, S. 37-38). Ebenso handeln Schulen im Sinne des blirokrati-
schen Ansatzes vor dem Hintergrund einer Zielorientierung, die durch ihren Bildungsauftrag
und fachliche Vorgaben geregelt ist. Diese Ziele sind jedoch schwer zu operationalisieren.

Schulen erfiillen jedoch die im Biirokratiemodell vorgesehenen Aufstiegsmoglichkeiten der
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter nicht ausreichend. Das Schulsystem bietet nur einen gerin-
gen beruflichen Aufstieg und besteht aus einer professionellen Monokultur mit einem &hnli-
chen Qualifizierungshintergrund (vgl. Tacke 2004, S. 24). Auferdem sind unpersonliche
Verhidltnisse, die in einem biirokratisch geprdagten Organisationsverstandnis vorherrschend
sind, nicht auf schulische Organisationen (bertragbar, da das Verhéltnis von Lehrerinnen und
Lehrern und Schiilerinnen und Schiilern gerade durch persénliche Beziehungen gekennzeich-
net ist (vgl. Dalin 1999, S. 47).

Schulische Organisationen bieten, wie dargestellt wurde, einige Bereiche, die problemlos in
das Biirokratiemodell einzuordnen sind. Jedoch finden sich auch Aspekte schulischer Organisa-
tionsstruktur, die den Birokratieansatz nicht erfillen. Das oben angefiihrte Zitat von Herzog
(2009) verdeutlicht bereits, dass Kritikpunkte an diesem Ansatz besonders im Bereich der be-
dingt bilrokratisch regulierbaren padagogischen Arbeit der Lehrpersonen liegen. Diese sollen
im Folgenden weiter ausgefiihrt werden.

Zunéchst handelt es sich bei Max Webers Birokratietheorie (vgl. Weber 1922) um ein gedank-
liches Konstrukt, das fernab der vielfdltigen und vielgestaltigen Realitdt von Organisationen
gesehen werden sollte. Es ist eindimensional angelegt und betrachtet die Prozesse und sozia-
len Beziehungen innerhalb der Organisationen nicht hinreichend (vgl. Dalin 1999, S. 56). Des
Weiteren sind schulische Ziele schwer zu beschreiben und zu operationalisieren, sodass nicht
immer im Sinne des Blrokratiemodells rational planbar gehandelt werden kann. Die Schwie-
rigkeit der Operationalisierbarkeit padagogischer Ziele ldsst sich in Anlehnung an Dalin, Rolff
und Buchen (1996) am Beispiel der Erziehung zur Miindigkeit darstellen: Miindigkeit sei ein
Bildungs- und Erziehungsziel der Schule, das nicht Gber direkte Vermittlungsprozesse erreicht
werden konne. Mindigkeit entwickle sich Uber komplexe Reflexionsprozesse, Dialog und
Begegnung. Die Entscheidung, sich damit auseinanderzusetzen, liege bei den Schilerinnen und
Schiilern, die Lehrperson kdonne diesen Prozess nur bedingt durch Erziehung zur Selbsterzie-
hung steuern (vgl. Dalin et al. 1996, S. 206). Pddagogische Prozesse seien demnach begrenzt
technologisierbar (vgl. dazu auch Bottcher 2002, S. 51-56; Rolff 1992, S. 309-310; Terhart 1986,
S. 206-210). Schulen sind durch informelle Beziehungen gepragt, d. h., ,Erziehungsprozesse
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lassen sich nur zum Teil zweckrational organisieren” (Rolff 1992, S. 310) und , Technologien im
Sinne von den Zielen fest zugeordneten Mitteln sind in der Schule haufig fehl am Platz” (Rolff
1992, S. 310).

Die klassischen Organisationstheorien wurden von Dalin (1999) innerhalb der strukturellen
Perspektive um die offene Systemtheorie, die Abhdngigkeitstheorie und die Soziotechnische
Theorie erganzt (vgl. Kapitel 3.1.1). Auch diese systemtheoretisch orientierten Ansdtze sollen
auf ihre Eignung zur Beschreibung der Schule als Organisation gepriift werden. Die offene
Systemtheorie und die Abhangigkeitstheorie erweitern den strukturellen Blick auf Schule um
die Umgebung, die Soziotechnische Theorie zudem um einen sozialen Faktor. Diese Erweite-
rung ist zur Beschreibung schulischer Organisation geeignet, da schulische Organisationen von
verschiedenen Bedingungen der Umgebung beeinflusst werden und auf diese reagieren
sollten, um Bildungsziele addaquat erreichen zu kdnnen. Zudem stellt die Schule eine soziale
Organisation dar, die im hohen MaRe durch ihre Mitglieder gepragt wird. Fend beschreibt das
System Schule als komplexe Organisation, in der viele System-Umwelt-Verschachtelungen zu
beobachten sind:

So sehen ,,Bildungspolitiker [...] eine Umwelt, die Probleme enthalt, welche durch das Bildungs-
system bearbeitet werden sollen. Fiir die Lehrerschaft bilden dann einerseits die Vorgaben der
Politik und der Verwaltung und andererseits die Besonderheiten der Schiilerschaft, die in ihrer
Klasse sitzt, je eine Umwelt. Flr Schilerinnen und Schiiler sind wiederum die Lehrpersonen ein
konstitutiver Teil ihrer Umwelt, aber auch die Erwartungen der Eltern und der Mitschiilerinnen
und Mitschiler” (Fend 20083, S. 129).

Beziehungen zwischen der Schule und der Umwelt kdnnen, wie dargestellt, vielgestaltig sein.
Es lassen sich viele weitere Einflussfaktoren denken, die beispielsweise durch das Einzugsge-
biet der Schule, durch die Kompetenzen und Erfahrungen der Schiilerinnen und Schiiler und
durch externe Kooperationen mit Eltern, Unternehmen und Institutionen gepragt sein kbnnen.
Dalin halt fest, dass ,,[d]ie Schule [...] auf ein stabiles Milieu anders reagieren [wird] als auf eine
Gesellschaft, deren Werte und materielle Voraussetzungen im raschem Wandel begriffen sind“
(Dalin 1999, S. 50). Theorien, die schulische Organisationen als Systeme auffassen und zugleich
in Abhdngigkeit und in einem Austausch mit der Umgebung sehen, bieten den Vorteil, dass sie
einen weiten Blick auf die Organisation einnehmen. Sie sind umweltoffen, d. h., die in ihnen
stattfindenden Handlungen werden in einem Zusammenhang mit der Umgebung der Organisa-
tion gesehen. Diese treten jedoch nur ein, wenn durch Bedingungen der Umgebung in der
Organisation eine Resonanz ausgelost wird, denn der , Austausch mit anderen Systemen der
Gesellschaft erfolgt nicht mechanisch kausal, sondern durch selbstreferentielle Respezifikation
der Merkmale des anderen Systems” (Fend 2008a, S. 133). Die schulische Organisation reagiert
nicht automatisch auf duRere Gegebenheiten und ist somit nur bedingt steuerbar.

Die Betrachtung der Schule aus einer systemtheoretisch orientierten Perspektive lasse, wie
Fend (2008a) beschreibt, jedoch die Frage zuriick, wie man aufgrund der Komplexitdt des
systemtheoretischen Zugangs alle Wirkungsweisen des Bildungssystems konkret erfassen und
beschreiben kénne. Dieser Herausforderung solle man sich jedoch stellen, da die systemtheo-
retische Beschreibung schulischer Organisation den Vorteil biete, dass Organisationen ganz-
heitlich und unter Einbezug der Umwelt und sozialer Faktoren betrachtet wiirden. Zudem
werde im Gegensatz zu den klassischen Organisationsvorstellungen von keiner Technologisier-
barkeit der Organisationsabldaufe ausgegangen, die gerade im Unterricht und in der padagogi-
schen Arbeit der Schule schwer zu realisieren seien. Trotz des hohen Abstraktionsgehaltes
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konnten die systemtheoretischen Ansatze einen Beitrag flir das Verstandnis von Bildungsinsti-
tutionen leisten. Besonders die Beachtung sozialer Beziehungen und Dispositionen ermdogliche
die Ubertragung dieses Ansatzes auf komplexe Strukturen und padagogisches Handeln in
Schulen (vgl. Fend 20083, S. 134-136).

Die Schule als soziales System? — Die humanistische Perspektive als Bezugsrahmen

Die zweite Perspektive, die Dalin (1999) in seinen Ausfiihrungen zum theoretischen Verstand-
nis der Schule als Organisation darstellt, ist die humanistische Perspektive. Diese umfasst
Theorien, die die Bedeutung von sozio-psychologischen Faktoren betonen und Organisationen
als soziale Systeme sehen (vgl. Dalin 1999, S. 58). Die Bediirfnisse und die Motivation jedes
Organisationsmitgliedes, Partizipation der Organisationsmitglieder am Geschehen der Organi-
sation und Vertrauen der Mitglieder untereinander werden als bedeutungsvolle Faktoren
gesehen. Dalin ordnet dieser Perspektive die kollektivistische Theorie und die Klan-Perspektive
zu (vgl. Kapitel 3.1.2). Im Folgenden soll die Eignung dieser Theorien fiir die Beschreibung
schulischer Organisation diskutiert werden.

Das in kollektivistisch-demokratischen Organisationen vorherrschende Ideal der Gleichheit und
Mitbestimmung aller Mitglieder an Entscheidungsprozessen kann insofern auf Schule Ubertra-
gen werden, da — wenn man ausschlieflich den Lehrkorper betrachtet — in ihr Professionelle
arbeiten, die dhnliche Qualifikationen besitzen und durch verschiedene Gremien, z. B. in der
Gesamtlehrerkonferenz, Mitbestimmung ermoglicht wird. In einigen Schulen werden zusatz-
lich durch schuleigene Konzepte der Demokratiepdadagogik Mitbestimmungsmoglichkeiten
aller schulischen Mitglieder gegeben. Das entspricht auch dem typischen Charakter einer Non-
Profit-Organisation, in der Mitgliederdemokratie eine zentrale Rolle spielt (vgl. Tabelle 3-1).
Betrachtet man jedoch die Schule als Ganzes mit all ihren Beteiligten, den politischen Instan-
zen, der Lehrerschaft, weiteren padagogischen und nicht-padagogischen Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern, der Schilerschaft und Elternschaft (vgl. Abbildung 3-1), muss eine vollstdndige
Partizipation aller infrage gestellt werden. Auch Dalin stellt fest, dass durch birokratische
Regeln fiir Einstellung, Personalpolitik und Leitung und bildungspolitische Vorgaben fiir schuli-
sche Arbeit die kollektivistische Theorie auf der Ebene der gesamten Schule nicht zu erfiillen
sei. Wohl kénne man jedoch einzelne Arbeitsgruppen nach diesen Prinzipien gestalten (vgl.
Dalin 1999, S. 66).

Die Klan-Perspektive als eine weitere Theorie innerhalb der humanistischen Perspektive kann
insofern eine Bereicherung fiir die Auseinandersetzung mit Schule bieten, dass sie die Bedeu-
tung von gemeinsam geteilten Normen und Werten in einer Organisation betont. In Schulen
laufen viele Prozesse ritualisiert ab, sodass Normen und Werte von besonderer Bedeutung fiir
schulische Arbeit sind. Schulen vermitteln nicht nur Wissensinhalte, sondern sind in einem
hohen Male erzieherisch tatig. Die bestehenden Normen und Werte miissen allen Beteiligten
der Organisation bekannt sein und von ihnen akzeptiert werden, damit schulische Arbeit
gelingen kann. Die sozialen Aspekte in Schulen und gemeinsam geteilte Werte und Normen
sind Gegenstande der Schulforschung und wurden unter den Stichworten Schulklima und



Die Schule als Organisation 56

Schulkultur in verschiedenen Untersuchungen behandelt. Die Bedeutung dieser Bereiche fir
schulische Lehr-/Lernprozesse wurde empirisch belegt (vgl. u. a. Eder 2006; Janke 2006).”

Schulen sind soziale Systeme, die sich durch das Miteinander verschiedener Personengruppen
und erzieherischer Tatigkeiten auszeichnen. Daher ist es sinnvoll, die Gedanken humanistisch
orientierter Theorien in die Uberlegungen zur schulischen Organisation mit einzubeziehen (vgl.
Terhart 1986, S. 208). Auch wenn die humanistischen Theorien in sehr vielen Punkten dem
padagogischen Agieren in Schulen gerecht werden, kénnen sie aufgrund der Ausblendung von
Macht, Strukturen und Politik keine Allgemeinglltigkeit besitzen. Schulen werden in einem
nicht zu verachtenden Malie politisch gesteuert und durch Machtstrukturen bestimmt. Dar-
Uber hinaus sind Arbeitsstrukturen in Schulen vorhanden, die kooperatives Handeln, gemein-
same Entscheidungen und das Herausbilden gemeinsamer Werte und Normen erschweren.

Die Schule als ein Ort von Machtkonflikten? — Die politische Perspektive als Bezugsrahmen

Die politische Perspektive wahlt Macht und Machtverteilung als Kriterien fiir die Betrachtung
einer Organisation. Sie begreift Organisationen als Orte der Auseinandersetzung um Ressour-
cen oder um Werte und Interessen von Individuen und Gruppen (vgl. Dalin 1999, S. 40). Dalin
beschreibt im Rahmen der politischen Perspektive den marxschen Blickwinkel, die Konflikt-
perspektive und das Marktplatzmodell (vgl. Kapitel 3.1.3). Welche Rolle spielen Macht und
Machtverteilung in der schulischen Organisation? Das Schulsystem setzt sich aus verschie-
denen Interessengruppen mit unterschiedlichen Zielsetzungen zusammen und die schulische
Verwaltungsstruktur ist durch Top-down-Verfahren der Unterweisung und Kontrolle gekenn-
zeichnet, die sich im Zuge einer erweiterten Autonomie der Einzelschule u. a. in Instrumenten
und MalBnahmen der neuen Steuerung wiederfinden lassen. Dies fihrt zu unterschiedlichen
Machtverhaltnissen innerhalb und aulRerhalb der Organisation, die zu Konflikten zwischen den
beteiligten Gruppen fiihren kénnen. Es l4sst sich folglich von einer Ubertragbarkeit der Ansétze
der politischen Perspektive auf schulische Organisation ausgehen. Das folgende Schaubild
verdeutlicht den strukturellen Aufbau des Schulsystems (vgl. Abbildung 3-1):
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Abbildung 3-1: Makro-, Meso- und Mikroebene des Schulsystems. Quelle: Modifiziert nach Bormann 2002, S. 35.

” Im Rahmen dieser Arbeit werden die Ansétze zum Klima in Schulen, insbesondere zum Organisations-
klima, gesondert in Kapitel 4 betrachtet. Aus diesem Grund wird an dieser Stelle auf eine ausfiihrlichere
Beschreibung verzichtet.
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Schulische Handlungen verlaufen auf der Makro-, Meso- und Mikroebene des Schulsystems,
die durch verschiedene Akteure und Akteursgruppen gebildet werden. Im Schulwesen be-
zeichnet man mit Makroebene die Ebene der Politik und Kultusministerien, mit Mesoebene die
Ebene der Schulaufsicht und Schulleitung und mit Mikroebene die Ebene der Lehrkrafte und
der Schiilerinnen und Schiler (vgl. Heise 2010, S. 77-78). In einem erweiterten Verstindnis,
sollte auch die Gruppe der Eltern als Akteursgruppe hinzugezogen werden, da sie im Rahmen
von Elternarbeit aktiv am schulischen Geschehen beteiligt sein kann.

Eine direkte Kommunikation zwischen Makro- und Mikroebenen im Schulsystem ist nur einge-
schrankt moglich. Die Kommunikation verlauft stets auf dem Dienstweg Uber die mittlere
Hierarchiestufe. Die Mesoebene, die Schulaufsicht und die Schulleitung, nehmen daher eine
zentrale Position ein und erhalten eine vermittelnde Funktion. Es besteht somit ,die Gefahr,
dass der Schulleitung die Funktion der Stellschraube des Systems zugemutet wird” (Heise
2010, S. 77) (vgl. dazu auch Kapitel 2.3). Diese top-down-gerichtete Verteilung von Ressourcen
und Festlegung von Anforderungen kann, im Sinne der diskutierten Organisationstheorien der
politischen Perspektive, zu einem Konfliktherd und zu einer Auseinandersetzung um Ressour-
cen fihren.

Auch die Handlungen der verschiedenen Akteursgruppen im schulischen Mehrebenensystem
verlaufen mit unterschiedlichen und teilweise entgegengesetzten Zielrichtungen und vor dem
Hintergrund unterschiedlicher Interessen. Rolff skizziert diese Problematik anhand des Beam-
tenstatus, den Lehrerinnen und Lehrer in Deutschland zu einem groRen Teil innehaben: Der
Beamtenstatus stelle im Vergleich zu anderen Professionen eine Besonderheit dar, denn er
verpflichte die Lehrkrafte zur Einhaltung Gbergeordneter Ziele der staatlichen Schule, z. B. zur
Sicherung der Chancengleichheit, zur Einhaltung geforderter Standards und vorgegebener
Ziele des Curriculums oder auch zu politischer Neutralitdt. Insofern seien Lehrerinnen und
Lehrer durch ihren Beamtenstatus einerseits staatlich kontrolliert und andererseits verlange
die professionelle Tatigkeit in der Organisation Schule ein autonomes Handeln der Lehrkrafte.
Dieser Widerspruch zwischen der Handlungspraxis der Lehrperson, die durch ihre eigenen
Interessen und gegebene Anforderungen gepragt sei, und externen Vorgaben, die schwer zu
kontrollieren und in der eigenen Praxis Uberprifbar seien, filhre zu inneren Konflikten der
Lehrpersonen im Sinne einer ,immanenten Kontrollunsicherheit” (Rolff 1992, S. 312), aber
auch zu Konflikten zwischen den einzelnen Instanzen, besonders wenn Vorgaben stark von der
schulischen Praxis abweichen wiirden und von Lehrerinnen und Lehrern somit schwer erfillt
werden konnten (vgl. Rolff 1992, S. 312). Zudem sind innerhalb der Einzelschule, zwischen der
Schulleitung, dem Kollegium, den Schiilerinnen und Schiilern und Eltern, Konflikt- und Macht-
kampfe denkbar. Auch wenn die Theorien der politischen Perspektive, wie dargestellt wurde,
ihre Berechtigung haben und sich problemlos auf Strukturen des Schulsystems und der einzel-
nen Schule anwenden lassen, sollte bedacht werden, dass diese Perspektive eine sehr ,pessi-
mistische Sicht” (Dalin 1999, S. 73) auf die Organisation einnimmt und gelungene Koopera-
tionen zwischen Akteursgruppen ausblendet.

Die Schule als unverbundene Organisation? — Die symbolische Perspektive als Bezugsrahmen

Die Ansatze der symbolischen Perspektive, das Garbage-Can-Modell und der Ansatz der lose
gekoppelten Systeme, erhielten in der Vergangenheit im Zuge der Auseinandersetzung mit
schulischer Organisation viel Beachtung (vgl. u. a. Basold 2010; Bormann 2002; Feldhoff 2011;
Fussangel 2008; Terhart 1986; Ulber 2006). Insbesondere das Konzept der losen Kopplung hat
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Eingang in die Forschung zu schulischer Organisation gefunden und ist in der erziehungswis-
senschaftlichen Beschaftigung mit schulischer Organisation ,auf positive Resonanz gestoRen,
weil es mit gangigen Vorstellungen des padagogischen Handelns kompatibel ist“ (Kuper 2001,
S.92).

Das Garbage-Can-Modell von Cohen, March und Olsen (1972) beschreibt eine Organisations-
vorstellung, die weit von einer sachlichen, personenunabhangigen, intentionalen und rationa-
len Gestaltbarkeit der Organisation abriickt. Organisationen werden Uber das Bild des
Miilleimers beschrieben, da in ihnen Prozesse ungeordnet und in unverbundenen Strémen
ablaufen, die zufallig zusammenflieen (vgl. Kapitel 3.1.4). Organisationen sind demnach durch
Unklarheit in Entscheidungsprozessen, unverbundene Abldufe und Zufilligkeit der Prozesse
gekennzeichnet. Terhart (1986) setzte sich intensiv mit dem Bezug dieses Modells auf die
schulische Organisation auseinander und kommt zu dem Schluss, dass das Garbage-Can-
Modell und auch die Vorstellung von Schulen als lose gekoppelte Systeme zum Verstandnis
schulischer Organisation beitragen kdnnen, da sowohl das Schulsystem, die einzelne Schule als
auch die padagogischen Handlungen des Personals fiir eine rationalistische Organisationstheo-
rie nicht perfekt genug organisiert seien. Diese Tatsache lage auf der Hand, da zu starke Struk-
turierungen der Prozesse und Handlungen der padagogischen Intention der Schule wider-
sprechen wiirden® (vgl. Terhart 1986, S. 214). Das Gabage-Can-Modell beziehe sich insbeson-
dere auf den Prozess der Entscheidungsfindung in Organisationen, der zu einem sozialen Ritual
werde und der in aller Regel nur wenig mit den intendierten Resultaten zu tun habe. Zwar
scheinen Entscheidungen in Schulen haufig keinem geordneten Entscheidungsprozess zu
entsprechen, da die zeitlichen Kapazitdten fir intensive Abwagungen fehlten und pragmati-
sche Vorgdnge gewahlt werden miissten, jedoch sei der Ansatz von Cohen, March und Olsen
(1972) sehr radikal und wende sich intensiv gegen biirokratische Organisationsvorstellungen,
indem er ein Chaos in Organisationen beschreibe, das nur milltonnenspezifische Strukturen
erkennen lasse (vgl. Terhart 1986, S. 213). Ein Vorzug dieser Vorstellung von Organisationen
sei jedoch, dass es dem Irrationalen Gewicht gebe, das innerhalb padagogischer Prozesse
Relevanz habe. Perspektivisch missten Entscheidungsprozesse in Schulen noch genauer in den
Blick genommen und der Ablauf und die Beteiligung innerhalb dieser empirisch und theore-
tisch besser abgesichert werden (vgl. Terhart 1986, S. 217). Terhart erwidert deshalb auf die
Frage, ob Schulen Milltonnen im Sinne des Gabage-Can-Modells seien: , Mit einem eindeuti-
gen Ja oder Nein ist diese Frage natdrlich nicht zu beantworten; dies schon deshalb, weil die
Bestimmung dessen, was in organisationssoziologischer Hinsicht eine Milltonne ist, derzeit
eindeutig noch nicht geleistet werden kann” (Terhart 1986, S. 217). Es ist davon auszugehen,
dass beziglich der modellhaften Vorstellung von Entscheidungsprozessen in Schulen auch
heute noch Forschungsbedarf besteht, da aktuelle Publikationen sich Ublicherweise auf die
hier dargestellte Auseinandersetzung von Terhart zu diesem Ansatz beziehen (vgl. Bottcher
2009, S. 682).

Der Ansatz der lose gekoppelten Systeme ist seit seiner ersten Anwendung auf Bildungsorgani-
sationen (vgl. Weick 1976) in einem starkeren Male auf die schulische Organisation bezogen
worden als die organisierten Anarchien des Gabage-Can-Modells. Weick beschreibt Schulen in
Abgrenzung zu anderen Unternehmen als lose gekoppelte Systeme (vgl. Weick 1982, S. 673-
676). Die meisten Organisationen der Wirtschaft zeichnen sich durch eine enge Kopplung

® Die Frage nach der Unvereinbarkeit von Padagogik und birokratischer Organisation wird im Abschnitt
zur Ubertragung der klassischen Organisationstheorien auf Schule erértert.
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verschiedener Bereiche und Personengruppen aus, d. h., zwischen den Abteilungen eines
Unternehmens und der in ihnen tatigen Personen besteht ein enger Kontakt und ein kontinu-
ierlicher Austausch. Im Bezug auf Regeln innerhalb der Organisation beschreibt Weick eng
gekoppelte Systeme durch vier Kriterien: (1) Es existieren klare Regeln, (2) die vorhandenen
Regeln sind den Mitgliedern des Systems bekannt und es herrscht Einigkeit Gber sie, (3) es
existiert ein Kontrollsystem zur Uberpriifung und Erfassung der Einhaltung der Regeln, (4) es
gibt ein Feedback- und Sanktionskonzept im Falle der Abweichung von Regeln (vgl. Weick
1982, S. 674). Systeme seien nur dann eng gekoppelt, wenn alle vier Kriterien erfiillt seien. Bei
dem Fehlen nur einer Eigenschaft treffe bereits eine lose Kopplung zu: ,In systems that are
more loosely coupled, at least one of these four characteristics is missing” (Weick 1982, S.
674).

Weick nimmt flir Prozesse des Unterrichtens und Erziehens eine eher lose Kopplung an. Er
begriindet es dadurch, dass fiir diese Bereiche ein Kontrollsystem fehle und sich diese Prozesse
nicht vollstandig operationalisieren lassen und dadurch nicht evaluiert und bewertet werden
konnten (vgl. Weick 1982, S. 673). Er beschreibt damit ein Technologiedefizit der Schule und
reiht sich somit in die Argumentationslinie verschiedener anderer Autoren (vgl. Béttcher 2002;
Dalin et al. 1996; Rolff 1992; Terhart 1986) ein. Zudem seien Schulen lose gekoppelt, da einzel-
ne Bereiche der Organisation nur recht lose miteinander verbunden und relativ autonom
seien. Weick definiert: ,[L]lose Kopplung liegt vor, wenn zwei getrennte Systeme entweder nur
wenige Variablen miteinander gemein haben oder ihre gemeinsamen Variablen im Vergleich
mit den anderen das System beeinflussenden Variablen schwach sind“ (vgl. Weick 1995, S.
163). Jedoch seien Menschen in lose gekoppelten Systemen voneinander abhéngig, die Bezie-
hungen seien nur schwacher, unberechenbar und intermittierend. Das Risiko in einem lose
gekoppelten System sei, dass die Beteiligten unsicher und einsam wiirden, da ihnen der Aus-
tausch fehle (vgl. Weick 1982, S. 676). In Schulen besteht zwischen Teilgruppen des Kollegiums
und einzelnen Lehrpersonen in der Regel nur eine lose Kopplung. Schonig (1990) fihrt als
Beispiele fur diese Gruppierungen in Schulen die jeweiligen Teilkonferenzen und informelle
Interessengruppen auf. In diesen Gruppen werden Teilaspekte bearbeitet, die nicht die Beteili-
gung der gesamten Organisation bendtigen. Dieses Vorgehen kdnne auch positiv bewertet
werden, da es sehr pragmatisch sei und zeitliche Ressourcen spare. Negativ sei jedoch, dass
die von einzelnen Gruppen verantworteten Entscheidungen und Entwicklungen schwierig auf
das gesamte System zu Ubertragen seien und gesetzte Ziele nicht transparent wirden (vgl.
Schonig 1990, S. 121; 168).

Auch Terhart flhrt aus, dass die betrachtliche Selbststandigkeit der Einzelelemente in lose
gekoppelten Systemen in Bezug auf die Flexibilitdt und Einstellung der Organisation auf neue
Umweltgegebenheiten erweiterte Moglichkeiten berge. Eine Abstimmung mit der gesamten
Organisation sei fir die einzelnen selbststdndig arbeitenden Beteiligten nicht notwendig (vgl.
Terhart 1986, S. 211). Besonders in der Diskussion um Lehrerkooperation und Teambildung im
Kontext der Einzelschulentwicklung wird die lose Kopplung der Organisation jedoch als hinder-
lich angesehen (vgl. Fussangel 2008, S. 57-60). Denn die Schule als gespaltene Einheit von
Organisation und Unterricht, die Lehrerin bzw. der Lehrer als Einzelarbeiter und die zellulare
Grundstruktur der Schule verhindern gemeinsame Zielsetzungen und kooperative Arbeitspro-
zesse auf der Ebene der gesamten Schule.’

° Diese Problematik wird im Zusammenhang mit den Gegenstandsbereichen schulentwicklungsrelevan-
ter Einstellungen naher in den Blick genommen (vgl. Kapitel 5.2).
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3.2.2 Zusammenfassung: Merkmale der besonderen sozialen Organisation Schule

Organisationen sind dauerhafte soziale Gebilde zum Zweck der Erreichung gemeinsamer Ziele
(vgl. Mayntz 1963; siehe auch Dalin et al. 1996, S. 203). Die Definition, die auf Mayntz (1963)
zuriickgeht, lasst sich weitestgehend auf die Organisation Schule lbertragen (vgl. dazu auch
Kapitel 3). Jedoch fehlt bislang ein einheitliches Organisationsverstandnis von Schule. Fir die
Festlegung von Ausgangspunkten sowie Perspektiven von Schulentwicklung ist es allerdings
von Bedeutung, dieses Verstandnis herauszubilden und die Schule als Organisation zu betrach-
ten (vgl. Rolff 2013b, S. 27-28). Denn nur in Organisationen kénnen systematische Entwicklun-
gen, die sich an Zielen orientieren, stattfinden. Fiir Schul- und Qualitatsentwicklung braucht es
die Fahigkeit der Schule, sich selbstverantwortlich zu entwickeln und diese Entwicklungen
kontinuierlich zu Gberprifen. Konzepte der Schulentwicklung betrachten die Schule als soziale
Organisation, ohne dass ein theoretisches Verstandnis der schulischen Organisation vorausge-
setzt wird (vgl. Rolff 2013b, S. 27). Mit den vorangegangenen Kapiteln wurde das Ziel verfolgt,
die Schule als Organisation naher zu charakterisieren und Merkmale der Schule ,,als besondere
soziale Organisation” (Rolff 1992, S. 306) herauszustellen. Hierzu wurden die vier Perspektiven
auf die schulische Organisation nach Dalin (1999) genutzt. Wie gezeigt wurde, ergeben sich bei
der Ubertragung der Organisationstheorien der vier verschiedenen Perspektiven auf Schule
teilweise Einschrankungen, die eine kritische Reflexion erfordern.

Eine grundlegende Schwierigkeit der Adaption dieser Theorien besteht darin, dass Schulen
Non-Profit-Organisationen sind und die beschriebenen Organisationstheorien weitestgehend
vor dem Hintergrund einer Marktabhangigkeit und zur Beschreibung von Marktorganisationen
entstanden sind. Diese Schwierigkeit wird besonders bei der Anwendung der klassischen
Organisationstheorien, insbesondere des Birokratieansatzes, auf schulische Organisation
deutlich. Birokratische Strukturen lassen sich eher auf einer lbergeordneten Ebene, der
Fiihrungsebene der Schule, finden als auf der Ebene der Lehrertatigkeit (vgl. Herzog 2009, S.
159-160). Das unterrichtliche Handeln ist gepragt durch persoénliche Beziehungen zwischen
allen Beteiligten, insbesondere den Schiilerinnen und Schiilern und den Lehrpersonen. Zudem
lasst sich Zweckrationalitdt, die im birokratischen Organisationsverstandnis bestimmend ist,
im padagogischen Handeln in Schulen nicht finden. Denn die Prozesse des Erziehens bzw. die
der padagogischen Arbeit sind weitestgehend nicht technologisierbar, da sie informell und
situativ verlaufen.

Dieser Blick auf schulische Organisation hat im Zuge der aktuellen Debatte um Qualitatssiche-
rung im Schulsystem jedoch einen neuen Stellenwert erhalten. Besonders die Einfihrung der
Bildungsstandards verdeutlicht, dass Zweckrationalitdt im deutschen Schulsystem angestrebt
wird und in ihr ein bedeutender Malstab fiir die Qualitdtssicherung gesehen wird. Die Fest-
schreibung von konkreten Zielen ldsst sich jedoch nur im fachlichen Bereich realisieren. Schu-
len sind zudem durch komplexe System-Umwelt-Verschachtelungen gepragt, die in system-
theoretischen Ansdtzen der strukturellen Perspektive Beachtung finden. Dalins strukturelle
Perspektive (vgl. Dalin 1999) er6ffnet einen Blick auf die schulische Organisation, der beson-
ders die Diskussion um die Vereinbarkeit von birokratischer Organisation und Padagogik (vgl.
dazu auch Bottcher 2002, S. 51-56; Rolff 1992, S. 309-310; Terhart 1986, S. 206-210) erneut ins
Bewusstsein ruft und ihre Aktualitat im Zuge der Qualitatssicherung im deutschen Schulsystem
verdeutlicht.

Die Frage, ob Schulen im Sinne einer humanistischen Perspektive soziale Systeme darstellen,
lasst sich auf der Grundlage der Ausflihrungen im vorangegangenen Kapitel mit Ja beantwor-
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ten: Schulen sind soziale Systeme, die sich durch das Miteinander verschiedener Personen-
gruppen mit gemeinsam geteilten Normen und Werten auszeichnen. Die humanistische
Perspektive (vgl. Dalin 1999, S. 57-67) bildet demnach einen erweiterten Blick auf schulische
Organisation, der zwischenmenschliche Aspekte mit einbezieht. Jedoch ist es auch von Bedeu-
tung, Machtstrukturen, die in den Theorien der politischen Perspektive Beachtung finden (vgl.
Dalin 1999, S. 67-74), fir die Beschreibung schulischer Organisation hinzuzuziehen: In Schulen
begegnen sich verschiedene Interessengruppen, die miteinander arbeiten und die die Organi-
sation gestalten. Daher ist ein gewisses Potenzial fiir Konflikte gegeben. Die Schule nur vor
dem Hintergrund dieser Perspektive zu betrachten, sei nach Dalin jedoch pessimistisch und
unterschatze die Rationalitdt und die Bedeutung von Kooperation in Organisationen (vgl. Dalin
1999, S. 73).

Besonders die Theorien, die der symbolischen Perspektive (vgl. Dalin 1999, S. 74-81) zugeord-
net werden, haben im Zuge der Betrachtung schulischer Organisation viel Aufmerksamkeit
erhalten, da sie mit dem situativen Charakter und dem Technologiedefizit padagogischer
Prozesse vereinbar sind. Der Ansatz der lose gekoppelten Systeme (vgl. Weick 1982) wurde
vielfach in Bezug auf schulische Organisation diskutiert. So fihrt beispielsweise Terhart aus,
dass es durch die lose gekoppelten Bereiche in Schulen méglich sei, autonom zu handeln und
flexibel auf neue Anforderungen zu reagieren, was fir schulische Prozesse von grofler Bedeu-
tung sei. Diese lose Kopplung fiihre jedoch zu einer hohen Unberechenbarkeit und Unsteuer-
barkeit (vgl. Terhart 1986, S. 211). Besonders im Zuge von Schulentwicklung wird diese
Organisationsvorstellung verstarkt in den Blick ggnommen, da durch lose Kopplung maglich-
erweise ein Erklarungsansatz gefunden werden kann, warum schullibergreifender Innovatio-
nen und die Etablierung kooperativer Strukturen in Schulen haufig scheitern.

Durch die Betrachtung der schulischen Organisation aus den vier Perspektiven nach Dalin
(1999) konnte gezeigt werden, dass die Schule eine , besondere soziale Organisation” (Rolff
1992, S. 306) ist, die nicht einzig und allein aus einer theoretischen Perspektive betrachtet
werden kann. Folgende Kriterien zu ihrer zusammenfassenden Beschreibung lassen sich unter
Bezugnahme auf Rolff (1992, S. 308), Dalin, Rolff und Buchen (1996, S. 206) und Ulber (2006, S.
47) ableiten:

— Schulen sind Non-Profit-Organisationen: Schulen verfolgen den Zweck, die gesell-
schaftlich relevanten Funktionen der Qualifikation, Selektion und Legitimation (vgl.
Fend 1980) zu erfiillen, wobei die Messung von Qualitat vielschichtig ist, da viele Orga-
nisationsziele schwer zu operationalisieren sind. Schulen sind zudem marktunabhan-
gig —ihre Existenz ist durch den gesellschaftlichen Auftrag und eine allgemeine
Schulpflicht gesichert.

— Schulen erfiillen einen Bildungsauftrag, der lber die reine Vermittlung von Inhalten
hinausgeht: Bildungs- und Erziehungsprozesse kénnen nur zum Teil zweckrational ver-
laufen und lassen sich begrenzt technologisieren. Sie beruhen auf situativen personli-
chen Begegnungen, der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden und der
individuellen Orientierung am Menschen. Sie unterscheiden sich von Prozessen der
Warenproduktion, denn es gibt keine klare Produktionsmethode fiir Bildung.

— Schulen verfolgen spezifische inhaltliche Ziele: Im fachlichen Bereich wurde der Ver-
such unternommen, durch die Formulierung von Bildungsstandards die inhaltlichen
Ziele der Schule zu beschreiben und messbar zu machen.
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— Schulen sind soziale Systeme: Schulen werden durch das Miteinander verschiedener
Personengruppen gepragt, z. B. Lehrerinnen und Lehrer, Schiilerinnen und Schiiler, El-
tern und padagogisches und nichtpddagogisches Personal. Diese Gruppen verfolgen
unterschiedliche und teilweise konkurrierende Interessen, die zu Konflikten in diesem
Miteinander flihren kénnen.

— Schulen sind birokratisch verwaltet: Die Arbeit und die Struktur von Schulen ist durch
Festlegungen und Formalisierungen gepragt, die im Schulgesetz und in Lehrpldnen
festgehalten sind.

— Schulen sind durch Autonomie gekennzeichnet: Lehrkréfte in Schulen verfiigen Gber
ein hohes Mal} an Autonomie am Arbeitsplatz. Die zellulare Arbeitsstruktur in Schulen
bedingt, dass Lehrpersonen weitestgehend alleine fiir ihre Klasse und ihren Unterricht
verantwortlich sind. Sie bilden eine Gemeinschaft professionell Tatiger mit vergleich-
baren hierarchischen Positionen, in der sie als Einzelarbeiter tatig sind und ein geringes
Organisationsbewusstsein entwickeln konnen (vgl. u. a. Lortie 1975; Rolff 1992,
S. 313). Durch die zellulare Arbeitsstruktur wird jede Lehrperson zur flexiblen Hand-
lung befahigt, die sich jedoch schwer auf die gesamte Organisationsebene libertragt.

Betrachtet man aktuelle Neuerungen im Schulsystem, ldsst sich feststellen, dass einige Merk-
male zur Beschreibung schulischer Organisation infrage gestellt werden: Es wird Uber eine
okonomischere Struktur von Schule durch die Schaffung von Wettbewerb nachgedacht. Es
werden Versuche unternommen, schulische Ziele noch weiter zu konkretisieren, um sie hinrei-
chend zu evaluieren. Es wird Birokratie in der Verwaltung abgeschafft, um Schulen selbststan-
dig und handlungsfahig zu machen. Zudem werden Versuche unternommen, Strukturen in
Schulen zu verdandern und Kooperationen unter Lehrerinnen und Lehrern zu erméglichen. Der
schulischen Organisationsgestaltung wird eine hohe Relevanz fiir das Vorhandensein und die
Entwicklung schulischer Qualitat zugesprochen. Das wird auch in aktuellen Auseinanderset-
zungen zur Einzelschulentwicklung durch die weite Verbreitung der Formulierung ,,die einzelne
Schule als padagogische Handlungseinheit” (Fend 1986), die im Rahmen der Schulqualitdtsun-
tersuchungen von Fend in den 80er Jahren entstand, deutlich (vgl. u. a. Basold 2010, S. 13;
Bohl 2009, S. 553; Rolff 2007b, S. 12). Schulen sind jedoch recht unterschiedlich in der Lage
bzw. bereit, diese Reformen anzunehmen und nutzbar zu machen. Somit unterscheiden sie
sich stark voneinander, auch wenn sie derselben Schulform angehéren (vgl. dazu Kapitel 3.4).

3.3 Entwicklungsperspektiven fiir die Schule als Organisation: der Ansatz der
lernenden Organisation

Die Beschreibung der Merkmale schulischer Organisation konnte zeigen, dass der Organisati-
onstyp Schule einige Besonderheiten besitzt und sich dadurch deutlich von Profit-Organisa-
tionen abgrenzt. Aktuelle Konzepte der Schulentwicklung, die mit einer erweiterten Autono-
mie der Einzelschule einhergehen (vgl. Kapitel 2), orientieren sich jedoch vielfach an einem
okonomischen Organisationsverstandnis. Von Schulen wird in diesem Zusammenhang ein
Mehr an organisationalem Handeln verlangt, das eine starkere Ausrichtung der Lehrerarbeit an
gemeinsamen Zielstellungen und eine Aufhebung der Autonomie jeder einzelnen Lehrerin
bzw. jedes einzelnen Lehrers zugunsten kooperativer und organisationsbezogener Arbeitswei-
sen verlangt. Da die Besonderheiten schulischer Organisationsstruktur als Hindernis fiir eine
gelingende Schulentwicklung angesehen werden, wurde nach einem Konzept gesucht, das
Schulen unterstitzt, notwendige Bedingungen zu entwickeln, und sie befdhigt, flexibel auf
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Veranderungen zu reagieren. Das Konzept des Organisationslernens hat in diesem Zusammen-
hang viel Aufmerksamkeit erhalten (vgl. u. a. Dalin/Rust 1983; Rolff 1998; Schratz/Steiner-
Loffler 1998).

In diesem Kapitel sollen zwei weitverbreitete Ansatze — das Konzept des Organisationslernens
nach Argyris und Schon (1978) und der Ansatz der lernenden Organisation nach Senge (1990) -
vorgestellt werden. AnschlieRend wird die Ubertragung des Ansatzes des Organisationslernens
auf die schulische Organisation aufgezeigt und die Frage der Lernfahigkeit von Schule erértert.

3.3.1 Das Konzept des Organisationslernens

Das Konzept des Organisationslernens ist ein Konzept aus dem Bereich der Organisations-
entwicklung, das auf die 1978 erschienene Schrift ,Organizational learning: A theory of action
perspective” von Argyris und Schon zuriickgeht (vgl. Geiler 2005, S. 25) und dann ab dem Jahr
1990 unter dem Schlagwort lernende Organisation (vgl. Senge 1990) an Popularitdt gewann.
Das Thema Organisationslernen blickt auf eine mehr als 30-jahrige Theoriedebatte zuriick, die
zu einer Heterogenitat dieses Forschungsfeldes geflihrt hat, dessen Konturen nur schwer
erkennbar sind (vgl. Feldhoff 2011, S. 55)°. Die zahlreichen Veréffentlichungen zu diesem
Thema machen es fast unmoglich, einen kurzen Uberblick zum Organisationslernen zu geben.
Daher beschrankt sich dieses Kapitel auf die Ansatze von Argyris und Schén (1978) und die
Uberlegungen von Senge (1990) zur lernenden Organisation, da diese auch im Zusammenhang
mit der schulischen Organisation viel Berlicksichtigung fanden (vgl. u. a. Fullan 1999; Rolff
1998; Schratz/Steiner-Loffler 1998). Gemeinsam ist allen Ansidtzen, dass sie die Fahigkeit
beschreiben, dass Organisationen sich ,[..] den verdnderten Bedingungen anpassen, aus
vergangenen Erfolgen und MiRerfolgen [sic] Lehren ziehen, die Irrtimer der Vergangenheit
aufspliren und korrigieren, bevorstehende Bedrohungen erahnen und darauf reagieren,
experimentieren, standig innovativ sein und Bilder einer erstrebenswerten Zukunft aufzeigen
und realisieren mussen” (Argyris/Schon 1999, S. 9). Kurzum befassen sie sich mit der Lernfa-
higkeit von Organisationen.

Der Ansatz von Argyris und Schén

Der Ansatz zum Organisationslernen von Argyris unter Mitarbeit von Schon wurde lber einen
langeren Zeitraum kontinuierlich bearbeitet und modifiziert (vgl. u. a. Argyris/Schén 1978;
Argyris/Schon 1999; siehe zu den Entwicklungsphasen der Theorien auch Wiegand 1996, S.
201). Im Zentrum des Ansatzes steht die Idee, dass Organisationen lernfahig sind. Lernfahigkeit
findet demnach nicht nur auf der individuellen Ebene statt, sondern lasst sich auf die Ebene
der Organisation Ubertragen. Die Idee einer humanen Organisationsgestaltung steht dabei im
Vordergrund (vgl. GeiRler 1995, S. 8-14). Nach Argyris und Schon setzt eine Theorie des Orga-
nisationslernens voraus, dass ihr eine elaborierte Organisationstheorie zugrunde liegt. Der
Ansatz der Autoren basiert sowohl auf organisationssoziologischen sowie auf kognitiv-
handlungstheoretischen Annahmen, wobei die letzteren einen deutlich hoheren Stellenwert
einnehmen (vgl. Argyris/Schon 1978; Feldhoff 2011, S. 60; GeiRler 1995, S. 77). Das Individuum
erhalt eine zentrale Rolle im Prozess des Organisationslernens: Individuelle und organisationa-
le Handlungstheorien bilden den Ausgangspunkt fiir diesen Lernprozess. Das Auffinden und

% Bormann gibt eine Ubersicht zu den verschiedenen Ansitzen und Terminologien des Organisations-
lernens (vgl. Bormann 2002, S. 45-60).
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Korrigieren von Fehlern stehe im Mittelpunkt des Ablaufs. Fehler jeder Art seien zu entdecken,
zu vermeiden und zu korrigieren. Hier ergebe sich ein Zusammenhang von Lernen, Handeln
und Wissen, indem durch Lernprozesse Wissensliicken geschlossen wiirden, indem durch
Reflexions- und Uberpriifungsprozesse bei vorhandenem Wissen auch angemessen gehandelt
werde und indem angemessene Handlungen in der Handlungstheorie verankert, d. h. gespei-
chert wirden (vgl. Argyris 1993, S. 3 ff. zit. n. Wiegand 1996, S. 207). Handlungstheorien
(theories-of-action) bindeln demnach Wissen und halten es zeitlich Gberdauernd verfligbar.
Dariiber hinaus haben Handlungstheorien die Eigenschaft, Erklarungs-, Prognose- und Kontrol-
laspekte zu besitzen (vgl. Argyris/Schon 1978, S. 4-5).

Von weitreichender Bedeutung fiir das Konzept des Organisationslernens ist die Unterschei-
dung von theories-in-use und espoused theories. Letztere werden als die von Organisations-
mitgliedern gedullerten Handlungstheorien beschrieben, z.B. wenn nach beabsichtigten
Handlungen in einer gegebenen Situation gefragt wird (vgl. Wiegand 1996, S. 207). Theories-in-
use hingegen sind handlungsleitend; sie umfassen Annahmen (iber das Selbst, andere, die
Situation und zudem flieBt Wissen Uber die Organisation, Markte und weitere beteiligte
Objekte ein. Handlungsleitende Theorien (theories-in-use) stellen demnach komplexe Systeme
von Normen, Strategien und Grundannahmen dar und werden aus den Beobachtungen kon-
struiert (vgl. Argyris/Schon 1999, S. 29-30). Sie reprasentieren das Bild der Organisation, das
die Angestellten haben, und leiten ihr Handeln in der Organisation. Die Summe der handlungs-
leitenden Theorien bzw. deren gemeinsame Schnittmenge bildet die organisational theory-in-
use (vgl. Geilller 1995, S. 85-90). So stellt die Organisation ein kognitives Unternehmen dar, das
durch seine Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter konstituiert wird. Die organisational theory-in-
use kann als organisationales Geddchtnis bezeichnet werden (vgl. Feldhoff 2011, S. 60). Argyris
und Schéns Ansatz zum Organisationslernen verdeutlicht, dass Organisationsmitglieder auf der
Grundlage der organisationalen Handlungstheorien handeln und lernen. , Auf welche Weise
und unter welchen Umstanden aus individuellen Handlungstheorien eine umfassende organi-
sationale Handlungstheorie wird, bleibt jedoch offen” (Wiegand 1996, S. 209).

Einen weiteren Hinweis geben die Autoren jedoch darauf, wie Organisationslernen stattfindet.
Dazu entwickelten sie eine Unterscheidung von drei grundlegenden Qualitdten von Lernpro-
zessen in der Organisation: das Einschleifen-Lernen (single-loop learning), das Zweischleifen-
Lernen (double-loop learning) und das Deutero-Lernen (deutero-learning).

Unter Einschleifen-Lernen verstehen Argyris und Schoén ein Lernen, das die Produktivitat der
Organisation steigert, ohne bestehende Wertvorstellungen einer Handlungstheorie zu dndern.
Tritt z. B. ein Fehler auf, da das Resultat einer Handlungstheorie nicht dem Erwarteten ent-
sprochen hat, wird dieser Fehler von den Organisationsmitgliedern analysiert und behoben. Es
geht hierbei um die Anpassung der Handlungen an verdnderte Bedingungen. Diese neu gefun-
dene Herangehensweise wird in der organisational theory-in-use verankert, sodass sie auch fir
zuklinftige Handlungen zur Verfligung steht (vgl. Argyris/Schén 1999, S. 35-36).

Zweischleifen-Lernen bezeichnet hingegen ein Lernen, ,das zu einem Wertewechsel sowohl
der handlungsleitenden Theorien als auch der Strategien und Annahmen fihrt” (Argyris/Schon
1999, S. 36). Die Doppelschleife stellt demnach eine Riickmeldeschleife dar, in der, neben der
Suche nach einer geeigneten Lésung innerhalb der bestehenden Handlungstheorie, die liber-
geordneten Ziele der Theorie auf ihre Angemessenheit Gberprift werden. Das Zweischleifen-
Lernen umfasst somit ein tiefgreifenderes Lernen, das langfristig zu einer Verdnderung der
Werte und Normen der Organisation fihren kann (vgl. Argyris/Schon 1999, S. 36-37). Die
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Fahigkeit einer Organisation zum Zweischleifen-Lernen ist u. a. abhangig von der Bereitschaft
und Offenheit der Organisationsmitglieder, Handlungen zu reflektieren und Fehler im Ein-
schleifen-Lernen aufzudecken (vgl. Feldhoff 2011, S. 61; Wiegand 1996, S. 216-224).

Das Deutero-Lernen entspricht dem Lernen des Lernens und tragt dazu bei, Problemldsungs-
kapazitaten aufzubauen. Ziel ist es, das Ein- und Zweischleifen-Lernen angemessen einzusetzen
und Lernprozesse ganzheitlich reflektieren zu kénnen (Holtappels 20103, S. 102).

Der Ansatz von Senge

Der Ansatz von Senge (1990) entstand im Rahmen von Forschungen zum systemischen Denken
und zum organisationalen Lernen am Massachusetts Institute of Technology in Boston und hat
insbesondere im englischsprachigen Raum groRe Beliebtheit und Popularitat erlangt, was auch
durch die hohe Praxisorientierung des Ansatzes' erklart wird (vgl. Feldhoff 2011, S. 62;
Wiegand 1996, S. 274). Senges Uberlegungen zur lernenden Organisation orientieren sich nicht
an einem bestimmten theoretischen Ansatz, sie sind vielmehr gepragt durch ,eine Fille recht
disparater Konzepte, Theorien, Ideen und Metaphern [...], die zusammen organisationales
Lernen ergeben sollen” (Wiegand 1996, S. 276). Senge vertritt eine konstruktivistische Auffas-
sung des Lernens, die von der Grundannahme ausgeht, dass Menschen ihre Organisation
selbst erschaffen und verdndern kénnen: ,A learning organization is a place where people are
continually discovering how they create their reality. And how they can change it” (Senge
1990, S. 14). Senge geht jedoch davon aus, dass jedes einzelne Organisationsmitglied zwar
lernfahig sei, die Organisation jedoch Unterstiitzung bedarf, um sich zu einer lernfahigen
Organisation zu entwickeln. Der Aufbau einer lernenden Organisation beruhe auf fiinf zentra-
len Lerndisziplinen (vgl. Senge 1990, 1996; Senge et al. 1997):

1. Personal Mastery: Die erste Disziplin konzentriert sich unter dem Begriff Personal Mastery
auf die in der Organisation handelnden Menschen und ihre individuelle Persdnlichkeitsent-
wicklung. Senge beschreibt in dieser Disziplin die persénliche Entwicklung jedes Einzelnen als
Voraussetzung der Entwicklung der gesamten Organisation. Demnach nimmt der Raum zur
personlichen Entfaltung aller Mitglieder einer Organisation einen hohen Stellenwert ein.
Aufgabe der Organisation ist es daher, eine Umwelt zu schaffen, die alle Mitglieder ermutigt,
sich in Richtung ihrer selbstbestimmten Ziele zu entwickeln (vgl. Senge 1996, S. 11; Senge et al.
1997, S. 6-7).

2. Mentale Modelle: Mentale Modelle nehmen im Zusammenhang mit dem individuellen
Handeln und Lernen in der Organisation einen bedeutenden Stellenwert ein und kénnen das
Lernen behindern. Sie sind tief verwurzelte Annahmen, Bilder und Symbole, die das Denken
und somit auch das Lernen lenken. Diese mentalen Modelle einzelner Mitglieder, aber auch
der Organisation muissen aufgedeckt und hinterfragt werden, damit sich die Organisation
entwickeln kann (vgl. Senge 1996, S. 11; Senge et al. 1997, S. 7).

3. Gemeinsame Visionen: Gemeinsame Visionen geben dem Bestreben der Organisations-
mitglieder einen gemeinsamen Rahmen bzw. Ziele, auf die hingearbeitet werden kann. Durch
die Entwicklung gemeinsamer Bilder von der Zukunft und die Festlegung von Methoden und
Prinzipien, die Zukunft hinsichtlich dieser Visionen zu gestalten, wird das Engagement in der

! Neben dem theoretischen Band ,The fifth discipline” hat Senge sogenannte ,Fieldbooks” veroffent-
licht, die sehr praxisorientiert geschrieben sind, Methoden fiir die Praxis der Organisationsentwicklung
beinhalten und auch ins Deutsche Ubersetzt wurden (vgl. z. B. Senge et al. 1997).
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Gruppe gefordert. Es ist wichtig, dass die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter am Prozess der
Visionsentwicklung beteiligt sind, damit sie sich mit ihnen identifizieren kdénnen, sich die
individuellen Visionen in den gemeinsamen Visionen widerspiegeln und sie ihnen somit die
notige Orientierung bieten (vgl. Senge 1996, S. 11; Senge et al. 1997, S. 7).

4. Team-Lernen: Das Team bildet bei Senge eine grundlegende Lerneinheit, die durch kommu-
nikative Strukturen gepragt ist, die jedoch ggf. zunachst aufgebaut werden miissen. So wird in
der Organisation eine Kommunikationsform und kollektive Denkfidhigkeit entwickelt, die
sicherstellt, dass das gemeinsame Wissen und Konnen grofer ist als die individuellen Bega-
bungen. So werden Synergieeffekte durch das Zusammenkommen verschiedener Qualifikatio-
nen und Kompetenzen ermoglicht, die sich positiv auf die Entwicklung der Organisation
auswirken (vgl. Senge 1996, S. 11; Senge et al. 1997, S. 7).

5. Systemdenken: Das systemische Denken stellt nach Senge die (ibergeordnete Disziplin dar,
die alle anderen Disziplinen miteinander verkniipft und zu einer ganzheitlichen Theorie ver-
eint. Sie umschreibt die Fahigkeit, Interdependenzen, Abhangigkeiten und Strukturen zu
erkennen. Ein Problem, das Senge sieht, ist, dass vielfach ohne einen systemischen Blick auf
die Organisation gedacht und gehandelt wird. Durch das Anwenden dieser Disziplin entwickelt
man eine Sprache und Denkweise, die Wechselbeziehungen und Krafte im System begreifen
und beschreiben und zu ganzheitlichen Veranderungen fiihren kann (vgl. Senge 1996, S. 11;
Senge et al. 1997, S. 7).

Diese funf Disziplinen bilden nach Senge einen integrativen und ganzheitlichen Ansatz, um
Organisationen zu beschreiben und zu entwickeln — das Systemdenken nimmt hierbei eine
entscheidende GrolRe ein (vgl. Senge 1996, S. 21). Die praktische und konkrete Transformation
von Organisationen in lernende Organisationen ist ein zentrales Anliegen von Senge, daher
werden von ihm zentrale Instrumente und Methoden beschrieben, die eine Organisation
befdhigen, sich zur lernenden Organisation zu entwickeln (vgl. Senge et al. 1997). Senge ver-
deutlicht die Architektur einer lernenden Organisation durch ein Dreieck mit den Komponen-
ten Leitgedanken, Innovation der Infrastruktur und Theorien, Methoden und Werkzeuge (vgl.
Senge et al. 1997, S. 24-47). Dieses sogenannte Senge-Dreieck wurde von Rolff (1998) auf die
schulische Organisation Ubertragen und wird seither im Zusammenhang mit Ansdtzen der
Organisationsentwicklung an Schulen diskutiert (vgl. Abbildung 3-2).

3.3.2 Die Schule als lernende Organisation? — Organisationales Lernen in der Schule

Die Uberlegungen zur lernenden Organisation, zu deren Verdeutlichung im vorangegangenen
Kapitel exemplarisch der Ansatz von Argyris und Schon (1978) und der praxisorientierte Ansatz
von Senge (1990) vorgestellt wurden, beschaftigen sich mit Lernprozessen, die auf der Organi-
sationsebene stattfinden. Da Ansdtze des organisationalen Lernens somit dem spezifisch
padagogischen Interesse entsprechen, sind sie vermutlich im Zusammenhang mit Organisati-
onsentwicklung in Bildungsinstitutionen auf groRes Interesse gestoRen (vgl. Gohlich 2005, S.
15; Tacke 2004, S. 19 ff.). Uberlegungen zur lernenden schulischen Organisation wurden in
Deutschland vor allem durch die Arbeiten von Dalin und Rolff (1990) bzw. Dalin, Rolff und
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Buchen (1996), Schratz und Steiner-Loffler (1998), Krainz-Diirr (1999), Schley (1998), Bormann
(2002) und Holtappels (2007) gepragt™.

Der Ansatz von Senge (1990), insbesondere seine Uberlegungen zur Architektur der lernenden
Organisation, wurden —moglicherweise auch aufgrund der hohen Praxisorientierung des
Ansatzes — in Konzepten zur Organisationsentwicklung an Schulen nutzbar gemacht (vgl. z. B.
Rolff 1998, 2007b). Rolff beschreibt die Architektur einer lernenden Schule unter Einbezug des
Senge-Dreiecks, das durch die Ecken Leitgedanken, Innovation der Infrastruktur und Methoden
und Werkzeuge gekennzeichnet ist (vgl. Abbildung 3-2). Die Leitgedanken der lernenden Schule
werden durch das Schulprogramm reprasentiert und sind Ausdruck der Visionen und Zielkla-
rungen einer Schule. Durch sie werden auch Prioritdten fir den Schulentwicklungsprozess der
nachsten Jahre festgelegt. Die Innovation der Infrastruktur bezieht sich auf die Arbeitsorgani-
sation und die Prozesssteuerung der Schule. Mit Arbeitsorganisation ist in erster Linie die
Organisation des Unterrichts gemeint, die die Kooperationen unter den Lehrkradften umfasst,
z. B. in Fach-, Klassen- und Jahrgangsteams. Unter Prozesssteuerung wird die Etablierung von
Steuergruppen gefasst, die Innovationsprozesse koordinieren. Methoden und Werkzeuge im
Kontext der Architektur einer lernenden Schule beinhalten die Bereiche Selbstreflexion und
Selbstorganisation. Hierunter fallen z. B. Evaluationen sowohl des Unterrichts als auch einzel-
ner Projekte und die Beurteilung der ganzen Schule (vgl. Rolff 1998, S. 317-319).

Leitgedanken
(Schulprogramm)

Lernkultur
Innovation der Infrastruktur Methoden und Werkzeuge
(Arbeitsorganisation und (Selbstreflexion und
Prozesssteuerung) -organisation)

Abbildung 3-2: Senge-Dreieck — Architektur der lernenden Organisation. Quelle: Rolff 1998, S. 318.

Das Dreieck von Senge (1990) wurde von Rolff (1998) um den Bereich der Lernkultur erganzt,
die organisationales Lernen durch eine lernférderliche Umgebung und gemeinsam geteilte
positive Werte und Normen unterstiitzen soll. Unter Bezug auf GeiRler (1995) fiigt Rolff auch
das gemeinsame Wissen einer Organisation zu dieser Lernkultur, das in Form eines Organisati-
onsgedachtnisses gespeichert werde. Es sei fir Lernen in der Organisation Schule, insbesonde-
re im Zusammenhang mit Schulentwicklungsprozessen, von grofRer Bedeutung (vgl. Rolff 1998,
S. 319). Rolff lasst jedoch offen, ob Schulen tatsachlich lernen kénnen:

»Es bleibt noch zu kldren, ob die Rede von der lernenden Organisation eine bloRe Metapher ist
und ob Schulen (iberhaupt lernen kénnen. [...] Vermutlich sind Schulen behabiger als andere Or-
ganisationen. [...] Andererseits zeigen immer mehr Schulen (etwa anlafRlich [sic] des BERTELS-

2 In der Dissertation von Feldhoff befindet sich eine detaillierte Ubersicht zu den verschiedenen natio-
nalen Ansadtzen zum organisationalen Lernen an Schulen sowie zu einigen internationalen Ansatzen (vgl.
Feldhoff 2011, S. 82-131).
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MANN-Preises flir innovative Schulen oder der Ausschreibung sog. Expo 2000-Schulen in Nieder-
sachsen), daR [sic] sie bereits lernende Schulen sind — oder doch einen grofRen Schritt weit auf
dem Weg dahin“ (Rolff 1998, S. 319-320).

Dieses Zitat verdeutlicht, dass sich Rolff bezliglich der Lernfahigkeit von Schulen nicht sicher
ist, sie jedoch fiir moglich halt.

Als Aspekte, die sich hinderlich auf das organisationale Lernen von Schulen auswirken kdnnten,
nennt er zum einen den urspriinglichen Anstaltscharakter von Schulen als nachgeordnete
Dienststelle ohne Ermachtigung zur eigenstandigen Aullenvertretung und mit birokratischer
Arbeitsorganisation, zum anderen die Berufskultur von Lehrpersonen, deren Tatigkeit sich
weitestgehend in Einzelarbeit auf den Unterricht konzentriert und weniger auf die schulische
Organisation (vgl. Rolff 1998, S. 320).

Rolff beschreibt in Anlehnung an Dalin, Rolff und Buchen (1996) drei Stadien der Entwicklung
von Schulen, die man als Niveaus des Organisationslernens begreifen konne:

1. Die fragmentierte Schule: In ihr gibt es geflgeartige, aber keine teamartige Kooperation;**
gemeinsame Ziele und eine allen bewusste Organisationskultur sind nicht vorhanden.

2. Die Projekt-Schule: In ihr verantworten einzelne Gruppen von Lehrpersonen Projekte, in
denen Neues gelernt wird und die die Organisation mit Lernpotenzial anreichern. Diese Pro-
jektteams stehen jedoch unverbunden nebeneinander, sodass Synergie-Effekte und Meta-
Lernen ausbleiben.

3. Die Problemlése-Schule: In ihr wird das Organisationslernen zum Lerngegenstand. Schulent-
wicklung im Sinne von Veranderungen der Aufbau- und Ablauforganisation und damit Veran-
derungen von Organisationsstruktur und -kultur sowie im Sinne der Weiterentwicklung von
den kognitiven Landkarten der Organisationsmitglieder erhalt eine zentrale Position. Organisa-
tions- und Personalentwicklung fallen in diesen Schulen zusammen (vgl. Dalin et al. 1996, S. 37;
Rolff 1992, S. 320).

Die Bedenken, dass Schulen ganz unterschiedlich bzw. auch nicht in der Lage sind, sich zu
lernenden Organisationen zu entwickeln, wurden von verschiedenen Autoren aufgegriffen und
kontrovers diskutiert: So bezweifelt Bottcher die Lernfahigkeit von Schulen aus dem Grund,
dass die Schule von Lehrpersonen ,[..] eher als ein Ort individuell-personeller Bildungs-
vermittlung und weniger als eine libergeordneten Zielen verpflichtete und arbeitsteilig struktu-
rierte Gesamtorganisation“ (Bottcher 2002, S. 69) gesehen werde. Er nennt den hohen
Individualismus, das Fehlen von Anreizen fiir Lehrpersonen zur Wissensteilung und zum Auf-
bau gemeinsamen Wissens sowie den Mangel an unterstiitzenden Strukturen als hinderliche
Bedingungen fir die Entstehung einer lernenden Organisation Schule (vgl. Bottcher 2002, S.
69). So schlussfolgert Bottcher:

,Es liegt aus Sicht einer an Schulentwicklung interessierten Erziehungswissenschaft hingegen na-
he, die Schule als lernende Organisation zu fordern — das Modell dient dann mehr dem normati-
ven Ideal als der Beschreibung schulischer Wirklichkeit. [...] Darliber hinaus liegt es ,auf der
Hand’, eine Organisation, deren Hauptgeschéaft das Lehren und Lernen ist, als eine lernfahige Or-
ganisation zu konzipieren” (Bottcher 2002, S. 69).

In einer direkten Reaktion auf Rolffs Ausfiihrungen zur lernenden Organisation (vgl. Rolff
2007b, S. 40-43), die in diesem Kapitel dargestellt wurden, verdeutlicht Bottcher erneut seine

 Der Unterschied zwischen gefiligeartiger und teamartiger Kooperation wird in Kapitel 5.2.1 erlautert.



Die Schule als Organisation 69

Zweifel Uber die Lernfahigkeit von Schulen (vgl. Bottcher 2009). Er gibt zu bedenken, dass die
Grundidee, Organisationen konnten wie Individuen sowohl individuell als auch kollektiv lernen,
eine so anspruchsvolle Koordinierung, klare Definition von Verantwortlichkeit und gemeinsa-
me Zielstellungen erfordere, die Schulen nicht leisten kénnten. Grundlegend fiir seine Zweifel
ist die Frage, ob Schulen Organisationen sind (vgl. dazu auch Kapitel 3), die er tendenziell
verneint. Er sieht es als Problem, ,dass der Schule trotz ihrer — sagen wir vorsichtig: — unklaren
Organisationsstruktur, im Paradigma der ,lernenden Organisation’ nur mehr neue Aufgaben
zugedacht werden, die sich nicht oder nur vermittelt auf ihr Kerngeschaft Unterricht beziehen”
(Bottcher 2009, S. 175). Des Weiteren bezweifelt Béttcher, dass eine Starkung der Organisati-
on und ihres Managements zu einer erweiterten Profession fiihren wiirde, , denn Organisati-
ons- und Managementaufgaben werden auf die Lehrerprofession Ubertragen, die erstens
dafiir nicht qualifiziert ist und die zweitens etwas anderes tun soll: gut unterrichten” (vgl.
Bottcher 2009, S. 176).

Auch Tacke setzt sich durch eine soziologische Betrachtungsweise mit der Schule als lernende
Organisation auseinander. Sie kommt zu dem Schluss, dass die Adaption des Konzeptes des
Organisationslernens fir die Erziehungswissenschaft naheliegend sei, da vor dem Hintergrund
veranderter Schulsteuerung und Prozesse der Schulentwicklung ein eigenes Organisationsver-
standnis fir Bildungsorganisationen notwendig geworden sei. Jedoch sei auch das Konzept der
lernenden Organisation aufgrund seiner Herkunft aus dem Bereich der Marktorganisationen
kritisch zu prifen und zu hinterfragen (vgl. Tacke 2004, S. 39-41). Insbesondere die lose Kopp-
lung der schulischen Organisation wird haufig als hinderlich fiir die Entwicklung der Schule zur
lernenden Organisation gesehen. So beschreibt Krainz-Dirr, dass es unklar bleibt, ,wie die
Organisation in ihrer Gesamtheit Innovationen bzw. Entwicklungen einleiten kann, wenn die
einzelnen Teams nur sehr lose gekoppelt sind. Das Element von Steuerung scheint ganzlich zu
fehlen” (Krainz-Diirr 1999, S. 32). Ebenso schlief8t sich auch Dalin den genannten Griinden an,
indem er schreibt: ,Die Schule als ,lernende Organisation’ bleibt einstweilen ein fernes Ideal”
(Dalin 1999, S. 145).

Aktuelle Tendenzen im Bildungssystem wie eine zunehmende Eigenstandigkeit der Einzelschu-
le und damit in Verbindung stehende Steuerungsinstrumente machen jedoch die Entwicklung
der Schule zu einer Organisation — und im besten Fall zu einer lernenden Organisation — erfor-
derlich. Von Schulen wird erwartet, dass sie als ,padagogische Handlungseinheit” (Fend 1986)
und ,Motor der Schulentwicklung” (Dalin/Rolff 1990) agieren. Die oben dargestellten Entwick-
lungsstadien von Schulen auf ihrem Weg zu einer lernenden Organisation von Rolff (1992)
verdeutlichen die mogliche Heterogenitat der schulischen Organisationsformen.

Die Frage, welche Organisationsstrukturen und welche Arbeitsorganisation an Grundschulen in
Nordrhein-Westfalen vorliegen, soll im empirischen Teil dieser Arbeit beantwortet werden.
Obwohl ein verstarktes Interesse an der theoretischen Auseinandersetzung mit der Schule als
Organisation festgestellt werden kann, das sich nicht nur durch das aktuelle disziplinare Er-
kenntnisinteresse der Erziehungswissenschaft erklaren ldsst, sondern auch im Zusammenhang
mit der gegenwadrtigen Diskussion um Schulreform, Schulentwicklung und Schulsteuerung
steht (vgl. Drepper/Tacke 2012, S. 211-212), liegen bislang zur Organisation von Schulen nur
wenig empirische Befunde vor. Diese werden im folgenden Kapitel vorgestellt.
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3.4 Wie sind Schulen organisiert? — Hinweise aus der Forschung zur
schulischen Organisation

Die dargestellten theoretischen Ansatze zur schulischen Organisation und zu Entwicklungsper-
spektiven fiir die Schule als Organisation geben ein recht heterogenes Bild. Schulen scheinen,
was ihre Organisationsstruktur und ihr organisationsbezogenes Arbeiten anbelangt, keinem
einheitlichen Muster zu entsprechen. Schulische Organisation soll daher in diesem Kapitel
noch einmal aus einer empirischen Perspektive betrachtet werden. Es gibt Studien, die sich im
Kontext der Schulentwicklung mit einzelnen Aspekten schulischer Organisation beschaftigen:
dem organisationalen Lernen (vgl. z. B. Bormann 2002; Feldhoff 2011), der Fihrung einer
Schule (vgl. z. B. Bonsen 2003; Wissinger 2002), der gemeinsamen Zielsetzung und Evaluation
durch Schulprogrammarbeit (vgl. z. B. Holtappels 2004) oder der Arbeitsorganisation in Steu-
ergruppen (vgl. z. B. Berkemeyer/Holtappels 2007b; Herrmann 2000); oder deren Ziel es ist,
ein Instrument zur Organisationsdiagnose an Schulen zu entwickeln, um Daten fir innerschuli-
sche Schul- und Qualitdtsentwicklung bereitzustellen (vgl. Ulber 2006). Im Rahmen dieses
Kapitels werden exemplarisch Studien ausfiihrlicher vorgestellt, die die Organisation als Gan-
zes in den Blick nehmen und lGber den Weg der Typenbildung Aufschluss tiber die Unterschied-
lichkeit von Schulen geben.

Senkbeil (2005) erstellte im Rahmen der PISA-Studie 2003 durch eine Latent-Class-Analyse eine
Schultypologie. In seine Auswertung flossen verschiedenen schulische Rahmenbedingungen
und Gegebenheiten ein, wie Prozessmerkmale (z. B. Kooperationspraxis der Lehrerschaft,
Vorliegen eines Schulprogramms, Nutzen von Evaluation) und verschiedene Belastungs-
faktoren (mangelnde materielle und personelle Ressourcen, Verhalten und Arbeitshaltung der
Lehrpersonen und der Schilerschaft, ungeniligende Kooperation), die in der PISA-Studie 2003
neben den Bildungsergebnissen von Schiilerinnen und Schiilern erfasst wurden (vgl. Senkbeil
2005, S. 301-303). Senkbeils Ergebnisse beschrdanken sich auf einen nationalen Lander-
vergleich, fir den die Daten der Schulleitungsbefragung an 1.400 Schulen unterschiedlicher
Schulformen (Hauptschulen, Schulen mit mehreren Bildungsgédngen, Realschulen, integrierte
Gesamtschulen und Gymnasien) beriicksichtigt werden konnten. Mittels der Daten dieser
Stichprobe wurden vier Schultypen identifiziert, die in den verschiedenen Schulformen und
Bundeslandern unterschiedlich haufig auftreten:'* unbelastete und aktive Schulen (15 % der
Schulen), unbelastete und passive Schulen (26 % der Schulen), belastete und aktive Schulen
(32 % der Schulen) und belastete und passive Schulen (27 % der Schulen) (vgl. Prenzel et al.
2005, S. 33; Senkbeil 2005, S. 306).

Der Autor diskutiert diese Ergebnisse kritisch, da die in die Typenbildung eingeflossenen
Bereiche lediglich von der Schulleitung eingeschatzt wurden. Die Validitat der Typenbildung
miisse demnach infrage gestellt werden, da insbesondere Problemlagen unterschiedlich
wahrgenommen wirden. Zudem seien Merkmale der Schiilerschaft noch nicht hinreichend in
die Typenbildung eingeflossen (vgl. Senkbeil 2005, S. 320). Die Ergebnisse geben jedoch Auf-
schluss Uber eine Segmentierung der Schulen in aktive Schulen, die gegebene Handlungsspiel-
raume, beispielsweise durch Nutzen von Evaluation und inhaltliche und fachliche Kooperation
im Lehrerkollegium, intensiv nutzen, und Schulen, die in dieser Hinsicht passiv sind. Interessant
ist es, dass die Ergebnisse in die Richtung zeigen, dass belastete und aktive Schulen doppelt so

" An dieser Stelle werden ausschlieRlich die Haufigkeiten der Schultypen tber alle Schulformen hinweg
und nicht getrennt nach Bundeslandern berichtet. Eine detaillierte Darstellung des Schulform- und
Landervergleichs befindet sich bei Senkbeil (2005).
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oft vorkommen (32 % aller Schulen) wie unbelastete und aktive Schulen (15 % aller Schulen).
Das legt die Vermutung nahe, dass an belasteten Schulen ein gewisser Handlungsdruck ent-
steht.

Auch Kuper (2002) hat durch eine explorative Auswertung einer Befragung von Berliner Schul-
leitungen und Lehrpersonen schulische Organisationsmerkmale in den Blick genommen. Die
Grundlage der Untersuchung ist theoriegeleitet und basiert auf einem mehrdimensionalen
Konstrukt, das die Theorie zur losen Kopplung (vgl. Weick 1976), zur zellularen Organisation
(vgl. Lortie 1975) und die Bedeutung der Leitung einer Schule mit einbezieht. Aus diesem
theoretischen Konstrukt leitet Kuper fiinf Dimensionen (Kollegiale Abstimmung, Individuelle
Verantwortung, Leitung, Pramissen und Vereinzelung)15 ab, die er in das Luhmannsche Kon-
zept der Entscheidungspramissen einbindet (vgl. Kuper 2002, S. 860-863). Die Stichprobe, die
in die Auswertung einbezogen werden konnte, umfasst die Schulleitungen und Lehrpersonen
von 96 allgemeinbildenden Schulen (exklusive der Sonderschulen) in Berlin.

Die Typenbildung wurde zunachst durch eine hierarchische Clusteranalyse nach Ward entlang
der Dimensionen Kollegiale Abstimmung und Individuelle Verantwortung unter Berlcksichti-
gung der GroBe der Schule durchgefiihrt. Es wurden vier Typen schulischer Organisation
identifiziert: Schulen mit einer Balance zwischen kollegialer Abstimmung und individueller
Verantwortung und durchschnittlicher SchulgroBe (Gruppe I/n =17); Schulen, in denen die
kollegiale Abstimmung und die individuelle Verantwortung deutlich unterdurchschnittlich
ausgepragt sind und die SchulgroRe ebenfalls durchschnittlich ist (Gruppe 1l/n =21); groRe
Schulen, in denen die kollegiale Abstimmung als iberdurchschnittlich, die individuelle Verant-
wortung dagegen als unterdurchschnittlich ausgeprdagt wahrgenommen wird (Grup-
pe Ill/n =23) und kleine Schulen, die Uber ein geringes MaR an kollegialer Abstimmung in
Kombination mit einer stark ausgepragten individuellen Verantwortung und Autonomie der
Lehrperson verfiigen (Gruppe IV/n = 34) (vgl. Kuper 2002, S. 869-872). Zur weiteren Beschrei-
bung der gefundenen Schultypen zieht Kuper die drei Ubrigen Dimensionen hinzu. Kuper
schlussfolgert aus seinen Ergebnissen, dass es notwendig sei, ,Schulen weniger als einen Typ
von Organisationen mit spezifischen Eigenschaften zu betrachten und dagegen verstarkt nach
einer Typologie schulischer Organisationen zu fragen, in der unterschiedliche Strukturkonfigu-
rationen einander gegeniibergestellt und auf ihre Konsequenzen fir die Gestaltung padagogi-
scher Arbeit geprift werden” (Kuper 2002, S. 876).

Thillmann (2012) fihrte im Rahmen ihrer Dissertation eine empirische Untersuchung schuli-
scher Organisationsgestaltung vor dem Hintergrund der neuen Steuerung im Bildungssystem
durch. Die Ergebnisse basieren auf einer standardisierten Befragung von Schulleitungen an
Berliner allgemeinbildenden Schulen (n = 177). Schulische Organisationsstrukturen (Funktions-
differenzierung, hierarchische Weisung durch die Schulleitung, mittleres Management durch
die Steuergruppe, horizontale Abstimmung im Kollegium, Prozess- und Ergebnisplanung durch
das Schulprogramm) wurden durch einen Fragebogen erfasst und fiir die Berechnung von
Schultypen mittels Clusteranalyse genutzt und es wurden Zusammenhange zwischen Organisa-
tionstrukturen und schulischen Rahmenbedingungen (SchulgréRe und Schulform) gepruft (vgl.
Thillmann 2012, S. 128-154). Die Schulform erwies sich als eine relevante EinflussgréRe in
Bezug auf die Organisationsgestaltung: In Hauptschulen sind Merkmale, die die Abstimmung
und Koordination betreffen, tendenziell starker ausgepragt als in anderen Schulformen. Die

> Die einzelnen Dimensionen werden jeweils durch zwei bis drei Items abgebildet (vgl. Kuper 2002, S.
865).
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SchulgréBe zeigte schwache Effekte (vgl. Thillmann 2012, S. 165-167). Die Clusteranalyse
identifizierte drei Organisationstypen: wenig organisierte Schulen (n=89), ,oligarchisch’
gesteuerte Schulen (n = 48) sowie kooperativ gemanagte Schulen (n = 40). Die Clusterlésungen
wurden anschliefend vor dem Hintergrund neuer Anforderungen an schulische Organisation
durch Schulentwicklungsprozesse interpretiert (vgl. Thillmann 2012, S. 184-190). Thillmann
fasst das Ergebnis dieser Beschreibung folgendermalien zusammen:

»Das Cluster der wenig organisierten Schulen verweist darauf, dass ein groRer Teil der Schulen
trotz aller Steuerungsbemiihungen an einer lose gekoppelten Organisationsstruktur festhalt
(Weick 1976). Wahrend in dem Cluster der ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen Elemente des New
Public Management lGberwiegen, konnte mit dem Typus der kooperativ gemanagten Schulen ge-
zeigt werden, dass die beiden propagierten Steuerungslogiken des Managements und der profes-
sionellen Vergemeinschaftung zu groRen Teilen miteinander vertraglich sind. Als miteinander
konfligierend haben sich jedoch Mechanismen der hierarchischen Steuerung und der kollegialen
Abstimmung erwiesen” (Thillmann 2012, S. 246).

Die zusammenfassende Betrachtung der vorgestellten Forschungsbefunde zeigt, dass die Frage
»Wie sind Schulen organisiert?” nicht pauschal beantwortet werden kann. Es lassen sich tber
alle Schulformen hinweg recht unterschiedliche Organisationsgestaltungen finden. Der multi-
perspektivisch angelegte theoretische Zugang zur Beschreibung schulischer Organisation (vgl.
Kapitel 3.2) findet in diesen Ergebnissen seine Entsprechung. Diese Unterschiedlichkeit schuli-
scher Organisation wird vermutlich durch verschiedene innerschulische und auRerschulische
Bedingungen beeinflusst. Im empirischen Teil dieser Dissertation werden schulische Organisa-
tionsstrukturen an Grundschulen in den Blick genommen und es wird untersucht, ob gemein-
schaftsbezogene Einstellungen von Grundschullehrerinnen und -lehrern im Zusammenhang
mit Strukturen schulischer Organisation stehen.
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4  Das Organisationsklima an Schulen

Dem sozialen Klima an Schulen, in Schulklassen und Lehrerkollegien wird subjektiv eine hohe
Bedeutung fir die Qualitat von Schulen und die Zufriedenheit und Motivation aller Personen-
gruppen, die an schulischen Lehr- und Lernprozessen beteiligt sind, zugesprochen. In Ansatzen
zur Schul- und Unterrichtsqualitat gilt das Merkmal Schulklima als ein Bereich der Prozessquali-
tat von Schulen®® (vgl. u. a. Fend 1977, 1998; Helmke 2009; Holtappels 2009; Kiper 2007). Das
Klima an Schulen lasst sich objektiv jedoch nur schwer operationalisieren und empirisch
erforschen, da der Begriff nicht eindeutig definiert ist. Seine Wurzeln stammen aus verschie-
denen Traditionen und Fachdisziplinen, die zum Facettenreichtum des Gegenstandes beigetra-
gen haben. Anderson formuliert diese Problematik pointiert, indem sie die Frage ,Are we all
hunting the same beast?” aufwirft (Anderson 1982, S. 376). Im Folgenden verwendet sie zur
Beschreibung der begrifflichen Schwierigkeit eine Metapher von sieben Blinden, von denen
jeder einen anderen Teil eines Elefanten abtastet und beschreibt und daraufhin behauptet, er
wisste, wie ein Elefant aussieht (vgl. Anderson 1982, S. 376). Ebenso verhilt es sich mit dem
Klimabegriff, der vor dem Hintergrund unterschiedlicher Erkenntnisinteressen betrachtet wird,
durch die wiederum verschiedene Inhalte des Begriffs Bedeutung erhalten. Das schulbezogene
Klimakonstrukt spaltet sich dartiber hinaus in verschiedene Bereiche auf, durch die entweder
Klimaauspragungen des Kollegiums, der Schulklasse oder der ganzen Schule beriicksichtigt
werden.

Fiir diese Arbeit ist das Organisationsklima relevant, das Klimaauspragungen innerhalb des
Kollegiums beschreibt. Es wird durch die Lehrerinnen und Lehrer unterschiedlich erlebt und
resultiert aus dem wahrgenommenen Verhalten der Lehrpersonen untereinander und dem der
Schulleitung. Es wird definiert als , die relativ iberdauernde Qualitdt der inneren Umwelt der
Organisation, die durch die Mitglieder erlebt wird, ihr Verhalten beeinflusst und durch die
Werte einer bestimmten Menge von Merkmalen der Organisation beschrieben werden kann“
(Rosenstiel 2003, S. 371). Ahnlich wie bei dem Verstindnis der Schule als Organisation (vgl.
Kapitel 3), wurden Ansdtze aus benachbarten Fachdisziplinen, hauptséchlich der Organisati-
onspsychologie, fur die Betrachtung des Organisationsklimas an Schulen herangezogen (vgl.
Bessoth 1989, S. 3 ff.).

Die Schulklimaforschung erreichte zwischen den 1970er Jahren und 1980er Jahren ihren
Hohepunkt (vgl. Dreesmann et al. 1992, S. 655 ff.). Das Organisationsklima an Schulen wurde in
dieser Zeit besonders im angloamerikanischen Raum in einer grolRen Zahl empirischer Beitrdge
untersucht, wohingegen sich im deutschsprachigen Raum ein eher geringes Forschungsinteres-
se durch wenige Veroffentlichungen zeigt (vgl. Eder 2006, S. 628). Jedoch schenken auch
aktuelle internationale Studien wie beispielsweise die PISA-Studie (vgl. z. B. Kunter et al. 2002,
S. 338-344) und die IGLU-Studie (vgl. Bos et al. 2005, S. 88; 229-234; 342-343; Bos et al. 2010b,
S. 281-283) dem Klima an Schulen und in Lehrerkollegien Aufmerksamkeit und nehmen Skalen
zu diesen Bereichen in ihre Fragebdgen auf. Ublicherweise — ausgenommen wenige Beitrige
wie z. B. die Dissertation von Janke (2006) — werden Daten zum Klima gegenwartig im Rahmen
von empirischen Forschungsbeitragen zur schulischen Qualitat und zur Beschreibung des
Schulkontextes erhoben.

In Kapitel 2.1 wird die Prozessqualitat einer Schule in ein Gesamtmodell der Schulqualitdt eingeord-
net.
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In dieser Arbeit soll das Organisationsklima von Schulen als ein Merkmal schulischer Organisa-
tion und im Zusammenhang mit Lehrerarbeit und -einstellungen betrachtet werden. Es wird
davon ausgegangen, dass das Organisationsklima Bedeutung fiir die Entwicklung von Schulen
und fir Einstellung von Lehrpersonen zur Schulentwicklung hat. So formuliert Bessoth: , Wer
die Motivation in einer Schule verdandern will, mul8 [sic] das Organisationsklima verandern”
(Bessoth 1989, S. 18). Das erste Teilkapitel gibt einen allgemeinen Uberblick zu den verschie-
denen Begriffen und Ansdtzen, die im Zusammenhang mit dem sozialen Klima an Schulen
Verwendung finden, und ordnet den Begriff Organisationsklima ein (vgl. Kapitel 4.1). Danach
werden theoretische Ansdtze zum Organisationsklima dargestellt und es wird eine Verortung
des Begriffs fiir diese Arbeit abgeleitet (vgl. Kapitel 4.2). Abschlielend werden Instrumente zur
Erfassung des Organisationsklimas an Schulen vorgestellt und Forschungsergebnisse zum
Thema berichtet (vgl. Kapitel 4.3 & 4.4). Das Kapitel verfolgt das Ziel, einerseits einen Uberblick
zu Begriffen und Ansatze zum sozialen Klima und Organisationsklimas an Schulen zu geben als
auch andererseits den fiir diese Arbeit gliltigen theoretischen Zugang zum Begriff festzulegen.

4.1 Das soziale Klima an Schulen als Gibergeordnetes Konstrukt

Das Organisationsklima stellt einen Ausschnitt des sozialen Klimas an Schulen dar, daher sollen
im Folgenden verschiedene Ansdtze, Zugange und Begriffe zum sozialen Klima vorgestellt
werden, um das Organisationsklima einordnen zu kdnnen.

4.1.1 Ansatze zum sozialen Klima in der Padagogik und Padagogischen Psychologie

Das soziale Klima an Schulen wird aus verschiedenen fachlichen Richtungen betrachtet, zum
einen von der Padagogik und der Padagogischen Psychologie und zum anderen unter Einbezug
von Ansatzen der Organisationspsychologie. Die Padagogik und Padagogische Psychologie
beschéftigen sich insbesondere mit dem von Schilerinnen und Schiilern empfundenen Unter-
richts- und Schulklima und dessen Wirkungen auf padagogische Lehr- und Lernprozesse sowie
auf die Entwicklung der Schiilerinnen und Schiiler. Ansatze, die der Organisationspsychologie
entlehnt sind, betrachten das Klima im Lehrerkollegium, d. h. die Wahrnehmungen des Fiih-
rungsverhalten der Schulleitung und der sozialen Beziehungen unter den Lehrpersonen (vgl.
Janke 2006, S. 12). Eder, der sich um eine Systematisierung des sozialen Klimas an Schulen
bemiiht hat, schlagt vor, flinf Facetten des Klimabegriffs zu beriicksichtigen (vgl. Eder 2006, S.
623):

1. den Inhalt des Begriffs, denn Aussagen (iber das Klima kénnen sich auf sehr unter-
schiedliche Aspekte innerhalb eines Organisationsbereiches beziehen (z. B. auf Vorge-
setztenbeziehungen oder auf die sozialen Beziehungen der Mitglieder untereinander);

2. den Organisationsbezug, denn Klimabeschreibungen koénnen sich auf die ganze Orga-
nisation Schule beziehen oder aber auf Ausschnitte der Organisation (z. B. einzelne
Schulklassen oder das Kollegium);

3. den Subjektbezug, denn Klima kann entweder durch subjektive Empfindungen be-
schrieben werden oder kann eine durch Kommunikation zwischen den Mitgliedern
gemeinschaftlich abgesicherte Aussage liber die Organisation sein;

4. die Aggregierungsebene, denn Klimabeschreibungen kénnen auf der Ebene der einzel-
nen Person oder als Mittelungen fiir verschiedene Organisationsausschnitte verwen-
det werden und
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5. die Quelle, denn Aussagen Uber das Klima kénnen von unterschiedlichen Personen-
gruppen getatigt werden (z. B. Lehrpersonen, Schillerinnen und Schiilern, Eltern).

Die Aufstellung verdeutlicht, dass der Klimabegriff an Schulen hinsichtlich dieser fiinf Facetten
unterschiedliche Schwerpunktsetzungen erfahren kann. Dadurch ist eine erhebliche Begriffs-
vielfalt entstanden. Je nach gewahlter Facette, werden in unterschiedlichen Forschungsstran-
gen Begriffe wie beispielsweise Unterrichtsklima, Klassenklima, Schulklima, Lehrkérperklima,
psychologisches Klima, kollektives Klima, Individualklima und aggregiertes Klima berticksich-
tigt. Das Feld zum sozialen Klima an Schulen hat somit eine hohe Komplexitat erlangt (vgl. Eder
2006, S. 623)."

Folglich stellt das soziale Klima an Schulen den Ubergeordneten Begriff dar, unter dem ver-
schiedene schulische Klimakonstrukte eingeordnet werden koénnen. Es beschreibt nach
von Saldern die Stimmung in einer Gruppe, hat einen festen Bezugsrahmen (Schulklasse,
Schule, Unterricht etc.), hat eine relative Kontinuitat Gber die Zeit und ist mehrdimensional,
d. h., es bezieht sich gleichzeitig auf verschiedene Aspekte in der Gruppe (vgl. Saldern 2000, S.
159). Allgemein ist der padagogisch-psychologisch gepragte Begriff des Klimas durch drei
Verwendungsweisen gekennzeichnet, die gegenwartig im Zusammenhang mit einem Begriffs-
verstandnis zum sozialen Klima diskutiert werden (vgl. Eder 1996; 2006):

— Klima charakterisiert die emotionale Grundtonung einer padagogischen Gesamt-
atmosphare, d. h. die emotionale Qualitat der sozialen Beziehungen zwischen Lehre-
rinnen und Lehrern und Schiilerinnen und Schiilern und in der Klassengemeinschaft;

— Klima beschreibt die in erzieherischen Umwelten herrschende Grundorientierung und
Werthaltung (Uberschneidungen zu den Begriffen Schulethos und Schulkultur);

— Klima beschreibt die durch die Schilerin und den Schiiler subjektiv wahrgenommenen
(Lern-)Umwelten.

Derzeit Uberwiegt in der Padagogik und Padagogischen Psychologie ein Verstandnis von Klima
als subjektiv wahrgenommene (Lern-)Umwelt (vgl. Eder 2006, S. 622). Das Verstdndnis von
Klima als eine in erzieherischen Umwelten herrschende Grundorientierung und Werthaltung
findet aufgrund seiner hohen Schnittmenge mit den Begriffen Schulethos und Schulkultur nur
noch selten Verwendung.

Dementsprechend lasst sich der Begriff Klima folgendermalien definieren:

,Im derzeit dominierenden Verstandnis als subjektiv wahrgenommene Lernumwelt bezeichnet
,Klima“ ein molares Konstrukt, fir das zwei Bestimmungsstlicke als konstitutiv angesehen wer-
den: Gegenstand sind die Wahrnehmungen bzw. die daraus resultierenden Uberzeugungen
(,beliefs) eines Individuums (iber bedeutsame Merkmale der Organisation, wobei diese Wahr-
nehmungen Uber Selbstberichte erfasst werden” (Eder 2006, S. 622).

Schulisches Klima beschreibt demnach nicht die faktische schulische Umwelt, sondern umfasst
die subjektiven Wahrnehmungen der Betroffenen (Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiiler)
und deren individuelle Beschreibung der schulischen Umwelt. Dreesmann et al. beschreiben
das altere Verstandnis des Klimabegriffs als ein behavioristisches, in dem der Begriff zur Kenn-
zeichnung ,,objektiv vorhandener psychosozialer Umweltverhaltnisse” (Dreesmann et al. 1992,

7 Im Rahmen dieser Arbeit kann aufgrund der beschriebenen Komplexitdt des Feldes keine Aufarbei-
tung der unterschiedlichen Klimabegriffe stattfinden. Die vorliegende Darstellung der Begriffe findet
immer in Abgrenzung zum Begriff Organisationsklima statt. Eine ausfiihrliche Darstellung der verschie-
denen Ansatze zum sozialen Klima an Schulen ist bei Janke zu finden (vgl. Janke 2006, S. 12-81).
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S. 655) verwendet wurde, und verweisen darauf, dass die jingere Schulklimaforschung kogni-
tivistisch gepragt sei, da nicht die faktischen Umweltverhaltnisse selbst als padagogisch rele-
vant anzusehen seien, sondern ihre Spiegelung und Brechung in den Kognitionen der
beteiligten Individuen. Innerhalb einer Institution kénnten somit verschiedenen Eindriicke
Uber das Klima bestehen, die individuell gepragt seien (vgl. Dreesmann et al. 1992, S. 655-656).
Diese Wahrnehmungen kénnen auf unterschiedlicher Ebene aggregiert werden und fiihren so
zu der Unterscheidung von drei Klimatypen (vgl. Eder 2006, S. 622-623):

1. Das individuelle oder psychologische Klima befindet sich auf der Individualebene, d. h.,
es reprasentiert die Klimawahrnehmungen einer einzelnen Person und gibt Aufschluss
Uber die individuellen Wahrnehmungen der Umwelt, die vermutlich aber auch immer
durch kollektiv geteilte Wahrnehmungen beeinflusst werden.

2. Das aggregierte Klima reprasentiert die durchschnittliche Klimawahrnehmung einer
Gruppe von Personen derselben organisationalen Einheit, z. B. eines Kollegiums oder
einer Klasse, und wird durch eine statistische Mittelwertsbildung berechnet.

3. Das kollektive Klima bezeichnet die durch eine Gruppe kollektiv geteilte Klimawahr-
nehmung. Es entsteht dadurch, dass durch Kommunikation und Interaktion einzelner
Personengruppen einer Gesamtorganisation Klima in diesen Teilgruppen dhnlich wahr-
genommen wird.

4.1.2 Ansatze zum sozialen Klima in der Organisationspsychologie

Die Begriffe Kultur und Klima werden im Zusammenhang mit der Beschreibung schulischer
Bedingungen haufig synonym verwendet (vgl. Eder 2006, S. 622; Prasse 2012, S. 66). In der
Organisationspsychologie werden die Begriffe allerdings voneinander abgegrenzt, da nach
dieser Auffassung eine synonyme Verwendungsweise den Inhalten und Urspriingen der Begrif-
fe nicht gerecht wird: Denn das Klima in einer Organisation wird per Definition von den Orga-
nisationsmitgliedern bewusst wahrgenommen und kann durch MaBnahmen der Organisations-
entwicklung verandert werden. Die Organisationskultur gestaltet sich hingegen durch tief
verankerte Werte und Annahmen der Organisationsmitglieder, die diesen haufig nicht bewusst
sind (vgl. Nerdinger et al. 2008, S. 154).

In der Forschung haben sich fiir die Erfassung dieser Bereiche diesbeziiglich unterschiedliche
methodische Herangehensweisen etabliert. Wahrend die Kultur eines Betriebes oder einer
Schule Uber qualitative Verfahren erfasst wird, um die geteilten Werte und Normen der Mit-
glieder sowie mehr oder weniger ritualisierte Ablaufe und unausgesprochene Regeln erschlie-
Ben zu koénnen, bedient sich die Forschung zum Organisationsklima quantitativer
Fragebogenerhebungen, um die subjektive Wahrnehmung von organisationalen Merkmalen
durch die Befragten zu erheben (vgl. Dubs 2005, S. 108-109).

Ansatze des sozialen Klimas an Schulen, die an Traditionen der Organisationspsychologie ange-
lehnt sind, beziehen sich auf Wahrnehmungen von Personengruppen —in der Regel Lehrper-
sonen —, die an Schulen beruflich tatig sind. Innerhalb dieser Richtung bestehen zwei konzep-
tionelle Bereiche: das Konzept des Betriebsklimas und das des Organisationsklimas. Entgegen
einiger Autoren, die diese Begriffe gleichsetzen (vgl. Bessoth 1989, S. 4; Weinert 1987, S. 166),
spricht sich die Mehrheit der Autoren fiir eine Trennung der Begriffe aus, da diese aus unter-
schiedlichen Forschungstraditionen hervorgegangen sind (vgl. z. B. Conrad/Sydow 1984, S. 12-
20; Nerdinger et al. 2008, S. 138-139; Rosenstiel et al. 1983, S. 84).
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Das Konzept des Betriebsklimas entstand in Deutschland in den 1930er Jahren durch eine
industriesoziologische Studie (vgl. Conrad/Sydow 1984, S. 12). ,Unter dem Begriff Betriebskli-
ma wird gewohnlich die Stimmung oder die Atmosphare verstanden, die fiir einen ganzen
Betrieb oder seine Teileinheiten typisch ist und von den Mitarbeitern bewertet wird”
(Nerdinger et al. 2008, S. 138). Das Betriebsklima wird nicht als Merkmal einzelner Betriebsan-
gehoriger betrachtet, sondern als Hinweis auf innerbetriebliche Bedingungen der zwischen-
menschlichen Interaktion und Kommunikation. Somit stellt es keine subjektive Interpretation
der Gegebenheiten dar, sondern bezeichnet die objektiven Bedingungen des Betriebs, die
jedoch wiederum das Verhalten der Organisationsmitglieder beeinflussen kénnen (vgl.
Rosenstiel/Bogel 2009, S. 185). Dem Konzept wurde vorgeworfen, dass es bei einer ausschlief3-
lichen Konzentration auf das Betriebsklima zu einer Vernachladssigung struktureller Bedingun-
gen kommt. Die alleinige Fokussierung auf soziale Beziehungen kann nach Gontard auch als
Grund dafir angesehen werden, dass das Konzept heute kaum noch in der Wissenschaft
bearbeitet wird bzw. unter dem Begriff Betriebsklima Inhalte Verwendung finden, die sich auf
das Organisationsklimakonzept beziehen (vgl. Gontard 2002, S. 36-37). Im Zusammenhang mit
dem Kollegiumsklima an Schulen wird der Begriff Organisationsklima bevorzugt und der Begriff
Betriebsklima ungerne benutzt, da er eine betriebswirtschaftliche Nahe besitzt, die nach
Bessoth bei Lehrerinnen und Lehrern und Schulleitungen auf Abneigung stofRe (vgl. Bessoth
1989, S. 4).

Das Organisationsklima geht auf Arbeiten der anwendungsorientierten amerikanischen Sozial-
psychologie zuriick und etablierte sich seit den 1970er Jahren als eigenstandige Forschungs-
richtung (vgl. Rosenstiel/Bégel 2009, S. 185). Es thematisiert, in Abgrenzung zum Betriebs-
klima, nicht ausschlieBlich die Stimmung oder die Atmosphére in einer Organisation, sondern
bericksichtigt samtliche fur die Mitarbeiterin und den Mitarbeiter relevanten Aspekte. Dazu
kénnen Beziehungen zu Kolleginnen und Kollegen und Vorgesetzten, aber auch die Arbeitsor-
ganisation, der Informationsfluss und die Mitsprachemoglichkeiten sowie Kooperationen und
betriebliche Leistungen zdhlen (vgl. Nerdinger et al. 2008, S. 138). In den meisten Ansatzen
zum Organisationsklima nehmen die subjektiven Wahrnehmungen der Organisationsmitglieder
eine zentrale Position ein. Somit kann — ganz im Sinne einer kognitiven Theorie —angenommen
werden, dass die Art und Weise, wie ein Individuum seine Arbeitswelt wahrnimmt, und die
Bedeutung, die es den Wahrnehmungen zuschreibt, seine Einstellungen gegeniiber der Arbeit
und sein Arbeitsverhalten beeinflussen. Entsprechend wird in verschiedenen organisationspsy-
chologischen Studien der Zusammenhang zwischen dem Organisationsklima und Einstellun-
gen, insbesondere der Arbeitszufriedenheit der Mitarbeiterin und des Mitarbeiters, sowie der
Zusammenhang zwischen dem Organisationsklima und unterschiedlichen Aspekten des Ar-
beitsverhaltens geprift (vgl. Weinert 1987, S. 166; 2004, S. 644). Diese Korrelate fiihren jedoch
zu recht unterschiedlichen Ergebnissen. Als Grund hierfiir wird die Problematik einer unein-
heitlichen Verwendung und Messung des Konstrukts genannt, die auch —wie bereits darge-
stellt wurde — fiir die Schulklimaforschung kennzeichnend ist. Zum Organisationsklima
existieren demzufolge verschiedene Ansatze und Definitionen. Diese lassen sich in drei Schulen
unterteilen: die objektivistische, die subjektivistische und die interaktionistische Schule (vgl.
Conrad/Sydow 1984, S. 45 ff.; Gontard 2002, S. 37; Weinert 1987, S. 167-170; 2004, S. 644-
645).

Aus der objektivistischen Perspektive heraus wird das Organisationsklima als eine , Funktion
der Situation” (Gontard 2002, S. 37) betrachtet, die die individuellen Wahrnehmungen der
Organisationsmitglieder weitestgehend vernachlassigt. Das Organisationsklima gilt somit als
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Menge von Eigenschaften der Organisation, die eine Organisation in den Augen der Mitarbei-
terinnen und Mitarbeiter von einer anderen unterscheidet und das Verhalten der Menschen
bei der Arbeit beeinflusst. Die Vertreter dieser Richtung operationalisieren das Organisations-
klima in einem starken Mal3e durch objektive Indizes wie z. B. die Struktur der Organisation,
Prozesse oder die physische Arbeitsumwelt. Individuelle Wahrnehmungen der Arbeitsumwelt
werden in einem geringeren Male berlicksichtigt (vgl. Weinert 2004, S. 644).

Subjektivistische Ansdtze fassen das Organisationsklima als Menge von Wahrnehmungsvaria-
blen auf. Diese individuellen Wahrnehmungen der duBeren Realitdt beeinflussen die Einstel-
lungen und das Verhalten der einzelnen Mitarbeiterin und des einzelnen Mitarbeiters in der
Organisation (vgl. Weinert 2004, S. 644-655). Vor dem Hintergrund dieser Perspektive ent-
stand die oft zitierte Definition von Tagiuri zum Organisationsklima: ,Climate is the relatively
enduring quality of the total environment that (a) is experienced by the occupants, (b) influ-
ences their behavior, and (c) can be described terms of the values of a particular set of charac-
teristics (or attributes) of the environment” (Tagiuri 1968, S. 25).

Interaktionistische Ansdtze integrieren die Kerngedanken der beiden vorangegangenen Ansat-
ze zum Organisationsklima, da sowohl situative als auch personale Aspekte durch diese Ansat-
ze bericksichtigt werden. Klima wird als eine Summe von individuellen Wahrnehmungen der
Organisationsmitglieder verstanden, die jedoch interaktionistisch gepragt sind, denn das
Organisationsklima besteht aus ,[..] einer Interaktion (und Vermengung) von objektiven
Charakteristika und Ereignissen des Organisationsgeschehens einerseits und individuellen,
personlichen Charakteristika des wahrnehmenden Individuums (z. B. seine Werte, Bedirfnisse,
Ziele, Erwartungen) andererseits” (Weinert 1987, S. 168).

Anhand der dargestellten Einteilung nach drei Schulen lassen sich die Theorieansdtze zum
Organisationsklima systematisieren (vgl. Kapitel 4.2). Trotz der unterschiedlichen Schwer-
punktsetzungen dieser drei Sichtweisen auf das Konzept des Organisationsklimas kdnnen
Gemeinsamkeiten abgeleitet werden, die sich wie folgt zusammenfassen lassen:

— Das Organisationsklima wird als relativ (iberdauernde Qualitat der internen Arbeits-
welt aufgefasst,

— esist ein Ergebnis komplexer Wahrnehmungs- und Kognitionsprozesse der Organisati-
onsmitglieder,

— esdient als Basis fiur die Beschreibung der Arbeitssituation,

— Organisationen unterscheiden sich durch ihr Klima von anderen,

— das Organisationsklima wird durch mehrere Dimensionen beschrieben und steht zwi-
schen den objektiven organisationalen Merkmalen der Organisation und der subjekti-
ven Wahrnehmung der Organisationsmitglieder (vgl. Conrad/Sydow 1991, S. 98;
Weinert 2004, S. 645).

4.1.3 Konzepte des sozialen Klimas an Schulen in Abgrenzung zum
Organisationsklima

Neben dem Organisationsklima existieren in der Schulforschung weitere Konzepte des sozialen
Klimas, die teilweise Uberschneidungen mit dem Organisationsklima aufweisen. Da Schulen
hierarchisch gegliedert sind, kénnen Klimaauspragungen auf verschiedenen Ebenen bestehen.
Es kann demgemaR von einem Schulklima (vgl. u. a. Dreesmann et al. 1992; Eder 1996; Fend
1977; Oswald et al. 1989), Klassen- bzw. Unterrichtsklima (vgl. u. a. Dreesmann 1982; Eder
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1996; Grewe 2003; Miiller 1997; Satow 1999), einem Kollegiumsklima (vgl. u. a. Bessoth 1989;
Knapp 1985) oder libergeordnet von einem Sozialklima (vgl. u. a. Arbinger/Saldern 1984;
Littig/Saldern 1986; Saldern/Littig 1987) gesprochen werden. Das Schulklima stellt den weites-
ten Begriff dar, der auch Aspekte des Organisationsklimas und des Klassen- bzw. Unterrichts-
klimas beinhalten kann und somit durch die unterschiedlichen Traditionen der Ansdtze
beeinflusst wurde. Um den Begriff Organisationsklima weiter zu prazisieren, sollen im Folgen-
den die Unterschiede und Schnittmengen zwischen dem Organisationsklima und dem Schul-
klima vorgestellt werden.

Fiir eine systematische Herausarbeitung und Darstellung von Unterschieden und Gemein-
samkeiten zwischen den Begriffen Schulklima und Organisationsklima konnen die in Kapitel
4.1.1 dargestellten Facetten des Klimabegriffs nach Eder (2006, S. 623) genutzt werden. Die
folgende Tabelle zeigt, dass die Facetten des Klimabegriffs durch die beiden gegenibergestell-

ten Konzepte unterschiedlich beriicksichtigt werden (vgl. Tabelle 4-1).

Tabelle 4-1: Unterschiede zwischen dem Schulklima und dem Organisationsklima. Quelle: Eigene Darstellung.

Facetten des Klimabegriffs
nach Eder (2006)

Schulklima

Organisationsklima

Inhalt

Klimakognitionen beziehen sich
auf unterschiedliche Aspekte
der Organisation

umfassende Umweltqualitat
einer Schule

Okologie, Milieu, Sozial-
system, Kultur

soziale Beziehungen im
Kollegium
Zusammenarbeit im Team,
FUhrungsverhalten der Lei-
tung

Organisationsbezug

Klimakognitionen konnen auf
die ganze Organisation oder auf
Ausschnitte derselben gerichtet
sein

Gesamtklima, das meist alle
Teilbereiche von schulischer
Organisation einbezieht
umfassend

Klima im Lehrkorper
Ausstrahlungen dieses Klimas
auf andere Bereiche der Orga-
nisation werden nicht berick-
sichtigt

Subjektbezug

Klimaaussagen kdnnen subjektiv
erlebt oder kollektiv geteilt sein

in der Regel wird die subjekti-
ve Ebene erfasst

durch Kommunikation und
Interaktion kénnen subjektive
Wahrnehmungen aber geteilt
werden

in der Regel wird die subjekti-
ve Ebene erfasst

durch Kommunikation und
Interaktion kénnen subjektive
Wahrnehmungen aber geteilt
werden

Aggregierungsebene

Klimakognitionen konnen auf

der Ebene der einzelne Person
oder als Aggregate verwendet
werden

in der Regel werden Klima-
daten aggregiert, um das
Gesamtklima einer Schule
abzubilden

Betrachtung auf Individual-
ebene ist aber moglich

Daten kénnen aggregiert
werden oder auf den Ebenen
der einzelnen Befragten
analysiert werden
Fragestellung der Unter-
suchung bestimmt das
Vorgehen

Quelle

Aussagen Uber das Klima
kénnen von unterschiedlichen
Personengruppen stammen

Einschdtzungen eines mog-
lichst groRen Personenkreises
werden berlicksichtigt

z. B. Schiiler, Lehrpersonen
und Eltern

Einschatzung von Organisati-
onsmitgliedern

in der Regel werden aus-
schlielRlich Lehrpersonen
befragt

Wie der Facette Inhalt zu entnehmen ist, ist das Konzept des Schulklimas umfassender als das
Konzept des Organisationsklimas. Demnach bildet das Organisationsklima nur eine Teilmenge
des Schulklimas (vgl. Bessoth 1989, S. 4). In Anlehnung an Tagiuri wird das Schulklima als eine
umfassende Umweltqualitdt innerhalb der Schule verstanden (vgl. dazu Anderson 1982;
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Bessoth 1989; Dubs 2005). Diese Umweltqualitat wird durch ihre Okologie, worunter physische
und materielle Aspekte der Schule gefasst werden, ihr Milieu, d. h. die soziale Dimension, die
durch Personen und Gruppen bestimmt wird, ihr Sozialsystem, d. h. vorhandene soziale Bezie-
hungen, und ihre Kultur, d. h. Normen, Werte, kognitive Strukturen und Bedeutungen gepragt
(Tagiuri 1968, S. 21). Diese vier Dimensionen bilden das Schulklima ab und bieten eine mégli-
che Vorlage fiir seine Erfassung.’® Das dargestellte Verstindnis des Schulklimas bedient sich
des Ansatzes von Tagiuri (1968), der urspriinglich der Beschreibung des Organisationsklimas
diente. Demzufolge existiert eine grundlegende inhaltliche Verwandtschaft der Begriffe. Das
Organisationsklima an Schulen bezieht sich jedoch insbesondere auf die sozialen Beziehungen
im Lehrerkollegium und bericksichtigt fiir die Arbeit von Lehrpersonen relevante Aspekte, wie
z. B. die Zusammenarbeit im Kollegium und das Filihrungsverhalten der Schulleitung. Es ist
demnach inhaltlich nicht so breit angelegt wie das Schulklima (vgl. Bessoth 1989, S. 4 ff.). Auch
bei der Messung des Organisationsklimas an Schulen stehen diese Aspekte im Vordergrund
(vgl. Kapitel 4.3).

Die Quelle von Befragungen zum Organisationsklima sind ausschlieflich die Organisations-
mitglieder, in der Regel nur die Lehrpersonen. In Schulklimauntersuchungen hingegen werden
die Einschatzungen eines erweiterten Personenkreises beriicksichtigt, der sich durch unter-
schiedliche an Schule beteiligter Personen bildet, wie z. B. Schiilerinnen und Schiiler, Lehrper-
sonen und Eltern (vgl. Bessoth 1989, S. 8).

Ein weiterer offensichtlicher Unterschied zwischen den Konzepten liegt im Organisations-
bezug. Das Schulklima stellt ein Gesamtklima dar, das in der Regel alle Teilbereiche von schuli-
scher Organisation bericksichtigt. Das Organisationsklima beschrankt sich auf die Binnensicht
der Beschaftigten und ldsst Ausstrahlungen dieses Klimas (blicherweise aufler Betracht.
Zudem werden bei Organisationsklimaerhebungen Beschreibungen von objektiven Daten der
Schule wie beispielsweise die KlassengréfRen, die Zusammensetzung der Schiilerpopulation
und der Ausbildungsstand der Lehrpersonen in der Regel nicht bericksichtigt (vgl. Bessoth
1989, S. 9).

Die Facetten Subjektbezug und Aggregierungsebene kdonnen durch beide Konzepte unter-
schiedlich realisiert werden. Die Aggregation von Schulklimadaten ist jedoch Ublich.

4.2 Theoretische Zugange zum Organisationsklima

Wie dargestellt wurde, lasst sich das Organisationsklima an Schulen den Theorien zuordnen,
die aus organisationspsychologischer Tradition stammen (vgl. Kapitel 4.1.2). Somit wurde die
Begriffsbildung von dieser Disziplin stark beeinflusst. Im Folgenden sollen Ansatze und For-
schungstraditionen zum Organisationsklima dargestellt werden, die sich nicht ausschlieflich
auf den Spezialfall Schule beziehen, sondern aufgrund ihres arbeits- und organisationspsycho-
logischen Ursprungs in erster Linie das Organisationsklima in Betrieben betrachten. Diese
Definitionen werden jedoch Ublicherweise auch fiir die Beschreibung des Organisationsklimas
in Schulen herangezogen und beeinflussten die Entwicklung von Forschungsinstrumenten (vgl.
Bessoth 1989; Janke 2006).

'® Eine Ubersicht zu Fragebogen zur Messung des Schulklimas ist bei Anderson zu finden (vgl. Anderson
1982, S. 374-376).
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Als historischer Ausgangspunkt der Theoriebildung zum Organisationsklima wird die Feldtheo-
rie des Sozialpsychologen Kurt Lewin (1951) genannt, die einen starken Einfluss auf die Organi-
sationsklimaforschung hatte (vgl. Conrad/Sydow 1984, S. 41-42). In dieser Theorie wird das
Verhalten von Menschen ,als eine Funktion der Interaktion von Person und Situation, von
Lewin ,psychologisches Feld‘ genannt, aufgefaBt [sic]“ (Conrad/Sydow 1984, S. 41). Das Kon-
zept des psychologischen Feldes bzw. Lebensraumes einer Person steht im Zentrum des
Ansatzes von Lewin und umfasst sowohl das Individuum selbst mit seinen Zielen und Motiven
als auch seine gegebene Umwelt. Menschliches Verhalten wird demnach in der Feldtheorie
nicht nur als eine Reaktion auf Umweltreize gesehen, sondern umfasst zudem die Wahrneh-
mungen und Verarbeitungen von Reizen durch die Person (vgl. Gontard 2002, S. 39). In Lewins
Feldtheorie nehmen folglich nicht nur faktische Umweltgegebenheiten eine zentrale Position
ein, sondern die Interaktionen zwischen Person und Umwelt und die daraus resultierenden
Umweltinterpretationen.

Genau diese Grundidee ist fir die Forschung zum Organisationsklima von Bedeutung, da fir
die Mehrheit der Ansatze des Organisationsklimas gilt, dass nicht die objektiven Umweltgege-
benheiten, sondern die individuellen Wahrnehmungen und Interpretationen der Gegebenheit
durch die beteiligten Personen das Organisationsklima konstruieren. Auf der Grundlage dieser
Theorie entwickelten sich unterschiedliche Ansatze zum Organisationsklima, die sich der
Feldtheorie Lewins zuwenden oder sich von dieser abgrenzen. Diese theoretischen Zugange
lassen sich in drei Schulen unterteilen, die bereits in Kapitel 4.1.2 einen Orientierungsrahmen
fiir eine erste Begriffsdefinition des Organisationsklimas gaben und in diesem Kapitel erneut
aufgegriffen werden (vgl. Kapitel 4.2.1 bis 4.2.3). AnschlieRend wird das dieser Arbeit zugrun-
deliegende Verstandnis von Organisationsklima an Schulen aus den dargestellten Theorien
abgeleitet (vgl. Kapitel 4.2.4).

4.2.1 Objektivistische Ansatze

Bedeutend fir die objektivistische Richtung der Organisationsklimaforschung sind die Arbeiten
von Forehand und Gilmer (1964) (vgl. Conrad/Sydow 1984, S. 45; Florek 1986, S. 15; Gontard
2002, S. 39). Sie sehen das Organisationsklima als eine Menge von Charakteristika, die eine
Organisation beschreiben, von einer anderen unterscheiden, relativ Giberdauernd sind und das
Verhalten von Individuen in einer Organisation beeinflussen (vgl. Schiipbach 2008, S. 362). Das
Organisationsklima lasst sich in dieser Herangehensweise durch finf Variablen darstellen, die
ohne die Befragung der Organisationsmitglieder nach subjektiven Wahrnehmungen feststell-
bar sind: die GroRe der Organisation, die Struktur der Organisation, die Systemkomplexitat,
der Fiihrungsstil und die Zielorientierung (vgl. Florek 1986, S. 15). Demnach ist das Organisati-
onsklima ein objektives Phanomen, das von den Wahrnehmungen der Mitglieder der Organisa-
tion weitestgehend unabhéangig ist.

Es wird zwar davon ausgegangen, dass individuelle Unterschiede in den Wahrnehmungen und
kognitiven Erfahrungen der Organisationsmitglieder bestehen, jedoch glaubt man, diese
vernachldssigen zu kénnen, da alle Mitglieder den gleichen strukturellen Bedingungen der
Organisation ausgesetzt sind (vgl. Gontard 2002, S. 40). Unter Missachtung der Erkenntnisse
der Feldtheorie Lewins gehen Vertreter der objektivistischen Richtung davon aus, dass objekti-
ve Variablen der organisationalen Situation das Organisationsklima bestimmen, welches
wiederum durch die Organisationsmitglieder wahrgenommen und so verhaltenswirksam wird.
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Abbildung 4-1 veranschaulicht diesen Zusammenhang:

. L bestimmt L . Wahrnehmung
Organisationale Situation Organisationsklima Person

Abbildung 4-1: Organisationsklima als Funktion der Situation. Quelle: Gontard 2002, S. 40.

Aufgrund der Vorgehensweise bei der Messung des Organisationsklimas mithilfe objektiver
Indizes sind die objektivistischen Ansdtze in Kritik geraten, da ihnen eine gewisse Nahe zur
strukturalistischen Organisationstheorie vorgeworfen wird (vgl. dazu Conrad/Sydow 1984, S.
46; Gontard 2002, S. 40). Objektivistische Ansatze des Organisationsklimas funktionieren nach
einem behavioristisch orientierten Reiz-Reaktions-Schema und werden daher aus heutiger
Sicht der Komplexitat des Organisationsklimas nicht gerecht (vgl. Gontard 2002, S. 40). Conrad
und Sydow gehen sogar so weit, dass sie formulieren: ,Diese objektivistische Richtung, die
infolge dieser Kritik aufgegeben wird, wiirde besser iberhaupt nicht als Organisationsklimafor-
schung bezeichnet” (Conrad/Sydow 1984, S. 46). Unter Bezugnahme der Feldtheorie Lewins
wurden in der Abkehr von den objektivistischen Ansatzen subjektivistische Ansatze entwickelt,
in denen die kognitiven Prozesse einer Person beriicksichtigt werden.

4.2.2 Subjektivistische Ansatze

Im Gegensatz zu den objektivistischen Ansdtzen beziehen die subjektivistischen Ansatze
individuelle Wahrnehmungen der Organisationsmitglieder zur Beschreibung des Organisations-
klimas mit ein. Strukturelle Faktoren einer Organisation spielen in diesen Theorieansatzen eine
untergeordnete Rolle. ,Das Organisationsklima wird somit zu einem gedanklichen Konstrukt,
das sich im Kopf eines Organisationsmitgliedes formiert. Man interpretiert das Organisations-
klima daher auch als eine Funktion der Person [...]“ (Gontard 2002, S. 41). Diese Herangehens-
weise an den Begriff Organisationsklima ist kognitivistisch gepragt. Will man demnach das
Organisationsklima erfassen, versucht man dies mittels individuell wahrgenommener Merkma-
le wie beispielsweise Unterstltzung, Vertrauen und Offenheit (vgl. Gontard 2002, S. 41).

Im Laufe der Entwicklung der Forschung zum Organisationsklima haben sich zwei Richtungen
innerhalb der subjektivistischen Ansatze herausgebildet, die unter den Bezeichnungen Organi-
sationsklima im engeren Sinne und psychologisches Klima beschrieben werden kénnen (vgl.
Conrad/Sydow 1984, S. 46-47):

1. Organisationsklima im engeren Sinne:

Vertreter dieser Richtung wie Campbell (vgl. z. B. Campbell et al. 1970), Payne (vgl. z. B.
Payne/Pugh 1976), Lawler und Hall (vgl. z. B. Hall 1972; Lawler et al. 1974) und Pritchard und
Karasick (vgl. Pritchard/Karasick 1973) untersuchen die tatsdchlichen Wahrnehmungen von
Aspekten, die sich auf die gesamte Organisation beziehen. Dabei betrachtet man das Organisa-
tionsklima im engeren Sinne als Attribut der Organisation, das jedoch aus den Wahrnehmun-
gen der Personen konstituiert wird. Das Organisationsklima ist dabei weniger differenziert als
die jeweilige Arbeitssituation. Klimawahrnehmungen variieren mehr zwischen den Subsyste-
men einer Organisation, beispielsweise zwischen verschiedenen Abteilungen, als von Person zu
Person (vgl. Conrad/Sydow 1984, S. 47).
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2. Psychologisches Klima

Das psychologische Klima betont die Einzigartigkeit individueller Wahrnehmungen. Wahrend
das subjektiv wahrgenommene Organisationsklima im engeren Sinne als ein Attribut der
Organisation gesehen wird, zeichnet sich das psychologische Klima durch seinen starken Bezug
auf das Individuum und seine Arbeitssituation aus (vgl. Conrad/Sydow 1984, S. 48). So lasst
sich dieser Ansatz des Organisationsklimas in einem besonderen Male auf die Person-Umwelt-
Funktion von Lewin zurlickfihren, die individuelle Verarbeitungsprozesse betont. Die Vertreter
dieses Ansatzes (vgl. z. B. James/Jones 1974; Schneider 1975; Schneider/Bartlett 1970;
Schneider/Hall 1972) gehen nicht von einem einheitlich wahrgenommenen Klima aus, sondern
von individuumsspezifischen Klimata. Gontard verweist jedoch darauf, dass ,[e]ine vollstandi-
ge Reduktion des Organisationsklimas auf die Ebene des Individuums [...] der Realitdt nicht
vollkommen gerecht [wird]“ (Gontard 2002, S. 42). Dies wird dadurch begriindet, dass das
psychologische Klima jegliche Interaktionen der Mitglieder, z. B. durch Kooperationen, unbe-
riicksichtigt lasse und von keiner Beeinflussung des Organisationsklimas durch diese ausgehe.
Die psychologischen Klimata stehen in diesem Ansatz unverbunden nebeneinander.

Das Organisationsklima im engeren Sinne und das psychologische Klima weisen —wie Abbil-
dung 4-2 veranschaulicht — Schnittmengen auf, da sie beide die Wahrnehmung der Situation
durch die Person als zentralen Aspekt flir die Konstruktion des Klimas ansehen.

Organisationsklima im engeren Sinne

( )\
Wahrnehmende Person |
|\ J

( \
Organisationale Situation Wahrnehmende Person II Organisationsklima
|\ J
( \
Wahrnehmende Person ...
|\ J

Psychologisches Klima

( )
Wahrnehmende Person | Psychologisches
L ) Klima |
( )\ i
Organisationale Situation Wahrnehmende Person I Psychologisches
L ) Klima Il
( .
Wahrnehmende Person ... Psychgloglsches
L ) Klima ...

Abbildung 4-2: Organisationsklima als Funktion der Person — Das Organisationsklima im engeren Sinne und das
psychologische Klima. Quelle: Modifiziert nach Gontard 2002, S. 42.

4.2.3 Interaktionistische Ansatze

Die interaktionistischen Ansdtze betrachten das Organisationsklima als Aggregation der psy-
chologischen Klimata, in die sowohl personale als auch situative Aspekte eingebracht werden
(vgl. Conrad/Sydow 1984, S. 49). Innerhalb der interaktionistischen Schule zum Organisa-
tionsklima sind insbesondere drei Ansadtze bedeutend (vgl. Conrad/Sydow 1984, S. 50-65;
Gontard 2002, S. 43-45), die im Folgenden vorgestellt werden sollen:



Das Organisationsklima an Schulen 84

Der psychologische Klimaansatz von James und Jones (1976) fullt auf einem umfassenden
theoretischen Bezugsrahmen zur Beschreibung und Erklarung des Verhaltens von Organisati-
onsmitgliedern und Organisationen nach Indik (1968). Er enthalt sowohl strukturelle Variablen,
Variablen der sozialen Interaktion als auch Variablen des Individuums. So beschreibt der
Ansatz von James und Jones , den Wahrnehmungsprozess [der Organisationsmitglieder] so
umfassend, dal8 [sic] er neben der Wahrnehmung auch Kognitions- und Lernprozesse beinhal-
tet, die zwar analytisch unterscheidbar, empirisch jedoch kaum voneinander trennbar erschei-
nen” (Conrad/Sydow 1984, S. 53). Abbildung 4-3 zeigt, dass das psychologische Klima nach
James und Jones erst durch eine kognitive Verarbeitung organisationaler Bedingungen durch
die wahrnehmende Person entsteht. Erfahrungen und Lernprozesse bestimmen hierbei die
Verarbeitung und flihren zu einer kognitiven Abbildung der Situation. Der Ansatz stellt somit
eine Erweiterung des psychologischen Klimas im Rahmen der subjektivistischen Ansédtze dar,
da einerseits individuelle Prozesse betont werden, aber andererseits auch die externe und
interne Umwelt der Organisation durch verschiedene Variablen betrachtet wird.™

Erfahrungen --------- > LernNProzesse  -------------co-e-eus

-
-
-
-
~ -

~ -
~ -
SoN g

Kognitiver Prozess

Kognitive Abbildung
der Situation
(psychologisches Klima)

Organisationale Situation Wahrnehmende Person

Abbildung 4-3: Vereinfachte Darstellung der Entstehung des psychologischen Klimas nach James und Jones (1976).
Quelle: Hering 2008, S. 33.

Als ein weiterer interaktionistischer Ansatz wird der Climate Approach von Schneider (1980 zit.
n. Conrad & Sydow 1984) genannt. Schneider wies sehr frih darauf hin, dass das Organisati-
onsklima ein Resultat der Interaktion von personalen und organisationalen Merkmalen sei:
»Die globalen Wahrnehmungen der Organisation entstehen als ein Ergebnis zahlreicher Aktivi-
taten, Interaktionen, Reaktionen und anderer taglicher Erfahrungen, die die Person mit der
Organisation macht. Organisationsklima reflektiert damit die Interaktion von personalen und
organisationalen Charakteristika” (Schneider/Hall 1972, S. 447 zit. n. Conrad & Sydow 1984, S.
53). Schneiders Climate Approach ist prozessorientiert und umfassend: Er setzt sich aus dem
Konzept zum psychologischen Klima und aus dem Konzept zum Organisationsklima im engeren
Sinne (vgl. Kap 4.2.2) zusammen. Das psychologische Klima bestimmt sich in diesem Ansatz als
ein kontinuierlicher Informations- und Transformationsprozess. Dabei beeinflussen sich die
Person und die organisationale Situation wechselseitig in dem Sinne, dass das Verhalten der
Person Auswirkungen auf die Situation hat, wobei die veranderte Situation wiederum wahrge-
nommen und entsprechend in das Wissen der Person integriert wird. Diese Feedbackschleife
zwischen Person und Organisation bildet das Organisationsklima, das sowohl als psychologi-
sches Klima auf einer individuellen Ebene als auch als Organisationsklima auf der Organisati-
onsebene zu erfassen ist (vgl. Gontard 2002, S. 43).

' Der beschriebene Variablenzusammenhang des psychologischen Klimas nach James und Jones wird
bei Conrad und Sydow ausfuhrlicher dargestellt (vgl. Conrad/Sydow 1984, S. 50-53).
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Die folgende Grafik zeigt eine vereinfachte Darstellung des Climate-Approach-Ansatzes nach
Schneider (1980) (vgl. Abbildung 4-4):
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Abbildung 4-4: Vereinfachte Darstellung des Climate-Approach-Ansatzes (Schneider 1980). Quelle: Hering 2008,
S. 34.

Der dritte Ansatz, der im Zuge der interaktionistischen Schule genannt wird, ist das interaktio-
nistische Verhaltensmodell von Naylor et al. (1980). Der von Naylor, Pritchard und ligen be-
schriebene Prozess der Entstehung des Organisationsklimas vereint die unterschiedlichen
Ansatze der drei Schulen der Organisationsklimaforschung, indem er analog dazu drei Ebenen
bericksichtigt (vgl. Abbildung 4-5). Das Organisationsklima bildet sich Uber die tatsachlich
vorhandenen objektiven Charakteristika der Arbeitswelt (Ebene 1), Gber die vom jeweiligen
Individuum subjektiv wahrgenommenen Charakteristika der Arbeitsumwelt (Ebene 2) bis hin
zu einem psychologischen Klimakonstrukt (Ebene 3), das die Menge der Kognitionen darstellt,
die das Individuum Uber die Organisation bildet (vgl. Naylor et al. 1980, S. 225; in der
Ubersetzung von Weinert 1987, S. 170).

,auBere” Arbeitsumwelt »innere”, individuelle Wahrnehmungswelt
Individuelle (=subjektiv) Psychologisches Klima —
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vorhandene Arbeitsumwelt (Grad, zu dem Charakteristika, die vorhanden
Charakteristika der bestimmte Charakteristika, sind = Kognitionen, die das
Moderierende Arbeitsumwelt gemaR der Wahrnehmung Individuum Gber die
Attribute der (=reale Attribute der des Individuums, tatsachlich Organisation bildet — z. B.
Organisation Organisation existieren) Abhingigkeitsbezie- ,Freundlichkeit)
hungen zw. wahrgen.
X, X, Attri!o. d. Org. u.
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Abbildung 4-5: Der Entstehungsprozess des Organisationsklimas (Naylor et al. 1980). Quelle: Naylor et al. 1980,
S. 255 in der Ubersetzung von Weinert 1987, S. 170.

Die Interaktion zwischen wahrgenommenen Organisationscharakteristika und personlichen
Bewertungen des Wahrnehmenden bestimmt die Glite des Organisationsklimas.

,Die Gute des Organisationsklimas ist schlieBlich abhdngig von den Beziehungen zwischen wahr-
genommenen Attributen der Arbeitsumwelt (z. B. Grad der Autonomie am Arbeitsplatz oder Fiih-
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rungsstil) und der vom Individuum erachteten und von seinen Erwartungen aus bewerteten, fiir
ihn notwendigen Menge dieser Attribute, die vorhanden sein muss, um in ihm das Gefiihl eines
guten oder schlechten Organisationsklimas zu erwecken” (Weinert 1987, S. 169).

Janke weist im Kontext der Beschreibung des Verhaltensmodells von Naylor darauf hin, dass
nicht fur jede Mitarbeiterin und jeden Mitarbeiter die gleiche wahrgenommene Freundlichkeit
ausreichend sein muss, um das Organisationsklima aus eigener Sicht als freundlich zu be-
schreiben (vgl. Janke 2006, S. 43-44).

4.2.4 Zusammenfassung: Eine theoretische Verortung des Organisationsklimas an
Schulen

Das schulische Organisationsklima ist ein Bestandteil des Schulklimas und kann dem sozialen
Klima an Schulen untergeordnet werden (vgl. Kapitel 4.1.1 bis 4.1.3). Wie die vorangegange-
nen Kapitel zeigen, kénnen — bezogen auf das soziale Klima an Schulen und bezogen auf das
Organisationsklima — unterschiedliche Schwerpunktsetzungen vorgenommen werden. Demzu-
folge haben sich verschiedene Konzepte parallel entwickelt und eine grolRe Begriffsvielfalt und
-unklarheit ist entstanden. Daraus ergeben sich fiir eine zusammenfassende Begriffsfestlegung
fuir diese Arbeit folgende Uberlegungen:

Die theoretische Konzeption des Organisationsklimas an Schulen orientiert sich am Diskurs der
Organisationspsychologie zum Begriff, der in den Kapiteln 4.2.1 bis 4.2.3 dargestellt wurde.
Das Organisationsklima an Schulen beschreibt einen begrenzten Bereich des schulischen
Klimas und resultiert ausschlieBlich aus den Wahrnehmungen der Lehrpersonen zu sozialen
Aspekten im Kollegium, die sowohl von der Schulleitung als auch von den Kolleginnen und
Kollegen ausgehen (vgl. Bessoth 1989). Diesbezliglich nimmt das Organisationsklima eine
Sonderstellung im Bereich der Konzepte zum sozialen Klima an Schulen ein, da weitere Perso-
nengruppen, insbesondere Schilerinnen und Schiiler, nicht befragt werden. Fiir den empiri-
schen Teil dieser Arbeit ist ein Erhebungsinstrument grundlegend, das Bessoth, der sich im
deutschsprachigen Raum mit dem Organisationsklima beschéaftigt hat, aus dem Englischen
Ubernahm und weiterentwickelte (vgl. Kapitel 4.3). Bessoth zeigt in Orientierung an Weinert
auf, dass

»1. das Organisationsklima immer als als [sic] eine relativ iberdauernde Qualitdt der internen Ar-
beitswelt einer <Schule> aufgefalit [sic] wird;

2. eine <Schule> sich durch ihr Klima von anderen <Schulen> unterscheidet;

3. diese Qualitat der internen Arbeitswelt zum gréRten Teil aus dem Verhalten, den Bestimmun-
gen und Reglementierungen der <Schulverwaltung bzw. Schulleitung> resultiert;

4. dieses Organisationsklima von den Organisationsmitgliedern wahrgenommen wird;

5. das Organisationsklima als Basis zur Beschreibung der Arbeitssituation dient.

Implizit in dieser Quasi-Definition sind demnach folgende Annahmen tber das Organisationsklima

enthalten:

a) Esist eine Summe von Wahrnehmungen;

b) es ist deskriptiv und nicht evaluativ;

d) die Perzeptionen haben mogliche Verhaltenskonsequenzen”

(
(
(c) die Beschreibungsebene des Konstruktes bezieht sich auf die Gesamtorganisation <Schule>;
(
(Bessoth 1989, S. 9; vgl. Weinert 1987, S. 168-169).

Zentrales Element des Organisationsklimas ist folglich die durch die Lehrpersonen wahrge-
nommene Arbeitsumwelt. Uberlegungen zum Organisationsklima an Schulen sind demnach
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kognitivistisch gepragt. Hierdurch bildet sich eine Schnittmenge mit subjektivistischen Ansat-
zen zum Organisationsklima, da diese ausschlieBlich Wahrnehmungen berlicksichtigen und
strukturelle Faktoren der Organisation in diesen Ansatzen eine untergeordnete Rolle spielen
(vgl. Kapitel 4.2.2). Entsprechend erhalten die objektivistischen Ansatze zum Organisationskli-
ma (vgl. Kapitel 4.2.1) im Rahmen der vorliegenden theoretischen Verortung zum Gegenstand
kein Gewicht, da sie sich ausschlielRlich auf objektive Organisationsmerkmale beschranken, die
im Zusammenhang mit dem Organisationsklima an Schulen nicht bericksichtigt werden. Die
Angaben der Lehrpersonen kdnnen einerseits als ein Organisationsklima im engeren Sinne
summiert werden oder andererseits als psychologische Klimata auf individueller Ebene be-
trachtet werden (vgl. Kapitel 4.2.2).

Im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit werden Auswertungen auf der Individualebene
durchgefiihrt, deshalb werden die theoretischen Uberlegungen zum psychologischen Klima als
grundlegend angesehen. Ansédtze, die durch eine interaktionistische Schule gepragt sind und
aktive Verarbeitungsprozesse der Wahrnehmungen durch das Individuum beriicksichtigen (vgl.
Kapitel 4.2.3), bieten keine geeignete theoretische Grundlage fiir diese Arbeit. Denn sie enthal-
ten komplexe Interaktionen personaler und organisationaler Aspekte und kognitive Prozesse,
die theoretisch plausibel, jedoch — wie bereits Conrad und Sydow anmerkten —empirisch kaum
zu erfassen sind (vgl. Conrad/Sydow 1984, S. 53). Folglich bezieht sich die Erhebung im Rah-
men dieser Arbeit auf ein psychologisches Organisationsklimakonzept, das die Erweiterungen
der interaktionistischen Ansatze nicht explizit mit erfasst (vgl. Kapitel 6 bis 8).

4.3 Instrumente zur Erfassung des Organisationsklimas an Schulen

Das am weitesten verbreitete Instrument zur Erfassung des Organisationsklimas an Schulen ist
das Organizational Climate Description Questionnaire (OCDQ) von Halpin und Croft (1963), das
urspriinglich zur Erfassung des Organisationsklimas an Grundschulen diente und bis zum Jahr
1979 in mehr als 200 Untersuchungen, vornehmlich in den USA, Australien und Kanada, aber
auch in Indien, den Philippinen und Papua Neu Guinea angewendet wurde (vgl. Thomas 1976,
S. 448). Halpin und Croft gelten als die Pioniere der Organisationsklimaforschung an Schulen
(vgl. Hoy et al. 1991, S. 8). Ihr Konzept des Organisationsklimas geht auf die Annahme zurick,
»dal [sic] Schulen (als Organisationen) ein Pendant zu dem haben miiten [sic], was man bei
einem Individuum als Personlichkeit bezeichnet” (Bessoth 1989, S. 36). Bei der Entwicklung des
Organisationsklimainstrumentes bezogen sich Halpin und Croft (1963) auf Untersuchungen der
Ohio State University der 1950er Jahre zum Leitungsverhalten und auf das Erhebungsinstru-
ment Leader Behavior Description Questionaire (LBDQ), das in diesem Zusammenhang ent-
stand. Folgende theoretische Grundsatze dieser Vorarbeiten waren flr die Entwicklung des
0OCDQ maRgebend:

1. Das reale Verhalten der Schulleitung ist weniger wichtig als die Wahrnehmungen dieses
Verhaltens durch die Gruppenmitglieder. Die Wahrnehmungen des Flihrungsverhaltens be-
stimmen das Verhalten der Gruppenmitglieder und sind somit auch ein Maf} fiir das Organi-
sationsklima.

2. Ein wichtiger Einflussfaktor der schulischen Wirksamkeit als Organisation ist die Fahigkeit
der Schulleitung, ein Klima zu schaffen, in dem sie und andere Gruppenmitglieder Fiih-
rungshandeln initiieren und ausfiihren kénnen (vgl. Thomas 1976, S. 446).
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Die Endfassung des OCDQ beinhaltet 64 Items, die auf einer vierstufigen Likert-Skala gemessen
an ,tritt selten auf” (,rarely occurs”) bis ,tritt sehr haufig auf” (,very frequently occurs®)
eingeschatzt werden. Die Items werden acht Dimensionen zugeordnet. Vier beziehen sich auf
das Verhalten der Lehrkrifte: Loslosung/Entfremdung (Disengagement), Behinderung der
Arbeit der Lehrerinnen und Lehrer durch Routineaufgaben und andere unnétige Arbeit
(Hindrance), Arbeitsmoral und Arbeitsfreude (Esprit) und positive Sozialbeziehungen (/n-
timacy). Weitere vier Dimensionen beziehen sich auf das Verhalten der Schulleitung: Distan-
ziertheit der Schulleitung (Aloofness), kontrollorientierter Fiihrungsstil und Leistungsdruck
(Production Emphasis), vorbildhafte Flihrung (Thrust) und Firsorglichkeit und Ricksichtnahme
der Schulleitung (Consideration). Uber die Einschitzung dieser Dimensionen durch Lehrperso-
nen wurden sechs Klimaprofile identifiziert, die sich in einem Kontinuum zwischen geschlosse-
nem und offenem Klima befinden. Das offene Klima beschreibt eine energische und lebendige
Organisation, die ihre Ziele verfolgt und jedem Mitglied die Erflillung seiner sozialen Bedrfnis-
se sichert. Das geschlossene Klima ist dagegen durch ein hohes Mal§ an Gleichgiiltigkeit der
Mitglieder gekennzeichnet, die zur Unbeweglichkeit der Organisation flihrt. Halpin und Croft
(1963) stellten heraus, dass den Dimensionen vorbildhafte Fiihrung auf Schulleitungsebene
und Arbeitsmoral und Arbeitsfreude auf Lehrpersonenebene eine besondere Bedeutung fir
diese Unterscheidung zwischen einem offenen und geschlossenen Klima zukommt: Bei hohen
Werten dieser Dimensionen bildet sich fir Grundschulen (1.-6. Klasse in den Vereinigten
Staaten) ein offenes Klima, bei niedrigen Werten ein geschlossenes Klima (vgl. Bessoth 1989, S.
35-40; Hoy et al. 1991, S. 9-13; Thomas 1976, S. 448-450). Im Laufe der Zeit wurden die Klima-
profile, die mittels des OCDQ von Halpin und Croft (1963) gefunden wurden, mehrfach tber-
prift und sowohl erneut abgebildet als auch revidiert (vgl. Hoy et al. 1991, S. 14-15). Zudem
wurde die Struktur des Fragebogens mithilfe von Faktorenanalysen Uberprift und neue Di-
mensionen wurden gefunden (vgl. dazu Bessoth 1989, S. 40-41; Thomas 1976, S. 449-450).
Infolgedessen gab es verschiedene Versuche, den OCDQ weiterzuentwickeln.?

Eine nennenswerte Weiterentwicklung des OCDQ stammt von den Australiern Rentoul und
Fraser (1983). Sie entwickelten den School-Level Environment Questionnaire (SLEQ), der den
0OCDQ dahingehend verdanderte, dass Aspekte auf der Ebene der Klasse bzw. des Unterrichts
hinzugenommen und Inhalte anders geblindelt wurden. Der SLEQ ist ein Fragebogen fir
Lehrkrafte, der 56 Items umfasst, denen auf einer fiinfstufigen Likert-Skala zugestimmt bzw.
nicht zugestimmt werden kann. Diese Items bilden acht Dimensionen, die sich drei Bereichen
zuordnen lassen: Zum Bereich zwischenmenschliche Beziehungen zdhlen die Dimensionen
Zugehdrigkeit und Lehrer-Schiiler-Relation, der Bereich Personalentwicklung und Zielorientie-
rung umfasst die Dimensionen berufliches Interesse und Leistungsorientierung und der dritte
Bereich Systemerhaltung- und Verdnderung umfasst die Dimensionen Formalisierung, Zentrali-
sation, Innovationsbereitschaft und Ressourcenvielfalt (vgl. Bessoth 1989, S. 70-72). Bessoth
merkt an, dass der SLEQ im Gegensatz zum OCDQ ,,das wichtige Schulleitungsverhalten nicht
so klar und direkt im Visier [hat]“ (Bessoth 1989, S. 72).

Die Forschung zum Organisationsklima an Schulen und somit die Entwicklung eines Erhebungs-
instrumentes ist im englischsprachigen Raum deutlich weiter verbreitet als im deutschsprachi-
gen Raum. Empirische Untersuchungen im deutschsprachigen Raum beziehen sich vermehrt
auf das Schulklima als lbergeordnetes Konzept des sozialen Klimas an Schulen (vgl. Kapitel

° Fiir eine Ubersicht zu Weiterentwicklungen des OCDQ siehe z. B. Thomas (1976) oder Hoy et al.
(1991).
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4.4). Das OCDQ wurde jedoch von Bessoth und Schmidt (1989; 1986) mit einem praxisorien-
tierten Interesse fiir die Anwendung in deutschen Schulen zunachst Ubersetzt und spater
adaptiert und weiterentwickelt. Schulleitungen soll mit dem deutschen QOrganisations-Klima-
Instrument (OKI) ein Instrument an die Hand gegeben werden, das ihnen ermoglicht, das
Organisationsklima an ihrer Schule zu beurteilen und weiterzuentwickeln.

Das OKI hat eine lange Entwicklungszeit durchlaufen und liegt inzwischen in verschiedenen
Versionen vor. Ab der Version 6 (vgl. Bessoth/Schmidt 1986) sind nach Bessoth drei Anderun-
gen gegenlber frilheren Versionen und dem OCDQ erwahnenswert: Die Items des Fragebogen
werden im Gegensatz zu der vierstufigen Likert-Skala des OCDQ mittels einer flinfstufigen
Likert-Skala bewertet; alle Iltems der Dimensionen werden positiv formuliert, um die Anwend-
barkeit in der Praxis durch eine vereinfachte Auswertung und Interpretierbarkeit zu verbes-
sern; um auch andere leitende Personen bzw. Personengruppen zu beriicksichtigen, wird im
Zusammenhang mit den Items zum Verhalten der Schulleitung nicht mehr von ,Schulleiter”
sondern von ,Schulleitung” gesprochen (vgl. Bessoth 1989, S. 73-74). Zudem wurde die neuste
Fassung des OKI (Version 8) aufgrund von Erkenntnissen Uber effektive Schulen um einen
Bereich ergdnzt, der die Gestaltungsfahigkeit der Schulleitung abbildet (vgl. Bessoth 1989, S.
78-79).

Durch die unterschiedlichen Verdanderungen und Weiterentwicklungen hat sich die Faktoren-
struktur des Instrumentes im Gegensatz zu der urspriinglichen Ubersetzung des OCDQ veran-
dert. Die Teilung in Faktorengruppen zum Lehrerverhalten und Schulleitungsverhalten wird
beibehalten, jedoch verteilen sich die Dimensionen unterschiedlich. Der Faktorbereich 1
umfasst nur noch drei Dimensionen, und zwar die Dimensionen Interesse an der Schule, Positi-
ves Arbeitsverhalten und Gemeinschaft der Lehrer. Der Faktorbereich 2 zum Schulleitungsver-
halten umfasst in der Version 8 fiinf Dimensionen: die Dimensionen Offenheit/Vertrauen,
Arbeitsgestaltung, Gestaltungsfdhigkeit, Vorbildlichkeit und die Dimension Fiirsorglich-
keit/Riicksichtnahme. Das OKI hat auch nach der Veréffentlichung der Version 8 einige Weiter-
entwicklungen erfahren. Die neuste Version des Instrumentes ist unter dem Namen , Analyse
von Klima und Kultur von Schulen in Deutschland” (AKKuD) erschienen (vgl. Bessoth 2003, S.
144).

4.4 Welche Wirkung hat das Organisationsklima an Schulen? — Hinweise aus
der Forschung zum Organisationsklima an Schulen

Im deutschsprachigen Raum existieren nur wenige Untersuchungen, die das Organisationskli-
ma an Schulen losgeldst von globalen Schulklima- oder Sozialklimauntersuchungen betrachten.
Es bestehen liberwiegend Arbeiten wie z. B. die von Knapp (1985), Eder (1996), Fend (1998)
und Oswald et al. (1989), die umfassende Klimakonzepte untersuchen und das Organisations-
klima nur in Teilbereichen beriicksichtigen. Diese bedienen sich unterschiedlicher theoreti-
scher Zugange, die teilweise nicht nur Wahrnehmungen der Organisationsmitglieder, sondern
auch tatsachliche Organisationsgegebenheiten wie z. B. die SchulgréRe und Schulausstattung
beachten (vgl. z. B. Fend 1998, S. 49 ff.) und sich dementsprechend auch an objektivistischen
Ansadtzen orientieren (vgl. Kapitel 4.2.1). In diesem Forschungsiberblick sollen hauptsachlich
Befunde empirischer Untersuchungen berichtet werden, die sich auf subjektivistische Klima-
konzepte (vgl. Kapitel 4.2.2) beziehen und den OCDQ von Halpin und Croft (1963) oder Weiter-
entwicklungen dieses Instrumentes im schulischen Bereich einsetzen. Da das Organisations-
klima an Schulen seine Wurzeln in der Arbeits- und Organisationspsychologie hat, wird zudem
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ein Uberblick zu Untersuchungsbefunden zum Organisationsklima in Betrieben gegeben. Auch
wenn diese Befunde — aufgrund der unterschiedlichen Organisationsformen — nicht vollstandig
auf Schulen Ubertragbar sind, kdnnen sie trotzdem fiir Untersuchungen im schulischen Bereich
Anhaltspunkte fiir eine Hypothesenbildung geben.

Das Organisationsklima in Betrieben wurde sowohl als abhangige Variable als auch als unab-
hangige Variable untersucht (vgl. zusammenfassend: Conrad/Sydow 1984; Rosenstiel et al.
1983). Untersuchungsbefunde verdeutlichen einerseits, dass das Organisationsklima abhangig
von objektiven organisationalen Bedingungen ist wie z. B. von der GrolRe der Organisation, von
der Organisationsstruktur und den Organisationsprozessen, aber auch von der Art der Aufga-
ben in der Organisation oder den vorherrschenden Technologien. Zudem konnte gezeigt
werden, dass es vom Flihrungsverhalten leitender Angestellter und von der Teamfahigkeit und
Kollegialitat zwischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern abhangig ist. Auch personale Merk-
male wie kognitive Verarbeitungsweisen, Erwartungen, Einstellungen oder Werthaltungen
haben Einfluss auf das Organisationsklima. Andererseits zeigen Untersuchungen, die das
Organisationsklima als unabhdngige Variable betrachten, dass die Arbeitsmotivation und -
leistung, das Fihrungsverhalten, der Entscheidungsstil und innovatives Verhalten sowie die
Arbeitszufriedenheit der Organisationsmitglieder durch das Organisationsklima beeinflusst
werden (vgl. auch Rosenstiel 1992, S. 1520).

Bessoth (1989), Anderson (1982) und Thomas (1976) geben einen differenzierten Forschungs-
Uberblick zu englischsprachigen Untersuchungen zum Organisationsklima an Schulen, die teil-
weise auch im Kontext der Schulklimaforschung entstanden. Die Ergebnisse der Studien zum
Organisationsklima sind so uneinheitlich wie die theoretische Begriffsbildung. Nach Anderson
lassen sich folgende Ubereinstimmungen in der Forschung zum Organisationsklima/Schulklima
herausstellen:

Schulen besitzen etwas, das sich Klima nennt und einzigartig fiir jede Organisation ist.
Unterschiede im Klima — wenn erkennbar — sind komplex, schwer zu beschreiben und
zu operationalisieren.

3. Klima kann durch Dimensionen der Schule wie z. B. die Schiilerschaft oder Klassenpro-
zesse geformt werden.

4. Klima beeinflusst die Erfolge der Schilerinnen und Schiiler, ihr kognitives und affekti-
ves Verhalten, ihre Werte, ihre Personlichkeitsentwicklung und ihre Zufriedenheit.

5. Das Verstandnis zum Einfluss des Klimas verbessert die Prognose von Schiilerverhalten
(vgl. Anderson 1982, S. 370-371).

Diese Zusammenfassung lasst sich jedoch nur bedingt auf das Organisationsklima beziehen, da
in den Studien neben dem Organisationsklima auch weitere Aspekte des Schulklimas betrach-
tet wurden. Auswirkungen des Klimas auf Einstellungen von Lehrpersonen und ihr Handeln
standen in den berichteten Forschungen nicht im Zentrum. Einige Ergebnisse nationaler und
internationaler Studien, die sich ausschlielich auf das Organisationsklima beziehen und
starker arbeits- und organisationspsychologische Fragestellungen in den Blick nehmen, sollen
daher im Folgenden knapp dargestellt werden.

Watkins berichtet, dass sich die Wahrnehmungen des Organisationsklimas von Lehrpersonen
und Schulleitungen stark unterscheiden. Zudem zeigen die Ergebnisse, dass sich der OCDQ in
der in der Studie eingesetzten Fassung nicht flr den Einsatz in Sekundarschulen eignet, da
diese sehr haufig dem geschlossenen Klima zugehéren und somit die von Halpin und Croft
(1963) auf der Grundlage von Grundschuldaten gefundene Typisierung nicht gut Gbertragbar
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ist (vgl. Watkins 1968, S. 54-55, S. 58). Hoy zeigt mit seiner Untersuchung eine Moglichkeit auf,
den OCDQ auch in groBen Sekundarschulen zu nutzen (vgl. Hoy 1972, S. 48 ff.). Die Ergebnisse
zur Bedeutung der SchulgrofRe fir das Organisationsklima sind schulformibergreifend, aber
uneinheitlich. Es liegen jedoch Ergebnisse vor, die zeigen, dass groBe Schulen meist ein ge-
schlosseneres Klima besitzen als kleine Schulen (vgl. Anderson 1982, S. 389; vgl. Thomas 1976,
S. 451). Eine empirische Untersuchung von Knapp mit 390 Lehrpersonen an Haupt- und Ge-
samtschulen in Deutschland zeigt, dass die SchulgrofRe der Hauptschulen keinerlei Einfluss auf
die Wahrnehmungen des kollegialen Verhaltens hat, jedoch die Wahrnehmung des Schullei-
tungsverhaltens statistisch signifikant durch die GroRRe der Hauptschulen beeinflusst wird. Fir
Gesamtschulen konnte dieser Effekt nicht nachgewiesen werden (vgl. Knapp 1985, S. 206-207).
Bezliglich weiterer Rahmenbedingungen von Schulen verdeutlicht eine Anzahl von Studien,
dass Schulen, die sich in einem sozial schwachen Umfeld befinden, ein unglinstigeres Organisa-
tionsklima aufweisen. Andere Studien konnten diesen Zusammenhang jedoch nicht nachwei-
sen (vgl. Thomas 1976, S. 450 f.).

Weitere Ergebnisse liegen zu Variablen der Schulleitung und der Lehrpersonen vor: Ellett und
Walberg berichten von signifikanten Zusammenhéangen zwischen dem Verhalten der Schullei-
tung und dem von den Lehrerinnen und Lehrern eingeschatzten Klima der Organisation. Wenn
die Schulleitung als kompetent und ihr Handeln als effektiv angesehen wird, dann besitzen
Lehrpersonen positivere Wahrnehmungen ihrer Arbeitsumwelt. Zudem zeigen die Autoren der
Studie auf, dass ein positives Verhaltnis der Lehrpersonen und der Schulleitung mit hoheren
Schilerleistungen einhergeht. Folgende Untersuchungen konnten diesen Zusammenhang
bestatigen (vgl. Ellett/Walberg 1979 zit. n. Anderson 1982, S. 400). Ferner berichtet Anderson
von Studien, die zeigen, dass die Arbeitsmoral der Lehrpersonen mit dem wahrgenommenen
Klima korreliert (vgl. Anderson 1982, S. 401 f.). Keinen oder nur einen geringen Effekt auf das
von Lehrpersonen wahrgenommene Organisationsklima haben weitere Merkmale der Lehr-
person wie das Geschlecht oder das Alter. Thomas fiihrt jedoch auch Studien auf, die eine
Wirkung des Durchschnittsalters der Lehrpersonen einer Schule auf das Organisationsklima
nachweisen, wonach jlingere Kollegien ein geschlosseneres Klima besitzen als dltere Kollegien
(vgl. Thomas 1976, S. 452).

Zu interessanten Ergebnissen bezlglich schulischer Innovation und Innovationsbereitschaft
von Lehrpersonen und dem wahrgenommenen Organisationsklima kommen verschiedene
Autoren: Thomas (1976) stellt in seinem Forschungsiiberblick unterschiedliche Studien dar, die
einen Zusammenhang zwischen dem Grad der Offenheit des Organisationsklimas und der
Bereitschaft der Lehrpersonen fiir Verdanderungen und Innovationen an Schulen zeigen (vgl.
dazu Bennett 1968; Hughes 1965; Marcum 1968; Peach 1967; Ricker 1968). In einer eigenen
Studie mit einer Stichprobe australischer Grundschulen konnte Thomas signifikante Unter-
schiede zwischen innovativen und weniger innovativen Schulen bezlglich einiger der OCDQ-
Dimensionen feststellen. Demnach haben innovative Grundschulen der Stichprobe im Ver-
gleich mit weniger innovativen Grundschulen hohere Auspragungen der Dimensionen Unter-
stiitzung der Schulleitung und Vertrautheit der Lehrer und niedrigere Auspragungen der
Dimension Kontrollorientierung der Schulleitung (vgl. Thomas 1973, S. 113 ff.). In einem For-
schungsiberblick verweisen Hoy und Miskel auf die Bedeutung eines offenen Organisations-
klimas: Schulen mit einem offenen Organisationsklima haben eine starke Schulleitung, die
umganglich, zuvorkommend und selbstsicher ist. Lehrpersonen, die unter dieser Schulleitung
arbeiten, besitzen ein hoheres Selbstvertrauen und ein groReres Vertrauen in die Effektivitat
ihrer Schule. Zudem haben diese Schulleitungen loyalere und zufriedenere Lehrpersonen, die
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sich der Schule starker verpflichtet fihlen und deren Bereitschaft hoher ist, sich an Entschei-
dungsprozessen zu beteiligen (Hoy/Miskel 2005, S. 188 f.).

An der dargestellten Ubersicht ausgewihlter Forschungsbefunde zum Organisationsklima an
Schulen wird deutlich, dass die Forschung zum Organisationsklima seine starkste Auspragung
in den 1960er, 1970er und 1980er Jahren hatte. Aktuelle Forschungsbefunde lassen sich nur
vereinzelnd finden. Zwei empirische Studien neueren Datums sollen im Folgenden vorgestellt
werden:

In einer Studie von Natarajan wurden 256 Lehrerinnen und Lehrer an 30 hoheren Sekundar-
schulen im Schulbezirk Tirupattur in Indien zum Organisationsklima und zu ihrer Berufszufrie-
denheit befragt. Zur Erfassung des Organisationsklimas wurde der OCDQ in einer adaptierten
Form von Sharma (1978) eingesetzt. Ziel der Studie war es u. a., die héheren Sekundarschulen
nach den Auspragungen des Organisationsklimas zu klassifizieren und mittels Schulmerkmalen
diese Gruppen zu beschreiben und Zusammenhadnge zwischen der Berufszufriedenheit der
Lehrpersonen und den verschiedenen Organisationsklimalevels zu analysieren (vgl. Natarajan
2001, S. 37). Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass sich die Schulen der Stichprobe den sechs
Klimaprofilen (open, autonomous, familiar, controlled, paternal, closed) nach Halpin und Croft
(1963) zuordnen lassen. Der Vergleich von Privatschulen und staatlichen Schulen verdeutlicht,
dass die Privatschulen der Stichprobe ein offenes Klima besitzen und die staatlichen Schulen
der Stichprobe haufig ein geschlossenes Klima aufweisen. Jedoch lasst sich ein familidres Klima
vermehrt bei staatlichen Schulen finden als bei Privatschulen. Zudem ergaben die Analysen,
dass ein deutlicher Unterschied der Berufszufriedenheit von Lehrerinnen und Lehrern besteht,
die unter verschiedenen Organisationsklimata arbeiten: Lehrpersonen, in deren Schule ein
offeneres Klima herrscht, sind zufriedener mit ihrem Beruf als Lehrpersonen, die an Schulen
mit einem geschlossenen Klima arbeiten (vgl. Natarajan 2001, S. 38 ff.).

Janke flhrte im Rahmen ihrer Dissertation eine empirische Untersuchung zum sozialen Klima
an Schulen aus Lehrer-, Schulleitungs- und Schiilerperspektive durch. Die Datenbasis zur
Uberpriifung ihrer Forschungsfragen bildete der Datensatz der 2003 durchgefiihrten Untersu-
chung KESS 4 (,Kompetenzen und Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern in Hamburg*)
(vgl. Bos/Pietsch 2005), die neben verschiedenen fachlichen Leistungen von Schiilerinnen und
Schilern auch unterrichtsrelevante und individuelle Bedingungen des schulischen Lernens aller
Viertklassler in Hamburg aus verschiedenen Perspektiven erfasste. Das Klima aus Lehrersicht
wurde mittels flinf Dimensionen erhoben (Kooperation im Kollegium, Leistungsorientierung,
Verantwortung fiir Leistung, Stellenwert von Disziplin und Ordnung, Belastung durch den
Schulleiter), die jeweils aus zwei bis drei Items bestehen. Demnach entspricht die Operationali-
sierung nicht den Dimensionen des OCDQ; jedoch weist sie Schnittmengen zum Konzept auf.
Zudem wurden Einschatzungen der Lehrpersonen zur Berufszufriedenheit und zur Belastung
durch den Beruf erhoben (vgl. Janke 2006, S. 90 ff.). Fiir die Auswertung zum Bereich Klima aus
Lehrersicht lagen Fragebdgen von 446 Deutsch- und 458 Mathematiklehrerinnen und -lehrern
vor. Die Befunde verdeutlichen u. a., dass die Uberwiegende Anzahl der Lehrpersonen (91 %
der Deutschlehrer, 89 % der Mathematiklehrer) das Klima ihrer Schule positiv einschatzt. Nur
eine geringe Anzahl der Lehrpersonen (10 % der Deutschlehrer, 10 % der Mathematiklehrer)
fiihlen sich durch fehlende Unterstitzung durch die Schulleitung belastet (vgl. Janke 2006, S.
129). Zudem ergaben die Analysen, dass Lehrpersonen, die iber eine hohe Berufszufriedenheit
berichten, den Stellenwert von Ordnung und Disziplin an ihrer Schule und die Kooperation im
Kollegium hoher einschatzen als weniger zufriedene Kolleginnen und Kollegen. Dariliber hinaus
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fiihlen sie sich weniger durch ein negatives Verhdltnis zur Schulleitung belastet. Lehrpersonen,
die den Lehrerberuf als belastend empfinden, schatzen die Qualitat der Kooperation im Kolle-
gium geringer ein und berichten zudem haufiger lber ein belastetes Verhdltnis zur Schulleitung
(vgl. Janke 2006, S. 130).*

*! Die Befunde zu den Dimensionen Leistungsorientierung und Verantwortung von Leistung werden an
dieser Stelle nicht berichtet, da sie wenig inhaltliche Ndahe zu der in der empirischen Untersuchung
dieser Arbeit angewendeten Operationalisierung besitzen.
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5 Schulentwicklungsrelevante Einstellungen

Lehrpersonen nehmen eine wichtige Position innerhalb einer ganzheitlichen Schulentwicklung
ein. In diesem Zusammenhang wird sowohl die Perspektive auf Lehrpersonen als Haupt- bzw.
Mitgestaltende von Schulentwicklungsprozessen als auch als umsetzende Rezipienten von
SchulentwicklungsmaBnahmen diskutiert (vgl. z. B. Fend 2008b, S. 15 ff.; Grasel/Parchmann
2004c, S. 196 ff.). Durch die erweiterte Autonomie von Einzelschulen werden neue Anforde-
rungen an Schulen und an die in ihnen arbeitenden Lehrerinnen und Lehrer herangetragen, die
sich zum einen auf Prozesse der internen Schulentwicklung und zum anderen auf Qualitatssi-
cherung durch externe Steuerungsinstrumente beziehen. Es wird davon ausgegangen, dass
diese Umgestaltungen der Organisations- und Steuerungssysteme im Bildungsbereich einen
Veranderungsdruck auf das tradierte Verstandnis der Berufstatigkeit von Lehrpersonen auslo6-
sen, weil sie ein alternatives, modernes Berufsverstandnis verlangen und die Ausrichtung der
Lehrerarbeit verdandern (vgl. Heinrich/Altrichter 2008, S. 205 ff.).

Die Tatigkeit des Innovierens erhalt vor diesem Hintergrund einen besonderen Stellenwert und
wird als ein wichtiger Bestandteil des professionellen Handelns von Lehrkraften gesehen (vgl.
Bonsen/Berkemeyer 2011, S. 731). Dies spiegelt sich zudem in den Standards flr die Lehrerbil-
dung der Kultusministerkonferenz von 2004 wider, die Schulentwicklung im Sinne des Innovie-
rens von Schule als eine zentrale Anforderung an das Lehrerhandeln beschreiben. Die
klassischen Aufgabenfelder des Lehrerberufs wie z. B. Unterrichten und Beurteilen werden in
den Lehrerbildungsstandards durch die Tatigkeitsfelder Kooperieren und Evaluieren erganzt
(vgl. KMK 2004, S. 12-13). Denn um Schulen weiterentwickeln zu kénnen, werden neue For-
men der Zusammenarbeit und der gemeinsamen Zielsetzung notwendig, infolge derer eine
gewisse Aufgabe der beruflichen Autonomie jedes einzelnen Lehrers und jeder einzelnen
Lehrerin erforderlich wird. Einen hohen Stellenwert fir die Qualitatsentwicklung von Schulen
besitzen darlber hinaus Evaluationen der schulischen Arbeit (vgl. Holtappels 2011, S. 143),
deren Akzeptanz und Nutzung eine Offenheit der Lehrpersonen fiir das Sichtbarmachen von
Ungleichheiten beansprucht.

Notwendige Veranderung der Einstellungen von Lehrpersonen in Schul-
entwicklungsprozessen von...

... Ich und mein Unterricht zu Wir und unsere Schule
Abbildung 5-1: Schulentwicklungsrelevante Einstellungen. Quelle: Eigene Darstellung.

Dalin, Rolff und Buchen sehen Schwierigkeiten bei der Bewaltigung ganzheitlicher Schulent-
wicklung durch Lehrpersonen, denn das herausragende Merkmal der Lehrerrolle sei der Um-
stand, dass Lehrerinnen und Lehrer Einzelarbeiter seien und zumeist hinter geschlossener
Klassentir allein und eigenverantwortlich unterrichten wiirden. Das verhindere weitestge-
hend, dass Weiterentwicklungen die Ebenen des Unterrichts verlieBen und sich auf die gesam-
te Organisation bezbgen (vgl. Dalin et al. 1996, S. 176). Diese strukturelle Gegebenheit von
Schule fiihre dariber hinaus zu spezifischen Einstellungen der Lehrpersonen, die sich Giberwie-
gend auf den eigenen Unterricht bezégen und den erforderlichen kooperativen und evaluati-
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ven Handlungen der Schulentwicklung widersprachen. Fir eine gelingende Schulentwicklung
sei jedoch eine Veranderung der Einstellungen von Lehrpersonen von ,,Ich und meine Klasse”
bzw. ,Ich und mein Unterricht” zu ,,Wir und unsere Schule” notwendig (vgl. Dalin et al. 1996, S.
176; Schratz 2009, S. 567 ff.).

Demgemal sind fiir ganzheitliche Schulentwicklung Einstellungen von Lehrpersonen zu ihrem
Beruf erforderlich, die sich nicht nur auf den Unterricht beziehen, sondern zudem organisati-
onsbezogenem Handeln eine Wichtigkeit geben (vgl. Abbildung 5-1). Im Rahmen dieser Arbeit
werden diese Einstellungen als schulentwicklungsrelevante Einstellungen bezeichnet. Sie
beziehen sich nicht direkt auf konkrete Schulentwicklungsprozesse bzw. Bewertungen von
SchulentwicklungsmaRnahmen, sondern hier wird das Augenmerk auf Einstellungsgegenstan-
de gelegt, die die Grundlage fir Schulentwicklungshandeln bilden. Hierzu zdhlen Kooperation
und gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium, Autonomie im beruflichen Handeln und Paritat
im Kollegium. Diese Einstellungsgegenstande wurden von verschiedenen Seiten als relevant fir
die Durchfiihrung von Schulentwicklung angesehen und ihnen wird eine Bedeutung fiir das
Gelingen bzw. Misslingen von Schulentwicklungsprozessen zugeschrieben (vgl. u.a.
Altrichter/Eder 2004; Steinert et al. 2006). Daher kénnen sie als schulentwicklungsrelevante
Bereiche definiert werden.

Um den Gegenstand der schulentwicklungsrelevanten Einstellungen in diesem Kapitel theore-
tisch zu fundieren, wird zunachst der Begriff Einstellung als sozialpsychologisches Konstrukt
definiert (vgl. Kapitel 5.1.1) und es werden Merkmale und Funktionen von Einstellungen
beschrieben (vgl. Kapitel 5.1.2). AbschlieRend werden Instrumente zur Messung von Einstel-
lungen dargestellt (vgl. Kapitel 5.1.3). Dieses Kapitel wird durch eine Abgrenzung des Einstel-
lungsbegriffes zu verwandten Begrifflichkeiten eingeleitet (vgl. Kapitel 5.1). Anschliefend
werden die Gegenstandbereiche schulentwicklungsrelevanter Einstellungen — Kooperation und
gemeinsame Zielsetzungen und das Autonomie-Paritéits-Muster — naher erlautert (vgl. Kapitel
5.2.1 und 5.2.2). In diesem Zusammenhang wird jeweils, unter Einbezug empirischer Befunde,
die Relevanz der Bereiche fiir die Schulentwicklung diskutiert. Abschliefend werden die zent-
ralen Merkmale schulentwicklungsrelevanter Einstellungen zusammengefasst (vgl. Kapitel
5.2.3).

5.1 Einstellungen als sozialpsychologisches Konstrukt

Im Zusammenhang mit der Beschreibung schulentwicklungsrelevanter Einstellungen fiel die
Entscheidung auf den durch die Sozialpsychologie geprdgten Einstellungsbegriff. Diese Ent-
scheidungsfindung stellte sich keinesfalls als einfach dar, da es eine Fille dhnlicher Konzepte
gibt, die den Untersuchungsgegenstand charakterisieren kénnen und sich inhaltlich oft stark
Uberschneiden. So lasst sich in der Schulforschung eine heterogene Begriffslage konstatieren:
Zur Beschreibung handlungsleitender Kognitionen von Lehrkraften wurde im angloamerikani-
schen Raum das Konzept teacher beliefs gepragt (vgl. u. a. Calderhead 1996; Kagan 1992;
Nespor 1987; Richardson et al. 1991; Thompson 1992), das im deutschsprachigen Raum unter
der Bezeichnung Lehreriiberzeugungen sinnentsprechend Gbernommen wurde. Ein Schwer-
punkt der empirischen Forschung zu Lehreriiberzeugungen liegt einerseits im Bereich der
epistemologischen Uberzeugungen, die Vorstellungen umfassen, die Individuen zum Wissen
und zum Erwerb von Wissen generell oder in spezifischen Domanen besitzen, und andererseits
im Bereich des Unterrichtshandelns von Lehrpersonen (vgl. u. a. Biedermann et al. 2012; Koller
2010; Konig 2012; Konig et al. 2012; Reusser et al. 2011; Taibi 2013).
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Um kognitive Strukturen einer Person zu beschreiben, die Einfluss auf ihr Handeln nehmen,
wird im deutschsprachigen Raum — parallel zu Lehreriiberzeugungen — das Konzept der subjek-
tiven Theorien genutzt. Es wurde insbesondere im Kontext eines Forschungsprogramms von
Groeben, Wahl, Schlee und Scheele (1988; 1998) bekannt, das Ende der 1980er Jahre erstmals
publiziert wurde. Da die Autoren davon ausgehen, dass subjektive Theorien implizit sind und
nicht direkt beobachtet werden kdnnen, werden fir ihre Erfassung verschiedene Techniken
der interpretativen ErschlieRung angewendet, die zumeist qualitativ sind. Diesen Erhebungs-
methoden ist gemeinsam, dass sie einen Bezug zum praktischen Handeln der Befragten her-
stellen, um diejenigen Kognitionen zu aktivieren, die in der jeweiligen Situation eine hand-
lungsleitende Beschaffenheit besitzen (vgl. Dann 1994, S. 166 ff.). Mittlerweile existieren
zahlreiche Studien, die das Konzept der subjektiven Theorien unter Beriicksichtigung des
dazugehorigen Forschungsprogramms, aber auch unter Einbezug quantitativer Verfahren
untersuchen (vgl. u. a. Fussangel 2008; Gastager 2013; Kunze 2004; Rank 2009; Séll 2002).

Empirische Arbeiten, die sich der Beschreibung individueller Sichtweisen von Lehrkraften zu
ihren Aufgaben und Verantwortungsbereichen in ihrem Beruf widmen, findet man aulRerdem
unter den Schlagwortern berufliches Selbstverstidndnis von Lehrpersonen und synonym Berufs-
auffassungen von Lehrpersonen (vgl. u. a. Esslinger 2002a; Fremdling 2008; Kelchtermans
1992; Warwas 2009; Werle 2001). Sichtet man die unterschiedlichen Arbeiten zum beruflichen
Selbstverstandnis von Lehrpersonen, fallt ins Auge, dass der Gegenstand unterschiedlich
definiert wird und teilweise ein Bezug zu anderen Konzepten, u. a. dem sozialpsychologischen
Einstellungskonzept hergestellt wird. Der Begriff berufliches Selbstverstidndnis lasst sich viel-
fach auch in biografischen Studien finden und wird in diesem Zusammenhang als dynamisch
aufgefasst. Demzufolge beruht die Entwicklung des beruflichen Selbstverstandnisses auf
Erfahrungen und Anforderungen der Lehrerinnen und Lehrer in ihrem beruflichen Kontext und
kann daher in Terharts Darlegungen zur Professionalitadt einfliigt werden, die er als , berufsbio-
graphisches Entwicklungsproblem” (vgl. Terhart 1997, S. 452) betrachtet.

Uber die genannten Begriffe hinaus gibt es zudem Arbeiten, die den Begriff Sichtweise zum
Beruf gepragt haben, in den jedoch wiederum die Konzepte zu Uberzeugungen und subjekti-
ven Theorien einflieRen (vgl. z. B. Seifried 2009). Auch der Ausdruck Denkmuster von Lehrkrdf-
ten wurde in einer Arbeit zu Lehrerkognitionen als Herausforderung fir die Unterrichts-
entwicklung genutzt. Zur Konkretisierung des Konzeptes nimmt die Autorin u. a. Bezug auf den
sozialpsychologischen Einstellungsbegriff (vgl. Mammes 2008).

Wie die vorangegangenen Abschnitte verdeutlichen, existieren unterschiedliche Begrifflichkei-
ten, die darauf zielen, den gleichen Gegenstand — d. h. die kognitiven Strukturen einer Per-
son— zu beschreiben; die jedoch beziiglich der inhaltlichen Schwerpunktsetzung, der
forschungsmethodischen Herangehensweise und des Forschungsschwerpunktes deutlich
variieren konnen. Es lieBen sich demnach fir die Verwendung des jeweiligen Begriffs ganz
unterschiedliche Argumente finden. Im Kontext dieser Arbeit fiel die Wahl auf das sozialpsy-
chologische Konstrukt Einstellungen, das sich besonders eignet, Kognitionen von Lehrkraften
zu schulentwicklungsrelevanten Bereichen zu beschreiben. Diese Entscheidung soll im Folgen-
den —auch in Abgrenzung zu den vorab genannten Konzepten — begriindet werden.

Diese Arbeit entfernt sich von dem Konzept der subjektiven Theorien, da sie nicht direkt zu
beobachten sind und in den meisten Fallen mittels qualitativer Forschungszugidnge erfasst
werden, wie beispielsweise durch das Forschungsprogramm von Groeben, Wahl, Schlee und
Scheele (1988; 1998). Kognitive Strukturen von Lehrpersonen zu relevanten Bereichen der
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Schulentwicklung werden in dieser Arbeit jedoch direkt gemessen und mittels einer Fragebo-
generhebung erfasst; dies ist ein Argument fiir die Eignung des Konzeptes Einstellungen, bei
dessen Erfassung sich quantitative Methoden bewdahrt haben (vgl. Kapitel 5.1.3).

Auch im Zusammenhang mit dem Konzept der teacher beliefs bzw. Uberzeugungen haben sich
guantitative Methoden etabliert. Diese wurden jedoch insbesondere im Kontext der fachbezo-
genen Betrachtung von Lehreriiberzeugungen eingesetzt (vgl. Heckt/Jirgens 2005; Koller
2010). In der Uberzeugungsforschung dominiert insgesamt, unabhingig von der jeweiligen
methodischen Herangehensweise, der Gegenstand der epistemologischen Uberzeugungen.
Dariiber hinaus kénnen personenbezogenen Uberzeugungen, z. B. zur beruflichen Rolle und
zur Selbstwirksamkeit, und kontextbezogene Uberzeugungen, z. B. zu Zielen, Aufgaben und
Funktionen der Schule sowie zum Stellenwert von Kindheit und Jugend, Bildung, Schule und
Lehrerberuf in der Gesellschaft erfasst werden (vgl. Reusser et al. 2011, S. 486-487). Aufgrund
der spezifischen Inhalte der Uberzeugungsforschung wurde —trotz der Méglichkeit, diese
empirisch-quantitativ zu erfassen — das sozialpsychologisch gepragte Konstrukt der Einstellun-
gen bevorzugt, da dieses sich auf ganz unterschiedliche Gegenstandsbereiche beziehen ldsst.
Eine besonders groRe inhaltliche Schnittmenge lasst sich zwischen den Begriffen Berufsauffas-
sungen bzw. berufliches Selbstverstéidndnis und Einstellungen ausmachen. Auch wenn Berufs-
auffassungen bzw. das berufliche Selbstverstandnis bereits im Zusammenhang mit schul-
entwicklungsrelevanten Bereichen thematisiert wurden (vgl. Esslinger 2002a), wird dieser
Begriff in der vorliegenden Arbeit nicht verwendet, da er ungenau definiert ist und Facetten
des sozialpsychologischen Einstellungskonzeptes nutzt. Zudem fiihrte seine Verbreitung im
Zusammenhang mit biografischen Studien zu der Entscheidung, diesen Begriff nicht zu gebrau-
chen, da biografische Aspekte in dieser Arbeit eine marginale Rolle spielen. Demnach wird im
Folgenden von schulentwicklungsrelevanten Einstellungen gesprochen.

Zunachst soll der sozialpsychologische Einstellungsbegriff definiert werden, um anschlieBend
die Gegenstandsbereiche, auf die sich die Einstellungen beziehen, und ihre Relevanz fir die
Schulentwicklung aufzuzeigen.

5.1.1 Definition des Einstellungsbegriffs

Das Einstellungskonzept gehort seit der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts zu den dominan-
ten Konzepten der Sozialpsychologie, denn ,[w]ie kaum ein anderes schien dieses Konzept sich
dazu zu eignen, das Ineinanderverwobensein von Individuum und sozialer Umwelt zu erfassen,
indem es zwar am Individuum festgemacht ist, dieses aber gerade nicht als isoliertes Wesen
begreift, sondern es zu sozial definierten Objekten in Beziehung setzt [...]“ (Meinefeld 1999, S.
120). Eine Einstellung lasst sich demnach als Ergebnis eines sozialen Prozesses verstehen, in
dem Menschen ihre Umwelt bewerten. Menschen haben die Tendenz, einem Objekt mit
Zustimmung oder Ablehnung zu begegnen (vgl. Wanke et al. 2011, S. 212). Diese grundsatzli-
che Vorstellung spiegelt sich in einer auch heute geldufigen Definition von Eagly und Chaiken
wider, nach der ,[e]ine Einstellung [...] eine psychische Tendenz [ist], die dadurch zum Aus-
druck kommt, dass man ein bestimmtes Objekt mit einem gewissen Grad von Zuneigung oder
Abneigung bewertet” (Eagly/Chaiken 1998, S. 269 zit. n. Bohner 2002). Nach Bohner kann ein
Einstellungsgegenstand alles sein, was eine Person wahrnimmt oder sich vorstellt. Entspre-
chend ist der Einstellungsgegenstand konkret oder abstrakt und es kann sich um unbelebte
Gegenstiande, Personen oder Gruppen handeln. Ubertragt man dieses erste Verstindnis von
Einstellungen auf schulentwicklungsrelevante Bereiche, so kdnnen die Einstellungsgegenstan-
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de Kooperation, gemeinsame Zielsetzungen, Autonomie der Lehrperson und Paritdt im Kolle-
gium durch die Lehrpersonen mit einem Grad von Zustimmung oder Ablehnung bewertet
werden. Diese Einstellungsgegenstande befinden sich tendenziell auf einer abstrakten Ebene
und beinhalten soziale Aspekte des Lehrerhandelns.

In der aktuellen Einstellungsforschung werden zwei verschiedene Ansatze zur Definition von
Einstellungen unterschieden (vgl. Christen et al. 2001, S. 2-3; Meinefeld 1999, S. 121): Einstel-
lungen werden zum einen als ein mehrdimensionales System verstanden, in dem Einstellungen
kognitiv, affektiv und verhaltensbezogen basiert sein kénnen und entsprechend als Kombinati-
on von drei konzeptuell unterscheidbaren Reaktionen auf ein Objekt zu verstehen sind. Zum
anderen gibt es Ansdtze zum Einstellungskonzept, die dieses als eindimensionales System
verstehen und insbesondere der affektiven Komponente eine groRe Bedeutung zuschreiben.
Empirische Befunde stiitzen sowohl das eindimensionale als auch das mehrdimensionale
Modell der Einstellung, sodass unklar bleibt, welches Modell bessere Aussagen zuldsst (vgl.
Christen et al. 2001, S. 3). Bei einer Analyse von Artikeln zum Einstellungskonzept in Handbi-
chern der Sozialpsychologie wird jedoch deutlich, dass Einstellungen vielfach tber einen mehr-
dimensionalen Zugang definiert werden (vgl. u. a. Aronson et al. 2008; Bohner 2002; Wanke et
al. 2011). Daher wird dieser Zugang als Grundlage fiir das Verstandnis von Einstellungen in der
vorliegenden Arbeit gewédhlt und im Folgenden naher erlautert:

Das Dreikomponentenmodell der Einstellung unterteilt die Erfahrungen, die zu bestimmten
Einstellungen fuhren, als auch deren Ausdrucksformen in drei Komponenten: Kognition, Affekt
und Verhalten. So wird eine Einstellung als Produkt aus kognitiven, affektiven und verhaltens-
bezogenen Prozessen aufgefasst und kann sich als eine Reaktion bezliglich dieser Komponen-
ten manifestieren (vgl. Abbildung 5-2).

Kognitive Kognitive
Prozesse Reaktionen
Affektive . Affektive
Einstellung .
Prozesse Reaktionen
Verhaltens- Verhaltens-
bezogene bezogene
Prozesse Reaktionen

Abbildung 5-2: Ein Dreikomponentenmodell der Einstellung. Quelle: Bohner 2002, S. 268.

Kognitiv basierte Einstellungen beruhen auf relevanten Fakten, beispielweise empirischen
Ergebnissen zum Nutzen von Schulentwicklung oder dem Wissen der Lehrperson lber die
Bedeutung des Schulleitungsverhaltens fiur die Weiterentwicklung einer Schule. Affektiv
basierte Einstellungen entstehen auf der Grundlage von Emotionen und Wertvorstellungen
und weniger auf der von Fakten. So kbnnen Lehrpersonen beispielsweise eine positive Einstel-
lung zur Schulentwicklung besitzen, auch wenn diese Arbeit sie faktisch zeitlich stark belastet.
Diese Einstellung kann sich dadurch bilden, dass im Wertesystem der entsprechenden Person
die Bedeutung der Weiterentwicklung der Schule und der eigenen Arbeit fest verankert ist
oder diese Tatigkeit zu positiv besetzten Emotionen fihrt. Schlieflich konnen Einstellungen
auch auf den Erinnerungen an das eigene Verhalten basieren oder durch gegenwartiges
Verhalten gepragt sein. So kann beispielsweise eine positive Einstellung zur Kooperation von
Lehrpersonen darauf beruhen, dass sie riickblickend oder gegenwartig ein kooperatives Ver-
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halten bei sich selbst feststellen und daraus schlieRen, dass bei ihnen eine positive Einstellung
zur Kooperation vorliegt. Die Erklarung verhaltensbezogener Prozesse beruht auf Bems (1972)
Selbstwahrnehmungstheorie, nach der Menschen unter bestimmten Umstdanden nicht wissen,
was sie empfinden, bevor sie sehen, wie sie sich in einer gegebenen Situation verhalten (vgl.
Aronson et al. 2008, S. 194-198).

Unabhangig davon, auf welcher dieser drei Komponenten eine Einstellung basiert, kann diese
wiederum zu kognitiven, affektiven und verhaltensbezogenen Reaktionen fiihren (vgl. Abbil-
dung 5-2). Die kognitive Komponente besteht aus Meinungen Uber das Einstellungsobjekt; die
affektive Komponente beinhaltet Emotionen, die vom Einstellungsobjekt ausgel6st werden,
und die Verhaltenskomponente schlieft Verhaltensabsichten und konkrete Handlungen ein,
die auf das Einstellungsobjekt zielen (vgl. Bohner 2002, S. 267-268). Demzufolge kann eine
positive Einstellung gegeniliber einem schulentwicklungsrelevanten Bereich, z. B. Kooperation
und gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium, zu einer kognitiven Reaktion, einer affektiven
Reaktion oder einer verhaltensbezogenen Reaktion fiihren. Eine kognitive Reaktion kdnnte
beispielsweise die positive Meinung oder Uberzeugung der Lehrperson sein, dass Kooperation
und gemeinsame Zielsetzungen wichtig fur die Schulentwicklung sind. Daher |6st das Einstel-
lungsobjekt im affektiven Bereich eine positive Emotion aus und kann hinsichtlich der verhal-
tensbezogenen Komponente dazu fihren, dass die entsprechende Lehrperson Gelegenheiten
nutzt, um zu kooperieren und sich aktiv an der Bildung gemeinsamer Zielsetzungen in der
Schule zu beteiligen.

Die drei Komponenten der Einstellung stehen im Allgemeinen in einem engen Verhaltnis
zueinander. Es kann jedoch, insbesondere bei komplexen Einstellungsobjekten, zu einer
Inkonsistenz der Komponenten Kognition, Affekt und Verhalten kommen. Christen, Vogt und
Upmeier zu Belzen (2001) nehmen an, dass diese Inkonsistenzen auftreten, wenn Einstellun-
gen als schulbezogenes Konstrukt verwendet wiirden, da verschiedene Variablen das Einstel-
lungsobjekt Schule und Unterricht beeinflussen kdnnten. Auch bezogen auf schulent-
wicklungsrelevante Einstellungen lasst sich demnach vermuten, dass kognitive und affektive
Reaktionen dieser Einstellungen vorliegen, die verhaltensbezogenen Reaktionen jedoch mog-
licherweise durch schulische Rahmenbedingungen gehindert werden kénnen. Diese Tatsache
spricht fur eine eindimensionale bzw. zweidimensionale Betrachtung von Einstellungen, durch
die ausschlieflich affektive bzw. affektive und kognitive Aspekte beriicksichtigt werden (vgl.
Wiswede 2004, S. 112-113). Um jedoch alle méglichen Reaktionen auf eine Einstellung theore-
tisch zu beriicksichtigen, wurde, insbesondere in empirischen Studien der Schulforschung, z. B.
bei der Messung von Einstellungen von Schiilerinnen und Schiilern zu Schule und Sachunter-
richt (vgl. Christen et al. 2001, S. 4) oder von berufsbezogenen Einstellungen von Oberstufen-
lehrern (vgl. Wettstein 1982, S. 33-34), das Dreikomponentenmodell der Einstellung zugrunde
gelegt. Da im Zusammenhang mit schulentwicklungsrelevanten Einstellungen handlungsleiten-
de Aspekte eine bedeutende Rolle spielen und empirisch in den Blick genommen werden
sollen (vgl. Kapitel 6), wurde auch hier der weiter angelegte Zugang gewahlt.
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5.1.2 Merkmale und Funktionen von Einstellungen

Einstellungen haben den Status eines hypothetischen Konstrukts, da sie nicht direkt zu be-
obachten sind, sondern aus beobachtbaren Reaktionen erschlossen werden. Diese Reaktionen
kénnen sich in den Uberzeugungen und Meinungen, in den Emotionen und im Verhalten einer
Person zeigen (vgl. Abbildung 5-2). Einstellungen sind zudem immer auf inhaltliche Objekte
bezogen und haben eine bestimmte Richtung, d. h. sie beinhalten positive oder negative
Stellungnahmen zu einem bestimmten Gegenstand. Einstellungen entstehen aufgrund von
sozialen Erfahrungen und werden im Verlauf der individuellen Entwicklung erworben und
kénnen somit auch gedndert werden (vgl. Merz 1981, S. 42-43). In neueren Publikationen wird
jedoch auch eine genetische Komponente von Einstellungen diskutiert, die durch den Vergleich
der Einstellungen von getrennt aufwachsenden eineiigen Zwillingen belegt wurde. Als Erkla-
rungsansatz dieser genetischen Komponente der Einstellung gilt zudem ein festgestellter
empirischer Zusammenhang einiger Einstellungen mit bestimmten Personlichkeitsmerkmalen.
Es wird jedoch angenommen, dass trotz des Vorliegens einer genetischen Komponente die
Erfahrung eines Menschen bei der Einstellungsbildung und -anderung eine groRRere Rolle spielt
(vgl. Aronson et al. 2008, S. 194). Zudem werden Einstellungsanderungen durch soziale Aspek-
te beeinflusst, wie z. B. durch soziales Verhalten oder soziale Uberzeugungen und Werte.
Einstellungen sind jedoch nicht nur erfahrungsabhangig, sondern auch erfahrungsbildend. Sie
beeinflussen, wie ein Objekt wahrgenommen, interpretiert, beurteilt und erlebt wird und wie
man sich dem Objekt gegenliber verhalt (vgl. Merz 1981, S. 43).

Eine zentrale Fragestellung der Einstellungsforschung ist die des Zusammenhangs von Einstel-
lungen und Verhalten. Untersuchungen zu dieser Frage erbrachten recht unterschiedliche
Befunde (vgl. Aronson et al. 2008, S. 214 ff.; Bohner 2002, S. 300 ff.; Wanke et al. 2011, S. 225
ff.). Das fiihrte dazu, dass die Verhaltenskomponente des Dreikomponentenmodells der
Einstellung (vgl. Kapitel 5.1.1) zeitweise kritisch hinterfragt wurde. Bohner fihrt jedoch aus,
dass unter bestimmten Umstdnden die Einstellung eines Menschen sein Verhalten ziemlich
zuverldssig voraussagen kdnne: Dabei sollten die Malle, mit denen die Einstellung und das
Verhalten erfasst werden, Gbereinstimmen. Eine sehr spezifische Handlung, wie beispielsweise
die Kooperation einer Lehrperson beziglich eines abgegrenzten Gegenstandes (z. B. Unter-
richt) kénne demnach nicht durch eine globale Einstellung zur Lehrerkooperation im Allgemei-
nen vorausgesagt werden. Bohner erldutert, dass sich entsprechend die Korrelation von
Einstellung und Verhalten erhéhen lasse, wenn mehrere Handlungen erfasst wiirden und ihre
Aggregation mit einem globalen EinstellungsmaR in Verbindung gebracht wiirde (vgl. Bohner
2002, S. 301 ff.). Ubertragen auf den Einstellungsgegenstand Lehrerkooperation ldsst sich
demnach die Hypothese formulieren, dass eine globale Einstellung zu diesem Gegenstand mit
dem Aggregat von kooperativen Handlungen in unterschiedlicher Intensitat und zu verschie-
denen Themenfeldern korreliert.

Einstellungen erfillen fiir den Einstellungstrager bestimmte Funktionen: Sie sind Richtschnur
fiir sein Verhalten, dienen der Verfolgung bestimmter Ziele und Werte und der Befriedigung
bestimmter Bedirfnisse. Im Allgemeinen wird zwischen einer Wissensfunktion, einer instru-
mentellen Funktion, einer Funktion fir die soziale Identitdt und einer Funktion fir die Auf-
rechterhaltung des Selbstwertgefiihls unterschieden (vgl. Bohner 2002, S. 269-270; Wanke et
al. 2011, S. 213-214). Die Wissensfunktion wird von allen Einstellungen erfillt. Einstellungen
helfen dem Individuum, Gegenstande und Ereignisse seiner Umwelt einzuschatzen, ohne in
jeder Situation oder bei jedem Antreffen eines neuen Gegenstandes neu herausfinden zu
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miissen, wie es sich verhalten soll. Einstellungen unterstiitzen demnach die Informationsver-
arbeitung und geben Orientierung. Eine instrumentelle Funktion von Einstellungen liegt vor,
wenn sie dazu dienen, wiinschenswerte Ziele zu erreichen und unangenehme Ereignisse zu
vermeiden. So kann beispielsweise die Einstellung einer sozialen Gruppe geteilt werden, damit
soziale Integration erfahren wird und ein Ausschluss aus der Gruppe vermieden wird. Eine
Funktion fur die soziale ldentitat liegt vor, wenn die Einstellung dazu beitragt, die soziale
Identitat zu definieren, indem sich eine Person Uber ihre Einstellungen identifiziert und sich, je
nach Einstellungsauspragung, einer bestimmten Bezugsgruppe zuordnet. Als letzte Funktion
von Einstellungen wird die Funktion fir die Aufrechterhaltung des Selbstwertgefiihls genannt:
Eine Einstellung kann zum einen im Sinne eines Abwehrmechanismus funktionieren, indem
sich die Person durch ihre Einstellung bewusst von negativen Gegenstdanden abgrenzt. Zum
anderen kann eine Einstellung auch dazu beitragen, dass sich eine Person mit positiv besetzten
Gegenstanden identifiziert und hierdurch das eigene Selbstwertgefiihl starkt. Welche der
genannten Funktionen eine Einstellung erfillt und ob mehrere Funktionen gleichzeitig erfillt
werden, ist individuell verschieden und hangt zum Teil von persoénlichen Merkmalen des
Einstellungstragers ab (vgl. Bohner 2002, S. 269-270).

5.1.3 Messung von Einstellungen

Auch wenn die Einstellungsforschung auf der theoretischen Ebene keine gemeinsame Basis
findet, so erreicht sie diese auf der methodischen Ebene (vgl. Meinefeld 1999, S. 121). In der
Forschung zu Einstellungen (iberwiegen direkte MaRe, d. h., Einstellungen werden von den
Befragten bewusst abgerufen und berichtet. In der Regel werden standardisierte Verfahren
angewendet, die auf einer numerischen Skala Zustimmung bzw. Ablehnung zu einer Aussage
erfassen (vgl. Wanke et al. 2011, S. 215) und dadurch eine positive oder negative Einstellung zu
einem Einstellungsobjekt abbilden. Hierflir haben sich sogenannte Likert-Skalen bewahrt, die
neben Guttman-Skalen und Kunin-Skalen in der Einstellungsmessung die weiteste Verbreitung
gefunden haben (vgl. Porst 2009, S. 93).

Die von Likert (1932) entwickelte Methode beginnt mit der Sammlung einer grofRen Zahl von
Items, die Aussagen darstellen, von denen angenommen wird, dass sie die interessierende
Einstellung wiedergeben. Durch mehrstufige Antwortvorgaben wird die Ablehnung oder
Zustimmung zu den jeweiligen Aussagen durch den Befragten ausgedriickt und aufsummiert.
AnschlieBend werden die Items der sogenannten Roh-Skala einer Itemanalyse unterzogen, um
ungeeignete Items auszuschlieRen. Als ungeeignet gilt ein Item, das durch Personen mit sehr
unterschiedlichen Einstellungen ahnlich beantwortet wird oder dessen Antworten von den
Antworten auf andere Items derselben Skala abweichen. Die nach der Analyse verbleibenden
Items bilden die endgiiltige Likert-Skala (vgl. Schnell et al. 2011, S. 181). Standardisierte Selbst-
berichte wie beispielsweise eine Befragung mittels Likert-Skala setzen immer ein gewisses MaR
an Introspektion des Befragten voraus. Zudem kann soziale Erwiinschtheit das Ergebnis der
Befragung verzerren (vgl. Wanke et al. 2011, S. 215-216). Diesen Problemen wird in der Einstel-
lungsforschung durch indirekte Messverfahren begegnet, die die Person nicht direkt zu ihrer
Einstellung befragen, sondern die Reaktion auf einen Einstellungsgegenstand erfassen. Von
dieser Reaktion wird angenommen, dass sie die Einstellung widerspiegelt. Ein Beispiel fiir ein
indirektes Messverfahren in der Einstellungsforschung sind physiologische Messverfahren, die
die Gesichtsmuskelaktivitat erfassen, die eine zustimmende oder ablehnende Haltung zum
Ausdruck bringt (vgl. Wanke et al. 2011, S. 216 ff.).
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5.2 Gegenstandsbereiche schulentwicklungsrelevanter Einstellungen

Schulentwicklungsrelevante Einstellungen beziehen sich nicht auf konkrete Handlungen der
Schulentwicklung wie z. B. Schulprogrammarbeit oder externe Evaluation, sondern haben
Bereiche zum Gegenstand, die als personenbezogene Voraussetzung fiir diese Handlungen der
Schulentwicklung gelten. Als schulentwicklungsrelevant werden einerseits Lehrerkooperation
und gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium und andererseits Autonomie der Lehrperson und
Paritat des Kollegiums definiert, wobei angenommen wird, dass die beiden erstgenannten
Bereiche sich beglinstigend auf Schulentwicklung auswirken und die beiden letztgenannten
Bereiche Schulentwicklung tendenziell behindern (vgl. u. a. Altrichter/Eder 2004; Steinert et al.
2006). Die Einstellungsobjekte Lehrerkooperation und gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium
und Autonomie der Lehrperson und Paritit des Kollegiums, vermittelt durch das Autonomie-
Paritats-Muster (vgl. Lortie 1972), werden im Folgenden betrachtet. Zunachst werden jeweils
die zentralen Aspekte der Einstellungsobjekte prasentiert, um anschlieBend unter Einbezug
empirischer Ergebnisse ihre Relevanz fiir die Schulentwicklung darzustellen.

5.2.1 Lehrerkooperation und gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium und ihre
Relevanz fiir die Schulentwicklung

Lehrerkooperation und gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium

Das Thema Lehrerkooperation wurde in den vergangenen Jahren in der Schulforschung aus
unterschiedlichen Perspektiven betrachtet. Entsprechend vielfiltig sind auch die theoretischen
sowie empirischen Herangehensweisen an dieses Themenfeld (vgl. Fussangel 2008, S. 6). Der
Begriff Kooperation bildet sich aus den lateinischen Begriffen co (zusammen) und operare
(arbeiten) und bezeichnet im Allgemeinen eine Arbeitsform, in der mehrere Personen gemein-
sam eine Aufgabe bearbeiten. Im Bereich der Schulforschung lassen sich verschiedene Defini-
tionen des Begriffs finden: Kullmann definiert Kooperation als , die konstruktive, wesentlich auf
Kommunikation und Koordination beruhende Zusammenarbeit zwischen Organisationseinhei-
ten zur Erreichung gemeinsamer Ziele” (Kullmann 2009, S. 8). Dieses Verstiandnis von Koopera-
tion bettet er in ein Verstandnis der Organisation nach Mayntz (1963)** ein und verdeutlicht
vor diesem Hintergrund die Bedeutung gemeinsamer Zielsetzungen im Kollegium fiir koopera-
tives Handeln (vgl. Kullmann 2009, S. 5). Esslinger benennt Kooperation als einen schulentwick-
lungsrelevanten Bereich und versteht darunter ,die Zusammenarbeit von zwei oder mehr
Personen [...], welche mit dem Ziel initiiert und durchgefiihrt wird, die Effektivitat der Arbeit
und die Zufriedenheit bei der Arbeit zu steigern” und filihrt weiter aus, dass Kooperation
»gemeinsame Zielperspektiven” voraussetzt (Esslinger 2002a, S. 62). Den genannten Definitio-
nen zur Lehrerkooperation ist gemeinsam, dass sie den Aspekt der gemeinsamen Zielsetzun-
gen im Kollegium als Bedingung flir Kooperation enthalten.

Neben diesen Definitionen zur Kooperation aus der Schulforschung, in denen sich bereits
Aspekte eines Begriffsverstandnisses aus der Arbeits- und Organisationspsychologie finden
lassen, wurde zudem die organisationspsychologische Definition von Spief (2004) zur Koopera-
tion vollstandig ibernommen, um Lehrerkooperation zu beschreiben (vgl. Grasel et al. 2006, S.
206; Hanke et al. 2013, S. 14; Rathmer 2012, S. 24). Nach Spiel} ist Kooperation ,,gekennzeich-
net durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben, sie ist

*? Das Verstandnis der Organisation nach Mayntz (1963) wird in Kapitel 3 dieser Arbeit dargestellt.
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intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie
voraus und ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet” (Spiell 2004, S. 199). Diese Definition
eigne sich laut Grasel, FuBangel und Probstel fir die Anwendung auf das schulische Arbeits-
feld, da sie eine gewisse Flexibilitat besitze. Sie benenne keine bestimmten arbeitsorganisato-
rischen Voraussetzungen bzw. spezifischen Organisationsstrukturen flir Kooperation, die auf-
grund der zellularen Arbeitsorganisation in Schulen schwer zu (ibertragen seien. Die Definition
beinhalte jedoch andere Bedingungen, die vorliegen missten, damit Kooperation stattfinden
kénne: gemeinsame Ziele bzw. Aufgaben, Vertrauen und Autonomie. Diese Bedingungen
lieRen sich auf den schulischen Kontext Gbertragen und kénnten in Schulen in unterschiedli-
chen Auspragungen vorliegen (vgl. Grasel et al. 2006, S. 206-207).

Um die Bedeutung von gemeinsamen Zielen und Aufgaben fir die Kooperation darzulegen,
verweisen Grasel, FuBangel und Probstel auf die klassischen sozialpsychologischen Arbeiten
von Deutsch (1949, 1962), die gemeinsame Ziele einer Arbeitsgruppe als zentrale Bedingungen
fir Kooperation herausstellen. Demnach verfolgen Individuen ihre Ziele aus Eigeninteresse und
missen eine positive Interpendenz ihrer Ziele mit den Zielen anderer feststellen, damit sie eine
Zusammenarbeit als nltzlich bewerten und sich darauf einlassen wiirden. , Die Zielerreichung
eines Individuums muss die Zielerreichung der anderen unterstitzen und umgekehrt” (Gréasel
et al. 2006, S. 207). In zahlreichen Studien konnte gezeigt werden, wie wichtig transparente
und klar formulierte Ziele, die gemeinsam getragen werden, fiir eine effektive Kooperation
sind (vgl. Grésel et al. 2006, S. 207). Ziele sollten aber nicht nur eine Identifikation des Indivi-
duums ermoglichen, sondern sollten auch handlungsnah formuliert werden, damit jede Lehr-
person wisse, was sie durch ihr Handeln zur Zielerreichung beitragen konne (vgl. Fussangel
2008, S. 65). Des Weiteren nennt SpieR (2004) Vertrauen als wichtige Voraussetzung fir
Kooperation. Vertrauen beziehe sich auf die ,,Handlungen anderer, die sich der eigenen Kon-
trolle entziehen und die mit einem Risiko oder einer Bedrohung der eigenen Person einherge-
hen” (Grasel et al. 2006, S. 208). Vertrauen sei jedoch nicht nur ein individuelles Merkmal,
sondern auch Merkmal der Organisation, das sich im Organisationsklima und der Organisati-
onskultur zeige (vgl. Grasel et al. 2006, S. 208). Dritter Bestandteil der genannten Definition zur
Kooperation ist die Autonomie, die jedem Gruppenmitglied bei der Kooperation zu einem
gewissen Grad vorliegen sollte, um Handlungs- und Entscheidungsfreiheiten zu ermdoglichen.
Grasel, FuBangel und Probstel verweisen jedoch darauf, dass Autonomie in Bezug auf die
Gruppenarbeit ein ambivalentes Merkmal sei; denn zu viel Autonomie jedes Einzelnen verhin-
dere echte Gruppenkohision und die Ubernahme von Verantwortung fiir ein gemeinsames
Produkt und zu wenig Autonomie wirke sich einschrankend auf die Motivation aus (vgl. Grasel
et al. 2006, S. 208).

Die genannten eher allgemein gehaltenen Definitionen zu Kooperation beziehen die sehr
unterschiedlichen Gegenstdande und Handlungen der Lehrerkooperation nicht mit ein. Dem-
nach sollen sie im Folgenden erweitert werden. In Schulen gibt es verschiedene Anlasse und
Zielsetzungen, die Kooperation unter Lehrerinnen und Lehrern erforderlich machen. So sind
regelmaRige, institutionalisierte Kooperationsanldsse, z. B. durch Lehrerkonferenzen, gegeben,
die mehrmals im Schuljahr verpflichtend und fester Bestandteil der Lehrerarbeit sind (MSW
NRW 2013; § 65 ff.). Sie bieten den Rahmen fiir einen Austausch der Lehrkrafte, der Schullei-
tung und ggf. weiterer Personengruppen und kdnnen, je nach Zielsetzung und Ablauf, auch
eine aktive Mitgestaltung der Beteiligten erforderlich machen. Dariiber hinaus kdnnen, insbe-
sondere im Zusammenhang mit der Arbeitsorganisation in Schulentwicklungsprozessen,
Arbeits- und Steuergruppen an Schulen etabliert werden, die einen weiteren Anlass zur schul-



Schulentwicklungsrelevante Einstellungen 104

bezogenen Kooperation geben (vgl. dazu Kapitel 2.3). Wenn die Schulleitung an diesen Ar-
beitsgruppen beteiligt ist, spricht Rolff von vertikaler Kooperation, wenn die Hierarchieebene
der Lehrpersonen innerhalb dieser Gruppen nicht verlassen wird, spricht er von horizontaler
Kooperation (vgl. Rolff 1980, S. 113). Hierbei bezieht sich Kooperation auf die Weiterentwick-
lung der Schule als Ganzes. Kullmann betont vor diesem Hintergrund, dass Lehrerkooperation
zugunsten der ,individuellen p&adagogischen Professionalitat und/oder [des] Arbeitsplatzes
Schule” (Kullmann 2009, S. 9) durchgefihrt werden konne. Neben Lehrerkooperation, die die
Schule als Ganzes zum Gegenstand hat, kann sich Kooperation unter Lehrkraften auch auf den
Unterricht beziehen. Traditionell bietet das unterrichtliche Handeln von Lehrpersonen wenig
Kooperationsmoglichkeiten, jedoch existieren, gerade auch im Zusammenhang mit der Einfiih-
rung inklusiver Unterrichtskonzepte, Formen des Teamteachings und der gemeinsamen Unter-
richtsvorbereitung in Schulen. Kullmann erweitert in diesem Sinne seine eingangs genannte
Definition, indem er unterrichtsbezogene Lehrerkooperation spezifiziert, die einen Bezug auf
die didaktisch-padagogische Vorbereitung, die Durchfiihrung oder die Evaluation unterrichtli-
cher Handlungen aufweise (vgl. Kullmann 2009, S. 9-10). Eine Zusammenarbeit von Lehrkraf-
ten, die auf der Unterrichtsebene stattfindet und auf die Unterrichtsentwicklung zielt, wurde
im Rahmen von Modellprojekten angestoRen, in denen Lehrpersonen in schuliibergreifenden
Lerngemeinschaften gemeinsam Fachunterricht vor- und nachbereiteten und so ihr eigenes
Unterrichtshandeln weiterentwickelten (vgl. Grasel/Parchmann 2004a, 2004b; Ostermeier
2004). Eine weitere kooperative Moglichkeit zur Unterrichtsentwicklung sind kollegiale Hospi-
tationen. Sie stellen eine Sonderform des kooperativen Austausches Uber den eigenen Unter-
richt dar und dienen, neben der Qualitatsentwicklung des Unterrichts, der Entwicklung der
eigenen Profession. In wechselseitigen Unterrichtsbesuchen werden kriteriengeleitete oder
offene Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt, die zeitnah gemeinsam analysiert und reflek-
tiert werden. Diese Form der Kooperation erfordert organisationale Rahmenbedingungen, die
nur durch die Schulleitung eingefiihrt werden kénnen, und sie bedarf eines hohen MaRes an
Vertrauen unter den beteiligten Lehrpersonen (vgl. Buhren 2011, S. 87 ff.).

Die gegebenen Organisationsstrukturen an Schulen wurden im Zusammenhang mit Lehrerko-
operation mehrfach thematisiert: So spricht Rolff mit Bezug auf die industriesoziologische
Arbeit von Popitz et al. (1964) von einer gefiigeartigen Kooperation, die auf der zellularen
Struktur von Schulen beruhe, die die freie Beweglichkeit des Einzelnen weitgehend verhindere
und eine feste Aufgabenzuschreibung vorsehe. Dementsprechend ergebe sich ein Nach- und
Nebeneinander der gemeinsamen Aufgabenbewaltigung. Hiervon grenzt Rolff die teamartige
Kooperation ab, die durch veranderte Organisationsstrukturen erméglicht werde, das Neben-
einander der Arbeit auflése und dadurch intensive Kooperation ermogliche (vgl. Rolff 1980, S.
115 ff.). Im Zusammenhang mit Schulentwicklung sei dies eine erstrebenswerte Form der
Zusammenarbeit, die jedoch verschiedene Veranderungen erfordere und aufwendig zu etab-
lieren sei (vgl. Fussangel 2008, S. 9-10). Eine vergleichbare Zweiteilung liegt auch im Verstand-
nis von Lehrerkooperation nach Esslinger (2002a) vor. Sie unterscheidet zwischen struktureller
und integrativer Kooperation. Strukturelle Kooperation ziele darauf ab, die individuelle Arbeit
zu optimieren, ohne die gegebene Organisationsstruktur zu verdandern. Im Vergleich hierzu
stehe die integrative Kooperation, die die Kooperationspartner verbinde, weil sie gemeinsam
etwas geschafft haben und diesen Schaffensprozess und das jeweilige Arbeitsergebnis mitei-
nander teilen (vgl. Esslinger 2002a, S. 73). Integrative Kooperation sei prozessorientiert und
materialisiere sich laut Esslinger ,dann in Form von Schulprogrammen, Schulprofilen und
erzieherischen Leitvorstellungen” (Esslinger 200243, S. 82).
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An den gezeigten Definitionen wird ersichtlich, dass Lehrerkooperation sich auf unterschiedli-
che Gegenstande beziehen kann und unterschiedliche Intensitat besitzt. In der Literatur lassen
sich verschieden Konzepte finden, um Kooperationsformen beziglich ihrer Intensitat zu kate-
gorisieren. Diese Konzepte wurden entweder empirisch-induktiv oder theoretisch-deduktiv
gewonnen. Bei einem empirisch-induktiven Vorgehen werden, z. B. aus der Befragung von
Lehrpersonen zu der Haufigkeit der Ausiibung verschiedener Kooperationspraktiken, Katego-
rien abgeleitet. Ein theoretisch-deduktives Verfahren nutzt hingegen beispielsweise sozialpsy-
chologische Theorien, um den Kooperationsbegriff genauer zu definieren und Unterkategorien
zu bilden, in die dann konkrete kooperative Handlungen eingeordnet werden kdnnen (vgl.
Soltau 2011, S. 18).

Eine friihe Form der empirisch-induktiven Gruppierung von Lehrerkooperation wurde von Rolff
(1980) erstellt. Neben der bereits beschriebenen Unterscheidung von gefiigeartiger und
teamartiger Kooperation differenziert er zwischen technischer Kooperation und pddagogischer
Kooperation. Er versteht Lehrerkooperation als Problemlésungskompetenz, die sich in einer
hierarchischen Stufenfolge entwickle (vgl. Rolff 1980, S. 118). Um festzustellen, wie stark der
Kooperationsstand an einzelnen Schulen ausgepragt ist, wurden standardisierte Gruppeninter-
views mit den Schulleitungen, deren Stellvertretungen, Fach-, Stufen- und didaktischen Leitun-
gen an Schulen verschiedener Schulformen durchgefiihrt. Die Items, die eingesetzt wurden,
beschreiben konkrete kooperative Handlungen mit unterschiedlichem Schwierigkeitsgrad, wie
beispielsweise ,,Materialien werden ausgetauscht” und ,Unterricht wird gemeinsam geplant
und durch Hospitationen Gberpruft” (Rolff 1980, S. 122). Diese Items wurden auf der Grundla-
ge der gewonnenen Daten durch die Konstruktion einer Guttman-Skala hinsichtlich ihrer
Schwierigkeit geordnet. Aufgrund des geringen Skalierbarkeitskoeffizienten wurde die Mehr-
dimensionalitat der Skala getestet; dadurch wurden die Kooperationsdimensionen technische
Kooperation und pddagogische Kooperation identifiziert (vgl. Rolff 1980, S. 122-123).

Die Skala technische Kooperation umfasst MaBnahmen, bei denen in erster Linie zeitokonomi-
sche und organisatorische Optimierungen von Unterrichtsplanung und -analyse im Vorder-
grund stehen. Mithilfe der Durchfiihrung dieser Kooperationspraktiken kénnen die Lehr-
personen in ihrem alltdglichen Handeln entlastet werden, beispielsweise indem Materialien
und unterrichtsbezogene Inhalte ausgetauscht werden, Stoffplane gemeinsam erstellt werden
und Unterricht durch die Fachlehrer gemeinsam geplant wird. Die zweite Dimension, die Rolff
als pddagogische Kooperation bezeichnet, beinhaltet MalRnahmen, die einen direkten Einfluss
auf die Unterrichtsinhalte und -verlaufe haben. Dazu zdhlen z. B. fachiibergreifende Unter-
richtsplanung und -durchfithrung und Uberpriifung des Unterrichts durch Hospitation (vgl.
Rolff 1980, S. 123-124).

Das Stufenmodell zur Kooperation nach Rolff (1980) ist nicht ohne Kritik geblieben: ,Die
empirisch gefundene Unterscheidung in technische Kooperation und padagogische Kooperati-
on offenbart allerdings bei genauer Betrachtung einige Schwachen” (Soltau 2011, S. 19). So
weisen Steinert et al. in ihrem Artikel darauf hin, dass sich in Rolffs kriterienorientierter Skalie-
rung der Kooperation aus einer theoretischen und empirischen Perspektive Ungenauigkeiten
finden lassen. Diese bezdgen sich auf die Anwendung eines deterministischen Modells wie der
Guttman-Skala, weil dadurch ,eine sequenzielle Invarianz der Problemlésekapazitdten”
(Steinert et al. 2006, S. 189) angenommen wiirde und empirische Abweichungen nur mit
duBerem Zwang erklart werden kénnten. Auch Rolffs voraussetzungsvolle Annahme, dass
Kooperationsstufen Entwicklungsstufen seien, sei von ihm nicht durch eine echte Langsschnitt-
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studie untersucht worden (vgl. Steinert et al. 2006, S. 189). Soltau weist zudem darauf hin,
dass die Unterscheidung in technische und padagogische Kooperation auch auf der inhaltli-
chen Ebene Schwierigkeiten bereite, da in beiden Skalen inhaltlich dhnliche Aspekte der
Kooperation enthalten seien (vgl. Soltau 2011, S. 19).

Die Forschergruppe um Steinert und Klieme grenzt sich von dem methodischen Vorgehen der
dargestellten Stufenfolge nach Rolff (1980) ab, indem sie ein Niveaustufenmodell der Koopera-
tion auf der Basis der probabilistischen Testtheorie erstellte (vgl. Steinert et al. 2006, S. 190).
Als Datengrundlage hierfiir dienten Antworten zu Fragen zum kooperativen Handeln im Kolle-
gium von 6.996 Lehrkraften von 150 hessischen Sekundarschulen und 409 Lehrkraften von
acht Gymnasien in Zirich. Die Schulebene diente als Analyseeinheit; dementsprechend wur-
den die Daten auf dieser Ebene aggregiert (vgl. Steinert et al. 2006, S. 192).

Die Analyse der insgesamt 20 Items, die sich auf kooperative Tatigkeiten beziehen, ergab vier
Niveaustufen der Kooperation: Auf der untersten Niveaustufe, der Differenzierung, findet
Kooperation innerhalb der vorgegebenen Funktionsteilung in Schulen statt und vollzieht sich
hauptsachlich innerhalb der Fach- und Jahrgangsgrenzen. Das Zielkonzept hierbei ist global
und die Arbeitsabldufe und Kommunikationsformen sind formal geregelt. Die Kooperation auf
dieser Niveaustufe lasst sich als ein MindestmaR fiir einen geordneten Schulbetrieb interpre-
tieren und wird von 53 % der Kollegien erfillt. Die zweite Niveaustufe schlieBt Kooperations-
formen der ersten Stufe mit ein und zeichnet sich dariiber hinaus durch umfassende
Informationen Uber Arbeitsverteilung, Arbeitsablaufe und Arbeitsergebnisse aus. Sie beinhal-
tet zudem Ansdtze der Koordination von Ressourcen und Aufgaben und wird dementspre-
chend mit Koordination bezeichnet. Diese Niveaustufe wird von 22 % der Lehrerkollegien
erreicht. Auf der dritten Niveaustufe, der Stufe der Interaktion, arbeiten Lehrerkollegien fach-
und jahrgangsibergreifend zusammen und tauschen sich umfassend tber Schule und Unter-
richt aus. Diese Kooperationsstufe umfasst auch Evaluationsaktivitaten, die flr die Weiterent-
wicklung der Schulen genutzt werden. 13 % der Lehrerkollegien kooperieren auf dieser
Niveaustufe. Die vierte Niveaustufe, als Integration bezeichnet, beinhaltet eine systematisch
abgestimmte bereichsspezifische und -libergreifende Kooperation unter den Lehrkraften. Die
Lehrkrafte nehmen im Unterrichtshandeln aufeinander Bezug, indem sie hospitieren und
Unterricht und Hausaufgaben wechselseitig absprechen. Eine Lehrerkooperation auf dieser
Stufe findet nur sehr selten, d. h. in 2 % der Kollegien der Stichprobe statt (vgl. Steinert et al.
2006, S. 196).

Ein heuristisches Modell, das durch einen theoretisch-deduktiven Zugang verschiedene Inten-
sitdtsstufen der unterrichtsbezogenen Lehrerkooperation unterscheidet, wurde von Little
(1990) vorgelegt. Sie unterscheidet vier Formen der Kooperation, die sich im Grad der Auto-
nomie, die die Kooperationspartner bei der Zusammenarbeit besitzen, unterscheiden: Ge-
schichten erzdhlen und nach Ideen suchen (storytelling and scanning for ideas), Hilfe und
Unterstlitzung geben (aid and assistance), ldeen, Material und Methoden teilen (sharing) und
gemeinsame Arbeit (joint work) (vgl. Little 1990, S. 512 ff.).

Die erstgenannte Form der Kooperation, storytelling and scanning for ideas, ermdglicht den
Lehrpersonen einen hohen Grad der Autonomie und Unabhangigkeit voneinander, denn sie
stellt einen allgemeinen Erfahrungsaustausch dar, der informell, eher beildufig und unstruktu-
riert stattfindet. So erfahrt die Lehrperson auf eine eher indirekte Art etwas Uber die Arbeits-
weise des Kooperationspartners und die eigene Arbeit wird nicht zwangslaufig tangiert (vgl.
Little 1990, S. 513-515). Die nachste Form, die als aid and assistance bezeichnet wird, umfasst
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gegenseitige Hilfe und Unterstiitzung, die aber, wie Little betont, nur gegeben werde, wenn sie
durch die Lehrpersonen explizit angefordert werde. In diesem Zusammenhang werden zwei,
die Kooperation begrenzende Aspekte diskutiert: Einerseits beflirchteten Lehrkrafte, dass die
Bitte um Unterstlitzung und Hilfe als Eingestehen eines Mangels der eigenen Kompetenz
wahrgenommen werden kdnne. Andererseits merkt Little an, dass Lehrpersonen auch im Fall
der erwiinschten Unterstltzung darauf bedacht seien, die Grenze zur unerwiinschten Einmi-
schung nicht zu iberschreiten (vgl. Little 1990, S. 15-17). Die dritte Form der Kooperation stellt
einen Austausch von Ideen, Materialien und Methoden dar, die bei Little als sharing bezeich-
net wird. Durch diese Kooperationsform bekommen die Beteiligten einen Eindruck der Ar-
beitsweise des Kooperationspartners und die Arbeit erhilt eine offentliche Form. Die
Gestaltung eines Austausches kdonne jedoch sehr unterschiedlich verlaufen und werde nach
Little durch die Schulkultur beeinflusst (vgl. Little 1990, S. 518-519). Die intensivste Form der
Kooperation stellt die gemeinsame Arbeit dar und wird als joint work bezeichnet. Sie ermog-
licht den geringsten Grad der individuellen Autonomie und macht ein kollektives Autonomie-
Konzept erforderlich, denn die Arbeit wird gemeinsam getragen und ist so fiir jede beteiligte
Lehrperson offentlich. Little gibt zu bedenken, dass die kooperierenden Lehrpersonen bei
dieser Kooperationsform hochgradig voneinander abhangig seien, da Entscheidungen gemein-
sam getroffen und getragen wiirden und die Lehrpersonen sich fiir die Forderung der Schiile-
rinnen und Schiiler gemeinsam verantwortlich fihlen wiirden (vgl. Little 1990, S. 519-520).

Eine weitere theoretisch-deduktiv abgeleitete Kategorisierung von Lehrerkooperation wurde
von Grasel, FuBangel und Prébstel vorgelegt (vgl. Grasel et al. 2006). Sie basiert auf dem
bereits dargestellten Kooperationsverstandnis nach Spie (2004) und nimmt Bezug auf die
Klassifikation von Little (1990). Als Kategorie zur Bildung der Kooperationsformen wird jedoch
nicht, wie bei Little (1990), ausschlieRlich der Aspekt der Autonomie genutzt, sondern es
werden zudem —und kongruent zu der Definition von Spiefl (2004) — die Kernbedingungen
gemeinsame Aufgaben bzw. Ziele und Vertrauen als Differenzierungsmerkmale herangezogen
(vgl. Grasel et al. 2006, S. 209).

Die Autoren unterscheiden drei Formen der Lehrerkooperation: Austausch, Arbeitsteilung und
Kokonstruktion: Austausch liegt immer dann vor, wenn Lehrpersonen ,,sich wechselseitig Giber
berufliche Inhalte und Gegebenheiten [...] informieren und [sich] mit Material [...] versorgen”
(Grasel et al. 2006, S. 209). Nach Grasel, FuRangel und Probstel erfordere die Kooperations-
form Austausch — bezogen auf die Kernbedingungen von Kooperation — keine Zielinterdepen-
denz; auch die Autonomie der einzelnen Lehrperson sei nur geringfligig eingeschrankt, da
Austausch mit einer weitgehend unabhangigen Arbeit der Individuen einhergehe. Hinsichtlich
der dritten Kernbedingung einer Kooperation, des Vertrauens, sei jedoch ein Mindestmal
erforderlich, denn die Lehrkrafte missten sich darauf verlassen kénnen, dass ihre Informati-
onssuche nicht als Inkompetenz gewertet werde und die angebotene Unterstiitzung nicht
einseitig bleibe (vgl. Grasel et al. 2006, S. 209-210). Grasel, FuBangel und Prébstel bezeichnen
Austausch als ,,,low cost’-Form der Kooperation [...] also eine Form der Kooperation mit relativ
wenig erlebten negativen Konsequenzen (zeitraubende Aushandlungsprozesse, Konflikte,
Bedrohung des Selbstwertes usw.)” (Grasel et al. 2006, S. 210).

Als zweite Form der Kooperation nennen sie die arbeitsteilige Kooperation, die insbesondere
der Effizienzsteigerung dient. Bei dieser kooperativen Handlung wird eine Aufgabe in verschie-
dene Teilaufgaben untergliedert, unter den Kooperationspartnern verteilt und dann in Einzel-
arbeit erledigt. Der kooperative Aspekt dieser Form besteht darin, ,sich Uber eine prazise
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Zielstellung sowie eine moglichst gute Form der Aufgabenteilung und -zusammenfihrung zu
verstandigen, in der die Neigung und die Kompetenzen der Mitglieder bertlicksichtigt werden”
(Grasel et al. 2006, S. 210). Die Autoren legen hinsichtlich der Kernbedingungen fir Kooperati-
on nach Spiel (2004) dar, dass im Gegensatz zur Kooperationsform Austausch bei der arbeits-
teiligen Kooperation ein klares gemeinsames Ziel erforderlich sei. Damit gehe einher, dass die
Autonomie der Kooperationspartner zwar bei der Ausfiihrung der Aufgabe bestehe, das Ziel
und das Ergebnis aber mit den Partnern abgestimmt werden missten. Das gemeinsame
Arbeitsziel und die groRere Abhdngigkeit der einzelnen Beteiligten voreinander bedeuteten
zudem, dass sich die Mitglieder aufeinander verlassen missten und somit ein héherer Grad
des Vertrauens erforderlich sei als bei der Kooperationsform Austausch (vgl. Grasel et al. 2006,
S. 210).

Als dritte Kooperationsform nennen Grasel, FuBangel und Prébstel die Kokonstruktion und
definieren sie wie folgt: ,Kokonstruktion liegt dann vor, wenn die Partner sich intensiv hin-
sichtlich einer Aufgabe austauschen und dabei ihr individuelles Wissen so aufeinander bezie-
hen (kokonstruieren), dass sie dabei Wissen erwerben oder gemeinsame Aufgaben- oder
Problemlésungen entwickeln” (vgl. Grasel et al. 2006, S. 210). Im Unterschied zur arbeitsteili-
gen Kooperation findet hierbei tiber den gesamten Kooperationszeitraum gemeinsame Arbeit
statt. Die Zielstellung der Kooperation bezieht sich demnach nicht nur auf das Produkt, son-
dern auch auf den Prozess der Kooperation. Grasel, FuBangel und Prébstel fihren aus, dass im
Vergleich zu den beiden vorangegangenen Formen die Autonomie des Einzelnen deutlich
starker eingeschrankt sei. Es seien beispielsweise umfangreiche Absprachen hinsichtlich des
Kooperationsziels und der Kooperationshandlung erforderlich. Diesbeziiglich spiele auch das
Vertrauen eine wichtige Rolle, denn eigene Vorschlage wiirden gegebenenfalls kritisiert und
hinterfragt und Probleme bei der eigenen Arbeit missten angesprochen werden. Demnach
berge diese Kooperationsform die hochsten Risiken fiir soziale und aufgabenbezogene Konflik-
te (vgl. Grasel et al. 2006, S. 210-211). ,Dementsprechend kann diese Form der Kooperation
als ,high cost’ bezeichnet werden” (Gréasel et al. 2006, S. 211).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass sich die Unterscheidung zwischen den Kooperati-
onsformen Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion in den letzten Jahren im Zusammen-
hang mit Studien bewahrt hat, die Lehrerkooperation sowie die Kooperation von Erziehern und
Grundschullehrkraften auf der Individualebene betrachten (vgl. z. B. Fussangel 2008; Fussangel
et al. 2010; Hanke et al. 2013; Probstel 2008; Rathmer et al. 2011; Soltau 2011; Soltau/Mienert
2009). Dieses Kooperationskonzept ist weiter angelegt als die Einteilung von Little (1990) und
berticksichtigt gemaR der Definition von Spiels (2004) die Kernbedingungen von Lehrerkoope-
ration Autonomie, gemeinsame Ziele bzw. Aufgaben und Vertrauen. In Abgrenzung zu den
empirisch-induktiv gewonnenen Niveaustufen der Kooperation der Forschergruppe um
Steinert und Klieme (2006), die Kooperation auf der Schulebene untersuchten, eignet sich die
Einteilung nach Grasel, FuRangel und Probstel (2006) zur Erfassung von kooperativen Tatigkei-
ten auf Lehrerebene. Aufgrund der theoretischen und methodischen Kritik an der empirisch-
induktiven Gruppierung von Lehrerkooperation nach Rolff (1980) wird seine Einteilung nicht im
empirischen Teil dieser Arbeit aufgegriffen. Entsprechend der dargestellten Argumentation fiel
die Wahl eines Kooperationskonzeptes fiir diese Arbeit auf den Ansatz von Grasel, FuBangel
und Probstel (2006) und auf die Definition von Lehrerkooperation nach SpiefR (2004). Im hier
vorliegenden Verstdndnis kann sich Lehrerkooperation in den verschiedenen Formen (Aus-
tausch, Arbeitsteilung, Kokonstruktion) auf unterschiedliche Gegenstinde beziehen, wie z. B.
den Unterricht oder die gesamte Schule.
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Die Relevanz von Lehrerkooperation und gemeinsamen Zielsetzungen fiir die Schulentwicklung

Die Frage, warum Lehrerkooperation und gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium relevant fir
eine ganzheitliche Schulentwicklung sind, lasst sich sowohl aus theoretischer als auch aus
empirischer Perspektive beantworten. Einigkeit besteht darlber, dass Zusammenarbeit von
Lehrpersonen eine Voraussetzung flr schulische Qualitatsentwicklung ist (vgl. Rahm 2010, S.
85). Zudem gibt es Hinweise dazu, dass das Vorliegen schulischer Kooperationsstrukturen als
eine forderliche Bedingung fiir die Ubernahme von Innovationen gesehen werden kann (vgl.
Grasel/Parchmann 2004c, S. 205 ff.). Auch Terhart sieht die Kommunikation und Kooperation
in Lehrerkollegien als notwendige Voraussetzung fir schulische Innovationen, Selbstreflexion
und die Weiterentwicklung der Einzelschule: ,Die Qualitat einer Schule hangt zentral von der
Qualitat der Arbeit ihres Kollegiums ab und diese ist immer so gut wie die Kooperationsbezie-
hungen, die dort herrschen” (vgl. Terhart 2001, S. 105). So kann Kooperation zu einem koordi-
nierten und ganzheitlichen Bildungsangebot fiir Schiilerinnen und Schiiler beitragen und durch
unterrichtsbezogene Kooperation kann die Professionalisierung der Lehrkradfte unterstitzt
werden (vgl. Fussangel/Grasel 2010, S. 258). Im Kontext des Verstiandnisses der ,Schule als
padagogische Handlungseinheit” (Fend 2008b) wird Kooperation als bedeutsamer Bestandteil
des Lehrerhandels betrachtet, denn ,[w]er als Lehrerin oder Lehrer seine Aufgabe optimal
erfillen will, kann dies [...] nicht mehr allein und in ausschlieBlicher Verantwortung den Behor-
den gegeniiber tun. Lehrpersonen sind nun eingebunden in ein ,Kollektiv’, in ein Kollegium, das
eine gemeinsame Verantwortung tragt” (Fend 2008b, S. 147).

Kooperation und Teambildungsprozesse besitzen folglich in der Schulentwicklung — insbeson-
dere bei der Organisationsentwicklung, aber auch bei der Personal- und Unterrichtsentwick-
lung — eine wichtige Funktion und gelten als Werkzeuge der Schulentwicklung. So werden
beispielsweise Steuergruppen als eine Infrastruktur fir Schulentwicklung etabliert und eine
veranderte Arbeitsorganisation und veranderte Zeitstrukturen in Schulen zur Erméglichung
kooperativen Arbeitens und gemeinsamer Zielbildung diskutiert (vgl. Kapitel 2.3). Betrachtet
man Forschungsbefunde zum Ausmald der Lehrerkooperation, wird jedoch ersichtlich, dass
eine Veranderung in Richtung mehr Lehrerkooperation an vielen Schulen noch nicht eingetre-
ten ist: Fussangel berichtet davon, dass weitestgehend negativ stimmende Befunde zur Leh-
rerkooperation an Schulen vorlagen, die insgesamt verdeutlichen, dass eine nicht sehr stark
ausgepragte Kooperation unter Lehrerinnen und Lehrern mit tiberwiegend informellen Kontak-
ten gangige Praxis in Lehrerkollegien sei (vgl. Fussangel 2008, S. 22). Darliber hinaus zeigen
verschiedenen Autoren auf, dass umso weniger kooperiert werde, je mehr die Kooperation das
konkrete Unterrichtsgeschehen betreffe, und dass die Formen der Lehrerkooperation umso
intensiver wiirden, je mehr sie sich auf aulerunterrichtliche Aspekte bezogen (vgl. z. B.
Bauer/Kopka 1994; Prenzel et al. 2004; Ulich 1996). Zudem werden groRe Schulformunter-
schiede im Ausmal der Kooperation in Lehrerkollegien deutlich (vgl. z. B. Helmke/Jager 2002;
Klieme et al. 2006). Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass eine gemeinsame Unter-
richtsvorbereitung umso haufiger stattfindet, je niedriger der formale Bildungsgang einer
Schule ist. Grundschullehrkrafte kooperieren am meisten. So geben beispielsweise die beteilig-
ten Schulleitungen der IGLU-Studie an, dass gemeinsame Unterrichtsvorbereitung bei 28,3 %
der deutschen Grundschullehrer stattfindet (vgl. Radisch/Steinert 2005, S. 175). Im Vergleich
dazu ist das AusmaR der Lehrerkooperation an Gymnasien deutlich geringer.

Die geringe Verbreitung der Lehrerkooperation an Schulen fihrt zu der Frage, ob Lehrperso-
nen grundsatzlich nicht die Bereitschaft besitzen zu kooperieren. Verschiedene Studien geben
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Antworten auf diese Fragestellung. So zeigen Soltau und Mienert in einer Studie mit 243
Bremer Lehrkraften an 6ffentlichen Schulen, dass die befragten Lehrkrafte eher teamorientiert
sind und positive Einstellungen zu konkreten Kooperationsformen besitzen. Trotz positiv-
signifikanter Zusammenhange zwischen der Gesamteinstellung und der Haufigkeit der Realisie-
rung werden viele an sich positiv bewertete Kooperationsformen jedoch nur selten realisiert
(vgl. Soltau/Mienert 2009, S. 221). Sie zeigen dartber hinaus, dass insbesondere weniger
anspruchsvolle Kooperationsformen, die der Kategorie Austausch nach Grasel, FuRangel und
Probstel (2006) zugeordnet werden kdnnen, deutlich mehr realisiert werden als komplexe
Kooperationsformen der Kategorie Kokonstruktion (vgl. Soltau/Mienert 2009, S. 217).

Esslinger (2002a, 2002b) befragte 396 Realschullehrerinnen und -lehrer aus 22 Lehrerkollegien
in Baden-Wirttemberg zu ihren Auffassungen zu schulentwicklungsrelevanten Bereichen.
Diese umfassen neben Planen, Innovieren, Evaluieren und Lernen im Lehrerberuf auch den
Bereich Kooperieren im Lehrerberuf. Die Befunde verdeutlichen, dass integrative Kooperation,
die auf die Entwicklung gemeinsamer Losungen abzielt, von 72 % der Lehrpersonen beflirwor-
tet wird, wobei integrative Kooperationsformen, die die Autonomie der Lehrperson im Unter-
richt nicht gefahrden, starkere Zustimmung finden. Dem gegeniiber stehen etwa 25 % der
Befragten, die in der Kooperation eine Einschrankung der beruflichen Autonomie sehen (vgl.
Esslinger 2002a, S. 205). Krankungen, Rechthaberei und Entwertung der eigenen Arbeit wer-
den von 55 % der Lehrpersonen befiirchtet und ca. 80 % der befragten Realschullehrerinnen
und -lehrer sehen in der Thematisierung der Arbeitsqualitdt einen Tabubruch (vgl. Esslinger
2002b, S. 34).

Eine Studie von Fussangel (2008) zu subjektiven Theorien von Lehrpersonen zur Kooperation,
in der u. a. leitfadengestitzte Interviews mit 39 Chemielehrkraften der Sekundarstufe Il an
Gymnasien und Gesamtschulen gefliihrt wurden, bestatigt den Wunsch nach mehr Lehrerko-
operation in Kollegien. Bis auf 20 % der Lehrpersonen, die angaben, sich nicht mehr Kooperati-
on zu wiinschen, scheint ein groBer Teil der Lehrpersonen mit der Situation der geringen
Kooperation an Schulen unzufrieden zu sein. Entsprechend duRert diese Personengruppe den
Wunsch, vor allem in fachlicher Hinsicht sowie in Bezug auf eine gemeinsame Arbeitsplanung
und -organisation verstarkt mit den Kolleginnen und Kollegen zusammenzuarbeiten (vgl.
Fussangel 2008, S. 158-160).

Die Befunde der dargestellten Studien verdeutlichen, dass bei den meisten Lehrpersonen eine
generelle Bereitschaft zur Kooperation vorhanden ist, die Kooperationsintensitat an Schulen
jedoch von dieser Einstellung deutlich abweicht. Daher werden als weitere Erkldrungsansatze
fiir die geringe Kooperation an Schulen die besonderen Merkmale schulischer Organisation,
die mit loser Kopplung (vgl. Weick 1976) und zellularer Struktur (vgl. Lortie 1975) beschrieben
werden, in den Blick genommen und als erschwerende Faktoren eines kooperativen Handelns
von Lehrpersonen diskutiert (vgl. dazu auch Kapitel 3). Hinweise dazu, dass verdnderte struktu-
relle Bedingungen zu mehr Lehrerkooperation fiihren, gibt eine feldexperimentelle Fallstudie
von Legters (1999) an einer groRen High School in den Vereinigten Staaten. An dieser Schule
wurden drei strukturelle Veranderungen eingefiihrt: die Aufteilung der Schule in kleinere
Einheiten, die Bildung interdisziplindrer Lehrerteams, die eine Gruppe von Lernenden kontinu-
ierlich gemeinsam unterrichten, und eine flexible Zeitplanung der Lehrerteams. Durch die
Implementation dieser strukturellen Veranderungen erhéhte sich die Kooperation im Kollegi-
um deutlich — moglicherweise jedoch auch, da diese Strukturen Zusammenarbeit von Lehre-
rinnen und Lehrern erforderlich machten. Lehrerkooperation ist demnach Bestandteil der
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Organisationsentwicklung einer Schule und besitzt eine doppelte Funktion: Sie ist einerseits
Resultat struktureller Veranderungen und andererseits Voraussetzung flir deren Weiterent-
wicklung und Starkung (vgl. Esslinger 20023, S. 61).

Autoren verschiedener Publikationen zur Schulentwicklung verdeutlichen, dass Kooperation zu
einer effektiveren Gestaltung von Schulentwicklung flihre, da mehrperspektivische Losungs-
vorschlage entwickelt und Aufgaben gemeinsam oder arbeitsteilig erfiillt werden kdnnten.
Ohne Teambildungsprozesse kénne keine ganzheitliche Schulentwicklung stattfinden, da die
Lehrpersonen nur ihren individuellen Zielen nachgingen und Koordination von Entwicklungs-
prozessen zum Erreichen gemeinsam getragener Visionen und Ziele nicht stattfande (vgl. z. B.
Dalin/Rolff 1990; Dalin et al. 1996; Schley 1991; Schley 1998). Gemeinsamen Zielsetzungen im
Kollegium wird demnach insgesamt ein hoher Stellenwert zugesprochen, wenn Schulen sich
ganzheitlich entwickeln sollen. Sie sind beispielsweise Bestandteil eines Schulprogrammes,
welches die Grundlage der Schulentwicklung bildet. Ebenso geht Schulprogrammarbeit mit
Kooperation einher, da nur durch die gemeinsame Arbeit am Schulprogramm Ubergreifende
Ziele fir die Schule ausgehandelt werden kénnen. Dariiber hinaus werden kollektive Visionen
und Ziele im Zusammenhang mit Ansatzen des Organisationslernens als bedeutungsvoll erach-
tet, denn sie geben den Organisationsmitgliedern einen gemeinsamen Rahmen, auf den
hingearbeitet werden kénne (vgl. Rolff 1998, S. 317-319; Senge 1996, S. 11). Professionelle
Kooperation, die durch einen Konsens im Kollegium, bezogen auf die Ziele der padagogischen
Arbeit, gekennzeichnet ist, wurden auch von der Schuleffektivitatsforschung als ein Merkmal
effektiver Schulen identifiziert (zusammenfassend: Bos et al. 2010a, S. 64-65; vgl. Fend 1998;
Scheerens/Bosker 1997). Die bisherigen Ausfiihrungen verdeutlichen, dass in schulischen
Organisationen, die nicht als biirokratische Systeme, sondern als selbstlernende Organisatio-
nen verstanden werden (vgl. dazu Kapitel 3), gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium und
Lehrerkooperation Relevanz erhalten.

Auch in verschiedenen Projekten zur Unterrichtsentwicklung und Lehrerprofessionalisierung
wurde die Zusammenarbeit von Lehrpersonen als relevante Variable in den Blick genommen,
so beispielsweise in Projekten zur Weiterentwicklung des Mathematikunterrichts (vgl.
Ostermeier 2004) und des Chemieunterrichts (Grasel/Parchmann 2004a, 2004b), in einem
Projekt aus Berlin und Brandenburg zur Einfihrung von Bildungsstandards im Fach Mathema-
tik (vgl. Zeitler et al. 2009), einem Implementationsprojekt zum kollegialen Coaching (vgl.
Kreis/Staub 2009) und einem Projekt zu kooperativ-selbstreflexiven Prozessen zwischen
Lehrpersonen (Ehlert et al. 2009). Zusammenfassend verdeutlichen die Befunde dieser Projek-
te den Trend, dass ein generelles Bedirfnis nach unterrichtsbezogener Kooperation in den
Kollegien vorhanden ist, fir ihre Umsetzung jedoch unterstiitzende Rahmenbedingungen
vorhanden sein mussen und sich insbesondere strukturelle Aspekte wie die zeitliche Gestal-
tung des Schulalltags hinderlich auf Kooperation auswirken kénnen. Darliber hinaus zeigt sich
die Kollegialitat im Kollegium als bedeutungsvoll fiir gelingende Lehrerkooperation.

Zu einem adhnlichen Ergebnis kommt auch eine Studie zur Férderung der Lesekompetenz in
Hauptschulbildungsgéangen, bei der in den Jahren 2004 und 2005 Lehrkrafte von erweiterten
Realschulen und Gesamtschulen an der Universitdt des Saarlandes fortgebildet wurden (vgl.
Grasel et al. 2007, S. 97). Im Rahmen einer Fragebogenerhebung wurden die Lehrerinnen und
Lehrer der beteiligten Schulen u. a. zu den Rahmenbedingungen fiir die Zusammenarbeit an
der Schule, der Kooperation im Kollegium, der unterrichtsbezogenen Kooperation und dem
Schulklima befragt. Eine hierarchische Ward-Clusteranalyse Uber diese Skalen ergab eine
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Lésung mit vier Clustern, die ,eine hohe Ubereinstimmung zwischen den Rahmenbedingungen
fiir die Kooperation und dem Ausmall der Zusammenarbeit” (Grasel et al. 2007, S. 104) ver-
deutlicht. Zudem nehmen die Lehrkrafte, die angaben, kollegiumsbezogen zu kooperieren, das
Schulklima positiv wahr (vgl. Grasel et al. 2007, S. 101).

Zur Bedeutung von Kooperation fiir die Schulqualitat liegen Befunde einer Studie von Halbheer
und Kunz (2009) vor, die der Frage nachgingen, ob mehr Kooperation zu mehr Schulqualitat
fihrt. Hierzu wurden zwei Ziricher Gymnasien mit mittlerem und hohem Kooperationsniveau
verglichen. Fir die Einteilung in die Kooperationsniveaus nutzten sie die Niveaustufen der
Kooperation der Forschergruppen um Steinert und Klieme (vgl. Steinert et al. 2006), in deren
Berechnung die hier untersuchte Stichprobe der Gymnasien in Ziirich eingeflossen ist.> Zentra-
le Ergebnisse dieser Gegenuberstellung sind nach Halbheer und Kunz (2009) zum einen, dass
die Lehrpersonen des Gymnasiums mit einem hohen Grad der Kooperation im Vergleich zu
den Lehrpersonen des Gymnasiums mit einem geringeren Ausmal} der Kooperation haufiger
ein positives Schulklima, eine zielgerichtete Schulleitung und einen starken Teamgeist wahr-
nehmen. Zum anderen wurde deutlich, dass die Lehrpersonen des Gymnasiums mit einem
hohen Grad der Kooperation eine gréRere Innovationsbereitschaft zeigen, zur Selbstreflexion
bereit sind und Uber eine grolRere Arbeitszufriedenheit verfiigen als die Lehrpersonen des
Gymnasiums mit einem geringeren Ausmal der Kooperation (vgl. Halbheer/Kunz 2009, S. 66
ff.). Halbheer und Kunz geben jedoch zu bedenken, dass an Gymnasien mit einem hohen Grad
der Kooperation eine Verbindlichkeit der Kooperation durch feste Kooperationsstrukturen
hergestellt werde, wodurch die Gefahr eines ,,Drucks zur Kooperation” (Halbheer/Kunz 2009,
S. 77) bestehe.

Die Ergebnisse der dargestellten Studien lassen den vorsichtigen Schluss zu, dass Kooperation
in einem Zusammenhang mit dem Organisationsklima und mit der Bereitschaft von Lehrkraf-
ten steht, sich fiir Schulentwicklung einzusetzen. Es zeigt sich jedoch auch, dass eine die
Kooperation begiinstigende Organisationsentwicklung, die nicht im Konsens des Kollegiums
geschieht, moglicherweise einen gegenteiligen Effekt haben kann. Aufgrund vorliegender theo-
retischer Konzepte zur Schulentwicklung und empirischer Befunde zum Thema kann generell
angenommen werden, dass Zusammenarbeit von Lehrpersonen und gemeinsame Ziel-
setzungen im Kollegium relevant fir die Schulentwicklung sind. Unklar bleibt jedoch, welche
Wirkungsrichtung dieser Zusammenhang besitzt. Es lasst sich vermuten, dass Lehrerkooperati-
on, gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium und Schulentwicklung sich wechselseitig beein-
flussen, was der genannten Doppelfunktion der Lehrerkooperation im Zusammenhang mit
Schulentwicklung (vgl. Esslinger 2002a, S. 61) entspréache.

% Das Niveaustufenmodell der Kooperation von Steinert et al. (2006) wurde bereits im Zusammenhang
mit der Definition von Kooperation dargestellt (vgl. Kapitel 5.2.1/1. Abschnitt).
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5.2.2 Das Autonomie-Paritats-Muster und seine Relevanz fiir die Schulentwicklung

Das Autonomie-Paritdts-Muster

Der Autonomie im Lehrerberuf und dem Autonomie-Paritats-Muster wurde erstmalig ab den
1970er Jahren in der amerikanischen Schulforschung Aufmerksamkeit geschenkt. In diesem
Zusammenhang wurde die enge Beziehung zwischen loser Kopplung in schulischen Organisati-
onen und der Autonomie von Lehrpersonen in den Blick genommen und Chancen und Risiken
der Lehrerautonomie wurden erforscht (vgl. Anderson 1991; Lortie 1972, 1975). In der jinge-
ren Zeit wurde das Autonomie-Paritats-Muster nach Lortie (1972) von verschiedenen Autoren
in Arbeiten zur Schulentwicklung an Einzelschulen aufgegriffen, um einen Erklarungsansatz fur
Schwierigkeiten und Hindernisse des kooperativen Engagements von Lehrerinnen und Lehrern
zu finden (vgl. z. B. Altrichter/Eder 2004; Basold 2010; Eder et al. 2011; Soltau et al. 2012).

Lortie stellt dar, dass Lehrpersonen in ihrer Berufsaustibung tGber mehr Spielraum verfiigen, als
man aufgrund ihres Eingebundenseins in eine Organisation, die als ,partiell birokratisch”
(Lortie 1972, S. 40) bezeichnet werden kdnne, erwarten wiirde. Dieses Mal an zu beobachten-
der Autoritat sei verwunderlich, da Lehrerinnen und Lehrer der Schulverwaltung und der
Schulleitung unterstellt seien und das Gesetz sie nicht als freiberufliche Akademiker anerkenne
(vgl. Lortie 1972, S. 41). Lortie stellt sich die Frage, ,[w]oher die Lehrer also die Autoritat
[beziehen], die Beobachter in der Tat feststellen” (Lortie 1972, S. 42). Als Antwort auf diese
Frage nennt er die Schulorganisation, die durch eine spezifische Raumverteilung, einen ,self-
contained classroom” (Lortie 1972, S. 42) gekennzeichnet sei. In diesen in sich geschlossenen
Rdumen, die mehr oder weniger durch permanente soziale Beziehungen gepradgt wirden,
entziehe sich die Arbeit der Lehrperson der direkten Kontrolle. Die Lehrperson agiere als
Alleinarbeiter und sie organisiere ihre Arbeit autonom. Demnach finde die Tatigkeit jeder
einzelnen Lehrperson isoliert statt und es existierten wenige Uberlappungen zwischen den
Aufgaben. Lortie nennt eine Reihe von Normen, die ein Eindringen von auBen in die Pri-
vatsphare der Lehrperson verhindern und die die 6kologische Trennung weiter zementieren
wirden:

»Erstens: Kein anderer Erwachsener soll in den Unterricht des Lehrers eingreifen.

Zweitens: Lehrer sollen als Gleichberechtigte betrachtet und behandelt werden.

Drittens: Lehrer sollen im Umgang miteinander zuvorkommend sein und nicht in die Angelegen-
heiten des Kollegen intervenieren.

Da diese Normen offensichtlich als gegenseitige Verstarker wirken, kann man sie als ,Verhaltens-
muster’ betrachten — ein Muster, das wir als ,Autonomie- und Paritadtsmuster’ bezeichnen wollen.
Es muB [sic] betont werden, daR [sic] dieses Muster formell nicht sanktioniert ist und mit Wahr-
scheinlichkeit in Krisensituationen zusammenbricht, in die Lehrer und Offentlichkeit involviert
sind. Unter normalen Verhéltnissen jedoch gibt es ein ungefahres Bild der Beziehungen, um die
sich die Lehrer untereinander und zu den Verantwortlichen der Verwaltung bemiihen” (Lortie
1972, S. 42).

Altrichter und Eder fassen Lorties Ausfiihrungen pointiert zusammen, indem sie anfiihren, dass
das Autonomie-Paritats-Muster einerseits eine Haltung von Lehrpersonen beschreibe, ihr
Handeln nach den oben genannten Satzen zu organisieren, und andererseits aber auch ihre
Erwartungen an die berufliche Umwelt beinhalte, diese Satze als Normen zu respektieren (vgl.
Altrichter/Eder 2004, S. 196). Sie definieren das Autonomie-Paritdts-Muster mit Bezug auf
Schulentwicklung wie folgt:
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»,Das Autonomie-Paritats-Muster (APM, Lortie 1972) beschreibt eine in traditionellen Schul-
kulturen verbreitete Vorstellung, dass der Unterricht ausschlieBlich in die Verantwortung des/r
Lehrers/in falle und keine andere Person sich darin einmischen diirfe (,Autonomie‘) sowie dass al-
le Lehrer/innen in ihrer Arbeitsqualitat gleich zu behandeln seien (,Paritat’). Dieses Denkmuster
bildet ein Hindernis fir die Schulentwicklung, die auf kooperatives Arbeiten aufbaut”
(Altrichter/Eder 2004, S. 195).

Das Autonomie-Paritats-Muster sei einerseits Resultat einer ,,endemischen Unsicherheit”
(Altrichter/Eder 2004, S. 197) im Lehrerberuf, die durch eine Unklarheit der Ziele, einem Zwei-
fel an der Wirksamkeit von Methoden, einem Mangel professioneller Normen, der einge-
schrankten Moglichkeit, Ergebnisse des eigenen Handelns zuverldssig zu erfassen, und einer
wahrgenommenen Willkurlichkeit externer Kontrolle gepragt sei. Andrerseits werde es, ent-
sprechend Lorties (1972) Ausfiihrungen, durch die spezifische Struktur in Schulen gepragt.
Altrichter und Eder bezeichnen das Autonomie-Paritats-Muster als ,, Produkt der Lehrersoziali-
sation” (Altrichter/Eder 2004, S. 198), das eine Wirkung auf den Lehrerberuf besitze. Es sei
daher anzunehmen, dass das Vorherrschen des Autonomie-Paritats-Musters Auswirkungen auf
die Professionalitdatsentwicklung der einzelnen Lehrperson, der Lehrerschaft insgesamt sowie
auf die innere Verfassung der Schule habe (vgl. Altrichter/Eder 2004, S. 198). Die Autoren
sprechen von folgenden Auswirkungen, die zu erwarten seien:

(1) Die isolierte Ausibung der Unterrichtstatigkeit verhindere kollegialen Austausch und
mache unmittelbare Riickmeldungen lber die Qualitdt der einzelnen Lehrperson unmoglich;
ihre berufliche Entwicklung sei folglich weitgehend Ergebnis selbstkontrollierter Lernprozesse.

(2) Das Autonomie-Paritats-Muster verhindere die Entwicklung gemeinsamer Standards inner-
halb einer Profession, weil derartige Festlegungen als Einmischung in die Autonomie der
einzelnen Lehrperson interpretierbar seien.

(3) Die einzelne Schule besitze nur geringe Moglichkeiten, auf die einzelnen Lehrpersonen
durch Fiihrung, Kontrolle und Riickmeldung einzuwirken; organisatorische Realitdt sei viel-
mehr, dass Lehrpersonen versuchen wiirden, ihre Anwesenheit an der Schule auf die Echtzeit
des eigenen Unterrichts zu beschrdanken und sich allen weiteren Anforderungen weitgehend
entzégen (vgl. Altrichter/Eder 2004, S. 198).

Eder, Damon und Horl befassen sich tiefgehend mit den Entstehungsbedingungen des Auto-
nomie-Paritats-Musters. Sie ergdnzen die Hypothesen, dass das Autonomie-Paritdts-Muster
erstens ein berufsstrukturelles Merkmal sei (vgl. Lortie 1972) und es zweitens eine berufliche
Bewaltigungsstrategie endemischer Unsicherheit im Lehrerberuf darstelle (vgl. Altrichter/Eder
2004) um die Hypothese, dass das Autonomie-Paritats-Muster als ein Ergebnis der vorberufli-
chen Sozialisation von Lehramtsstudierenden angesehen werden kénne (vgl. Eder et al. 2011,
S. 202-203). Diese Hypothese priiften sie mittels einer Fragebogenerhebung mit 1.113 Studi-
enanfianger aus Lehramtsstudienrichtungen verschiedener Gymnasialfacher, der sie eine
Vergleichsstichprobe von 537 praktizierenden Lehrpersonen entgegensetzen (vgl. Eder et al.
2011, S. 204-205). Durch die Befunde der Studie kann die Annahme bestatigt werden, dass das
Autonomie-Paritats-Muster bereits bei Studierenden als Denkmuster vorhanden ist. Hinweise
zu der Vergleichbarkeit der Personengruppen ergeben sich zum einen aus der Ubereinstim-
mung der faktoriellen Struktur der Messverfahren sowie den weitgehend vergleichbaren
Ergebnissen der Clusteranalysen. Zum anderen zeigen die Befunde Zusammenhange zwischen
wichtigen personalen Merkmalen fiir den Lehrerberuf und der Praferenz fiir das Autonomie-
Paritats-Muster. Diese verweisen nach den Autoren darauf, dass ,,das APM als die vorsorgliche
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Reklamierung eines abgegrenzten Berufsraumes durch die im weitesten Sinne leistungsschwa-
cheren und weniger gut geeigneten Aspirant/innen auf den Lehrerberuf verstanden werden
[kann], in dem die eigenen Schwachen und Defizite verborgen bleiben konnen” (Eder et al.
2011, S. 215). Dariber hinaus zeigen die Befunde, dass eine Praferenz flr das Autonomie-
Paritats-Muster haufiger dann auftritt, wenn zumindest ein Elternteil des Befragten selbst den
Lehrerberuf ausibt. Dies flhrt die Autoren zu der Schussfolgerung, dass das Autonomie-
Paritats-Muster bereits vorberuflich erlernt wird (vgl. Eder et al. 2011, S. 214-215). Aufgrund
dieser Ergebnisse kann vermutet werden, dass die Sozialisation der Lehrperson und Entwick-
lung des Autonomie-Paritdts-Musters bereits vor der praktischen Ausiibung des Berufs be-
ginnt, sich jedoch im schulischen Kontext fortsetzt und durch strukturelle Bedingungen
verfestigt wird.

Bislang wurden nur wenige Versuche unternommen, das Autonomie-Paritats-Muster empi-
risch abzusichern. Einige empirische Studien konnten das Muster zwar rekonstruieren, aber
seine generelle Verbreitung, die aufgrund der Literatur — insbesondere des Aufsatzes von
Lortie (1972) — zu vermuten ware, konnte nicht nachgewiesen werden. So entwickelten Alt-
richter und Eder (2004) ein Instrument zur Messung der Dimensionen Autonomie, Paritdt und
Ablehnung von Kooperation und identifizierten mittels Clusteranalyse eine Personengruppe,
die auf den genannten Dimensionen hohe Werte aufweist und deren Einstellung als Autono-
mie-Paritéits-Muster beschrieben werden kann. Diesem Cluster kénnen jedoch lediglich 35 %
der 499 befragten Lehrpersonen zugeordnet werden. Weitere 35 % der Lehrpersonen werden
einem Cluster zugeordnet, das Altrichter und Eder mit Teamorientierung betiteln. Diese Perso-
nengruppe verzichtet darauf, fir sich Autonomie in der Klasse einzufordern und besitzt nicht
die Einstellung, dass alle Lehrpersonen gleich behandelt werden sollten. Zudem strebt diese
Gruppe Lehrerkooperation an. Das dritte Cluster umfasst die sogenannten beruflichen Einzel-
kémpfer, die fur sich Autonomie reklamieren und Kooperation mit anderen ablehnen. Dariiber
hinaus treten sie jedoch fiir eine differenzierte Behandlung von Lehrpersonen ein, die den
jeweiligen Kompetenzen und Leistungen entspricht. In dieser Gruppe befinden sich 30 % der
Lehrpersonen der Stichprobe (vgl. Altrichter/Eder 2004, S. 208 ff.). Das Ergebnis der Cluster-
analyse verdeutlicht, dass das Autonomie-Paritats-Muster zwar vorhanden, aber kein kollegi-
umsibergreifendes Einstellungs- und Verhaltensmuster von Lehrpersonen der mittleren und
héheren berufsbildenden Schulen ist.

Der Befund von Altrichter und Eder (2004) zur Verbreitung des Autonomie-Paritdts-Musters an
berufsbildenden Schulen wurde in einer Studie von Soltau, Berthe und Mienert aufgegriffen,
die das Autonomie-Paritats-Muster durch eine Befragung von 170 Hamburger Lehrkraften
verschiedener Schulformen untersuchten (vgl. Soltau et al. 2012). Zielstellung der Untersu-
chung war es u. a. herauszufinden, wie verbreitet das Autonomie-Paritats-Muster unter Lehr-
kraften an allgemeinbildenden Schulen ist und einen Vergleich mit den Ergebnissen der Studie
von Altrichter und Eder (2004) herzustellen. Eine Clusteranalyse mit einer Stichprobe von 152
Lehrpersonen ergab drei Cluster: Das erste Cluster beinhaltet 26 % der Lehrpersonen und
entspricht inhaltlich dem von Altrichter und Eder (2004) identifizierten Cluster des Autonomie-
Paritats-Musters, d. h., die Lehrpersonen dieser Gruppe streben stark nach Autonomie und
Paritdt und lehnen Kooperation mit ihren Kolleginnen und Kollegen ab. Das zweite Cluster
umfasst 36 % der Lehrkrafte und zeichnet sich durch eine deutliche Bereitschaft zur Kooperati-
on bei geringem Streben sowohl nach Autonomie als auch nach Paritat aus. Dem dritten
Cluster werden 38 % der Lehrerinnen und Lehrer der Stichprobe zugeordnet. Es unterscheidet
sich hinsichtlich der Auspragung der Paritdt vom zweiten Cluster: Diese Personengruppe
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besitzt, ebenso wie die Personengruppe des Clusters 2, Uberdurchschnittliche Werte der
Dimension Kooperation und unterdurchschnittliche Werte der Dimension Autonomie. Trotz
grundsatzlicher Teamorientierung halten diese Lehrpersonen jedoch an dem Gleichheitsprinzip
fest (vgl. Soltau et al. 2012, S. 96 ff.). Obwohl das Ergebnis dieser Clusteranalyse, insbesondere
im dritten Cluster, Abweichungen zu dem Ergebnis der Studie von Altrichter und Eder (2004)
zeigt, lasst sich eine Parallele feststellen: Das Autonomie-Paritdts-Muster scheint auch bei
Lehrerinnen und Lehrern an allgemeinbildenden Schulen kein allgemeingiltiges und Gbergrei-
fendes Einstellungs- und Verhaltensmuster zu sein.

Neben den beschriebenen grofRer angelegten Studien zum Autonomie-Paritdts-Muster existie-
ren Befunde empirischer Studien, die das Autonomie-Paritats-Muster zum Teil auch in Anleh-
nung an die urspriinglich von Altrichter und Eder entwickelten Skalen erfasst haben. So weisen
beispielsweise die Ergebnisse von Seifried (2005), der in einem Projekt zur Unterrichtsplanung
240 Lehrerinnen und Lehrer an kaufmannischen Schulen in Bayern befragte, darauf hin, ,dass
die Lehrpersonen sich mehrheitlich gegen die Annahme der Paritdt wenden und auch ein
relativ hohes MaR an Kooperationsbereitschaft zeigen” (Seifried 2005, S. 22). Soltau (2007)
zeigte in einer Studie mit 244 Lehrpersonen an Bremer Schulen verschiedener Schulformen,
dass Lehrpersonen eine erhebliche Bereitschaft zeigen, zugunsten der Kooperation auf Auto-
nomie zu verzichten. ,Ein GroRteil der untersuchten Lehrkrafte zeigt eine ausgepragte Team-
orientierung und sehr positive Einstellungen zu unterschiedlichen Kooperationsformen”
(Soltau 2007, S. 85). Zudem wurden signifikante Geschlechterunterschiede festgestellt: Die
Frauen der Stichprobe besitzen demnach eine hohere Teamorientierung als die Manner der
Stichprobe (vgl. Soltau 2007, S. 83). Im Gegensatz zu diesen Befunden steht das Ergebnis einer
empirischen Untersuchung von Studienanfiangern im Lehramt von Rothland (2009), wonach
bei der befragten Personengruppe ein Trend zu individualistischen Berufsauffassungen, insbe-
sondere mit Blick auf die eigene Unterrichtstatigkeit, festzustellen ist.

Die Relevanz des Autonomie-Paritdts-Musters fiir die Schulentwicklung

Nachdem das Konstrukt des Autonomie-Paritdts-Musters in den 1970er Jahren primar in der
Soziologie zur Beschreibung der Berufssituation von Lehrpersonen genutzt wurde, existieren
heute — trotz der vorliegenden Befunde, die die Verbreitung des Autonomie-Paritdts-Musters
in Lehrerkollegien relativieren — verschiedene Publikationen, die dieses Muster als Erklarungs-
ansatz fur Innovationswiderstdnde in der Schulentwicklung heranziehen (vgl. z. B.
Altrichter/Eder 2004; Altrichter et al. 2011; Basold 2010; Bilow-Schramm 2006; Eder et al.
2011; Feldhoff 2011; Haeffner 2012; Heinrich 2007; Kohler 2005; Soltau et al. 2012).

Die Chancen und Risiken padagogischer Autonomie wurden bereits im Kontext der Ausfih-
rungen zum Autonomie-Paritdts-Muster im Lehrerberuf in den 1970er Jahren diskutiert.
Anderson zeigt mit Bezug auf Deal und Celotti (1977) auf, dass die Autonomie von Lehrperso-
nen einige Vorteile besitzt: Erstens besadflen Lehrpersonen die Freiheit, von sich aus Program-
me und Methoden des Unterrichts zu andern, um zeitgemal zu unterrichten und flexibel auf
die Schiilerinnen und Schiiler eingehen zu kénnen. Zweitens bestehe eine Logik des Vertrauens
in Schulen, die Autonomie ermdogliche und erfordere. Vor diesem Hintergrund bestehe die
Annahme, dass auch ohne direkte administrative Uberwachung ein geordneter Unterrichtsbe-
trieb durchgefiihrt werden kénne und somit werde die Schulaufsicht von der Pflicht zur standi-
gen Uberwachung befreit. Drittens fiihre autonomes Handeln in Schulen zu einer Zeitersparnis,
da gemeinsame Planung und Koordination entfalle, und diene demnach der pragmatischen
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Aufgabenerledigung. Viertens sei ein weiterer Vorteil der Autonomie ihr persénlicher Nutzen.
Die Freiheit des eigenen Handelns werde von den meisten geschatzt und sei daher attraktiv.
Insbesondere die Rolle der Lehrperson als selbststandige Professionelle beinhalte ein autono-
mes berufliches Selbstverstandnis (vgl. Anderson 1991, S. 122-123). Im weiteren Verlauf nennt
Anderson jedoch auch einige Nachteile der Lehrerautonomie, wie die berufliche Isolation und
geringe Anerkennung, mangelnde Rickmeldungen und einen Widerstand gegen Wandel (vgl.
Anderson 1991, S. 123 ff.). Diese und weitere Nachteile der Lehrerautonomie werden in
aktueller Literatur im Zusammenhang mit ganzheitlicher Schulentwicklung diskutiert; denn
Schulentwicklung stehe nach Altrichter und Eder im direkten Konflikt mit dem Autonomie-
Paritats-Muster. Schulentwicklung sei nur umsetzbar, wenn Lehrpersonen bereit seien,

»einen Teil ihrer individuellen Autonomie zu Gunsten der ,Autonomie der ibergeordneten Hand-
lungseinheit Schule’ aufzugeben, tGber den Unterricht hinausgehende Aufgaben entsprechend ih-
rer individuellen Kompetenzen (und damit differentiell und das Paritatsverbot verletzend) zu
Ubernehmen, und mit Kolleg/innen an der Weiterentwicklung der Schule und des eigenen Unter-
richts zusammenzuarbeiten. SchlieRlich werden durch die — in diesem Kontext immer mehr for-
cierten — EvaluationsmaBnahmen Informationen erhoben, aufgrund derer die Gleichheit der
Lehrenden in Frage gestellt und formell oder informell zwischen Lehrer/innen differenziert wer-
den kénnte” (Altrichter/Eder 2004, S. 199).

Erfolgreiche Schulentwicklung stehe somit im Spannungsverhaltnis zum Autonomie-Paritats-
Muster und setze die Auflosung dieses Einstellungsmusters voraus (vgl. Altrichter/Eder 2004, S.
199).

Verschiedene andere Arbeiten zur Etablierung einzelner SchulentwicklungsmalRnahmen
unterstitzen dieses These: So merkt Kohler im Zusammenhang mit dem Umgang von Lehrkraf-
ten mit Ergebnissen schulischer Evaluationsstudien an, dass das Autonomie-Paritats-Muster
ein potenzielles Problem und eine mogliche Innovationsbarriere darstelle. Weiter fiihrt sie aus,
dass vor dem Hintergrund dieses Musters Ziele und Erfolgskriterien fiir Schule von Lehrperso-
nen subjektiv festgelegt wiirden. Des Weiteren mache Evaluation die Uberpriifung der Lerner-
gebnisse und das Nachdenken Uber zu erreichende Standards zur 6ffentlichen Angelegenheit,
was dem Gleichheitsprinzip unter Lehrerinnen und Lehrern widersprache und daher keine
Akzeptanz unter Lehrpersonen finden wirde (vgl. Kohler 2005, S. 62). Auch Heinrich spricht im
Zusammenhang mit der Implementierung von Schulprogrammarbeit davon, dass das Autono-
mie-Paritats-Muster sich innovationshemmend auswirken kénne. Schulprogrammarbeit ziele
in ihrer Konzeption auf eine konsensorientierte Schulentwicklung, die fir alle Beteiligten
Verbindlichkeiten stifte und von generalisierbaren Regelungen abhdngig sei. Diese Verbind-
lichkeit widerspreche jedoch der Autonomie der einzelnen Lehrerin und des einzelnen Lehrers
(vgl. Heinrich 2007, S. 138).

In Bezug auf das Gleichheitsprinzip unter Lehrpersonen merken Altrichter, Heinrich und
Soukup-Altrichter an, dass Schulprofilierung die Normen des Autonomie-Paritdts-Musters
untergrabe, indem sie Differenzen zwischen den Lehrkraften herstelle, da durch Profilierungs-
prozesse einige Lehrkrafte —sei es wegen ihrer Kompetenzen oder ihres besonderen Engage-
ments — eine spezielle Stellung innerhalb der Schule einnehmen wiirden. Auch die Autonomie
werde durch Schulprofilierung eingeschrankt, weil gemeinsame schuliibergreifende Aktivitaten
erforderlich wiirden. Mittels 11 Fallstudien Uber Profilierungsprozesse in Osterreichischen
Sekundarschulen zeigen die Autoren, dass Konflikte aufgrund der Schwachung von Lehrerau-
tonomie und gleichzeitigen Starkung einer geleiteten und verbetrieblichten Schule erkennbar
sind (vgl. Altrichter et al. 2011, S. 104 ff.). Altrichter fiihrt einige Charakteristiken der Schul-
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entwicklung und des Qualitdatsmanagements auf, die die wesentlichen Elemente traditioneller
Schulen verandern. Der die gesamte Organisation umfassende Anspruch der Qualitdtsmana-
gementsysteme gefdhrde eine individuell-autonome Berufsauffassung von Lehrpersonen, da
z. B. der Anspruch, Feedback einzuholen und in einem kollegialen Kreis offenzulegen, als
Eingriff in die Tatigkeit von Lehrpersonen verstanden werden kénne. Zudem werde die Lehrer-
autonomie durch Kooperationsstrukturen zwischen Lehrerinnen und Lehrern eingeschrankt,
die bei den meisten Qualitdtskonzepten erforderlich werden. Des Weiteren verletze ein Zuge-
winn von Einflussmoglichkeiten der innerschulischen Verwaltung auf die Unterrichtsebene die
padagogische Freiheit der Lehrperson. Schliellich bedrohe der Gewinn von Informationen das
Prinzip der Gleichheit der Lehrerinnen und Lehrer und das Paritatsgebot werde verletzt (vgl.
Altrichter 2000, S. 152).

Die dargelegte theoretische Auseinandersetzung mit dem Autonomie-Paritats-Muster lasst
deutliche Auswirkungen dieses Musters auf Schulentwicklungsprozesse vermuten. Doch
inwiefern lasst sich zwischen einem vorgefundenen Autonomie-Paritats-Muster bei Lehrperso-
nen und einer geringen Bereitschaft dieser Personengruppe, sich an Schulentwicklungsprozes-
sen zu beteiligen, ein empirischer Zusammenhang feststellen? Aufschluss zu dieser Frage-
stellung liefern die Untersuchungsbefunde der Studien von Altrichter und Eder (2004) und
Soltau, Berthe und Mienert (2012). So liberpriften Altrichter und Eder die in der Literatur mit
dem Autonomie-Paritdts-Muster verknlpften Erwartungen und Auswirkungen, indem sie
analysierten, ob die Zugehorigkeit zu dem identifizierten Cluster, das dem Autonomie-Paritdts-
Muster entspricht,” sich auf die Beteiligung an Schulentwicklung auswirkt (vgl. Altrichter/Eder
2004, S. 208 ff.). Das Ergebnis verdeutlicht, dass Lehrpersonen, , die dem APM zuzurechnen
sind, [...] eine deutlich negativere Einstellung zur Schulentwicklung [haben]; in abgemilderte-
rem Ausmal gilt dies auch fir Lehrer/innen, die in das ,Einzelkdmpfermuster’ fallen”
(Altrichter/Eder 2004, S. 211). Die Ergebnisse zeigen dariiber hinaus, dass auch der Wunsch
nach Veranderung der schulischen Ziele in den drei Clustern unterschiedlich stark ausgepragt
ist: Lehrerinnen und Lehrer mit Teamorientierung besitzen die hochste Veranderungsbereit-
schaft; berufliche Einzelkdmpfer und Lehrpersonen mit ausgepragtem Autonomie-Paritats-
Muster zeigen sich bei dieser Einschatzung zurlickhaltender und tendieren somit weniger zur
Veranderung schulischer Ziele (vgl. Altrichter/Eder 2004, S. 211). Zudem priften die Autoren
die Frage, ob die Bereitschaft zur Teilnahme an der Schulentwicklung bei Lehrpersonen mit
Autonomie-Paritats-Muster geringer ist. Diese Fragestellung kann insgesamt bejaht werden.
Insbesondere in den Versuchsschulen konnte ein deutliches Ergebnis zugunsten der Hypothese
erzielt werden: Es ,beteiligten sich in den Versuchsschulen 80 % der Lehrer/innen aus dem
Cluster [,Teamorientierung’] an der Schulprogrammentwicklung, von den ,Einzelkdmpfern’
57 %, aus dem APM-Cluster ca. 52 %" (Altrichter/Eder 2004, S. 213). Aus diesen Ergebnissen
l4sst sich — ebenso wie aus den theoretischen Uberlegungen zum Autonomie-Paritits-Muster —
ableiten, dass dieses Einstellungsmuster Relevanz fiir Schulentwicklung zu haben scheint.

Diese Schlussfolgerung findet in den empirischen Befunden der Studie von Soltau, Berthe und
Mienert (2012) Bestatigung: Soltau, Berthe und Mienert konnten die Clusterlosung der Studie
von Altrichter und Eder (Altrichter/Eder 2004) teilweise rekonstruieren” und Uberpriiften
anschlieRend, ob das Autonomie-Paritats-Muster in einem Zusammenhang mit aullerunter-

** Das methodische Vorgehen der Studie von Altrichter und Eder (2004) und die Befunde der Clusterana-
lyse wurden bereits im vorangegangenen Abschnitt beschrieben.

% Der Befund der Clusteranalyse von Soltau et al. (2012) wurde bereits im vorangegangenen Abschnitt
ausfuhrlich dargestellt.
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richtlichem Engagement steht. Die Befunde einer einfaktoriellen Varianzanalyse zeigen, dass
sich die Einstellungs-Cluster hinsichtlich der Skala Verantwortungsiibernahme fiir innerschuli-
sche Aufgaben signifikant unterscheiden. Erwartungsgemal ist der Mittelwert des Clusters,
das die Gruppe der Lehrpersonen mit ausgepragtem Autonomie-Paritdts-Muster umfasst,
niedriger als die der {ibrigen Cluster (vgl. Soltau et al. 2012, S. 99). Sie leiten aus ihren Ergeb-
nissen ab, dass das Autonomie-Paritats-Muster Entwicklungsarbeit an Schulen sowie Lehrer-
kooperation erschweren kann, verweisen jedoch auch darauf, dass weitere Forschung mit
groReren Stichproben nétig sei (vgl. Soltau et al. 2012, S. 101).

5.2.3 Zusammenfassung: Merkmale schulentwicklungsrelevanter Einstellungen

Als schulentwicklungsrelevante Einstellungen werden Einstellungen von Lehrpersonen be-
zeichnet, die sich auf Bereiche beziehen, die relevant fiir die Weiterentwicklung von Schulen
sind. In dieser Arbeit wird der durch die Sozialpsychologie gepragte Einstellungsbegriff ver-
wendet (vgl. Kapitel 5.1). Grundlegend fiir das vorliegende Begriffsverstandnis ist das Drei-
komponentenmodell der Einstellung nach Bohner (2002), das eine Einstellung als Produkt aus
kognitiven, affektiven und verhaltensbezogenen Prozessen versteht, die sich wiederum als
eine Reaktion bezliglich dieser Komponenten manifestieren kann. Einstellungen duReren sich
Uber die Zuneigung bzw. Abneigung eines Individuums zu einem Objekt und werden Uberwie-
gend Uber direkte Malie erfasst. Die Einstellungsobjekte, auf die sich schulentwicklungsrele-
vante Einstellungen beziehen, sind Gegenstande, denen aus einer theoretischen und empi-
rischen Perspektive zugeschrieben wird, dass sie eine Bedeutung fiir die Weiterentwicklung
von Schulen besitzen (vgl. Kapitel 5.2). Dies sind Lehrerkooperation und gemeinsame Ziele im
Kollegium sowie Lehrerautonomie und Paritat im Kollegium.

In Kapitel 5.2.1 wurden verschiedene Begriffsauffassungen und Konzepte zur Systematisierung
von Lehrerkooperation dargestellt. Um ein Begriffsverstandnis fiir diese Arbeit festzulegen, fiel
die Wahl auf den Ansatz von Grasel, FuRangel und Prébstel (2006), dem eine Definition von
Kooperation nach SpielR (2004) zugrunde liegt. Demnach ist Kooperation durch den Bezug auf
andere gekennzeichnet und richtet sich auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben.
Zudem ist sie intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens, setzt eine gewisse Auto-
nomie voraus und ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet (vgl. Spie? 2004, S. 199). Unter der
Bericksichtigung unterschiedlicher Auspragungen der Bereiche gemeinsame Ziele bzw. Aufga-
ben, Vertrauen und Autonomie grenzen Grasel, FuBangel und Probstel drei Kooperationsfor-
men voneinander ab: Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion (vgl. Grasel et al. 2006, S.
209-211). Diese Kooperationsformen erfiillen unterschiedliche Funktionen und erfordern
beziiglich der Bereiche gemeinsame Ziele bzw. Aufgaben, Vertrauen und Autonomie unter-
schiedliche Bedingungen. Die Kooperationsform Austausch besitzt den geringsten Anspruch,
wohingegen die Kooperationsform Kokonstruktion die intensivste Form der Zusammenarbeit
darstellt. Wie im weiteren Verlauf des Kapitels gezeigt werden konnte, sind eine anspruchsvol-
le Zusammenarbeit von Lehrpersonen und gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium wichtige
Voraussetzungen, insbesondere fir die Organisationsentwicklung, aber auch fiir die Unter-
richts- und Personalentwicklung an Schulen (vgl. Kapitel 5.2.1)

Weitere Einstellungsobjekte, die als schulentwicklungsrelevante Bereiche in den Blick genom-
men werden, sind die Autonomie im Lehrerberuf und das Gleichheitsprinzip unter Lehrperso-
nen. Als theoretische Basis zur Beschreibung dieser Bereiche dient das Autonomie-Paritats-
Muster nach Lortie (1972), das in den 1970er Jahren in der Soziologie im Zusammenhang mit
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den spezifischen Charakteristika des Lehrerberufes besprochen wurde und heute in Publikati-
onen aus dem Bereich der Schulentwicklungsforschung zur Erklarung von Innovationswider-
stdnden in Schulen herangezogen wird (vgl. Kapitel 5.2.2). In Anlehnung an Lorties (1972)
Ausfiihrungen beschreiben Altrichter und Eder das Autonomie-Paritdts-Muster als eine in
traditionellen Schulkulturen verbreitete Vorstellung, dass der Unterricht ausschlieBlich in die
Verantwortung der Lehrperson falle und keine andere Person sich darin einmischen dirfe
(Autonomie) sowie dass alle Lehrpersonen in ihrer Arbeitsqualitat gleich zu behandeln seien
(Paritat) (vgl. Altrichter/Eder 2004, S. 195). Hinsichtlich der Entstehungsbedingungen dieses
Einstellungsmusters existieren drei Hypothesen, die teilweise empirisch tiberprift und besta-
tigt wurden: Erstens wird davon ausgegangen, dass das Autonomie-Paritdts-Muster ein berufs-
strukturelles Muster ist (vgl. Lortie 1972), zweitens wird es als berufliche Bewaltigungsstrategie
endemischer Unsicherheit im Lehrerberuf betrachtet (vgl. Altrichter/Eder 2004) und drittens
wird es als ein Ergebnis der vorberuflichen Sozialisation von Lehramtsstudierenden angesehen
(vgl. Eder et al. 2011, S. 202-203). Dieses Einstellungsmuster ist insofern relevant fir die
Schulentwicklung, als dass es als erschwerende Bedingung fiir Entwicklungsarbeit an Schulen
sowie Lehrerkooperation gesehen wird. MalRnahmen und Handlungen der Schulentwicklung
kéonnen im Widerspruch zu diesem Muster stehen, da beispielsweise Evaluationen das Gleich-
heitsprinzip unter Lehrpersonen verletzen und Schulentwicklung Zusammenarbeit unter
Lehrpersonen erfordert, die die Autonomie jedes Einzelnen gefdhrdet. Der Zusammenhang
zwischen einer Beteiligung an Schulentwicklung und der Ausprdagung des Autonomie-Paritéats-
Musters konnte empirisch nachgewiesen werden (vgl. Kapitel 5.2.2).

Ziel der nachfolgenden Untersuchung ist es, schulentwicklungsrelevante Einstellungen von
Grundschullehrkraften (iber die Beurteilung verschiedener Aussagen zu diesen Einstellungsob-
jekten zu erfassen (vgl. Kapitel 6 bis 8). Dieses Vorgehen ist in der Einstellungsforschung
weitverbreitet und bertcksichtigt insbesondere kognitive Aspekte (vgl. Kapitel 5.1.3). Verhal-
tensbezogene Reaktionen werden mittels weiterer Fragestellungen zu konkreten Handlungen
der Schulentwicklung in den Blick genommen.



Teil ll:
Empirischer Forschungsbeitrag
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6 Forschungsmodell, Fragestellungen und Hypothesen

In den vorangegangenen Kapiteln wurden die zentralen Untersuchungsgegenstdande dieser
Arbeit — schulische Organisation, Organisationsklima und schulentwicklungsrelevante Einstel-
lungen von Grundschullehrkrdften und der ibergeordnete Themenkomplex Schulentwicklung —
theoretisch erortert und begriindet. In diesem Rahmen wurde zudem der aktuelle Forschungs-
stand zu den genannten Themenfeldern dargestellt. Es konnte verdeutlicht werden, dass auf
Einzelschulebene sowohl Merkmale der schulischen Organisation wie die Arbeitsorganisation
und das Organisationsklima als auch die Einstellungen von Lehrpersonen relevant fiir die
Weiterentwicklung einer Schule zu sein scheinen.

Der nun folgende empirische Teil der Arbeit verfolgt verschiedene Zielstellungen, die sich auf
diese Untersuchungsbereiche beziehen: Zum einen wird das Ziel verfolgt, schulische Organisa-
tion und das Organisationsklima an Grundschulen zu beschreiben und Lehrertypen an Grund-
schulen mit unterschiedlichen schulentwicklungsrelevanten Einstellungen zu identifizieren.
Zum anderen werden die gefundenen Lehrertypen anhand von personenbezogenen und
organisationsbezogenen Daten beschrieben und es werden Gruppenunterschiede in den Blick
genommen sowie Zusammenhange zwischen den Untersuchungsbereichen gepriift. Diese
Analysen geben auf einer deskriptiven Ebene Aufschluss tber die schulische Organisationsge-
staltung, das Klima in Lehrerkollegien an Grundschulen und schulentwicklungsrelevante Ein-
stellungen von Grundschullehrkraften. Zudem werden Hinweise zum schulischen Kontext von
schulentwicklungsrelevanten Lehrereinstellungen gewonnen, um so erste Ansatzpunkte fiir die
Praxis der Organisationsentwicklung an Grundschulen ableiten zu kdnnen.

In Kapitel 6.1 werden auf der Grundlage der dargestellten Theorie zu den Untersuchungsberei-
chen Modellannahmen fir die empirische Untersuchung formuliert. AnschlieRend werden die
vermuteten Zusammenhange zwischen den einzelnen Bereichen in einem Forschungsmodell
systematisch dargestellt. Basierend auf diesem Forschungsmodell werden in Kapitel 6.2 die
Fragestellungen und Hypothesen, die im empirischen Teil dieser Arbeit beantwortet und
geprift werden, abgeleitet.

6.1 Forschungsmodell

Dass die Weiterentwicklung einer Schule ein komplexer Prozess ist, der eine Vielzahl von
personenbezogenen und organisationsbezogenen Voraussetzungen erfordert, wurde im
theoretischen Teil der Arbeit, insbesondere im Kapitel zu Schulentwicklung (vgl. Kapitel 2),
deutlich. In dieser Arbeit kann nur eine Auswahl dieser Voraussetzungen empirisch in den Blick
genommen werden. Die Wahl fiel zum einen auf den Bereich der schulentwicklungsrelevanten
Einstellungen von Lehrpersonen, denn die Arbeit an Schulen ist stark personengebunden. So
nimmt das Personal an Schulen einen wichtigen Stellenwert fir die Aufrechterhaltung und
Entwicklung schulischer Qualitdt ein (vgl. Terhart 2010). Da Einstellungen sich handlungslei-
tend auswirken kénnen (vgl. Bohner 2002), wird ein Zusammenhang von schulentwicklungsre-
levanten Einstellungen von Lehrpersonen und ihrer Beteiligung an Schulentwicklungsprozessen
angenommen. Zum anderen werden die Gestaltung schulischer Organisation und das Organi-
sationsklima als wichtig fur Schulentwicklung angesehen. Schulische Organisationsstrukturen
gelten aber auch als moglicher Rahmen fir die Entstehung von unterrichtsbezogenen Lehrer-
einstellungen, die durch ein hohes Streben nach Autonomie im Beruf und Paritat im Kollegium
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gekennzeichnet sind und sich hinderlich auf die Beteiligung an Schulentwicklung auswirken
kéonnen (vgl. z. B. Altrichter/Eder 2004; Dalin et al. 1996; Lortie 1972; Schratz 2009).

Vor dem Hintergrund der detaillierten Ausflihrungen im Theorieteil der Arbeit (vgl. Kapitel 2

bis 5) und dieser zusammenfassenden Darstellung zentraler Annahmen zu der Bedeutung von

schulentwicklungsrelevanten Einstellungen, schulischer Organisation und klimatischer Bedin-

gungen im Kollegium fir die Schulentwicklung, lassen sich folgende Modellannahmen formu-

lieren, die im Rahmen der empirischen Untersuchung betrachtet werden:

Schulentwicklungsrelevante Einstellungen von Grundschullehrkraften, Merkmale schu-
lischer Organisation und das Organisationsklima an Grundschulen sind bedeutungsvoll
fiir die Schulentwicklung.

Diese Bereiche lassen sich deskriptiv darstellen und besitzen unterschiedliche Auspra-
gungen.

Das Organisationsklima an Grundschulen steht in einem positiven Zusammenhang mit
schulleitungs- und kollegiumsbezogenen Merkmalen schulischer Organisation.

Die Auspragungen von schulentwicklungsrelevanten Einstellungen gehen mit bestimm-
ten Merkmalen schulischer Organisation und Auspragungen des Organisationsklimas
einher.

Schulentwicklungsrelevante Einstellungen sind handlungsleitend und meinungsbildend
und gehen demnach mit Meinungen zur Schulentwicklung, der Teilnahme an Schul-

entwicklung sowie der Kooperationspraxis der Lehrpersonen einher.

Diese Annahmen werden durch das folgende Forschungsmodell grafisch veranschaulicht (vgl.
Abbildung 6-1)?® und fiihren zu den Fragestellungen und Hypothesen der Untersuchung.

Merkmale schulischer

Organisation
* Lage, GroRe, Einzugsgebiet
* organisatorische Angebote
* padagogisches Profil
* Arbeits-/ Zeitorganisation
* Kooperationsstrukturen
* Unterstitzung bei SE

Schulentwicklungs-
relevante
Einstellungen von
Grundschullehrkraften

* Merkmale der Schulleitung
* Merkmale des Kollegiums

l

Organisationsklima

* Wahrnehmung des
Verhaltens der Schulleitung
und des Kollegiums

Einstellungsbereiche:

* Lehrerkooperation und
gemeinsame Ziele

* Autonomie der Lehrperson
und Paritat im Kollegium

0

Meinungen zur

Schulentwicklung
* Bewertung von SE
* Interesse an SE

Teilnahme an

Schulentwicklung
« aktive Beteiligung an SE
* Engagement fir die Schule

Kooperationspraxis
¢ schul- und unterrichtsbezog.
Kooperation
« kollegiale Hospitation

{

Schulentwicklung an der Schule

Abbildung 6-1: Untersuchungsaspekte und Modellannahmen. Quelle: Eigene Darstellung.

2 Anmerkung: SE = Schulentwicklung.
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6.2 Fragestellungen und Hypothesen

Im Folgenden werden, jeweils getrennt flir die Untersuchungsbereiche, Fragestellungen und
Hypothesen aus dem dargestellten Forschungsmodell abgeleitet, die in Kapitel 8 beantwortet
und geprift werden. Im Rahmen dieser Darstellung wird auf die entsprechenden theoreti-
schen Annahmen verwiesen, die hinter dem Forschungsinteresse und der jeweiligen Vermu-
tung stehen. Dadurch wird ein direkter Bezug zum theoretischen Teil der Arbeit hergestellt,
der bei der Interpretation der Befunde erneut aufgegriffen und vertieft wird (vgl. Kapitel 8).

6.2.1 Fragestellungen und Hypothesen zu Merkmalen schulischer Organisation an
Grundschulen

Schulen sind ,,besondere soziale Organisationen” (Rolff 1992, S. 306), die spezifische Merkmale
besitzen und sich hinsichtlich ihrer Organisationsgestaltung und Arbeitsorganisation unter-
scheiden. Diese groRe Heterogenitat in der Gestaltung schulischer Prozesse und Organisati-
onsbedingungen wurde in verschiedenen empirischen Untersuchungen deutlich (vgl. Kuper
2002; Senkbeil 2005; Thillmann 2012). Um schulische Organisationen beschreiben zu kénnen,
werden verschiedene theoretische Perspektiven genutzt, die unterschiedliche Blickwinkel auf
Schule ermoglichen und so der Vielfdltigkeit dieser Organisation entsprechen kdnnen (vgl.
Dalin 1999, S. 35 ff.). Im Zusammenhang mit Schulentwicklung wird die schulische Organisation
als einflussreich besprochen, denn nur in Organisationen kénnen systematische Entwicklun-
gen, die auf gemeinsamen Zielsetzungen beruhen, moglich werden.

Die zellulare Arbeitsstruktur in Schulen und die lose Kopplung zwischen den Bereichen der
Organisation (vgl. Lortie 1975; Weick 1976, 1982) wird jedoch von verschiedenen Seiten als
erschwerender Faktor fiir die Einfihrung von kooperativen Strukturen und organisationsbezo-
genem Handeln gesehen. Um diese spezifische Struktur von Schulen zu verandern, entstanden
in der Vergangenheit unterschiedliche Konzepte, die die Uberwindung der segmentierenden
Organisationsgestaltung von Schulen ermoglichen sollen. Hier sind insbesondere Konzepte der
padagogischen Organisationsentwicklung (vgl. Kapitel 2.2.1) und des organisationalen Lernens
(vgl. Kapitel 2.2.3 & 3.3) zu nennen. Verdanderungen schulischer Organisationsgestaltung im
Rahmen von Schulentwicklung beziehen sich somit auf die Férderung der Zusammenarbeit von
Lehrpersonen und die Bildung von Teams, aber auch auf die verdnderte Prozesssteuerung
durch die EinfUhrung von Steuergruppen. Im Rahmen der folgenden Fragestellungen soll die
Organisationsgestaltung an Grundschulen hinsichtlich dieser Merkmale beschrieben werden.

Fragestellungen zur Arbeits- und Zeitorganisation an Grundschulen

Die ersten drei Fragestellungen beziehen sich auf die Arbeits- und Zeitorganisation an den
befragten Grundschulen. Neben der Zeitorganisation wird insbesondere die Organisation des
Ganztagsangebotes an Ganztagsgrundschulen betrachtet und zudem analysiert, welche koope-
rationsfordernden Strukturen an den Grundschulen der Stichprobe bestehen.

Fragestellung 1.1: Welche Formen der Zeitorganisation bestehen an den Grundschulen?

Fragestellung 1.2: Wie ist an den Ganztagsschulen das Ganztagsangebot organisiert?

Fragestellung 1.3: Welche Aussagen treffen die Lehrerinnen und Lehrer (iber die Organisation
der Zusammenarbeit in den Kollegien?
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Fragestellungen zu organisationsstrukturellen Merkmalen fiir Schulentwicklung

AnschlieBend werden organisationsstrukturelle Merkmale fiir Schulentwicklung mittels de-
skriptiver Verfahren betrachtet. Es wird die Frage beantwortet, welche Teams in Grundschulen
die Weiterentwicklung der Schule verantworten und ob zur Prozesssteuerung eine Steuer-
gruppe etabliert wurde. Da sich Steuergruppenarbeit unterschiedlich gestalten kann, wird
zudem betrachtet, durch welche Merkmale sich die Steuergruppenarbeit an den untersuchten
Grundschulen auszeichnet. Darliber hinaus soll aufgezeigt werden, ob und durch wen Schulen
Unterstlitzung bei ihrer Weiterentwicklung erhalten.

Fragestellung 1.4: Welche Teams verantworten die Weiterentwicklung an den Schulen?
Fragestellung 1.5: Wodurch zeichnet sich Steuergruppenarbeit an den Grundschulen aus?

Fragestellung 1.6: Erhalten die Grundschulen externe Unterstiitzung im Schulentwicklungs-
prozess?

Hypothesen zu Zusammenhdngen zwischen Merkmalen schulischer Organisation und
Schulentwicklung an Grundschulen

Im Theorieteil dieser Arbeit wurde aufgezeigt, dass eine kooperationsfordernde Arbeitsorgani-
sation und die Uberwindung einer segmentierenden Organisationsgestaltung von Schulen fiir
Schulentwicklung als relevant angesehen werden. Esslinger stellt in ihrer Dissertation dar, dass
Kooperation und Teambildung als Bestandteile der Organisationsentwicklung an Schulen eine
doppelte Funktion besitzen, indem sie einerseits Resultat struktureller Verdnderungen und
andererseits Voraussetzung fir deren Weiterentwicklung und Starkung sind (vgl. Esslinger
200243, S. 61). Bislang liegen nur wenige Befunde zu Zusammenhéngen zwischen entsprechen-
den strukturellen Verdnderungen und Aspekten der Schulentwicklung an Schulen vor, die sich
zudem auf spezielle Bereiche, beispielsweise die Einrichtung von Steuergruppen beziehen (vgl.
Berkemeyer/Feldhoff 2010; Berkemeyer/Holtappels 2007b; Holtappels et al. 2008; Thillmann
2012). Da jedoch aufgrund der vorliegenden Befunde und verschiedener theoretischer Be-
grindungen eine Relevanz von kooperationsfordernden Strukturen in Schulen fiir ihre Weiter-
entwicklung angenommen werden kann (vgl. dazu Kapitel 2 & 3), werden an dieser Stelle
gerichtete Hypothesen formuliert. Durch die Priifung der ersten vier Hypothesen soll die Frage
beantwortet werden, ob eine kooperationsférdernde Arbeitsorganisation an Grundschulen mit
einer besseren Einschatzung der Schulentwicklung einhergeht. Dariiber hinaus wird erwartet,
dass zwischen dem Erhalt von externer Unterstiitzung im Schulentwicklungsprozess und der
Schulentwicklung ein positiver Zusammenhang besteht.

Hypothese 1.1:  An Grundschulen mit zeitlichen Ressourcen fiir Kooperation wird die Schul-
entwicklung besser eingeschatzt.

Hypothese 1.2:  An Ganztagsschulen, an denen der Schul- und Ganztagsbereich vernetzt ist,
wird die Schulentwicklung besser eingeschatzt.

Hypothese 1.3:  An Grundschulen, an denen die Zusammenarbeit in den Lehrerkollegien
organisiert ist, wird die Schulentwicklung besser eingeschatzt.
Hypothese 1.4:  An Grundschulen, an denen Teams gebildet wurden, wird die Schulentwick-

lung besser eingeschatzt.

Hypothese 1.5:  An Grundschulen, die externe Unterstiitzung im Schulentwicklungsprozess
erhalten, wird die Schulentwicklung besser eingeschatzt.
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6.2.2 Fragestellungen und Hypothesen zum Organisationsklima an Grundschulen

Dem sozialen Klima an Schulen wird eine hohe Bedeutung fir die Qualitdt an Schulen und fur
die Zufriedenheit und Motivation aller Personengruppen, die an schulischen Lehr- und Lern-
prozessen beteiligt sind, zugesprochen. Bislang liegen im deutschsprachigen Raum Uberwie-
gend Forschungsbefunde zu umfassenden Klimakonzepten wie dem Schulklima vor, die das
Organisationsklima nur in Teilbereichen beriicksichtigen (vgl. z. B. Eder 1996; Fend 1998;
Knapp 1985; Oswald et al. 1989). Zudem gibt es internationale Studien zum Organisationsklima
an Schulen, die dieses in Beziehung zu unterschiedlichen schulischen Merkmalen setzen (vgl.
zusammenfassend: Anderson 1982; Thomas 1976). Bis auf die Studie von Janke (2006), die im
Kontext des sozialen Klimas an Schulen auch das Organisationsklima in den Blick nimmt,
existieren keine Befunde zum Organisationsklima an deutschen Grundschulen (vgl. Kapitel 4.4).
Durch die folgende Fragestellung und die folgenden Hypothesen sollen erste Hinweise zum
Organisationsklima an Grundschulen und zu seiner Bedeutung fir die Schulentwicklung ge-
wonnen werden.

Fragestellung zum Organisationsklima an Grundschulen

Demnach werden zunéachst die Auspragungen des Organisationsklimas an Grundschulen be-
schrieben. Hierzu wird die folgende Fragestellung formuliert:

Fragestellung 2.1: Wie wird das Organisationsklima an Grundschulen von den Grundschulleh-
rerinnen und Grundschullehrern empfunden?

Aus den Ergebnissen internationaler Forschung zum Organisationsklima lassen sich fiir weitere
Analysen Hypothesen ableiten, deren Uberpriifung spezifische Aussagen zu den Kontextbedin-
gungen des Organisationsklimas an Grundschulen ermdoglichen sollen. Als Kontextbedingungen
werden Angaben zu den Merkmalen der Schulleitung und zu den Merkmalen des Kollegiums
hinzugezogen.

Hypothesen zu Zusammenhdngen zwischen dem Organisationsklima und Merkmalen der
Schulleitung und des Kollegiums

Zunachst werden Zusammenhange zwischen Merkmalen der Schulleitung und dem Organisati-
onsklima an Grundschulen untersucht. Verschiedene Forschungsbefunde verweisen auf den
Einfluss von Schulleitungsmerkmalen auf das Organisationsklima an Schulen: So besitzen
Lehrpersonen beispielsweise eine positivere Wahrnehmung ihrer Arbeitsumwelt, wenn die
Schulleitung als kompetent und ihr Handeln als effektiv angesehen wird. Zudem zeigen die
Befunde, dass Schulen mit einem offeneren Organisationsklima eine starke Schulleitung
haben, die umgéanglich, zuvorkommend und selbstsicher ist (vgl. Hoy/Miskel 2005, S. 188 f.).
Mit den folgenden Hypothesen werden diese Ergebnisse an deutschen Grundschulen Uber-
prift.

Hypothese 2.1:  Je mehr Berufserfahrung die Schulleitung hat, desto offener ist das Organi-
sationsklima an Grundschulen.

Hypothese 2.2:  Je sicherer sich die Schulleitung in ihrem beruflichen Handeln fiihlt, desto
offener ist das Organisationsklima an Grundschulen.
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Hypothese 2.3:  Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Teilnahme der Schul-
leitung an Fort- und Weiterbildung in den Bereichen Gesprachsfiihrung,
Moderation und Teambildung bzw. Kooperation im Kollegium und dem Or-
ganisationsklima an Grundschulen.

Ebenso lassen sich Hypothesen zu den Zusammenhangen zwischen dem Organisationsklima
und Merkmalen des Kollegiums formulieren. Diese ergeben sich beispielsweise aus den Befun-
den, dass groRRe Schulen ein geschlosseneres Klima besitzen als kleine Schulen (vgl. z. B.
Anderson 1982; Thomas 1976). Dariber hinaus kann ein Zusammenhang zwischen dem Orga-
nisationsklima und der Fluktuation im Kollegium vermutet werden. Da zu dieser Vermutung
aus der Forschung zum Organisationsklima an Schulen noch keine Befunde vorliegen, wird
hierzu eine ungerichtete Hypothese formuliert.

Hypothese 2.4:  Je kleiner das Kollegium ist, desto offener ist das Organisationsklima.

Hypothese 2.5: Es besteht ein Zusammenhang zwischen der Fluktuation im Kollegium und
dem Organisationsklima an Grundschulen.

Hypothese zum Zusammenhang zwischen dem Organisationsklima und Schulentwicklung an
Grundschulen

Aufgrund verschiedener Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen dem Grad der Offenheit des
Organisationsklimas an Schulen und der Bereitschaft von Lehrpersonen fiir schulische Innova-
tionen und Verdnderungen (vgl. Thomas 1976, S. 454-455) wird vermutet, dass ein positiver
Zusammenhang zwischen dem Organisationsklima an Schulen und der Einschatzung der
Schulentwicklung besteht. Die folgende Hypothese verdeutlicht den vermuteten Zusammen-
hang:

Hypothese 2.6:  Je offener das Organisationsklima an Grundschulen durch die Lehrpersonen
bewertet wird, desto besser wird die Schulentwicklung eingeschatzt.

6.2.3 Fragestellungen und Hypothesen zu schulentwicklungsrelevanten Einstellungen
von Grundschullehrkraften

Gemeinschaftsbezogene Einstellungen von Grundschullehrpersonen werden, wie in Kapitel 5
dargestellt wurde, von verschiedenen Seiten als bedeutungsvoll fiir das Gelingen von Schul-
entwicklung angesehen (vgl. z. B. Bottcher 2006; Dalin et al. 1996). Gegenstand dieser Arbeit
sind sowohl gemeinschaftsbezogene Einstellungen, die sich auf die Einstellungsbereiche
Kooperation und gemeinsame Zielsetzungen beziehen, als auch Einstellungen, die dem Auto-
nomie-Paritats-Muster entsprechen. Fiir diese Einstellungen wird der Begriff schulentwick-
lungsrelevante Einstellungen gewahlt, da ihnen Relevanz fiir das Gelingen bzw. Misslingen von
Schulentwicklungsprozessen zugesprochen werden kann (vgl. Kapitel 5.2). Zu den Auspragun-
gen der genannten Einstellungsbereiche liegen bisher nur wenige Forschungsbefunde vor
(vgl. Kapitel 5.2.1 & 5.2.2). Zentrale Befunde sollen an dieser Stelle noch einmal zusammenge-
fasst werden: Unterschiedliche Ergebnisse verdeutlichen, dass Lehrpersonen an Schulen zwar
wenig kooperieren, aber dennoch eine generelle Kooperationsbereitschaft besitzen (vgl.
Esslinger 2002a; Fussangel 2008; Soltau/Mienert 2009). Trotz dieser positiven Einstellung von
Lehrpersonen zu Kooperation verdeutlicht eine Erhebung von Esslinger, dass 25 % der Lehr-
krafte in der Kooperation mit anderen eine Einschrankung ihrer beruflichen Autonomie sehen
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(vgl. Esslinger 2002a, S. 205). Beziglich Lehrereinstellungen zur Autonomie im beruflichen
Handeln und Paritat im Kollegium zeigt eine Studie von Altrichter und Eder, dass sich das
Autonomie-Paritats-Muster bei rund 35 % der Lehrkrafte rekonstruieren ldsst und es — anders
als vielfach angenommen wurde — kein allgemeingiltiges Einstellungsmuster ist (vgl.
Altrichter/Eder 2004). Fir die Schulform Grundschule liegen bislang noch keine Forschungsbe-
funde vor. Demnach werden zunachst Forschungsfragen zu schulentwicklungsrelevanten
Einstellungen von Grundschullehrkraften formuliert.

Fragestellungen zu schulentwicklungsrelevanten Einstellungen von Grundschullehrkrdéiften

Anhand dieser Fragestellungen werden zunachst die Ausprdagungen der Einstellungen zu den
Einstellungsbereichen deskriptiv betrachtet. Anschlieend wird geprift, welche Einstellungsty-
pen sich auf der Grundlage der Daten identifizieren lassen.

Fragestellung 3.1: Welche Einstellungen besitzen die Grundschullehrpersonen zu den Berei-
chen Kooperation, gemeinsame Zielsetzungen sowie Autonomie und Pari-
tat?

Fragestellung 3.2: Welche Einstellungstypen, bezogen auf die Bereiche schulentwicklungsrele-
vanter Einstellungen, lassen sich auf der Grundlage der Daten identifizie-
ren?

Die zwei anschlieBenden Fragestellungen beziehen sich auf eine nahere Beschreibung der
Lehrertypen, die hinsichtlich ausgewahlter personenbezogener und organisationsbezogener
Daten erfolgen soll.

Fragestellung 3.3: Wie lassen sich die gefundenen Lehrertypen mit spezifischen schulentwick-
lungsrelevanten Einstellungen, bezogen auf ausgewahlte personenbezoge-
ne Hintergrundvariablen (Geschlecht, Alter, Dienstalter, Status der
Anstellung), beschreiben?

Fragestellung 3.4: Wie lassen sich die gefundenen Lehrertypen mit spezifischen schulentwick-
lungsrelevanten Einstellungen, bezogen auf ausgewadhlte organisationsbe-
zogene Hintergrundvariablen (GréRe, Lage, Einzugsgebiet, organisatorisches
Angebot, pad. Profil), beschreiben?

Hypothesen zu den erwarteten Gruppenunterschieden

Wie im Kapitel zum Einstellungsbegriff dargestellt wurde (vgl. Kapitel 5.1), kdnnen Einstellun-
gen zu kognitiven, affektiven und verhaltensbezogenen Reaktionen fiihren (vgl. Bohner 2002,
S. 268). Es wird folglich angenommen, dass Einstellungen handlungsleitend und meinungsbil-
dend sind. Aufgrund dieser Charakteristika von Einstellungen lassen sich folgende Vermutun-
gen formulieren: Es wird ein positiver Zusammenhang zwischen gemeinschaftsbezogenen
Einstellungen von Grundschullehrpersonen, der Kooperationspraxis und der Beteiligung an
Schulentwicklung erwartet. Es wird dariber hinaus angenommen, dass Grundschullehrperso-
nen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen Schulentwicklung besser bewerten und ein
groBeres Interesse an Schulentwicklung besitzen. Es existieren verschiedene Publikationen, die
das Autonomie-Paritdts-Muster als Erklarungsansatz fir Innovationswiderstdande in der Schul-
entwicklung heranziehen und diese Vermutungen bekraftigen (vgl. z. B. Altrichter/Eder 2004;
Altrichter et al. 2011; Basold 2010; Bulow-Schramm 2006; Eder et al. 2011; Feldhoff 2011;
Haeffner 2012; Heinrich 2007; Kohler 2005; Soltau et al. 2012). Auch einige Forschungsbefunde
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weisen bereits in diese Richtung: Altrichter und Eder fanden in ihrer Studie zum Autonomie-
Paritats-Muster heraus, dass Lehrkrafte, deren Einstellungen dem Autonomie-Paritats-Muster
entsprechen, negativere Einstellungen beziglich Schulentwicklung besitzen und sich weniger
an ihr beteiligen (vgl. Altrichter/Eder 2004). Dieses Ergebnis wird durch eine Untersuchung von
Soltau und Mienert bestatigt: Sie konnten zeigen, dass Lehrpersonen mit positiven Einstellun-
gen zur Kooperation und geringen Werten des Autonomie-Paritat-Musters ein héheres auller-
unterrichtliches Engagement besitzen (vgl. Soltau et al. 2012, S. 99). Sie leiten aus ihren
Ergebnissen ab, dass das Autonomie-Paritats-Muster Entwicklungsarbeit an Schulen sowie
Lehrerkooperation erschweren kann (vgl. Soltau et al. 2012, S. 101).

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung werden aufgrund der dargestellten Annahmen
und Untersuchungsbefunde folgende Hypothesen aufgestellt:

Hypothese 3.1:  Grundschullehrpersonen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen ko-
operieren haufiger, unterrichten haufiger im Team und beteiligen sich mehr
an Steuergruppen sowie Projekt- und Arbeitsgruppen als Grundschullehr-
personen, deren Einstellungen dem Autonomie-Paritdts-Muster entspre-
chen.

Hypothese 3.2:  Grundschullehrpersonen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen betei-
ligen sich mehr an Schulentwicklungsprojekten und engagieren sich mehr
fir die Schule als Grundschullehrpersonen, deren Einstellungen dem Auto-
nomie-Paritats-Muster entsprechen.

Hypothese 3.3:  Grundschullehrpersonen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen besit-
zen ein stadrkeres Interesse an Schulentwicklung als Grundschullehrperso-
nen, deren Einstellungen dem Autonomie-Paritats-Muster entsprechen.

Hypothese 3.4:  Grundschullehrpersonen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen schrei-
ben dem Aufgabenfeld Schulentwicklung eine grofRere Bedeutung zu als
Grundschullehrpersonen, deren Einstellungen dem Autonomie-Paritats-
Muster entsprechen.

Hypothese 3.5:  Grundschullehrpersonen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen be-
werten Schulentwicklung positiver als Grundschullehrpersonen, deren Ein-
stellungen dem Autonomie-Paritats-Muster entsprechen.

Die Bedingungen schulischer Organisation, die durch lose Kopplung (vgl. Weick 1976) und eine
zellulare Struktur (vgl. Lortie 1975) gekennzeichnet sind, werden von verschiedenen Seiten als
erschwerender Faktor fiir kooperatives Handeln unter Lehrpersonen und fiir die Schulentwick-
lung betrachtet (vgl. Kapitel 2 & 3). Hinweise dazu, dass eine Veranderung schulischer Organi-
sationsstrukturen im Sinne einer Uberwindung segmentierender Organisationsgestaltung zu
mehr Zusammenarbeit flihren kann, werden durch vereinzelte Studienergebnisse gegeben
(vgl. z. B. Legters 1999). Auch im Zusammenhang mit Lehrereinstellungen wird die enge Bezie-
hung zwischen loser Kopplung und der Autonomie der Lehrperson in den Blick genommen. Die
schulische Organisation wird als ein moglicher Entstehungshintergrund fiir das Autonomie-
Paritats-Muster betrachtet (vgl. Lortie 1972, 1975). Das fiihrt zu der Annahme, dass ein positi-
ver Zusammenhang zwischen gemeinschaftsbezogenen Einstellungen von Grundschullehrper-
sonen und einer kooperationsfordernden Organisationsstruktur und Arbeitsorganisation
besteht. Aufgrund von Forschungsbefunden zu der Bedeutung des Organisationsklimas fur die
Arbeitsmotivation und -leistung (vgl. Kapitel 4.4) wird zudem zwischen dem Organisationsklima
und gemeinschaftsbezogenen Einstellungen ein positiver Zusammenhang vermutet.
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Hypothese 3.6:  Grundschullehrpersonen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen arbei-
ten haufiger an Schulen mit einer kooperationsfordernden Zeitorganisation
als Lehrpersonen, deren Einstellungen dem Autonomie-Paritats-Muster ent-
sprechen.

Hypothese 3.7:  Grundschullehrpersonen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen arbei-
ten haufiger an Schulen mit Organisationsstrukturen, die Zusammenarbeit
beglinstigen (z. B. Teams), als Lehrpersonen, deren Einstellungen dem Au-
tonomie-Paritats-Muster entsprechen.

Hypothese 3.8:  Grundschullehrpersonen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen arbei-
ten haufiger an Schulen, an denen die Zusammenarbeit durch verschiedene
MaBnahmen gefordert wird, als Lehrpersonen, deren Einstellungen dem
Autonomie-Paritats-Muster entsprechen.

Hypothese 3.9:  Grundschullehrpersonen mit gemeinschaftsbezogen Einstellungen arbeiten
haufiger an Schulen mit einem offenen Organisationsklima als Lehrperso-
nen, deren Einstellungen dem Autonomie-Paritats-Muster entsprechen.

Hypothesen zu Zusammenhdéingen zwischen schulentwicklungsrelevanten Einstellungen von
Grundschullehrkrdiften und Schulentwicklung an Grundschulen

Mittels der folgenden letzten zwei Hypothesen zu schulentwicklungsrelevanten Einstellungen
von Grundschullehrkraften sollen Zusammenhange zwischen den Einstellungen zu den Berei-
chen Autonomie und Paritdt sowie zu den Bereichen Kooperation und gemeinsame Zielsetzun-
gen und der eingeschéatzten Schulentwicklung geprift werden. Zwischen den Einstellungen zur
Autonomie und Paritat und der Schulentwicklung an der Schule wird ein negativer Zusammen-
hang vermutet, da Schulentwicklung nach Altrichter und Eder im direkten Konflikt mit dem
Autonomie-Paritats-Muster stehe (vgl. Altrichter/Eder 2004, S. 199). Wie in Kapitel 5.2.2
aufgezeigt wurde, wird diese These durch verschiedene andere Arbeiten unterstiitzt. Im
Gegensatz dazu wird vermutet, dass zustimmende Einstellungen zu den Bereichen Kooperation
und gemeinsame Zielsetzungen mit einer positiven Einschatzung der Schulentwicklung an der
Schule einhergehen.

Hypothese 3.10: Je zustimmender die Werte des Einstellungsbereichs Autonomie und Pari-
tat, desto geringer ist die Einschatzung der Schulentwicklung an der Schule.

Hypothese 3.11: Je zustimmender die Werte der Einstellungsbereiche Kooperation und
gemeinsame Ziele, desto hoher ist die Einschatzung der Schulentwicklung
an der Schule.

Ergidnzend zur Uberpriifung dieser Zusammenhangshypothesen wird der Unterschied zwischen
den durch die Clusteranalyse identifizierten Lehrertypen, bezogen auf die eingeschatzte
Schulentwicklung an der Schule, betrachtet. Dadurch wird ermoglicht, alle Einstellungsskalen
gebiindelt in den Blick zu nehmen. Es wird vermutet, dass Grundschullehrpersonen mit ge-
meinschaftsbezogenen Einstellungen die Schulentwicklung an der Schule positiver einschatzen
als Grundschullehrpersonen, deren Einstellungen dem Autonomie-Paritats-Muster entspre-
chen.
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7 Methodisches Vorgehen

In den folgenden Kapiteln wird das methodische Vorgehen, das zur Beantwortung der darge-
stellten Fragestellungen und Hypothesen gewahlt wurde, vorgestellt. In Kapitel 7.1 wird
zunachst begriindet, warum ein Fragebogen als Erhebungsmethode gewahlt wurde und es
wird die Vorgehensweise bei der Konstruktion, Pilotierung und Optimierung des Fragebogens
erlautert. Zudem werden die inhaltlichen Bereiche der Fragebdgen fir Grundschullehrkrafte
und fir die Schulleitung dargestellt. Im anschlieBenden Kapitel 7.2 wird die Vorgehensweise
bei der Stichprobenziehung und der Datenerhebung berichtet. AnschlieBend wird die Stich-
probe, die diesem empirischen Beitrag zugrunde liegt, beschrieben. Das Kapitel 7.3 umfasst
Informationen zur Datenaufbereitung. In diesem Zusammenhang wird auf den Umgang mit
fehlenden Werten eingegangen und die Skalen, die mittels Hauptkomponentenanalysen
gewonnen wurden, werden beschrieben.

7.1 Erhebungsmethode

Im Folgenden wird die verwendete Erhebungsmethode beschrieben, die zur Uberpriifung der
Hypothesen und Beantwortung der Fragestellungen der vorliegenden Untersuchung eingesetzt
wurde. Hierzu wurde die schriftliche Befragung mittels standardisierter Fragebogen fiir Grund-
schullehrerinnen und -lehrer und die Schulleitungen gewahlt (vgl. zum Fragebogen Anhang 1.2
und 1.3).

Hintergriinde zur Verwendung des Instruments Fragebogen

Der Fragebogen wurde als Erhebungsinstrument gewahlt, da klar abgegrenzte Personlich-
keitsmerkmale und schulentwicklungsrelevante Einstellungen sich mittels standardisierter
Items erfassen lassen (vgl. Bortz/Doring 2003, S. 253). Zudem eignet sich ein standardisierter
Fragebogen, da das Organisationsklima Ublicherweise mittels quantitativer Verfahren betrach-
tet wird (vgl. Kapitel 4). Auch bietet es sich an, Merkmale schulischer Organisation und die
Schulentwicklung an der Einzelschule tiber ein standardisiertes Instrument abzufragen. Demzu-
folge wurde die strukturierte Fragebogenerhebung als geeignetes Verfahren fiir die Beantwor-
tung der Fragestellungen und Uberpriifung der Hypothesen der vorliegenden Untersuchung
beurteilt.

Schriftliche Befragungen mit geschlossenen Antwortformaten sind in einem hohen MaRe
standardisiert, jedoch liegen die Kontextbedingungen beim Ausfiillen eines Fragebogens in den
Handen der Befragten (vgl. Bortz/Doéring 2003, S. 237). Dieses Messverfahren wird daher als
reaktives Verfahren bezeichnet, denn die Untersuchungsteilnehmer — im Fall der vorliegenden
Untersuchung die Lehrerinnen und Lehrer und die Schulleitungen — sind sich dariiber bewusst,
dass sie Gegenstand einer Untersuchung sind. Sie beantworten die vorgegebenen Untersu-
chungsfragen mit ausgepragter Selbststandigkeit (vgl. Schnell et al. 2011, S. 345-346). Dieses
Charakteristikum einer schriftlichen Befragung fihrt dazu, dass eine unkontrollierte Erhe-
bungssituation entsteht. Es lassen sich keine Aussagen darlber treffen, in welcher Reihenfolge
und in welcher Zeit die Fragen beantwortet wurden. Zudem ist die Menge des Riicklaufs der
Fragebdgen unvorhersehbar, da die Teilnahmebereitschaft aufgrund des mangelnden person-
lichen Kontaktes bei einer schriftlichen Befragung meist geringer ist (vgl. Atteslander/Kopp
1999, S. 168 ff.).
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Die schriftliche Befragung erweist sich aber im Vergleich zur mindlichen Befragung als ein
Verfahren, das erméglicht, eine groRe Stichprobe relativ kostensparend zu einem Gegenstand
zu befragen. Zudem wird bei einer Standardisierung des Instrumentes eine gute Vergleichbar-
keit der Daten ermdglicht (vgl. Atteslander/Kopp 1999, S. 168; Bortz/Doéring 2003, S. 253;
Schnell et al. 2011, S. 351). Dariiber hinaus erleben die Befragten die schriftliche Befragung
gef. als anonymer, was sich glinstig auf ein ehrliches Antwortverhalten auswirken kann (vgl.
Bortz/Doring 2003, S. 237). Clausen gibt jedoch im Zusammenhang mit Befragungen zum
unterrichtlichen Handeln von Lehrpersonen zu bedenken, dass Daten einer Lehrerbefragung
anféllig fir systematische Fehler im Sinne einer ,selbstdienlichen Verzerrung” (vgl. Clausen
2002, S. 47) seien. Diese Bedenken beziglich der sozialen Erwiinschtheit im Antwortverhalten
werden an spaterer Stelle im Zusammenhang mit der Interpretation der Daten erneut aufge-
griffen und auf den empirischen Forschungsbeitrag dieser Arbeit bezogen (vgl. Kapitel 8).

Daruber hinaus sind schriftliche Befragungen anfallig fir Antworttendenzen, beispielsweise
einer ,, Tendenz zur Mitte” (Moosbrugger/Kelava 2007, S. 60), die die unbewusste oder bewuss-
te Bevorzugung der mittleren Antwortkategorien bezeichnet und zur Verzerrung der Daten
fliihren kann. In den vorliegenden Fragebogen wurde sich an die Empfehlung von Moosbrugger
und Kelava gehalten und keine Mittelkategorie angeboten (vgl. Moosbrugger/Kelava 2007, S.
61). Dadurch werden die Befragten angehalten, ihre Antwort einer Tendenz zuzuordnen.

g

Als ein weiteres mogliches Antwortverhalten wird von den Autoren die ,Akquieszenz’
(Moosbrugger/Kelava 2007, S. 61) genannt, die eine generelle Zustimmung zu Aussagen in
schriftlichen Befragungen bezeichnet. Am h&ufigsten manifestiere sich diese Zustimmungsten-
denz bei Ja/Nein-Aufgaben und sei haufiger im Zusammenhang mit schwierigen Aufgaben und
bei Personen mit begrenzten kognitiven Fihigkeiten festzustellen (vgl. Moosbrugger/Kelava
2007, S. 62). In den Fragebogen der Untersuchung wurden Fragen vermieden, die mit Ja bzw.
Nein zu beantworten sind. Zudem kann der untersuchten Stichprobe aufgrund ihres hohen
Bildungsabschlusses die Fahigkeit zu einem reflektierten Antwortverhalten unterstellt werden.
Atteslander und Kopp nennen als Bedingungen, unter deren systematischer Einhaltung schrift-
liche Befragungen trotz der vorliegenden Kritikpunkte wissenschaftlich vertreten werden
kénnen: eine geeignete zufallige Stichprobe, eine gute Vorbereitung des Fragebogens durch
eindeutige Items und klare Anweisungen und eine Ricklaufsicherung, z. B. durch eine personli-
che bzw. telefonische Stichprobenpflege (vgl. Atteslander/Kopp 1999, S. 169-170). Die folgen-
den Abschnitte beschreiben, wie die genannten Aspekte in der vorliegenden Untersuchung
bericksichtigt wurden.

Konstruktion des Fragebogens

Die Fragebogenentwicklung basiert auf den theoretischen Grundlagen der Untersuchungsge-
genstidnde, die im Theorieteil dieser Arbeit dargestellt wurden (vgl. Kapitel 2 bis 5). Zudem
wurden Erkenntnisse aus Gesprachen mit Lehrkraften, Lehramtsanwartern und Schulleitungen
in die Fragebogenkonstruktion miteinbezogen und Meinungen wissenschaftlicher Experten
eingeholt. In Anlehnung an Schnell, Hill und Esser wurde darauf geachtet, dass immer mehrere
Fragen zu einem Themenbereich gestellt werden, Fragen, die denselben Aspekt des Themas
behandeln, in Fragekomplexen nacheinander abgefragt werden und neue Fragen mit Uberlei-
tungsfragen eingeleitet werden (vgl. Schnell et al. 2011, S. 337). Es wurde zudem gepriift, ob
Instrumente anderer Autoren fiir die eigene Untersuchung hilfreich sind. Bortz und Déring
weisen darauf hin, dass die sprachliche Gestaltung des jeweiligen Fragebogens aber immer an
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die eigene Zielgruppe angepasst werden miisse (vgl. Bortz/D6ring 2003, S. 254). Daher wurden
die Bereiche des Fragebogens, die aus fremden Quellen Gbernommen wurden, teilweise
sprachlich angepasst und inhaltlich erweitert und verdandert. Aus methodischen Griinden der
Objektivitat wurden Uberwiegend geschlossene Antwortformate mit zumeist mehrstufigen
Antwortmoglichkeiten verwendet (vgl. Bortz/Doéring 2003, S. 254). Im Prozess der Itemformu-
lierung wurden die Kriterien der Fragenformulierung nach Porst (2000) beriicksichtigt. Ent-
sprechend wurde z.B. darauf geachtet, dass sich in den Items nur eindeutige Begriffe
befinden, die Fragen nicht zu komplex gestaltet sind und sie keine Unterstellungen oder
Suggestionen beinhalten.

Pilotierung und Optimierung

Daruber hinaus wurde der Fragebogen fiir die Grundschullehrperson in einem Pretestverfah-
ren erprobt und anschlieBend optimiert. In diesem ersten Erhebungsdurchlauf im November
2011 wurden 132 Lehrerinnen und Lehrer von 8 Grundschulen befragt (vgl. Abbildung 7-1). Der
Ricklauf lag bei 36 % (n =48). Die Kontaktaufnahme mit diesen Schulen erfolgte Uber die
jeweilige Schulleitung, die jedoch im Pretest noch keinen Fragebogen erhielt. Die Lehrperso-
nen hatten die Moglichkeit, auf einem gesonderten Blatt Anmerkungen zum Fragebogen zu
treffen und eine Rickmeldung bezlglich der Bearbeitungszeit des Fragebogens zu geben.
Diese Bearbeitungszeit betrug im Durchschnitt 29 Minuten (SD =11.9; Min =12; Max = 75).
Vermutlich wurde bei dieser Zeitangabe auch die Zeitaufwendung fir die Rickmeldung be-
ricksichtigt.

Die Fragebogen wurden zudem auf fehlende Werte und hinsichtlich der Streuung der Items
untersucht. Insbesondere die Items zu den allgemeinen Angaben der Schule wiesen in der
Einzelschulbetrachtung eine hohe Streuung auf. Daher wurden die Lehrerfragebdgen in der
Haupterhebung um einen Fragebogen fir die Schulleitung erganzt. Zudem erschien es von
Bedeutung zu sein, die Schulleitungen in die Untersuchung starker einzubeziehen und dadurch
ihre Akzeptanz fir die Untersuchung zu erhéhen. Da aus zeitlichen Griinden fiir den Schullei-
terfragebogen kein Pretest mit einer gréBeren Stichprobe moglich war, wurde dieser Fragebo-
gen in enger Zusammenarbeit mit zwei Schulleitungen entwickelt und von diesen erprobt.

Inhaltliche Bereiche der Fragebdgen

So besteht der Fragebogen fiir die Schulleitung aus zwei Teilen (vgl. Anhang 1.2). Im ersten Teil
werden zunachst Angaben zur Person der Schulleitung und zu ihrer Leitungstatigkeit an der
Grundschule erfasst. Zudem wird die Schulleitung gebeten, Angaben zu ihren Kompetenzen in
den Arbeitsfeldern Schulentwicklung und Qualitatsentwicklung vorzunehmen. In diesen Teilbe-
reich flossen die Informationen zu den Handlungsfeldern und Schlisselkompetenzen fir das
Leitungshandeln in eigenverantwortlichen Schulen in Nordrhein-Westfalen ein (vgl. MSW NRW
2008) ein. Im zweiten Teil des Schulleiterfragebogens werden allgemeine Angaben zur Schule
erfragt, wie z. B. zur Lage und GrofRRe, zur Zusammensetzung der Schiilerschaft und des Kollegi-
ums und dartber hinaus zur Arbeitsorganisation und zur Schulentwicklung an der Schule.

Der Fragebogen flir Grundschullehrpersonen umfasst drei Teile (vgl. Anhang 1.3). Im ersten
Teil werden kongruent zum Schulleiterfragebogen personliche Angaben der Grundschullehre-
rinnen und Grundschullehrer erfragt. Zudem sollen die Befragten Angaben zu ihren Erfahrun-
gen mit dem Thema Lehrerkooperation und Schulentwicklung treffen. Dieser Fragenkomplex
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orientiert sich an einem Fragebogen fiir Lehrerinnen und Lehrer des Instituts flr Bildungsmoni-
toring in Hamburg (vgl. ifom 2008). Einzelne Items wurden daraus Gbernommen.” Der zweite
Teil des Fragebogens behandelt Auffassungen zum Aufgabenfeld Schulentwicklung. Diese
Items lehnen sich zum Teil an die Skalen der PISA-Studie an (vgl. Kunter et al. 2002, S. 333).
Einige Items wurden vollstindig tibernommen.”® Zudem sollten die Lehrpersonen einige
allgemeine Aussagen lber die Arbeit von Schule und Lehrerinnen und Lehrern einschatzen, die
derzeit im Kontext der Weiterentwicklung von Schulen diskutiert werden. Als Orientierung flr
diesen Fragebogenteil diente die Arbeit von Altrichter und Eder (2004) und der entsprechende
Fragebogen filir Lehrerinnen und Lehrer. Einige Items wurden im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung verdandert und zum Teil aufgrund der Riickmeldungen der Lehrpersonen des
Pretests sprachlich angepasst. Weitere Items wurden vollstandig tibernommen.? Im dritten
Teil des Fragebogens fur Grundschullehrpersonen werden die Lehrerinnen und Lehrer gebe-
ten, das Organisationsklima im Kollegium zu bewerten. Orientierungsrahmen boten die in
Kapitel 4.3 dargestellten Erhebungsinstrumente zum Organisationsklima an Schulen, insbeson-
dere der OKI Version 8.3 von Bessoth (1996). Mehrere Items dieses Instruments wurden
wortwortlich lbernommen.*

7.2 Datenerhebung und Stichprobe

In diesem Teilkapitel wird das Vorgehen bei der Stichprobenziehung und der Datenerhebung
beschrieben. AnschlieRend folgen die Angabe des Ricklaufs der Fragebdgen und die Beschrei-
bung der Stichprobe der Untersuchung.

Stichprobenziehung

Zur Zeit der Stichprobenziehung im Dezember 2011 gab es in Nordrhein-Westfalen 3.028
Grundschulen in offentlicher Tragerschaft. Diese Grundgesamtheit diente als Basis fiir die
Ziehung einer Zufallsstichprobe von 52 Grundschulen. Hierzu wurde das Verfahren der syste-
matischen Zufallsauswahl gewdhlt (vgl. Bortz/Ddring 2003, S. 400 ff.; Gehring/Weins 2009, S.
210-211). Zunachst wurden dazu alle o6ffentlichen Grundschulen in Nordrhein-Westfalen
tabellarisch erfasst und nummeriert. AnschlieBend wurde das erste Stichprobenelement
anhand einer Zufallszahl ermittelt. Ausgehend von dieser Zufallszahl wurden die weiteren
Elemente der Stichprobe systematisch gezogen. Da die Bereitschaft der Schulleitungen zur
Teilnahme am Projekt flr die Sicherstellung eines akzeptablen Ricklaufs und fiir das Gelingen
der Untersuchung von groRer Bedeutung war, wurden die gezogenen 52 Schulen telefonisch
kontaktiert und ausfihrlich Gber das Vorhaben informiert sowie um ihre Teilnahme gebeten.*

7 Folgende Items wurden aus dem Fragebogen fiir Lehrerinnen und Lehrer des Instituts fir Bildungs-
monitoring in Hamburg vollstdndig Gbernommen: Item 03.1 e. und f. und Item 04.3 a., d. und f. des
Fragebogens fiir Grundschullehrerinnen und -lehrer (vgl. Anhang 1.3).

8 Vollstandig Gbernommene Items aus dem Instrument der PISA-Studie: Item 05.3 a., e. und f. des
Fragebogens fiir Grundschullehrerinnen und -lehrer (vgl. Anhang 1.3).

» Vollstandig Gbernommene Items aus dem Fragebogen von Altrichter und Eder: Iltem 06.2 f., g., h. und
bb. des Fragebogens fiir Grundschullehrerinnen und -lehrer (vgl. Anhang 1.3).

30 Vollstandig Gbernommene Items aus dem OKI Version 8.3: Item f., i.,, m., 0., p., 9., X., Z., aa., bb., dd.,
ee. und ll. des Fragebogens fir Grundschullehrerinnen und -lehrer (vgl. Anhang 1.3).

*! Diese Vorgehensweise wurde vor dem Hintergrund 6konomischer Gesichtspunkte durchgefiihrt. Da es
dadurch gegebenenfalls zu einer Positivauswahl gekommen ist, muss dieser Aspekt im Rahmen der
Ergebnisinterpretation berticksichtigt werden.
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Durch dieses Verfahren fielen 15 Schulen der ersten gezogenen Stichprobe aus, die aus ver-
schiedenen Griinden, haufig jedoch wegen einer zu hoher Arbeitsbelastung oder der Teilnah-
me an anderen Forschungsprojekten, nicht am Projekt teilnehmen wollten. Daher wurde eine
Stichprobe von 15 Schulen nachgezogen. Bei Zusage der Schulleitung wurde die jeweilige
Anzahl der Grundschullehrerinnen und -lehrer der Schule erfragt, um die passende Anzahl an
Fragebdgen versenden zu kénnen.

Datenerhebung

Die Fragebogen wurden im Februar/Marz 2012 an 52 Schulleitungen und 623 Grundschullehr-
personen per Post versendet (vgl. Abbildung 7-1). Jedem Fragebogen war ein Anschreiben
beigelegt, das Uber die Ziel- und Fragestellungen der Untersuchung, den Ablauf der Befragung
und die Gewahrleistung der Anonymitat informierte (vgl. Anhang 1.1). Zudem erhielt jede
Person einen vorbereiteten Riickumschlag, um den ausgefiillten Fragebogen personlich zu-
ricksenden zu kénnen. Nach Ablauf des gesetzten Riicksendetermins wurden die Schulen, von
denen der Ricklauf sehr gering war, noch einmal telefonisch oder per E-Mail an die Befragung
erinnert und es wurde um Ricksendung der Unterlagen gebeten. Den Fragebégen wurden ein
Dankeschon in Form von Merci-Schokoladen und Dankesworten fiir das Kollegium beigelegt.
Ein sogenanntes Incentive erhéht nachweislich die Motivation der Befragungsteilnehmer und
kann sich glinstig auf den Riicklauf auswirken (vgl. Mehlkop/Becker 2007; Stadtm{ller/Porst
2005).

Fragebogenerhebung an Grundschulen A
Fragebogenentwicklung auf der Grundlage der Theorie der Untersuchungsbereiche und
in Anlehnung an bestehende Instrumente )
a N
11/2011 Pretest
8 Grundschulen:  Lehrer/innen (n=132)
| Ricklauf: 36 % der Lehrerfragebdgen )
03/2012 (Haupterhebung )
Systematische Zufallsstichprobe aus der Grundgesamtheit
aller Grundschulen in Nordrhein-Westfalen
52 Grundschulen: Lehrer/innen (n= 623)
Schulleitungen (n=52)
Rucklauf: 50 % der Lehrerfragebdgen
\ 98 % der Schulleiterfragebdgen )

Abbildung 7-1: Untersuchungsdesign und Ablauf der Erhebung. Quelle: Eigene Darstellung.

Riicklauf und Beschreibung der Stichprobe

Der Riicklauf der Schulleitungsfragebogen betrdgt rund 98 % und der Riicklauf der Lehrerfra-
gebdgen rund 50 %, sodass die ausgefillten Fragebdgen von 51 Schulleitungen und 314 Lehr-
personen in die Datenauswertung und Beantwortung der Fragestellung einbezogen werden
kénnen. Es wurden nur vollstdndige Datensatze von Schulen, bestehend aus einem Schulleiter-
fragebogen und einer Anzahl Lehrerfragebdgen, in die Stichprobe aufgenommen. Durch die
Entfernung unvollstandiger Datensatze reduzierte sich die Stichprobe auf 50 Schulleitungen
und 308 Lehrpersonen.
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Demnach haben an der Befragung 50 Grundschulen aus Nordrhein-Westfalen teilgenommen,
von denen sich 56 % in stadtischer Lage, 22 % in Vorortlage und wiederum 22 % in landlicher
Lage befinden. Nach Angaben der Schulleitungen liegen 34 % der Schulen in einem sozialen
Brennpunkt. An 52 % der Grundschulen sind weniger als 200 Schiiler angemeldet. Die durch-
schnittliche SchulgroRe betragt rund 219 Schiiler (SD = 88.5; Min = 65; Max = 425). Die Grund-
schulen der Stichprobe zeichnen sich durch eine grolRe Heterogenitat beziglich ihrer organisa-
torischen Angebote aus: 38 % der Schulen sind verlassliche Halbtagsgrundschulen, 92 % der
Schulen zudem offene Ganztagsschulen, 4 % der Schulen sind teilweise gebundene Ganztags-
schulen, 10 % der Grundschulen haben jahrgangsgemischte Klassen, 46 % der Grundschulen
haben Gemeinsamen Unterricht und an 58 % der Grundschulen unterrichten die Lehrpersonen
in einer oder mehreren Stunden im Team.? In der Stichprobe sind dartber hinaus Schulen mit
besonderen padagogischen Profilen: 2% der Schulen sind Montessori-Schulen, 26 % der
Schulen arbeiten inklusiv, 24 % der Schulen arbeiten nach der Demokratiepdadagogik und 34 %
der Schulen orientieren sich bei ihrer Arbeit nach eigener Auskunft an reformpadagogischen
Ideen.

Zudem lassen sich Angaben lber die Schulleitungen dieser Schulen treffen. Der iberwiegende
Anteil der Schulleitungen ist weiblich (66 %), wohingegen nur 17 mannliche Schulleitungen den
Fragebogen beantwortet haben (34 %). Die Altersverteilung ist heterogen: 6 % der Schulleitun-
gen sind zwischen 30 und 39 Jahre alt, 26 % der Schulleitungen sind zwischen 40 und 49 Jahre
alt, 34 % der Schulleitungen sind zwischen 50 und 59 Jahre alt und wiederum 34 % der Schul-
leitungen sind élter als 60 Jahre. Die Gruppe der unter 30-Jdhrigen ist bei den Schulleitungen
nicht vertreten, was sich durch die Berufserfahrung, die flrr diese Position nétig ist, erklaren
lasst. Die Schulleitungen sind seit durchschnittlich 27.7 Jahren im Schuldienst tatig (SD = 10.2;
Min = 10; Max =40); davon durchschnittlich 12.5 Jahre als Schulleitung (SD =7.8; Min=1;
Max = 30) und davon durchschnittlich 8.1 Jahre an der aktuellen Schule (SD=7.2; Min=1;
Max = 27). Die deutliche Mehrheit der Schulleitungen ist im Beamtenverhéltnis beschéaftigt
(98 %), jedoch ist eine Schulleitung der Stichprobe im Angestelltenverhaltnis beschaftigt (2 %).
Ebenso verhalt es sich mit der Vollzeit- und Teilzeitanstellung: Die Giberwiegende Anzahl der
Schulleitungen arbeitet in Vollzeit (94 %), nur drei Schulleitungen arbeiten in Teilzeit (6 %). Die
Schulleitungen der Stichprobe haben eine unterschiedlich umfangreiche Unterrichtsbelastung
neben ihrer Tatigkeit als Schulleitung: Im Durchschnitt werden 11 Unterrichtsstunden von
ihnen pro Woche gehalten. Das Minimum liegt jedoch bei keiner und das Maximum bei 20
gehaltenen Unterrichtsstunden; die Standardabweichung liegt bei 4.1. Demnach ist die Stich-
probe der Schulleitungen sowohl beziiglich der persénlichen Merkmale und der Leitungserfah-
rungen als auch beziglich der Arbeitsbelastung durch Unterrichtsverpflichtung breit
aufgestellt.

Von den 50 Grundschulen der Stichprobe haben 308 Lehrpersonen an der Befragung teilge-
nommen, von denen 51 % als Klassenlehrer, 12 % als Fachlehrer und 37 % als Klassen- und

*? In Nordrhein-Westfalen sind im Schuljahr 2011/12 87.5 % der Schulen offene Ganztagsschulen, haben
0.3 % der Schulen ein gebundenes Ganztagsangebot und 8.6 % der Schulen sind ausschlieBlich verlassli-
che Halbtagsschulen (vgl. MSW NRW 2012, S. 12). Der Anteil der offenen und gebundenen Ganztags-
schulen in der Stichprobe entspricht somit ungefahr dem Landesdurchschnitt. Der Anteil der verlass-
lichen Halbtagsschulen der Stichprobe ist deutlich héher, was aber auch dadurch zu erklaren ist, dass
diese Schulen teilweise zudem ein offenes Ganztagsangebot besitzen. Demnach ist die Anzahl der
Schulen, die ausschlieBlich ein verlassliches Halbtagsangebot haben, auch in der vorliegenden Stichpro-
be geringer und entspricht mit 6 % etwa dem Landesdurchschnitt.



Methodisches Vorgehen 137

Fachlehrer tatig sind. Die Alterszusammensetzung dieser Stichprobe ist ausgewogen und
entspricht annahernd der Altersstruktur der Grundgesamtheit®*: 10 % der Lehrpersonen sind
zwischen 25 und 29 Jahre alt, 22 % der Lehrpersonen sind zwischen 30 und 39 Jahre alt, 28 %
der Lehrpersonen sind zwischen 40 und 49 Jahre alt, 29 % der Lehrpersonen sind zwischen 50
und 59 Jahre alt und 11 % der Lehrpersonen sind 60 Jahre alt und alter. Die deutliche Mehrheit
der Lehrpersonen ist weiblich (95 %), nur 14 Lehrpersonen sind méannlich (5 %). Diese unglei-
che Verteilung der Geschlechter lasst sich durch das insgesamt unausgewogene Geschlechter-
verhiltnis an nordrhein-westfélischen Grundschulen erklaren.>

Ein groRer Anteil der Lehrpersonen ist verbeamtet (87 %), wohingegen nur 13 % der Lehrper-
sonen im Angestelltenverhéltnis tatig sind. Bezlglich der Vollzeit- und Teilzeitanstellung lasst
sich eine hohere Anzahl der teilzeitarbeitenden Lehrpersonen in der vorliegenden Stichprobe
feststellen (56 %). Dementsprechend arbeiten nur 44 % der Lehrpersonen Vollzeit.*> Die
Lehrpersonen der Stichprobe sind durchschnittlich seit 17.4 Jahre nach dem Erwerb ihres
ersten Staatsexamens im Schuldienst tatig (SD = 11.5; Min = 0; Max = 41) und durchschnittlich
10.9 Jahre an ihrer aktuellen Schule (SD =9.6; Min =0, Max =40). Ein Anteil von 37 % der
Grundschullehrpersonen wird im Rahmen des Ganztagsangebotes der Schule eingesetzt. Diese
Tatigkeit belduft sich auf durchschnittlich 3 Stunden in der Woche (SD = 4.6; Min =1; Max =
24).

3 Nach der amtlichen Schulstatistik sind im Schuljahr 2011/12 in Nordrhein-Westfalen 11.3 % der
Grundschullehrpersonen unter 30 Jahre alt, 26.1 % der Grundschullehrpersonen zwischen 31 und 40
Jahre alt, 22.7 % der Grundschullehrkrafte zwischen 41 und 50 Jahre alt, 32.4 % der Grundschullehrkraf-
te zwischen 51 und 60 Jahre alt und 7.4 % der Grundschullehrkrafte alter als 61 Jahre alt (MSW NRW
2012, S. 43). Durch die leicht variierende Skalierung kann diese Verteilung nicht deckungsgleich auf die
hier vorliegende Stichprobe bezogen werden. Es wird jedoch deutlich, dass die Altersstruktur in der
Stichprobe in etwa der Altersstruktur der Grundgesamtheit entspricht.

* Diese Verteilung entspricht der Geschlechterverteilung in der Grundgesamtheit. Laut amtlicher
Schulstatistik waren im Schuljahr 2011/12 in Nordrhein-Westfalen 90.6 % der Lehrkrafte weiblich und
9.4 % der Lehrkrdfte mannlich. In der vorliegenden Stichprobe haben 8 Lehrpersonen ihr Geschlecht
nicht angegeben. Diese fehlenden Werte sind gegebenenfalls damit zu erklaren, dass bei mannlichen
Teilnehmern der Befragung aufgrund der geringen Anzahl die Anonymitadt bei Angabe des Geschlechts
nicht vollstandig gewéahrleistet werden kann. Es lasst sich daher vermuten, dass die acht Fragebogen mit
fehlenden Werten von mannlichen Befragten ausgefillt wurden.

> Laut amtlicher Schulstatistik waren im Schuljahr 2011/12 in Nordrhein-Westfalen 84 % der Grund-
schullehrpersonen verbeamtet und 16 % angestellt. 54 % der Grundschullehrkrafte arbeiteten in Vollzeit
und 46 % der Lehrkrafte in Teilzeit (vgl. MSW NRW 2012, S. 46-47). Die vorliegende Stichprobe weicht
beim Aspekt der Voll- und Teilzeitarbeit im geringen MalRe von dieser Verteilung ab.
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7.3 Datenaufbereitung

Die Daten, die durch den Fragebogen gewonnen wurden, wurden fir die weiteren Analysen
zur Uberpriifung der Hypothesen und Beantwortung der Fragestellungen aufbereitet. Zunichst
wurden mithilfe des Statistikprogramms SPSS Statistics Eingabefehler identifiziert und der
Datensatz bereinigt. Mittels Faktorenanalysen wurden anschlieRend Skalen gebildet. Bevor die
Skalenbildung in diesem Kapitel beschrieben wird, soll auf den Umgang mit fehlenden Werten
in der vorliegenden Stichprobe eingegangen werden.

Umgang mit fehlenden Werten

Fehlende Werte sind in der empirischen Sozialforschung ein haufig anzutreffendes Problem,
das vielfdltige Griinde haben kann: So kann ein fehlerhaftes Untersuchungsdesign zu einem
Fehlen von Werten fiihren oder auch eine Antwortverweigerung im Rahmen einer Befragung
stattfinden, moglich ist zudem mangelndes Wissen oder eine unzureichende Antwortmotivati-
on der Befragten als Ursache fiir fehlende Antworten (vgl. Schnell 1986, S. 24-58). Vor diesem
Hintergrund wurden die beantworteten Fragebodgen des Pretests auf eine Haufung fehlender
Angaben untersucht und die entsprechenden Items umformuliert oder entfernt (vgl. Kapi-
tel 7.1). Dieses Vorgehen erwies sich als erfolgreich, da in den Daten der Haupterhebung
insgesamt nur noch wenige fehlende Werte zu finden sind.

Da fehlende Werte sich jedoch nicht ganz vermeiden lassen, wurden verschiedene Verfahren
entwickelt, die dieser Problematik, die zu einer Verringerung der StichprobengrofRe und zu
einem erschwerten statistischen Umgang mit den Daten fiihrt, begegnen (vgl. Liidtke et al.
2007; Schnell 1986). Zu den klassischen Verfahren zdhlen der fallweise und paarweise Aus-
schluss, die bei den Analysen der vorliegenden Daten, z. B. im Zusammenhang der Clusterana-
lyse, des t-Tests oder von Korrelationen, eingesetzt werden. Werden Fille fallweise
ausgeschlossen, werden nur die Personen in die Analyse eingeschlossen, fiir die alle Variablen
glltige Werte besitzen. Ein entscheidender Nachteil dieses Vorgehens ist es, dass sich die
Stichprobengrofle dadurch reduziert. Daher wird empfohlen, es nur bei einer Ausschlussquote
von weniger als 5 % einzusetzen (vgl. Lidtke et al. 2007, S. 107). Beim paarweisen Ausschluss
hingegen werden Falle aus der Auswertung ausgeklammert, deren fiir die Analyse relevanten
Variablen fehlende Werte besitzen. Dieses Verfahren besitzt den Nachteil, dass sich so ver-
schiedene Berechnungen auf unterschiedlich groBe Stichproben beziehen (vgl. Liidtke et al.
2007, S. 108). Bei Skalen- bzw. Indexbildung werden fehlende Werte insofern beriicksichtigt,
dass 50 % der relevanten merkmalsbildenden Items vorhanden sein miissen, um einen Wert
flir den entsprechenden Fall berechnen zu kénnen. Die angewendete Vorgehensweise des
Umgangs mit fehlenden Werten in der vorliegenden Untersuchung wird an der entsprechen-
den Stelle im weiteren Verlauf des empirischen Teils angegeben.

Skalenbeschreibung

Wie bereits erwdhnt, wurden aus Items einiger Bereiche des Fragebogens Skalen gebildet.
Diese Definition neuer Variablen erfolgte einerseits mit dem Ziel, inhaltliche Bereiche des
Fragebogens auf ihre Dimensionen zu prifen, zusammenzufassen und somit zu vereinfachen.
Andererseits wurden folgende Analyseverfahren wie z. B. die Clusteranalyse hiermit vorberei-
tet. Hierflr wurden Hauptkomponentenanalysen gerechnet, die in der Regel eine Normalver-
teilung voraussetzen. Aufgrund des zentralen Grenzwerttheorems muss die Voraussetzung der



Methodisches Vorgehen 139

Normalverteilung der Daten allerdings nicht zwingend erfiillt sein, da bei ausreichend grofRen
Stichproben (n>30) die Mittelwerte von Stichproben, die der selben Grundgesamtheit ent-
nommen wurden, in eine Normalverteilung ibergehen, auch wenn das Merkmal selbst nicht
normalverteilt ist (vgl. Bortz/Schuster 2010, S. 85-87). Aufgrund der hier vorliegenden Stich-
proben von n>300 (Lehrpersonen) und n =50 (Schulleitungen) kann eine Verletzung der
Normalverteilung der Daten akzeptiert werden.*® Im Folgenden werden, getrennt nach inhalt-
lichen Bereichen des Fragebogens, die Skalenbildungen beschrieben.

Skalen zur Erfassung schulentwicklungsrelevanter Einstellungen

Die Hauptkomponentenanalyse der 31 Items zum Bereich schulentwicklungsrelevante Ein-
stellungen von Grundschullehrkriften des Lehrerfragebogens erbringt acht Faktoren mit einem
Eigenwert >1. Der Scree-Test legt eine Vier-Faktoren-Lésung nahe, die durch eine weitere
varimax-rotierte Faktorenanalyse geprift und durch den Ausschluss einzelner Items optimiert
wurde.” Die Korrelation des Kaiser-Meyer-Olkin-Tests liegt bei .8% und der Bartlett-Test auf
Spharizitat ist hochst signifikant, was Korrelationen zwischen den Items und somit die Eignung
der Daten fiir die Faktorenanalyse bescheinigt (vgl. Biihl 2010, S. 588). Das Modell klart 45.3 %
der Varianz auf. Eine detaillierte Darstellung der Ergebnisse dieser Faktorenanalyse befindet
sich im Anhang 2.1.

Die Tabelle 7-1 verdeutlicht die Itemzusammensetzung der so gebildeten vier Skalen: Die Skala
Kooperation beinhaltet Items, die bei positiver Bewertung durch die Lehrperson die Beflirwor-
tung von Kooperation zum Ausdruck bringen. Lehrerkooperation wird durch diese Skala breit
dargestellt, da sie Items zu den verschiedenen Kooperationsformen Austausch, Arbeitsteilung
und Kokonstruktion beinhaltet, die zudem auf unterschiedlichen Ebenen ausgefiihrt werden
(vgl. dazu Kapitel 5.2.1). Eine zweite Skala umfasst Items, die bei positiver Einschatzung durch
die Lehrperson die Beflirwortung von gemeinsamen Zielen fir die Schule und fir die eigene
Arbeit ausdriicken: Sowohl Items zur Bedeutung der Zieltransparenz als auch zur Bedeutung
von gemeinsamen und Ubergreifenden Zielsetzungen, auch im Kontext schulischer Kooperati-
on, bilden diese Skala. Eine dritte Skala setzt sich aus Items zusammen, die dem Autonomie-
Paritdts-Muster zuzuordnen sind (vgl. dazu Kapitel 5.2.2): Das sind einerseits Items, die bei
positiver Einschatzung der Lehrpersonen der Forderung nach Autonomie entsprechen, d. h.,
eine Reklamation von Eigenverantwortung fiir den Unterricht und die Trennung von Unterricht
und Verwaltung ausdriicken. Andererseits werden Items dieser Skala zugeordnet, die bei
positiver Einschatzung durch die Lehrpersonen das Bediirfnis nach Paritat reprasentieren, d. h.
Iltems zur Reklamation von Gleichbehandlung und Gleichberechtigung und Ablehnung von
Malnahmen, die zu sichtbaren Unterschieden im Kollegium fiihren. Eine vierte Skala umfasst
Aspekte einer leistungsbezogenen Bezahlung und bringt bei positiver Bewertung durch die

* Die Voraussetzung der Normalverteilung der Werte muss auch im Zusammenhang mit noch folgenden
Analysen nicht zwangslaufig gegeben sein, da auf der Grundlage des zentralen Grenzwerttheorems bei
einer StichprobengréBe ab ca. 30 Untersuchungsobjekten sich die Forderung nach normalverteilten
Werten ertibrigt (vgl. Bortz/Doéring 2003, S. 217; Bortz/Schuster 2010, S. 85 ff.).

%7 Schrittweise wurden Items ausgeschlossen, die sowohl geringe Kommunalitdten (unter .3) und geringe
Faktorladungen (unter .4) aufweisen, als auch durch doppelte Ladung auf einen Faktor inhaltlich nicht
gut erklarbar sind. Durch die beschriebene Vorgehensweise wurden die Items a., e., h., cc. der Frage
06.2 des Fragebogens (siehe Anhang 1.3) ausgeschlossen.

*® Nach Biihl liegt die Grenze fiir eine ausreichende Beurteilung des KMO-Tests bei .6, fiir eine befriedi-
gende Beurteilung bei .7, fiir eine gute Beurteilung bei .8 und fir eine sehr gute Beurteilung bei .9 (vgl.
Bahl 2010, S. 588).
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Lehrperson eine beflirwortende Einstellung zu einer variablen Bezahlung aufgrund von hohem

Engagement und Leistung zum Ausdruck.

Tabelle 7-1: Itemzusammensetzung der Skalen — Schulentwicklungsrelevante Einstellungen von Grundschullehr-
kraften. Quelle: Eigene Darstellung.

Skala Items

Kooperation

Lehrer/innen sollten regelmaRig Unterricht arbeitsteilig vorbereiten.

Lehrer/innen sollten regelmaRig Unterricht gemeinsam planen und durchfiihren.
Lehrer/innen einer Schule sollten Unterrichtsmaterialien moglichst gemeinsam entwi-
ckeln.

Lehrer/innen sollten sich in schulischen Belangen arbeitsteilig organisieren.

Es ist schade, dass es Ublich ist als Lehrer/in alleine zu arbeiten.

Lehrer/innen, die in derselben Klasse unterrichten, sollten sich regelmaRig zu Bespre-
chungen treffen.

Lehrer/innen sollten sich regelmaRig wechselseitig im Unterricht besuchen, um vonei-
nander zu lernen.

Die Lehrer/innen einer Schule sollten regelmiRig Unterrichtsmaterialien austauschen.
Lehrer/innen sollten ihre Arbeit gegenseitig kritisch und konstruktiv bewerten.

Eine Verpflichtung zur gemeinsamen Unterrichtsplanung wiirde den Spielraum der
einzelnen Lehrperson in negativer Weise einengen. (-)

gemeinsame Ziele

Eine Schule kann nur funktionieren, wenn gemeinsame Ziele klar formuliert sind.
Lehrer/innen sollten die durch das Schulprogramm gesetzten Ziele kennen.
Lehrer/innen einer Schule sollten gemeinsame Ziele haben, damit Zusammenarbeit
funktionieren kann.

Lehrer/innen sollten mit ihren Kolleginnen und Kollegen in schulischen Belangen
kooperieren.

Lehrer/innen sollten sich stets an den Zielformulierungen der Schule orientieren.

Alle Lehrer/innen sollten sich an der Formulierung von gemeinsamen Zielen im Schul-
programm beteiligen.

Die Zielsetzungen einer Schule sollten auch Ziele der personlichen Arbeit von Lehrerin-
nen und Lehrern sein.

Autonomie und
Paritat -

Lehrer/innen sollten keine schulischen Aufgaben zugewiesen bekommen, die lber ihre
Unterrichtsarbeit hinausgehen (z. B. Schulprogrammarbeit, Schulevaluation).
Lehrer/innen sollten sich ausschlieRlich auf ihren Unterricht konzentrieren.
Ausgebildete Lehrpersonen sind Uber die Art und Weise, wie sie ihren Unterricht
gestalten, niemandem Rechenschaft schuldig.

Malnahmen der internen und externen Evaluation sollten vermieden werden, da sie
Unterschiede der Arbeitsqualitat von Lehrerinnen und Lehrern sichtbar machen.
Abstimmungen (ber Inhalte des Unterrichts innerhalb des Kollegiums (z.B. Arbeitspla-
ne) schranken die Freiheit von Lehrerinnen und Lehrern ein.

Eine Verpflichtung zur gemeinsamen Unterrichtsplanung wiirde den Spielraum der
einzelnen Lehrperson in negativer Weise einengen.

Lehrer/innen sollten die Mdglichkeit haben alleine und eigenverantwortlich in ihrer
Klasse zu unterrichten.

Weiterentwicklungen im Schulsystem dirfen auf keinen Fall dazu fiihren, dass Lehrper-
sonen nicht mehr selbst tber ihren Unterricht entscheiden kénnen.

leistungsbezogene -
Bezahlung

Lehrer/innen sollten nach der Qualitat ihrer Leistungen bezahlt werden.

Engagierte Lehrer/innen sollten auch mehr verdienen als Kolleginnen und Kollegen, die
weniger engagiert sind.

Die Arbeit aller Lehrpersonen ist gleichwertig, egal welche Facher jemand unterrichtet.

()

Anmerkung: Die Markierung (-) verweist auf umgepolte Items.

Zur Skalenbildung wurden die Mittelwerte Uber die jeweiligen Items berechnet. Fehlende

Werte wurden hierbei beriicksichtigt, indem festgelegt wurde, dass mindestens 50 % giiltige
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Werte fiir die Berechnung des jeweiligen Mittelwertes vorhanden sein miissen.*® Tabelle 7-2
zeigt die Kennwerte der Skalen. Die Reliabilitat der Skalen liegt zwischen a = .66 und a = .80.%

Tabelle 7-2: Kennwerte der Skalen zur Beschreibung schulentwicklungsrelevanter Einstellungen. Quelle: Eigene
Darstellung.

Skala Anzahl o n M SD
Items

Kooperation 10 .80 307 3.56 74

gemeinsame Ziele 7 .76 307 4.25 .50

Autonomie und Paritat 8 .76 307 2.38 .86

leistungsbezogene Bezahlung 3 .66 303 2.15 1.21

Anmerkung: Skalierung von 0 = ,trifft iberhaupt nicht zu” bis 5 =, trifft voll und ganz zu“

Die dargestellten Skalen unterscheiden sich von den Skalen von Altrichter und Eder (2004), an
denen sich die Entwicklung der hier vorliegenden Items zu schulentwicklungsrelevanten
Einstellungen von Grundschullehrkraften orientierte. Da nur wenige ltems wortgetreu lber-
nommen wurden (vgl. Kapitel 7.1) und der Bereich gemeinsame Ziele im Fragebogen dieser
Untersuchung vollstandig ergdnzt wurde, ist es naheliegend, dass Altrichter und Eder (2004)
leicht variierende Skalen fanden: Der Bereich Autonomie und Paritdt teilt sich durch ihre
Berechnung in zwei Skalen, eine dritte Skala umfasst Items zur Kooperation. Die Reliabilitat
dieser Skalen liegt zwischen a =.79 und a =.65. In der hier durchgefiihrten Faktorenanalyse
bilden die Bereiche Autonomie und Paritdt eine gemeinsame Skala. Ein moglicher Erklarungs-
ansatz hierflr konnte darin gesehen werden, dass das Autonomie-Paritdts-Muster von Lortie
(1972) als ein zusammenhangendes Verhaltensmuster beschrieben wird (vgl. Kapitel 5.2.2).
Durch die hier dargestellte Faktorenanalyse wurde zudem eine vierte Skala zur leistungsbezo-
genen Bezahlung identifiziert. Die Items dieser Skala sollten urspriinglich dazu dienen, Einstel-
lungen zum Gleichheitsprinzip im Kollegium zu erfassen, da eine leistungsbezogene Bezahlung
Ungleichheit sichtbar machen wirde. Diese Items wurden aus statistischen Griinden der Skala
Autonomie und Paritdt jedoch nicht zugeordnet und bilden eine eigene Skala. Die Unterschied-
lichkeit der Skalen der hier vorliegenden Untersuchungen und der Skalen von Altrichter und
Eder (2004) muss im Zusammenhang mit der Ergebnisinterpretation berlicksichtigt werden.

Skalen zur Erfassung des Organisationsklimas an Schulen

Die insgesamt 38 Items zum Organisationsklima an Schulen wurden, jeweils getrennt fir die
schulleitungsbezogenen und kollegiumsbezogenen Items, faktorenanalytisch Uberprift. In
diesem Abschnitt soll zunachst die Hauptkomponentenanalyse Uber die Items, die sich auf das
Verhalten der Schulleitung beziehen, vorgestellt werden. Dann folgt die Darstellung der
Hauptkomponentenanalyse der Items, die das Verhalten der Lehrkrafte thematisieren.

Bereiche des Organisationsklimas zum wahrgenommenen Verhalten der Schulleitung

Die Hauptkomponentenanalyse der 20 Items zum wahrgenommenen Verhalten der Schullei-
tung erbringt drei Faktoren mit dem Eigenwert >1. Auch das Ergebnis des Scree-Tests bestatigt
die Drei-Faktoren-Losung als glinstigste Losung, die nach Ausschluss kritischer Items sowohl

* Diese Vorgehensweise zur Beriicksichtigung fehlender Werte wurde auch bei den weiteren Skalenbil-
dungen mit vorgeschalteter Faktorenanalyse angewendet.

40 Aufgrund der inhaltlichen Schliissigkeit der Skalen ist auch bei der Skala leistungsbezogene Bezahlung
von einer ausreichenden Messqualitat auszugehen.
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inhaltlich als auch empirisch schliissig ist.*' Die Voraussetzungen dieser Losung sind durch eine
Korrelation des Kaiser-Meyer-Olkin-Tests von .9 und einem hochst signifikanten Bartlett-Test
auf Spharizitat erfillt (vgl. Blihl 2010, S. 588). Das Faktorenmodell klart 76.3 % der Varianz auf
(vgl. Anhang 2.2).

So kénnen drei Skalen gebildet werden, die sich inhaltlich wie folgt beschreiben lassen: Die
erste Skala besteht aus 11 Items, die Aspekte der Unterstiitzung und Anerkennung durch die
Schulleitung enthalten. Hier werden Items zusammengefasst, die das Eingehen der Schullei-
tung auf individuelle Bediirfnisse, Lob der Schulleitung und verschiedene Formen der Unter-
stlitzung der Lehrpersonen durch die Schulleitung betreffen. Die zweite Skala mit drei Items
umfasst Aspekte des transparenten Verhaltens der Schulleitung wie regelmaRige Rickmeldun-
gen durch die Schulleitung und transparente Schulgestaltung beziiglich zukiinftiger Ziele der
Schule. Die dritte Skala setzt sich wiederum aus drei Items zusammen und beinhaltet Aspekte
einer organisierten Schulgestaltung durch die Schulleitung wie ein strukturiertes Abhalten von
Konferenzen und die Einhaltung und friihzeitige Ankiindigungen von Terminen (vgl. Tabelle
7-3).

Tabelle 7-3: Itemzusammensetzung der Skalen — Organisationsklima an Schulen: wahrgenommenes Verhalten der
Schulleitung. Quelle: Eigene Darstellung.

Skala ltems

- Wenn Uber Lehrer/innen etwas Negatives berichtet wird, konnen sie sicher sein, dass
sich die Schulleitung zuerst einmal vor sie stellt.

- Die Schulleitung vermittelt den Lehrerinnen und Lehrern unserer Schule das Gefiihl, dass
sie mit ihrer Arbeit zum guten Image der Schule beitragen.

- Die Schulleitung unserer Schule ist aufgeschlossen, wenn die Lehrer/innen ein Anliegen
haben.

- Die Lehrer/innen kénnen darauf vertrauen, dass die Schulleitung sie bei schwierigen
Aufgaben unterstitzt.

Anerkennung - Der Einsatz der Lehrer/innen fir ihre Schule wird von unserer Schulleitung gesehen und
und Unterstit- anerkannt.
zung durch die - Unsere Schulleitung ist bei Kritik und Lob stets gerecht.

Schulleitung - Wenn Aufgaben in unserem Kollegium verteilt werden, beriicksichtigt die Schulleitung

personliche Wiinsche von Lehrpersonen, soweit das moglich ist.

- Unsere Schulleitung nutzt viele verschiedene Gelegenheiten, um das Team zu loben.

- Die Schulleitung beteiligt alle betroffenen Lehrerinnen und Lehrer an Entscheidungen
und entscheidet nicht hinter verschlossener Tiir.

- Bei Meinungsverschiedenheiten unter den Lehrerinnen und Lehrern wirkt die Schullei-
tung ausgleichend.

- Die Lehrer/innen unserer Schule sind besonders motiviert, da sie wissen, dass ihre
Anstrengung von der Schulleitung gesehen wird.

- Die Schulleitung unserer Schule gibt den Lehrerinnen und Lehrern regelmaRig Rickmel-
dungen zu ihren Leistungen.

transparentes
P - Die Schulleitung sorgt dafir, dass die Lehrer/innen eine klare Vorstellung davon haben,
Verhalten der o )
- wie die Schule in Zukunft aussehen soll.
Schulleitung

- Die Schulleitung macht den Lehrerinnen und Lehrern die langfristigen Ziele der Schule
transparent.

Die Schulleitung halt Termine sorgfaltig ein.

organisierte : - o ) o
Die Schulleitung kindigt Konferenzen, Anforderungen von Berichten etc. frihzeitig

Schulgestaltung

e genug an.
uren die Senul Unsere Schulleitung bemtht sich, dass Konferenzen geordnet, zligig und strukturiert
leitung ablaufen.

* Schrittweise wurden Items ausgeschlossen, die im Verhaltnis zu den anderen Items geringe Kommu-
nalitat (unter .6) aufweisen und durch doppelte Ladungen auf einen Faktor inhaltlich nicht gut erklarbar
sind. Durch die beschriebene Vorgehensweise wurden die Items d., t. und z. der Frage 07.2 des Fragebo-
gens (siehe Anhang 1.3) ausgeschlossen.
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Die Skalenwerte wurden erneut durch eine Mittelwertbildung tber die Items der jeweiligen
Skala berechnet. Tabelle 7-4 zeigt die Kennwerte der Skalen. Die Reliabilitat der Skalen liegt in
einem Bereich zwischen o= .84 und a = .96.

Tabelle 7-4: Kennwerte der Skalen zum Organisationsklima an Schulen: wahrgenommenes Verhalten der Schullei-
tung. Quelle: Eigene Darstellung.

Anzahl

Skala ol n M SD
Iltems

Anerkennung und Unterstitzung durch die Schulleitung 11 .96 306 3.75 1.15

transparentes Verhalten der Schulleitung 3 .84 306 3.09 1.19

organisierte Schulgestaltung durch die Schulleitung 3 .87 303 4.12 1.14

Anmerkung: Skalierung von 0 = ,trifft iberhaupt nicht zu” bis 5 =, trifft voll und ganz zu“

Bereiche des Organisationsklimas zum wahrgenommenen Verhalten der Lehrkrdifte

Die Analyse der 18 ltems, die sich auf das wahrgenommene Verhalten der Lehrkréfte unterei-
nander beziehen, ergibt zwei Faktoren mit dem Eigenwert >1. Auch in diesem Fall kann die
Zwei-Faktoren-Losung durch das Ergebnis des Scree-Tests bestatigt und durch den Ausschluss
kritischer Items modifiziert werden.* Die Voraussetzungen fiir die Faktorenanalyse sind durch
eine Korrelation des Kaiser-Meyer-Olkin-Tests von .9 und einem héchst signifikanten Bartlett-
Test auf Spharizitat erfillt (vgl. Blhl 2010, S. 588). Das vorliegende Faktorenmodell erklart
einen Varianzanteil von 62.0 % (vgl. Anhang 2.2).

Durch die beschriebene Hauptkomponentenanalyse kénnen zwei Skalen gebildet werden.
Hierzu werden in der Regel die Items zusammengefasst, die jeweils die hochste Ladung auf den
Faktor besitzen. Bei einem Item wird dieses Kriterium jedoch nicht bericksichtigt und die
inhaltliche Passung des Items als entscheidendes Merkmal gewahlt.” Demzufolge besteht die
erste Skala aus acht Items, die verschiedene Aspekte der Gemeinschaft der Lehrpersonen
umfassen, wie den respektvollen Umgang untereinander und den Teamgeist sowie Zusam-
menhalt des Kollegiums. Die zweite Skala umfasst vier ltems zu Aspekten der beruflichen
Verwirklichung und Individualitit in der Arbeitsgestaltung (vgl. Tabelle 7-5).

Tabelle 7-5: Itemzusammensetzung der Skalen — Organisationsklima an Schulen: wahrgenommenes Verhalten der
Lehrkrafte. Quelle: Eigene Darstellung.

Skala ltems

- In unserem Kollegium gibt es kaum Gruppierungen, die sich von den Ubrigen abgren-
zen.
- Die Lehrer/innen gehen respektvoll miteinander um.
- An unserer Schule besteht eine Kultur der Zusammenarbeit und der gegenseitigen
Unterstutzung.
Bei uns gibt es wenig Klatsch und ,Hinten-herum-Gerede”.
In Arbeitsgruppen und Konferenzen ist erkennbar, dass die Lehrer/innen unserer Schule
Lehrpersonen sich um gemeinsame Problemlésungen bemiihen.
- Meinungsverschiedenheiten in der Sache belasten die persénlichen Beziehungen der
Lehrer/innen untereinander nicht.
- Die Lehrer/innen bemihen sich, neue Kolleginnen und Kollegen schnell in die Gemein-
schaft zu integrieren.
- Wenn Lehrer/innen unserer Schule zeitweise besonders belastet sind, kénnen sie auf
die Hilfe der Kolleginnen und Kollegen zdhlen.

Gemeinschaft der

* Schrittweise werden Items mit geringen Kommunalitdten (unter .3) ausgeschlossen und Items, die
aufgrund von Doppelladungen nicht gut interpretierbar sind, entfernt. Durch die beschriebene Vorge-
hensweise wurden die Items e, g., 9., w., bb. und ii. der Frage 07.2 des Fragebogens (siehe Anhang 1.3)
ausgeschlossen.

* Siehe Item o. der Frage 07.2 (vgl. Anhang 1.3).
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Die Lehrer/innen unserer Schule schitzen es wert, dass es im Kollegium Individualisten
gibt. (x)
Die Lehrer/innen an unserer Schule kénnen frei entscheiden, welche Schwerpunkte sie
in der eigenen Arbeit setzen.
der Arbeitsgestal- - Die Lehrer/innen an unserer Schule kdnnen sich beruflich verwirklichen.

tung - Wenn ein Lehrer oder eine Lehrerin unserer Schule etwas anders macht als alle anderen
(bzw. einen eigenen Stil hat), wird das vom Kollegium akzeptiert.

berufliche Ver-
wirklichung und
Individualitat in

Anmerkung: Die Markierung (x) verweist auf das Item, das aufgrund inhaltlicher Beweggriinde trotz
geringerer Faktorenladung dem Faktor zugeordnet wurde.

Tabelle 7-6 veranschaulicht die Kennwerte der Skalen. Die Reliabilitdt der Skalen nimmt Werte
von a=.74und o =.91 an.

Tabelle 7-6: Kennwerte der Skalen zum Organisationsklima an Schulen: wahrgenommenes Verhalten der Lehrkraf-
te. Quelle: Eigene Darstellung.

Skala Anzahl o n M SD
Iltems

Gemeinschaft der Lehrpersonen 8 91 306 3.95 .86

berufliche Verwirklichung 4 74 306 3.78 .81

Anmerkung: Skalierung von 0 = ,trifft iberhaupt nicht zu” bis 5 =, trifft voll und ganz zu“

Die Entwicklung des Fragebogenteils, der in die vorliegende Skalenbildung eingeflossen ist,
orientierte sich am OKI Version 8.3 von Bessoth (1996). Von diesem umfangreichen Instrument
wurden mehrere Items vollstandig Gbernommen, jedoch auch einige Bereiche fir die vorlie-
gende Untersuchung ergénzt oder sprachlich veréndert (vgl. Kapitel 7.1). Das OKI Version 8.3
gliedert sich kongruent zu der hier angewendeten Vorgehensweise in zwei Inhaltsbereiche:
dem Verhalten der Schulleitung und dem Verhalten der Lehrpersonen untereinander. Der
erste Faktorenbereich unterteilt sich in finf Bereiche: Offenheit/Vertrauen, Arbeitsgestaltung,
Schulgestaltung, Vorbildlichkeit und Fiirsorglichkeit/Riicksichtnahme, der zweite Faktorenbe-
reich in drei Bereiche: Interesse an der Schule, Individuelles Arbeitsverhalten und Gemeinschaft
der Lehrer (vgl. Kapitel 4.3). Bereits an der Anzahl der Dimensionen wird ersichtlich, dass die
hier vorliegende Analyse zu anderen Ergebnissen beziglich der Skalenbildung kommt, was
vermutlich auch durch die Veranderung des Instrumentes zu erklaren ist. Die verschiedenen
Bereiche des OKI spiegeln sich jedoch in den drei Skalen zum Verhalten der Schulleitung und in
den zwei Skalen zum Lehrerverhalten wider. Die Dimension Interesse an der Schule, die das OKI
im Faktorenbereich zum Lehrerverhalten beinhaltet, fehlt in der vorliegenden Untersuchung.
Dariiber hinaus sind einzelne Aspekte in den Faktoren zum Schulleitungsverhalten zusammen-
gefasst worden.

Skalen zur Erfassung der Kooperationspraxis der Lehrpersonen

Die faktorenanalytische Uberpriifung der 11 Items, die die Kooperation der Lehrpersonen in
ihrer alltéglichen Praxis erfassen, erbringt drei Faktoren mit dem Eigenwert >1, die auch im
Scree-Plot abgebildet werden. Die Anwendungsvoraussetzung der explorativen Faktorenanaly-
se wird durch die Korrelation des Kaiser-Meyer-0Olkin-Tests von .8 und einem hochst signifikan-
ten Bartlett-Test auf Sphaérizitat erflllt (vgl. Biihl 2010, S. 588). Das vorliegende Drei-Faktoren-
Modell klart 70.3 % der Varianz auf. Die detaillierte Darstellung der Ergebnisse dieser Fakto-
renanalyse befindet sich im Anhang 2.3.

Die so gebildeten Skalen lassen sich inhaltlich wie folgt beschreiben: Die erste Skala umfasst
sechs Items, die sich auf eine unterrichtsbezogene Kooperation zwischen Lehrpersonen bezie-
hen. Diese Kooperation findet in den Formen Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion
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statt. Gegenstande der Kooperation sind die Unterrichtsplanung bzw. -vorbereitung sowie
Unterrichtsmaterialien. Die zweite Skala beinhaltet vier Items zu einer schulbezogenen Koope-
ration. Auch diese Skala umfasst die Kooperationsformen Austausch, Arbeitsteilung und
Kokonstruktion. Die kooperative Handlung bezieht sich jedoch bei diesen Items auf gréRere
schulische Vorhaben. Zudem wird ein (ibergeordnetes Item, das den Austausch von Erfahrun-
gen und Tipps unter den Lehrkrdften ausdriickt, dieser Skala zugeordnet. Auf den dritten
Faktor Iadt nur ein einzelnes Item, das wechselseitige Unterrichtsbesuche der Lehrpersonen
beschreibt. Da diese Art der Kooperation sehr speziell ist und auch evaluative Aspekte beinhal-
tet, ist es plausibel, dass dieses Item zur kollegialen Hospitation separat betrachtet wird (vgl.
Tabelle 7-7).

Tabelle 7-7: ltemzusammensetzung der Skalen — alltagliche Kooperationspraxis von Grundschullehrkraften. Quelle:
Eigene Darstellung.

Skala Items

- Ich plane gemeinsam mit meinen Kolleginnen und Kollegen Unterricht (z.B. Unter-
richtsreihen, Werkstatten).

- Ich bereite mit meinen Kolleginnen und Kollegen Unterricht arbeitsteilig vor (indem
2.B. jeder einzelne Aspekte bei der Vorbereitung einer Werkstatt Gbernimmt).
Ich bereite mit meinen Kolleginnen und Kollegen Unterrichtsmaterialien arbeitstei-
lig vor.
Ich entwickle gemeinsam mit meinen Kolleginnen und Kollegen Unterrichtsmateria-
lien (z.B. Arbeitsblatter, Lernspiele).

- Ich tausche mich mit meinen Kolleginnen und Kollegen (iber meine Unterrichtspla-
nung aus.

- Ich tausche mit meinen Kolleginnen und Kollegen Unterrichtsmaterialien aus."

unterrichtsbezogene
Kooperation

- Ich tausche mich mit meinen Kolleginnen und Kollegen ber die Planung groRRerer
Vorhaben aus.
- Ich plane groRere Vorhaben (z.B. Projektwochen, Feste) zusammen mit dem ganzen
schulbezogene Kollegium.
Kooperation - Ich plane groBere Vorhaben arbeitsteilig organisiert mit einzelnen Kolleginnen und
Kollegen.
- Ich tausche mit meinen Kolleginnen und Kollegen berufsbezogene Erfahrungen und
Tipps aus.

Ich fiihre mit meinen Kolleginnen und Kollegen wechselseitige Unterrichtsbesuche

kollegiale Hospitation durch.

Anmerkung: 'Der Austausch von Unterrichtsmaterialien scheint eine zentrale Stelle einzunehmen, da er
mit dhnlich hohen Ladungen (.525 und .490) dem ersten und dem zweiten Faktor zugeordnet wurde.
Aufgrund der eindeutigen inhaltlichen Zugehdérigkeit wurde dieses Item jedoch nur in die erste Skala
aufgenommen.

Die Reliabilitat der Skalen liegt bei a = .80 und a = .89 (vgl. Tabelle 7-8).

Tabelle 7-8: Kennwerte der Skalen zur alltaglichen Kooperationspraxis von Grundschullehrkrdften. Quelle: Eigene
Darstellung.

Skala Anzahl a n M sD
Iltems

unterrichtsbezogene Kooperation 6 .89 306 1.88 .64

schulbezogene Kooperation 4 .80 307 2.03 .57

kollegiale Hospitation 1 - 295 0.39 .55

Anmerkung: Skalierung 0 = ,nie“, 1 = ,selten”, 2 =, haufig“, 3 = ,sehr haufig”

Anders als vermutet (vgl. hierzu Kapitel 5.2.1), bestimmt im Fall der vorliegenden Daten nicht
die Form der Kooperation (Austausch, Arbeitsteilung, Kokonstruktion) die Faktorenladungen,
sondern der Gegenstand, der im Zentrum der Kooperationspraxis steht. So bilden sich eine
Skala, die unterrichtsbezogene Kooperationsaspekte beriicksichtigt, und eine Skala, die schul-
bezogene Kooperationsaspekte bericksichtigt. Durch diesen spezifischen Bezug werden die
Kooperationsformen, wie sie beispielsweise in der Skalenbildung von Fussangel (2008) abge-
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bildet werden, Uberlagert. Das kdnnte moglicherweise als ein Hinweis dafiir gewertet werden,
dass der Gegenstand der Kooperation Einfluss auf die Kooperationspraxis nimmt.

Skalen zur Erfassung der Bewertung von Schulentwicklung

Die Lehrpersonen wurden in einem weiteren Fragenkomplex um die Bewertung des berufli-
chen Aufgabenfeldes Schulentwicklung gebeten (vgl. Anhang 1.3/ Frage 05.4). Mittels Haupt-
komponentenanalyse wurde Uberpriift, ob die vorgesehene Teilung dieser Fragen in positive
und negative Bewertungen von Schulentwicklung durch die Daten bestatigt wird und die Items
somit auf zwei Faktoren laden. Die Voraussetzungen fiir eine Hauptkomponentenanalyse sind
durch eine Korrelation des Kaiser-Meyer-Olkin-Tests von .9 und einem hdochst signifikanten
Bartlett-Test auf Spharizitat erfillt. Die Analyse erbringt jedoch drei Faktoren mit dem Eigen-
wert >1. Auch der Scree-Test legt eine Drei-Faktoren-Losung nahe. Das Modell klart 69.0 % der
Varianz auf (vgl. Anhang 2.4).

Tabelle 7-9 verdeutlicht die Zusammensetzung der so formierten Skalen: Es wird deutlich, dass
sich die Zweiteilung des Fragenkomplexes fast abbildet, da die dritte Dimension nur ein einzel-
nes Item enthalt. Demnach lasst sich eine Skala zur positiven Bewertung von Schulentwicklung
und eine Skala zur negativen Bewertung von Schulentwicklung bilden. Diese Skalen beinhalten
jeweils ganz unterschiedliche inhaltliche Aspekte, wie z. B. Aussagen liber eine zeitliche Be-
bzw. Entlastung durch Schulentwicklung, Aussagen zur Arbeitserleichterung bzw. Behinderung
der Arbeit sowie Aussagen zur Teambildung im Zusammenhang mit Schulentwicklungsprozes-
sen. Das Item aus dem Bereich der negativen Einschatzung von Schulentwicklung, das nicht auf
den zweiten Faktor ladt, nimmt im Folgenden eine gesonderte Stellung ein.

Tabelle 7-9: Itemzusammensetzung der Skalen — Bewertung von Schulentwicklung. Quelle: Eigene Darstellung.

Skala Items

Die Moglichkeit Schule selbststandiger zu gestalten ist eine glinstige Tendenz gegenwarti-
ger Bildungspolitik, ..
... weil das Kolleglum sich starker als Gemeinschaft sieht.
... weil das Kollegium in einem starkeren Austausch steht.
- ... weil Lehrer/innen zur Zusammenarbeit angeregt werden.
... weil die eigene Arbeit dadurch erleichtert wird.
- ... weil gemeinsame Zielsetzungen moglich werden.
- .. weil Absprachen getroffen werden, die mir Sicherheit geben.
- ... weil entlastende Zeitstrukturen geschaffen werden.

positive Bewertung
von Schulentwicklung

Die Moglichkeit Schule selbststandiger zu gestalten ist eine unglinstige Tendenz gegen-
wartlger Bildungspolitik,
... weil neben den unterrichtsbezog. Tatigkeiten fiir diese Aufgaben keine Zeit bleibt.
negative Bewertung - .. weil die Arbeit nicht angemessen entlohnt bzw. gewiirdigt wird.
von Schulentwicklung - ... weil Lehrer/innen sich durch dieses Aufgabenfeld belastet fiihlen.
- ... weil Lehrer/innen bei diesen Aufgaben nicht hinreichend unterstiitzt werden.
- .. weil Zeitstrukturen fur systematische Schulentwicklung nicht vorhanden sind.
- ... weil der Mehraufwand in keinem Verhaltnis zu seinem Ertrag steht.

negative Bewertung
von Schulentwicklung
- Aspekt Teamarbeit

Die Maoglichkeit Schule selbststandiger zu gestalten ist eine unginstige Tendenz
gegenwartiger Bildungspolitik, weil Teamarbeit im Lehrerberuf nicht funktioniert.
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Tabelle 7-10 zeigt die Kennwerte der Skalen. Die Reliabilitdt der Skalen liegt bei a=.92 und
o = .86.

Tabelle 7-10: Kennwerte der Skalen zur Bewertung von Schulentwicklung. Quelle: Eigene Darstellung.

Skala Anzahl a n M SD
Iltems

positive Bewertung von Schulentwicklung 7 .92 307 3.18 1.15

negative Bewertung von Schulentwicklung 6 .86 302 3.46 1.06

negative Bewertung von Schulentwicklung - 1 i 301 82 124

Aspekt Teamarbeit

Anmerkung: Skalierung von 0 = ,trifft iberhaupt nicht zu” bis 5 =, trifft voll und ganz zu“

Skala zur Erfassung der Schulentwicklung an der Schule

AbschlieBend wurde auch (iber die sieben Items zum Bereich Schulentwicklung an der Schule
eine Hauptkomponentenanalyse gerechnet, um zu priifen, ob diese Items sich zu einer Skala
zusammenfassen lassen. Die Eindimensionalitdat konnte mittels des Eigenwertkriteriums nach-
gewiesen werden (vgl. Anhang 2.5). Die Korrelation des Kaiser-Meyer-Olkin-Tests liegt bei .9
und der Bartlett-Test auf Spharizitat ist hochst signifikant und zeigt die Eignung der Daten fiir
die Faktorenanalyse an (vgl. Bihl 2010, S. 588). Das eindimensionale Modell klart 56.9 % der
Varianz auf.

In Tabelle 7-11 werden die Items dokumentiert, die in der Skala Schulentwicklung an der
Schule zusammengefasst werden. Es wird ersichtlich, dass viele verschiedene Aspekte der
Schulentwicklung an der Einzelschule in die Skala einflieBen: Sie bezieht sich auf systematische
Schulentwicklungsprozesse, die durch Prioritdtensetzungen, klare Zustandigkeiten, transparen-
te Vorgehensweisen, Kontinuitdt und die Beteiligung des gesamten Kollegiums gekennzeichnet
sind.

Tabelle 7-11: Itemzusammensetzung der Skala — Schulentwicklung an der Schule. Quelle: Eigene Darstellung.

Skala Items

- Anunserer Schule laufen Schulentwicklungsprozesse insgesamt systematisch ab.
- An unserer Schule sind die Zustandigkeiten fiir EntwicklungsmaBnahmen klar fest-
gelegt.
- An unserer Schule werden die Ergebnisse wichtiger MaBnahmen der Schulentwick-
Schulentwicklung an lung dokumentiert und 6ffentlich gemacht.
- An unserer Schule werden die schulischen Entwicklungsmanahmen regelmaRig
empirisch tUberprift.
- An unserer Schule wird kontinuierlich am Schulprogramm gearbeitet.
- An unserer Schule haben wir Entwicklungsprioritaten erarbeitet.

der Schule

- Anunserer Schule werden die Lehrerinnen und Lehrer an wichtigen Entscheidungen
beteiligt.

Tabelle 7-12 gibt die Kennwerte der gebildeten Skala wieder. Die Reliabilitat der Skala liegt bei
o=.87.

Tabelle 7-12: Kennwerte der Skala zur Schulentwicklung an der Schule. Quelle: Eigene Darstellung.

Skala Anzahl a n M SD
Items

Schulentwicklung an der Schule 7 .87 299 3.22 1.02

Anmerkung: Skalierung von 0 =, trifft iberhaupt nicht zu” bis 5 =, trifft voll und ganz zu“
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Weitere Datenaufbereitung

Bezogen auf die Bereiche des Fragebogens zur Beschreibung der schulischen Organisation und
Arbeitsorganisation an der Schule, der persdnlichen Merkmale der Schulleitung und Lehrper-
sonen wurden keine weiteren Skalen berechnet, da sich in diesem Zusammenhang die Analyse
mit Einzelitems anbietet. An wenigen Stellen wurden jedoch inhaltliche Bereiche zusammenge-
fasst und neue Variablen gebildet. Auf diese weiteren Aspekte der Datenaufbereitung wird an
den entsprechenden Stellen im Auswertungskapitel hingewiesen.



Empirische Befunde 149

8 Empirische Befunde

Die Darstellung der empirischen Befunde orientiert sich an den Fragestellungen und Hypothe-
sen, die in Kapitel 6.2 aufgefiihrt und begriindet wurden. Dementsprechend werden im ersten
Kapitel zunachst deskriptive Befunde zu Merkmalen schulischer Organisation wie der Zeit- und
Arbeitsorganisation an den Grundschulen sowie organisationsstrukturellen Merkmalen fir
Schulentwicklung vorgestellt. AnschlieBend werden Befunde zu der Frage berichtet, ob sich
zwischen Merkmalen schulischer Organisation und Schulentwicklung an Schulen Zusammen-
hange feststellen lassen (vgl. Kapitel 8.1). Auf diese Weise sollen erste Hinweise zu der Bedeu-
tung schulischer Organisationsgestaltung fiir die Schulentwicklung gewonnen werden.

Das zweite Kapitel widmet sich der Beantwortung von Fragestellungen zum Organisationsklima
an Grundschulen (vgl. Kapitel 8.2). Zunachst wird das Organisationsklima an den untersuchten
Grundschulen beschrieben. Dann folgen Analysen von Zusammenhdngen zwischen dem
Organisationsklima an Grundschulen und Merkmalen der Schulleitung und des Kollegiums.
Hiermit wird das Ziel verfolgt, erste Aussagen zu einem moglichen Entstehungshintergrund des
Organisationsklimas an Grundschulen treffen zu kdnnen. Die letzte Hypothese, die im Rahmen
des Kapitels tGberprift wird, bezieht sich auf den Zusammenhang zwischen dem Organisations-
klima an Grundschulen und der Schulentwicklung an der Schule. Durch diese Analyse wird
untersucht, ob ein offeneres Organisationsklima an Grundschulen mit einer besseren Schul-
entwicklung einhergeht. So werden erste Hinweise zu der Wechselbeziehung der Untersu-
chungsgegenstande gewonnen. Diese sollen eine Grundlage dafiir schaffen, die angenommene
Relevanz des Organisationsklimas fiir die Schulentwicklung in folgenden Studien mittels statis-
tischer Verfahren prifen zu kénnen, die kausale Schlisse zulassen.

Im dritten Kapitel werden schulentwicklungsrelevante Einstellungen von Grundschullehrkraf-
ten betrachtet (vgl. Kapitel 8.3). Neben der deskriptiven Darstellung von schulentwicklungsre-
levanten Einstellungen der befragten Grundschullehrpersonen ist im Rahmen dieses Kapitels
die Identifikation von Lehrertypen mit unterschiedlichen schulentwicklungsrelevanten Einstel-
lungen zentral. Hierflr wird das Verfahren der Clusteranalyse angewendet, dessen Losung
durch verschiedene Teststatistiken abgesichert wird. Die gefundenen Lehrertypen werden in
einem néachsten Schritt durch die Hinzunahme von personenbezogenen und organisationsbe-
zogenen Daten naher beschrieben. Dann folgt die Uberpriifung von Hypothesen zu erwarteten
Gruppenunterschieden.

Ziel dieser Analysen ist es, Hinweise dazu zu erhalten, ob Lehrertypen mit bestimmten schul-
entwicklungsrelevanten Einstellungen sich beziiglich ihres Engagements fiir die Weiterentwick-
lung von Schule und ihrer Bewertung von Schulentwicklung unterscheiden. Hierdurch soll ein
erster Aufschluss dazu gegeben werden, ob schulentwicklungsrelevante Einstellungen — so wie
angenommen wird (vgl. Kapitel 5.1.1) — einen handlungsleitenden und meinungsbildenden
Charakter besitzen. Zudem soll durch diese Analysen die Relevanz der Einstellungsbereiche fir
Schulentwicklung, die im Theorieteil durch den Bezug auf verschiedene theoretische und
empirische Arbeiten abgeleitet wurde (vgl. Kapitel 5.2), weiter begrindet werden. Darlber
hinaus werden Hypothesen zu Gruppenunterschieden bezliglich einer kooperationsférdernden
Organisationsgestaltung von Schulen und den Auspragungen des Organisationsklimas gepriift.
Diese Analysen sollen erste Hinweise dazu gegeben, ob schulentwicklungsrelevante Einstellun-
gen von Grundschullehrkraften im Kontext einer bestimmten Organisationsgestaltung und
eines bestimmten Organisationsklimas stehen. AbschlieRend werden Befunde zu der Fragestel-
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lung berichtet, ob sich Zusammenhange zwischen den Einstellungen von Lehrpersonen zu
schulentwicklungsrelevanten Bereichen und der Einschatzung der Schulentwicklung an Schulen
finden lassen. Auf diese Weise sollen erste Eindriicke dazu gewonnen werden, ob Schulent-
wicklung an Schulen mit bestimmten Einstellungen zu schulentwicklungsrelevanten Bereichen
einhergeht. An die Darstellung der jeweiligen Ergebnisse schlie8t sich jeweils unmittelbar die
Ergebniszusammenfassung und -interpretation an.

8.1 Befunde zu Merkmalen schulischer Organisation an Grundschulen

Im Folgenden werden Ergebnisse zu Merkmalen schulischer Organisation vorgestellt. Zunachst
werden deskriptive Befunde zur Arbeits- und Zeitorganisation an den Schulen der Stichprobe
prasentiert (vgl. Kapitel 8.1.1) und dargestellt, welche organisationsstrukturellen Merkmale die
Grundschulen zur Unterstiitzung von Schulentwicklung besitzen (vgl. Kapitel 8.1.2). Abschlie-
Rend werden Zusammenhdnge zwischen Merkmalen schulischer Organisation und Schulent-
wicklung an Grundschulen geprift (vgl. Kapitel 8.1.3).

8.1.1 Befunde zur Arbeits- und Zeitorganisation an Grundschulen

In diesem Teilkapitel wird dargestellt, welche Formen der Zeitorganisation an den untersuch-
ten Grundschulen bestehen (vgl. Fragestellung 1.1), wie an den Ganztagsschulen das Ganz-
tagsangebot organisiert ist (vgl. Fragestellung 1.2) und welche Aussagen die Grundschullehr-
personen (iber die Organisation der Zusammenarbeit in den Kollegien treffen (vgl. Frage-
stellung 1.3). Als Grundlage fir die Beantwortung der ersten beiden Fragestellungen dienen
die Angaben der Schulleitungen zur Organisationsgestaltung an ihren Schulen. Zudem wird zur
Beantwortung der ersten Fragestellung ein Item aus dem Lehrerfragebogen hinzugezogen,
durch das das Vorhandensein von geniigend zeitlichen Ressourcen fir Austausch und Koordi-
nation an der Schule durch die Grundschullehrpersonen bewertet wurde. Im Zusammenhang
mit der Beantwortung der dritten Fragestellung werden die individuellen Sichtweisen der
Lehrpersonen zu kooperationsfordernden Strukturen an den Schulen bericksichtigt, die durch
den Fragebogen fir Grundschullehrpersonen erfasst wurden.

Ergebnisdarstellung zur Fragestellung 1.1

Wie Abbildung 8-1 zeigt, lasst sich in Bezug auf die vorliegenden Formen der Zeitorganisation
an Grundschulen feststellen, dass bei einem Uberwiegenden Anteil der Schulen die zeitliche
Gestaltung des Schultages durch einen Unterricht im Rhythmus von 45-Minuten-Stunden
gepragt ist (bei 80 % der Schulen). 18 % der Schulleitungen gaben an, dass es in der Tages-
struktur auch kiirzere und langere Zeiteinheiten an ihren Schulen gibt, beispielsweise in Form
von Kurz- und Maxistunden. An 46 % der Schulen besteht dariiber hinaus ein offener Anfang
vor dem eigentlichen Unterrichtsbeginn. Bezogen auf die zeitlichen Rahmenbedingungen fir
Lehrerkooperation wird deutlich, dass nach Angaben der Schulleitungen an 10 % der Schulen
in der Wochenstruktur feste Zeiten fiir klasseniibergreifendes Arbeiten gegeben sind. An 46 %
der Grundschulen bestehen fiir Austausch und Kooperation Zeitfenster, die fest im Stunden-
plan verankert sind. Um eine weitere Perspektive auf den Aspekt der zeitlichen Gestaltung an
Grundschulen zu eroffnen, soll an dieser Stelle ein Ergebnis aus der Lehrerbefragung hinzuge-
zogen werden. Die Grundschullehrpersonen wurden dazu befragt, ob es an ihrer Schule geni-
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gend zeitliche Ressourcen fir Austausch und Koordination gebe. 34 % der Lehrpersonen
bejahten diese Fragestellung (vgl. Abbildung 8-3).

In der Wochenstruktur sind feste Zeiten fir 109
klassenubergreifendes Arbeiten eingebaut. i

In der Tagesstruktur gibt es auch kirzere oder
langere Zeiteinheiten (z.B. Kurzstunden, - 18 %

Maxistunden).

Fiir Austausch und Kooperation der Lehrerinnen und

. . . 46 %
Lehrer gibt es fest im Stundenplan verankerte Zeiten.
Es besteht ein offener Anfang vor dem eigentlichen
. . 46 %
Unterrichtsbeginn.

Flr den Unterricht besteht im Wesentlichen ein

0,
Rhythmus von 45-Minuten-Stunden. 80%

|

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %
Prozent der Schulen

Abbildung 8-1: Formen der Zeitorganisation an den Grundschulen (n = 50). Quelle: Eigene Darstellung.

Ergebniszusammenfassung und -interpretation zur Fragestellung 1.1

An den dargestellten Ergebnissen zur Zeitorganisation an Grundschulen wird deutlich, dass die
Unterrichtszeit an Schulen Gberwiegend traditionell organisiert ist. Nur ein geringer Anteil der
Grundschulen hat die klassische Rhythmisierung von 45-Minuten-Stunden zugunsten kiirzerer
und langerer Zeiteinheiten verandert. An den Mehrfachangaben der Schulleitungen zeigt sich,
dass zeitliche Gestaltungsmerkmale wie ein offener Unterrichtsbeginn, ein lberwiegend
klassisch strukturierter Unterrichtsablauf und Kurz- und Maxistunden an den Schulen parallel
bestehen kénnen. Hieran wird die grolRe Heterogenitat der schulischen Gestaltungsmoglichkei-
ten deutlich, die sich nur schwer durch den in dieser Untersuchung eingesetzten Fragebogen
vollsténdig beschreiben lasst.

Bezliglich vorhandener Rahmenbedingungen fiir kooperatives Arbeiten unter Lehrpersonen
zeichnet sich aufgrund der geringen Prozentsdtze ein ernilichterndes Bild ab: Zeitrdume fir
klassenlibergreifendes Arbeiten werden nach Angaben der Schulleitungen lediglich an 10 %
der Schulen geschaffen und fest verankerte Kooperationszeiten bestehen nach Angaben der
Schulleitung an weniger als der Halfte der Schulen. Diese werden jedoch von nur 34 % der
Grundschullehrkrafte als ausreichend wahrgenommen. Wie in Kapitel 2.3 dargestellt wurde,
wird die gemeinsame Bearbeitung komplexer Schulentwicklungsaufgaben erst durch einen
bewussten Umgang mit Zeit und das Vorhandensein ausreichender Zeitfenster fiir einen
Austausch im Kollegium moglich. Zudem wird mit der Einfliihrung von Prdsenz- und Kooperati-
onszeiten an Schulen die Hoffnung verbunden, dass sich dadurch mehr Kooperation und
Kommunikation im Kollegium ermoglichen wiirde und sich die Qualitdt padagogischer Arbeit
so erhdhen lieRe (vgl. Buhren/Heymann 2001).

Aufgrund der dargestellten Ergebnisse ldsst sich bezliglich der Zeitorganisation an Schulen,
insbesondere bezogen auf Zeitfenster fir Lehrerkooperation, ein Entwicklungsbedarf ableiten.
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Verschiedene empirische Befunde zeigen, dass Verdanderungen der Zeitorganisation tber eine
Veranderung der Prasenzzeiten von Lehrpersonen zu realisieren sind, die allerdings aufgrund
fehlender rdaumlicher Ressourcen und Akzeptanz nur bedingt umzusetzen seien (vgl.
Blank/Schiller 2008; Lacroix et al. 2005).

Ergebnisdarstellung zur Fragestellung 1.2

Im Folgenden wird die Organisation des Ganztagsangebots an Ganztagsgrundschulen betrach-
tet. An 94 % der befragten Grundschulen besteht ein Ganztagsangebot, das — bis auf geringe
Ausnahmen (4 % der Schulen besitzen ein teilweise gebundenes Ganztagsangebot) — als
offenes Ganztagsangebot strukturiert ist. Schulen mit einem voll gebundenen Ganztag befin-
den sich nicht in der Stichprobe. Die Schulleitungen der Ganztagsschulen wurden zu der
Organisation des Ganztagsangebotes an ihrer Schule befragt. 4 % der Schulleitungen gaben an,
dass sich Fachunterrichtsstunden und andere Lern- und Freizeitphasen Uber den gesamten
Schultag abwechseln. An 40 % der Ganztagsschulen werden nach Angaben der Schulleitungen
die Fachunterrichtsstunden nacheinander am Vormittag abgehalten. Bezlglich férderlicher
Strukturen fiir die Zusammenarbeit der Lehrerinnen und Lehrer und des Ganztagspersonals
zeigt sich, dass es an 28 % der Ganztagsschulen fest im Stundenplan verankerte Zeiten fir
Austausch und Kooperation gibt.

2%

keine Vernetzung

H gemeinsame Gestaltung

B Austausch und gemeinsame

56 %
28 % Gestaltung

Austausch

Abbildung 8-2: Art der Vernetzung des Schul- und Ganztagsbereiches an Ganztagsschulen (n =43). Quelle: Eigene
Darstellung.

Von 43 Schulleitungen liegen zu der Art der Vernetzung des Schul- und Ganztagsbereiches
weitere Angaben vor: An dem gréRten Teil der Schulen (56 %) findet ein Austausch der Berei-
che statt. An 14 % der Schulen wird das Ganztagsangebot gemeinsam gestaltet. Dariiber
hinaus gaben 28 % der Schulleitungen an, dass die gemeinsame Gestaltung des Angebots und
ein Austausch des Schul- und Ganztagsbereiches an ihren Schulen parallel bestehen. Weitere
2 % der Schulleitungen machten die Angabe, dass an ihrer Schule keine Vernetzung des Vor-
mittags- und Nachmittagsbereiches besteht (vgl. Abbildung 8-2).

Ergebniszusammenfassung und -interpretation zur Fragestellung 1.2

Die Befunde verdeutlichen, dass nur ein geringer Anteil der Schulleitungen als Gestaltungs-
merkmal des Ganztags einen Wechsel von Fachunterrichtsstunden und anderen Lern- und
Freizeitphasen Uber den Schultag angibt. Dieses Ergebnis ist aufgrund der hohen Anzahl
offener Ganztagsschulen nicht verwunderlich. Die offene Ganztagsschule lasst eine veranderte
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Rhythmisierung des Schultages schwer zu, da nicht alle Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend
das Ganztagsangebot wahrnehmen. Demnach werden in offenen Ganztagsschulen die Pflicht-
unterrichtstunden in der Regel vor der Mittagspause gehalten, der ein Nachmittagsangebot
folgt (vgl. Holtappels 2006, S. 6). Die spezifische Organisation der offenen Ganztagsschule kann
moglicherweise auch als Erklarung daflir dienen, dass es nur an 28 % der Schulen fest im
Stundenplan verankerte Zeiten fir Austausch und Kooperation des Ganztagspersonals und der
Lehrerinnen und Lehrer gibt. Die Angaben zur Art der Vernetzung des Schul- und Ganztagsbe-
reiches sprechen allerdings dafiir, dass Grundschulen trotz der spezifischen Strukturierung
eines offenen Ganztagsangebotes bemiht sind, beide Bereiche miteinander zu verzahnen.
Diese Vernetzung findet zumeist durch einen Austausch der Beteiligten beider Bereiche statt.
Dieser Befund entspricht verschiedenen Ergebnissen der Kooperationsforschung in und um
Schule (vgl. Fussangel 2008; Fussangel et al. 2010; Hanke et al. 2013; Prébstel 2008; Soltau
2011) und lasst sich vermutlich dadurch erklaren, dass eine gemeinsame Gestaltung im Sinne
einer Kokonstruktion als ,high cost” (Grasel et al. 2006, S. 211) bezeichnet wird und mit einem
héheren Anspruch an Koordination und gegenseitigem Vertrauen einhergeht.

Ergebnisdarstellung zur Fragestellung 1.3

Das Teilkapitel zu deskriptiven Befunden zur Arbeits- und Zeitorganisation an den Grundschu-
len schlieft mit der Beantwortung der Frage, welche Aussagen Lehrerinnen und Lehrer (iber
die Organisation der Zusammenarbeit an ihrer Schule treffen. In der untenstehenden Grafik
(vgl. Abbildung 8-3) wird deutlich, wie sich die befragten Grundschullehrpersonen zu der
Organisation der Zusammenarbeit in ihrem Kollegium gedufRert haben. Auch in diesem Bereich
des Fragebogens waren Mehrfachangaben maoglich.

systematisches Konzept zur Einflihrung neuer
Kolleginnen und Kollegen an der Schule (z.B.
Mentoren, Einarbeitungshandbuch)

regelmaRige kollegiale Fallberatungen an der Schule

gentgend zeitliche Ressourcen fiir Austausch und
Koordination an der Schule

Moglichkeit zur kollegialen Hospitation an der Schule

Teamteaching in Doppel- oder Mehrfachbesetzung an
der Schule

systematische Forderung von Teamarbeit an der
Schule (z.B. durch Bereitstellung von Arbeitszeiten,
Raumen, Teambildung)
zusatzliche verbindliche Termine an der Schule zur
Abstimmung unterrichtlicher MaBnahmen und
Konzepte

55%

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %
Angaben in Prozent

Abbildung 8-3: Aussagen der Lehrpersonen Uber die Organisation der Zusammenarbeit in den Kollegien (n = 305).
Quelle: Eigene Darstellung.

Es fallt auf, dass keine der aufgefiihrten kooperationsférdernden MaRnahmen an Schulen von

mehr als 55 % der Lehrkrafte bejaht wurde. 43 % der Lehrkrafte gaben an, dass die Teamarbeit
an ihrer Schule systematisch geférdert wird, indem beispielsweise Arbeitszeiten und Raume
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bereitgestellt und Teambildungsprozesse angeleitet werden. Knapp Uber die Halfte der Befrag-
ten gab darilber hinaus an, dass es zur Abstimmung unterrichtlicher MaBnahmen und Konzep-
te neben den vorgegebenen Treffen wie z.B. Lehrerkonferenzen und Fachkonferenzen
zusatzliche verbindliche Termine an der Schule gibt. Beziiglich regelmaRiger kollegialer Fallbe-
ratungen an Schulen, in denen Losungen fiir berufliche Probleme erarbeitet werden, ldsst sich
feststellen, dass diese von 21 % der Lehrkrdfte als an ihrer Schule vorhanden angegeben
wurden. Moglichkeiten zur kollegialen Hospitation wurden von einem groReren Prozentsatz
der Lehrkrafte (35 %) gesehen. 36 % der Lehrpersonen flihrten an, dass an ihrer Schule Klassen
regelmalig im Team (Doppel- oder Mehrfachbesetzung) unterrichtet werden. Zudem nannten
17 % der Grundschullehrkrafte ein systematisches Konzept zur Einfihrung neuer Kolleginnen
und Kollegen wie beispielsweise Mentoren oder ein Einarbeitungshandbuch. Wie bereits im
Abschnitt zur Zeitorganisation an Grundschulen dargestellt wurde, gaben 34 % der Lehrkrafte
an, dass es an der Grundschule geniigend zeitliche Ressourcen fiir Austausch und Koordination
gibt.

Ergebniszusammenfassung und -interpretation zur Fragestellung 1.3

Die dargestellten Ergebnisse verweisen darauf, dass verschiedene Organisationsformen und
-anlasse, die Lehrerkooperation an Grundschulen férdern kénnen, nach Angaben der befragten
Lehrpersonen an den Grundschulen nur gering ausgepragt sind. Die bewusste und systemati-
sche Foérderung von Lehrerkooperation scheint demnach nur einen untergeordneten Stellen-
wert an den Grundschulen der Stichprobe einzunehmen. Da Zusammenarbeit von
Lehrpersonen unterschiedliche Beitrdge zu einer systematischen Schulentwicklung, einer
schulischen Qualitatsentwicklung sowie zur Professionalisierung von Lehrkraften leisten kann
(vgl. Kapitel 5.2.1), lasst sich aus den vorliegenden Befunden ein Handlungsbedarf fir die
Organisationsentwicklung an Grundschulen ableiten. Insbesondere das Vorhandensein von
zeitlichen Rahmenbedingungen fiir Austausch und Koordination wird lediglich von 34 % der
Lehrkrafte gesehen. Dieses Ergebnis konnte gegebenenfalls ein Verweis darauf sein, dass
aufgrund der Unterrichtszeit, die an den meisten Schulen in alleiniger Verantwortung einer
einzelnen Lehrperson gestaltet wird, flexible Zeitfenster fir einen Austausch unter Lehrperso-
nen fehlen. Die Einflhrung von regelmaRigen kollegialen Fallberatungen, kollegialen Hospitati-
onen und Formen des Teamteachings kénnten erweiterte Zeitfenster schaffen, um kooperativ
an der Weiterentwicklung des Unterrichts zu arbeiten und die eigene Arbeit gemeinsam zu
reflektieren.

8.1.2 Befunde zu organisationsstrukturellen Merkmalen fiir Schulentwicklung

Im folgenden Teilkapitel werden die Forschungsfragen zu organisationsstrukturellen Merkma-
len flr Schulentwicklung an Grundschulen mittels deskriptiver Analysen beantwortet. Einer-
seits werden Befunde zu der Frage, welche Teams die Weiterentwicklung an den untersuchten
Grundschulen verantworten, prasentiert (vgl. Fragestellung 1.4). Andererseits wird an Schulen,
an denen Steuergruppen eingerichtet wurden, die Steuergruppenarbeit hinsichtlich bestimm-
ter Merkmale genauer beschrieben (vgl. Fragestellung 1.5). Zudem soll Aufschluss zu der Frage
gegeben werden, ob und durch wen Grundschulen im Schulentwicklungsprozess Unterstiit-
zung erhalten (vgl. Fragestellung 1.6).
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Ergebnisdarstellung zur Fragestellung 1.4

Schulentwicklung an Grundschulen kann durch verschiedene Teams gestaltet und verantwor-
tet werden, die die Koordination des Schulentwicklungsprozesses und die Bewaltigung unter-
schiedlicher Teilaufgaben bernehmen kénnen (vgl. Kapitel 2.3). Die Schulleitungen der
Stichprobe wurden zum Vorhandensein dieser Teams an ihren Schulen befragt. Da verschiede-
ne Teams an den Schulen parallel bestehen kénnen, waren Mehrfachangaben moglich. Wie
Abbildung 8-4 verdeutlicht, bestehen an den meisten, d. h. an 84 % der Grundschulen Jahr-
gangsteams. Auch Arbeits- und Projektgruppen, die einzelne Aspekte der Weiterentwicklung
der Schule verantworten, wurden an einer groBen Anzahl der befragten Schulen (81 %) etab-
liert. Fachteams, in denen Lehrkrafte eines Fachs zusammenarbeiten und beispielsweise
gemeinsame Arbeitspldane entwickeln oder sich (ber Unterrichtsmethoden des jeweiligen
Faches austauschen koénnen, existieren an 60 % der Grundschulen der Stichprobe. Klas-
senteams, in denen die Lehrer einer Klasse einen Rahmen fiir gemeinsame Arbeit und Aus-
tausch finden, bestehen nach Angaben der Schulleitungen an 42 % der Grundschulen. An 58 %
aller befragten Schulen gibt es eine Steuergruppe, die die Schulleitung bei der Koordination
von Schulentwicklungsprozessen unterstiitzt.

100%
90% 849
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20%
10%

0%

Prozent der Schulen

Abbildung 8-4: Teams an Grundschulen. Quelle: Eigene Darstellung.

Die Schulleitungen hatten zudem die Moglichkeit, durch ein offenes Antwortformat weitere
Teams an ihrer Schule anzugeben, die durch die vorgegebenen Antwortkategorien noch nicht
erfasst wurden. 14 % der Schulleitungen nutzten diese Moglichkeit. Mit drei Nennungen
wurden Gruppen angegeben, die sich um den gemeinsamen Unterricht und Inklusion kiim-
mern und aus Grundschullehrpersonen und Sonderpadagogen bestehen. Darliber hinaus
wurden jeweils mit einer Nennung der Lehrerrat und ein Team aus Schulleitung und Personal
des offenen Ganztags genannt.
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Ergebniszusammenfassung und -interpretation zur Fragestellung 1.4

Die dargestellten Ergebnisse zeigen, dass an den befragten Grundschulen nach Angaben der
Schulleitungen verschiedene Teams existieren. Insbesondere Jahrgangsteams und Projekt- und
Arbeitsgruppen gibt es an den meisten Grundschulen. Das ist ein erfreulicher Befund, da
Teambildung aus einer theoretischen Perspektive flr die Organisationsentwicklung an Schulen
einen hohen Stellenwert einnimmt und im Zusammenhang mit dem organisationalen Lernen
an Schulen als Innovation der Infrastruktur bezeichnet wird (vgl. Kapitel 3.3). Durch Teams
werden Strukturen der Arbeitsorganisation geschaffen, die zu einer ausgepragten Vernetzung
der Lehrpersonen und des paddagogischen Personals an Schulen fiihren kénnen und eine
bessere Koordination und transparentere Schulgestaltung ermoglichen. Verschiedene Autoren
merken zudem an, dass ohne Teambildungsprozesse keine ganzheitliche Schulentwicklung
stattfinden kdnne, da gemeinsam getragene Visionen und Ziele sich ohne Zusammenarbeit
nicht entwickeln kdnnten und die Arbeit jedes einzelnen Lehrers und jeder einzelnen Lehrerin
somit auf den eigenen Unterricht beschrankt bliebe (vgl. z. B. Dalin/Rolff 1990; Dalin et al.
1996; Schley 1991; Schley 1998). Zunachst kdonnte das Ergebnis, dass es nur an 58 % aller
Grundschulen eine Steuergruppe gibt, etwas negativ stimmen, da insbesondere Steuergruppen
als ein wichtiges Instrument der Schulentwicklung gelten (vgl. Kapitel 2.3). Eine Studie von
Thillmann kam fir die Stichprobe von n = 177 aus einer Grundgesamtheit aller Berliner Schulen
zu dem Ergebnis, dass Steuergruppen an Berliner Schulen deutlich verbreiteter sind (80 %) als
in der hier vorliegenden Stichprobe (vgl. Thillmann 2012, S. 158). Das dargestellte Ergebnis
entspricht jedoch dem Befund der IGLU-Studie aus dem Jahr 2006, der sich speziell auf die
Schulform Grundschule bezieht und verdeutlicht, dass 41 % der befragten Grundschulen eine
Steuergruppe besitzen (vgl. Berkemeyer/Feldhoff 2010, S. 184). Eine mogliche Erklarung
konnte sein, dass Grundschulen in den meisten Fallen kleinere Organisationen sind, die auf-
grund der geringen Personenanzahl im Kollegium ihre Weiterentwicklung eventuell gemein-
sam mit dem gesamten Kollegium organisieren und gestalten konnen. Diese Vermutung soll im
nachsten Abschnitt noch weiter gepriift werden.

Ergebnisdarstellung zur Fragestellung 1.5

Von 58 % der Schulleitungen wurde angeben, dass an ihrer Schule eine Steuergruppe besteht.
Es soll zunachst die Vermutung (iberpriift werden, dass das Bestehen einer Steuergruppe mit
der SchulgréBe in Zusammenhang steht. Hierzu wurde eine Kreuztabelle erstellt und die
Gruppenunterschiede wurden mittels Chi-Quadrat-Unabhéangigkeitstest (vgl. Bortz/Schuster
2010, S. 137 ff.) geprift.

Tabelle 8-1: Kreuztabelle: Steuergruppe an der Schule*SchulgréRe. Quelle: Eigene Darstellung.

Schulgrofle
kleine grofle
Schulen (bis Schulen (ab
200 Schiiler) 201 Schiiler) Gesamt
Steuergruppe an der Schule nein 14 7 21
Schul?rggz 4% 29% 42%
ja 12 17 29
% von 46 % 71% 58 %
Schulgrofe
Gesamt absolut 26 24 50

% 100 % 100 % 100 %
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Tabelle 8-1 zeigt, dass an 46 % der kleinen Grundschulen mit bis zu 200 Schiilerinnen und
Schiillern eine Steuergruppe besteht. Im Gegensatz dazu gaben 71 % der Schulleitungen von
groRen Grundschulen mit 201 und mehr Schiilerinnen und Schiilern an, dass ihre Schule eine
Steuergruppe besitzt. Die Etablierung einer Steuergruppe findet demnach an den groflen
Schulen der Stichprobe haufiger statt als an den kleinen Schulen. Durch den Chi-Quadrat-Test
wird die statistische Signifikanz dieses Unterschieds auf einem Signifikanzniveau von 5 %"
jedoch knapp verfehlt (y*=3.12; df = 1; n = 50; p = .077).

Nun soll die Fragestellung beantwortet werden, durch welche Merkmale sich die Steuergrup-
penarbeit an den befragten Grundschulen auszeichnet. Der Entwicklung dieser Items wurde
ein Aufsatz von Rolff zugrunde gelegt, der die Aufgaben, die Zusammensetzung und die Ar-
beitsweise von Steuergruppen thematisiert (vgl. Rolff 2007a). Somit konnte auf der Basis von
theoretischen Uberlegungen zur Steuergruppenarbeit an Schulen ein Merkmalskatalog entwi-
ckelt werden. In diesem Merkmalskatalog sind hauptsachlich erwiinschte Kriterien einer
Steuergruppe enthalten. Das Item ,,Die Schulleitung leitet die Steuergruppe” erfasst jedoch ein
von theoretischer Seite nicht erwiinschtes Merkmal, denn ,,[d]ie Schulleiterin/der Schulleiter
sollte mdglichst nicht der Vorsitzende der STG sein“ (vgl. Rolff 2007a, S. 51). Auf diesen Aspekt
wird im Rahmen der Ergebnisinterpretation eingegangen.

Die Schulleitung ist Mitglied der Steuergruppe.

Die Steuergruppe ist heterogen zusammengesetzt,
d.h. das Kollegium ist breit vertreten.

Die Steuergruppe wird in ihrer Arbeit von den
meisten Kolleginnen unterstitzt.

Die Steuergruppe sorgt dafiir, dass die Schule auf
Basis von Bestandsaufnahmen klar definierte
Entwicklungsziele hat.

Die Steuergruppe behilt den Uberblick iiber den
Schulentwicklungsprozess.

Die Steuergruppe kommuniziert den Stand der
Entwicklungsarbeit an alle Beteiligten.

Die Steuergruppe erhalt ein Mandat fir ihre Arbeit
durch die Lehrerkonferenz.

Die Schulleitung leitet die Steuergruppe.

Die Steuergruppe pflegt Kontakte mit den schulischen
Projektgruppen, unterstitzt und berat diese Gruppen
bei ihrer Projektarbeit.

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %
Prozent der Steuergruppen

Abbildung 8-5: Kennzeichen von Steuergruppenarbeit an Grundschulen (n = 29). Quelle: Eigene Darstellung.

* Im Rahmen dieser Analyse und in noch folgenden Analysen wird die obere Grenze der Irrtumswahr-
scheinlichkeit auf o =.05 festgelegt, was nach Bortz und Schuster ein Ublicher Wert fiir sozialwissen-
schaftliche Studien ist (vgl. Bortz/Schuster 2010, S. 101).
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Betrachtet man die deskriptiven Befunde in Abbildung 8-5, zeigt sich, dass die Schulleitung in
90 % der Steuergruppen Mitglied der Steuergruppe ist. 48 % der Steuergruppen an den unter-
suchten Grundschulen werden auch durch die Schulleitung geleitet. Beziiglich der Zusammen-
setzung der Steuergruppen lasst sich feststellen, dass 86 % der Steuergruppen nach Angaben
der Schulleitungen heterogen zusammengesetzt sind. Bei 79 % der Steuergruppen an den
befragten Grundschulen wird die Arbeit durch das Kollegium getragen und von den meisten
Kolleginnen und Kollegen unterstitzt. 48 % der Steuergruppen verfiigen Gber Entscheidungs-
kompetenz, die ihnen durch die Lehrerkonferenz per Mandat zugebilligt wurde. In Bezug auf
die Aufgabenerfillung der Steuergruppe zeigt sich, dass 79 % der Steuergruppen dafiir sorgen,
dass die Schule auf Basis von Bestandsaufnahmen klar definierte Entwicklungsziele hat. In 72 %
der Fille behilt die Steuergruppe den Uberblick tiber den Schulentwicklungsprozess und 69 %
der Steuergruppen kommunizieren den Stand der Entwicklungsarbeit an alle Beteiligten. In
28 % der Steuergruppen pflegt die Steuergruppe Kontakte mit den schulischen Projektgruppen
und unterstitzt und berat diese Gruppen bei ihrer Projektarbeit.

Ergebniszusammenfassung und -interpretation zur Fragestellung 1.5

Im Rahmen der folgenden Ergebniszusammenfassung und -interpretation werden die deskrip-
tiven Befunde zu Merkmalen von Steuergruppenarbeit an den untersuchten Grundschulen
weiter erlautert und diskutiert. Hierbei werden Bezilige zu den Ausfiihrungen von Rolff zur
Steuergruppenarbeit (vgl. Rolff 2007a) sowie zum Abschnitt zur Steuergruppenarbeit im
Kontext von Schulentwicklung im Theorieteil der Arbeit (vgl. Kapitel 2.3) hergestellt. Die
Befunde verdeutlichen, dass die Steuergruppe an den meisten befragten Grundschulen hete-
rogen zusammengesetzt ist und die Schulleitung eine zentrale Position in den untersuchten
Steuergruppen einnimmt (vgl. Abbildung 8-5). Rolff beschreibt das Verhéltnis der Schulleitung
zur Steuergruppe als sehr bedeutungsvoll, da die Gesamtverantwortung Uber schulische
Prozesse bei der Schulleitung liege und umfassende Schulentwicklungsprozesse ohne die
Unterstlitzung der Schulleitung undenkbar seien (vgl. Rolff 20074, S. 51-53). Es ist demnach ein
erfreulicher Befund, dass die Schulleitung sich an sehr vielen der befragten Steuergruppen
aktiv beteiligt. Um die Akzeptanz zu erhéhen und die Selbstorganisation des Kollegiums zu
starken, wird jedoch empfohlen, dass die Schulleitung nicht den Vorsitz der Steuergruppe
Ubernimmt. Die Schulleitung leitet jedoch an rund der Halfte der befragten Schulen mit Steu-
ergruppenarbeit diese Gruppe. Das kénnte dazu fiihren, dass sich die Steuergruppe nicht als
eigenstandige Organisationseinheit, sondern lediglich als Assistenz der Schulleitung wahr-
nimmt und die Impulse fiir die Weiterentwicklung der Schule hauptsachlich von der Schullei-
tung ausgehen. Rolff merkt an, dass die Rolle der Schulleitung in einer Steuergruppe
sozialpsychologisch gesehen schwierig sei, da sie als Hierarch in nichthierarchischen Beziehun-
gen mitwirke (vgl. Rolff 20074, S. 51).

Bezlglich der Aufgaben einer Steuergruppe zeigen die Ergebnisse, dass aus Sicht der Schullei-
tungen ein GroRteil der Steuergruppen dafiir sorgt, dass die Schule auf der Basis von Be-
standsaufnahmen klar definierte Entwicklungsziele hat und den Uberblick (iber den
Schulentwicklungsprozess behalt (vgl. Abbildung 8-5). Hieran wird deutlich, dass die Mehrheit
der untersuchten Steuergruppen an Grundschulen ihre Funktion hinsichtlich der Steuerung
von Schulentwicklungsprozessen erfillt. Forschungsbefunde anderer Studien lassen den
Schluss zu, dass Schulentwicklungsprozesse an Schulen, an denen Steuergruppen eingerichtet
wurden, bessere Chancen haben, im Kollegium dauerhaft verankert zu sein, zu sichtbaren
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Ergebnissen zu flihren und sich auf das Ganze einer Schule zu beziehen (vgl. Fischer 1998, S. 26
ff.).

Steuergruppen besitzen zudem die Aufgabe, den Stand der Entwicklungsarbeit an alle Beteilig-
ten zu kommunizieren. Diese Funktion wird nach Angaben der Schulleitungen von knapp drei
Viertel der Steuergruppen erfillt. Es zeigt sich jedoch, dass eine moderierende Funktion der
Steuergruppe im Sinne einer Unterstiitzung und Beratung der schulischen Projektgruppen an
den befragten Grundschulen eher selten stattfindet (vgl. Abbildung 8-5). Die berichteten
Ergebnisse zur Arbeit von Steuergruppen an Grundschulen entsprechen den Befunden einer
Studie von Berkemeyer und Holtappels, die an 64 Schulen aller Schulformen durchgefiihrt
wurde. Auch in dieser empirischen Untersuchung wird deutlich, dass Steuergruppen die
Funktion des Moderierens eher selten erfiillen, jedoch haufig informierende Tatigkeiten
ausiiben (vgl. Berkemeyer/Holtappels 20073, S. 119).

Bezlglich der Vergabe eines Mandates fiir die Arbeit der Steuergruppe durch die Lehrerkonfe-
renz zeigen die dargestellten Befunde, dass nach Angaben der Schulleitungen knapp die Halfte
der befragten Steuergruppen dieses erhalt und ein GroRteil der Kolleginnen und Kollegen die
Steuergruppenarbeit unterstitzt (vgl. Abbildung 8-5). Hier wéare eine hohere Prozentzahl
winschenswert, denn ein Mandat ist nach Rolff wichtig, damit die Steuergruppe in ihrem
autonomen Handeln abgesichert ist und die Akzeptanz des Kollegiums beziiglich der Steuer-
gruppenarbeit erhoht wird (vgl. Rolff 20074, S. 48 ff.).

Die dargestellten Ergebnisse verfolgen das Ziel, vereinzelte Einblicke in die Steuergruppenar-
beit an Grundschulen zu geben. Diese missten in weiterfiihrenden Analysen noch vertieft
werden, um insbesondere zu der Rolle und Funktion von Schulleitungen in Steuergruppen
weitreichendere Aussagen treffen zu konnen. Es ware ebenso interessant zu erfahren, wieso
die Steuergruppe von einer geringen Anzahl der Kollegien nicht unterstiitzt wird und warum
nur knapp die Halfte der Schulleitungen angibt, dass die Steuergruppe durch die Lehrerkonfe-
renz ein Mandat fiir ihre Entscheidungen erhalten hat. Aufgrund der prasentierten Befunde
lasst sich schlussfolgern, dass Steuergruppenarbeit an Grundschulen unterschiedlich gestaltet
ist. Vermutlich ist diese Ausgestaltung von verschiedenen Rahmenbedingungen im Kollegium
und Merkmalen der Schulleitung wie beispielsweise ihrem Wissen lber Steuergruppenarbeit
und ihrem Flihrungshandeln abhangig. Die dargestellten Befunde eréffnen somit Fragestellun-
gen, die aufgrund der spezifischen Zielstellung im Rahmen dieser Arbeit nicht beantwortet
werden kénnen. Um diesen Fragen nachzugehen, wiirden sich Studien anbieten, die anhand
von grofReren Stichproben weitere Aspekte von Steuergruppenarbeit an Grundschulen und
relevante Rahmenbedingungen fiir die Gestaltung von Steuergruppenarbeit in den Blick
nehmen. Fiir eine umfassende Betrachtung von Steuergruppen an Grundschulen und der
Qualitat ihrer Arbeit ware der kombinierte Einsatz von qualitativen und quantitativen Verfah-
ren wiinschenswert.

Ergebnisdarstellung zur Fragestellung 1.6

In diesem Abschnitt wird der Frage nachgegangen, ob die Grundschulen externe Unterstiitzung
im Schulentwicklungsprozess erhalten haben. Die Aussagen zu dieser Fragestellung wurden
durch die Schulleitungen der Grundschulen (n = 50) getroffen. 74 % der Schulleitungen gaben
an, dass sie im Schulentwicklungsprozess unterstiitzend begleitet wurden. Entsprechend
haben 26 % der befragten Grundschulen bis zum Zeitpunkt der Erhebung noch keine externe
Unterstlitzung erhalten. Die Schulleitungen wurden zudem gefragt, durch wen die Unterstit-
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zung erfolgte. Da durch Schulen verschiedene Unterstiitzungsformen parallel in Anspruch
genommen werden kdnnen, waren Mehrfachangaben moglich.

Die 37 Grundschulen, die im Schulentwicklungsprozess Begleitung erhalten haben, wurden
durch verschiedene Akteure unterstiitzt (vgl. Abbildung 8-6). Die meisten Schulleitungen
(46 %) gaben an, dass sie durch die Kompetenzteams in Nordrhein-Westfalen unterstitzt
wurden. 22 % der Schulen nahmen an Modellprojekten teil, durch die einzelne Aspekte der
Schul- und Unterrichtsentwicklung initiiert wurden. Die Schulleitungen hatten die Méglichkeit,
den Titel des jeweiligen Modellprojektes anzugeben. Es zeigt sich, dass die befragten Schulen
an Modellprojekten mit unterschiedlichen Zielstellungen und von unterschiedlichen Tragern
teilnahmen, wie z. B. FORMIG, einem Projekt zur Férderung von Kindern und Jugendlichen mit
Migrationshintergrund, Primarforscher, einem Projekt zum naturwissenschaftlichen Lernen im
Grundschulnetzwerk, KsF zur Entwicklung von Kompetenzzentren fir sonderpadagogische
Forderung, Tutmirgut, einem Projekt zur Gesundheitsforderung von Kindern, SEIS zur Selbste-
valuation von Schulen und den Projekten Schule und Co. und Selbststéindige Schule zur Férde-
rung einer qualitdtsorientierten Selbststeuerung an Schulen und Entwicklung regionaler
Bildungslandschaften.

durch die Schulaufsicht
durch das Regionale Bildungsbiiro

durch einen Schulentwicklungsberater

durch ein Modellprojekt

durch das Kompetenzteam NRW 46 %

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %
Prozent der Schulen

Abbildung 8-6: Akteure, die die Grundschulen in ihrem Schulentwicklungsprozess unterstiitzend begleiten (n = 37).
Quelle: Eigene Darstellung.

Dariber hinaus gaben 18 % der Schulleitungen an, dass sie durch einen externen Schulentwick-
lungsberater bei der Weiterentwicklung ihrer Schule Unterstitzung erhalten haben. Weitere
16 % der Schulleitungen nannten das Regionale Bildungsbiiro und 4 % der Befragten die
Schulaufsicht.

Ergebniszusammenfassung und -interpretation zur Fragestellung 1.6

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass rund drei Viertel aller Grundschulen der Stichprobe bis zum
Zeitpunkt der Befragung durch verschiedene Partner bei der Schulentwicklung unterstiitzt und
begleitet wurden. Es fallt auf, dass die meisten Schulen durch die Kompetenzteams in Nord-
rhein-Westfalen unterstiitzt wurden. GemaR dem Auftrag der Kompetenzteams findet diese
Unterstilitzung im Bereich der Personalentwicklung statt, indem durch das jeweilige Kompe-
tenzteam der Stadt bzw. des Kreises Fortbildungen zu unterschiedlichen Themen der Schul-
und Unterrichtsentwicklung angeboten werden. Es besteht jedoch auch die Moglichkeit, eine
individuelle Beratung und Moderation im Schulentwicklungsprozess zu erhalten (vgl. MSW
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NRW 2007). An 22 % der befragten Grundschulen findet bzw. fand eine externe Unterstiitzung
durch ein Modellprojekt statt. Mit Ausnahme der bereits abgeschlossenen Projekte Schule und
Co. und Selbststéndige Schule werden durch die Modellprojekte Entwicklungen in begrenzten
Bereichen der Schule und des Unterrichts angestoRen.

Dariiber hinaus wurde von den Schulleitungen eine Beratung durch das regionale Bildungsbiiro
und bei einer sehr kleinen Zahl der befragten Grundschulen durch die Schulaufsicht angege-
ben. Diese Ergebnisse verdeutlichen, dass Unterstitzungsangebote zur Schulentwicklung an
den befragten Grundschulen in vielen Fallen durch die staatliche Schulverwaltung haupt- bzw.
mitverantwortlich gestaltet werden. Nur eine geringe Anzahl der befragten Schulen erhielt
Unterstlitzung durch einen externen Schulentwicklungsberater. Die hier berichteten Befunde
entsprechen den Ergebnissen aus wenigen Studien zur Schulentwicklungsberatung (vgl. Kapitel
2.3). Diese zeigen, dass Beratung in Schulen durch unterschiedliche Beratungsformen und -
anlasse gekennzeichnet ist (vgl. Dedering et al. 2010; Schéning 2000). In der Studie von De-
dering, Goecke und Rauh zur externen Schulentwicklungsberatung wurde zudem festgestellt,
dass intensive Beratungsformen im Sinne einer Schulentwicklungsberatung und eines
Coachings sehr selten, d. h. nur von rund 8 % der allgemeinbildenden Schulen in Nordrhein-
Westfalen, in Anspruch genommen werden (vgl. Dedering et al. 2010, S. 15). Da Schulentwick-
lungsprozesse hohe Anforderungen an Kollegien stellen und von Schulleitungen vielfaltige
Managementkompetenzen erfordern, ware der Ausbau eines intensiven Unterstltzungsnetz-
werkes und die Ermoglichung einer langfristigen Begleitung von Schulen durch staatliche und
nicht staatliche Berater wiinschenswert.

8.1.3 Zusammenhange zwischen Merkmalen schulischer Organisation und
Schulentwicklung an Grundschulen

In diesem Teilkapitel werden die Hypothesen gepriift, dass eine besser eingeschatzte Schul-
entwicklung an Grundschulen mit Kooperationszeiten an Schulen (vgl. Hypothese 1.1), mit der
Vernetzung des Schul- und Ganztagsbereiches an Ganztagsschulen (vgl. Hypothese 1.2), mit
der Organisation der Zusammenarbeit in Lehrerkollegien (vgl. Hypothese 1.3) und mit dem
Vorhandensein einer Steuergruppe oder Projekt- und Arbeitsgruppe an Schulen (vgl. Hypothe-
se 1.4) einhergeht. Neben diesen Hypothesen, die sich auf strukturelle Merkmale zur Forde-
rung von Kooperation beziehen, wird ebenso der Annahme nachgegangen, dass zwischen dem
Erhalt externer Unterstlitzung im Schulentwicklungsprozess und der Schulentwicklung an
Grundschulen ein positiver Zusammenhang besteht (vgl. Hypothese 1.5). Bevor die Hypothe-
sen einzeln geprift und in einem abschlieBenden Abschnitt zusammenfassend interpretiert
werden, wird auf die Variablen, die in die Analysen einflieBen, und auf das dadurch bestimmte
Analyseverfahren eingegangen.

Die Arbeits- und Zeitorganisation sowie organisationsstrukturelle Merkmale fir Schulentwick-
lung an den Grundschulen wurden bereits in den vorangegangenen Kapiteln hinsichtlich ihrer
Auspragungen beschrieben. Diese Daten stammen — ausgenommen der Daten zur Organisati-
on der Zusammenarbeit in Lehrerkollegien (vgl. Hypothese 1.3) — aus der Schulleitungsbefra-
gung und besitzen ein diskretes dichotomes Skalenniveau. Zum Bereich Schulentwicklung an
der Schule wurden durch die befragten Grundschullehrkrafte verschiedene Items eingeschatzt,
die auf Eindimensionalitat geprift wurden und eine Skala mit hoher Reliabilitat (o = .87) bilden
(vgl. Kapitel 7.3). Fir diese Skala kann nach Bortz und Schuster Intervallskalierung angenom-
men werden (vgl. Bortz/Schuster 2010, S. 23). Die Zusammenhange, die zwischen den diskre-
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ten dichotomen Merkmalen und dem intervallskalierten Merkmal vermutet werden, werden
im Folgenden mittels punktbiserialer Korrelation (r,,) gepriift. Diese wird anhand einer Pro-
dukt-Moment-Korrelation berechnet und wie tiblich interpretiert.*

Um die Richtung des gefundenen Zusammenhangs korrekt interpretieren zu kdnnen, ist es
jedoch wichtig zu beachten, wie die dichotome Variable codiert wurde, da das Vorzeichen des
Korrelationskoeffizienten in Abhéangigkeit dieser Codierung beurteilt werden muss (vgl.
Bortz/Schuster 2010, S. 171 ff.; Field 2009, S. 182 ff.). Im Fall der hier vorliegenden dichotomen
Merkmale wurde die Codierung ,,0 = nein” und ,1 = ja“ gewahlt, die dazu fiihrt, dass die Vor-
zeichen der Korrelationskoeffizienten in der gewohnten Weise interpretiert werden kénnen.
Auch wenn keine kausalen Schlisse aus den Korrelationskoeffizienten gezogen werden kdn-
nen, lasst sich mittels der Berechnung des Determinationskoeffizienten (R?) die Wichtigkeit des
gefundenen Effekts anschaulicher ausdriicken. Der Determinationskoeffizient entspricht dem
quadrierten Korrelationskoeffizienten und gibt Auskunft dariliber, wie viel Varianz einer Variab-
le A durch eine Variable B erklart werden kann (vgl. Field 2009, S. 179). Dieser Koeffizient wird
in den folgenden Analysen immer dann berechnet, wenn signifikante Zusammenhange gefun-
den werden. Die Daten werden auf der Individualebene der Lehrpersonen analysiert; demzu-
folge wurden die Angaben der jeweiligen Schulleitung der entsprechenden Lehrperson
zugeordnet.

Ergebnisse zur Hypothese 1.1

Es wurde die Hypothese aufgestellt, dass an Grundschulen mit zeitlichen Ressourcen fir
Kooperation die Schulentwicklung durch die Lehrpersonen besser eingeschatzt wird. Um diese
Hypothese zu priifen, werden die Skala zur Schulentwicklung an der Schule, die Variablen zur
Zeitorganisation an der Schule des Schulleiterfragebogens und eine Variable zur Einschatzung
von zeitlichen Ressourcen an der Schule des Lehrerfragebogens herangezogen.

Tabelle 8-2 verdeutlicht, dass zwischen zeitlichen Strukturen fiir Kooperation an Grundschulen
und der durch Lehrerinnen und Lehrer eingeschatzten Schulentwicklung keine signifikanten
Zusammenhange bestehen. Zeitliche Strukturen fiir Kooperation beziehen sich in diesem Fall
auf feste Zeiten flr klassenlbergreifendes Arbeiten und im Stundenplan fest verankerte
Kooperationszeiten fir Lehrpersonen bzw. Lehrpersonen und Personal des Ganztags. Fiir diese
Bereiche kann die aufgestellte Hypothese folglich nicht bestatigt werden. Es zeigt sich jedoch,
dass zwischen der Einschatzung der Schulentwicklung und den durch die Grundschullehrper-
sonen wahrgenommenen zeitlichen Ressourcen fiir Austausch und Koordination ein positiver
Zusammenhang mittleren Effektes besteht, der auf einem Signifikanzniveau von o = .01 signifi-
kant ist. Der Determinationskoeffizient liegt bei R*=.09, demnach erklart das Vorhandensein
geniligend zeitlicher Ressourcen fiir Austausch und Koordination an Schulen 9 % der Varianz
der Variablen zur Einschatzung der Schulentwicklung an der Schule. In Bezug auf diese Variable
kann die aufgestellte Hypothese bestatigt werden.

* Der Korrelationskoeffizient red kann ebenso wie r Werte zwischen +1 und -1 annehmen, wobei bei
r = +1 ein perfekt positiver Zusammenhang, bei r = -1 ein perfekt negativer Zusammenhang und beir =0
kein Zusammenhang vorliegt. Nach Cohen ist folgende Abstufung zur Beschreibung der GréRe des
Zusammenhangs Ublich: r>.1 gilt als kleiner Effekt, r >.3 gilt als mittelgroRer Effekt und r>.5 gilt als
groRer Effekt (vgl. Cohen 1988, S. 79 ff.).
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Tabelle 8-2: Zusammenhdnge zwischen zeitlichen Ressourcen fiir Kooperation an Grundschulen und der einge-
schatzten Schulentwicklung. Quelle: Eigene Darstellung.
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Anmerkung: **Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant (einseitig).

Ergebnisse zur Hypothese 1.2

Nun wird die Hypothese gepriift, dass an Ganztagsschulen, an denen der Schul- und Ganztags-
bereich vernetzt ist, die Schulentwicklung durch die Lehrpersonen besser eingeschatzt wird.
Tabelle 8-3 zeigt, dass zwischen den Variablen Schulentwicklung an der Schule und Vernetzung
des Schul- und Ganztagsbereichs ein auf einem Signifikanzniveau von o =.01 signifikanter
positiver Zusammenhang besteht. Demnach kann die aufgestellte Hypothese beibehalten
werden. Dieser Zusammenhang besitzt allerdings lediglich einen kleinen Effekt. Der Determi-
nationskoeffizient liegt bei R?=.04, demnach werden nur 4 % der Varianz der Variablen Schul-
entwicklung an der Schule durch die Variable Vernetzung des Schul- und Ganztagsbereichs
aufgeklart.

Tabelle 8-3: Zusammenhang zwischen der Vernetzung des Schul- und Ganztagsbereichs an Grundschulen und der
eingeschatzten Schulentwicklung. Quelle: Eigene Darstellung.

Vernetzung des Schul- und Ganztagsbereichs an Grundschulen

Mob .210**
Schulentwicklung an der Schule  p .000
n 253

Anmerkung: **Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant (einseitig).

Ergebnisse zur Hypothese 1.3

Im Rahmen der Hypothese 1.3 wird gepriift, dass an Grundschulen, an denen die Zusammen-
arbeit in den Kollegien organisiert ist, die Schulentwicklung durch die Lehrpersonen besser
eingeschéatzt wird. In die Analyse wurden neben der Skala zur Schulentwicklung an der Schule
dichotome Variablen zu verschiedenen Merkmalen der Organisation der Zusammenarbeit in
Kollegien einbezogen.

Tabelle 8-4 verdeutlicht, dass diese jeweils schwach positiv mit der Skala zur Schulentwicklung
an der Schule korrelieren. Die gefundenen Zusammenhdnge sind weitestgehend auf einem
Signifikanzniveau von o = .01 signifikant, sodass die Hypothese aufrechterhalten werden kann.

* Fehlende Werte wurden hier und in den folgenden Analysen paarweise ausgeschlossen.
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Der Zusammenhang mit dem geringsten Effekt zeigt sich zwischen der eingeschatzten Schul-
entwicklung und dem Vorhandensein eines Konzeptes zur systematischen Einarbeitung neuer
Kolleginnen und Kollegen an der Schule. Dieser Zusammenhang ist auf dem Niveau von .05
signifikant. Der Zusammenhang mit dem groRten Effekt lasst sich zwischen der eingeschatzten
Schulentwicklung und der systematischen Forderung der Teamarbeit, z. B. durch Arbeitszeiten,
Arbeitsraume und bewusste Teambildung finden. Die gegenseitige Determination der Variab-
len ist entsprechend der insgesamt geringen Effekte der Zusammenhange klein (zwischen rund
2% und 7 %).

Tabelle 8-4: Zusammenhdnge zwischen Merkmalen der Organisation der Zusammenarbeit in Kollegien und der
eingeschatzten Schulentwicklung. Quelle: Eigene Darstellung.
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Anmerkung: **Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant (einseitig). / *Die Korrelation ist
auf dem Niveau von .05 signifikant (einseitig).

Ergebnisse zur Hypothese 1.4

Beziiglich der Uberpriifung der Hypothese, dass an Grundschulen, an denen Teams bestehen,
die Schulentwicklung besser eingeschatzt wird, lasst sich feststellen, dass das Vorhandensein
derartiger Arbeitsgemeinschaften nicht mit einer besseren Einschatzung der Schulentwicklung
durch die Lehrpersonen einhergeht (vgl. Tabelle 8-5). Lediglich zwischen der Einschatzung der
Schulentwicklung und dem Vorhandensein von Klassenteams an der Schule besteht ein positi-
ver signifikanter Zusammenhang geringer Starke. Aufgrund des kleinen Effekts und der ent-
sprechend unwesentlichen Aufklarung von nur 3% der Varianz ist dieser Zusammenhang
jedoch nicht von grofRer Bedeutung.

Tabelle 8-5: Zusammenhdnge zwischen der Teambildung an Grundschulen und der eingeschatzten Schulentwick-
lung. Quelle: Eigene Darstellung.
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Ergebnisse zur Hypothese 1.5

Die letzte Hypothese, die im Rahmen dieses Teilkapitels gepriift wird, bezieht sich auf den
Zusammenhang zwischen der Einschatzung der Schulentwicklung durch die Lehrpersonen und
den Angaben der Schulleitungen zu der Frage, ob ihre Grundschule im Schulentwicklungspro-
zess Unterstltzung erhalten hat. Es wird deutlich, dass der Erhalt von externer Unterstiitzung
im Schulentwicklungsprozess nicht mit einer besseren Einschatzung der Schulentwicklung
durch die Lehrpersonen einhergeht (vgl. Tabelle 8-6). Die aufgestellte Hypothese wird auf-
grund dieses Ergebnisses verworfen.

Tabelle 8-6: Zusammenhang zwischen externer Unterstiitzung bei der Schulentwicklung und der eingeschatzten
Schulentwicklung. Quelle: Eigene Darstellung.

Externe Unterstiitzung bei der Schulentwicklung

Mob .040
Schulentwicklung an der Schule p .243
n 299

Ergebniszusammenfassung und -interpretation zu Zusammenhdéngen zwischen Merkmalen
schulischer Organisation und Schulentwicklung an Grundschulen

In den vorangegangenen Abschnitten wurden verschiedene Hypothesen zu den Zusammen-
hangen zwischen der durch Lehrpersonen eingeschatzten Schulentwicklung an Grundschulen
und unterschiedlichen strukturellen Merkmalen schulischer Organisation gepriift. Zudem
wurde die Frage in den Blick genommen, ob mit dem Erhalt von externer Unterstitzung im
Schulentwicklungsprozess eine bessere Einschatzung der Schulentwicklung einhergeht. Anders
als erwartet, werden nur wenige der aufgestellten Hypothesen bestatigt. Sofern hypothesen-
konforme Zusammenhange identifiziert wurden, sind diese lediglich von kleinem bis mittlerem
Effekt.

Die Ergebnisse zeigen, dass insbesondere strukturelle Rahmenbedingungen wie Teambildung
in der Schule, feste Kooperationszeiten und die Unterstitzung der Schulentwicklung durch
externe Partner in keinem Zusammenhang mit der eingeschatzten Schulentwicklung an Grund-
schule stehen. Besonders der Befund, dass das Vorhandensein einer Steuergruppe nicht mit
einer besseren Einschatzung der Schulentwicklung einhergeht, war aufgrund bereits vorlie-
gender Ergebnisse aus dem Projekt Selbststéindige Schule nicht zu erwarten. Die Begleitfor-
schung des Projektes verdeutlicht, dass eine Steuergruppe als Change Agent fungiert und sich
auf Teamarbeit zur Verbesserung des Unterrichts sowie auf die Innovationsbereitschaft aus-
wirkt (vgl. Holtappels et al. 2008, S. 293 ff.). Der hier dargestellte abweichende Befund lasst
mehrere Erklarungsmoglichkeiten zu: Einerseits sind die untersuchten Gegenstdande nicht
unmittelbar miteinander vergleichbar, da in der aufgefiihrten Studie nicht die Schulentwick-
lung, sondern die Innovationsbereitschaft und Teamarbeit in Bezug auf Unterrichtsentwicklung
in den Blick genommen wurden. Andererseits wurden die Steuergruppen im Rahmen des Pro-
jektes Selbststéindige Schule an den Schulen etabliert und umfassend fortgebildet. Aussagen
Uber die Qualitat der Steuergruppenarbeit an den Grundschulen der vorliegenden Stichprobe
konnen nur sehr bedingt getroffen werden (vgl. Fragestellung 1.5) und flossen nicht in die
Korrelationsanalyse ein.

Ebenso kdénnen durch die vorliegende Studie keine Aussagen zum Umfang und zu der Qualitat
von externer Unterstiitzung im Schulentwicklungsprozess gemacht werden. Zudem wurde
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durch die Fragestellung zur Unterstiitzung im Schulentwicklungsprozess nicht bericksichtigt,
zu welchem Zeitpunkt die MalRnahme in Anspruch genommen wurde. So lasst sich — auch
aufgrund der von den Schulleitungen angegebenen Modellprojekte, deren Laufzeit zum Teil
bereits seit Jahren beendet ist (vgl. Fragestellung 1.6) — moglicherweise erklaren, dass keine
positiven Zusammenhange nachzuweisen sind. Aufgrund der genannten Kritik sollten die
Ergebnisse vorsichtig betrachtet werden. In weiteren Studien erscheint es daher sinnvoll zu
sein, auf eine differenziertere Weise und durch ein kontrollierteres Untersuchungsdesign, als
es in der vorliegenden Studie moglich war, die aufgestellten Vermutungen zu Zusammenhan-
gen von Teambildung an Schulen, externer Unterstitzung im Schulentwicklungsprozess und
Schulentwicklung an Grundschulen erneut zu prifen.

Zwischen einer Vernetzung des Schul- und Ganztagsbereiches und der eingeschatzten Schul-
entwicklung zeigt sich ein schwacher positiver Zusammenhang, der auch aufgrund der gerin-
gen Anzahl von Schulen ohne eine derartige Vernetzung in der Stichprobe (2 % der Schulen)
wenig Aussagekraft besitzt. Von grolRerer Bedeutung sind die Ergebnisse zu den Zusammen-
hdangen zwischen den von Lehrpersonen beurteilten Zeitressourcen an der Schule sowie
Merkmalen der Organisation der Zusammenarbeit an Grundschulen und der eingeschatzten
Schulentwicklung. Hier lassen sich signifikante Zusammenhange mit kleinen und mittelgrofRen
Effekten finden. Die deutlichsten Zusammenhéange zeigen sich zwischen geniigend zeitlichen
Ressourcen fur Austausch und Koordination an der Schule, zusatzlichen verbindlichen Termi-
nen an der Schule sowie einer systematischen Forderung der Teamarbeit und der eingeschatz-
ten Schulentwicklung. Demnach konnte gezeigt werden, dass das durch Lehrpersonen
wahrgenommene Vorhandensein von Zeitrdumen fiir Kooperation im Kollegium mit einer
besseren Einschatzung der Schulentwicklung einhergeht. Hieraus konnen erste Hinweise fir
die Bedeutung von kooperationsférdernden Rahmenbedingungen fir die Schulentwicklung
abgeleitet werden. Sie sind jedoch nicht kausal zu interpretieren, da Korrelationen lediglich
eine notwendige, aber keine hinreichende Voraussetzung fir Kausalitdt darstellen (vgl.
Bortz/Schuster 2010, S. 159).

Um herauszufinden, ob von den Variablen ein Einfluss auf Schulentwicklung ausgeht, missten
noch weitere empirische Erhebungen und komplexere statistische Auswertungen folgen. In
weiteren Studien wére es dartiber hinaus moglich, Schulentwicklung nicht nur Gber die Ein-
schatzungen von Lehrpersonen auf einer Individualebene zu betrachten, sondern beispielswei-
se durch Beobachtungen und Dokumentenanalysen die vorliegende Schulentwicklung auf der
Ebene der Einzelschule in den Blick zu nehmen.
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8.2 Befunde zum Organisationsklima an Grundschulen

Geleitet durch die Fragestellungen und Hypothesen zum Organisationsklima an Grundschulen,
werden im folgenden Kapitel Ergebnisse zu diesem Untersuchungsbereich vorgestellt. Zu-
nachst wird das Organisationsklima an den befragten Grundschulen deskriptiv betrachtet (vgl.
Kapitel 8.2.1). AnschlieRend werden Hypothesen zu Zusammenhangen zwischen dem Organi-
sationsklima an Grundschulen und Merkmalen der Schulleitung und des Kollegiums geprift
(vgl. Kapitel 8.2.2). Das Kapitel schlieRt mit der Beantwortung der Fragestellung, ob ein offene-
res Organisationsklima mit einer besser eingeschatzten Schulentwicklung an Grundschulen
einhergeht (vgl. Kapitel 8.2.3).

8.2.1 Deskriptive Befunde zum Organisationsklima an Grundschulen

In diesem Teilkapitel wird dargestellt, wie das Organisationsklima an Grundschulen von den
befragten Lehrpersonen empfunden wird (vgl. Fragestellung 2.1). Das Organisationsklima ist
ein Bestandteil des Schulklimas und kann dem Konzept des sozialen Klimas untergeordnet
werden (vgl. Kapitel 4). Es bezieht sich entsprechend auf einen bestimmten Bereich des schuli-
schen Miteinanders, und zwar auf das Kollegium einer Schule. Das heil’st, Wahrnehmungen von
Lehrpersonen zu sozialen Aspekten im Kollegium, die sowohl von der Schulleitung als auch von
den Kolleginnen und Kollegen ausgehen, bilden das Organisationsklima. Diese Klimakonzepte
konnen auf der Schulebene aggregiert oder als psychologische Klimata auf einer Individual-
ebene betrachtet werden.

In der folgenden Datenauswertung wird das Organisationsklima auf der Individualebene der
Lehrpersonen analysiert. Wegen der Freiwilligkeit der Teilnahme an dieser Untersuchung und
des entsprechenden Riicklaufs von rund 50 % der Lehrerfragebdgen liegen keine vollstandigen
Datensatze der Grundschulen vor, die auf Schulebene aggregiert werden kdnnten. Die darge-
stellten Ergebnisse geben demzufolge einen Gesamteindruck tber die vorliegende Stichprobe
und bericksichtigen das psychologische Organisationsklima. In die Auswertung flieRen die
Skalen zum Organisationsklima ein, die durch Faktorenanalysen gebildet wurden. Hierdurch
bildeten sich drei Skalen zum wahrgenommenen Verhalten der Schulleitung und zwei Skalen
zum wahrgenommenen Verhalten der Lehrkradfte untereinander. Die Reliabilitdt dieser Skalen
liegt zwischen a = .74 und a = .96 und nimmt somit hohe bis sehr hohe Werte an (vgl. Kapitel
7.3).

Ergebnisdarstellung zur Fragestellung 2.1

Zur Veranschaulichung der Werteverteilung der finf Skalen zum Organisationsklima an Grundschulen wird die
Darstellung von Boxplots gewahlt (vgl.

Abbildung 8-7). Anhand dieser Grafik werden die Auspragungen der fiinf Skalen zum Organisa-
tionsklima deutlich: Es zeigt sich, dass die Mehrzahl der Grundschullehrpersonen das Organisa-
tionsklima positiv bewerten.

Die mittleren 50 % der Werte der Skala Anerkennung und Unterstiitzung durch die Schulleitung
liegen im Bereich zwischen 3.3 und 4.6; der Median dieser Skala befindet sich bei Md =4.1.
Anhand der Whisker wird deutlich, dass die Spannweite der Werte von Min =0.3 bis Max =5
reicht. Bezliglich der Skala transparentes Verhalten der Schulleitung zeigt sich, dass die mittle-
ren 50 % der Werte im Bereich von 2.3 bis 4 liegen; der Median dieser Skala ist geringer als bei
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den vier weiteren Skalen und liegt bei Md = 3.3. Die Spannweite erstreckt sich Gber den ge-
samten moglichen Wertebereich. Die dritte Skala zum wahrgenommenen Verhalten der
Schulleitung, die Items zur organisierten Schulgestaltung durch die Schulleitung umfasst, weist
eine deutlich rechtsschiefe Verteilung auf. Die mittleren 50 % der Werte befinden sich zwi-
schen den Werten 3.7 und 5; der Median dieser Skala liegt bei Md = 4.7. Auch bei dieser Skala
reicht die Spannweite vom kleinstméglichen bis zum groRtmadglichen Wert.
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Abbildung 8-7: Boxplot der Verteilung der Skalenwerte zum Organisationsklima an Grundschulen. (Skalierung von
0 =, trifft Gberhaupt nicht zu“ bis 5 = ,trifft voll und ganz zu“). Quelle: Eigene Darstellung.

Die Auspragungen der zwei Skalen zum wahrgenommenen Verhalten der Lehrkradfte unterei-
nander lassen sich wie folgt beschreiben: Die mittleren 50 % der Werte der Skala Gemeinschaft
der Lehrpersonen liegen zwischen den Werten 3.5 und 4.6; der Median dieser Skala liegt bei
Md = 4.1. Die Whisker verdeutlichen, dass die Spannweite dieser Skala von Min=0.5 bis
Max = 5 reicht. Die zweite Skala zum wahrgenommenen Verhalten der Lehrkréfte untereinan-
der, die Items zur beruflichen Verwirklichung und Individualitédt in der Arbeitsgestaltung der
Lehrpersonen beinhaltet, weist eine vergleichbare Spannweite auf. Die mittleren 50 % der
Werte dieser Skala befinden sich jedoch in einem etwas geringeren Bereich zwischen den
Werten 3.3 und 4.3; der Median liegt hier bei Md = 3.9.

Ergebniszusammenfassung und -interpretation zur Fragestellung 2.1

Die dargestellten Befunde zu der Fragestellung, wie die Lehrkrafte der Stichprobe das Organi-
sationsklima an Grundschulen wahrnehmen, machen deutlich, dass alle fiinf Skalen zum
Organisationsklima an Schulen von einem GrofRteil der Lehrkrafte positiv bewertet werden.
Insbesondere die Skala zur organisierten Schulgestaltung durch die Schulleitung weist einen
deutlichen Deckeneffekt auf, was auf die durch die Lehrpersonen wahrgenommene Kompe-
tenz der Schulleitung in diesem Bereich schlieBen lasst. Durch die Streuung der Werte der
einzelnen Skalen wird jedoch ersichtlich, dass trotz der durchschnittlichen positiven Bewertung
vereinzelt auch negative Bewertungen des Klimas vorgenommen wurden. Somit lassen sich auf
der Ebene der Individualdaten groRe Unterschiede innerhalb der Skalen finden. Zwischen den
Auspragungen der einzelnen Skalen werden allerdings keine groBen Differenzen deutlich.
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Ebenso bestehen keine auffilligen Unterschiede in der Verteilung zwischen den drei Skalen
zum wahrgenommenen Verhalten der Schulleitung und den zwei Skalen zum wahrgenomme-
nen Verhalten der Lehrkrafte untereinander. Lediglich die Skala zum transparenten Verhalten
der Schulleitung besitzt etwas niedrigere Werte als die anderen vier Skalen.

Die weitestgehend positive Einschdatzung des Organisationsklimas an Schulen durch die befrag-
ten Grundschullehrkrafte entspricht dem Befund einer Studie von Janke, die die Daten der
Untersuchung KESS 4 (,Kompetenzen und Einstellungen von Schilerinnen und Schilern in
Hamburg”) (vgl. Bos/Pietsch 2005) nutzte, um Aussagen zum Organisationsklima an Grund-
schulen treffen zu kénnen. Im Rahmen ihrer Analysen wurde deutlich, dass die Mehrheit der
Lehrpersonen an Hamburger Grundschulen das Klima in ihrem Kollegium positiv bewertet (vgl.
Janke 2006, S. 129). Die Vergleichbarkeit dieser Befunde mit der vorliegenden Studie ist jedoch
nur zum Teil gewahrleistet, da die Erfassung des Organisationsklimas nicht wie im Rahmen
dieser Untersuchung liber das Organisationsklimainstrument von Bessoth (1996) vorgenom-
men wurde. Da sich jedoch Schnittmengen zwischen den erfragten Bereichen finden lassen,
bilden die Ergebnisse der Studie von Janke einen weiteren Hinweis darauf, dass die Werte des
Organisationsklimas an Grundschulen sich natiirlicherweise eher rechtsschief verteilen.

Bortz und Doéring merken zu diesem Phdanomen an, dass in sozialwissenschaftlichen Untersu-
chungen Werte haufig schief verteilt seien und eine Normalverteilung der Werte entsprechend
selten sei (vgl. Bortz/Doring 2003, S. 217). Die groRtenteils zustimmende Bewertung der
Lehrkrafte Gber alle Skalen des Organisationsklimas sollte jedoch vor dem Hintergrund der
methodischen Herangehensweise auch kritisch betrachtet werden: Einerseits ist zu vermuten,
dass insbesondere Schulleitungen, die sich fir die Themen dieser Untersuchung interessieren,
der Teilnahme an der Befragung zustimmten und so Schulen in die Stichprobe gelangten, die
eine motivierte Schulleitung mit einem reflektierten Flihrungsverhalten besitzen. Andererseits
konnte aufgrund der Freiwilligkeit der Teilnahme an der Befragung auch beziiglich der Lehr-
personen eine Positivauswahl stattgefunden haben. Dieser mogliche Effekt der Stichprobe,
aber auch der Aspekt der sozialen Erwiinschtheit im Antwortverhalten — der in diesem Zu-
sammenhang ebenso betrachtet werden sollte —, sollten bei der Verallgemeinerung der vorlie-
genden Befunde beriicksichtigt werden.

8.2.2 Zusammenhange zwischen dem Organisationsklima und Merkmalen der
Schulleitung und des Kollegiums

Aufgrund verschiedener internationaler Forschungsergebnisse zu Zusammenhadngen zwischen
dem Organisationsklima an Schulen und Merkmalen der Schulleitung und des Kollegiums (vgl.
Kapitel 4.4) werden auch in der vorliegenden Untersuchung Zusammenhéange zwischen diesen
Bereichen vermutet. In diesem Teilkapitel werden daher die Hypothesen gepriift, dass ein
offeneres Organisationsklima mit mehr Berufserfahrung der Schulleitung (vgl. Hypothese 2.1),
mit einem ausgepragteren Sicherheitsempfinden der Schulleitung in ihrem Fiihrungshandeln
(vgl. Hypothese 2.2), mit mehr Fort- und Weiterbildungsaktivitdt der Schulleitung in den
Bereichen Gesprachsfiihrung, Moderation und Teambildung (vgl. Hypothese 2.3), mit der
GroRe des Kollegiums (vgl. Hypothese 2.4) und mit der Fluktuation im Kollegium (vgl. Hypothe-
se 2.5) einhergeht.

Die Daten, die zur Prifung dieser Hypothesen herangezogen werden, stammen sowohl aus
dem Schulleiterfragebogen als auch aus dem Fragebogen fiir Grundschullehrerinnen und
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Grundschullehrer und werden hier auf der Ebene der Lehrpersonen betrachtet. Die Fort- und
Weiterbildungsaktivitat der Schulleitung wurde im Schulleiterfragebogen mittels dichotomer
Variablen erfragt. Daher wird Hypothese 2.3 anhand der Berechnung von punktbiserialen
Korrelationen Uberprift (vgl. zu diesem Verfahren Kapitel 8.1.3). Zu den weiteren Aspekten
liegen intervallskalierte Daten vor, die die Berechnung von Produkt-Moment-Korrelationen
ermoglichen. Zunachst werden die Ergebnisse zu den obengenannten Hypothesen prasentiert.
Im letzten Abschnitt dieses Kapitels werden diese dann zusammengefasst und interpretiert.

Ergebnisse zur Hypothese 2.1

Zunachst wird die Hypothese gepriift, dass mehr Berufserfahrung der Schulleitung mit einem
offeneren Organisationsklima an Grundschulen einhergeht. Hierzu werden die Skalen zum
Organisationsklima an Grundschulen, die bereits im vorangegangenen Kapitel beztglich ihrer
Auspragungen an den untersuchten Grundschulen beschrieben wurden (vgl. Kapitel 8.2.1),
sowie Angaben der Schulleitungen zu ihrer Beschaftigungsdauer insgesamt und an der jetzigen
Schule herangezogen.

Die untenstehende Tabelle verdeutlicht, dass zwischen den Skalen zum Organisationsklima
und der Beschaftigungszeit der Schulleitung an der jetzigen Schule keine signifikanten Zusam-
menhédnge bestehen. Ebenso lassen sich keine Zusammenhange zwischen den meisten Skalen
des Organisationsklimas und der Beschéaftigungszeit der Schulleitung insgesamt finden. Ledig-
lich zwischen der Skala Anerkennung und Unterstiitzung durch die Schulleitung und der Anzahl
der Jahre als Schulleitung insgesamt lasst sich ein negativer Zusammenhang kleinen Effektes
feststellen, der auf einem Signifikanzniveau von o =.01 signifikant ist (vgl. Tabelle 8-7). Der
Determinationskoeffizient liegt bei R%=.02, demnach erklirt die Anzahl der Jahre als Schullei-
tung insgesamt nur 2% der Varianz der Skala Anerkennung und Unterstiitzung durch die
Schulleitung. Da ein positiver Zusammenhang erwartet wurde, kann die aufgestellte Hypothese
nicht bestatigt werden.

Tabelle 8-7: Zusammenhdnge zwischen der Berufserfahrung der Schulleitung und dem Organisationsklima an
Grundschulen. Quelle: Eigene Darstellung.
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Anmerkung: **Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant (einseitig).
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Ergebnisse zur Hypothese 2.2

In die Uberpriifung der Hypothese, dass das Organisationsklima an Grundschulen umso offener
ist, je sicherer sich die Schulleitung in ihrem beruflichen Handeln fihlt, flieBen neben den finf
Skalen zum Organisationsklima an Grundschulen Variablen zum Sicherheitsempfinden der
Schulleitung in unterschiedlichen Bereichen des Fiihrungshandelns ein. Diese Items wurden
auf der Grundlage der Handlungsfelder und Schliisselkompetenzen fiir das Leitungshandeln in
eigenverantwortlichen Schulen in Nordrhein-Westfalen (vgl. MSW NRW 2008) entwickelt und
konnten durch die Schulleitungen auf einer sechsstufigen Skala (0 =, Gberhaupt nicht sicher”
bis 5 = ,sehr sicher”) eingeschatzt werden. Fir die hier dargestellte Analyse wurden Items
ausgewahlt, die sich auf innerschulische Handlungsbereiche beziehen.

Tabelle 8-8: Zusammenhdnge zwischen dem Sicherheitsempfinden der Schulleitung in ihrem Fihrungshandeln und
dem Organisationsklima an Grundschulen. Quelle: Eigene Darstellung.
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Anmerkung: **Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant (einseitig). / *Die Korrelation ist
auf dem Niveau von .05 signifikant (einseitig).
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Betrachtet man Tabelle 8-8, wird ersichtlich, dass sich zwischen einigen Bereichen des Sicher-
heitsempfindens der Schulleitung im Fihrungshandeln und Skalen zum Organisationsklima
signifikante Zusammenhange zeigen, die sich jedoch innerhalb der durch Cohen (1988) gesetz-
ten Grenze eines kleinen Effektes befinden. So zeigt sich, dass eine gréRere Sicherheit der
Schulleitung bei der Einbindung aller in Schule arbeitenden Menschen in Arbeitsprozesse, bei
der Forderung des Teamgeistes und bei der Teambildung sowie Teamentwicklung im Kollegi-
um mit héheren Werten aller Skalen des Organisationsklimas an Grundschulen einhergeht.

Es wird dariber hinaus deutlich, dass hohere Werte aller in Tabelle 8-8 aufgefilihrten Bereiche
des Sicherheitsempfindens der Schulleitung in ihrem Flhrungshandeln mit héheren Werten
der Skala organisierte Schulgestaltung durch die Schulleitung einhergehen. Zudem lassen sich
vier weitere signifikante Korrelationen finden: Ein groReres Sicherheitsempfinden der Schullei-
tung in der Delegation von Aufgaben geht mit héheren Werten der Skala transparentes Verhal-
ten der Schulleitung einher. Zudem geht ein gréReres Sicherheitsempfinden der Schulleitung
im Umgang mit Widerstanden im Kollegium mit hoheren Werten der Skala berufliche Verwirk-
lichung und Individualitét in der Arbeitsgestaltung einher. Ebenso lassen sich signifikante
positive Korrelationen zwischen der Sicherheit der Schulleitung durch eigenen Visionen fir die
Schule das Kollegium zur Zielerreichung anzuregen, der Skala berufliche Verwirklichung und
Individualitét in der Arbeitsgestaltung und der Skala Anerkennung und Unterstiitzung durch die
Schulleitung finden. Die formulierte Hypothese kann fiir die dargestellten Bereiche demnach
bestatigt werden. Aufgrund der kleinen Effektstarke ist die gegenseitige Determination der
Variablen jedoch gering (zwischen rund 1 % und 8 %).

Ergebnisse zur Hypothese 2.3

Nun wird die Hypothese gepriift, dass zwischen der Teilnahme der Schulleitung an Fort- und
Weiterbildung in den Bereichen Gesprachsfiihrung, Moderation und Teambildung und dem
Organisationsklima an Grundschulen positive Zusammenhadnge bestehen. Die Items zu Berei-
chen der Fort- und Weiterbildung wurden durch die Schulleitungen rickblickend auf den
Zeitraum der letzten 12 Monate beantwortet. Hierzu liegen dichotome Variablen vor, die die
Berechnung von punktbiserialen Korrelationen erfordern.

Tabelle 8-9 verdeutlicht, dass die Teilnahme an Fort- und Weiterbildung im Bereich Gesprachs-
fiihrung mit héheren Werten der Skala Anerkennung und Unterstiitzung durch die Schulleitung,
der Skala transparentes Verhalten der Schulleitung, der Skala Gemeinschaft der Lehrpersonen
und der Skala berufliche Verwirklichung und Individualitdt in der Arbeitsgestaltung einhergeht.
Bezlglich der Teilnahme an Fort- und Weiterbildung im Bereich Moderation zeigen sich positi-
ve signifikante Zusammenhadnge mit den Skalen Anerkennung und Unterstiitzung durch die
Schulleitung und organisierte Schulgestaltung durch die Schulleitung. Des Weiteren wird
deutlich, dass — anders als zu erwarten gewesen ware — die Teilnahme der Schulleitung an
Fort- und Weiterbildung im Bereich Teambildung mit niedrigeren Werten der Skala Gemein-
schaft der Lehrpersonen einhergeht.

Die formulierte Hypothese kann folglich fiir die Fort- und Weiterbildungsbereiche Gesprachs-
fliihrung und Moderation und die genannten Skalen des Organisationsklimas bestatigt werden.
Bezogen auf Fort- und Weiterbildung im Bereich Teambildung und Kooperation im Kollegium
muss die Hypothese jedoch aufgrund fehlender und gegenlaufiger Korrelationen abgelehnt
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werden. Die gefundenen Effekte sind klein, sodass auch die Aufklarung der Varianz entspre-
chend gering ist (zwischen rund 1 % und 7 %).

Tabelle 8-9: Zusammenhdnge zwischen der Teilnahme der Schulleitung an Fort- und Weiterbildung in den Berei-
chen Gesprachsfiihrung, Moderation und Teambildung und dem Organisationsklima an Grundschulen. Quelle:
Eigene Darstellung.
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Anmerkung: **Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant (einseitig). / *Die Korrelation ist
auf dem Niveau von .05 signifikant (einseitig).

Ergebnisse zur Hypothese 2.4

Im Folgenden wird die erste Hypothese zum Zusammenhang zwischen Merkmalen des Kollegi-
ums und dem Organisationsklima gepruft: Aufgrund vorliegender Forschungsbefunde wird
vermutet, dass an kleineren Schulen ein offeneres Organisationsklima herrscht (vgl. Kapi-
tel 4.4).

Tabelle 8-10: Zusammenhange zwischen der GréRe des Kollegiums und dem Organisationsklima an Grundschulen.
Quelle: Eigene Darstellung.

K] c — H o
© o S S c
5 © oS =
< Qo ¥ S5 ©
° 5 5 = s X358
€S o 00 ) ) s 9
S > £ S ]
w 2 » 5 a2 e c 5T ¥
c 5 w L B v © © O S £ =
S N S c @ £ < < C S @
cC £ S o = o © o O 1] Nel
c D = o S L o 0 ) c € C
SRR S < o 3 BT L 3 <
~x - = Q o c © 0 o = 0
- QU S “u n o c o
v £ = C (= € £ 2 5o
cES T o 255 v g o £
<< DO wv + T o £ £ O 4 o G £
r -.157%* -.110* 045 -117% -.120%*
Grolle des Kollegiums p .003 .027 217 .020 .018
306 306 303 306 306

Anmerkung: **Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant (einseitig). / *Die Korrelation ist
auf dem Niveau von .05 signifikant (einseitig).

Die in Tabelle 8-10 aufgefiihrten Ergebnisse weisen in die vermutete Richtung. Es lassen sich
negative Zusammenhange zwischen der GroéRe des Kollegiums und dem Organisationsklima
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finden, die bei vier Skalen des Organisationsklimas auf einem Signifikanzniveau von o =.05
bzw. einem Signifikanzniveau von a = .01 signifikant sind. Die Zusammenhange besitzen jedoch
lediglich einen kleinen Effekt. Dementsprechend wird nur 1 % bis 2 % der Varianz der Skalen
des Organisationsklimas durch die GroRe des Kollegiums aufgeklart.

Ergebnisse zur Hypothese 2.5

AbschlieBend wird die Hypothese geprift, dass zwischen der Fluktuation im Kollegium und den
Skalen des Organisationsklimas an Grundschulen Zusammenhange bestehen. Zur Berechnung
der Variablen zur Fluktuation im Kollegium wurde die Summe aus der Anzahl der Lehrperso-
nen, die das Kollegium verlassen haben, und der Anzahl der Lehrpersonen, die neu zum Kolle-
gium hinzugekommen sind, gebildet.

Tabelle 8-11 zeigt, dass eine hohere Fluktuation im Kollegium mit niedrigeren Werten der
Skala Anerkennung und Unterstiitzung durch die Schulleitung einhergeht. Zudem geht eine
hohere Fluktuation im Kollegium mit hoheren Werten der Skala organisierte Schulgestaltung
durch die Schulleitung einher. Die Korrelationen sind auf einem Signifikanzniveau von a = .05
signifikant. Die Effektstarken sind klein und entsprechend werden lediglich nur rund 2 % der
Varianz der Skalen durch die Variable zur Fluktuation im Kollegium aufgeklart.

Zwischen den weiteren drei Skalen des Organisationsklimas an Grundschulen und der Fluktua-
tion im Kollegium lassen sich keine Zusammenhange feststellen. Die Hypothese bestatigt sich
folglich nur bezlglich der zwei beschrieben Skalen.

Tabelle 8-11: Zusammenhange zwischen der Fluktuation im Kollegium und dem Organisationsklima an Grundschu-
len. Quelle: Eigene Darstellung.
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Anmerkung: *Die Korrelation ist auf dem Niveau von .05 signifikant (zweiseitig).

Ergebniszusammenfassung und -interpretation zu Zusammenhdngen zwischen dem
Organisationsklima und Merkmalen der Schulleitung und des Kollegiums

In den vorangegangenen Abschnitten wurden Hypothesen zu Zusammenhangen zwischen dem
Organisationsklima an Grundschulen und Merkmalen der Schulleitung und des Kollegiums
gepruft. Es zeigt sich, dass nicht alle Hypothesen bestatigt werden kénnen und die signifikan-
ten Zusammenhange, die gefunden wurden, nur kleine Effektstarken aufweisen.

Bezlglich der vermuteten Zusammenhange zwischen dem Organisationsklima an Grundschu-
len und Merkmalen der Schulleitung verdeutlichen die Ergebnisse, dass zwischen der Berufser-
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fahrung der Schulleitung und den Skalen des Organisationsklimas keine signifikanten Zusam-
menhange bestehen. Mit diesen Analysen wurden internationale Befunde aufgegriffen, wo-
nach ein offeneres Organisationsklima mit einer groReren Kompetenz und einer
ausgepragteren Fihrungspersonlichkeit der Schulleitung einhergeht (vgl. Anderson 1982;
Hoy/Miskel 2005; Thomas 1976). Mittels der vorgenommenen Zusammenhangsanalysen, die
als Pradiktor lediglich den Aspekt der Berufserfahrung der Schulleitung heranziehen konnten,
konnen diese Befunde nicht bestatigt werden. An dieser Stelle ist kritisch anzumerken, dass
sich die Kompetenz einer Schulleitung nicht zwangslaufig tber die Berufserfahrung in Jahren
messen lasst. Um diese Hypothese zuverlassiger priifen zu kdnnen, waren in folgenden Stu-
dien —anders als es im Rahmen der vorliegenden Erhebung moglich gewesen ist — zusatzliche
Variablen notwendig, die die Kompetenz und Fihrungspersonlichkeit der Schulleitung zielge-
richtet erfassen kdnnen.

In dieser Untersuchung wird dariber hinaus den Befunden nachgegangen, wonach Schulen mit
einem offenen Organisationsklima eine sichere Schulleitung besitzen (vgl. Hoy/Miskel 2005, S.
188 f.). Die Ergebnisse der vorliegenden Korrelationsanalysen zeigen, dass eine groRere Si-
cherheit der Schulleitung in den Handlungsbereichen Férderung des Teamgeistes, Einbindung
aller in Schule arbeitenden Menschen in Arbeitsprozesse und Teambildung und Teamentwick-
lung im Kollegium mit einem offeneren Organisationsklima einhergeht. Signifikante Zusam-
menhédnge kénnen zwischen diesen Bereichen und allen funf Skalen des Organisationsklimas
festgestellt werden. Es fallt zudem auf, dass die Skala organisierte Schulgestaltung durch die
Schulleitung mit allen Bereichen des Sicherheitsempfindens der Schulleitung im beruflichen
Handeln signifikant positiv korreliert. Die dargestellten Ergebnisse geben erste Hinweise
darauf, dass die Sicherheit der Schulleitung, insbesondere in Handlungsfeldern der Teament-
wicklung, moglicherweise Bedeutung fiir ein offenes Organisationsklima hat. Die gefundenen
signifikanten Zusammenhange besitzen jedoch nur kleine Effektstiarken und missen daher
vorsichtig interpretiert werden.

Durch die Hypothese 2.3 wurden Zusammenhange zwischen der Teilnahme der Schulleitung an
Fort- und Weiterbildung in den Bereichen Gesprachsfiihrung, Moderation und Teambildung
und den Skalen des Organisationsklimas an Grundschulen gepriift. Es zeigen sich signifikante
positive Zusammenhange zwischen der Fort- und Weiterbildungsaktivitat in den Bereichen
Moderation und Gesprachsfiihrung und einigen Skalen des Organisationsklimas. Darliber
hinaus verdeutlichen die Ergebnisse, dass die Fortbildungsaktivitat der Schulleitung im Bereich
Teambildung und Kooperation im Kollegium mit niedrigeren Werten der Skala Gemeinschaft
der Lehrpersonen einhergeht. Eine mogliche Erklarung, die aufgrund der kleinen Effektstarke
nur mit aller Vorsicht getroffen werden kann, kdnnte sein, dass ein geringeres Gemeinschafts-
geflihl unter den Lehrpersonen von der Schulleitung wahrgenommen wird und von ihr als
Impuls angesehen wird, sich im Bereich Teambildung und Kooperation im Kollegium weiterzu-
bilden.

Im Rahmen der Analyse von Zusammenhangen zwischen dem Organisationsklima an Grund-
schulen und Merkmalen des Kollegiums wurden zwei Hypothesen gepriift: Die Befunde ver-
deutlichen, dass beziiglich vier von flinf Skalen des Organisationsklimas die Hypothese
bestéatigt werden kann, dass das Organisationsklima umso offener ist, je kleiner das Kollegium
ist. Aufgrund der geringen EffektgréBen kann diese Annahme, die auf Befunden verschiedener
Studien aus dem englischsprachigen Raum beruht (vgl. z. B. Anderson 1982), jedoch nicht
sicher bestatigt werden.
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Bezlglich des Zusammenhangs zwischen der Fluktuation im Kollegium und dem Organisations-
klima zeigen die dargestellten Ergebnisse, dass hohere Werte der Variablen zur Fluktuation mit
geringeren Werten der Skala Anerkennung und Unterstiitzung durch die Schulleitung und
héheren Werten der Skala organisierte Schulgestaltung durch die Schulleitung einhergehen. Da
zu vermuten ist, dass die Fluktuation im Kollegium auch durch verschiedene auRerschulische
Variablen beeinflusst wird, wie beispielsweise der Stellenplanung und -besetzung durch die
Schulverwaltung, ist eine inhaltliche Interpretation der gefundenen Zusammenhange schwie-
rig. Moglicherweise erfordert eine hohe Fluktuation jedoch im besonderen Male eine organi-
sierte Schulgestaltung durch die Schulleitung und verhindert, dass sich ein Klima der
Anerkennung und Unterstiltzung bilden kann, da dieses vermutlich der Kontinuitat bedarf.

Mit den in diesem Teilkapitel vorgestellten Analysen wurde das Ziel verfolgt, Aussagen zu
moglichen Kontextbedingungen des Organisationsklimas an Grundschulen zu treffen. Aufgrund
der durchgangig kleinen EffektgroBen der Korrelationsanalysen kdnnen nur erste Hinweise
gegeben werden und noch keine zuverlassigen Aussagen, bezogen auf ausgewahlte Merkmale
des Kollegiums und der Schulleitung, formuliert werden. Es besteht demnach weiterhin For-
schungsbedarf zum Organisationsklima an deutschen Schulen.

8.2.3 Zusammenhange zwischen dem Organisationsklima und Schulentwicklung an
Grundschulen

In diesem Teilkapitel werden Zusammenhange zwischen dem Organisationsklima an Grund-
schulen und der durch die Lehrpersonen eingeschatzten Schulentwicklung geprift. Hierdurch
wird der Hypothese nachgegangen, dass ein offeneres Organisationsklima an Grundschulen
mit einer besser eingeschatzten Schulentwicklung einhergeht (vgl. Hypothese 2.6). Hierzu wird
neben den fiinf Skalen zum Organisationsklima die Skala zur Schulentwicklung an der Schule in
die Analyse einbezogen. Da diese Skalen intervallskaliert sind, kénnen Produkt-Moment-
Korrelationen berechnet werden. Zunachst werden die Ergebnisse zu der dargestellten Hypo-
these vorgestellt, die dann im Anschluss interpretiert und diskutiert werden.

Ergebnisse zur Hypothese 2.6

Im Rahmen der Hypothese 2.6 wird geprift, ob an Grundschulen, an denen das Organisations-
klima offener ist, die Schulentwicklung besser eingeschatzt wird. Die in Tabelle 8-12 aufgefiihr-
ten Ergebnisse verdeutlichen, dass die aufgestellte Hypothese fiir alle finf Bereiche des
Organisationsklimas bestatigt werden kann. Eine besser eingeschatzte Schulentwicklung an der
Schule geht mit hoheren Werten der Skala Anerkennung und Unterstiitzung durch die Schullei-
tung, der Skala transparentes Verhalten durch die Schulleitung sowie der Skala organisierte
Schulgestaltung durch die Schulleitung einher. Ebenso zeigen sich positive Zusammenhange
zwischen der eingeschatzten Schulentwicklung an der Schule, der Skala Gemeinschaft der
Lehrpersonen und der Skala berufliche Verwirklichung und Individualitét in der Arbeitsgestal-
tung.

Die Effekte der positiven Korrelationen zwischen der Skala Schulentwicklung an der Schule und
den Skalen zum wahrgenommenen Verhalten der Schulleitung sind nach Cohen (1988) als grof3
zu bewerten. Die Determinationskoeffizienten liegen zwischen R*= .24 und R*= .46, demnach
erklaren diese Skalen zwischen 24 % und 46 % der Varianz der Skala zur Einschatzung der
Schulentwicklung an der Schule. Die positiven Korrelationen zwischen den Skalen zum wahr-
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genommenen Verhalten der Lehrkrafte untereinander und der eingeschatzten Schulentwick-
lung an der Schule weisen mittelgroBe Effektstarken auf. Anhand der Determinationsko-
effizienten wird ersichtlich, dass diese Skalen 20 % und 11 % der Varianz der Variablen
Schulentwicklung an der Schule erklaren.

Tabelle 8-12: Zusammenhange zwischen dem Organisationsklima an Grundschulen und der eingeschatzten Schul-
entwicklung. Quelle: Eigene Darstellung.
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Anmerkung: **Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant (einseitig).

AnschlieBend wird erganzend der Zusammenhang zwischen einer Skala, die die Werte aller
flinf Skalen zum Organisationsklima umfasst, und der Schulentwicklung an der Schule Uber-
prift. Hierzu wurde eine Gesamtskala tiber die Mittelwerte der fiinf Skalen zum Organisations-
klima berechnet. Die Reliabilitdt dieser neu gebildeten Skala liegt mit a =.86 in einem sehr
guten Bereich. Es zeigt sich zwischen der Gesamtskala zum Organisationsklima und der einge-
schatzten Schulentwicklung an der Schule eine positive Korrelation, die auf einen Signifikanzni-
veau von o = .01 signifikant ist. Diese Korrelation weist nach Cohen (1988) einen groRRen Effekt
auf (r=.625; n=.298; p=.000). Der Determinationskoeffizient liegt bei R*=0.39 (vgl. dazu
Anhang 3.1).

Ergebniszusammenfassung und -interpretation zu Zusammenhdngen zwischen dem
Organisationsklima und Schulentwicklung an Grundschulen

Im vorangegangenen Abschnitt wurde die Fragestellung beantwortet, ob ein offeneres Organi-
sationsklima an Grundschulen mit einer besser eingeschatzten Schulentwicklung einhergeht.
Die aufgestellte Hypothese zu diesem Zusammenhang kann fir alle finf Skalen und fur die
Gesamtskala des Organisationsklimas an Grundschulen bestatigt werden. Es zeigen sich signifi-
kante Korrelationen von mittelgroRen und groRBen Effektstarken. Durch die angestellten Analy-
sen wurden verschiedene Forschungsergebnisse aus dem englischsprachigen Raum aufge-
griffen, die einen Zusammenhang zwischen dem Organisationsklima an Schulen und der
Bereitschaft von Lehrpersonen fiir Veranderungen und Innovationen an Schulen aufzeigen (vgl.
Thomas 1976, S. 454-455). Zudem wurde in einer Studie von Thomas an australischen Grund-
schulen deutlich, dass innovativere Grundschulen héhere Werte in einigen Dimensionen des
Organisationsklimas besitzen als weniger innovative Grundschulen (vgl. Thomas 1973). Diese
Forschungsbefunde kénnen durch die Analysen der vorliegenden Arbeit mit einer Stichprobe
von Grundschulen in Nordrhein-Westfalen bestatigt werden.

Die Korrelationsanalysen Uber die einzelnen Skalen des Organisationsklimas und die Skala zur
Schulentwicklung an der Schule lassen weitere vorsichtige Schliisse zu: Werden die gefunde-
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nen Zusammenhange zwischen den Skalen des Organisationsklimas und der Schulentwicklung
an der Schule betrachtet, wird ersichtlich, dass die Korrelationskoeffizienten der Skalen, die
sich auf das wahrgenommene Verhalten der Schulleitung beziehen, héhere Werte besitzen als
die der Skalen zum wahrgenommenen Verhalten der Lehrkrafte untereinander. Dies konnte als
ein Hinweis darauf interpretiert werden, dass das wahrgenommene Fihrungshandeln der
Schulleitung einen besonderen Stellenwert fir die Schulentwicklung einer Schule einnimmt.
Diese Interpretation entsprdche verschiedenen theoretischen und empirischen Abhandlungen
zur Rolle der Schulleitung in Schulentwicklungsprozessen, die der Schulleitung die Position
eines Change Agents und eine Schlisselfunktion fir die Schulentwicklung zuschreiben (vgl.
Kapitel 2.3). Auch bezlglich der Skalen zum wahrgenommenen Verhalten der Lehrkrafte
untereinander konnte gezeigt werden, dass ein offeneres Klima in diesem Bereich mit einer
besser eingeschatzten Schulentwicklung einhergeht. Die hier prasentierten Befunde geben
demnach einen ersten Hinweis auf die Bedeutung des Organisationsklimas fiir die eingeschatz-
te Schulentwicklung, der jedoch nicht kausal interpretiert werden kann und daher eine weitere
empirische Absicherung erfordert.

8.3 Befunde zu schulentwicklungsrelevanten Einstellungen von
Grundschullehrkraften

Im dritten Teil des Auswertungskapitels stehen schulentwicklungsrelevante Einstellungen von
Grundschullehrkraften im Fokus. Zunachst werden deskriptive Befunde zu diesem Bereich
berichtet. AnschlieRend folgen die ldentifikation und Beschreibung von Lehrertypen mit
spezifischen schulentwicklungsrelevanten Einstellungen. Das Verfahren der Clusteranalyse, das
fiir die Typenbildung eingesetzt wurde, und die Absicherung der Clusterlésung mittels Teststa-
tistiken werden in diesem Zusammenhang ausfiihrlich beschrieben (vgl. Kapitel 8.3.1). Auf der
Basis der gefundenen Clusterlosung werden zunachst Gruppenunterschiede, bezogen auf
Meinungen von Lehrpersonen zur Schulentwicklung, ihre Teilnahme an Schulentwicklung und
ihre Kooperationspraxis untersucht. Dann folgt die Uberpriifung von Hypothesen zu erwarte-
ten Gruppenunterschieden hinsichtlich schulischer Organisationsmerkmale, die die Uberwin-
dung einer segmentierenden Organisationsgestaltung ermoglichen, sowie hinsichtlich des
Organisationsklimas an Grundschulen (vgl. Kapitel 8.3.2). AbschlieRend werden Zusammen-
hange zwischen schulentwicklungsrelevanten Einstellungen von Lehrpersonen und der einge-
schatzten Schulentwicklung an Grundschulen gepruft (vgl. Kapitel 8.3.3).

8.3.1 Befunde zu Lehrertypen mit spezifischen schulentwicklungsrelevanten
Einstellungen

In diesem Teilkapitel werden die Fragestellungen beantwortet, welche Einstellungen Grund-
schullehrpersonen zu den Einstellungsbereichen Kooperation, gemeinsame Ziele und Autono-
mie und Paritat besitzen (vgl. Fragestellung 3.1) und welche Einstellungstypen, bezogen auf
diese Bereiche schulentwicklungsrelevanter Einstellungen, sich auf der Grundlage der Daten
identifizieren lassen (vgl. Fragestellung 3.2). AnschlieBend werden die durch die Clusteranalyse
ermittelten Lehrertypen mit spezifischen schulentwicklungsrelevanten Einstellungen, bezogen
auf ausgewadhlte personenbezogene Hintergrundvariablen (vgl. Fragestellung 3.3) und ausge-
wahlte organisationsbezogene Hintergrundvariablen (vgl. Fragestellung 3.4) beschrieben.
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In die Datenanalyse flieRen die vier Skalen zur Erfassung schulentwicklungsrelevanter Einstel-
lungen ein, die mittels Faktorenanalyse liber alle Iltems des Bereiches gewonnen wurden. Diese
Skalen umfassen Einstellungen, die Bedeutung fiir Schulentwicklungsprozesse haben kénnen
(vgl. Kapitel 5.2). Die Reliabilitdt der Skalen liegt zwischen a =.66 und a =.80. Neben den
Skalen zu den Einstellungsbereichen Kooperation, gemeinsame Ziele und Autonomie und
Paritéit bildete sich eine vierte Skala zur leistungsbezogenen Bezahlung, die sich inhaltlich
jedoch dem Autonomie-Paritdts-Muster zuordnen lasst (vgl. Kapitel 7.3). Zudem werden zur
Beschreibung der Lehrertypen, die zuvor durch eine Clusteranalyse identifiziert wurden,
ausgewahlte personen- und organisationsbezogene Daten hinzugezogen. Diese stammen
sowohl aus der Befragung der Lehrpersonen als auch aus der Befragung der Schulleitungen
und werden auf der Ebene der Lehrpersonen analysiert.

Ergebnisdarstellung zur Fragestellung 3.1

Zur Veranschaulichung der Werteverteilung der Skalen zu schulentwicklungsrelevanten Einstel-
lungen von Grundschullehrkraften wird die Darstellung von Boxplots gewahlt, in die, zusatzlich
zu den robusten Lagemalien, das arithmetische Mittel der Skalen eingezeichnet wurde (vgl.
Abbildung 8-8).
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Abbildung 8-8: Boxplot der Verteilung der Skalenwerte zur Erfassung schulentwicklungsrelevanter Einstellungen.
(Skalierung von 0 =, trifft Uberhaupt nicht zu“ bis 5 =, trifft voll und ganz zu“). Quelle: Eigene Darstellung.

Es zeigt sich, dass die Werte der vier Skalen zu schulentwicklungsrelevanten Einstellungen, die
durch die Lehrpersonen auf einer Skala von 0 = ,trifft (iberhaupt nicht zu“ bis 5 =, trifft voll
und ganz zu” eingeschatzt wurden, sich unterschiedlich verteilen: Die mittleren 50 % der
Werte der Skala Kooperation liegen im Bereich zwischen 3.1 und 4.1; der Median befindet sich
bei Md =3.6. Der Mittelwert liegt bei M = 3.6. Anhand der Whisker wird deutlich, dass die
Spannweite der Skala von Min = 0.3 bis Max =5 reicht. Die Werte der Skala gemeinsame Ziele
verteilen sich deutlich rechtsschief: Bei dieser Skala liegen die mittleren 50 % der Werte
zwischen den Werten 4 und 4.6. Der Median liegt bei Md = 4.3 und der Mittelwert bei M = 4.3.
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Die Spannweite der Werte ist geringer als bei den anderen Skalen zur Beschreibung schulent-
wicklungsrelevanter Einstellungen und reicht von Min = 2.6 bis Max = 5. Die mittleren 50 % der
Skala Autonomie und Paritét befinden sich zwischen den Werten 1.8 und 2.9, der Median
entspricht dem Mittelwert der Skala und liegt bei Md = 2.4. Die Spannweite dieser Skala reicht
von Min =0.4 bis Max = 5. Bezliglich der Skala leistungsbezogenen Bezahlung zeigt sich, dass
sich die mittleren 50 % der Werte zwischen dem Wert 1.3 und dem Wert 3 befinden. Der
Median liegt bei Md =2 und der Mittelwert der Skala liegt bei M =2.2. Anhand der Whisker
wird deutlich, dass die Spannweite dieser Skala vom kleinstmoglichen bis zum groStmoéglichen
Wert reicht.

Ergebniszusammenfassung und -interpretation zur Fragestellung 3.1

Die dargestellten deskriptiven Ergebnisse der Verteilung der Skalenwerte zur Erfassung schul-
entwicklungsrelevanter Einstellungen verdeutlichen, dass die befragten Lehrpersonen weitest-
gehend zustimmende Einstellungen zu den Einstellungsbereichen Kooperation und gemein-
same Ziele besitzen. Die Mittelwerte beider Skalen befinden sich liber dem theoretischen
Mittelwert von M =2.5. Die Skala Kooperation weist weniger als 25 % der Werte in einem
ablehnenden Bereich auf. Die Skala gemeinsame Ziele wurde von den befragten Lehrpersonen
ausschlieBlich positiv eingeschéatzt. Die befragten Grundschullehrpersonen besitzen demnach
insgesamt zustimmende Einstellungen zur Lehrerkooperation, die sich auf verschiedene Ko-
operationsformen und Kooperationsgegenstinde bezieht, und erachten transparente Ziele
und gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium als bedeutungsvoll.

Die Verteilung der Werte dieser Skalen entspricht verschiedenen Forschungsbefunden, wo-
nach Lehrpersonen eine generelle Kooperationsbereitschaft besitzen. So zeigt sich in einer
Studie von Soltau und Mienert mit Lehrpersonen von 6ffentlichen Schulen in Bremen, dass die
befragten Lehrerinnen und Lehrer grundsatzlich teamorientiert sind und entsprechend positive
Einstellungen zur Kooperation besitzen. Die Kooperationsformen der Kategorie Austausch
werden auf einer sechsstufigen Skala ausgesprochen positiv bewertet (Wertebereich 5 bis 6),
im selben Wertebereich liegt auch die Bewertung anspruchsvoller Kooperationsformen, d. h.
der gemeinsamen Unterrichtsentwicklung und —durchfiihrung; die Zustimmung zur arbeitstei-
ligen Kooperation fallt etwas geringer aus (Wertebereich 4 bis 5) (vgl. Soltau/Mienert 2009, S.
219 ff.). Auch eine Studie von Fussangel verdeutlicht, dass ein GroRteil der befragten Chemie-
lehrkrafte der Sekundarstufe Il sich mehr Kooperation mit Kolleginnen und Kollegen wiinscht
(vgl. Fussangel 2008, S. 158-160). Esslinger kommt beziglich der Einstellungen von Realschul-
lehrpersonen in Baden-Wirttemberg zu dem Ergebnis, dass 72 % der befragten Lehrpersonen
integrative Kooperation, die auf die Entwicklung gemeinsamer Losungen abzielt, beflirworten.
Dem Anteil integrativer Kooperationsformen, die Autonomie nicht gefdhrden, wird starker
zugestimmt. Lediglich 25 % der Realschullehrpersonen sehen in Kooperation eine Einschran-
kung der eigenen Autonomie (vgl. Esslinger 200243, S. 205 ff.).

Beziglich der Skalen Autonomie und Paritdt und leistungsbezogene Bezahlung zeigt sich, dass
die Verteilung der Werte heterogener ist. Die Mittelwerte der Skalen nahern sich dem theore-
tischen Mittelwert an und streuen in den zustimmenden und ablehnenden Bereich. Die befrag-
ten Lehrpersonen scheinen demnach unterschiedliche Einstellungen zu der Bedeutung von
Autonomie im beruflichen Handeln und dem Gleichheitsprinzip im Kollegium zu besitzen. Hohe
Werte der Skala leistungsbezogene Bezahlung kénnen als Ablehnung einer Gleichbehandlung
aller Lehrpersonen gewertet werden, da eine leistungsbezogene Bezahlung das Paritatsprinzip
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verletzen wirde. Weil Schulentwicklung gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium und Lehrer-
kooperation erfordert (vgl. Kapitel 5.2.1), kdnnen die vorliegenden positiven Einstellungen von
Grundschullehrpersonen zu diesen Bereichen als Potenzial fir die Schulentwicklung gesehen
werden.

Ein moglicher Erklarungsansatz fiir das vorliegende Datenmuster kann an der hier befragten
Schulform festgemacht werden, denn Grundschulen gelten, wie verschiedene empirische
Studien gezeigt haben, im Vergleich zu anderen Schulformen als innovativer und kooperativer
(vgl. z. B. Baumert et al. 2001, S. 446; Gebauer/Kanders 2009, S. 85-86; Helmke/Jager 2002, S.
163; Kanders/Rosner 2006, S. 32). Zudem wurden in einer Studie von Soltau signifikante
Geschlechterunterschiede festgestellt: Die befragten Frauen besitzen demnach eine hohere
Teamorientierung als die befragten Manner (vgl. Soltau 2007, S. 83). Da in der vorliegenden
Stichprobe entsprechend der Geschlechterverteilung an Grundschulen in Nordrhein-Westfalen
mehrheitlich Frauen sind (95 %), ist es denkbar, dass das Geschlecht einen Einfluss auf die
Einstellungen zur Kooperation genommen hat.

Zudem sollte in diesem Zusammenhang auch der Aspekt der sozialen Erwiinschtheit im Ant-
wortverhalten der Lehrpersonen diskutiert werden. Soziale Erwiinschtheit kann aus zwei
Komponenten bestehen: einer Fremdtauschung und einer Selbsttduschung. Bei einer Fremd-
tauschung duBert der Befragte eher Meinungen und Einstellungen, von denen er glaubt, dass
sie gesellschaftlich besser angesehen sind. Bei einer Selbsttduschung reagiert der Befragte
durch ein unbewusstes Antwortverhalten vorteilhaft und sieht diese Reaktion als ehrlich an
(vgl. Moosbrugger/Kelava 2008, S. 59). Moglicherweise lasst sich die insgesamt positive Ein-
schatzung der Skalen Kooperation und gemeinsame Ziele durch dieses Antwortverhalten
erklaren. Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer kénnten ein Bewusstsein (iber gefor-
derte Einstellungen zu ihrem Beruf besitzen, da gemeinschaftsbezogene Aktivitaten in der
Schule im Zusammenhang mit Schulentwicklungsprozessen eine 6ffentliche Bedeutung erhal-
ten haben (vgl. Kapitel 2 & 5.2.1). Um ein sozial erwiinschtes Antwortverhalten der Grund-
schullehrpersonen im Sinne einer Fremdtduschung zu vermeiden, wurde im Rahmen der
Untersuchung auf die Anonymitat der Befragung geachtet (vgl. Kapitel 7.1 & 7.2). Eine Selbst-
tauschung im Antwortverhalten lasst sich jedoch nur schwer kontrollieren.

Als weiterer Hintergrundaspekt ist auch im Zusammenhang mit dem Ergebnis zu schulentwick-
lungsrelevanten Einstellungen die Freiwilligkeit der Teilnahme an der Studie zu beriick-
sichtigen, da eventuell besonders Lehrpersonen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen
Interesse an der Befragung gehabt haben. Aufgrund der genannten Kritikpunkte ist trotz
vergleichbarer Befunde anderer Studien eine weitere Absicherung des dargestellten Ergebnis-
ses erforderlich.

Ergebnisdarstellung zur Fragestellung 3.2

Im Folgenden wird die Fragestellung beantwortet, ob sich die befragten Grundschullehrerin-
nen und Grundschullehrer hinsichtlich der Bereiche schulentwicklungsrelevanter Einstellungen
in sinnvoll interpretierbare Gruppen einteilen lassen. Fiir diese Typenbildung wird das Verfah-
ren der Clusteranalyse gewahlt. Dieses Verfahren klassifiziert die Untersuchungsobjekte, in
diesem Fall Lehrerinnen und Lehrer, anhand bestimmter Merkmale systematisch, ,wobei die
Cluster intern moglichst homogen und extern moglichst gut voneinander separierbar sein
sollen” (Bortz/Schuster 2010, S. 453).
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In die Berechnung der Clusteranalyse flieRen die Skalen zu schulentwicklungsrelevanten Ein-
stellungen ein, die im vorangegangenen Abschnitt bereits bezlglich ihrer Werteverteilung
beschrieben wurden. Innerhalb der vorliegenden Stichprobe soll mittels Clusteranalyse eine
Struktur gesucht werden. Verschiedene Verfahren der Clusteranalyse stehen zu diesem Zweck
zur Wahl.”” Die scharfen Klassifizierungsverfahren (deterministische Verfahren), die die Objek-
te eindeutig einem Cluster zuordnen, werden in hierarchische und partitionierende Verfahren
unterteilt. Hierarchische Verfahren beginnen bei einer festen Objektaufteilung, bei der jedes
Objekt ein eigenes Cluster bildet, und fassen die Objekte schrittweise zusammen, die die
kleinste Distanz bzw. die gréRte Ahnlichkeit besitzen. Partitionierende Verfahren hingegen
gehen von einer vordefinierten Clusteranzahl aus, die durch schrittweises Verschieben einzel-
ner Objekte von einem Cluster zum anderen verbessert wird (vgl. Bortz/Schuster 2010, S. 458
ff.).

Bortz empfiehlt die Kombination beider Verfahrenstypen durch die Erzeugung einer Anfangs-
partition mit der Ward-Methode und die Optimierung dieser Losung mithilfe der K-Means-
Methode (vgl. Bortz/Schuster 2010, S. 462). Diese empfohlene Verfahrenskombination wird in
der vorliegenden Berechnung von Lehrertypen angewendet. In den folgenden Abschnitten
werden zunachst die Voraussetzungen fir die Berechnung einer Clusteranalyse gepriift und die
Vorgehensweise bei der Anwendung des Verfahrens erlautert. Abschliefend wird die Cluster-
I6sung anhand von Teststatistiken abgesichert und beschrieben.

Voraussetzungen fiir die Berechnung einer Clusteranalyse

In diesem Abschnitt werden die Voraussetzungen betrachtet, die durch die Daten gegeben sein
sollten, um eine Clusteranalyse berechnen zu dirfen. Backhaus et al. (2011) nennen drei
Aspekte, die vorab geprift werden sollten: das Nicht-Vorhandensein bzw. Entfernen von
AusreiRern, die theoretische Begriindung der Merkmale und das Vorliegen weitgehend unkor-
relierter Merkmale. Auch Schendera (2010) fiihrt diese Aspekte auf. Dariiber hinaus nennt er
u. a. zudem die Problematik fehlender Werte (vgl. Schendera 2010, S. 17). Die genannten
Bedingungen werden, bezogen auf die vorliegenden Merkmale und die Stichprobe, in den Blick
genommen:

Zunachst wird geprift, ob Ausreifer und fehlende Werte vorliegen. Als AusreiRer werden
Objekte bezeichnet, die im Vergleich zu den restlichen Untersuchungsobjekten anders gelager-
te Kombinationen von Merkmalsauspragungen zeigen und dadurch von diesen Objekten weit
entfernt sind. Wenn diese AusreiRer in der Stichprobe belassen werden, kann dies zu Verzer-
rungen der Clusterlésung fihren (vgl. Backhaus et al. 2011, S. 449 f.). Die Anwendung des
Single-Linkage-Verfahrens, einem hierarchischen Verfahren, das jeweils die Objekte oder
Objektgruppen vereint, deren nachstgelegene Elemente den geringsten Abstand haben, fiihrt
zur ldentifikation von Ausreilern. Sie sind dadurch erkennbar, dass sie erst sehr spat mit
bereits bestehenden Clustern fusioniert werden (vgl. Bacher et al. 2010, S. 326).

Praft man die vorliegende Stichprobe mit dem Single-Linkage-Verfahren auf Ausreil3er, zeigen
sich 20 Falle, die erst sehr spat mit den bestehenden Clustern verkettet werden (vgl. Anhang
3.2/ Abbildung 3.2-1). Die weiteren Analyseschritte der Clusteranalyse werden ohne diese Falle
fortgefiihrt. Da auch fehlende Werte zur Verfédlschung des Ergebnisses fiihren kénnen (vgl.
Schendera 2010, S. 17), werden fiinf weitere Falle aus der Stichprobe entfernt. Die Stichpro-

* Fir eine genaue Darstellung moglicher Verfahren der Clusteranalyse siehe z. B. Schendera (2010).
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bengrolRe, die flr die Typenbildung genutzt werden kann, umfasst nun 283 Grundschullehre-
rinnen und -lehrer.

Dariuber hinaus sollen nach Backhaus et al. (2011) die Merkmale, die in die Clusteranalyse
einflieRen, theoretisch begriindet sein. Es sollen daher nur Merkmale berlicksichtigt werden,
die flir den zu untersuchenden Gegenstand von Bedeutung sind (vgl. Backhaus et al. 2011, S.
449). Im Fall der schulentwicklungsrelevanten Einstellungen werden die gebildeten Skalen
einbezogen, die — wie im theoretischen Teil der Arbeit beschrieben wurde — relevant fir die
Schulentwicklung sind (vgl. Kapitel 5.2).

Eine weitere Voraussetzung fir die Clusteranalyse sind weitgehend unkorrelierte Merkmale.
Zu hohe Korrelationen zwischen den Merkmalen kénnen zu einer unerwiinschten Gewichtung
einzelner Aspekte flihren und so das Ergebnis verzerren (vgl. Backhaus et al. 2011, S. 449).
Zwischen den Skalen, die in die folgenden clusteranalytischen Verfahren einflieRen sollen,
werden Korrelationen nach Pearson berechnet. Tabelle 8-13 zeigt die Interkorrelationen der
clusterbildenden Merkmale:

Tabelle 8-13: Interkorrelation der clusterbildenden Merkmale. Quelle: Eigene Darstellung.

. ) leistungsbe-
Kooberation gemeinsame Autonomie Jogene
P Ziele und Paritat g
Bezahlung
Kooperation 1
gemeinsame Ziele A4T** 1
Autonomie und Paritat -.385** -.195** 1
leistungsbezogene Bezahlung .213%* .099 -.045 1

Anmerkung: **Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant (zweiseitig).

Die clusterbildenden Merkmale korrelieren zum Teil nur schwach miteinander und kénnen
daher unverdndert in die Clusteranalyse einflieBen. Die mittleren signifikanten Korrelationen
von r=.447 zwischen den Skalen gemeinsame Ziele und Kooperation und von r =-.385 zwi-
schen den Skalen Autonomie und Paritét und Kooperation lassen sich durch die theoretische
Verbundenheit bzw. Gegensatzlichkeit der Bereiche erklaren (vgl. Kapitel 5.2). Die Korrelati-
onskoeffizienten befinden sich jedoch noch in einem akzeptablen Bereich.*®

Clusteranalytische Verfahren

Nachdem die Stichprobe und die Skalen auf Eignung fir eine Clusteranalyse geprift wurden,
wird im nachsten Schritt die Clusteranalyse durchgefiihrt. Da es nicht , die eine” Clusteranalyse
gibt (vgl. z. B. Schendera 2010), wird sich, wie bereits erwahnt, hierbei an die Empfehlung von
Bortz und Schuster (2010) gehalten, ein hierarchisches und partitionierendes Verfahren zu
kombinieren.

Zundchst wird mithilfe der Ward-Methode eine anfangliche Aufteilung erzeugt. Die Ward-
Methode fusioniert als hierarchisches Verfahren schrittweise diejenigen Objekte bzw. Objekt-
gruppen, mit deren Zusammenfassung die geringste Erhohung der gesamten Fehlerquadrat-
summe einhergeht. Ziel ist es somit, diejenigen Falle zu vereinen, die die Streuung in der

*8 Backhaus et al. (2011) schlagen bei zu hoch korrelierten Merkmalen (r Giber .9) vor, eine Faktorenana-
lyse vorzuschalten und die gewichteten Faktorwerte fir die weitere Analyse zu nutzen. Da die vorlie-
genden Korrelationen maximal im mittleren Bereich liegen, muss eine Gewichtung der Skalen nicht
vorgenommen werden und es kann mit den Mittelwertskalen gerechnet werden, ohne dass es zu
Ergebnisverzerrungen kommt (vgl. Backhaus et al. 2011, S. 450).
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Gruppe am wenigsten erhdhen. Als Distanzmal} dient der quadrierte euklidische Abstand
zwischen den Objekten (vgl. Backhaus et al. 2011, S. 426 ff.; Bortz/Schuster 2010, S. 462).
Backhaus et al. verweisen auf eine Untersuchung von Bergs (1981), die gezeigt hat, ,,dass das
Ward-Verfahren im Vergleich zu anderen Algorithmen in den meisten Fallen sehr gute Partitio-
nen findet und die Elemente ,richtig’ den Gruppen zuordnet” (Backhaus et al. 2011, S. 430-
431). Das Verfahren liefert jedoch keine Teststatistiken zur Bestimmung der Clusteranzahl und
kann daher nur erste Hinweise auf die Clusteranzahl geben, die mithilfe der K-Means-
Verfahren optimiert und gepriift werden miissen.

Wenn man die soeben beschriebene Methode auf den Datensatz zu schulentwicklungs-
relevanten Einstellungen von Grundschullehrkraften anwendet, bestatigt sich die grundsatzli-
che Schwierigkeit, die optimale Anzahl der Cluster zu bestimmen. Einen wichtigen
Anhaltspunkt kann jedoch das Elbow-Kriterium liefern. Daflir wird die Heterogenitatsentwick-
lung der letzten Fusionierungsschritte der Ward-Methode durch die Fehlerquadratsummen in
Form eines Screeplots dargestellt. An der Stelle, an der sich die Fehlerquadratsumme sprung-
haft erhoht, zeigt sich im Diagramm ein deutlicher Knick (sog. Ellenbogen). An dieser Stelle
sollte die Analyse abgebrochen werden, da sonst Cluster zusammengefasst werden, die sich
unahnlich sind (vgl. Backhaus et al. 2011, S. 436-438; Buhl/Z6fel 2000, S. 76; Schendera 2010,
S. 63).

Wie der Screeplot verdeutlicht, gibt das Elbow-Kriterium im vorliegenden Fall keine eindeutige
Losung zur Entscheidung Gber die Clusteranzahl (vgl. Abbildung 8-9). Es werden jedoch Hinwei-
se fur mogliche Clusteranzahlen gegeben, die in der weiteren Analyse geprift werden. Ein
erster Anstieg des HeterogenitdatsmaRes liegt ab einer 4-Cluster-Losung vor. Jedoch zeigen
auch eine 3-Clusterlésung und eine 2-Clusterlosung einen offensichtlichen Heterogenitats-
sprung. Zwischen einer 2-Clusterlésung und einer 1-Clusterlésung steigt die Heterogenitat
nochmals deutlich an. Backhaus et al. betonen jedoch, dass es zwischen diesen beiden Losun-
gen immer einen auffalligen Anstieg der Fehlerquadratsumme gebe (vgl. Backhaus et al. 2011,
S. 437).
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Abbildung 8-9: Elbow-Kriterium zur Bestimmung der Clusterzahl. Quelle: Eigene Darstellung.

Im vorliegenden Fall Iasst sich folglich von einer 2- bis 4-Clusterldsung ausgehen. Diese recht
vage Aussage Uber die Clusterzahl, die durch die Ward-Methode ermdglicht wird, ist noch
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nicht zufriedenstellend. Daher werden die Losungen im Folgenden mittels K-Means-Methode
weiter geprift, indem die Skalenmittelwerte der Clusterldsungen, die durch die Ward-
Methode generiert wurden, als Startwerte fir die K-Means-Methode dienen.

Die K-Means-Methode ist ein partitionierendes Verfahren, flir dessen Algorithmus eine feste
Anzahl von Clustern vorgegeben werden muss. Diese Cluster werden bei der K-Means-
Methode durch ihren Mittelpunkt reprasentiert. Fir alle Objekte der Cluster wird die euklidi-
sche Distanz zu allen Clusterschwerpunkten bestimmt. Im Gegensatz zu hierarchischen Verfah-
ren ist bei dieser nichthierarchischen Methode eine einmal vorgenommene Zuordnung eines
Objektes zu einem Cluster nicht endglltig. Wenn ein Objekt zum Schwerpunkt des eigenen
Clusters eine groRere Distanz hat als zum Schwerpunkt eines anderen Clusters, wird dieses
Objekt verschoben. So kann, wenn nétig, die Clusterzuordnung, nachdem mithilfe eines spezi-
ellen Algorithmus eine Startaufteilung mit maximal entfernten Clusterzentren gefunden
wurde, beliebig oft revidiert werden, bis die optimale Lésung gefunden wird (vgl.
Bortz/Schuster 2010, S. 465). Bei der Anwendung der Kombination der Ward-Methode und der
K-Means-Methode werden die Startwerte nicht durch einen Algorithmus berechnet, sondern
es werden die Gruppenmittelwerte der Skalen aller durch die Ward-Methode gefundenen
Clusterlésungen als Startwerte verwendet.

Zur Bestimmung der optimalen Clusteranzahl schldagt Bacher drei Teststatistiken vor, die
helfen, die Gite der gefundenen Clusteranzahl zu beurteilen. Als formale TestgroRen kdnnen
,die erklarte Streuung (ETA,2), die relative Verbesserung gegeniiber der vorausgehenden
Losung (PRE,) und die F-MAX-Teststatistik (F-MAX,)“ (Bacher 2001, S. 78) dienen. Die Berech-
nung der Teststatistiken wird fir eine 1- bis 10-Clusterldsung empfohlen.* Demnach wird mit
den vorliegenden Daten die 1- bis 10-Clusterlésung der K-Means-Methode, basierend auf
Ward-Startwerten, mit den Teststatistiken geprift. Die bei Bacher (2001) beschrieben Teststa-
tistiken ermoglichen hierbei eine Festlegung auf die geeignete Clusteranzahl. Aufgrund der
vorab durchgefiihrten Ward-Methode wird eine 2- bis 4-Clusterlésung (s. 0.) erwartet. Die
folgenden Teststatistiken lassen sich fiir den Datensatz wie dargestellt interpretieren:

Die erkldrte Streuung nimmt bei einer Clusteranalyse mittels K-Means-Verfahren mit Ward-
Startwerten Uber die Skalen der schulentwicklungsrelevanten Einstellungen folgende Werte
an: ETA.,2= .00, ETA2= .28, ETA:?2=.39, ETA2= .49, ETAs> = .55, ETA2=.59,
ETA72 = .62, ETAg? = .65, ETAs%> = .67, ETA_102 = .69. Abbildung 8-10 veranschaulicht den
Anstieg der ETA2-Werte:

* Fir eine genaue Darstellung der Teststatistiken siehe Bacher (2001).
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Abbildung 8-10: Diagramm uber die erkldrten Streuungen der 1- bis 10-Clusterldsung. Quelle: Eigene Darstellung.

Nach der Definition des ETA>-Wertes erklart die 1-Clusterldsung 0% der Streuung, die
2-Clusterlosung 28 % der Streuung, die 3-Clusterlosung 39 % der Streuung etc. Die erklarte
Streuung nimmt von der 1- zur 2-Clusterlésung sprunghaft zu. Ab der 2-Clusterldsung verrin-
gert sich der Zuwachs bereits. Zwischen der 2- und 5-Clusterlésung gibt es Anstiege zwischen
11% und 6 % erklarter Streuung. Nach einer 5-Clusterlosung sinkt der Zuwachs erklarter
Streuung auf Werte zwischen 4 % bis 2 % ab. Aufgrund der erklarten Streuung ist die Entschei-
dung fiir eine 2-Clusterlésung wahrscheinlich. Jedoch kann die 3- bis 5-Clusterlésung formal
noch nicht ausgeschlossen werden.

Im Folgenden werden die PRE-Koeffizienten, die die relative Verbesserung der jeweiligen
Clusterlésungen zu der vorausgehenden Losung erfassen, betrachtet. In der vorliegenden
Stichprobe ergeben sich folgende Werte: PRE,.; = .00, PRE,.,=.28, PRE,.3= .16, PRE.,= .15,
PREy-s = .13, PREy.¢=.08, PRE\.;=.08, PRE\.s= .07, PRE. = .06, PRE\.;o=.06. Abbildung 8-11
verdeutlicht den Verlauf der Werte:

LA
AN
]
/ e

PRE1 PRE2 PRE3 PRE4 PRES PRE6 PRE7 PRES8 PRES PRE10
Anzahl der Cluster

Werte der PRE-Koeffizienten in %

Abbildung 8-11: Diagramm zum Verlauf der PRE-Koeffizienten. Quelle: Eigene Darstellung.

Von der 1- zur 2-Clusterlosung ist ein offensichtlicher Anstieg der PRE-Koeffizienten zu erken-
nen, was flr eine deutliche Verbesserung spricht. Ab der 2-Clusterlésung sind die Werte
insgesamt ricklaufig. Daher kann von einer 2-Clusterlésung ausgegangen werden.
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Als dritte Teststatistik wird die F-MAX-Statistik zur Clusteranalyse der schulentwicklungs-
relevanten Einstellungen von Grundschullehrkraften berechnet. Diese Berechnung fihrt zu
folgenden Werte: FMAX.;=.00, FMAX,,=107.11, FMAX,3=91.11, FMAX,.,=87.93,
FMAX,.s=85.80, FMAX=79.24, FMAX;= 76.04, FMAXs=72.32, FMAX5=69.37,
FMAX-10= 67.71. Grafisch stellen sich diese Werte folgendermalien dar (vgl. Abbildung 8-12):
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Abbildung 8-12: Diagramm zum Verlauf der Werte der F-MAX-Statistik. Quelle: Eigene Darstellung.

Das Maximum, d. h. das beste Varianzverhaltnis, liegt bei 2 Clustern. Die Clusteranzahl ist per
Definition gleich der Lésung mit den héchsten F-MAX-Werten (vgl. Bacher 2001, S. 80). Auf-
grund der F-MAX-Statistik kann demnach eine 2-Clusterlésung angenommen werden.

Hinweise auf diese Losung gab es bereits durch das Ward-Verfahren. Das Kriterium der erklar-
ten Streuung, das Kriterium der relativen Verbesserung der Clusterldsungen und das Kriterium
des besten Varianzverhaltnisses konnten dieses Ergebnis bestatigen. Alle angewendeten Test-
statistiken gelangten zur selben Lésung, was Schendera als Idealfall beschreibt (vgl. Schendera
2010, S. 131).

Ein Nachteil der K-Means-Methode ist, dass ihr Ergebnis von der Reihenfolge der Objekte
abhangig sein kann. So lasst sich nur die Losung akzeptieren, die sich auch mit umsortierten
Daten ahnlich wiederherstellen lasst (vgl. Bortz/Schuster 2010, S. 466). Die erneute Berech-
nung der K-Means-Methode mit Teststatistiken sowohl mit algorithmisch generierten Start-
werten als auch mit umsortieren Daten® ergibt jedoch keine Abweichung von einer
2-Clusterlosung (vgl. Anhang 3.2/ Tabelle 3.2-1).

Glite der gefundenen 2-Clusterl6sung

Das Ergebnis der Teststatistiken, die einheitlich eine 2-Clusterlosung als geeignete Losung
anzeigen, ist nicht allgemeingiiltig, denn ,[d]ie inhaltliche Interpretierbarkeit einer Clusterlo-
sung hat Vorrang vor ihren formalen Teststatistiken. Sind nur die formalen Kriterien erfillt, ist
die Clusterlosung aber nicht interpretierbar, so ist die Losung unbrauchbar” (Schendera 2010,
S. 131). Somit muss die formal bestimmte Clusteranzahl auf inhaltliche Interpretierbarkeit
gepruft werden (vgl. z. B. Bacher 2001, S. 83; Schendera 2010, S. 131-132).

*% Dje Daten wurden zuféllig durch den Einsatz einer Zufallszahl umsortiert.
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Im Folgenden sollen die Werte der Clusterzentren der gefundenen 2-Clusterlésung naher
betrachtet werden (vgl. Tabelle 8-14):

Tabelle 8-14: Clusterzentren der endgliltigen Lésung. Quelle: Eigene Darstellung.

Skala Cluster 1 Cluster 2
Kooperation .62329 -.78784
gemeinsame Ziele 44986 -.56862
Autonomie und Paritat -.39490 49915

leistungsbezogene Bezahlung .35140 -.44417

Anmerkungen: Z-Werte der Skalen / Anzahl der Fille in Cluster 1: n = 158 / Anzahl der Fille in Cluster 2:
n=125

Durch die Werte in Tabelle 8-14 wird ersichtlich, dass die zwei Cluster sich formell klar vonei-
nander trennen lassen. Die Werte besitzen unterschiedliche Vorzeichen und anndhernd gleiche
Abstande von Null. Die gebildeten Gruppen weisen eine dhnliche GréRe auf: Im Cluster 1
werden 158 Falle zusammengefasst und Cluster 2 besteht aus 125 Fallen. Die 2-Clusterldsung
kann somit sinnvoll beschrieben werden.

Als Kriterium zur Beurteilung der Homogenitat der identifizierten Gruppen werden die F-Werte
berechnet (vgl. Backhaus et al. 2011, S. 446). Mittels des F-Wertes konnen Aussagen Uber die
Modellqualitdt der Losung getroffen werden. Er gibt an, wie hoch die Streuung der einzelnen
Variablen, im vorliegenden Fall der Skalen, in einem Cluster im Verhaltnis zu der Streuung in
der Erhebungsgesamtheit ist. Die F-Werte der clusterbildenden Skalen liegen zwischen den
Werten .43 und .92 und damit immer unter dem kritischen Grenzwert von 1 (vgl. Anhang 3.2/
Tabelle 3.2-2). Nach Backhaus et al. (2011) ist demnach eine homogene Variablenstruktur in
den Clustern gegeben, denn ,[e]in Cluster ist dann als vollkommen homogen anzusehen, wenn
alle F-Werte kleiner als 1 sind“ (Backhaus et al. 2011, S. 446).

Um die 2-Clusterldsung weiter abzusichern, schldgt Bacher vor, verschiedene Clusterldsungen
auf Stabilitat der Fallzuordnung zu testen. ,Das allgemeine Prinzip der Stabilitatsprifung be-
steht [...] darin, dass mehrere zuldssige Losungen berechnet werden und durch geeignete
Teststatistiken gepriift wird, wie gut die Loésungen lGbereinstimmen. Gewlinscht ist eine perfek-
te Ubereinstimmung” (Bacher 2001, S. 86). Im vorliegenden Fall kénnen unterschiedliche
Lésungen durch Kreuztabellierungen auf Ubereinstimmung gepriift werden. Zusatzlich wird
Cohens Kappa®' als Wert der Ubereinstimmung berechnet (vgl. Bacher 2001, S. 85-88).>> Zur
Stabilitatsprifung der angenommenen 2-Clusterlésung nach der K-Means-Methode, basierend
auf Ward-Startwerten, kann ein Vergleich mit drei weiteren Loésungen durchgefiihrt werden:
erstens mit einer 2-Clusterlésung nach der Ward-Methode, zweitens mit einer 2-Clusterlésung
nach der K-Means-Methode mit von SPSS ermittelten Startwerten in Originalsortierung und
drittens mit einer 2-Clusterlésung nach der K-Means-Methode mit von SPSS ermittelten
Startwerten und umsortierten Daten.

> Cohens Kappa als Ubereinstimmungskoeffizient priift, ob die Ubereinstimmungen iiberzufillig auf-
treten. Der Kappa-Wert sollte groRer als .45 sein. Werte zwischen .45 und .75 kdnnen als befriedigende
bzw. gute Ubereinstimmung interpretiert werden und Werte groRer als .75 als sehr gute oder ausge-
zeichnete Ubereinstimmung. Gelegentlich ist eine Umcodierung der Clusternummerierung erforderlich
(vgl. Bacher 2001, S. 86).

> Auf eine Prifung der Stabilitdt der Clusterzentren kann nach Bacher an dieser Stelle verzichtet wer-
den, da die Konsistenz der Zuordnung der Fille zu den Clustern das strengere Kriterium darstellt (vgl.
Bacher 2001, S. 85; Bacher et al. 2010, S. 328).
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Der Vergleich der 2-Clusterlésung nach der K-Means-Methode, basierend auf Ward-
Startwerten, und der 2-Clusterlosung nach der Ward-Methode zeigt, dass diese Losungen nicht
optimal Gbereinstimmen (vgl. Anhang 3.2/ Tabelle 3.2-3). Das erste Cluster wird zwar durch
beide Verfahren hergestellt, die Fille des zweiten Clusters teilen sich jedoch auf und lassen
sich somit nicht eindeutig zuordnen. Der Kappa-Wert liegt mit K= .516 im befriedigenden
Bereich und kann akzeptiert werden. Ein Vergleich beider 2-Clusterlosungen, die mittels der
K-Means-Methode mit unterschiedlichen Startwerten entstanden sind, zeigt jedoch eine hohe
Ubereinstimmung der Lésungen (vgl. Anhang 3.2/ Tabelle 3.2-4). Es liegen nur geringe bis sehr
geringe Verschiebungen der Falle zwischen den Clustern vor. Der Kappa-Wert liegt mit K = .859
im sehr guten Bereich und verdeutlicht eine ausgezeichnete Ubereinstimmung der Lésungen.
Eine anschlieBende Gegenliberstellung der angenommenen 2-Clusterl6sung mit einer weiteren
Losung, die wiederum mittels K-Means-Methode mit von SPSS ermittelten Startwerten ent-
standen ist, jedoch auf zufallssortierte Daten angewendet wurde, bestatigt die Stabilitdt der
angenommenen Loésung erneut (vgl. Anhang 3.2/ Tabelle 3.2-5). Es bestehen bei diesem
Vergleich nur Verschiebungen von einem Fall und neun Fallen. Der Kappa-Wert liegt mit
K =.929 auch hier in einem sehr guten Bereich. Die Lésung kann daher als stabil betrachtet
werden.
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Ergebnis der Clusteranalyse

Wie in den vorangegangenen Abschnitten dargestellt wurde, konnten mittels des kombinier-
ten Einsatzes der Ward- und der K-Means-Methode zwei statistisch homogene Cluster identifi-
ziert werden. Diese sollen im Folgenden entlang der clusterbildenden Merkmale beschrieben
werden.

Durch die Berechnungen wurden zwei Typen von Grundschullehrerinnen und Grundschulleh-
rern mit spezifischen schulentwicklungsrelevanten Einstellungen gefunden, die hinsichtlich
ihrer Clusterzentren unterschiedlich stark vom Mittelwert der Gesamtstichprobe abweichen
(vgl. Abbildung 8-13).
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Abbildung 8-13: Clusterprofile der Einstellungstypen. Quelle: Eigene Darstellung.

Die Lehrkrafte, die in Cluster 1 zusammengefasst werden (n = 158), weisen im Vergleich zum
Gesamtdurchschnitt der Stichprobe hohe Werte der Skalen Kooperation, gemeinsame Ziele
und leistungsbezogene Bezahlung auf und die Werte der Skala Autonomie und Paritdt sind im
Vergleich zur Gesamtstichprobe niedrig ausgepragt. Die Grundschullehrerinnen und Grund-
schullehrer dieser Gruppe befiirworten demnach kooperative Aktivitdten im Kollegium Uber-
durchschnittlich hoch (M(,=.62). Diese findet in unterschiedlichen Formen — Austausch,
Arbeitsteilung und Kokonstruktion — statt und bezieht sich auf verschiedene Arbeitsbereiche
wie den Unterricht, Gbergreifende schulische Belange und die Weiterentwicklung der eigenen
Profession (vgl. Kapitel 7.3). Aussagen Uber die Bedeutung gemeinsamer Zielsetzungen fir die
eigene Arbeit und die Weiterentwicklung der Schule wird zudem uberdurchschnittlich zuge-
stimmt (M= .45). Die Orientierung an gemeinsamen Zielen, auch im Zusammenhang mit
Kooperation, und die Transparenz dieser Ziele hat fiir diese Personengruppe Gberdurchschnitt-
liche Relevanz. Des Weiteren beflirworten die Lehrpersonen dieser Gruppe eine Bezahlung an
Schulen, die sich an der Leistung jeder Lehrperson orientiert und die Qualitat dieser honoriert,
Uberdurchschnittlich (M, = .35). Demnach zeichnet sich die Personengruppe des Clusters 1 im
Vergleich zum Gesamtdurchschnitt und zu der Personengruppe des Clusters 2 durch zustim-
mendere Einstellungen zu diesen drei Bereichen aus. Hingegen ist die Forderung nach Auto-
nomie und Paritdt unterdurchschnittlich stark ausgepragt (M(,=-.39). Demzufolge werden
Aussagen zu den Bereichen Eigenverantwortung fiir den Unterricht und Trennung von Unter-



Empirische Befunde 191

richt und Verwaltung sowie zu dem Bereich Reklamation von Gleichbehandlung und Gleichbe-
rechtigung von dieser Personengruppe unterdurchschnittlich bewertet.

Die Lehrpersonen des Clusters 2 (n = 125) weisen im Vergleich zum Cluster 1 gegensatzliche
Abweichungen vom Gesamtdurchschnitt der Stichprobe auf. Die Lehrpersonen dieses Clusters
beflirworten demzufolge die Skala zu kooperativen Aktivitaten im Kollegium im Vergleich zur
Gesamtstichprobe unterdurchschnittlich (M = -.79). Auch die Skala zur Bedeutung der
Zieltransparenz und Orientierung an gemeinsamen Zielen wird unterdurchschnittlich bewertet
(M =-.57). Zudem wird eine Bezahlung und Wertigkeit der Lehrerarbeit, die sich an der
Leistung des Einzelnen und der Qualitdt der Arbeit der Lehrpersonen orientiert, von den
Lehrpersonen dieses Clusters unterdurchschnittlich bewertet (M, = -.44). Die Personengruppe
des Clusters 2 zeichnet sich folglich im Vergleich zum Gesamtdurchschnitt und zu der Perso-
nengruppe des Clusters 1 durch ablehnendere Einstellungen zu diesen drei Bereichen aus.
Hingegen ist die Forderung nach Autonomie und Paritat Gberdurchschnittlich ausgepragt
(M= .50). Die Lehrpersonen dieses Clusters stimmen der Bedeutung von Autonomie der
einzelnen Lehrperson bei ihrer Arbeit, die durch Eigenverantwortung fir den Unterricht und
Trennung von Unterricht und Verwaltung gekennzeichnet ist, Gberdurchschnittlich zu. Zudem
messen sie der Paritdt im Kollegium eine Uberdurchschnittliche Bedeutung bei und reklamie-
ren Gleichbehandlung und Gleichberechtigung, auch durch die Ablehnung von MaRnahmen,
die zu sichtbaren Unterschieden flihren, wie beispielsweise interne und externe Evaluation.

Die Werteverteilung der clusterbildenden Skalen, die bereits im Zusammenhang mit der
Fragestellung 3.1 in diesem Teilkapitel vorgestellt wurde, zeigt, dass sich die Lehrpersonen der
hier vorliegenden Stichprobe insgesamt positiv zu den Skalen Kooperation und gemeinsame
Ziele geduRert haben und den Skalen Autonomie und Paritéit und leistungsbezogene Bezahlung
insgesamt weniger zustimmen. Dieses Verhaltnis bildet sich auch in den jeweiligen Clustern ab.
Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind augenscheinlich nicht sehr groR (vgl. Tabelle
8-15). Ein t-Test fir unabhangige Stichproben verdeutlicht jedoch, dass die gefundenen Diffe-
renzen zwischen den Clustern fiir alle Skalen auf dem 1 %-Signifikanzniveau signifikant sind
(vgl. Anhang 3.2/ Tabelle 3.2-6).

Tabelle 8-15: Verteilung der Antworten in der Gesamtstichprobe und in den Clustern. Quelle: Eigene Darstellung.

2-Clusterlésung nach der Kooperation Gemeinsame  Autonomie leistungsbezogene
K-Means-Methode basierend Ziele und Paritat Bezahlung
auf Ward-Startwerten
Cluster 1 n 158 158 158 158

M 4.0 4.5 2.0 2.5

SD 44 .36 77 1.11
Cluster 2 n 125 125 125 125

M 3.0 4.0 2.8 1.6

SD .52 43 .65 1.01
Gesamt n 283 283 283 283

M 3.6 4.3 2.4 2.1

SD .67 .45 .80 1.16

Anmerkung: Zur Skalenbildung wurden die Mittelwerte der Items mit der Skalierung 0 = ,trifft Gber-
haupt nicht zu“ bis 5 = ,trifft voll und ganz zu“ berechnet.
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Ergebniszusammenfassung und -interpretation zur Fragestellung 3.2

Die Darstellung des Ergebnisses der Clusteranalyse verdeutlicht, dass sich keine stark kontras-
tierenden Cluster identifizieren lassen, die sich im theoretischen Sinne von ,Ich und mein
Unterricht” und ,Wir und unsere Schule” (vgl. Kapitel 5) beschreiben lassen wirden. Die
Grundschullehrerinnen und Grundschullehrer der Stichprobe besitzen nach eigenen Angaben
insgesamt gemeinschaftsbezogene Einstellungen, die durch Zustimmung zu den Einstellungs-
bereichen Kooperation im Kollegium und gemeinsame Ziele gekennzeichnet sind. Die Skalen
zur Bedeutung von Autonomie der Lehrperson bei ihrer Arbeit, Paritdt im Kollegium und zu
einer leistungsbezogenen Bezahlung besitzen im Gesamtdurchschnitt mittlere Werte (vgl.
Tabelle 8-15). Die gefundenen Cluster verdeutlichen jedoch Gruppenunterschiede, die eine
Relevanz fir Schulentwicklung haben kénnten und im Verlauf dieser Arbeit weiter geprift und
genauer beschrieben werden (vgl. Kapitel 8.3.2 & 8.3.3):

In Cluster 1 werden Lehrpersonen zusammengefasst, die iberdurchschnittliche Werte der
Skalen Kooperation, gemeinsame Ziele und leistungsbezogene Bezahlung besitzen und unter-
durchschnittliche Werte der Skala Autonomie und Paritét aufweisen. Durch die hohen Werte
im Bereich der Einstellungen zur Kooperation und zu gemeinsamen Zielen wird ein deutlicher
Gemeinschaftsbezug dieser Lehrpersonen deutlich. Aussagen zur Bedeutung der Autonomie
bei der eigenen Arbeit und Paritdat im Kollegium werden im Durchschnitt eher abgelehnt.
Aussagen zur leistungsbezogenen Bezahlung erhalten eher Zustimmung, was inhaltlich bedeu-
tet, dass diese Personengruppe sich — starker als die Personengruppe des Clusters 2 — fiir eine
nach Leistung und Qualitat differenzierte Bezahlung ausspricht. Diese Einstellung entspricht
einer tendenziellen Ablehnung der Paritdt, denn eine leistungsbezogene Bezahlung ist erst
denkbar, wenn Paritdt zugunsten von Evaluation und damit einhergehender Qualitatsfeststel-
lung aufgegeben wird. Aufgrund der im Cluster 2 vorliegenden Zusammensetzung der schul-
entwicklungsrelevanten Einstellungen lasst sich vermuten, dass die Einstellungen dieser
Personengruppe schulentwicklungsbegiinstigender sind als die der Personengruppe des
zweiten Clusters. Dieses Cluster wird aufgrund der beschriebenen Verteilung der Werte der
vier Skalen zu schulentwicklungsrelevanten Einstellungen als deutlich gemeinschaftsbezogen
bei tendenzieller Ablehnung von Autonomie und Paritdit bezeichnet.

In Cluster 2 kehren sich die Abweichungen vom Mittelwert der Gesamtstichprobe um: Es
werden Lehrpersonen zusammengefasst, die Gberdurchschnittliche Werte der Skala Autono-
mie und Paritét besitzen und unterdurchschnittliche Werte der Skalen Kooperation, gemein-
same Ziele und leistungsbezogene Bezahlung. Die Einstellungen zu Kooperation und zu
gemeinsamen Zielen sind zwar unterdurchschnittlich ausgepragt, jedoch befinden sie sich, wie
auch im Cluster 1, in einem zustimmenden Bereich, da sie im Mittel Werte annehmen, die Gber
dem theoretischen Mittelwert der Skalen liegen. Demnach weisen auch die Lehrpersonen
dieses Clusters gemeinschaftsbezogene Einstellungen auf, die jedoch weniger deutlich ausge-
pragt sind als in Cluster 1. Aussagen zur Bedeutung der Autonomie bei der Arbeit und Paritat
im Kollegium wird durch die Lehrpersonen dieses Clusters eher zugestimmt. Aquivalent dazu
liegen ablehnende Einstellungen zu einer Bezahlung vor, die sich an der Leistung jedes Einzel-
nen und der Qualitat der getatigten Arbeit orientiert. Die niedrigen Werte in diesem Einstel-
lungsbereich entsprechen der durch die Lehrpersonen des Clusters 2 angegebenen hohen
Bedeutung eines Gleichheitsprinzips im Kollegium, da bei einer leistungsbezogenen Bezahlung
Unterschiede in der Arbeit der einzelnen Lehrpersonen zunachst festgestellt werden mussten.
Aufgrund der Zusammensetzung der schulentwicklungsrelevanten Einstellungen in dieser
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Gruppe lasst sich vermuten, dass diese Personengruppe weniger schulentwicklungsbegiinsti-
gende Einstellungen besitzt als die Personen des Clusters 1. Folglich wird dieses Cluster als
gemeinschaftsbezogen bei tendenzieller Zustimmung zu Autonomie und Paritdt bezeichnet.

Fiir die weitere Interpretation der soeben dargestellten Lehrertypen mit spezifischen schul-
entwicklungsrelevanten Einstellungen werden nachfolgend Forschungsbefunde von Studien
herangezogen, die Lehrertypen mit unterschiedlichen Einstellungen zur Autonomie in Beruf,
Paritat im Kollegium und Kooperation ermittelt haben. Die vorliegenden Befunde beziehen sich
allerdings auf Einstellungen von Lehrpersonen an mittleren und héheren berufsbildenden
Schulen in Osterreich (vgl. Altrichter/Eder 2004) und an allgemeinbildenden Schulen in Ham-
burg (vgl. Soltau et al. 2012). Es existieren bislang keine Studien, die Einstellungen von Grund-
schullehrpersonen zu den untersuchten Bereichen in den Blick genommen haben, sodass ein
unmittelbarer Vergleich der Befunde nicht moglich ist.

Die bestehenden Ergebnisse geben jedoch Hinweise darauf, dass das Autonomie-Paritats-
Muster bei Lehrpersonen an den genannten Schulformen nachzuweisen ist: In der Stichprobe
der Osterreichischen Studie konnte es bei 35 % der Lehrkrafte rekonstruiert werden (vgl.
Altrichter/Eder 2004, S. 208 ff.) und an den befragten Hamburger allgemeinbildenden Schulen
wurde es bei 26 % der Lehrpersonen nachgewiesen (vgl. Soltau et al. 2012, S. 96 ff.). Bezliglich
einer Kooperationsbereitschaft zeigen die genannten Studien, dass an Osterreichischen be-
rufsbildenden Schulen aber auch 35 % der Lehrpersonen eine klare Teamorientierung besitzen,
d.h., Kooperation anstreben und das Autonomie-Paritdts-Muster ablehnen (vgl.
Altrichter/Eder 2004, S. 210). An Hamburger allgemeinbildenden Schulen wurden deutlich
mehr Lehrpersonen identifiziert, die positive Einstellungen zur Kooperation besitzen (insge-
samt 74 % der Lehrkrafte)®® (vgl. Soltau et al. 2012, S. 97). Aufgrund der ausgeprigten Koope-
rationsbereitschaft in der Stichprobe der Hamburger allgemeinbildenden Schulen entspricht
dieser Befund eher den hier in dieser Arbeit ermittelten Einstellungsprofilen von Grundschul-
lehrpersonen. In der vorliegenden Untersuchung konnte das Autonomie-Paritdts-Muster in
Reinform — aufgrund der hohen Kooperationsbereitschaft und der positiven Einstellungen zu
gemeinsamen Zielen der Grundschullehrpersonen — allerdings nicht rekonstruiert werden. Aus
der Gegeniberstellung der vorliegenden Befunde lassen sich Hinweise dafiir ableiten, dass die
Schulform einen moglichen Einfluss auf schulentwicklungsrelevante Einstellungen von Lehr-
personen zu haben scheint.

Ein weiterer Hinweis, der in diese Richtung deutet, wird auch durch verschiedene Studien
gegeben, wonach Lehrpersonen an Grundschulen als innovativer und kooperativer gelten (vgl.
dazu Ergebnisinterpretation zur Fragestellung 3.1). Es erscheint daher fir weitere Untersu-
chungen lohnend, schulentwicklungsrelevante Einstellungen von Lehrpersonen verschiedener
Schulformen durch eine vergleichbare Methode zu erheben und miteinander in Bezug zu
setzen. Falls sich die angedeutete Abhangigkeit der Einstellungen von der Schulform bestatigt,
ware es interessant, weitere spezifische Merkmale der jeweiligen Schulform in die Betrachtung
von schulentwicklungsrelevanten Einstellungen miteinzubeziehen.

Bezlglich des Ergebnisses zu Lehrertypen mit spezifischen schulentwicklungsrelevanten Ein-
stellungen, aber auch des Ergebnisses der Auspragungen der Einstellungen auf der Ebene der
Gesamtstichprobe (vgl. Fragestellung 3.1), lasst sich ein positives Fazit ziehen. Dieses bedarf

>* Das methodische Vorgehen und die Befunde der genannten Studien werden im Rahmen der Kapitel
5.2.1 und 5.2.2 ausfiihrlich dargestellt.
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jedoch gegebenenfalls aufgrund einer moglichen Stichprobenverzerrung infolge einer Positiv-
auswahl und sozialen Erwiinschtheit im Antwortverhalten der Lehrpersonen weiterer Absiche-
rung. Sollten sich die Einstellungen von Grundschullehrpersonen in der Grundgesamtheit
tatsachlich derart gemeinschaftsbezogen darstellen, wie es sich im Rahmen dieser Untersu-
chung zeigt, dann waren mogliche wichtige personenbezogene Voraussetzungen fiir Lehrerko-
operation und fir Schulentwicklung gegeben. Im Rahmen der Kapitel 8.3.2 und 8.3.3 werden
Zusammenhange und Unterschiede berechnet, um weitere Hinweise zu der Bedeutung und zu
den Kontextbedingungen der hier vorliegenden Einstellungen zu erhalten.

Ergebnisdarstellung zur Fragestellung 3.3

Zunachst werden jedoch die gefundenen Lehrertypen mit spezifischen schulentwicklungs-
relevanten Einstellungen, die als deutlich gemeinschaftsbezogen bei tendenzieller Ablehnung
von Autonomie und Paritdt und gemeinschaftsbezogen bei tendenzieller Zustimmung zu Auto-
nomie und Paritét benannt wurden, beziglich ausgewahlter personenbezogener Hintergrund-
variablen beschrieben. In diese deskriptive Analyse flieRen Angaben zu Alter, Geschlecht,
Dienstalter und Status der Anstellung ein, die von den Grundschullehrkraften im Fragebogen
getroffen wurden. In Tabelle 8-16 werden die Ergebnisse dargestellt:

Tabelle 8-16: Beschreibung der Lehrertypen beziiglich ausgewahlter personenbezogener Hintergrundvariablen.
Quelle: Eigene Darstellung.

personenbezogene Hinter-
grundvariable
(Antwortmoglichkeiten)

Cluster 1:
,deutlich gemeinschaftsbezogen
bei tendenzieller Ablehnung von
Autonomie und Paritat”

Cluster 2:
»gemeinschaftsbezogen bei
tendenzieller Zustimmung zu
Autonomie und Paritat”

Geschlecht' n=154 n=122
mannlich 3% 7%
weiblich 97 % 93 %
Alter' n=157 n=125
25-29 Jahre 11% 8 %
30-39 Jahre 24 % 20%
40-49 Jahre 27 % 28 %
50-59 Jahre 32% 26 %
60 Jahre und alter 6% 18%
Status der Anstellung1 n =158 n=125
verbeamtet 87 % 86 %
angestellt 13% 14 %
Vollzeit 52% 62 %
Teilzeit 48 % 38%
Beschaftigungszeit n =158 n=124
nach dem 2. Staatsexamen M =16.61 M =18.79
SD =10.94 SD=12.20
Min=1 Min=0
Max =40 Max =41

Anmerkung: 1Héiuﬁgkeiten in giltigen Prozentwerten.

Es wird deutlich, dass in Cluster 1 der Anteil der weiblichen Lehrpersonen etwas grofer ist als
in Cluster 2. Entsprechend befinden sich weniger mannliche Lehrpersonen in Cluster 1 als in
Cluster 2. Bezliglich der Altersstruktur in den Clustern lassen sich zwei Auffalligkeiten feststel-
len: Einerseits werden mehr junge Lehrpersonen im Alter von 25 bis 39 Jahren in Cluster 1
zusammengefasst als in Cluster 2. Andererseits sind Lehrpersonen, die kurz vor ihrer Pensio-
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nierung stehen und 60 Jahre und alter sind, in Custer 1 deutlich weniger vertreten als in Clus-
ter 2. Die Beschaftigungszeit der Grundschullehrpersonen nach dem 2. Staatsexamen ist in
Cluster 1 der Altersverteilung entsprechend niedriger als in Cluster 2. Beziiglich des Anstel-
lungsverhaltnisses der Grundschullehrpersonen (verbeamtet vs. angestellt) in den zwei Clus-
tern lassen sich keine groRen Unterschiede feststellen. Bezogen auf die Beschaftigung in
Vollzeit oder Teilzeit, liegen deutlichere Unterschiede zwischen den Clustern vor. In Cluster 1
sind weniger Lehrkrafte in Vollzeit beschaftigt als in Cluster 2. Entsprechend arbeiten in Clus-
ter 1 mehr Lehrkrafte in Teilzeit als in Cluster 2.

Ergebniszusammenfassung und -interpretation zur Fragestellung 3.3

Die dargestellten Ergebnisse zu der Fragestellung, wie die gefundenen Lehrertypen, bezogen
auf ausgewadhlte personenbezogene Hintergrundvariablen, beschrieben werden kénnen,
machen deutlich, dass die Ausprdagungen der einzelnen Variablen hinsichtlich der Gruppen zum
Teil variieren. Der Befund, dass sich in der Gruppe der Lehrkréafte, die deutlich gemeinschafts-
bezogene Einstellungen besitzen und Autonomie und Paritdt tendenziell ablehnen, weniger
mannliche Personen befinden als in der Gruppe der Lehrkrafte, die gemeinschaftsbezogene
Einstellungen besitzen und Autonomie und Paritat tendenziell zustimmen, entspricht einem
bestehenden Forschungsbefund, wonach Frauen eine héhere Teamorientierung besitzen als
Manner (vgl. Soltau 2007, S. 83).

Auch beziiglich der Altersstruktur in den Clustern lassen sich Unterschiede feststellen: In der
Gruppe der Grundschullehrpersonen mit deutlich gemeinschaftsbezogenen Einstellungen und
einer tendenziellen Ablehnung von Autonomie und Paritat befinden sich mehr jliingere und
weniger Lehrpersonen, die 60 Jahre und élter sind, als in der Gruppe der Lehrpersonen mit
weniger gemeinschaftsbezogenen Einstellungen und einer tendenziellen Zustimmung zu
Autonomie und Paritdat. Dementsprechend unterscheiden sich die Gruppen auch bezliglich
ihres Dienstalters: In Cluster 1 liegt der Mittelwert um rund zwei Jahre niedriger als in Clus-
ter 2. Diese deskriptiven Befunde entsprechen einem Forschungsergebnis von Altrichter und
Eder, die signifikante Unterschiede beziiglich des Dienstalters nachweisen konnten. Demnach
gehoren Lehrerinnen und Lehrer mit Teamorientierung an berufsbildenden Schulen eher der
jungeren Generation an und in der Gruppe der Einzelkdmpfer, die Autonomie fir sich rekla-
mieren und Kooperation mit anderen ablehnen, befinden sich deutlich mehr Personen im
héheren Dienstalter (vgl. Altrichter/Eder 2004, S. 217).

Bezlglich des Angestelltenverhaltnisses unterscheiden sich die Lehrertypen nicht. Lediglich
beziiglich der Tatigkeit in Vollzeit oder Teilzeit lassen sich Unterschiede feststellen: Lehrperso-
nen des Clusters 1 sind haufiger in Teilzeit beschaftigt und weniger haufig in Vollzeit angestellt
als Lehrpersonen des Clusters 2. Es ware interessant, durch weiterfiihrende empirische Studien
Hinweise fiir die Griinde der dargestellten Struktur des Alters und Dienstalters der Lehrperso-
nen und der Verteilung der Vollzeit- und Teilzeitanstellung in den Clustern zu erhalten. Diese
konnen im Rahmen der hier vorliegenden Ergebnisdarstellung aufgrund der gesetzten deskrip-
tiven Zielstellung nicht erlangt werden.
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Ergebnisdarstellung zur Fragestellung 3.4

Im folgenden Abschnitt werden die mittels Clusteranalyse identifizierten Lehrertypen beziglich
organisationsbezogener Hintergrundvariablen beschrieben. In diese Beschreibung flieRen
einerseits Informationen zur Lage, GrofSe und zum Einzugsgebiet der Grundschulen ein. Ande-
rerseits werden Angaben der Schulleitungen zum organisatorischen Angebot und zum padago-
gischen Profil der Schulen fiir die Beschreibung der Cluster herangezogen. Tabelle 8-17
verdeutlicht die Verteilung dieser Variablen lber die zwei Gruppen.

Tabelle 8-17: Beschreibung der Lehrertypen beziiglich ausgewahlter organisationsbezogener Hintergrundvariablen.

Quelle: Eigene Darstellung.

organisationsbezogene
Hintergrundvariable
(Antwortmoglichkeiten)

Cluster 1:
,deutlich gemeinschaftsbezogen
bei tendenzieller Ablehnung von
Autonomie und Paritat”

Cluster 2:
,gemeinschaftsbezogen bei
tendenzieller Zustimmung zu
Autonomie und Paritat”

Lage der Schule n=158 n=125
stadtisch 56 % 61 %
ein Vorort 23 % 20 %
landlich 21 % 19%
GroBe der Schule n =158 n =125
bis 200 Schiiler/innen 40 % 45 %
201 und mehr Schiler/innen 60 % 55 %
Einzugsgebiet n =158 n =125
sozialer Brennpunkt 39 % 41 %
kein sozialer Brennpunkt 61 % 59 %
organisatorisches Angebot n =158 n=125
verlassliche Halbtagsschule 33% 39%
offene Ganztagsschule 96 % 94 %
teilw. geb. Ganztagsschule 3% 2%
voll geb. Ganztagsschule 0% 0%
gemeinsamer Unterricht 44 % 47 %
jahrgangsgem. Klassen 14 % 7%
Teamteaching 64 % 61 %
padagogisches Profil n=158 n=125
Jena-Plan-Padagogik 0% 0%
Montessori-Padagogik 1% 3%
Waldorf-Padagogik 0% 0%
inklusive Padagogik 23% 29%
Demokratiepadagogik 23 % 26 %

Anmerkung: Haufigkeiten in gliltigen Prozentwerten.

Es zeigt sich, dass die Lehrpersonen des Clusters 1, die als deutlich gemeinschaftsbezogen bei
tendenzieller Ablehnung von Autonomie und Paritét beschrieben werden, zu 56 % an Schulen
arbeiten, die sich nach Angaben der Schulleitungen in einer stadtischen Lage befinden, zu 23 %
an Schulen tatig sind, die in einem Vorort liegen und zu 21 % an landlich gelegenen Schulen
beschaftigt sind. Die Verteilung der Lage der Schulen ist in Cluster 2, das als gemeinschaftsbe-
zogen bei tendenzieller Zustimmung zu Autonomie und Paritit bezeichnet wird, dhnlich: 61 %
dieser Lehrpersonen arbeiten an Schulen in stadtischer Lage, 20 % der Lehrpersonen des
Clusters arbeiten an Schulen, die in einem Vorort liegen und 19 % der Lehrpersonen dieses
Einstellungstyps sind an Schulen in landlicher Lage tatig. Beziiglich der GroRe der Schulen zeigt
sich ein Unterschied von 5 Prozentpunkten: Die Lehrpersonen des Clusters 1 arbeiten tenden-
ziell an groBeren Schulen als die Lehrpersonen des Clusters 2. Die Schulleitungen der Lehrper-
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sonen des Clusters 1 gaben zu 39 % an, dass ihre Schule in einem sozialen Brennpunkt liegt.
Demgegenliber steht die Angabe der Schulleitungen der Lehrpersonen des Clusters 2, die die
Lage der Schule zu 41 % als sozialen Brennpunkt einschatzen.

Bezogen auf die organisatorische Gestaltung an den Schulen lassen sich keine grofRen Unter-
schiede in der Verteilung feststellen: Die Lehrpersonen des Clusters 1 arbeiten zu 33 % an
verlasslichen Halbtagsgrundschulen, zu 96 % an offenen Ganztagsschulen, zu 3 % an teilweise
gebundenen Ganztagsschulen und 44 % von ihnen arbeiten an Schulen mit gemeinsamem
Unterricht. 14 % dieser Lehrpersonen sind an Schulen mit jahrgangsgemischten Klassen tatig
und 64 % an Schulen mit Teamteaching. Hinsichtlich der Verteilung in Cluster 2 zeigt sich, dass
diese Lehrpersonen zu 39 % an verlasslichen Halbtagsgrundschulen arbeiten, zu 94 % an
offenen Ganztagsschulen, zu 2 % an teilweise gebundenen Ganztagsschulen, zu 47 % an Schu-
len mit gemeinsamem Unterricht, zu 7 % an Schulen mit jahrgangsgemischten Klassen und zu
61 % an Schulen mit gemeinsam von mehreren Lehrpersonen durchgeflihrtem Unterricht.

Hinsichtlich der Angaben zu p&ddagogischen Profilen der Schulen wird deutlich, dass die Pro-
zentzahlen in Cluster 1 in allen Bereichen niedriger sind als in Cluster 2. Von den Lehrpersonen
des Clusters 1 arbeiten 1 % an Schulen mit Montessori-Padagogik, 23 % an Schulen mit inklusi-
ver Padagogik und weitere 23 % an Schulen mit Demokratiepadagogik. In Cluster 2 sind 3 % der
Lehrpersonen an Schulen mit Montessori-Padagogik tatig, 29 % der Lehrpersonen an Schulen
mit inklusiver Padagogik und 26 % der Lehrpersonen arbeiten an Schulen mit Demokratiepa-
dagogik.

Ergebniszusammenfassung und -interpretation zur Fragestellung 3.4

Die Beschreibung der durch die Clusteranalyse ermittelten Lehrertypen mit spezifischen
schulentwicklungsrelevanten Einstellungen verdeutlicht, dass die Verteilung der Werte der
meisten organisationsbezogenen Hintergrundvariablen in der vorliegenden Stichprobe relativ
homogen ist und sich nur leichte Tendenzen beziiglich der Unterschiede zwischen den Grup-
pen feststellen lassen. Bezogen auf die Lage und GréRe der Schulen zeigt sich, dass Lehrkrafte
mit deutlich gemeinschaftsbezogenen Einstellungen und einer tendenziellen Ablehnung von
Autonomie und Paritdt weniger haufig an stadtischen Schulen und haufiger an groRen Grund-
schulen mit mehr als 201 Schiilerinnen und Schiilern arbeiten als Lehrkrafte mit gemein-
schaftsbezogenen Einstellungen und einer tendenziellen Zustimmung zu Autonomie und
Paritat. Die Unterschiede beziiglich des Einzugsgebietes sind sehr gering, weisen jedoch in die
Richtung, dass die Lehrpersonen des Clusters 1 weniger haufig an Schulen im sozialen Brenn-
punkt arbeiten als die Lehrpersonen des Clusters 2. Hinsichtlich der Angaben zu organisations-
bezogenen Angeboten an den Grundschulen zeigt sich, dass Lehrpersonen mit deutlich
gemeinschaftsbezogenen Einstellungen und einer tendenziellen Ablehnung von Autonomie
und Paritat haufiger an offenen Ganztagsschulen, Schulen mit jahrgangsgemischtem Unterricht
und Teamteaching arbeiten als Lehrpersonen, deren Einstellungen sich als gemeinschaftsbezo-
gen bei tendenzieller Zustimmung zu Autonomie und Paritdt beschreiben lassen. Bezogen auf
das padagogische Profil der Schulen lasst sich feststellen, dass die Auspragungen in Cluster 1
niedriger sind als in Cluster 2. Die prozentualen Unterschiede sind jedoch auch bei diesen
Variablen gering und liegen im einstelligen Bereich. Aufgrund der dargestellten Ergebnisse
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lasst sich vermuten, dass sich die Cluster nicht oder nur sehr gering beziiglich der hinzuge-
nommenen organisationsbezogenen AuRenkriterien unterscheiden.>

8.3.2 Gruppenunterschiede, bezogen auf Kooperationspraxis, Teilnahme an
Schulentwicklung, Meinungen zur Schulentwicklung und schulische
Organisationsmerkmale

Im Rahmen dieses Teilkapitels werden Unterschiede zwischen den durch die Clusteranalyse
identifizierten Lehrertypen mit spezifischen schulentwicklungsrelevanten Einstellungen be-
trachtet. Da alle Lehrpersonen der Stichprobe gemeinschaftsbezogene Einstellungen besitzen
und sich lediglich durch die H6he der Zustimmung zu den Bereichen Kooperation und gemein-
same Ziele und den Grad der Bewertung des Autonomie-Paritdts-Musters unterscheiden,
wurden keine stark kontrastierenden Cluster gefunden (vgl. Kapitel 8.3.1). Daher kénnen durch
die Betrachtung von Unterschieden — anders als zum Zeitpunkt der Hypothesenformulierung
erwartet wurde — keine Gruppen verglichen werden, die zum einen Lehrpersonen mit gemein-
schaftsbezogenen Einstellungen umfassen und zum anderen Lehrpersonen beinhalten, deren
Einstellungen ausschlieRlich dem Autonomie-Paritats-Muster entsprechen. Demzufolge wer-
den die Hypothesen, die im Rahmen des Kapitels 6.2.3 vorab aufgestellt wurden, an die Losung
der Clusteranalyse angepasst.

Aufgrund der theoretischen Fundierung zum Einstellungsbegriff wird angenommen, dass
Einstellungen handlungsleitend und meinungsbildend sind (vgl. Kapitel 5.1). Diese spezifischen
Charakteristika von Einstellungen werden durch die folgenden Analysen zu Gruppenunter-
schieden, bezogen auf Kooperationspraxis, Teilnahme an Schulentwicklung und Meinungen zur
Schulentwicklung, geprift. So wird zunachst der Hypothese nachgegangen, dass die Lehrper-
sonen des Clusters 1, die deutlich gemeinschaftsbezogene Einstellungen besitzen und Auto-
nomie und Paritdt tendenziell ablehnen, sich bezilglich der Kooperationspraxis, des
Teamteachings und der Beteiligung an Steuer-, Projekt- und Arbeitsgruppen von den Lehrper-
sonen des Clusters 2, die gemeinschaftsbezogene Einstellungen besitzen und Autonomie und
Paritat tendenziell zustimmen, unterscheiden (vgl. Hypothese 3.1). Weitere Unterschiede, die
zwischen diesen Clustern gepriift werden, beziehen sich auf die Beteiligung an Schulentwick-
lungsprojekten und das Engagement fir die Schule (vgl. Hypothese 3.2), das Interesse an
Schulentwicklung (vgl. Hypothese 3.3), die Bedeutungszuschreibung zum Aufgabenfeld Schul-
entwicklung (vgl. Hypothese 3.4) und die Bewertung von Schulentwicklung (vgl. Hypothese
3.5).

Da die schulische Organisation als moglicher Entstehungshintergrund fir das Autonomie-
Paritats-Muster gesehen wird (vgl. Lortie 1972, 1975), werden in diesem Teilkapitel zudem
Gruppenunterschiede beziglich schulischer Organisationsmerkmale in den Blick genommen.
Hierdurch werden die Hypothesen geprift, dass die Lehrpersonen des Clusters 1 haufiger als
die Lehrpersonen des Clusters 2 an Schulen arbeiten, an denen eine kooperationsférdernde
Zeitorganisation besteht (vgl. Hypothese 3.6), Organisationsstrukturen fiir Zusammenarbeit
vorliegen (vgl. Hypothese 3.7) und die Zusammenarbeit durch verschiedene MaRnahmen
gefordert wird (vgl. Hypothese 3.8). Darliber hinaus wird die Vermutung betrachtet, dass die

>* Die im Rahmen der Fragestellung 3.3 und 3.4 gezeigten deskriptiven Befunde verfolgen das Ziel, die
jeweiligen Lehrertypen mit spezifischen schulentwicklungsrelevanten Einstellungen zu charakterisieren.
Deshalb werden an dieser Stelle keine Unterschiedsanalysen vorgenommen.
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Grundschullehrpersonen des Clusters 1 haufiger an Grundschulen mit einem offeneren Organi-
sationsklima arbeiten als die Lehrpersonen des Clusters 2 (vgl. Hypothese 3.9). Bevor die
Hypothesen gepriift werden, wird auf die Skalen, die in die Analysen einfliefen, und auf die
dadurch bestimmten Analyseverfahren eingegangen.

Den Ausgangspunkt fiir die folgende Hypothesenpriifung bildet die Clusterlésung zu schulent-
wicklungsrelevanten Einstellungen von Grundschullehrkraften (vgl. Kapitel 8.3.1). Zunéachst
werden Unterschiede der hierdurch ermittelten zwei Lehrertypen beziiglich verschiedener
Bereiche betrachtet, die schulentwicklungsbezogenes Handeln und Meinungen zur Schulent-
wicklung abbilden und tiber den Lehrerfragebogen erfasst wurden. Diese Daten sind zu einem
groRen Teil intervallskaliert und besitzen zu einem kleinen Teil dichotome Auspragungen. Des
Weiteren werden Unterschiedshypothesen geprift, die sich auf Merkmale schulischer Organi-
sation und das Organisationsklima an Grundschulen beziehen. Mit Ausnahme der Skalen zum
Organisationsklima wurden diese Daten grofStenteils durch die Befragung der Schulleitungen
der Grundschulen gewonnen und besitzen dichotomes Skalenniveau.

Um Gruppenunterschiede zwischen den Clustern hinsichtlich nominal ausgepragter Variablen
zu bestimmen, werden Kreuztabellen erstellt und die jeweiligen empirisch beobachteten und
erwarteten Haufigkeiten zellenweise miteinander verglichen; zur Bestimmung der Signifikanz
dient der Chi-Quadrat-Unabhéangigkeitstest (vgl. Bortz/Schuster 2010, S. 137 ff.). Bortz und
Schuster empfehlen, auf den Chi-Quadrat-Test zu verzichten, wenn die erwarteten Haufigkei-
ten pro Zelle nicht tber 5 liegen. Stattdessen wird der exakte Test nach Fischer eingesetzt (vgl.
Bortz/Schuster 2010, S. 141). Wenn metrische Variablen in die Analyse von Unterschieden
zwischen den gefundenen Lehrertypen einflieRen, werden t-Tests fiir unabhangige Stichpro-
ben berechnet. Der t-Test gibt eine Entscheidungshilfe dafiir, ob Unterschiede zwischen den
empirisch gefundenen Mittelwerten zweier Gruppen zufallig entstanden sind oder ob es
statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen den untersuchten Gruppen gibt. Die Berech-
nung des t-Tests ist von der Varianzhomogenitat und -heterogenitat abhangig. Die Varianzho-
mogenitdt der Daten wird mittels des Levene-Tests der Varianzgleichheit (berprift.
Varianzhomogenitdt ist dann gegeben, wenn sich die Varianzen des Merkmals in beiden
Stichproben nicht signifikant voneinander unterscheiden. Bei heterogenen Varianzen muss die
Berechnung des t-Tests entsprechend modifiziert werden (vgl. Bortz/Schuster 2010, S. 120 ff.).
Als MaR des Effektes wird Cohens-d berechnet.”

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den aufgestellten Unterschiedshypothesen prasen-
tiert, die dann beziiglich der Merkmale der Lehrperson (Einstellung zur Schulentwicklung,
Beteiligung an Schulentwicklung und Kooperationspraxis) und der Merkmale der Organisation
(kooperationsfordernde Arbeits- und Zeitstruktur sowie Organisationsklima) getrennt zusam-
mengefasst und interpretiert werden.

Ergebnisdarstellung zur Hypothese 3.1

Zunachst wird die Hypothese gepriift, dass die Grundschullehrpersonen des Clusters 1 mit
deutlich gemeinschaftsbezogenen Einstellungen bei tendenzieller Ablehnung von Autonomie
und Paritat haufiger kooperieren, haufiger im Team unterrichten und sich mehr an Steuer-,
Projekt- und Arbeitsgruppen beteiligen als die Grundschullehrpersonen des Clusters 2 mit

>> Cohen legt die folgenden Werte fiir die Beurteilung von d fest: d = .2 gilt als kleiner Effekt, d = .5 gilt
als mittlerer Effekt, d = .8 gilt als groRer Effekt (vgl. Cohen 1988, S. 38).
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gemeinschaftsbezogenen Einstellungen bei tendenzieller Zustimmung zu Autonomie und Pari-
tat. Die Analyse der Gruppenunterschiede bezliglich der Kooperationspraxis von Grundschul-
lehrkraften erfolgt durch die Hinzunahme der Skalen zur Lehrerkooperation, die mittels einer
Faktorenanalyse gebildet wurden. Die Reliabilitdt dieser Skalen liegt bei a =.80 und a =.89
(vgl. Kapitel 7.3). In Tabelle 8-18 wird deutlich, dass die Lehrpersonen des Clusters 1 haufiger
unterrichtsbezogen kooperieren als die Lehrpersonen des Clusters 2. Ebenso verhélt es sich
mit der Zusammenarbeit von Lehrpersonen, die sich auf die gesamte Schule bezieht: Eine
derartige Kooperation wird durch die Lehrpersonen des Clusters 1 haufiger praktiziert als
durch die Lehrpersonen des Clusters 2. Auch beziglich der kollegialen Hospitation, die insge-
samt nie bis selten von den Lehrpersonen durchgefiihrt wird, zeigt sich ein hoherer Mittelwert
in Cluster 1 als in Cluster 2. Die gefundenen Unterschiede sind sowohl bezlglich unterrichtsbe-
zogener Kooperation, kollegialer Hospitation als auch im Bereich der schulbezogenen Koopera-
tion auf einem Signifikanzniveau von 1 % signifikant. Die Effekte der Mittelwertunterschiede
zwischen den Gruppen befinden sich zwischen kleiner und mittlerer GréRe.

Tabelle 8-18: T-Test zu Gruppenunterschieden beziiglich der Kooperationspraxis von Grundschullehrkraften.
Quelle: Eigene Darstellung.

Clustervergleich
Cluster 1 Cluster 2
(t-Test flr unab. Stichproben)

M SD M SD t df p d

unterrichtsbezog. Kooperation
(n=157/124)

kollegiale Hospitation
(n=152/118)

schulbezogene Kooperation
(n=158/124)

1.99 .61 1.76 .61 3.09 279 .001 .38

.45 .57 .28 A7 275 267 .003 33

2.12 .55 1.93 .54 3.02 280 .002 .35

Anmerkung: Skalierung 0 = ,nie“, 1 = ,selten”, 2 = ,haufig“, 3 = ,sehr haufig”

Um Gruppenunterschiede beziiglich Teamteaching und der Beteiligung von Grundschullehr-
personen an Steuer-, Projekt- und Arbeitsgruppen prifen zu kdnnen, werden Kreuztabellen
erstellt und Chi-Quadrat-Tests berechnet.

Tabelle 8-19: Kreuztabelle zu Gruppenunterschieden beziiglich Teamteaching, Beteiligung an Projekt-, Arbeits- und
Steuergruppen. Quelle: Eigene Darstellung.

Cluster 1 Cluster 2 Gesamt

Teamteaching nein 54 % (85'/90%) 62 % (77/72) 57 % (162/162)
ja 46 % (72/67) 38 % (48/53) 43 % (120/120)
Gesamt absolut 100 % (157/157) 100 % (125/125) 100 % (282/282)

Beteiligung an Projekt- nein 14 % (19/22) 19 % (22/19) 16 % (41/41)
und Arbeitsgruppen ja  86%(122/119) 81 % (94/97) 84 % (216/216)
Gesamt absolut 100 % (141/141) 100 % (116/116) 100 % (257/257)
Beteiligung an nein 69 % (98/106) 83 % (96/88) 76 % (194/194)

Steuergruppen ja 31 % (43/35) 17 % (20/28) 24 % (63/63)

Gesamt absolut 100 % (141/114) 100 % (116/116) 100 % (257/257)

Anmerkung: 'beobachtete Haufigkeiten / ‘erwartete Haufigkeiten

In Tabelle 8-19 wird deutlich, dass die Lehrpersonen des Clusters 1 haufiger im Team unter-
richten als die Lehrpersonen des Clusters 2. Zudem beteiligen sich die Lehrpersonen des Clus-
ters 1 mehr an Projekt- und Arbeitsgruppen als die Lehrpersonen des Clusters 2. Gleiches gilt
auch fur die Beteiligung an Steuergruppen, die in Cluster 1 deutlich ausgepragter ist als in
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Cluster 2. Die hypothesenkonformen Unterschiede zwischen den Clustern sind jedoch nur im
Bereich der Beteiligung an Steuergruppenarbeit statistisch signifikant (x> =6.04; df =1;
n = 257; p=.007). Die vorab aufgestellte Unterschiedshypothese kann demnach fiir die Skalen
zur Kooperationspraxis von Grundschullehrkraften und fir die Beteiligung der Lehrpersonen an
Steuergruppen bestatigt werden.

Ergebnisdarstellung zur Hypothese 3.2

Im Folgenden wird die Hypothese gepriift, dass Grundschullehrpersonen des Clusters 1 mit
deutlich gemeinschaftsbezogenen Einstellungen bei tendenzieller Ablehnung von Autonomie
und Paritat sich haufiger an Schulentwicklungsprojekten beteiligen und sich mehr fir die
eigene Schule engagieren als Grundschullehrpersonen des Clusters 2 mit gemeinschaftsbezo-
gen Einstellungen bei tendenzieller Zustimmung zu Autonomie und Paritat. In diese Analyse
flieBen Angaben der Lehrpersonen zur Beteiligung an Bereichen der Schulentwicklung und
Angaben zur Anzahl und Dauer zusitzlicher Treffen®® ein. Die Variable zur Beteiligung an
Bereichen der Schulentwicklung wurde Uber neun dichotome Items zu unterschiedlichen
Aktivitaten der Schulentwicklung berechnet, wie beispielsweise Schulprogrammarbeit, Evalua-
tion schulischer Ziele, Entwicklung und Betreuung von Angeboten der Schule, Fortbildungspla-
nung und -organisation fiir das ganze Kollegium und Gestaltung des Ubergangs von der Kita zur
Grundschule. Diese Skala kann entsprechend Werte von 0 bis 9 annehmen.

In Tabelle 8-20 zeigt sich, dass die Lehrpersonen des Clusters 1 sich an mehr Schulentwick-
lungsprojekten beteiligen als die Lehrpersonen des Clusters 2. Ihr Engagement fiir die Schule
ist zudem groBer: Die Lehrpersonen des Clusters 1 engagieren sich im Mittel 4.5 Stunden im
Rahmen zusatzlicher Treffen; das Engagement, das die Lehrpersonen des Clusters 2 im Rah-
men zusatzlicher Treffen zeigen, liegt hingegen im Mittel bei 2.8 Stunden im Monat.

Tabelle 8-20: T-Test zu Gruppenunterschieden bezliglich der Beteiligung an Bereichen der Schulentwicklung und
des Engagements fiir die Schule. Quelle: Eigene Darstellung.

Clustervergleich
Cluster 1 Cluster 2
(t-Test fiir unab. Stichproben)

M SD M SD t df p d

Beteiligung an Bereichen der Schul-
entwicklung® (n = 156/125)

durchschnittliche Anzahl aller zusatzli-
chen Treffen im Monat, an denen die 261 261 1.93 1.82 2.53 266 .006 31
Lehrkraft teilnimmt (n = 152/120)

durchschnittliche Dauer aller dieser
Treffen (in Stunden) (n = 152/120)

376 200 336 194 168 279 .048 .20

450 455 278 294 375 258 .000 .46

Anmerkung: 'Wert aus 9 moglichen Bereichen

Die hypothesenkonformen Gruppenunterschiede zwischen den Clustern sind sowohl bezlglich
der Beteiligung an Bereichen der Schulentwicklung als auch hinsichtlich des Engagements der
Lehrpersonen fiir die Schule auf einem Niveau von 1% bzw. 5 % signifikant. Der Gruppenun-
terschied in Bezug auf eine Beteiligung an Bereichen der Schulentwicklung weist einen kleinen
Effekt auf. Hinsichtlich der durchschnittlichen Anzahl und Dauer von zusatzlichen Treffen im
Monat lassen sich Effekte kleiner bis mittlerer GroRe konstatieren.

*® zusitzliche Treffen wurden im Fragebogen als Treffen definiert, die zusatzlich zu den gesetzlich vorge-
gebenen bzw. empfohlenen Treffen stattfinden (vgl. Anhang 1.3).
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Ergebnisdarstellung zur Hypothese 3.3

In den folgenden Ausfiihrungen wird die Hypothese geprift, dass Grundschullehrpersonen des
Clusters 1 ein grofReres Interesse an Schulentwicklung besitzen als Grundschullehrpersonen
des Clusters 2. Das Interesse der Grundschullehrpersonen an Schulentwicklung wurde im
Lehrerfragebogen anhand von drei ltems erfasst, die sich auf die Bereiche der Schulentwick-
lung nach Rolff (1998), d. h. Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung beziehen.
Tabelle 8-21 verdeutlicht, dass die Lehrpersonen des Clusters 1 ein gréBeres Interesse an
Inhalten der Unterrichtsentwicklung dauRern als die Lehrpersonen des Clusters 2. Ebenso ist der
Mittelwert der Variable zum Interesse an Inhalten der Personalentwicklung in Cluster 1 hoher
als der Mittelwert dieser Variable in Cluster 2. Beziglich des Interesses von Grundschullehr-
personen an Inhalten der Organisationsentwicklung lasst sich ebenfalls eine Tendenz in diese
Richtung feststellen. Die dargelegten Mittelwertunterschiede entsprechen der formulierten
Hypothese und sind auf einem Signifikanzniveau von 1 % signifikant. Die Effekte der Unter-
schiede liegen zwischen d =.52 und d =.57 und kénnen nach Cohen (1988) als mittelgroRe
Effekte interpretiert werden.

Tabelle 8-21: T-Test zu Gruppenunterschieden bezliglich des Interesses an Schulentwicklung. Quelle: Eigene Dar-
stellung.

Clustervergleich
Cluster 1 Cluster 2
(t-Test fiir unab. Stichproben)

M SD M SD t df p d

Interesse an Inhalten der Unterrichts-
entwicklung (n = 158/125)

Interesse an Inhalten der Personalent-
wicklung (n = 158/125)

Interesse an Inhalten der Organisati-
onsentwicklung (n = 157/125)

4.35 .81 3.86 1.07 441 281 .000 .52

359 116 289 132 476 281 .000 .57

336 120 273 116 443 280  .000 .53

Anmerkung: Skalierung 0 = ,trifft Gberhaupt nicht zu“ bis 5 = ,trifft voll und ganz zu“

Ergebnisdarstellung zur Hypothese 3.4

Im Rahmen der Hypothese 3.4 wird gepriift, ob die Grundschullehrpersonen des Clusters 1
dem Aufgabenfeld Schulentwicklung eine groRBere Bedeutung zuschreiben als die Grundschul-
lehrpersonen des Clusters 2. In die Analyse flieRen drei Variablen ein, durch die die Lehrperso-
nen angeben konnten, welche Bedeutung sie der Beteiligung an der Weiterentwicklung des
schulischen Leitbildes, ihrem Einsatz fiir Schulentwicklung neben dem Unterricht und der
aktiven Beteiligung an Schulentwicklung zuschreiben. Tabelle 8-22 zeigt, dass die Lehrpersonen
des Clusters 1 der Weiterentwicklung des Leitbildes der Schule eine gréRere Bedeutung zu-
schreiben als die Lehrpersonen des Clusters 2. Ebenso wird deutlich, dass der Mittelwert der
Variablen zur Bedeutung, sich neben dem eigenen Unterricht auch fiir die gesamte Schule
einzusetzen, in Cluster 1 hoher liegt als in Cluster 2. Darliber hinaus bewerten die Grundschul-
lehrpersonen des Clusters 1 eine aktive Beteiligung an MalRnahmen der Schulentwicklung
positiver als die Lehrpersonen des Clusters 2. Die dargestellten hypothesenkonformen Unter-
schiede der Gruppen sind fiir alle drei Variablen auf einem Signifikanzniveau von 1 % signifi-
kant und besitzen insgesamt mittelgrole Effekte. Der Gruppenunterschied beziglich der
Bewertung einer aktiven Beteiligung an Schulentwicklung durch die Grundschullehrpersonen
zeigt die Tendenz zu einer Effektstarke, die nach Cohen (1988) als grofR zu beurteilen ist.
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Tabelle 8-22: T-Test zu Gruppenunterschieden beziglich der Bedeutungszuschreibung zum Aufgabenfeld Schul-
entwicklung. Quelle: Eigene Darstellung.

Clustervergleich
Cluster 1 Cluster 2
(t-Test flr unab. Stichproben)

M SD M SD t df p d

Mir ist es wichtig, mich an der Weiter-

entwicklung des Leitbildes unserer 397 106 354 104 349 281 .000 41
Schule zu beteiligen. (n = 158/125)

Mir ist es wichtig, mich neben meinem

Unterr. auch f. d. Weiterentwicklungd.  4.06 .95 3.51 .99 4.78 280 .000 .57
ges. Schule einzusetzen. (n = 158/124)

Mir ist es wichtig, mich an Malnah-

men der Schulentwicklung aktiv zu 390 104 311 1.20 5.87 280 .000 71
beteiligen. (n = 158/124)

Anmerkung: Skalierung 0 = ,trifft Gberhaupt nicht zu“ bis 5 = ,trifft voll und ganz zu”

Ergebnisdarstellung zur Hypothese 3.5

Nun wird die Hypothese gepriift, dass Grundschullehrpersonen des Clusters 1 Schulentwick-
lung positiver bzw. weniger negativ bewerten als Grundschullehrpersonen des Clusters 2. Fiir
diese Analyse werden zwei Skalen zur Bewertung von Schulentwicklung und ein Einzelitem
herangezogen. Die Reliabilitdt dieser Skalen liegt bei a = .92 und a = .86 (vgl. Kapitel 7.3).

Tabelle 8-23: T-Test zu Gruppenunterschieden beziiglich der Bewertung von Schulentwicklung. Quelle: Eigene
Darstellung.

Clustervergleich
Cluster 1 Cluster 2
(t-Test fir unab. Stichproben)

M SD M SD t df p d

positive Bewertung von Schulentwick-
lung (n = 158/125)

negative Bewertung von Schulentwick-
lung (n = 154/124)

negative Bewertung von Schulentwick-
lung - Aspekt Teamarbeit (n = 154/123)

349 101 288 1.17 4.69 246 .000 .56

333 105 360 101 -2.18 276 .015 .26

.65 1.15 .94 122 -2.06 275 .020 24

Anmerkung: Skalierung 0 = ,trifft Gberhaupt nicht zu“ bis 5 = ,trifft voll und ganz zu“

Tabelle 8-23 verdeutlicht, dass die Grundschullehrpersonen des Clusters 1 hohere Werte auf
der Skala zur positiven Bewertung von Schulentwicklung besitzen als die Grundschullehrperso-
nen des Clusters 2. Bei der Skala zur negativen Bewertung von Schulentwicklung kehrt sich
dieses Verhiltnis entsprechend der aufgestellten Hypothese um: Die Lehrpersonen des Clus-
ters 1 besitzen niedrigere Werte als die Lehrpersonen des Clusters 2. Auch die Werte der
Variablen, die durch die vorgeschaltete Faktorenanalyse keiner Skala zugeordnet werden
konnte, sind in Cluster 1 niedriger ausgepragt als in Cluster 2. Die dargestellten Unterschiede
sind auf einem Signifikanzniveau von 1 % bzw. 5 % signifikant und entsprechen der aufgestell-
ten Hypothese. Die EffektgroRe der Mittelwertunterschiede liegt nach Cohen (1988) bezliglich
einer negativen Bewertung von Schulentwicklung im kleinen Bereich und beziiglich einer
positiven Bewertung von Schulentwicklung im mittleren Bereich.
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Ergebniszusammenfassung und -interpretation zu Gruppenunterschieden beziiglich
Kooperationspraxis, Beteiligung an Schulentwicklung und Meinungen zu Schulentwicklung

In den vorangegangenen Abschnitten wurden Unterschiede zwischen Lehrertypen mit spezifi-
schen schulentwicklungsrelevanten Einstellungen beziiglich ihrer Kooperationspraxis, ihrer Be-
teiligung an Schulentwicklung und ihren Meinungen zur Schulentwicklung geprift. Die
aufgestellten Unterschiedshypothesen kénnen fir weitestgehend alle untersuchten Bereiche
bestatigt werden. Es zeigen sich signifikante Unterschiede von durchschnittlich mittlerer
EffektgroRe.

Bezlglich der Kooperationspraxis verdeutlichen die Ergebnisse der t-Tests flir unabhangige
Stichproben, dass die Lehrpersonen des Clusters 1, die deutlich gemeinschaftsbezogene
Einstellungen besitzen und Autonomie und Paritat tendenziell ablehnen, signifikant haufiger
auf Schul- und Unterrichtsebene kooperieren und kollegiale Hospitationen durchfiihren als die
Lehrpersonen des Clusters 2, die gemeinschaftsbezogene Einstellungen besitzen und Autono-
mie und Paritdt tendenziell zustimmen. Ein signifikanter Gruppenunterschied, der der aufge-
stellten Hypothese entspricht, zeigt sich auch fiir die Beteiligung von Grundschullehrpersonen
an Schulentwicklung und ihr Engagement fiir die Schule. Hinsichtlich der Teilnahme an Steuer-,
Projekt- und Arbeitsgruppen veranschaulicht die Kontingenztabelle augenscheinliche Grup-
penunterschiede in erwarteter Richtung. Jedoch ist lediglich der Unterschied zwischen den
Clustern beziglich der Teilnahme an Steuergruppen signifikant. Eine mogliche Erklarung
hierflir kénnte sein, dass der Anspruch von Steuergruppenarbeit im Vergleich zur Arbeit in
Projekt- und Arbeitsgruppen hoher ist, da eine Steuergruppe als wichtige Infrastruktur flr
Schulentwicklung gilt und einen besonders hohen Einsatz der Lehrpersonen erfordert (vgl.
Rolff 20074, S. 41 ff.). Demnach lasst sich die Hypothese formulieren, dass Lehrpersonen des
Clusters 1 eher bereit sind, diesen Einsatz zu erbringen. Zudem ist die Beteiligung von Lehrper-
sonen an Projekt- und Arbeitsgruppen an den Grundschulen der Stichprobe insgesamt stark
verbreitet (vgl. Tabelle 8-19) und es lasst sich vermuten, dass diese an vielen Schulen fir
Lehrpersonen obligatorisch ist. Ebenso ist anzunehmen, dass Formen des Teamteachings durch
die Organisation bestimmt sind, d. h., beispielsweise im Rahmen eines inklusiven Unterrichts
stattfinden und nicht durch die Lehrpersonen frei gewahlt werden kénnen.

Die dargestellten Befunde entsprechen der Annahme, dass Einstellungen zu verhaltensbezo-
genen Reaktionen fiihren und demnach eine handlungsleitende Wirkung besitzen (vgl. Bohner
2002, S. 268). Sie weisen in die Richtung, dass deutlich zustimmende Einstellungen zu den
Bereichen Kooperation und gemeinsame Ziele und tendenziell ablehnende Einstellungen zum
Autonomie-Paritats-Muster Relevanz fiir gelingende Schulentwicklung besitzen. Die dargestell-
ten Ergebnisse zum handlungsleitenden Charakter schulentwicklungsrelevanter Einstellungen
von Grundschullehrkraften stimmen auch mit Forschungsbefunden anderer Studien Uberein,
die bereits im Rahmen des Theorieteils zur Begriindung der Relevanz der Einstellungsbereiche
herangezogen wurden (vgl. Kapitel 5.2): Demnach beteiligen sich Lehrerinnen und Lehrer, die
dem Autonomie-Paritats-Muster zuzurechnen sind, weniger an Schulentwicklung (vgl.
Altrichter/Eder 2004, S. 213) und zeigen weniger auRerunterrichtliches Engagement (vgl.
Soltau et al. 2012, S. 99). Schlussfolgernd lasst sich ableiten, dass schulentwicklungsrelevante
Einstellungen von Grundschullehrkraften, je nach ihren Auspragungen, Entwicklungsarbeit an
Schulen sowie Lehrerkooperation beglinstigen oder erschweren kénnen.

Des Weiteren wurden die Einstellungstypen hinsichtlich ihres Interesses an Schulentwicklung,
ihrer Bedeutungszuschreibung zum Aufgabenfeld Schulentwicklung und ihrer Bewertung von
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Schulentwicklung verglichen. Hiermit wurde die kognitive Komponente von Einstellungen
betrachtet. Aufgrund dieser Einstellungskomponente wird angenommen, dass Einstellungen
sich auf die Meinung und Uberzeugung einer Person zu einem bestimmten Gegenstand aus-
wirken (vgl. Bohner 2002, S. 267-268). Folglich lasst sich vermuten, dass schulentwicklungsre-
levante Einstellungen die Meinung von Grundschullehrpersonen zur Schulentwicklung
beeinflussen. Diese Vermutung konnte mittels t-Tests fiir unabhangige Stichproben bestatigt
werden. Grundschullehrpersonen mit deutlich gemeinschaftsbezogenen Einstellungen bei
tendenzieller Ablehnung von Autonomie und Paritat besitzen ein signifikant starkeres Interesse
fiir die durch Rolff (1998) definierten Bereiche der Schulentwicklung als Grundschullehrperso-
nen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen bei tendenzieller Zustimmung zu Autonomie
und Paritat.

Ebenso zeigen sich signifikante Unterschiede der Einstellungstypen bezlglich der Bedeutungs-
zuschreibung zum Aufgabenfeld Schulentwicklung und der Bewertung von Schulentwicklung,
die die aufgestellten Hypothesen bestdtigen. Zu vergleichbaren Ergebnissen kamen bereits
Altrichter und Eder, die zeigten, dass Lehrpersonen, die dem Autonomie-Paritats-Muster
entsprechen oder als berufliche Einzelkdmpfer Autonomie und eine differenzierte Behandlung
fiir sich beanspruchen sowie Kooperation ablehnen, deutlich negativere Einstellungen zur
Schulentwicklung besitzen als teamorientierte Lehrpersonen (vgl. Altrichter/Eder 2004, S. 211).

Aufgrund der dargestellten Befunde zu Einstellungen von Grundschullehrpersonen zu den
Bereichen Kooperation, gemeinsame Ziele und Autonomie und Paritat lasst sich die Relevanz
dieser Einstellungsbereiche fiir die Schulentwicklung empirisch bestatigen, die bereits im
theoretischen Teil der Arbeit begriindet wurde (vgl. Kapitel 5.2).



Empirische Befunde 206

Ergebnisdarstellung zur Hypothese 3.6

Im Folgenden werden Hypothesen zu Gruppenunterschieden beziiglich ausgewahlter Merkma-
le schulischer Organisation, die zu einer Uberwindung segmentierender Organisationsgestal-
tung fihren koénnen, und hinsichtlich des Organisationsklimas an Grundschulen geprift.
Zunachst wird der Hypothese nachgegangen, dass Grundschullehrpersonen des Clusters 1
haufiger an Schulen mit einer kooperationsférdernden Zeitorganisation arbeiten als Grund-
schullehrpersonen des Clusters 2. Fiir die Priifung dieser Hypothese werden dichotome Variab-
len herangezogen, die die Erstellung von Kreuztabellen und die Berechnung von Chi-Quadrat-
Tests erfordern.

Tabelle 8-24: Kreuztabelle zu Gruppenunterschieden beziiglich einer kooperationsfordernden Zeitorganisation an
Grundschulen. Quelle: Eigene Darstellung.

Cluster 1 Cluster 2 Gesamt
feste Zeiten fiir klasseniiber- nein 89 % (140'/141%) 90 % (112/111) 89 % (252/252)
greifendes Arbeiten ja  11%(18/17) 10 % (13/14) 11 % (31/31)
Gesamt absolut 100 % (158/158) 100 % (125/125) 100 % (283/283)
fest im Stundenplan veran- nein 51 % (80/81) 52 % (65/64) 51 % (145/145)
kerte Zeiten fiir Austausch
und Kooperation ja 49 % (78/77) 48 % (60/61) 49 % (138/138)
Gesamt absolut 100 % (158/158) 100 % (125/125) 100 % (283/283)
geniigend zeitliche Ressour- nein 66 % (104/103) 65 % (79/80) 65 % (183/183)
cen fiir Austausch und
Koordination an der Schule ja 34 % (54/55) 35 % (43/42) 35 % (97/97)

Gesamt absolut 100 % (158/158) 100 % (122/122) 100 % (280/280)

Anmerkung: 'beobachtete Haufigkeiten / ‘erwartete Haufigkeiten

In Tabelle 8-24 wird ersichtlich, dass der Unterschied zwischen den Clustern hinsichtlich fester
Zeiten fiir klassenlibergreifendes Arbeiten sowie Austausch und Kooperation an Grundschulen
und der Einschatzung der Lehrkrafte zu genligend zeitlichen Ressourcen fir Austausch und
Koordination an der Schule lediglich jeweils einen Prozentpunkt betrdgt. Entsprechend dieses
geringen Unterschiedes liefern die Chi-Quadrat-Tests keine signifikanten Ergebnisse. Demzu-
folge muss die aufgestellte Hypothese verworfen werden.



Empirische Befunde 207

Ergebnisdarstellung zur Hypothese 3.7

Es wurde die Hypothese aufgestellt, dass Grundschullehrpersonen mit deutlich gemeinschafts-
bezogenen Einstellungen bei tendenzieller Ablehnung von Autonomie und Paritat haufiger an
Schulen mit Organisationsstrukturen arbeiten, die Lehrerkooperation beglinstigen, als Grund-
schullehrpersonen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen bei tendenzieller Zustimmung
zu Autonomie und Paritat. In die Analyse flieRen dichotome Variablen zum Vorhandensein ver-
schiedener Teams an Grundschulen ein.

Tabelle 8-25: Kreuztabelle zu Gruppenunterschieden beziglich Organisationsstrukturen an Grundschulen, die die

Zusammenarbeit beglinstigen. Quelle: Eigene Darstellung.

Cluster 1 Cluster 2 Gesamt

Steuergruppe an der Schule nein 37 % (59'/64°%) 45 % (56/51) 41 % (115/115)
ja  63%(99/94) 55 % (69/74) 59 % (168/168)
Gesamt absolut 100 % (158/158) 100 % (125/125) 100 % (283/283)

Projekt- und Arbeitsgruppen nein 14 % (20/20) 14 % (16/16) 14 % (36/36)
an der Schule ja  86%(127/127) 86 % (99/99) 86 % (226/226)
Gesamt absolut 100 % (147/147) 100 % (115/115) 100 % (262/262)

regelmiRiger Austausch nein 8% (13/16) 13 % (16/13) 10 % (29/29)
durch Jahrgangsteams ja  92%(145/142) 87 %(109/112) 90 % (254/254)
Gesamt absolut 100 % (158/158) 100 % (125/125) 100 % (283/283)
regelmaRiger Austausch nein 51 % (81/84) 55 % (69/66) 53 % (150/150)
durch Klassenteams ja  49%(77/74) 45 % (56/59) 47 % (133/133)
Gesamt absolut 100 % (158/158) 100 % (125/125) 100 % (283/283)

regelmaRiger Austausch nein 32 % (50/53) 36 % (45/42) 34 % (95/95)
durch Fachteams ja  68% (108/105) 64 % (80/83) 66 % (188/188)
Gesamt absolut 100 % (158/158) 100 % (125/125) 100 % (283/283)

Anmerkung: beobachtete Haufigkeiten / ‘erwartete Haufigkeiten

Tabelle 8-25 zeigt, dass mehr Lehrpersonen des Clusters 1 an Grundschulen mit Steuergruppen
arbeiten als Lehrpersonen des Clusters 2. Bezliglich des Vorhandenseins von Projekt- und
Arbeitsgruppen an Grundschulen besteht zwischen den Clustern jedoch kein Unterschied.
Hinsichtlich eines regelméaRigen Austausches durch Jahrgangsteams an der Schule zeigt sich,
dass etwas mehr Lehrpersonen des Clusters 1 an Grundschulen mit diesen Teams arbeiten als
Lehrpersonen des Clusters 2. Ebenso zeigt sich ein Unterschied zugunsten des Clusters 1 be-
ziglich Klassenteams und Fachteams an der Schule. Die Unterschiede zwischen den Clustern
sind gering und fihren durch die Chi-Quadrat-Tests nicht zu signifikanten Ergebnissen, sodass
die aufgestellte Hypothese abgelehnt werden muss.

Ergebnisdarstellung zur Hypothese 3.8

Im Rahmen der Hypothese 3.8 wird gepriift, ob Grundschullehrpersonen des Clusters 1 haufi-
ger an Schulen arbeiten, an denen die Zusammenarbeit durch verschiedene MalRnahmen
gefordert wird, als Grundschullehrpersonen des Clusters 2. In die Analyse flieBen dichotome
Variablen zur Organisation der Zusammenarbeit an Schulen ein, die durch die Grundschullehr-
personen beurteilt wurden.
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Tabelle 8-26: Kreuztabelle zu Gruppenunterschieden beziiglich MaRnahmen zur Foérderung von Lehrerkooperation

an Grundschulen. Quelle: Eigene Darstellung.

Cluster 1 Cluster 2 Gesamt
Teamteaching an der Schule nein  61% (96/101°) 68 % (83/78) 64 % (179/179)
ja 39 % (62/57) 32 % (39/44) 36 % (101/101)
Gesamt absolut 100 % (158/158) 100 % (122/122) 100 % (280/280)
Moglichkeiten zur kollegialen nein 63 % (100/103) 67 % (82/79) 65 % (182/182)
Hospitation an der Schule
: ja 37%/(58/55) 33 % (40/43) 35 % (98/98)
Gesamt absolut 100 % (158/158) 100 % (122/122) 100 % (280/280)
kollegiale Fallberatungen an nein 76 % (120/124) 81 % (99/95) 78 % (219/219)
der Schule ja 24%(38/34)  19%(23/27)  22%(61/61)
Gesamt absolut 100 % (158/158) 100 % (122/122) 100 % (280/280)
zusatzliche verbindliche nein 41 % (65/73) 53 % (64/56) 46 % (129/129)
Termine an der Schule ia 59 % (93/85) 47 % (58/66) 54 % (151/151)
Gesamt absolut 100 % (158/158) 100 % (122/122) 100 % (280/280)
systematisches Konzept zur nein  80% (127/134) 90 % (110/103) 85 % (237/237)
Einarbeitung neuer Kollegen
an der Schule ja 20 % (31/24) 10 % (12/19) 15 % (43/43)
Gesamt absolut 100 % (158/158) 100 % (122/122) 100 % (280/280)
systematische Férderung der nein 54 % (85/91 62 % (76/70) 58 % (161/161)
(85/91)
Teamarbeit an der Schule
(durch Rdume, Zeiten, etc.) ja 46 % (73/67) 38 % (46/52) 42 % (119/119)
Gesamt absolut 100 % (158/158) 100 % (122/122) 100 % (280/280)

Anmerkung: 'beobachtete Haufigkeiten / ‘erwartete Haufigkeiten

Die Kreuztabelle (vgl. Tabelle 8-26) verdeutlicht, dass sich die Lehrertypen beziglich der
Haufigkeit von MalBnahmen zur Férderung von Lehrerkooperation an Schulen unterscheiden.
Die Grundschullehrpersonen des Clusters 1 arbeiten haufiger an Schulen mit Teamteaching als
die Grundschullehrpersonen des Clusters 2. Ebenso sind sie haufiger an Schulen mit Moglich-
keiten zur kollegialen Hospitation und kollegialen Fallberatung tatig als die Personengruppe
des Clusters 2. Im Hinblick auf zusatzliche verbindliche Termine an Schulen zeigt sich, dass
Grundschullehrpersonen des Clusters 1 haufiger an Schulen arbeiten, an denen diese Termine
existieren, als Grundschullehrpersonen des Clusters 2. Der Anteil der Lehrpersonen die ange-
ben, dass an ihrer Schule ein systematisches Konzept zur Einarbeitung neuer Kolleginnen und
Kollegen, z. B durch Mentoren oder ein Einarbeitungshandbuch, besteht, ist in Cluster 1 hoher
als in Cluster 2. Ein offensichtlicher Unterschied zwischen den Gruppen lasst sich auch bezlig-
lich der Haufigkeit einer systematischen Forderung der Teamarbeit an Schulen, beispielsweise
durch die Bereitstellung von Arbeitszeiten und Rdumen sowie die Durchfiihrung von Teambil-
dung, feststellen: In Cluster 1 wird diese MaRnahme zur Férderung von Lehrerkooperation von
46 % der Grundschullehrpersonen angegeben, in Cluster 2 sind es lediglich 38 %. Die gefunde-
nen Unterschiede zwischen den Lehrertypen sind jedoch nicht in allen Bereichen auf einem
Signifikanzniveau von 5 % signifikant: die Berechnung der Chi-Quadrat-Tests fiihrt nur hinsicht-
lich der Variablen zu zusatzlichen verbindlichen Terminen an der Schule (Xz =3,55; df=1;
n = 280; p =.030) und hinsichtlich der Variablen zu einem systematischen Konzept zur Einar-
beitung neuer Kolleginnen und Kollegen an der Schule (x°=5.07; df =1; n=280; p=.012) zu
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signifikanten Ergebnissen. Entsprechend kann die aufgestellte Hypothese lediglich fiir diese
Aspekte bestatigt werden.

Ergebnisdarstellung zur Hypothese 3.9

AbschlieBend wird die Fragestellung beantwortet, ob sich die Einstellungstypen bezliglich des
Organisationsklimas an Grundschulen unterscheiden. Es wird vermutet, dass die Lehrpersonen
des Clusters 1 haufiger an Grundschulen mit einem offeneren Organisationsklima arbeiten als
die Lehrpersonen des Clusters 2. In die Analyse dieser Gruppenunterschiede flieRen die finf
Skalen zum Organisationsklima ein, die durch eine Faktorenanalyse gebildet wurden (vgl.
Kapitel 7.3). Zusatzlich wird die Gesamtskala zum Organisationsklima hinzugezogen. Die
Reliabilitat dieser Skalen liegt zwischen o= .74 und a = .96.

Tabelle 8-27: T-Test zu Gruppenunterschieden bezlglich des Organisationsklimas an Grundschulen. Quelle: Eigene
Darstellung.

Clustervergleich
Cluster 1 Cluster 2
(t-Test flr unab. Stichproben)

M SD M SD t df p d

Anerkennung und Unterstiitzung durch
die Schulleitung (n = 158/124)

Transparenz der Schulleitung
(n=158/124)

organisierte Schulgestaltung durch die
Schulleitung (n = 157/122)

394 103 357 122 267 240 .004 33

333 114 284 120 351 280 .001 42

426 102 401 118 1091 277 .001 .23

Gemeinschaft der Lehrer (n = 158/124)  4.05 .78 3.93 .81 1.20 280 115 -

berufliche Verwirklichung

(n = 158/124) 3.89 .67 3.72 .84 192 280 .028 .23

Gesamtskala Organisationsklima

(n = 158/124) 3.89 72 3.61 .86 298 280 .002 .36

Anmerkung: Skalierung 0 =, trifft Gberhaupt nicht zu“ bis 5 = ,trifft voll und ganz zu”

Tabelle 8-27 veranschaulicht, dass die Grundschullehrpersonen des Clusters 1 héhere Werte
der Gesamtskala zum Organisationsklima besitzen als die Grundschullehrpersonen des Clus-
ters 2. Auch bezlglich der einzelnen Skalen zum Organisationsklima wird ein Gruppenunter-
schied zugunsten des Clusters 1 deutlich. Die Mittelwertunterschiede hinsichtlich der drei
Skalen, die das wahrgenommene Verhalten der Schulleitung umfassen, liegen héher als die
Mittelwertunterschiede der Skalen des Organisationsklimas, die das wahrgenommene Verhal-
ten der Lehrkrafte untereinander abbilden. Die gefundenen Gruppenunterschiede sind fiir die
Skalen Anerkennung und Unterstiitzung durch die Schulleitung, Transparenz der Schulleitung,
organisierte Schulgestaltung durch die Schulleitung, berufliche Verwirklichung und die Ge-
samtskala zum Organisationsklima auf einem Signifikanzniveau von 1 % bzw. 5 % signifikant.
Der t-Test fiir unabhédngige Stichproben erzielt fir den augenscheinlichen Unterschied der
Lehrertypen bezlglich der Skala Gemeinschaft der Lehrer kein signifikantes Ergebnis. Die
Effekte der gefundenen Unterschiede liegen zwischen GréRen, die nach Cohen (1988) als
kleine bis mittlere Effektstarken bezeichnet werden. Die aufgestellte Hypothese kann demzu-
folge fir alle Skalen des Organisationsklimas, ausgenommen der Skala zur Gemeinschaft der
Lehrer, bestatigt werden.
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Ergebniszusammenfassung und -interpretation zu Gruppenunterschieden beziiglich
ausgewdhlter Merkmale schulischer Organisation und beziiglich des Organisationsklimas

In den vorangegangenen Abschnitten wurden Hypothesen zu Gruppenunterschieden hinsicht-
lich ausgewihlter Merkmale schulischer Organisation, die zu einer Uberwindung segmentie-
render Organisationsgestaltung beitragen kénnen, und beziiglich des Organisationsklimas an
Grundschulen geprift. Es zeigt sich, dass sich die Gruppen, bezogen auf schulische Organisati-
onsmerkmale, nicht in der erwarteten Weise unterscheiden. Wenn Unterschiede zwischen den
Lehrertypen gefunden wurden, sind diese in den meisten Fallen nicht signifikant. Bezlglich des
Organisationsklimas verdeutlichen die Ergebnisse allerdings Gruppenunterschiede zwischen
kleiner und mittlerer EffektgroRe.

Den Ausgangspunkt flir die Unterschiedshypothesen, die in den vorangegangenen Abschnitten
Uberprift wurden, bildet die Auffassung, dass die schulische Organisation ein moglicher
Entstehungshintergrund fir wenig gemeinschaftsbezogene Einstellungen und das Autonomie-
Paritats-Muster ist (vgl. Lortie 1972, 1975). Aufgrund einer losen Kopplung der Organisations-
einheiten in Schulen (vgl. Weick 1976), einer zellularen Struktur schulischer Organisation (vgl.
Lortie 1975) und einer entsprechend geringen Anzahl Uberlappender Aufgaben kann der
Koordinations- und Kooperationsaufwand in Schulen gering gehalten werden. Es wird davon
ausgegangen, dass diese spezifischen Organisationsmerkmale jedoch dazu fiihren, dass Ent-
wicklungen sich selten auf die ganze Schule beziehen und Lehrpersonen aufgrund ihrer isolier-
ten Arbeit wenig gemeinschaftsbezogene Einstellungen entwickeln (vgl. Kapitel 3).

Die Analysen, die im Rahmen der vorangegangenen Abschnitte angestellt wurden, kdnnen
diese Schlussfolgerungen, die weitestgehend auf organisationstheoretischen Uberlegungen
basieren, nicht oder nicht zweifelsfrei bestatigen. Hinsichtlich einer kooperationsférdernden
Zeitorganisation an Grundschulen lassen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Clustern feststellen. Aus diesem Ergebnis kann abgeleitet werden, dass eine starkere Vernet-
zung von Lehrkraften untereinander durch ein Mehr an verbindlichen Zeitfenstern an Grund-
schulen offensichtlich nicht mit gemeinschaftsbezogeneren Einstellungen und einer Ablehnung
des Autonomie-Paritats-Musters einhergeht. Beziiglich Organisationsstrukturen an Schulen,
die Zusammenarbeit beglinstigen, bestehen geringe Unterschiede zwischen den Einstellungs-
typen, die jedoch nicht signifikant sind. Die Grundschullehrpersonen des Clusters 1 arbeiten
etwas haufiger an Schulen, an denen Steuergruppen, Jahrgangsteams, Klassenteams und
Fachteams bestehen, als die Grundschullehrpersonen des Clusters 2. Im Hinblick auf die
Existenz von Projekt- und Arbeitsgruppen an den Grundschulen unterscheiden sich die Grup-
pen jedoch nicht. Des Weiteren wurde betrachtet, ob die Grundschullehrpersonen des Clus-
ters 1 haufiger an Schulen mit verschiedenen MalRnahmen zur Foérderung von Lehrer-
kooperation arbeiten als die Grundschullehrpersonen des Clusters2. In Bezug auf alle
herangezogenen Variablen zu MaBRnahmen der Férderung von Zusammenarbeit an Grundschu-
len zeigen sich Unterschiede. Signifikante Ergebnisse bestehen allerdings nur hinsichtlich
zusatzlicher verbindlicher Termine an der Schule und eines systematischen Konzepts zur
Einarbeitung neuer Kolleginnen und Kollegen.

Bezlglich des Organisationsklimas an Grundschulen konnten signifikante Gruppenunterschiede
zwischen kleinen und mittleren Effektstarken gefunden werden. Grundschullehrpersonen mit
deutlich gemeinschaftsbezogenen Einstellungen bei tendenzieller Ablehnung von Autonomie
und Paritdt nehmen das Organisationsklima insgesamt offener wahr als Grundschullehrperso-
nen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen bei tendenzieller Zustimmung zu Autonomie
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und Paritat. Signifikante Mittelwertunterschiede zugunsten des Clusters 1 lassen sich fir fast
alle Bereiche des Organisationsklimas, ausgenommen der Skala zur Gemeinschaft der Lehrper-
sonen, feststellen. Die Skalen zum wahrgenommenen Verhalten der Schulleitung weisen
allerdings etwas grofRere Mittelwertdifferenzen auf als die Skalen zum wahrgenommenen
Verhalten der Lehrkrafte untereinander. Das durch die Grundschullehrpersonen wahrgenom-
mene Verhalten der Schulleitung scheint demnach in einem hdheren MaRe mit schulent-
wicklungsrelevanten Einstellungen einherzugehen. Dies ist erneut ein Hinweis dafir, dass die
Schulleitung und ihr Fiihrungshandeln bzw. die Wahrnehmung ihres Flihrungshandelns durch
die Lehrpersonen in Schulentwicklungsprozessen zentrale Positionen einnehmen (vgl. Kapi-
tel 2.3).

Aufgrund der dargestellten Befunde zu Unterschieden zwischen Einstellungstypen beziiglich
ausgewahlter Merkmale schulischer Organisation und beziglich des Organisationsklimas an
Grundschulen lasst sich schlussfolgern, dass nicht zwingend eine vernetzte Organisation mit
ausreichend Zeitfenstern fiir Koordination und Kooperation die Grundlage fiir einen deutlich
gemeinschaftsbezogenen Einstellungstyp, der Autonomie und Paritat ablehnt, bietet, sondern
die Wahrnehmungen der Organisationsbedingungen durch die Lehrpersonen in Form des
Organisationsklimas eine groRere Bedeutung zu haben scheinen. Es muss jedoch kritisch
angemerkt werden, dass die Merkmale schulischer Organisation aufgrund ihrer Heterogenitat
im Rahmen dieser Untersuchung nicht umfassend beschrieben werden kénnen (vgl. dazu auch
Kapitel 8.1).

8.3.3 Zusammenhange zwischen schulentwicklungsrelevanten Einstellungen von
Grundschullehrkraften und Schulentwicklung an Grundschulen

In diesem Teilkapitel werden Zusammenhange zwischen schulentwicklungsrelevanten Einstel-
lungen und der durch die Lehrpersonen eingeschatzten Schulentwicklung geprift. Ausgangs-
punkt fir die aufgestellten Zusammenhangshypothesen bildet die angenommene negative
Wirkungsweise des Autonomie-Paritdts-Musters auf Schulentwicklung (vgl. z. B. Altrichter/Eder
2004, S. 199). Es wird vermutet, dass das Autonomie-Paritats-Muster im direkten Konflikt mit
der Weiterentwicklung von Einzelschulen steht und demgemal hohe Werte des Einstellungs-
bereiches Autonomie und Paritat mit niedrigen Werten der Schulentwicklung an Grundschulen
einhergehen (vgl. Hypothese 3.10). Im Gegensatz dazu wird angenommen, dass zwischen den
Einstellungen von Grundschullehrkraften zu den Bereichen Kooperation und gemeinsame Ziele
und Einschatzungen der Schulentwicklung an der Schule positive Korrelationen bestehen (vgl.
Hypothese 3.11).

Um die aufgestellten Hypothesen priifen zu kénnen, wird, neben den vier Skalen zu schulent-
wicklungsrelevanten Einstellungen von Grundschullehrkraften, die Skala Schulentwicklung an
der Schule in die Analyse einbezogen. Da diese Skalen intervallskaliert sind, konnen Produkt-
Moment-Korrelationen berechnet werden. Um die Einstellungsskalen geblindelt betrachten zu
kénnen, wird zudem mittel eines t-Tests flir unabhangige Stichproben der Unterschied zwi-
schen den durch die Clusteranalyse identifizierten Lehrertypen beziiglich der eingeschatzten
Schulentwicklung an der Schule gepriift. Zundchst werden die Ergebnisse zu den dargestellten
Hypothesen vorgestellt, die dann im Anschluss zusammengefasst und interpretiert werden.
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Ergebnisse zur Hypothese 3.10

Im Rahmen der Ergebnisdarstellung zur Hypothese 3.10 wird die Frage beantwortet, ob héhere
Werte des Einstellungsbereichs Autonomie und Paritat mit einer geringer eingeschatzten
Schulentwicklung an der Schule einhergehen. Die in Tabelle 8-28 aufgefiihrten Ergebnisse
verdeutlichen, dass zwischen der Skala Autonomie und Paritdt und der eingeschatzten Schul-
entwicklung an der Schule ein negativer Zusammenhang mit einer kleinen Effektstdrke be-
steht, der auf einem Signifikanzniveau von 5 % signifikant ist. Der Determinationskoeffizient
liegt bei R* =.01, demnach erklart die Skala Autonomie und Paritdt insgesamt nur 1% der
Varianz der Skala Schulentwicklung an der Schule. Zwischen der Skala leistungsbezogene
Bezahlung und der Schulentwicklung an der Schule besteht kein signifikanter Zusammenhang.
Bezlglich des Einstellungsbereiches Autonomie und Paritdt kann die aufgestellte Hypothese
demzufolge bestatigt werden.

Tabelle 8-28: Zusammenhange zwischen schulentwicklungsrelevanten Einstellungen und der eingeschatzten Schul-
entwicklung. Quelle: Eigene Darstellung.
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Anmerkung: **Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant (einseitig). / *Die Korrelation ist
auf dem Niveau von .05 signifikant (einseitig).

Ergebnisse zur Hypothese 3.11

AnschlieBend wird gepriift, ob hohere Werte der Einstellungsbereiche Kooperation und ge-
meinsame Ziele mit einer héheren Einschatzung der Schulentwicklung an der Schule einherge-
hen. Tabelle 8-28 zeigt, dass zwischen den Skalen Kooperation und gemeinsame Ziele und der
eingeschatzten Schulentwicklung an der Schule positive Zusammenhdnge bestehen, die auf
einem Signifikanzniveau von 1 % signifikant sind und kleine Effektstarken besitzen. Die aufge-
stellte Hypothese kann bestatigt werden, entsprechend der kleinen EffektgrofRen werden
jedoch nur 3 % und 4 % der Varianz der Skala Schulentwicklung an der Schule durch die Skalen
Kooperation und gemeinsame Zielsetzungen erklart.

Um die Bereiche schulentwicklungsrelevanter Einstellungen geblindelt betrachten zu kénnen,
wird erganzend zu den Zusammenhangsanalysen ein t-Test fiir unabhadngige Stichproben
berechnet (vgl. Tabelle 8-29).

Tabelle 8-29: T-Test zu Gruppenunterschieden bezliglich der eingeschatzten Schulentwicklung. Quelle: Eigene Dar-
stellung.

Clustervergleich
Cluster 1 Cluster 2
(t-Test flr unab. Stichproben)

M ) M ) t df p d

Schulentwicklung an der Schule

(n = 155/121) 338 105 3.03 .96 2.88 274 .004 35

Anmerkung: Skalierung 0 = ,trifft Gberhaupt nicht zu“ bis 5 = ,trifft voll und ganz zu“
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Hierdurch wird deutlich, dass die Lehrpersonen des Clusters 1 die Schulentwicklung an der
Schule positiver einschatzen als die Lehrpersonen des Clusters 2. Der Unterschied zwischen
den Gruppen ist auf einem Signifikanzniveau von 1 % signifikant und besitzt eine kleine bis
mittlere EffektgroRe. Dieses Ergebnis entspricht der Vermutung, dass Lehrpersonen mit deut-
lich gemeinschaftsbezogenen Einstellungen bei tendenzieller Ablehnung von Autonomie und
Paritat die Schulentwicklung an der Schule besser einschatzen als Lehrpersonen, deren Einstel-
lungen eher dem Autonomie-Paritdts-Muster entsprechen.

Ergebniszusammenfassung und -interpretation zu Zusammenhdéngen zwischen
schulentwicklungsrelevanten Einstellungen und Schulentwicklung an Grundschulen

In den vorangegangenen Abschnitten wurden Hypothesen zu Zusammenhdngen zwischen
schulentwicklungsrelevanten Einstellungen und Schulentwicklung an Grundschulen liberprift.
Es zeigt sich, dass die aufgestellten Hypothesen fir die Skalen Autonomie und Paritét, Koope-
ration und gemeinsame Ziele bestatigt werden kdnnen. Bezlglich der Skala leistungsbezogene
Bezahlung wurde kein signifikanter Zusammenhang ermittelt. Der t-Test fiir unabhangige
Stichproben verdeutlicht einen signifikanten Gruppenunterschied in erwarteter Richtung.

Das Autonomie-Paritdts-Muster wird von verschiedenen Autoren als Erklarungsansatz fiir
Widerstande in Schulentwicklungsprozessen herangezogen und ihm wird eine innovations-
hemmende Wirkung zugeschrieben (vgl. z. B. Altrichter/Eder 2004; Altrichter et al. 2011;
Heinrich 2007; Kohler 2005). Schulentwicklung sei nur umsetzbar, wenn Lehrpersonen bereit
seien, Autonomie zugunsten der Weiterentwicklung der Schule aufzugeben und Aufgaben zu
Ubernehmen, die Uber den eigenen Unterricht hinausgehen. Zudem werde das Gleichheits-
prinzip im Kollegium durch Evaluationen gefdhrdet, die im Rahmen von Schulentwicklung
durchgefihrt werden. Erfolgreiche Schulentwicklung stehe somit im Spannungsverhaltnis zum
Autonomie-Paritats-Muster und setze die Auflosung dieses Einstellungsmusters zugunsten
gemeinschaftsbezogener Einstellungen voraus (vgl. Altrichter/Eder 2004, S. 199).

Auch die wenigen existierenden Forschungsbefunde zum Autonomie-Paritats-Muster verdeut-
lichen, dass das Autonomie-Paritats-Muster eine einschrankende Wirkung auf Schulentwick-
lung zu haben scheint (vgl. Altrichter/Eder 2004; Soltau et al. 2012). Diese Annahmen Uber das
Autonomie-Paritdts-Muster lassen sich durch die dargestellten Ergebnisse der Zusammen-
hangsanalysen bestdtigen, da hohere Werte der Skala Autonomie und Paritit mit geringeren
Werten der Skala Schulentwicklung an der Schule einhergehen. Ebenso zeigt der Vergleich der
Lehrertypen, dass die Lehrpersonen, die dem Einstellungsbereich Autonomie und Paritat
tendenziell zustimmen, die Schulentwicklung an ihrer Grundschule negativer einschatzen als
die Lehrpersonen, die deutlich gemeinschaftsbezogene Einstellungen besitzen und Autonomie
und Paritat tendenziell ablehnen.

Bezliglich der Skalen Kooperation und gemeinsame Ziele und der Skala Schulentwicklung an der
Schule bestehen Zusammenhange in entgegengesetzter Richtung. Hohe Werte dieser Skalen
gehen demnach mit hohen Werten der Skala Schulentwicklung an der Schule einher. Die
berichteten Ergebnisse geben einen Hinweis darauf, dass die vermutete Beziehungen zwischen
den Untersuchungsbereichen besteht. Aufgrund der geringen Effektstarken sollten die Ergeb-
nisse jedoch vorsichtig betrachtet werden und im Rahmen fortfiihrender empirischer Studien
weiter abgesichert werden.
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9 Fazit und Perspektiven

Den Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit bilden verdanderte Anforderungen, die im Zuge der
Einzelschulentwicklung an Grundschullehrkrafte und an die Organisation der Grundschule
gestellt werden. Seit einem Paradigmenwechsel in der Bildungspolitik und Bildungsverwaltung
in den 1990er Jahren wird jeder einzelnen Schule mehr Autonomie zugesprochen, die mit einer
Erhdhung ihrer Gestaltungsspielraume einhergeht. Dariber hinaus werden durch tbergreifen-
de politisch legitimierte Zielsetzungen (z. B. als Bildungsstandards und Qualitadtsrahmen) und
ihre Uberpriifung durch Verfahren der Evaluation (z. B. durch Lernstandserhebungen und
Schulinspektionen) Verbindlichkeiten fir jede Schule hergestellt (vgl. Altrichter/Maag Merki
2010b, S. 35). Angesichts dieser Reform schulischer Steuerung wird von Schulen erwartet, dass
sie als ,, padagogische Handlungseinheiten” (Fend 1986, 2008b) und als ,,Motor der Schulent-
wicklung” (Dalin/Rolff 1990) agieren und Verantwortung fiir ihre Weiterentwicklung und fur
das Erreichen gesetzter Qualitatsstandards Gibernehmen.

Damit Entwicklungsprozesse auf der Ebene der jeweiligen Grundschule erfolgreich verlaufen
kénnen, werden verschiedene Rahmenbedingungen sowohl aufseiten der schulischen Organi-
sation als auch aufseiten der schulischen Akteure als erforderlich angesehen. Diese betreffen
einerseits ein Verstandnis der Schule als Organisation — im besten Fall als ,lernende Organisa-
tion” (Senge 1990) —, die selbststdandig und anpassungsfahig Entwicklungsschritte bewaltigen
kann und die durch ein gutes Klima im Kollegium und vernetzte Arbeitsstrukturen gekenn-
zeichnet ist (vgl. u. a. Bormann 2002; Rolff 2007b). Anderseits wird davon ausgegangen, dass
im Kontext von Schulentwicklung Einstellungen von Lehrpersonen zu ihrem Beruf erforderlich
werden, die sich nicht nur auf den eigenen Unterricht beziehen, sondern zudem organisations-
bezogenes Handeln beinhalten (vgl. Dalin et al. 1996).

Vor diesem Hintergrund besteht das Ubergreifende Ziel dieser Arbeit darin, die Kenntnisse
Uber die genannten Rahmenbedingungen fir Schulentwicklung aus einer theoretischen und
empirischen Perspektive heraus zu erweiterten. Um dieses Ziel zu erreichen, wurde zunéachst
ein Uberblick zum Themenfeld Schulentwicklung gegeben und eine theoretische Fundierung zu
den Untersuchungsgegenstanden dieser Arbeit — schulische Organisation, Organisationsklima
und schulentwicklungsrelevante Einstellungen von Grundschullehrkréften — vorgenommen. In
diesem Zusammenhang wurde auch auf bestehende empirische Befunde zu den Untersu-
chungsbereichen verwiesen (vgl. Kapitel 2 bis 5). Im Rahmen des empirischen Forschungsbei-
trags wurden die Fragestellungen zu den Untersuchungsbereichen durch die Daten einer
Fragebogenerhebung mit den Schulleitungen und Lehrkraften von 50 nordrhein-westfalischen
Grundschulen beantwortet (vgl. Kapitel 8). Durch die Beantwortung dieser Fragestellungen
wurde beabsichtigt, schulentwicklungsrelevante Einstellungen von Grundschullehrkradften und
schulische Organisationsbedingungen (strukturelle Merkmale der Organisation und klimatische
Bedingungen im Kollegium) zu beschreiben, Hypothesen zu der Bedeutung der Untersu-
chungsbereiche fiir die Schulentwicklung zu priifen sowie Hinweise zum schulischen Kontext
von Lehrereinstellungen abzuleiten.

Im Folgenden werden die theoretischen Erkenntnisse und empirischen Befunde dieser Arbeit
entlang der zentralen Untersuchungsbereiche und der jeweiligen Fragestellungen zusammen-
gefasst und diskutiert (vgl. Kapitel 9.1). AbschlieRend wird auf der Grundlage der dargestellten
Ergebnisse ein Ausblick gegeben, der Ansatzpunkte fiir die Forschung und die Praxis der Schul-
entwicklung aufzeigt (vgl. Kapitel 9.2).
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9.1 Fazit der theoretischen Erkenntnisse und empirischen Befunde der Arbeit

Grundlegend fir die vorliegende Arbeit ist ein ganzheitliches Verstdandnis von Schulentwick-
lung im Systemzusammenhang (vgl. Kapitel 2.2.4). Dieses Verstandnis greift zwei Ansatze auf:
die padagogische Organisationsentwicklung (vgl. Dalin/Rolff 1990; Philipp 1992; Rolff 1993,
1995; Schley 1991), die auf Management- und Beratungsansatzen der Organisationsentwick-
lung basiert, und die padagogische Schulentwicklung (vgl. Bastian 1997; Klippert 1997; Klippert
2000; Meyer 1995, 1997), die in Abkehr zur padagogischen Organisationsentwicklung den
Unterricht als Ausgangspunkt fur die Weiterentwicklung einer Schule sieht. Schulentwicklung
im Systemzusammenhang beriicksichtigt demnach im gleichen Malie die Organisationsent-
wicklung und Unterrichtsentwicklung einer Schule. Ein weiterer Bestandteil einer systemischen
Schulentwicklung ist die Personalentwicklung an Schulen. Dieser ganzheitliche Ansatz zeichnet
sich dadurch aus, dass die Weiterentwicklung einer Schule unterschiedliche Ausgangspunkte
haben kann, die bedarfsorientiert festgelegt werden kdénnen. Zusammenfassend ldsst sich
definieren, dass ein Verstandnis von Schulentwicklung im Systemzusammenhang davon aus-
geht, dass die Bereiche Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und Unterrichtsent-
wicklung ,in vielfdltigem und interdependentem Zusammenhang mit wechselseitiger
Beeinflussung” (Holtappels 2003, S. 141) stehen.

Neuere Ansdtze betonen jedoch auch, dass Schulentwicklung im schulischen Mehrebenensys-
tem stattfindet (vgl. Fend 2008b; Maag Merki 2008), in dem auf Makro-, Meso- und Mikroebe-
ne (vgl. Abbildung 3-1) sowie einer intermedidren Ebene notwendige Bedingungen formuliert
werden und Umsetzungen erfolgen. Jede Ebene besitzt ihren spezifischen Anteil bei der
Gestaltung von schulischen Bildungsprozessen. Fend spricht in diesem Zusammenhang von
Rekontextualisierungsprozessen, die auf der jeweiligen Ebene des Schulsystems stattfinden.
Diese beschreiben, wie Absichten der nachst oberen Ebene von der jeweiligen unteren Ebene
aufgegriffen und umgesetzt werden (vgl. Fend 2008b, S. 26 ff.). Schulentwicklung findet dem-
nach in einem komplexen Geflige statt, in dem verschiedene Personengruppen mit unter-
schiedlichen Ausgangslagen beziglich ihrer Voraussetzungen und Ziele aufeinandertreffen, um
schulische Qualitdt zu sichern und zu entwickeln. Die Lernfahigkeit der Organisation Schule
(vgl. Kapitel 3.3) und ein Handeln im Austausch zwischen externen und internen Gegebenhei-
ten werden bei einem ganzheitlichen Verstandnis von Schulentwicklung vorausgesetzt.

Vor dem Hintergrund der verschiedenen Anforderungen von Schulentwicklung an die schuli-
sche Organisation und an die zentralen Akteure ihrer Umsetzung wurden in dieser Arbeit
strukturelle und klimatische Bedingungen auf der Ebene der schulischen Organisation (Unter-
suchungsbereiche schulische Organisation und Organisationsklima) betrachtet. Weiterhin
wurden Einstellungen von Grundschullehrkréften in den Blick genommen, die sich auf Bereiche
beziehen, von denen angenommen wird, dass sie relevant fiir Schulentwicklung sind (Untersu-
chungsbereich schulentwicklungsrelevante Einstellungen).

Fazit zum Untersuchungsbereich , schulische Organisation”

Konzepte der Schulentwicklung setzen die Festlegung eines Organisationsverstandnisses
voraus; denn die jeweilige Sichtweise auf die schulische Organisation bestimmt, welche
Schwerpunkte in der Schulentwicklung gesetzt werden und entscheidet dariiber, ob Manage-
mentkonzepte aus der Wirtschaft und Verwaltung auf Schulen tGbertragen werden kdnnen (vgl.
Rolff 2013b, S. 27). Im Rahmen des Kapitels 3 wurde die Frage beantwortet, was das Spezifi-
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sche an der schulischen Organisation ist und welche Aspekte demnach berlicksichtigt werden
sollten, wenn man Arbeits-, Organisations- und Zeitstrukturen von Grundschulen, aber auch
schulentwicklungsrelevante Einstellungen von Grundschullehrkraften im Kontext dieser Orga-
nisationsmerkmale betrachtet. Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurden verschiedene
Organisationstheorien als Bezugsrahmen herangezogen (vgl. Kapitel 3.2.1). Diese Betrachtung
fihrte in Anlehnung an Dalin (1999) zu einem weiten Verstdandnis Uber die Merkmale schuli-
scher Organisation. Schulen sind demnach Organisationen, die allerdings in Abgrenzung zu
Wirtschafsorganisationen als besondere soziale Organisationen verstanden werden sollten und
in einem hohen Male durch das Miteinander verschiedener Personengruppen gepragt werden
(vgl. Rolff 1992, S. 306 ff.). Diese Gruppen verfolgen unterschiedliche und teilweise konkurrie-
rende Interessen, die zu Konflikten in diesem Miteinander fihren kdnnen.

Als Non-Profit-Organisationen verfolgen Schulen gesellschaftlich relevante Funktionen und
sind in der Regel marktunabhangig. Darliber hinaus erfillen Schulen einen Bildungsauftrag, der
Uber die reine Vermittlung von Inhalten hinausgeht. Bildungs- und Erziehungsprozesse beru-
hen auf situativen personlichen Begegnungen, der Interaktion zwischen Lehrenden und Ler-
nenden und der individuellen Orientierung am Menschen und kdnnen somit nicht immer
zweckrational verlaufen. Durch Bildungsstandards werden Ziele schulischer Arbeit beschrie-
ben, deren Erreichen im formellen Bereich iber die Schiilerleistung liberprifbar ist. Informelle
Bildungsziele lassen sich jedoch schwer operationalisieren. Ein weiteres spezifisches Merkmal
der schulischen Organisation, das insbesondere im Zusammenhang mit Schulentwicklung und
Lehrerkooperation diskutiert wird, ist, dass Schulen in der Regel durch eine zellulare Arbeits-
struktur und lose Kopplung zwischen Teilgruppen des Kollegiums und einzelnen Lehrpersonen
gekennzeichnet sind (vgl. Lortie 1975; Weick 1976, 1982). Diese Struktur der schulischen
Organisation ermdoglicht die Autonomie jeder einzelnen Lehrperson und hat den Vorteil, dass
sehr flexibel und mit geringen Abstimmungen gehandelt werden kann. Im Zusammenhang mit
Einzelschulentwicklung wird diese spezifische Organisationsstruktur von Schulen jedoch als
Schwierigkeit fiir die Ubertragung von Neuerungen auf die Ebene der gesamten Organisation
gesehen (vgl. z. B. Feldhoff 2011; Fussangel 2008).

Um diese spezifische Struktur schulischer Organisation zu verdandern und Schulen dabei zu
unterstitzen, notwendige Bedingungen fir Schulentwicklung zu schaffen, hat das Konzept des
Organisationslernens viel Aufmerksamkeit erhalten (vgl. Kapitel 3.3). Zudem werden im Kon-
text der Schulentwicklung Strukturen der Arbeitsorganisation vorgeschlagen, die helfen sollen,
die einzelnen Organisationseinheiten starker zu vernetzen. So wurden — erstmals im Rahmen
des Institutionellen Schulentwicklungsprozesses — schulische Steuergruppen etabliert und
Teambildungsprozesse und Kooperationen angestolRen. Dariiber hinaus kénnen die Zeitstruk-
turen an Schulen und die Inanspruchnahme von Schulentwicklungsberatung bei der Weiter-
entwicklung von Schulen eine Rolle spielen (vgl. Kapitel 2.3). Der schulischen Organisationsge-
staltung wird demnach fiir Schulentwicklungsprozesse ein wichtiger Stellenwert zugesprochen.

Auch im Rahmen des empirischen Forschungsbeitrags wurde die Organisationsgestaltung an
Grundschulen in den Blick genommen. In diesem Zusammenhang wurden die Fragen beant-
wortet, welche Arbeits-, Organisations- und Zeitstrukturen Grundschulen im Umgang mit
Aufgaben der Schulentwicklung ausbilden (vgl. Kapitel 8.1.1 & 8.1.2) und ob die Uberwindung
einer segmentierenden Organisationsgestaltung an Grundschulen durch eine kooperationsfor-
dernde Arbeits- und Zeitorganisation mit einer besseren Einschatzung der Schulentwicklung
einhergeht (vgl. Kapitel 8.1.3).
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Bezlglich der Arbeits- und Zeitorganisation an Grundschulen verdeutlichen die Ergebnisse der
Studie, dass es nur an einem sehr geringen Anteil der Grundschulen feste Zeiten fir klassen-
Ubergreifendes Arbeiten gibt. Ebenso zeigt sich, dass nur an weniger als der Halfte der Grund-
schulen fest im Stundenplan verankerte Zeiten fiir Austausch und Kooperation der Lehrkrafte
bestehen. Der Anteil der Lehrkrafte, der diese gegebenen Zeitfenster als ausreichend wahr-
nimmt, ist deutlich geringer. An dem Uberwiegenden Anteil der Grundschulen ist der Unter-
richt klassisch, d. h., durch einen Rhythmus von 45-Minuten-Stunden organisiert. Darliber
hinaus wird deutlich, dass verschiedene Organisationsformen und -anlasse, die Lehrerkoopera-
tion fordern konnten (z. B. kollegiale Hospitationen und Fallberatungen, Teamteaching und
eine systematische Forderung von Teamarbeit), an den Grundschulen der Stichprobe nicht
sehr ausgepragt sind. Bezogen auf die Gestaltung des Ganztags an Grundschulen zeigt sich,
dass nur an einer sehr geringen Anzahl der Ganztagsschulen eine Rhythmisierung des Schulta-
ges durch Lern- und Freizeitphasen besteht. Dieses Ergebnis ist jedoch aufgrund der groRen
Anzahl offener Ganztagsschulen in der Stichprobe nicht verwunderlich, da an dieser Form des
Ganztages nicht alle Schiilerinnen und Schiiler verpflichtend teilnehmen und daher ein Wech-
sel von Lern- und Freizeitphasen aus organisatorischen Griinden schwer mdglich ist (vgl.
Holtappels 2006).

Der Schul- und Ganztagsbereich ist jedoch an den meisten Ganztagsgrundschulen vernetzt. Die
Befunde machen allerdings deutlich, dass die Vernetzung haufiger durch einen Austausch der
Bereiche und weniger haufig durch eine gemeinsame Gestaltung des Angebotes stattfindet.
Dieses Ergebnis entspricht verschiedenen Forschungsbefunden zur Kooperation in und um
Schule (vgl. Fussangel 2008; Fussangel et al. 2010; Hanke et al. 2013; Prébstel 2008; Soltau
2011). Beziglich der deskriptiven Ergebnisse zu der Arbeit- und Zeitorganisation an Grund-
schulen lasst sich schlussfolgern, dass an Grundschulen bislang wenig Mdglichkeiten und
wenige Zeitfenster fir intensive Kooperation vorhanden sind und dadurch die Gefahr besteht,
dass die schulische Arbeit in lose gekoppelten Einheiten stattfindet und somit eine gemeinsa-
me Entwicklung der Schule erschwert wird.

Hinsichtlich organisationsstruktureller Merkmale fir Schulentwicklung zeigt sich allerdings,
dass an Grundschulen verschiedene Teams existieren, welche die Koordination von Schulent-
wicklungsprozessen und die Bewiltigung unterschiedlicher Teilaufgaben der Schulentwicklung
Ubernehmen. Insbesondere Jahrgangsteams sowie Projekt- und Arbeitsgruppen bestehen an
den meisten Grundschulen. Steuergruppen wurden an lber der Halfte der befragten Grund-
schulen eingerichtet. Die Haufigkeit von Steuergruppen an den Grundschulen der Stichprobe
entspricht anndhernd einem Befund der IGLU-Studie aus dem Jahr 2006, wonach 41 % der
befragten Grundschulen eine Steuergruppe vorweisen kénnen (vgl. Berkemeyer/Feldhoff
2010, S. 184). Eine mogliche Erklarung dafir, dass die Verbreitung von Steuergruppen nicht so
ausgepragt ist wie die von Projekt- und Arbeitsgruppen, kénnte sein, dass Grundschulen kleine
Organisationen sind, deren Entwicklung aufgrund der geringen Personenanzahl im Kollegium
theoretisch von allen Kolleginnen und Kollegen gemeinsam koordiniert und gestaltet werden
kann und der Bedarf fiir die Einrichtung einer Steuergruppe daher eventuell nicht gegeben ist.

Fiir die untersuchte Stichprobe zeigt sich ein Unterschied beziglich der Verbreitung von
Steuergruppen an kleinen und groRen Grundschulen, der jedoch nicht signifikant ist. Beziglich
der Gestaltung der Steuergruppenarbeit wird deutlich, dass die Steuergruppen an einem
Grofteil dieser Schulen heterogen zusammengesetzt sind und die Schulleitung eine zentrale
Rolle einnimmt. Knapp die Halfte der Steuergruppen wird, anders als von Rolff (2007a) emp-
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fohlen, durch die Schulleitung geleitet. Die Mehrzahl der etablierten Steuergruppen besitzt
klare Entwicklungsziele und behilt den Uberblick tiber den Schulentwicklungsprozess. Ebenso
wird von einer groBen Anzahl der Steuergruppen der Stand der Entwicklung an alle Beteiligten
kommuniziert. Eine moderierende Funktion wird jedoch nur von einer geringen Anzahl der
Steuergruppen an den befragten Grundschulen erfullt.

Dieser Befund entspricht einem bestehenden Forschungsergebnis, wonach Steuergruppen die
Funktion des Moderierens eher selten erfiillen und haufiger informierende Tatigkeiten ausi-
ben (vgl. Berkemeyer/Holtappels 20074, S. 119). Vermutlich kann jedoch gerade die Moderati-
on des Entwicklungsprozesses durch die Steuergruppe dazu beitragen, dass das gesamte
Kollegium in die Schulentwicklung eingebunden wird. Im Rahmen dieser Untersuchung muss
die Frage offen bleiben, welche Qualitat die Arbeit in den verschiedenen Teams besitzt und
inwiefern diese Gruppen tatsichlich zur Uberwindung einer segmentierenden Organisations-
gestaltung beitragen kénnen.

Als weiterer Aspekt wurden externe Unterstiitzungsmallnahmen, durch die die befragten
Grundschulen im Schulentwicklungsprozess begleitet wurden, betrachtet. Die Ergebnisse
verdeutlichen, dass ein Viertel aller Grundschulen der Stichprobe keine Unterstiitzung erhalten
hat. Die Unterstltzung an den Ubrigen Grundschulen erfolgte weitestgehend im Rahmen von
Malnahmen der Schulverwaltung und Lehrerfortbildungen sowie im Rahmen von Modellpro-
jekten. Nur eine geringe Anzahl der Schulen hat Unterstlitzung durch einen Schulentwick-
lungsberater erhalten. Auch Dedering, Goecke und Rauh konnten in einer Studie zeigen, dass
intensive Beratungsformen im Sinne einer Schulentwicklungsberatung oder eines Coachings
sehr selten stattfinden (vgl. Dedering et al. 2010, S. 15). Als methodischer Kritikpunkt soll an
dieser Stelle jedoch erwahnt werden, dass sich die Frage zur Unterstiitzung im Schulentwick-
lungsprozess nicht auf einen klar begrenzten Zeitraum bezogen hat und somit nicht aufgezeigt
werden kann, wie lange die Unterstiitzungsformen an den Grundschulen zuriickliegen.

Aufgrund der angenommenen Bedeutung der Organisationsgestaltung an Schulen fiir die
Schulentwicklung (vgl. insbesondere Kapitel 2 & 3) wurde die Hypothese formuliert, dass die
Uberwindung einer segmentierenden Organisationsgestaltung an Grundschulen durch eine
kooperationsfordernde Arbeits- und Zeitorganisation mit einer besseren Einschatzung der
Schulentwicklung einhergeht. Die erzielten Befunde verdeutlichen jedoch, dass diese Hypothe-
se nicht flr alle untersuchten Aspekte der Arbeits-, Organisations- und Zeitstruktur an Grund-
schulen bestatigt werden kann. So wird deutlich, dass eine verdnderte Zeitorganisation an
Grundschulen durch feste Zeitfenster flir Kooperation nicht mit einer besseren Einschatzung
der Schulentwicklung einhergeht. Lediglich zwischen den durch die Lehrpersonen wahrge-
nommen zeitlichen Ressourcen fiir Austausch und Koordination an den Grundschulen und der
eingeschéatzten Schulentwicklung ist eine signifikante Korrelation mittleren Effektes festzustel-
len.

Ebenso kdnnen zwischen organisationsstrukturellen Merkmalen an Grundschulen in Form von
Steuergruppen, Projekt- und Arbeitsgruppen, Jahrgangs- und Fachteams sowie externer
Unterstlitzung im Schulentwicklungsprozess und der eingeschatzten Schulentwicklung keine
Zusammenhange festgestellt werden. Hinsichtlich konkreter Kooperationsanlasse an Grund-
schulen (z.B. kollegiale Hospitationen und Fallberatungen, Teamteaching, systematische
Forderung von Teamarbeit und zusatzliche verbindliche Termine an Schulen) kann die aufge-
stellte Hypothese allerdings bestatigt werden: Diese Aspekte einer Organisation der Zusam-
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menarbeit an Grundschulen gehen mit einer besseren Einschatzung der Schulentwicklung
einher.

Die Befunde, dass strukturelle Merkmale der Zeit- und Arbeitsorganisation in keinem Zusam-
menhang mit der eingeschatzten Schulentwicklung stehen, sind erstaunlich, da diesen Rah-
menbedingungen insgesamt eine wichtige Funktion fiir gelingende Schulentwicklung
zugeschrieben wird (vgl. Kapitel 2.3). Insbesondere bezogen auf Steuergruppenarbeit an
Schulen, besteht ein Konsens — der allerdings nur vereinzelt empirisch belegt werden kann —,
dass Steuergruppen eine wichtige Rolle innerhalb von Schulentwicklungsprozessen einnehmen
(vgl. Holtappels et al. 2008, S. 293 ff.).

Eine Studie von Berkemeyer und Holtappels (2007a) zu den Wirkungen und Arbeitsweisen von
Steuergruppen im Projekt Qualitdtsentwicklung in Netzwerken erbringt Befunde, die zur
weiteren Erklarung der Ergebnisse der in dieser Arbeit vorgenommenen Analysen beitragen
konnen: Die Ergebnisse ihrer Studie verdeutlichen, dass nicht allein Rahmenbedingungen der
schulinternen Steuerung bedeutungsvoll fir Schulentwicklungseffekte sind, sondern dass die
Organisationskultur, darunter auch die Akzeptanz der Steuergruppe im Kollegium, einen
signifikanten Einfluss nimmt. Die Autoren interpretieren diese Ergebnisse wie folgt: ,Es deutet
sich [...] an, dass sich schulinterne Steuerung vermutlich keineswegs allein als wirksam fir die
Qualitatsverbesserung erweist, sondern dass die etablierte Organisationskultur entscheiden-
den Einfluss auf die Schulentwicklungseffekte hat“ (Berkemeyer/Holtappels 2007a, S. 135).
Dieser Befund verweist ebenso wie die Ergebnisse, die im Rahmen dieser Arbeit erzielt wur-
den, darauf, dass nicht die Organisationsstruktur oder das einzelne Angebot an Grundschulen,
sondern die konkrete Umsetzung und die Wahrnehmung dieser Umsetzung durch die Lehrper-
sonen Bedeutung fiir Schulentwicklung zu haben scheinen.

Fazit zum Untersuchungsbereich , Organisationsklima“”

Ein weiterer Bereich, der im Rahmen dieser Arbeit betrachtet wird, ist das Organisationsklima.
Diesem Merkmal schulischer Organisation wird eine hohe Bedeutung fiir die Zufriedenheit und
Motivation von Lehrkraften und fir die Qualitdt an Schulen zugesprochen (vgl. Kapitel 4).
Ansatze zur Schul- und Unterrichtsqualitdt ordnen dementsprechend das Merkmal Schulklima
der Prozessqualitat einer Schule zu (vgl. u. a. Fend 1977, 1998; Helmke 2009; Holtappels 2009;
Kiper 2007). Internationale Forschungsbefunde verdeutlichen zudem, dass das Organisations-
klima in einem positiven Zusammenhang mit der Veranderungs- und Innovationsbereitschaft
von Lehrkraften steht (vgl. z. B. Thomas 1976).

Da in der Theoriebildung zum sozialen Klima an Schulen und zum Organisationsklima unter-
schiedliche Zugdnge und Schwerpunktsetzungen vorliegen, wurde im Rahmen des Kapitels 4
eine Verortung des Untersuchungsgegenstands vorgenommen. Es wurde gezeigt, dass das
Organisationsklima Bestandteil des sozialen Klimas an Schulen ist und es sich — trotz inhaltli-
cher Schnittmengen der verschiedenen Zugdnge — von Konzepten des Schul-, Klassen- und
Unterrichtsklimas abgrenzen lasst. Das Organisationsklima beschreibt einen begrenzten Be-
reich des schulischen Klimas. Es resultiert ausschlieBlich aus den Wahrnehmungen von Lehr-
kraften zu sozialen Aspekten im Kollegium, die sowohl von der Schulleitung als auch von den
Kolleginnen und Kollegen ausgehen, und wird als eine ,relativ iberdauernde Qualitdt der
internen Arbeitswelt” (Bessoth 1989, S. 9) beschrieben.
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Die theoretische Konzeption zum Klima im Kollegium orientiert sich am Diskurs der Organisati-
onspsychologie zum Organisationsklima (vgl. Kapitel 4.2). Demzufolge bestehen unterschiedli-
che Ansatze, die verschiedene Aspekte beriicksichtigen und das Organisationsklima entweder
auf der Ebene der einzelnen Organisation (als aggregiertes Organisationsklima) oder auf der
Ebene der einzelnen Lehrperson (als psychologisches Organisationsklima) betrachten (vgl.
Kapitel 4.2.1 bis 4.2.3). Da Klimawahrnehmungen von Lehrpersonen im Rahmen des empiri-
schen Forschungsbeitrags ausschliefRlich auf der Individualebene analysiert werden, kénnen fir
diese Arbeit die theoretischen Uberlegungen zum psychologischen Klima als grundlegend
angesehen werden (vgl. dazu Kapitel 4.2.2). Zur Erfassung des Organisationsklimas an Schulen
liegen verschiedene Instrumente vor (vgl. Kapitel 4.3), die den Orientierungsrahmen fir die
Entwicklung des Fragebogens der empirischen Erhebung boten. Im deutschsprachigen Raum
wurden bislang Gberwiegend umfassende Klimakonzepte wie das Schulklima untersucht (vgl.
Kapitel 4.4). Daher ist ein Anliegen der vorliegenden Arbeit, Hinweise zu den Auspragungen
des Organisationsklimas an Grundschulen, zum moglichen Entstehungshintergrund des Orga-
nisationsklimas sowie zu seiner Bedeutung fir die Schulentwicklung zu erhalten.

Entsprechend wurden im Rahmen des empirischen Forschungsbeitrags die Fragen beantwor-
tet, wie das Organisationsklima an Grundschulen von Lehrpersonen empfunden wird (vgl.
Kapitel 8.2.1) und ob es im Zusammenhang mit ausgewahlten Merkmalen der Schulleitung und
des Kollegiums steht (vgl. Kapitel 8.2.2). Zudem wurde der Frage nachgegangen, ob ein offene-
res Organisationsklima an Grundschulen mit einer besseren Einschatzung der Schulentwicklung
einhergeht (vgl. Kapitel 8.2.3).

Es zeigt sich, dass das Organisationsklima an Grundschulen von dem lberwiegenden Teil der
befragten Lehrpersonen positiv bewertet wird. Weitestgehend zustimmende Werte kdnnen
sowohl beziglich der Aspekte zum wahrgenommenen Schulleitungsverhalten als auch bezlig-
lich der Aspekte zum wahrgenommenen Verhalten der Lehrkrdfte untereinander festgestellt
werden. So wird deutlich, dass die meisten Lehrpersonen ein anerkennendes und unterstiit-
zendes Verhalten der Schulleitung und eine organisierte Schulgestaltung durch die Schulleitung
konstatieren. Lediglich die Wahrnehmungen der Lehrpersonen beziglich eines transparenten
Verhaltens der Schulleitung weisen etwas niedrigere Werte als die Ubrigen Bereiche des
Organisationsklimas auf. Darliber hinaus duBert die Mehrheit der Grundschullehrkrafte, dass
eine gute Gemeinschaft und ein guter Zusammenhalt im Kollegium herrschen und dass jede
Lehrkraft sich in dieser Gemeinschaft beruflich verwirklichen kann.

Hinweise dazu, dass das Organisationsklima sich eventuell natiirlicherweise rechtschief ver-
teilt, gibt eine Studie von Janke (2006), durch die entsprechende Bewertungen des Klimas in
Lehrerkollegien an Hamburger Grundschulen deutlich werden. Aufgrund der genannten
Wichtigkeit des Organisationsklimas fir schulische Qualitat ist das dargestellte Ergebnis sehr
positiv zu bewerten. Da fiir eine Verallgemeinerung dieses Resultats allerdings zu wenig
vergleichbare Ergebnisse zum Organisationsklima an deutschen Schulen herangezogen werden
konnen, sollte der erzielte Befund zum Organisationsklima durch weitere Studien abgesichert
werden. Dies sollte auch aufgrund moglicher methodischer Einschrankungen (soziale Er-
wiinschtheit und Positivauswahl der Stichprobe) geschehen, die gegebenenfalls die Ergebnisse
dieser Studie beeinflusst haben (vgl. dazu Kapitel 8.2.1).

Bezlglich eines moglichen Entstehungshintergrundes des Organisationsklimas an Grundschu-
len lasst sich aus den Ergebnissen der Korrelationsanalysen ableiten, dass mehr Berufserfah-
rung der Schulleitung nicht mit einem offeneren Organisationsklima einhergeht. Das
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Sicherheitsempfinden der Schulleitung hinsichtlich innerschulischer Handlungsbereiche korre-
liert jedoch in einigen Bereichen positiv mit dem Organisationsklima. Insbesondere die Sicher-
heit der Schulleitung bei der Einbindung aller in Schule arbeitenden Personen in Arbeits-
prozesse, bei der Forderung des Teamgeistes und bei der Teambildung und Teamentwicklung
geht mit héheren Werten aller Inhaltsbereiche des Organisationsklimas einher. Hinsichtlich der
Fort- und Weiterbildungsaktivitat der Schulleitung zeigen die Analysen, dass die Teilnahme der
Schulleitung an Fort- und Weiterbildung in den Bereichen Gesprachsfiihrung und Moderation
mit einigen Skalen des Organisationsklimas positiv korreliert. Durch die Analysen wurden
Befunde internationaler Studien zum Organisationsklima aufgegriffen, die zeigen, dass ein
offeneres Organisationsklima mit mehr Kompetenz, einer ausgepragteren Fiihrungspersonlich-
keit und einer groBeren Selbstsicherheit der Schulleitung einhergeht (vgl. Anderson 1982;
Hoy/Miskel 2005; Thomas 1976). Die in dieser Arbeit erzielten Ergebnisse zum Zusammenhang
ausgewahlter Merkmale der Schulleitung und des Organisationsklimas an Grundschulen
weisen zum Teil in Richtung dieser Befunde. Hinsichtlich ausgewahlter kollegiumsbezogener
Merkmale wird deutlich, dass das Organisationsklima in den meisten inhaltlichen Bereichen
umso offener ist, je kleiner das Kollegium der Schule ist. Dieser Befund entspricht vorliegenden
Ergebnissen aus dem englischsprachigen Raum (vgl. z. B. Anderson 1982).

Zusammenfassend betrachtet erlauben die in dieser Arbeit erzielten empirischen Resultate
zum moglichen Entstehungshintergrund des Organisationsklimas an Grundschulen wegen ihrer
kleinen Effektgroflen keine zuverldassigen Aussagen. Es kdnnen jedoch erste Hinweise dafiir
gewonnen werden, dass das Sicherheitsempfinden und die Kompetenz der Schulleitung sowie
die GroRe des Kollegiums in einer Wechselbeziehung mit dem Organisationsklima an Grund-
schulen stehen.

Deutliche Zusammenhange zeigen sich jedoch zwischen dem Organisationsklima an Grund-
schulen und der eingeschatzten Schulentwicklung: Zwischen allen inhaltlichen Bereichen des
Organisationsklimas und der eingeschatzten Schulentwicklung kdnnen signifikante positive
Korrelationen mit mittelgrofRen bis groRen Effektstarken festgestellt werden. Aus den Befun-
den l3sst sich schlussfolgern, dass das Organisationsklima an Grundschulen fiir Schulentwick-
lung von Bedeutung zu sein scheint. Insbesondere die inhaltlichen Bereiche zum
wahrgenommenen Verhalten der Schulleitung korrelieren hoch mit der eingeschatzten Schul-
entwicklung. Dies konnte ein Hinweis darauf sein, dass die wahrgenommene Anerkennung und
Unterstlitzung durch die Schulleitung, das wahrgenommene transparente Verhalten der
Schulleitung und die wahrgenommene organisierte Schulgestaltung durch die Schulleitung
einen besonderen Stellenwert fiir Schulentwicklung haben. Diese Ergebnisse entsprechen
verschiedenen Befunden der Schulleitungsforschung, die der Leitung einer Schule eine Schlis-
selfunktion flr Schulentwicklung zuschreiben (vgl. Bonsen 2010, S. 284-285). Das Organisati-
onsklima scheint demnach ein wichtiges Merkmal der Qualitat einer Schule zu sein und bietet
die Moglichkeit, Gber quantitative Verfahren Wahrnehmungen von Lehrpersonen zu erfassen
und in Beziehung zu weiteren schulischen Merkmalen zu setzen.

Fazit zum Untersuchungsbereich , schulentwicklungsrelevante Einstellungen”

Verschiedene Autoren formulieren die Hypothese, dass Einstellungen von Lehrkréften, die sich
ausschlieBlich auf den eigenen Unterricht bezégen, Ausdruck einer zellularen Arbeitsorganisa-
tion an Schulen seien und eine organisationsumfassende Schulentwicklung behindern wiirden
(vgl. u. a. Altrichter/Eder 2004; Dalin et al. 1996; Schratz 2009). Um Schulen ganzheitlich zu
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entwickeln, wird dementsprechend eine Verdanderung von Lehrereinstellungen von ,,Ich und
meine Klasse” bzw. ,lch und mein Unterricht” zu ,Wir und unsere Schule” als notwendig
angesehen (vgl. Dalin et al. 1996, S. 176; Schratz 2009, S. 567 ff.). In der vorliegenden Arbeit
werden diese Einstellungen als schulentwicklungsrelevante Einstellungen definiert (vgl. Kapitel
5). Hierflir wird der Einstellungsbegriff aus der Sozialpsychologie zugrunde gelegt, wonach eine
Einstellung als das Produkt aus kognitiven, affektiven und verhaltensbezogenen Prozessen
verstanden wird und zu Reaktionen beziglich dieser Komponenten fiihren kann (vgl. Bohner
2002, S. 268). Auf der Grundlage dieser Definition kann demnach davon ausgegangen werden,
dass Einstellungen handlungsleitenden und meinungsbildenden Charakter besitzen. Eine
Einstellung wird durch die Zuneigung bzw. Abneigung eines Individuums zu einem Objekt
ausgedriickt.

Einstellungsobjekte schulentwicklungsrelevanter Einstellungen sind die Bereiche Lehrerkoope-
ration und gemeinsame Ziele im Kollegium sowie Lehrerautonomie und Paritét im Kollegium,
denen aus einer theoretischen sowie empirischen Perspektive Bedeutung flr Schulentwicklung
zugeschrieben wird. Lehrerkooperation ist nach SpieR gekennzeichnet durch den Bezug auf
andere und auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw. Aufgaben. Zudem ist sie intentional,
kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Auch beim kooperativen Handeln sollte die Auto-
nomie des Einzelnen zu einem gewissen Grad gewahrleistet sein und die Norm der Reziprozitat
eingehalten werden (vgl. SpieR 2004, S. 199). Zur Systematisierung von Lehrerkooperation
wurden verschiedene empirisch bzw. theoretisch basierende Klassifizierungen vorgeschlagen
(vgl. Kapitel 5.2.1). Fir diese Arbeit erweist sich die Gruppierung nach Grasel, FuRangel und
Probstel (2006) als relevant, welche die Unterscheidung der Kooperationsformen Austausch
(zur wechselseitigen Information), Arbeitsteilung (zur Effizienzsteigerung) und Kokonstruktion
(zur Steigerung der Schulqualitdt und professionellen Weiterentwicklung) vorschlagen. Eine
anspruchsvolle Zusammenarbeit im Kollegium und gemeinsame Zielsetzungen bilden die
Grundvoraussetzung fir Schulentwicklungsprozesse, die systematisch verlaufen und sich auf
die gesamte Schule beziehen (vgl. Kapitel 5.2.1).

Die Einstellungsbereiche Lehrerautonomie und Paritit im Kollegium basieren auf den Uberle-
gungen zum Autonomie-Paritdts-Muster, die urspriinglich auf Lortie (1972) zuriickgehen. Nach
Altrichter und Eder beschreibt das Autonomie-Paritdts-Muster eine in traditionellen Schulkul-
turen verbreitete Vorstellung, dass der Unterricht ausschlieBlich in die Verantwortung der
jeweiligen Lehrperson falle und keine andere Person sich darin einmischen diirfe. Hiermit
verbunden ist das Gleichheitsprinzip, das annimmt, dass alle Lehrpersonen in ihrer Arbeitsqua-
litat gleich zu behandeln seien (vgl. Altrichter/Eder 2004, S. 195). Dieses Einstellungsmuster
wurde von verschiedenen Autoren als Erklarungsansatz fiir Schwierigkeiten bei der Umsetzung
von Aufgaben der Schulentwicklung herangezogen, da fiir eine ganzheitliche Schulentwicklung
intensive Kooperation erforderlich ist, die die Autonomie jeder einzelnen Lehrperson ein-
schrankt, und Evaluationen den Ausgangspunkt fiir Weiterentwicklungen bilden, die Ungleich-
heiten sichtbar machen und somit das Gleichheitsprinzip im Kollegium gefahrden (vgl. Kapitel
5.2.2).

Da bislang nur vereinzelte Befunde zu Lehrereinstellungen zu den Bereichen Lehrerkooperation
und gemeinsame Ziele im Kollegium sowie Lehrerautonomie und Paritéit im Kollegium vorlie-
gen (vgl. Altrichter/Eder 2004; Eder et al. 2011; Esslinger 2002a; Soltau 2007; Soltau et al.
2012; Soltau/Mienert 2009) und diese sich nicht explizit auf die Schulform Grundschule bezie-
hen, wurden im Rahmen des empirischen Forschungsbeitrags schulentwicklungsrelevante
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Einstellungen von Grundschullehrkraften in den Blick genommen. Handlungsleitend fir die
angestellten Analysen waren einerseits die Fragen, welche Einstellungen Grundschullehrkrafte
zu den obengenannten Bereichen besitzen und welche Lehrertypen mit spezifischen schulent-
wicklungsrelevanten Einstellungen sich identifizieren lassen (vgl. Kapitel 8.3.1). Andererseits
wurde auf der Grundlage der gefundenen Lehrertypen gepriift, ob sich diese hinsichtlich ihrer
Kooperationspraxis, ihrer Teilnahme an Schulentwicklung und ihrer Meinungen zur Schulent-
wicklung sowie hinsichtlich organisationsbezogener Merkmale unterscheiden (vgl. Kapitel
8.3.2). Des Weiteren wurde die Frage beantwortet, ob gemeinschaftsbezogene Einstellungen
von Grundschullehrkraften mit einer besseren Einschatzung der Schulentwicklung einhergehen
(vgl. Kapitel 8.3.3).

Die Ergebnisse der durchgefiihrten Studie zeigen, dass ein Grofteil der befragten Grundschul-
lehrkrafte zustimmende Einstellungen zu den Bereichen Kooperation und gemeinsame Ziele
besitzt. Die Einstellungen der Lehrkrafte zu dem Bereich Autonomie und Paritét und zu dem
Bereich leistungsbezogene Bezahlung, der inhaltlich dem Autonomie-Paritats-Muster zugeord-
net werden kann, fallen deutlich heterogener aus: Zu diesen Bereichen liegen sowohl zustim-
mende als auch ablehnende Einstellungen vor.

Die beschriebene Verteilung der schulentwicklungsrelevanten Einstellungen in der befragten
Stichprobe spiegelt sich auch in den gefundenen Lehrertypen wider: Durch eine Clusteranalyse
konnten zwei statistisch homogene und inhaltlich interpretierbare Lehrertypen identifiziert
werden, deren Einstellungen zum einen als deutlich gemeinschaftsbezogen bei tendenzieller
Ablehnung von Autonomie und Paritdt (Cluster 1/n=158) und zum anderen als gemein-
schaftsbezogen bei tendenzieller Zustimmung zu Autonomie und Paritat (Cluster 2/n = 125)
bezeichnet werden kdnnen. Aufgrund der hohen Auspragungen der gemeinschaftsbezogenen
Einstellungsbereiche (Kooperation und gemeinsame Ziele) wurden keine stark kontrastieren-
den Lehrertypen gefunden, die sich im theoretischen Sinne von ,,Ich und mein Unterricht” und
»Wir und unsere Schule” (vgl. Kapitel 5) beschreiben lassen wiirden. In der vorliegenden
Untersuchung konnte das Autonomie-Paritdts-Muster in Reinform somit nicht rekonstruiert
werden. Studien, die die Verbreitung des Autonomie-Paritdts-Musters bei Lehrkraften an
berufsbildenden Schulen in Osterreich und Hamburger allgemeinbildenden Schulen untersuch-
ten, konnten dieses Einstellungsmuster jedoch bei rund einem Drittel bzw. einem Viertel der
Lehrkrafte nachweisen (vgl. Altrichter/Eder 2004; Soltau et al. 2012). Mdglicherweise sind die
Einstellungsauspragungen der Lehrkrafte der Stichprobe demnach auf die Schulform Grund-
schule zurtickzufiihren, die, wie verschiedene Arbeiten zeigen, als innovativer und kooperati-
ver gilt (vgl. z. B. Baumert et al. 2001, S. 446; Gebauer/Kanders 2009, S. 85-86; Helmke/lager
2002, S. 163; Kanders/Rosner 2006, S. 32). Als abschlieBendes positives Fazit der dargestellten
Befunde zu schulentwicklungsrelevanten Einstellungen an Grundschulen lasst sich formulieren,
dass in den zustimmenden Einstellungen von Grundschullehrkrdften zur Kooperation und zu
gemeinsamen Zielsetzungen im Kollegium ein Potenzial fiir die Schulentwicklung liegt.

Um empirische Hinweise zu der Bedeutung von schulentwicklungsrelevanten Einstellungen zu
erhalten, wurden Unterschiede zwischen den gefundenen Lehrertypen betrachtet. Die Ergeb-
nisse verdeutlichen, dass Grundschullehrpersonen mit deutlich gemeinschaftsbezogenen
Einstellungen bei tendenzieller Ablehnung von Autonomie und Paritdt haufiger kooperieren,
haufiger Mitglied einer Steuergruppe sind, sich mehr an Schulentwicklung beteiligen, sich
starker flr Schulentwicklung interessieren sowie diese positiver bewerten als Grundschullehr-
personen mit gemeinschaftsbezogenen Einstellungen bei tendenzieller Zustimmung zu Auto-
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nomie und Paritat. Mit diesen Befunden wird die Annahme unterstiitzt, dass Einstellungen im
Zusammenhang mit dem Handeln und der Meinungsbildung einer Person stehen. Zudem
weisen die Ergebnisse in die Richtung bestehender Forschungsbefunde zum Autonomie-
Paritats-Muster, die zeigen, dass Lehrpersonen, deren Einstellungen dem Autonomie-Paritats-
Muster entsprechen, sich weniger an Schulentwicklung beteiligen und negativere Einstellun-
gen zur Schulentwicklung besitzen (vgl. Altrichter/Eder 2004; Soltau et al. 2012).

Des Weiteren wurde durch die vorgenommenen Analysen die Frage beantwortet, ob gemein-
schaftsbezogenere Einstellungen mit einer besseren Einschatzung der Schulentwicklung an
Grundschulen einhergehen. Diese Fragestellung kann bejaht werden: Lehrpersonen mit deut-
lich gemeinschaftsbezogenen Einstellungen bei tendenzieller Ablehnung von Autonomie und
Paritat schatzen die Schulentwicklung an der Schule positiver ein als Lehrpersonen mit ge-
meinschaftsbezogenen Einstellungen bei tendenzieller Zustimmung zu Autonomie und Paritat.
Die angenommene Relevanz der Einstellungsbereiche Kooperation und gemeinsame Ziele
sowie Autonomie und Paritdit fiir die Schulentwicklung kann folglich durch die erzielten Befun-
de bestatigt werden. Aufgrund der teilweise geringen Effektstarken, die moglicherweise auch
dadurch erklart werden kénnen, dass in der vorliegenden Studie keine stark kontrastierenden
Einstellungstypen verglichen werden konnten, sollte diese Schlussfolgerung durch weitere
Analysen abgesichert werden.

Erste Aussagen zum Entstehungshintergrund schulentwicklungsrelevanter Einstellungen kon-
nen durch die vorgenommenen Unterschiedsanalysen hinsichtlich organisationsbezogener
Merkmale getroffen werden. Es wird deutlich, dass schulische Organisationsstrukturen nicht in
der Weise mit der Gruppenzugehorigkeit der Lehrkrafte einhergehen, die aufgrund organisati-
onstheoretischer Annahmen zur schulischen Organisation erwartet wurde (vgl. Lortie 1972;
Weick 1976). Signifikante Gruppenunterschiede in angenommener Richtung kénnen lediglich
beziiglich zusatzlicher verbindlicher Termine an den Grundschulen und eines systematischen
Konzeptes zur Einarbeitung neuer Kolleginnen und Kollegen festgestellt werden. Hinsichtlich
weiterer Merkmale der Zeit- und Arbeitsorganisation (feste Zeitfenster und geniigend zeitliche
Ressourcen fiir Kooperation, Teambildung und Kooperationsmdglichkeiten an Grundschulen)
zeigen sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen. Es wird allerdings deutlich, dass die
Grundschullehrpersonen des Clusters 1 das Organisationsklima an Grundschulen insgesamt
offener wahrnehmen als die Grundschullehrpersonen des Clusters 2.

Auf der Grundlage der Ergebnisse zu Gruppenunterschieden hinsichtlich ausgewahlter Merk-
male der Organisation und des Organisationsklimas kann geschlussfolgert werden, dass die
Wahrnehmungen der Organisationsbedingungen durch die Lehrkrafte in Form des Organisati-
onsklimas in einem groBeren Zusammenhang mit dem Vorliegen einen deutlich gemein-
schaftsbezogenen Einstellungstyps, der Autonomie und Paritat tendenziell ablehnt, zu stehen
scheinen als eine kooperationsférdernde Organisationsstruktur. Da die erzielten Effekte der
Gruppenunterschiede jedoch im kleinen bis mittleren Bereich liegen, lasst sich vermuten, dass
weitere Faktoren wie moglicherweise personliche Merkmale der Lehrkrédfte Entstehungshin-
tergrund fir schulentwicklungsrelevante Einstellungen sind.
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9.2 Perspektiven — Ansatzpunkte fiir Forschung und Praxis

Aus den dargestellten Ergebnissen dieser Arbeit lassen sich Ansatzpunkte fiir eine Beschafti-
gung mit dem Themenfeld Schulentwicklung und fir zukiinftige Forschungsarbeiten zu den
Untersuchungsbereichen schulische Organisation, Organisationsklima und schulentwicklungs-
relevante Einstellungen sowie fir die Praxis der Schulentwicklung an Grundschulen ableiten.

Im Rahmen der Auseinandersetzung mit dem Themenfeld Schulentwicklung wurde deutlich,
dass bislang kein einheitliches theoretisches Verstandnis von Schulentwicklung vorliegt und
Konzepte parallel bestehen, die verschiedene Schwerpunktsetzungen vornehmen und unter-
schiedliche Bezugstheorien miteinbeziehen. Fiir diese Arbeit wurde aus den bestehenden
Definitionen und Konzepten ein ganzheitliches Verstandnis der Schulentwicklung abgeleitet,
das jedoch in seiner Komplexitdt nicht genligend empirisch abgesichert ist und somit noch
nicht dem Anspruch einer Theorie gentigen kann. Die Frage, ob dieses Verstdandnis von Schul-
entwicklung die Realitdt der Entwicklung von Schulen hinreichend abbildet, bleibt daher
bislang unbeantwortet. Die Aufstellung und Absicherung einer umfassenden Theorie der
Schulentwicklung, die relevante Strukturen, Prozesse und Wirkungen der Schulentwicklung
vollstandig abbildet und auch die spezifischen Merkmale der schulischen Organisation hinrei-
chend beriicksichtigt, steht demnach noch aus.

Um dieses Theoriedefizit auszugleichen, sind Studien im Bereich der Schulentwicklungsfor-
schung notwendig, die sich der Herausforderung stellen, komplexe Prozesse auf und zwischen
den Ebenen des Bildungssystems zu betrachten. Hieraus ergibt sich eine Pluralitdt der For-
schungsfragen, bei denen verschiedene Akteure und Interaktionen im Fokus stehen kénnen.
Dariiber hinaus sind unterschiedliche forschungsmethodische Zugriffsweisen auf Fragen der
Schulentwicklung denkbar. So werden in Studien, die an der Beschreibung der Schulkultur
interessiert sind, eher qualitative Verfahren gewahlt, um die unter der offiziellen Wahrneh-
mung liegende ,subrationale Ebene” abzubilden. Studien, die ihren Schwerpunkt auf die
Effektivitat von Schulentwicklung legen, werden sich hingegen an einem quantitativen For-
schungsparadigma orientieren und beispielsweise Schulleistungen tber Tests messen.

Aufgrund der Komplexitdt des Themenfeldes Schulentwicklung und der beschriebenen Vielfalt
der moglichen Schwerpunktsetzungen sowie der forschungsmethodischen Herangehenswei-
sen kann die empirische Betrachtung von Schulentwicklung in ihrem ganzen Umfang unmog-
lich in einzelnen Projekten realisiert werden. Die vorliegende Arbeit beantwortet
dementsprechend nur einen kleinen Ausschnitt an moglichen offenen Forschungsfragen, die
sich auf der Ebene der schulischen Organisation ansiedeln und mogliche relevante Rahmenbe-
dingungen fir Schulentwicklung in den Blick nehmen. Fragen zum Verlauf von Entwicklungs-
prozessen und ihrer Wirkung standen nicht im Interesse dieser Arbeit. Diese Fragen zu
beantworten, sollte zukiinftige Aufgabe der Schulentwicklungsforschung sein, denn vertiefte
Analysen zur Beschreibung von Schulentwicklungsprozessen und zu den Griinden fiir einen
erfolgreichen Verlauf oder fiir eine Stagnation konnten einen Beitrag zu einer besseren Unter-
stlitzung von Schulen leisten. Studien, die diesem Forschungsbedarf nachgehen, sollten langs-
schnittlich angelegt sein, um Veranderungen Uber die Zeit und ihre Wirkungen hinreichend
beschreiben zu kénnen.

Die Ergebnisse dieses Forschungsbeitrags lassen verschiedene Schlisse fiir die Gestaltung von
Schulentwicklung zu: So lasst sich aus den dargestellten Ergebnissen zu der Arbeits- und
Zeitstruktur an Grundschulen ein Handlungsbedarf fiir schulische Organisationsentwicklung
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ableiten; denn sie verdeutlichen, dass an Grundschulen eine segmentierende Organisationsge-
staltung mit weitestgehend lose gekoppelten Einheiten vorliegt. Wie im theoretischen Teil
dieser Arbeit dargestellt wurde (vgl. Kapitel 3), kann diese Organisationsgestaltung Weiterent-
wicklungen, die sich auf die gesamte Schule beziehen, erschweren oder sogar verhindern.
Zeitliche Ressourcen fiur Austausch und Koordination an der Grundschule werden nur von
einer geringen Anzahl der befragten Lehrpersonen als ausreichend wahrgenommen. Zudem
sind konkrete Kooperationsanldsse an den meisten Grundschulen der Stichprobe nicht gege-
ben. Intensive Lehrerkooperation und gemeinsame Zielsetzung und Zielverfolgung werden
jedoch als notwendige Bedingung fiir ganzheitliche Schulentwicklungsprozesse angesehen.
Hierflr sprechen auch die Befunde der vorliegenden Studie, die zeigen, dass das Vorhanden-
sein dieser Rahmenbedingungen mit einer besseren Einschatzung der Schulentwicklung ein-
hergeht.

Organisationsstrukturelle Merkmale wie das Vorliegen verschiedener Teams (z. B. Projekt- und
Arbeitsgruppen sowie Steuergruppen) stehen dagegen in keinem Zusammenhang mit der
Einschatzung der Schulentwicklung. Es deutet sich demnach an, dass nicht das Vorhandensein
derartiger struktureller Merkmale fiir Lehrerkooperation an Schulen, sondern die konkrete
Umsetzung dieser Angebote einen Einfluss auf Schulentwicklung zu haben scheint. Organisati-
onsentwicklung an Grundschulen sollte daher an der konkreten Ausgestaltung der einzelnen
Kooperationsangebote und -zeiten ansetzen, damit diese fir die Zusammenarbeit von Lehr-
personen gewinnbringend sein kbnnen.

Stabile und etablierte Organisationsstrukturen sind jedoch schwer zu verdandern. Um diese
Veranderungen in der Organisationsstruktur an Grundschulen zu ermdoglichen, erscheint es
insgesamt notwendig zu sein, dass neben dem Unterricht mehr Zeitfenster bestehen, die einen
Austausch und eine Zusammenarbeit ermoglichen. Diese Verdnderungen konnten erreicht
werden, wenn Lehrpersonen einen festen Arbeitsplatz fiir die Vorbereitung und Weiterent-
wicklung ihres Unterrichts in der Schule hatten. Dariiber hinaus erscheint es sinnvoll zu sein,
dass die Bewiltigung von Aufgaben der gemeinsam getragenen Schulentwicklung Bestandeteil
der regularen Arbeitszeit von Lehrkraften ist und das Engagement der Lehrpersonen in diesem
Bereich dann auch entsprechend honoriert wird.

Da die Etablierung fester Kooperationsanlasse auch die Gefahr eines ,,Drucks zur Kooperation”
(Halbheer/Kunz 2009, S. 77) in sich birgt, ist es von Bedeutung, dass Verdanderungen der
Organisationsstruktur im Einvernehmen mit dem gesamten Kollegium geschehen und an der
Entwicklung einer Kooperationskultur angesetzt wird. Um diese Veranderungen in der schuli-
schen Organisation vornehmen zu kénnen, sind Kompetenzen im Bereich der Organisations-
entwicklung und des Change Managements erforderlich. Bislang ist die Frage ungeklart, ob
Schulleitungen sich fiir diese umfangreichen Aufgaben qualifiziert genug fiihlen und diese
alleine bewadltigen kdnnen. Die Inanspruchnahme von externen Unterstiitzungsangeboten
konnte Schulleitungen bei diesen Aufgaben entlasten und Verdanderungen auf der Organisatio-
nebene ermdoglichen. Forschungsbefunde, so auch die Ergebnisse des vorliegenden For-
schungsbeitrags, verdeutlichen allerdings, dass intensive Unterstitzungsformen im Sinne einer
Schulentwicklungsberatung und eines Coachings an Grundschulen sehr selten stattfinden. Die
Fragen, warum Grundschulen bislang wenig Unterstitzung im Schulentwicklungsprozess
erhalten, inwiefern Grundschulen Unterstitzungsmoglichkeiten zur Verfligung stehen und ob
bestehende Angebote ausreichend bekannt sind, konnen jedoch durch die vorliegende Unter-
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suchung nicht beantwortet werden und bilden demnach weitere Ansatzpunkte flr zukilinftige
Studien.

Der empirische Forschungsbeitrag zur schulischen Organisation macht an verschiedenen
Stellen deutlich, dass die schulische Organisation aufgrund ihrer spezifischen Merkmale einer
besonderen sozialen Organisation (vgl. Rolff 1992) nicht hinreichend durch den eingesetzten
Fragebogen beschrieben werden konnte. So muss beispielsweise die Frage, welche Qualitat die
vorhandenen organisationsstrukturellen Angebote an Grundschulen haben und inwiefern
einzelne Angebote zu einer ganzheitlichen Weiterentwicklung der Schule beitragen, im Rah-
men dieser Studie offenbleiben. Weitere Studien zur schulischen Organisation stehen daher
vor der Herausforderung, nicht nur das Vorhandensein struktureller Aspekte der schulischen
Organisation zu erfassen, sondern auch ihre Umsetzungen detaillierter zu betrachten und
verborgene Grundorientierungen und Werthaltungen des sozialen Miteinanders wie bei-
spielsweise die Kultur einer Schule starker zu bericksichtigen.

Hinweise dazu, dass Wahrnehmungen von Lehrkraften zu sozialen Aspekten im Kollegium von
Bedeutung fiir Schulentwicklung an Grundschulen sind, werden in dieser Arbeit durch die
Analysen zum Organisationsklima gegeben. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass ein offeneres
Organisationsklima an Grundschulen mit einer besseren Einschatzung der Schulentwicklung
einhergeht. Aufgrund der groRen Effekte der berichteten Zusammenhangsanalysen im Bereich
des Organisationsklimas waren Studien gewinnbringend, deren Analysen kausale Schlisse
zulassen und somit konkretere Aussagen zu der Bedeutung des Organisationsklimas flir Schul-
entwicklung ermoglichen. Darliber hinaus konnte eine Aufgabe zukilnftiger Studien darin
liegen zu lberprifen, ob sich derartige deutliche Zusammenhange auch zeigen, wenn Schul-
entwicklung und das Organisationsklima an Schulen nicht ausschlieBlich auf der Individualebe-
ne durch die Einschatzung der einzelnen Lehrperson und als psychologisches Klima betrachtet
werden, sondern durch aggregierte Daten auch die Organisationsebene der einzelnen Schule
beriicksichtigt wird. Ebenso wdre es interessant, weitreichendere Hinweise zu den Entste-
hungsbedingungen des Organisationsklimas an Grundschulen zu erhalten, da sich hierzu auf
der Grundlage der in dieser Arbeit erzielten Ergebnisse noch keine zuverldssigen Aussagen
treffen lassen.

Auch hinsichtlich der Ergebnisse zu schulentwicklungsrelevanten Einstellungen von Grund-
schullehrkraften lassen sich Ansatzpunkte fiir zukiinftige Forschungsarbeiten und fiir die Praxis
an Grundschulen ableiten: Da durch die durchgefiihrten Analysen die These unterstitzt wer-
den kann, dass Einstellungen zu den Bereichen Kooperation, gemeinsame Ziele und Autonomie
und Paritdt handlungsleitenden und meinungsbildenden Charakter besitzen und relevant fir
Schulentwicklung sind, ware es gewinnbringend, durch weitere Forschungsarbeiten mehr Gber
schulentwicklungsrelevante Einstellungen von Lehrkraften zu erfahren. So kann beispielsweise
die Frage nach dem Entstehungshintergrund schulentwicklungsrelevanter Einstellungen durch
die durchgefiihrten Analysen nicht abschlieRend beantwortet werden. Die Annahme, dass die
schulische Organisation ein moglicher Entstehungshintergrund fiir wenig gemeinschaftsbezo-
gene Einstellungen und das Autonomie-Paritats-Muster ist (vgl. Lortie 1972, 1975), konnte
durch die angestellten Analysen nicht durchgangig bestatigt werden. Da zwischen den Einstel-
lungstypen Unterschiede in erwarteter Richtung hinsichtlich des Organisationsklimas festge-
stellt werden konnten, ist zu vermuten, dass personenbezogene Variablen die Auspragungen
der schulentwicklungsrelevanten Einstellungen von Grundschullehrkraften besser erklaren
konnen. Daher sollten in zukinftigen Studien weitere personenbezogene Merkmale von Lehr-
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kraften in die Analysen einbezogen werden, um Hinweise zu den Entstehungsbedingungen von
schulentwicklungsrelevanten Einstellungen ableiten zu kdnnen. In diesem Zusammenhang
steht auch die Frage, welchen Stellenwert schulentwicklungsrelevante Einstellungen fiir die
Lehrerprofessionalitat besitzen und wie sich diese im Verlauf der Lehrerausbildung und Berufs-
tatigkeit von Lehrpersonen entwickeln und moglicherweise beeinflussen lassen.

Das Autonomie-Paritdts-Muster in Reinform konnte an den befragten Grundschulen nicht
rekonstruiert werden. Grundschullehrkrafte scheinen demnach grundsatzlich aufgeschlossen
fiir Kooperation und gemeinsame Zielsetzungen im Kollegium zu sein und messen der Auto-
nomie im Beruf und der Paritat im Kollegium nicht so eine hohe Bedeutung bei, wie allgemein
angenommen wird. Da Studien, die die Verbreitung des Autonomie-Paritdats-Musters bei
Lehrkraften anderer Schulformen untersuchten, dieses Einstellungsmuster bei rund einem
Drittel bzw. einem Viertel der Lehrkrdfte nachweisen konnten (vgl. Altrichter/Eder 2004;
Soltau et al. 2012), stellt sich die Frage, ob gemeinschaftsbezogene Einstellungen speziell bei
Grundschullehrkraften zu finden sind. Um diese Fragestellung beantworten zu kénnen, wdren
Studien notwendig, die schulentwicklungsrelevante Einstellungen von Lehrkraften verschiede-
ner Schulformen miteinander vergleichen. Da die Effekte, die im Rahmen der Hypothesenpri-
fung zu Gruppenunterschieden bezogen auf Kooperationspraxis, Teilnahme an Schulentwick-
lung und Meinungen zur Schulentwicklung erzielt wurden, teilweise nur geringe Effektstarken
besitzen, ware eine Absicherung der Ergebnisse durch den Vergleich von starker kontrastie-
renden Einstellungstypen sinnvoll. Hierbei ware zu erwarten, dass sich die erzielten Effektstar-
ken erhohen wiirden.

Die grundsatzliche Kooperationsbereitschaft von Grundschullehrkraften, die in der untersuch-
ten Stichprobe festgestellt wurde, bietet ein Potenzial fiir die Praxis der Schulentwicklung, das
genutzt werden sollte, indem geeignete Rahmenbedingungen fiir Zusammenarbeit an Schulen
und fir Schulentwicklung geschaffen werden. Schulentwicklung braucht — neben den beglins-
tigenden Einstellungen von Lehrpersonen — dementsprechend einen institutionellen Rahmen,
der es Lehrerinnen und Lehrern ermdglicht, als zentrale Akteure der Schulentwicklung handeln
zu konnen. Darliber hinaus sollte ihre Handlungsfahigkeit durch Aus- und Fortbildungsangebo-
te zu Inhalten der Schulentwicklung gestarkt werden. Hierbei sollte ein Verstandnis von Schul-
entwicklung und die Kompetenzaneignung fiir diesen Handlungsbereich bereits in der ersten
und der zweiten Phase der Lehrerbildung grundgelegt werden. Eine Veranderung der universi-
taren Ausbildungsinhalte mit dem Ziel, Lehramtsstudierende auf einen Arbeitsplatz in einer
sich stetig wandelnde Schule vorzubereiten, ist seit der Reform der Lehramtsstudiengange an
vielen Universitaten festzustellen. Inwiefern dieses Ziel erreicht werden kann, bleibt abzuwar-
ten.
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Anhang 1: Datenerhebung

Anhang 1.1: Anschreiben zur Lehrer- bzw. Schulleitungsbefragung — Haupterhebung

Universitédt zu Koln

Universitat zu Koln + Innere KanalstraBe 15 » 50823 Kdln

Leitung der Grundschule

Kéln, 22.02.2012

Sehr geehrte Leiterin, sehr geehrter Leiter der Grundschule,

herzlichen Dank fir Ihre telefonische bzw. schriftliche Zusage, mich gemeinsam mit lhrem
Kollegium bei meinem Dissertationsvorhaben zu Auffassungen von Grundschullehrerinnen und
Grundschullehrern zu Aspekten der Schulentwicklung zu unterstiitzen. Darliber habe ich mich
sehr gefreut! Mit diesem Schreiben erhalten Sie nun die von mir angekiindigten Fragebogen und
erganzende Informationen zum Ablauf und zum Inhalt der Befragung.

Den Themen Schulentwicklung und schulische Qualitatsentwicklung wird aktuell eine hohe
Relevanz zugesprochen. Die Anforderungen und Wirkungen, die von diesen Bereichen ausgehen,
erfahren Sie und Ihr Kollegium in Ihrer Berufspraxis. Bislang haben die Auffassungen von
Grundschullehrerinnen und Grundschullehren zu diesen Themen in der Forschung wenig
Beachtung gefunden. Ziel meines Vorhabens ist es, erste Hinweise zu den Hintergriinden schul-
entwicklungsrelevanter Berufsauffassungen von Lehrpersonen an Grundschulen zu erhalten und
mogliche Ansatzpunkte fiir die Organisationsentwicklung an Grundschulen abzuleiten. Die obere
staatliche Schulaufsichtsbehtrde ist tiber das Projekt informiert.

Meine Befragung richtet sich ausschlieRlich an Grundschullehrerinnen und -lehrer, die ihre
Ausbildung abgeschlossen haben und an Sie als Schulleitung der Grundschule. Ich bitte Sie,
die beigefiigten Fragebdgen und Informationsschreiben an die Lehrerinnen und Lehrer |hrer
Schule weiterzuleiten. Threm Anschreiben liegt ein separater Fragebogen fir die Schulleitung
bei, in dem Sie gebeten werden, Angaben zu lhrer Person, Ihrer Leitungstatigkeit und zu
Rahmenbedingungen an lhrer Schule vorzunehmen. Ihrfe Konrektor/in oder ggf. weitere
vorhandene Personen aus dem Leitungsteam erhalten einen Fragebogen fiir Grundschul-
lehrerinnen und Grundschullehrer.

Die Fragebdgen sind vollsténdig anonymisiert und die erhobenen Daten werden nur fiir den mit
der Untersuchung verbundenen Zweck genutzt. Die Bestimmungen des Datenschutzes werden
eingehalten. Sie bendtigen fir das Ausfillen des Fragebogens etwa 20 Minuten. Ich weilt es
sehr zu schatzen, dass Sie hierfiir Zeit und Mihe aufwenden und bedanke mich herzlich fiir
lhrer Unterstiitzung und Zusammenarbeit.

Sie und die beteiligten Lehrpersonen |hrer Schule werden darum gebeten, die ausgefiillten
Fragebdgen bis zum 25.03.2012 in dem dafiir vorbereiteten Riickumschlag an die Universitat zu
KélIn zuriickzusenden.

Nach Abschluss meines Vorhabens, an dem die Schulleitungen und Lehrer/innen von 50 zufallig

ausgewahlten Grundschulen in NRW beteiligt sind, werde ich Sie (iber die Verdffentlichung der

Ergebnisse informieren.

Bei Riickfragen zu meiner Untersuchung, kdnnen Sie sich gerne mit mir in Verbindung setzen.
Herzlichen Dank fir Thre Unterstiitzung!

Freundliche Griifte

C Chnft-

Charlotte Christ

Humanwissenschaftliche
Fakultat

Institut llI:
Allgemeine Didaktik
und Schulforschung

Lehrstuhl fur Allgemeine
Didaklik und Padagogik der
Grundschule

Charlotte Christ
- Triforum -
Innere Kanalstrale 15

50823 Koln

Telefon +49 221 470-1801
charlotte. christ@uni-koeln.de
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Universitédt zu Koln

Universitdt zu Koéln + Innere KanalstraBe 15« 50823 Kéln

Lehrer/in der Grundschule
(Diese Befragung richtet sich ausschlieRlich an alle
ausgebildeten Grundschullehrerinnen und -lehrer.)

Kdln, 22.02.2012

Sehr geehrte Grundschullehrerin, sehr geehrter Grundschullehrer,

Sie und lhre Schule wurden ausgewahlt, an einer Untersuchung zu Auffassungen von Grund-
schullehrerinnen und Grundschullehrern zu Aspekten der Schulentwicklung teilzunehmen. Diese
Studie fiihre ich im Rahmen meiner Dissertation durch. Uber Ihre Schulleitung habe ich Kontakt zu
Ihrer Schule aufnehmen kénnen, sie liber das Projekt informiert und um Unterstiitzung gebeten.
lhre Schulleitung steht meinem Vorhaben aufgeschlossen gegentiber und hat mir Unterstiitzung
zugesagt. Ich wirde mich sehr dariiber freuen, wenn auch Sie mich durch das Ausfiillen des
beiliegenden Fragebogens unterstiitzen wiirden.

Den Themen Schulentwicklung und schulische Qualitatsentwicklung wird aktuell eine hohe
Relevanz zugesprochen. Die Anforderungen und Wirkungen, die von diesen Bereichen ausgehen,
erfahren Sie in lhrer Berufspraxis. Bislang haben die Auffassungen von Grundschullehrerinnen
und Grundschullehren zu diesen Themen in der Forschung wenig Beachtung gefunden. Ziel
meines Vorhabens ist es, erste Hinweise zu den Hintergriinden schulentwicklungsrelevanter
Berufsauffassungen von Grundschullehrerinnen und -lehrern zu erhalten und médgliche
Ansatzpunkte filr die Organisationsentwicklung an Grundschulen abzuleiten. Die obere staatliche
Schulaufsichtsbehérde ist liber das Projekt informiert.

Im beiliegenden Fragebogen finden Sie Fragen zu Ihren Erfahrungen mit den Themen Lehrer-
kooperation und Schulentwicklung, zum Klima im Kollegium und zu lhrer persénlichen Auffassung
zu einigen allgemeinen Aussagen iiber die Arbeit von Schulen und Lehrerinnen und Lehrern, die
derzeit im Kontext der Weiterentwicklung von Schulen diskutiert werden.

lhre authentischen Antworten aus der Praxis sind wichtig, um Bedingungen fiir gelingende
Schulentwicklungsprozesse in Schulen wirklichkeitsgetreu beschreiben zu kdnnen.

Die Fragebdgen sind vollstandig anonymisiert und die erhobenen Daten werden nur fiir den mit
der Untersuchung verbundenen Zweck genutzt. Die Bestmmungen des Datenschutzes werden
eingehalten. Sie bendtigen fir das Ausfilllen des Fragebogens etwa 20 Minuten. Ich weill es sehr
zu schatzen, dass Sie hierfiir Zeit und Miihe aufwenden und bedanke mich herzlich fiir lhre
Unterstiitzung und Zusammenarbeit.

Eine Untersuchung dieser Art kann nur gelingen, wenn sich méglichst viele, im Idealfall alle
Lehrerfinnen einer Schule beteiligen. Ich bitte Sie daher, den ausgefiillten Fragebagen bis zum
25.03.2012 in dem dafiir vorbereiteten Riickumschlag an die Universitat zu Kéln zurlickzusenden.

Nach Abschluss meines Vorhabens, an dem die Schulleitungen und Lehrerfinnen von 50 zufallig
ausgewahlten Grundschulen in NRW beteiligt sind, werde ich Ihre Schule iiber die Verdffent-
lichung der Ergebnisse informieren.

Firr weitere Fragen stehe ich lhnen gerne zur Verfiigung.
Herzlichen Dank fiir hre Unterstiizung!

Freundliche Griilte

C Chnft-

Charlotte Christ

Humanwissenschaftliche
Fakultat

Institut I1l:
Allgemeine Didaktik
und Schulforschung

Lehrstuhl fur Allgemeine
Didaktik und Padagogik der
Grundschule

Charlotte Christ
- Triforum -
Innere Kanalstrale 15

50823 Koln

Telefon +49 221 470-1801
charlotte. christ@uni-koeln.de
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Anhang 1.2: Fragebogen fiir die Schulleitung — Haupterhebung
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Anhang 1.3: Fragebogen fiir Grundschullehrer/innen — Haupterhebung
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Anhang 263

Anhang 2: Skalenbildung

Anhang 2.1: Faktorenanalyse der Items ,,schulentwicklungsrelevante Einstellungen”

Tabelle 2.1-1: Rotierte Komponentenmatrix fir die Items zu schulentwicklungsrelevanten Einstellungen. Quelle:
Eigene Darstellung.

Komponenten

Items
Lehrer/innen sollten regelmaRig Unterricht arbeitsteilig vorbereiten. .811
Lehrer/innen sollten regelmaRig Unterricht gemeinsam planen und durchfiihren. 738
Lehrer/innen einer Schule sollten Unterrichtsmaterialien méglichst gemeinsam entwickeln. .612
Lehrer/innen sollten sich in schulischen Belangen arbeitsteilig organisieren. .592
Es ist schade, dass es liblich ist als Lehrer/in alleine zu arbeiten. .526
Lehrer/innen, die in derselben Klasse unterrichten, sollten sich regelmaRig zu Besprechun- 520
gen treffen. '
Lehrer/innen sollten sich regelmaRig wechselseitig im Unterricht besuchen, um voneinan- 478
der zu lernen. '
Die Lehrer/innen einer Schule sollten regelm&Rig Unterrichtsmaterialien austauschen. 421
Lehrer/innen sollten ihre Arbeit gegenseitig kritisch und konstruktiv bewerten. 421
Eine Schule kann nur funktionieren, wenn gemeinsame Ziele klar formuliert sind. .695
Lehrer/innen sollten die durch das Schulprogramm gesetzten Ziele kennen. 673
Lehrer/innen einer Schule sollten gemeinsame Ziele haben, damit Zusammenarbeit funk- 659
tionieren kann. ’
Lehrer/innen sollten mit ihren Kolleginnen und Kollegen in schulischen Belangen kooperie- 603
ren. .
Lehrer/innen sollten sich stets an den Zielformulierungen der Schule orientieren. .562
Alle Lehrer/innen sollten sich an der Formulierung von gemeinsamen Zielen im Schulpro- 549
gramm beteiligen. :
Die Zielsetzungen einer Schule sollten auch Ziele der personlichen Arbeit von Lehrerinnen 534
und Lehrern sein. ’
Lehrer/innen sollten keine schulischen Aufgaben zugewiesen bekommen, die lber ihre 667
Unterrichtsarbeit hinausgehen (z.B. Schulprogrammarbeit, Schulevaluation). ’
Lehrer/innen sollten sich ausschlieBlich auf ihren Unterricht konzentrieren. 661
Ausgebildete Lehrpersonen sind liber die Art und Weise, wie sie ihren Unterricht gestalten, 660
niemandem Rechenschaft schuldig. ’
MaRnahmen der internen und externen Evaluation sollten vermieden werden, da sie 658
Unterschiede der Arbeitsqualitat von Lehrerinnen und Lehrern sichtbar machen. '
Abstimmungen Uber Inhalte des Unterrichts innerhalb des Kollegiums (z.B. Arbeitsplane)

w > o . ) .566
schranken die Freiheit von Lehrerinnen und Lehrern ein.
Eine Verpflichtung zur gemeinsamen Unterrichtsplanung wirde den Spielraum der 430 544
einzelnen Lehrperson in negativer Weise einengen. ’ ’
Lehrer/innen sollten die Moglichkeit haben alleine und eigenverantwortlich in ihrer Klasse 493
zu unterrichten. ’
Weiterentwicklungen im Schulsystem dirfen auf keinen Fall dazu fiihren, dass Lehrperso-

R . R . . . 454

nen nicht mehr selbst Gber ihren Unterricht entscheiden kénnen.
Lehrer/innen sollten nach der Qualitét ihrer Leistungen bezahlt werden. .822
Engagierte Lehrer/innen sollten auch mehr verdienen als Kolleginnen und Kollegen, die 81
weniger engagiert sind. ’
Die Arbeit aller Lehrpersonen ist gleichwertig, egal welche Facher jemand unterrichtet. -.464
Erkldrte Varianz (in %): 20.8 10.1 8.0 6.4

Gesamt: 45.3 %

Anmerkungen: Hauptkomponentenanalyse: Varimax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung. Die Rotation ist in 7 Iterationen konver-
giert.



Anhang 264

Anhang 2.2: Faktorenanalyse der Items , Organisationsklima an Schulen”

Tabelle 2.2-1: Rotierte Komponentenmatrix fiir die Items zum Organisationsklima an Schulen / wahrgenommenes
Verhalten der Schulleitung. Quelle: Eigene Darstellung.

Komponenten

Items
Wenn Uber Lehrer/innen etwas Negatives berichtet wird, kénnen sie sicher sein, dass sich die 383
Schulleitung zuerst einmal vor sie stellt. '
Die Schulleitung vermittelt den Lehrerinnen und Lehrern unserer Schule das Gefiihl, dass sie mit 309
ihrer Arbeit zum guten Image der Schule beitragen. '
Die Schulleitung unserer Schule ist aufgeschlossen, wenn die Lehrer/innen ein Anliegen haben. .799
Die Lehrer/innen kénnen darauf vertrauen, dass die Schulleitung sie bei schwierigen Aufgaben 703
unterstitzt. '
Der Einsatz der Lehrer/innen fir ihre Schule wird von unserer Schulleitung gesehen und anerkannt. .789
Unsere Schulleitung ist bei Kritik und Lob stets gerecht. .768
Wenn Aufgaben in unserem Kollegium verteilt werden, beriicksichtigt die Schulleitung personliche 747
W (insche von Lehrpersonen, soweit das moglich ist. '
Unsere Schulleitung nutzt viele verschiedene Gelegenheiten, um das Team zu loben. .710 441
Die Schulleitung beteiligt alle betroffenen Lehrerinnen und Lehrer an Entscheidungen und 673
entscheidet nicht hinter verschlossener Tir. '
Bei Meinungsverschiedenheiten unter den Lehrerinnen und Lehrern wirkt die Schulleitung 668
ausgleichend. :
Die Lehrer/innen unserer Schule sind besonders motiviert, da sie wissen, dass ihre Anstrengung

. . .609 484
von der Schulleitung gesehen wird.
Die Schulleitung unserer Schule gibt den Lehrerinnen und Lehrern regelmaRig Riickmeldungen zu 817
ihren Leistungen. '
Die Schulleitung sorgt dafir, dass die Lehrer/innen eine klare Vorstellung davon haben, wie die 764
Schule in Zukunft aussehen soll. '
Die Schulleitung macht den Lehrerinnen und Lehrern die langfristigen Ziele der Schule transparent. .699
Die Schulleitung halt Termine sorgfaltig ein. .865
Die Schulleitung kiindigt Konferenzen, Anforderungen von Berichten etc. frihzeitig genug an. .855
Unsere Schulleitung bemht sich, dass Konferenzen geordnet, ziigig und strukturiert ablaufen. 729
Erklarte Varianz (in %): 62.6 8.0 5.7

Gesamt: 76.3 %

Anmerkungen: Hauptkomponentenanalyse: Varimax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung. Die Rotation ist in 5 Iterationen konver-
giert.
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Tabelle 2.2-2: Rotierte Komponentenmatrix fiir die Items zum Organisationsklima an Schulen / wahrgenommenes
Verhalten der Lehrkrdfte. Quelle: Eigene Darstellung.

Komponenten
Items
In unserem Kollegium gibt es kaum Gruppierungen, die sich von den Ubrigen abgrenzen. .838
Die Lehrer/innen gehen respektvoll miteinander um. .805
An unserer Schule besteht eine Kultur der Zusammenarbeit und der gegenseitigen Unterstitzung. 773
Bei uns gibt es wenig Klatsch und , Hinten-herum-Gerede”. 767
In Arbeitsgruppen und Konferenzen ist erkennbar, dass die Lehrer/innen unserer Schule sich um gemein- 753
same Problemlésungen bemiihen. ’
Meinungsverschiedenheiten in der Sache belasten die persénlichen Beziehungen der Lehrer/innen 225
untereinander nicht. '
Die Lehrer/innen bemiihen sich, neue Kolleginnen und Kollegen schnell in die Gemeinschaft zu integrieren. .660
Wenn Lehrer/innen unserer Schule zeitweise besonders belastet sind, kdnnen sie auf die Hilfe der Kollegin- 659
nen und Kollegen zdhlen. '
Die Lehrer/innen unserer Schule schatzen es wert, dass es im Kollegium Individualisten gibt. .642 .400
Die Lehrer/innen an unserer Schule kénnen frei entscheiden, welche Schwerpunkte sie in der eigenen 859
Arbeit setzen. ’
Die Lehrer/innen an unserer Schule kénnen sich beruflich verwirklichen. 748
Wenn ein Lehrer oder eine Lehrerin unserer Schule etwas anders macht als alle anderen (bzw. einen 626
eigenen Stil hat), wird das vom Kollegium akzeptiert. ’
Erklarte Varianz (in %): 52.0 10.0

Gesamt: 62.0 %

Anmerkungen: Hauptkomponentenanalyse: Varimax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung. Die Rotation ist in 3 Iterationen konver-
giert.
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Anhang 2.3: Faktorenanalyse der Items ,Kooperationspraxis der Lehrpersonen”

Tabelle 2.3-1: Rotierte Komponentenmatrix fur die Items zur Kooperationspraxis der Lehrpersonen. Quelle: Eigene
Darstellung.

Komponenten

Items

Ich plane gemeinsam mit meinen Kolleginnen und Kollegen Unterricht

.867
(z.B. Unterrichtsreihen, Werkstatten).

Ich bereite mit meinen Kolleginnen und Kollegen Unterricht arbeitsteilig vor (indem z.B.

. . . . . . ) .859
jeder einzelne Aspekte bei der Vorbereitung einer Werkstatt Gbernimmt).
Ich bereite mit meinen Kolleginnen und Kollegen Unterrichtsmaterialien arbeitsteilig vor. .858

Ich entwickle gemeinsam mit meinen Kolleginnen und Kollegen Unterrichtsmaterialien (z.B. 812
Arbeitsblatter, Lernspiele). ’

Ich tausche mich mit meinen Kolleginnen und Kollegen tGiber meine Unterrichtsplanung aus. .697

Ich tausche mit meinen Kolleginnen und Kollegen Unterrichtsmaterialien aus. .525 490

Ich tausche mich mit meinen Kolleginnen und Kollegen tber die Planung groRerer Vorhaben
aus.

.860

Ich plane groRere Vorhaben (z. B. Projektwochen, Feste) zusammen mit dem ganzen

Kollegium. 793
Ich plane groBere Vorhaben arbeitsteilig organisiert mit einzelnen Kolleginnen und Kollegen. 759

Ich tausche mit meinen Kolleginnen und Kollegen berufsbezogene Erfahrungen und Tipps
aus.

.629

Ich fiihre mit meinen Kolleginnen und Kollegen wechselseitige Unterrichtsbesuche durch. .832
Erklarte Varianz (in %): 44.2 16.7 9.4

Gesamt: 70.3 %

Anmerkungen: Hauptkomponentenanalyse: Varimax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung. Die Rotation ist in 5 Iterationen konver-
giert.
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Anhang 2.4: Faktorenanalyse der Items ,Bewertung von Schulentwicklung”

Tabelle 2.4-1: Rotierte Komponentenmatrix fiir die ltems zur Bewertung von Schulentwicklung. Quelle: Eigene Dar-

stellung.

Items

Komponenten

Die Moglichkeit Schule selbststdandiger zu gestalten ist eine giinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil das Kollegium sich starker als Gemeinschaft sieht.

Die Maoglichkeit Schule selbststéandiger zu gestalten ist eine giinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil das Kollegium in einem starkeren Austausch steht.

Die Moglichkeit Schule selbststdndiger zu gestalten ist eine giinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil Lehrer/innen zur Zusammenarbeit angeregt werden.

Die Moglichkeit Schule selbststdandiger zu gestalten ist eine giinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil die eigene Arbeit dadurch erleichtert wird.

Die Maoglichkeit Schule selbststdandiger zu gestalten ist eine giinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil gemeinsame Zielsetzungen maoglich werden.

Die Moglichkeit Schule selbststéndiger zu gestalten ist eine giinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil Absprachen getroffen werden, die mir Sicherheit geben.

Die Moglichkeit Schule selbststéndiger zu gestalten ist eine giinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil entlastende Zeitstrukturen geschaffen werden.

Die Moglichkeit Schule selbststandiger zu gestalten ist eine unglinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil neben den unterrichtsbezogenen Tatigkeiten fir diese Aufgaben keine Zeit
bleibt.

Die Moglichkeit Schule selbststandiger zu gestalten ist eine ungiinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil die Arbeit nicht angemessen entlohnt bzw. gewiirdigt wird.

Die Moglichkeit Schule selbststandiger zu gestalten ist eine unglinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil Lehrer/innen sich durch dieses Aufgabenfeld belastet fiihlen.

Die Moglichkeit Schule selbststandiger zu gestalten ist eine unglinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil Lehrer/innen bei diesen Aufgaben nicht hinreichend unterstiitzt werden.

Die Moglichkeit Schule selbststandiger zu gestalten ist eine unglinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil Zeitstrukturen fir systematische Schulentwicklung nicht vorhanden sind.

Die Moglichkeit Schule selbststandiger zu gestalten ist eine ungiinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil der Mehraufwand in keinem Verhaltnis zu seinem Ertrag steht.

Die Moglichkeit Schule selbststandiger zu gestalten ist eine unglinstige Tendenz gegenwartiger
Bildungspolitik, weil Teamarbeit im Lehrerberuf nicht funktioniert.

Erklarte Varianz (in %):

Gesamt: 69.0 %

.863

.861

.819

.808

787

779

.697

a4.4

791

774

767

744

742

.644

16.6

.869

8.0

Anmerkungen: Hauptkomponentenanalyse: Varimax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung. Die Rotation ist in 4 Iterationen konver-

giert.
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Anhang 2.5: Faktorenanalyse der Items ,,Schulentwicklung an der Schule”

Tabelle 2.5-1: Komponentenmatrix der Items Schulentwicklung an der Schule. Quelle: Eigene Darstellung.

Komponenten

Items

An unserer Schule laufen Schulentwicklungsprozesse insgesamt systematisch ab. .866
An unserer Schule sind die Zustandigkeiten fur EntwicklungsmaRnahmen klar festgelegt. .806
An unserer Schule werden die Ergebnisse wichtiger MaBnahmen der Schulentwicklung dokumentiert 768
und 6ffentlich gemacht.

An unserer Schule werden die schulischen EntwicklungsmaRnahmen regelmaRig empirisch Uberpruft. .750
An unserer Schule wird kontinuierlich am Schulprogramm gearbeitet. 741
An unserer Schule haben wir Entwicklungsprioritaten erarbeitet. .703
An unserer Schule werden die Lehrerinnen und Lehrer an wichtigen Entscheidungen beteiligt. .624
Erkldrte Varianz (in %): 56.9

Gesamt: 56.9 %

Anmerkungen: Hauptkomponentenanalyse. Es wurde nur eine Komponente extrahiert. Die Lésung kann nicht rotiert werden.



Anhang 269

Anhang 3: Datenanalyse

Anhang 3.1: Datenanalyse zum Organisationsklima an Grundschulen

Tabelle 3.1-1: Kennwerte der Skala zum Organisationsklima an Grundschulen. Quelle: Eigene Darstellung.

Skala Anzahl a n M SD
Skalen
Organisationsklima an Grundschulen 5 .86 303 3.74 .83

Anmerkung: Skalierung von 0 = ,trifft iberhaupt nicht zu” bis 5 =, trifft voll und ganz zu“

Tabelle 3.1-2: Zusammenhang zwischen dem Organisationsklima an Grundschulen und der Schulentwicklung an der
Schule. Quelle: Eigene Darstellung.

Organisationsklima an Grundschulen

r .625%*
Schulentwicklung an der Schule p .000
n 298

Anmerkung: **Die Korrelation ist auf dem Niveau von .01 signifikant (einseitig).
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Anhang 3.2: Datenanalyse zu schulentwicklungsrelevanten Einstellungen von
Grundschullehrkraften
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Abbildung 3.2-1: Ausschnitt des Dendrogramms des Single-Linkage-Verfahrens zur Identifikation von AusreiBern.

Quelle: Eigene Darstellung.

Tabelle 3.2-1: Werte der Teststatistiken zur Berechnung der Clusteranzahl basierend auf der K-Means-Methode mit

originalsortierten und zufallssortierten Daten. Quelle: Eigene Darstellung.

Teststatistiken der K-Means-Methode mit von SPSS ermittelten Startwerten, Orginalsortierung

k=1 k=2 k=3 k=4 k=5 k=6 k=7 k=8 k=9 k=10
ETA%k .00 .28 .39 47 .55 .60 .62 .63 .65 .69
PREk .00 .28 .16 13 .15 .10 .07 .03 .05 .09
F-MAXk .00 107.08 91.12 8346 8590 81.88 76.30 68.13 64.81 66.11
Teststatistiken der K-Means-Methode mit von SPSS ermittelten Startwerten, Zufallssortierung

k=1 k=2 k=3 k=4 k=5 k=6 k=7 k=8 k=9 k=10
ETA%k .00 .28 .39 49 .55 .60 .62 .65 .67 .68
PREk .00 .28 .16 .15 12 A1 .07 .06 .05 .05
F-MAXk .00 106.86 90.29 88.03 8381 8198 7661 72.08 68.00 65.18
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Tabelle 3.2-2: F-Werte der 2-Clusterlésung nach der K-Means-Methode basierend auf Ward-Startwerten. Quelle:
Eigene Darstellung.

F-Werte der 2-Clusterldsung nach der K-Means-Methode basierend
auf Ward-Startwerten

Skala Cluster 1 (n =158) Cluster 2 (n =125)
Kooperation 4347 .6031
gemeinsame Ziele .6388 .8816
Autonomie und Paritat .9227 .6560
leistungsbezogene Bezahlung .9150 .7594

Tabelle 3.2-3: Kreuztabelle: 2-Clusterlésung nach der K-Means-Methode basierend auf Ward-Startwerten* 2-Clus-
terlésung nach der Ward-Methode. Quelle: Eigene Darstellung.

2-Clusterldsung nach der Ward-Methode

1 2 Gesamt
2-Clusterlésung nach der 1 158 0 158
K-Means-Methode basierend
auf Ward-Startwerten 2 64 61 125
Gesamt 222 61 283

Anmerkung: Cohens Kappa: K =.516

Tabelle 3.2-4: Kreuztabelle: 2-Clusterlésung nach der K-Means-Methode basierend auf Ward-Startwerten* 2-Clus-
terlésung nach K-Means-Methode mit algorithmisch generierten Startwerten, Originalsortierung. Quelle: Eigene
Darstellung.

2-Clusterlésung nach der K-Means-Methode
mit von SPSS ermittelten Startwerten, Original-

sortierung
1 2 Gesamt
2-Clusterlésung nach der 1 139 19 158
K-Means-Methode basierend
auf Ward-Startwerten 2 1 124 125
Gesamt 140 143 283

Anmerkung: Cohens Kappa: K = .859

Tabelle 3.2-5: Kreuztabelle 2-Clusterlésung nach der K-Means-Methode basierend auf Ward-Startwerten* 2-Clus-
terlésung nach K-Means-Methode mit algorithmisch generierten Startwerten, Zufallssortierung. Quelle: Eigene
Darstellung.

2-Clusterldsung nach der K-Means-Methode
mit von SPSS ermittelten Startwerten, Zufalls-
sortierung1

1 2 Gesamt
2-Clusterlésung nach der 1 149 9 158
K-Means-Methode basierend
auf Ward-Startwerten 2 1 124 125
Gesamt 150 133 283

Anmerkung: Cohens Kappa: K =.929 / 'Die Clusternummerierung wurde umcodiert
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Tabelle 3.2-6: Unterschiede zwischen den Mittelwerten der clusterbildenden Skalen. Ergebnisse des t-Tests fur un-

abhéangige Stichproben. Quelle: Eigene Darstellung.

Cluster 1 (n = 158)

Cluster 2 (n = 125)

Skala M SD M SD t df p
Kooperation 4.02 44 3.07 .52 16.52 281 .000
gemeinsame Ziele? 4.49 .36 4.02 43 9.67 243.68 .000
Autonomie und 2.04 77 2.76 65 -8.32 281 .000
Paritat

leistungsbezogene 2.54 1.11 16 1.01 7.22 281 .000

Bezahlung

Anmerkung: Zur Skalenbildung wurden die Mittelwerten der Items mit der Skalierung 0 = ,trifft liber-
haupt nicht zu“ bis 5 =, trifft voll und ganz zu“ berechnet. / 2Signifikanter Levene-Test der Varianz-

gleichheit.



