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1 Einfiihrung: Entwicklung der Problemstellung
1.1 Begriindungszusammenhang und Erkenntnisinteresse

1.1.1 Aufgaben und Anforderungen der Schule

Bildung wird heute als Voraussetzung des sozialen Aufstiegs und als wichtige
Ressource des Wirschaftsstandorts Deutschland wahrgenommen. In der Schule
werden hierfiir die Grundlagen gelegt, gleichzeitig soll sie zusitzlich vielfiltige
Erziehungsaufgaben bewiltigen (vgl. Herzog & Makarova, 2011, S. 63; Rothland
& Terhart, 2007, S. 24). Entsprechend hoch sind die Anforderungen an Schule
und den Lehrerberuf. Insbesondere der gesellschaftliche Wandel stellt die
Lehrkrifte jedoch vor neue Bildungs- und Erziehungsaufgaben, die eine
Erfillung der Anforderungen immer anspruchvoller macht. Rasante
technologische Entwicklungen, zunehmende Pluralitit und Heterogenitédt sowie
Themen der sozialen und 6kologischen Nachhaltigkeit pragen und verdndern die
Arbeit an Schulen in Zukunft weiter (vgl. KMK, 2000). Die Ergebnisse der
TIMSS- und PISA-Studien weisen gleichz eitig darauf hin, dass die Gestaltung
gleichwertiger Bildungs- und Lebenschancen einer mehrdimensional heterogenen
Schiilerschaft bisher nur ansatzweise gelingt. Bildungspolitische und
gesellschaftliche Reaktionen hierauf erhohen den Erwartungsdruck auf die
Schulen weiter (vgl. Bonsen & Berkemeyer, 2011, S. 731).

Die Kultusministerkonferenz (KMK), eine Institution deren zentrale Aufgabe die
Sicherung schulischer Qualitdt ist, handelt — unter anderem — mit einem
Beschluss vom 16.12.2004, der als ,,revolutionér fiir den Schulbereich (Terhart,
2002, S. 7) angesehen werden kann: Mit der Formulierung und Implementierung
von verbindlichen Bildungsstandards werden Anforderungen an die Lehrkrifte
formuliert, die diese erfiillen sollen (vgl. KMK, 2004, S. 3). Dem Anspruch der
Standards, als wesentliches Element schulischen Qualitdtsmanagements eine
Steuerungsfunktion im Bildungswesen zu iibernehmen, kann dabei nur
entsprochen werden, wenn die Standards systematisch auf ihre Zielerreichung
iiberpriift werden, sodass parallel Formen der Evaluation implementiert wurden
(vgl. Terhart, 2002, S. 7; KMK, 2004, S. 1; Bottcher & Riirup, 2010, S. 59ff.).
Dies verdndert die Arbeit an Schulen indem sie mehr output-gesteuert wird:
Steuerung (bis hin zur Ressourcenverteilung) orientiert sich damit ,nicht ldnger
nur am Prinzip einer immer detaillierteren Vorgabe Input (z. B. Gesetze,

Lehrpldne, Erlasse, Stundentafeln, Ordnungen), sondern verstirkt an der
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Erfassung der Outputs, also an tatséchlich erreichten Effekten und Wirkungen*
(Terhart, 2002, S. 7; vgl. dhnlich Béttcher & Riirup, 2010, S. 58). Wihrend der
Staat sich weiter zuriickzieht hinsichtlich der Frage wie das Output erreicht wird,
haben die Akteure der selbststindigen Schule mehr Gestaltungsfreiheiten. Dies
gibt den Einzelschulen die Moglichkeit, unter Beriicksichtigung der jeweiligen
ortlichen Gegebenheiten, individuelle Losungen fiir bestimmte Fragen und
Probleme zu finden. Die Schule entwickelt sich damit hin zu mehr
Eigenverantwortlichkeit, indem Kompetenzen und Verantwortung auf untere
Ebenen verlagert, zugleich jedoch genaue Zielbeschreibungen (Standards) zur
Sicherung des Outputs ,,von oben* formuliert werden (vgl. Klemm, 2011, S. 118;
Terhart, 2002, S. 7). So fiihrt die gewonnene Autonomie der Einzelschule nicht
in die Beliebigkeit, sondern die Qualitdt wird regelmiBig und systematisch
erfasst. Je mehr Bedeutung die einzelne Schule den Schulentwicklungsprozessen
zuschreibt und je mehr Autonomie sie genieBt, desto sorgfaltiger und
systematischer sollte sie Qualititsentwicklung verfolgen (vgl. Buhren & Rolff,
2006, S. 469f.). Um das Potenzial der Schule besser entfalten zu konnen,
tibernimmt die Schulleitung einer teilautonomen, eigenverantwortlichen Schule
in diesen Prozessen eine verantwortungsvolle, moderierende Funktion (vgl.
Rahm & Schrock, 2008, S. 37f.).

Parallel zur Weiterentwicklung des Aufgabenspektrums von Schulleitungen und
Lehrkriaften generiert die Lehrerbelastungsforschung Erkenntnisse zu
Belastungen, Beanspruchungen, Stress und Gesundheit von Lehrpersonen (vgl.
Krause, Dorsemagen & Alexander, 2011, S. 788). Gesellschaftliche
Rahmenbedingungen, arbeits- und personenbezogene FEinflussfaktoren,
auBlerberufliche Einfliisse sowie Folgen und Interventionsmoglichkeiten sind
dabei Bestandteile der Untersuchungen (vgl. Krause & Dorsemagen, 2011,
S. 76ff.) die offenbaren, dass vielfiltige Anforderungen und Bedingungen den
Lehrerberuf zu einen belastenden Beruf machen (vgl. Rothland, 2007; Kieschke
& Schaarschmidt, 2010, S. 251ff.). Die Stressbelastungen im Lehrerberuf sind
zwar — trotz Zunahme der Herausforderungen — vergleichbar mit denen in
anderen Berufsbranchen (vgl. Rothland, 2009, S. 120; Wilson, 2002, S. 15), aber
es gibt Hinweise darauf, dass Lehrkréfte in ihrem Beruf eine deutlich gestiegene
Belastung empfinden, die der Unterrichtsqualitdt sowie ihrer Gesundheit schaden
(vgl. Klusmann, Kunter, Trautwein & Baumert, 2006, S.171f.; Rothland, 2009,
S. 120f.). Da die Schulleitung eine wichtige Rolle bei der Bewiltigung der

Herausforderungen und der Erhaltung der Gesundheit der Lehrkrifte einnimmt,
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gewinnt eine unterstiitzende Fiihrungsarbeit der Schulleitungen auch im Bereich
der Personalfiihrung an Bedeutung (vgl. Rosenbusch, Braun-Bau & Warwas,
2006, S. 20; van Dick, 2006, S. 263ff.; Harazd, 2011, S. 18f.; Bonsen, 2011, S. 7;
Meetz, 2007, S. 281ff.).

1.1.2  Fiihrungsaufgaben einer Schulleitung

Die beschriebenen Entwicklungen verdndern die Arbeit an Schulen und
positionieren insbesondere auch die Rolle der Schulleitung neu. Neben der
Fortfilhrung der Lehrtitigkeit und der Bewidltigung zusétzlicher Verwaltungs-
aufgaben erweitern vielfdltige, gesetzlich verankerte Verantwortlichkeiten, die
auch Bereiche der Personalfiihrung umfassen und den Arbeits- und Gesundheits-
schutz fiir Lehrkrifte betonen, die Fiihrungsarbeit von Schulleitungen (vgl.
Harazd, Gieske & Rolff, 2008, S. 230; Bonsen, 2011, S. 7). In dieser veranderten
Fithrungsrolle erfiillen Schulleiter' Management- sowie Fithrungsfunktionen,
iibernehmen Verantwortung fiir die Weiterentwicklung ihrer Schule und
unterstiitzen die Lehrerschaft in der Bewiltigung ihres Berufsalltags (vgl.
Schaarschmidt & Kieschke, 2007, S. 41; Wissinger, 2011, S. 107). Dies duflert
sich konkret in zusdtzlichen strategischen Aufgabenfeldern von Schulleitungen
wie beispielsweise notwendige péddagogisch-organisatorische Entwicklungs-
planungen, die Forderung einer Schulkultur oder dem Aufbau einer Schul-
struktur. Hinzu kommt die operative Fiihrungsarbeit.

Operative Personalfithrung hat zum Ziel, das selbstverantwortliche Handeln der
Lehrkrifte im Rahmen echter Delegation zu stirken sowie deren Identifikation
mit der Schule durch mehr Mitgestaltungsmoglichkeiten zu erhdhen. Ebenso
strebt sie eine gemeinsame Zielorientierung im Kollegium sowie eine
funktionierende Kommunikation und Kooperation an (vgl. Dubs, 2005,
S. 1271ff.). Erkenntnisse der Lehrerbelastungsforschung zeigen, dass diese durch
die operative Mitarbeiterfiihrung verfolgten Ziele, Ressourcen fiir die Erhaltung
der Lehrergesundheit sein konnen. Gleichsam generiert das Fehlen einer guten
Personalfiithrung verschiedene Stressoren fiir die Lehrergesundheit (vgl. Krause,
Dorsenmagen & Alexander, 2011, S. 793). Der entscheidende Einfluss der
Fiihrung auf die Arbeitszufriedenheit der Lehrkrafte und deren Wahrnehmung

" Mit Riicksicht auf die Lesbarkeit der vorliegenden Arbeit wird auf die geschlechtergerechte
Verwendung der weiblichen und ménnlichen Form verzichtet. Wenn mdglich, werden ge-
schlechtsneutrale Formulierungen benutzt; ansonsten wird die ménnliche Form verwendet, die
die weibliche Form dann einschlieft.
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von beruflicher Belastung wurde mehrfach bestdtigt (vgl. van Dick, 2006,
S. 263ft.; Harazd, 2011, S. 18ff.)

Dieser verantwortungsvollen Funktion gerecht zu werden, fillt vielen
Schulleitungen schwer, da eine Diskrepanz zwischen den hohen Erwartungen an
ihre Fiithrungsarbeit und den tatsdchlichen Umsetzungsmdglichkeiten im
Schulalltag besteht (vgl. Pool, 2007, S. 42; Harazd et al., 2008, S. 232). Auch
Schulleiter fithlen sich im Rahmen der Entwicklung zu mehr schulischer
Autonomie zunehmend tiiberlastet (vgl. Krause, Dorsemagen & Alexander, 2011,
S. 795; Wissinger, 2011, S. 108). Es stellt sich die Frage, inwieweit
Fithrungskrifte an Schulen tliberhaupt in der Lage sind, die hohen und weiterhin
wachsenden Anforderungen ihres Berufs ohne Unterstlitzung zu bewiltigen (vgl.
van Dick, 2006, S. 264). Aus diesen Umstdnden zeichnet sich ein Problem der
Personalfiihrung in Schulen ab. Das Lehrerkollegium kann angesichts der neuen
Herausforderungen des Berufsalltags von qualitativer Fiihrungsarbeit profitieren.
Die Anforderungen an die schulische Fiihrungsarbeit lassen sich jedoch
insbesondere bei groBen Fithrungsspannen von einer Person kaum bewdéltigen.
Mit der Einfiihrung einer mittleren Fithrungsebene konnen Fiihrungsaufgaben auf
mehrere Personen verteilt und somit die Schulleitung entlastet werden. Zudem
entstethen dadurch zusétzliche Fiithrungsressourcen und damit bessere
Voraussetzungen, um unterstiitzende Personalfiithrung im schulischen Alltag zu

gewdhrleisten.

1.1.3  Neue Fiihrungsstrukturen an Schulen

Die Lehrerbelastungsforschung konzentriert sich in ihren Untersuchungen meist
stark auf die individuellen Personlichkeitsmerkmale von Lehrpersonen.
Strukturelle und berufsspezifische Merkmale des Arbeitsplatzes Schule werden
hingegen kaum als Faktor der Belastung und Beanspruchung im Beruf
beriicksichtigt (vgl. Rothland, 2009, S. 111). Schulleiter werden jedoch auch
durch strukturelle Hemmnisse daran gehindert, ihren strategischen sowie
operativen Fiihrungsaufgaben im Schulalltag gerecht zu werden und ihr
Kollegium durch Personalfiihrung zu unterstiitzen (vgl. Wissinger, 1996, S. 162;
Harazd et al., 2008, S. 229ff.)). Eine Weiterentwicklung der bisherigen
schulischen  Fiihrungsstrukturen, beispielsweise die Einfiihrung einer
zusitzlichen mittleren Fithrungsebene, erfolgt mit dem Ziel, neue Moglichkeiten
der Fiihrungsarbeit an Schulen zu nutzen. Es wird erwartet, dass die Delegation

von einem Teil der Fithrungsaufgaben an interessierte und qualifizierte
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1 Einfiihrung: Entwicklung der Problemstellung

Lehrkrifte in einem mittleren Management Schulleiter von den delegierten
Aufgabenbereichen entlastet (vgl. Bonsen, 2011, S. 8f.). Damit verbunden ist die
Annahme, dass sowohl die Schulleitung als auch die Teamleiter im mittleren
Management mehr Zeit und praktikable Fiihrungsspannen haben, um das
Kollegium im Schulalltag zu unterstiitzen sowie zu beraten, Ziele zu setzen und
sie zu verfolgen und somit eine zeitgeméBe Personalfiilhrung an Schulen
umzusetzen (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 4).

Erste Erfahrungen mit Lehrkriften, die Fiihrungsaufgaben iibernehmen, werden
im englischsprachigen Bereich unter den Begriffen ,,Teacher Leadership* oder
,Distributed Leadership® diskutiert (vgl. Harris, 2003, S. 313ff.). Im
deutschsprachigen Raum gibt es ebenfalls Erfahrungen mit neuen Formen der
kollegialen Zusammenarbeit in Schulen im Rahmen der Arbeit schulischer
Steuergruppen oder professioneller Lerngemeinschaften (vgl. Berkemeyer &
Holtappels, 2007a; Rahm & Schrock, 2008, S. 44f.; Bonsen, 2011, S. 9). Der in
Bayern initiierte Modellversuch ,,Modus Fiihrung* (Modus F) erprobt zudem seit
dem Schuljahr 2006/07, welche Moglichkeiten die groBere Selbststandigkeit und
Ergebnisverantwortung im Schulalltag erdffnen, wie eigenverantwortliches
Handeln im Schulalltag durch schulspezifische Fiihrungskonzepte umgesetzt
werden kann und welche Umsetzungsmdglichkeiten und -schwierigkeiten im
Berufsalltag entstehen (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011). Am
Modellprojekt Modus F nehmen 52 allgemeinbildende Schulen (Volks-, Forder-
und Realschulen sowie Gymnasien) teil. Jede Schule entwickelte innerhalb der
allgemeinen Zielvorgaben des Modellprojekts schulspezifische Fiihrungs-
modelle, die den ortlichen Besonderheiten, personellen Strukturen und
Aufgabenschwerpunkten angepasst werden konnten (vgl. Stiftung Bildungspakt
Bayern, 2011, S. 12ff)). In einer Handreichung zum Modellversuch Modus F, die
im Jahr 2011 veroffentlicht wurde, berichten die teilnehmenden Schularten von
ihren Erfahrungen in der fiinfjdhrigen Erprobungszeit (vgl. Stiftung Bildungspakt
Bayern, 2011, ab S. 53).

1.1.4  Schwierigkeiten der Implementierung zentral initiierter

Innovationen

Reformen, die im Rahmen der erweiterten Verantwortung zentral initiiert
werden, beabsichtigen immer auch, den Lehrkréften bessere Arbeitsbedingungen
zu schaffen (vgl. Terhart, 2001, S. 146f.). So ist es ebenfalls ein Ziel der
mittleren Fiihrungsebene, positive Effekte fiir die Lehrkrdfte zu entfalten,
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beispielsweise durch die optimierte Personalfithrung in den Teams. Ob sich die
Erwartungen an eine mittlere Fiihrungsebene jedoch in den schulischen Alltag
transferieren lassen, kann erst im Rahmen der Implementierung beurteilt werden.
Mit der Fiihrung durch Lehrkrifte gehen auch Verdnderungen fiir die ,,gefiihrten*
Lehrkrifte einher, die den Nutzen gegenseitiger Beratung und die Notwendigkeit
von Fiihrung anerkennen und sich darauf einlassen miissen (vgl. Stiftung
Bildungspakt Bayern, 2011, S. 12). Sieland (2007, S. 212) konstatiert, dass trotz
der Durchfithrung vielféltiger Programme zur Reduzierung der Problemlagen
von Lehrkréften die erzielten Ergebnisse aufgrund verschiedener Widerstdnde bei
einzelnen Lehrkriaften sowie ganzen Kollegien wenig wirkungsvoll waren.
Ahnliche Beobachtungen zeigen sich immer wieder bei zentral initiierten
Innovationen oder Modellversuchen im Bildungsbereich: Die tatsidchlichen
Wirkungen in der schulischen Praxis weichen von den {iiberzeugenden und
wiinschenswerten Zielvorgaben ab (vgl. u. a. Altrichter & Wiesinger, o. J., S. 31;
Schaumburg, Prasse & Blomeke, 2009, S. 598; Grisel & Parchmann, 2004,
S.200). Hinzu kommt, dass die quantitative Zunahme an Reformen und
Verdnderungen fiir Lehrkriafte zu einer Belastung geworden ist (vgl. Nido,
Trachsler, Ackerman, Briiggen & Ulich, 2008, S. 30; Kyriacou, 2001, S. 29;
Terhart, 2011Db, S. 212; Wilson, 2002, S. 10; Dubs, 2005, S. 445).

Auch die Erfahrungen mit der Implementierung neuer Steuerungsmodelle weisen
auf Probleme und Hindernisse in der Umsetzung in den beteiligten Behorden
allgemein sowie auch an den Schulen hin (vgl. Holtkamp, 2008, S. 428ff;
Bogumil & Reichard, 2007, S. 85; Dubs, 2005, S. 455ft.). Fiir die betroffenen
Personen ist es u. a. problematisch, ihre alten Rollen abzulegen, um z. B. neue
Formen der Arbeitsteilung, Steuerung durch Zielvorgaben etc. umzusetzen (vgl.
Holtkamp, 2008, S. 428ff.). Auch Missverstindnisse, mangelhafte Umsetzung,
problematische Einfiihrungsprozesse und die Befiirchtung einzelner Beteiligten,
mit dem verdnderten Tatigkeitsprofil Einfluss und Autonomie zu verlieren,
stellen Umsetzungsschwierigkeiten dar (vgl. Dubs, 2005, S. 456ft.; Holtappels,
2013, S. 53ff.)). Wenn ein Reformkonzept auf die komplexe Verwaltungs-
wirklichkeit trifft, miissen Aspekte des mikropolitischen Verhaltens der
Organisationsmitglieder immer beriicksichtigt werden (vgl. Benz, 2004, S. 29).
Die Erkenntnisse iiber die Schwierigkeiten der Implementierung zentral initiierter
Reformen allgemein sowie Erfahrungen im Rahmen von Teacher Leadership
oder der Steuergruppenarbeit geben Hinweise, dass auch die Implementierung

neuer Fiihrungskonzepte in Schulen Umsetzungsprobleme mit sich bringen wird.
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1 Einfiihrung: Entwicklung der Problemstellung

Ob sich fiir die Lehrkrifte die Chancen der Personalfithrung entfalten konnen,
hidngt vom erfolgreichen Zusammenspiel verschiedener situativer Praxis-
bedingungen ab und kann erst in der Umsetzung beurteilt werden. Aus den
dargestellten Diskrepanzen entstand ein Erkenntnisinteresse, dessen Entwicklung

im Folgenden dargestellt wird.

1.1.5 Entwicklung des Erkenntnisinteresses und Konkretisierungen

Die vorliegende Arbeit beschéftigt sich mit der Frage, ob weiterentwickelte
Fiihrungsstrukturen einen Beitrag zu einer optimierten Personalfithrung an
Schulen leisten. Dabei steht im Zentrum der Uberlegungen, inwiefern durch die
Einfiihrung einer mittleren Fiihrungsebene tatsdchlich die zusétzlichen
Fithrungsressourcen im Kollegium besser genutzt werden konnen. Ausgehend
von diesem Erkenntnisinteresse kann die Perspektive verschiedener Beteiligter
empirisch in den Blick genommen werden: Die Rezeption sowie Kommunikation
der neuen Fiihrungsstrukturen durch die Schulleitung oder die Mitarbeiter der
Schulleitung, die Wahrnehmung der Lehrkréfte als Adressaten der Innovation
oder auch die FEinschitzungen der Sender-Seite, also der Mitarbeiter der
Verwaltung bzw. der Bildungspolitik, koénnen auf die Frage nach den
Auswirkungen weiterentwickelter Fiihrungsstrukturen auf die schulische
Personalfithrung relevante Befunde und Zusammenhéinge generieren. Die
vorliegende Arbeit nihert sich dem Erkenntnisinteresse aus der Perspektive der
Lehrkréifte. Diese methodologische Entscheidung liegt hauptsdchlich in der
Annahme begriindet, dass die Wahrnehmung der Akteure (hier: die der
Lehrkrifte) entscheidend fiir die Akzeptanz und Ubernahme von Innovationen ist
(vgl. Rogers, 2003, S. 12; Oelkers & Reusser, 2008, S. 237; Zeitler, Asbrand &
Heller, 2013, S. 131). Mit einer Befragung der Lehrkrifte wird die Perspektive
derjenigen erfasst, die die neuen Fithrungsstrukturen in der Praxis umsetzen und
von den Vorteilen der individuelleren Personalfiihrungsarbeit profitieren konnen.
Damit ist die Erwartung verbunden, dass sie Aussagen zur Wirkung und zur
Rezeption der Innovation von der Zielgruppe eben dieser Innovation zu einem
besseren Verstindnis iiber die Gelingens- und Misslingensbedingungen bei der
Einfiihrung einer mittleren Fithrungsebene fithren. Auf diese Weise soll auch
dazu beigetragen werden, den Schulen, die neue Fiihrungsstrukturen
implementieren mochten, Hilfestellungen zu bieten. FEin umfassendes

Verstindnis des Implementationsprozesses erfordert gewiss zusitzliche
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Forschungen iiber die Perspektiven aller Beteiligten (vgl. Zeitler, Asbrand &
Heller, 2013, S. 144).

Die Befragung von Lehrkriften an Schulen mit sowie auch ohne mittlere
Fithrungsebene ist von der Forschungsfrage geleitet, ob Unterschiede in der
subjektiven Wahrnehmung der Wirkungsbereiche von Mitarbeiterfiihrung
zwischen den Lehrkriften dieser Schulen mit unterschiedlichen Fiihrungs-
strukturen bestehen. Es wird erwartet, dass die Aussagen iiber die schulische
Personalfiihrung an Schulen ohne mittlere Fiihrungsebene Erkenntnisse tiiber
alternative Formen der schulischen Personalfiihrung generieren.

Des Weiteren ist die Entscheidung fiir eine bestimmte Schulart begriindet zu
treffen. Zwar nehmen verschiedene allgemeinbildende Schularten wie Volks-,
Forder- und Realschulen sowie Gymnasien an dem Modellversuch Modus F teil
(vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 13). Die Gestaltung der mittleren
Fithrungsebene an der jeweiligen Schule hédngt aber von den dort
vorherrschenden Strukturen, Voraussetzungen und Rahmenbedingungen ab, die
sich sowohl innerhalb der Schularten als auch schulartiibergreifend durch eine
grofBe Vielfalt kennzeichnen. Es existieren schulartspezifische Leitungsstrukturen
hinsichtlich der Unterrichtsverpflichtung und des Vorgesetztenstatus der
Schulleitung, den Ebenen der Schulaufsicht, der Anzahl an Funktionsstellen im
Kollegium sowie weiteren moglichen beforderungsrelevanten Funktionen. Hinzu
kommen Differenzen in der GroBe des Kollegiums sowie auch strukturelle
Unterschiede, beispielsweise durch verschiedene Schulprofile oder Ausbildungs-
richtungen, Ganztageskonzepte, Seminarbetrieb oder — ganz aktuell — neue
Herausforderungen durch die Inklusion.

Der Modellversuch gewihrt den Schulen ausdriicklich die Mdoglichkeit, die
neuen Leitungsstrukturen entsprechend den schulspezifischen Besonderheiten zu
gestalten (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 14). Aufgrund der
dargestellten Unterschiede sind die Konzepte der neuen Fiihrungsstrukturen
vielfiltig. Obwohl — wie bereits angemerkt — auch innerhalb der Schularten
Unterschiede existieren, bestehen nach Ansicht der Autorin dennoch prigende
Gemeinsamkeiten (u. a. Zielgruppe, Leitungsstrukturen), sodass es sinnvoll ist,
einen bestimmten Schultyp — im vorliegenden Fall die Realschule — empirisch in
den Blick zu nehmen. Die Wahl liegt nicht zuletzt darin begriindet, dass die
Autorin selbst an einer Realschule unterrichtet hat und somit personlich

Erfahrungen in dieser Schulart sammeln konnte.
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Aus dem Modellversuch Modus F sind relevante Erkenntnisse iiber den
Implementierungsprozess einer mittleren Fiihrungsebene zu erwarten. Vor dem
Hintergrund des Erkenntnisinteresses ist es daher sinnvoll, Realschulen mit
unterschiedlichen Fiihrungsstrukturen, insbesondere die am Modellversuch
Modus F teilnehmenden Realschulen, empirisch zu erfassen. Zwar lassen die
Befunde der vorliegenden Arbeit keine generellen Aussagen zu, sondern sind in
erster Linie auf die jeweiligen situativen Bedingungen bezogen. Immerhin ist es
aber moglich, relevante Zusammenhédnge aus Sicht der Lehrkrifte auch im
Kontext der Bedingungen anderer Schularten oder Schulen anderer Bundeslidnder
zu reflektieren und zu verwerten. Weitere Entscheidungen im Rahmen der
Fallauswahl und des gewéhlten Samplingverfahrens sind im entsprechenden

Kapitel zum empirischen Forschungsdesign ausgefiihrt (vgl. Kapitel 4.3).

1.2 Aufbau der Arbeit

Die Personalfiihrung an Schulen hat in junger Vergangenheit an Bedeutung
gewonnen und erfordert eine Weiterentwicklung der  schulischen
Fihrungsstrukturen. Diese Entwicklung geht einher mit einem verdnderten
Rollenverstidndnis sowohl der leitenden und lehrenden Akteure an der Schule als
auch der staatlichen Fiihrung. Inwiefern die Beteiligten alte Rollen ablegen und
von einer optimierten Personalfiihrung z. B. durch Lehrkréifte die Fiihrungs-
aufgaben {ibernehmen, tatsdchlich profitieren konnen, ist jedoch zum
gegenwirtigen Zeitpunkt nicht gekldrt. Der Modellversuch Modus F entwickelt
und erprobt zeitgeméfBe Fiihrungskonzepte an den teilnehmenden Schulen und
eroffnet die Moglichkeit, die Wahrnehmung der Personalfiihrung an Schulen mit
und ohne mittlere Fiihrungsebene empirisch zu erheben (vgl. Kapitel 1.1).

Die vorliegende Arbeit ndhert sich dem Erkenntnisinteresse iiber theoretische
Uberlegungen (vgl. Kapitel 2 und 3) und einer anschlieBenden Darlegung des
empirischen Forschungsdesigns (vgl. Kapitel 4), die aufeinander abgestimmt
erarbeitet wurden. Die Leitfadenkonstruktion und Interviewdurchfiihrung, also
die Datenerhebung, orientieren sich an dem dargelegten Forschungsstand. Auch
die Darstellung und Diskussion des empirischen Datenmaterials (vgl. Kapitel 5)
bezieht die theoretische Vorarbeit zur Personalfihrung sowie zur
Implementationsforschung im Bildungsbereich mit ein.

Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit ergibt sich aus dem
weiterentwickelten Verstindnis von Steuerung und Fithrung an eigen-

verantwortlichen Schulen sowie der damit einhergehenden Erprobung
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zeitgemifBer Fithrungsstrukturen. Ein theoretischer Einblick in die Begriindung
des staatlichen Fiihrungsanspruches sowie in die organisationstheoretischen
Besonderheiten der Arbeit von Lehrkriften an Schulen macht die Komplexitét
schulischer Fiihrungs- und Steuerungsprozesse deutlich, gibt Hinweise auf
mogliche Schwierigkeiten im Wechselspiel von Autonomie und Kontrolle und
erklart mitunter auch problematische Implementierungsprozesse, insbesondere
bei der Umsetzung zentral gesteuerter Schulentwicklungsinitiativen. Aus diesem
Grund beginnt der theoretische Teil der Arbeit mit einem Kapitel iiber die
verdnderte staatliche und schulische Fiihrungsarbeit und betont die entscheidende
Rolle der Schulleitung als Bindeglied zwischen den Ebenen (vgl. Kapitel 2.1).
Autfbauend auf den skizzierten vielfdltigen Aufgabenbereichen von Schulleitern
im Rahmen der Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung wird
aufgezeigt, wie auch Lehrkrdfte im Rahmen eines kooperativ-situativen
Fiihrungsstils mehr  Gestaltungsspielraume erhalten sowie  Ergebnis-
verantwortung oder gar Fiihrungsaufgaben {ibernehmen. Diese Verdnderungen
geben Anldsse, die Fiihrungsstrukturen an Schulen weiterzuentwickeln.
AbschlieBend wird reslimiert, dass ein mittleres Management zwar die
Schulleitung entlasten und individuellere Personalfiihrung ermoglichen kann, die
Chancen neuer Fiihrungsstrukturen jedoch in Schulen noch wenig genutzt
werden (vgl. Kapitel 2.2). AnschlieBend erfolgt eine Konzeptualisierung
moglicher Handlungsfelder operativer Personalfithrung an Schulen im Kapitel 3.
Unter Beriicksichtigung unterschiedlicher theoretischer Perspektiven, wie
insbesondere der Schulentwicklungsforschung, Innovationsforschung und
Lehrerbelastungsforschung, wird herausgearbeitet, wie in Zeiten steigender
Anforderungen an den Lehrerberuf gelungene Personalfiihrung die Lehrkrifte
unterstiitzen, fordern und motivieren kann. Gleichzeitig werden auch mogliche
Schwierigkeiten bei der Umsetzung der neuen Fiihrungsstrukturen dargestellt.
Die theoretischen Erlduterungen des dritten Kapitels legen die Grundlage fiir das
empirische Vorgehen der vorliegenden Arbeit, da die forschungsleitenden Fragen
(vgl. Abbildung 9) in Orientierung an diesen Kontextbereichen prézisiert wurden
und die Ausfiihrungen somit auch den theoretischen Kontext fiir die
Formulierung des Interviewleitfadens bereitstellen (vgl. Abbildung 10 - 19).

Auf den theoretischen Teil der Arbeit folgt eine Erlduterung des forschungs-
methodischen Vorgehens. Forschungsinteresse, -frage und -gegenstand werden
formuliert (vgl. Kapitel 4.1), die Entscheidung fiir den qualitativen

Untersuchungsansatz begriindet und die Giitekriterien qualitativer Forschung
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reflektiert (vgl. Kapitel 4.2). Im Anschluss wird das Vorgehen und das Verfahren
der Datenerhebung (vgl. Kapitel 4.3 und 4.4) sowie der Datenauswertung (vgl.
Kapitel 4.5) erldutert und abschlieBend die Methodik im Kontext der
vorliegenden Analyse reflektiert (vgl. Kapitel 4.6).

Anschlielend werden die Ergebnisse der Datenanalyse dargestellt. Die Struktur
orientiert sich an den theoretischen Vorarbeiten zu den Handlungsfeldern der
Personalfilhrung an Schulen und den induktiv aus dem Datenmaterial
gewonnenen Kategorien (vgl. Kapitel 5).

Die vorliegende Arbeit schliet zundchst mit einer zusammenfassenden
Ergebnisdiskussion zu den Perspektiven der Lehrkrifte auf die Wirkungen der
Personalfiihrung an ihrer Schule (vgl. Kapitel 6.1.1). Es folgt sodann die
Darstellung zentraler und mehrfach wiederkehrender, hinderlicher Phédnomene
bei der Einfilhrung der mittleren Fiihrungsebene (vgl. Kapitel 6.1.2 — 6.1.4).
Diese Aspekte finden Anschluss an eine Theorie zur Innovationsdiffusion nach
Rogers (2003). Sein Konzept betont die Bedeutung der Adressaten (hier: der
Lehrkrifte) fiir die Akzeptanz und Ubernahme von Neuerungen und benennt fiinf
Charakteristika von Innovationen, die deren erfolgreiche Verbreitung
beeinflussen. Vor dem Hintergrund dieser Charakteristika werden dann
ausgewihlte Merkmale der mittleren Fiihrungsebene als schulische Innovation
kritisch diskutiert (vgl. Kapitel 6.1.5). Schlielich zeigt die Arbeit kiinftigen
Forschungsbedarf auf und gibt Anregungen fiir die Implementierung neuer

Fithrungsstrukturen in der Praxis (Kapitel 6.2).

1.3 Anlage der Untersuchung

Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, die Wirksamkeit von Personalfiihrung an
Schulen mit unterschiedlichen Fiihrungsstrukturen empirisch zu erfassen. Vor
dem Hintergrund des geschilderten Erkenntnisinteresses ist ein qualitativer
empirischer Zugang zweckmiBig (vgl. Kapitel 4.2.1). Dazu werden Lehrkréfte an
Schulen mit und ohne mittlere Fiihrungsebene zur Umsetzung ausgewihlter
Aufgaben operativer Personalfiihrung qualitativ interviewt. Die qualitative
Forschung versucht offen an einen Forschungsgegenstand heranzutreten und den
Sinn oder die subjektiven Sichtweisen sowie die ,,origindren Konzepte der
Untersuchungsgegenstinde zu rekonstruieren® (Kruse, 2011, S. 13; vgl. dhnlich
Helfferich, 2009, S. 21). In der vorliegenden Arbeit wurde dafiir das
problemzentrierte Interview (vgl. Witzel, 2000) als Erhebungsmethode gewahlt.

Die Fragen sind offen, also erzdhlgenerierend vorformuliert, sodass ein
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Spielraum fiir den Erfahrungsbericht der Lehrkriafte ermoglicht wird und ein breit
gefichertes Antwortspektrum zu erwarten ist (vgl. Friebertshduser & Langer,
2010, S.439). Wichtig war hierbei, dass sich die befragte Lehrkraft frei
artikulieren kann, da viele subjektive Einschitzungen und individuelle Faktoren
bei dem Empfinden, der Anerkennung und der Akzeptanz eines Vorgesetzten
eine Rolle spielen. Der Ablauf des Leitfadeninterviews wird mit Hilfe eines
Gespréachsleitfadens teilstrukturiert und lenkt somit den Gespréichsverlauf des
Interviews auf bestimmte fiir das Erkenntnisinteresse relevante Themengebiete
(vgl. Kruse, 2011, S. 62f.). Das Strukturierungsniveau ldsst es allerdings zu, sich
als Interviewer der Individualitit des Befragten anzupassen (vgl. Cropley, 2002,
S. 89). Die Fragenkomplexe des Interviewleitfadens fuBlen auf den im
theoretischen Teil erorterten Erkenntnissen und theoretischen Ansidtzen zu den
Aufgaben und Merkmalen von Personalfiihrung an Schulen.

Die stichprobentheoretischen Uberlegungen zur vorliegenden qualitativen
Untersuchung orientieren sich nicht an der Représentativitit der Daten, die
»generalisierende Aussagen gemill dem normativen Paradigma® (Lamnek, 2005,
S. 384) ermoglicht. Vielmehr sollen die befragten Lehrkréfte {iber ihre
Wahrnehmung ausgewéhlter beruflicher Arbeitsprozesse informieren. Dabei sind
nicht die Hiufigkeit und Verteilung der Aussagen primér von Interesse, sondern
es soll ein mdglichst zutreffendes Repertoire an relevanten Zusammenhéngen aus
Sicht der befragten Lehrkriafte abgebildet werden. Die Fallauswahl der
vorliegenden Studie umfasst insgesamt 28 Lehrkréfte, davon arbeiten zum
Zeitpunkt der Erhebung 14 Lehrkréfte an Schulen mit mittlerer Fithrungsebene
und 14 Lehrkréfte an Schulen ohne mittlere Fiihrungsebene.

Die Auswertung der Interviews erfolgt durch das systematische und
regelgeleitete  Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse (inhaltliche
Strukturierung) (vgl. Mayring, 2010, 98f.). Alle Aussagen der Interviews werden
mit Hilfe dieser Methode in vorab {iberlegte Auswertungskategorien
zusammengefasst, wobei im Analyseprozess neue Kategorien induktiv ergidnzt
werden (vgl. Kruse, 2011, S. 188). Dieser qualitative Analyseprozess wird durch
quantitative Analyseschritte sinnvoll ergénzt (vgl. Mayring, 2010, S. 45).
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2 Neue Steuerung und Fithrung einer eigenverantwortlichen
Schule

Der globalisierte Arbeitsmarkt und die weltweite Vernetzung durch
Errungenschaften der Informationstechnologie haben die individuellen
Lebensstile der Menschen stark beeinflusst und die moderne Gesellschaft bietet
einen Rahmen fiir verschiedene Lebensverliufe sowie Meinungen. Die
Institution Schule ermoglicht in diesem dynamischen Kontext Verlédsslichkeit
und Kontinuitdt. Gleichzeitig wird von den schulischen Akteuren
Lernbereitschaft und Flexibilitdit gefordert, um addquat auf die
gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Veranderungen antworten zu kdnnen
(vgl. Rahm & Schrock, 2008, S. 24). Die parallele Weiterentwicklung des
Schulsystems sowie der Einzelschule mit ihren Lehrkréften trigt dazu bei, die
Schiiler bestmoglich zu fordern und deren Erziechung zu miindigen,
verantwortungsbewussten Bilirgern sowie eine moglichst realititsnahe und
zeitgemifBe Orientierung zu unterstiitzen (vgl. Brockmeyer, Brackhahn, van
Bruggen, Meyer-Dohm, Risse & Rolff, 2008, S. 4). Um die Arbeit an Schulen
flexibel den neuen Bedingungen anpassen zu konnen, hat der Deutsche
Bildungsrat bereits im Jahr 1974 konkrete Vorschlige fiir eine Bildungsreform
empfohlen, welche die Professionalitit der Lehrkrifte und die
Eigenverantwortung der Schule stirken sollte (vgl. Wissinger, 2011, S. 98).
Hier heiflt es, dass in Zukunft die Partizipation von Lehrenden sowie
Lernenden und deren Eltern gesteigert sowie eine verstirkte Selbststindigkeit
der Schule angestrebt werden sollte. Verstirkte Selbststindigkeit bedeutet
dabei, Entscheidungskompetenzen im Rahmen der staatlichen und
kommunalen Verwaltung an die einzelne Schule zu iibertragen (vgl. Deutscher
Bildungsrat, 1973, S.22). Auch wenn diese Empfehlungen in der
Kultusministerkonferenz sowie in den Ministerien der Bundesldander schwere
Bedenken ausloste (vgl. Ebert, 2009, S. 747) und der Deutsche Bildungsrat
schlieBlich auch im Jahr 1975 aufgelost wurde (vgl. Sachverstindigenrat
Bildung bei der Hans-Bockler-Stiftung, 2002, S. 11), blieb die Forderung nach
mehr Autonomie der Einzelschule bestehen und ist auch in den neueren
Gesetzen der Bundeslinder zu finden (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia, 2006,
S. 109; Sachverstindigenrat Bildung bei der Hans-Bockler-Stiftung, 2002,

S. 85ff.). Inzwischen wurde mit der schrittweisen Dezentralisierung des
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Schulsystems die autonome Schule als ein ,historisch kontinuierlich
weiterentwickeltes Konstrukt™ (Zlatkin-Troitschanskaia, 2006, S. 108) in vielen
Bereichen umgesetzt. Schulleiter und Lehrkréifte haben heute mehr Freirdume
in der Gestaltung der Unterrichts-, Organisations- und Personalentwicklung
ihrer Schule (vgl. Kapitel 2.1.3) und tibernehmen dabei auch zunehmend mehr
Ergebnisverantwortung (vgl. Rahm & Schrock, 2008, S. 24ff)). Gleichzeitig
wird wieder liber die Einfiihrung eines Nationalen Bildungsrates diskutiert,
unter anderem mit dem Ziel, den Steuerungsschwierigkeiten des deutschen
Bildungssystems entgegenzuwirken und in Zukunft angemessen und nachhaltig
auf Probleme zu reagieren (vgl. Baumert, Dittmann, Oelkers, Rau, Tenorth,
Thies & Zollner, 2012). Neue Steuerungselemente wie beispielsweise
Bildungsstandards, internationale und bundesweite Vergleichsarbeiten sowie
Evaluationen und Inspektionen konnen als — im Rahmen der Delegation von
Verantwortung an die Schulleitungen — notwendige Instrumente zur Kontrolle
und Regulierung der Bildungsarbeit an Schulen angesehen werden. Ob sich die
wechselseitige Entwicklung von Kontrolle und Eigenverantwortung erginzt
oder behindert, steht zur Diskussion (vgl. Schnell, 2010, S. 198; Fend, 2011;
Kahlert, 2012, S. 112). In der praktischen Umsetzung neuer Steuerung
offenbaren sich jedenfalls Schwierigkeiten und Hindernisse (vgl. Terhart,
2011a, S. 342). Im ersten Teil des folgenden Kapitels wird auf dieses
Spannungsverhéltnis von Eigenverantwortlichkeit und Kontrolle eingegangen,
indem vor dem Hintergrund des staatlichen Fiithrungsanspruches sowie
organisationstheoretischer Perspektiven auf die Schule die Herausforderung
dargestellt wird, Schulentwicklungsmafnahmen erfolgreich in der Einzelschule
zu implementieren (vgl. Kapitel 2.1).

Im zweiten Teil des folgenden Kapitels wird sodann die wichtige Rolle der
Fihrung im Rahmen der schulinternen Steuerung von Schulentwicklungs-
prozessen an eigenverantwortlichen Schulen betrachtet (vgl. Bonsen, 2010b,
S. 199; Capaul & Seitz, 2011). Mit dem Konzept der eigenverantwortlichen
Schule, das in den Bundesldndern seit den 90er Jahren in unterschiedlicher
Auspragung umgesetzt wird (vgl. Sachverstindigenrat Bildung bei der Hans-
Bockler-Stiftung, 2002, S. 11), ,gilt die Einzelschule als Motor der
Entwicklung, fiir dessen Wirkungsweise in erster Linie die Lehrpersonen und
die Leitung selbst verantwortlich sind, und andere Instanzen eher
unterstiitzende und ressourcensichernde Funktionen ausiiben“ (Rolff, 2010,

S. 29). Diese Stirkung der Einzelschule bedingt auch eine Stirkung der Rolle
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des Schulleiters. Thm werden Rechte und Kompetenzen der Schulbehorde
tibertragen, Handlungs- und Entscheidungsfreiheiten zugestanden und er
tibernimmt damit in seiner Position erheblich mehr Ergebnisverantwortung
sowie zusitzliche Aufgaben (vgl. u. a. Klein, 2007, S. 13ff.; Buhren & Rolff,
2006, S. 466; Hundt, 2007, S. 12f.; Haak, 2007, S. 11ff.; Keller & Daude,
2006, S. 30). Um die Schulleiter in ihrer Arbeit zu unterstiitzen, werden auch
neue Fihrungsstrukturen diskutiert, die Lehrkréifte in die Fiihrungsarbeit mit
einbeziehen. Das Konzept des mittleren Managements und erste Erfahrungen
mit Lehrkrdften in Fiihrungspositionen werden abschlieBend ebenfalls
betrachtet (vgl. Kapitel 2.2).

2.1 Neue Steuerung: Schulen zwischen Eigenverantwortung und
Kontrolle

Die Institution Schule bemiiht sich einerseits darum, den Kindern und
Jugendlichen in der sich wandelnden, offenen und vielfiltigen Gesellschaft
einen verldsslichen und kontinuierlichen Rahmen zu bieten (vgl. Blossfeld,
2008, S. 14ff.; Brockmeyer et al., 2008, S.4). Andererseits wird von ihr
erwartet, auf den gesellschaftlichen Wandel angemessen zu reagieren,
Schulabgénger auf die steigenden Leistungsanspriiche vorzubereiten und
gleichzeitig die individuellen Begabungen der zunehmend heterogenen
Schiilerschaft besser und gerechter auszuschopfen (vgl. Herzog & Makarova,
2011, S. 73). Dies erfordert mehr Flexibilitdt und Freirdume fiir die einzelnen
Schulen und damit Vertrauen in die Professionalitit und Verantwortung der
dort arbeitenden Lehrkréfte und Schulleitungen. Gleichzeitig bleibt der
Fithrungsanspruch staatlicher Institutionen bestehen, das sozialgerechte
Bildungswesen als groBe demokratische Errungenschaft zu garantieren. Die
Einzelschule in das Gesamtsystem einzubetten und dabei die professionelle
Freiheit der Lehrkrifte und den Fiihrungs- und Kontrollanspruch der
staatlichen Instanzen in Einklang zu bringen, ist eine Herausforderung fiir alle
Beteiligte. Die Anspriiche der Beteiligten und Besonderheiten der
Schulentwicklung im Systemzusammenhang werden im folgenden Kapitel

dargestellt.
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2.1.1 Zum Fiihrungsanspruch staatlicher Instanzen

Gemdl dem Artikel 7 Absatz 1 im Grundgesetz der Bundesrepublik
Deutschland steht das gesamte Schulwesen unter staatlicher Aufsicht. Der Staat
bemiiht sich um die Erfiillung seiner hoheitlichen Aufgaben. Im Fall der Schule
geht es darum, allen Kindern und Jugendlichen Bildungs- und
Entwicklungsmoglichkeiten zu erdffnen (vgl. Saalfrank, 2005, S. 29).
Erkenntnisse internationaler Schulleistungsuntersuchungen weisen darauf hin,
dass eine groBere Eigenstindigkeit von Schulen positive Auswirkungen auf
deren Schiiler hat (vgl. Keller & Daude, 2006, S. 29; Buske, 2006, S. 26). Mehr
Autonomie von Schulen schafft den Schulleitungen und Lehrkriften
Freirdume, ihre Angebote passgenau und flexibel zu entwickeln. Thnen ist es
dann besser moglich, jeweilige Ortliche Besonderheiten, Potenziale und
Bediirfnisse sowie sich dndernde Rahmenbedingungen zu beriicksichtigen.
Neben der zunehmenden Dezentralisierung von Entscheidungskompetenzen
argumentieren Befiirworter einer stirkeren Marktorientierung gar damit,
wettbewerbsorientierende Maflnahmen im Bildungsbereich einzufiithren (vgl.
Capaul & Seitz, 2011, S. 76f.; Robken, 2008, S. 8ff.). So wird beispielsweise
angenommen, dass durch MaBnahmen wie Privatisierungen oder Anderungen
bei der Finanzierung, Schulen in einen produktiven Wettbewerb mit anderen
Schulen der Region treten. Aufgrund der Konkurrenzsituation werden die
Schulen somit gezwungen, FErgebnis- und Qualititsverantwortung zu
iibernehmen, vielféltige Unterrichts- und Forderangebote zu entwickeln sowie
innovativer zu arbeiten und letztlich die Effizienz, Produktivitidt und Qualitit
schulischer Arbeit zu verbessern (vgl. Capaul & Seitz, 2011, S. 76f.; Buske,
2006, S. 26; Haffner, 2007, S. 10; Altrichter & Rauscher, 2008, S. 30; Robken,
2008, S. 8). Wettbewerbsorientierte bildungspolitische Leitbilder streben an,
die Nachfragemacht der Eltern im Schulwesen sowie die Autonomie der
Einzelschule zu stirken (vgl. Wei, 2001, S. 69) und Leistungsanreize fiir
schulische Akteure zu erhohen (vgl. Buchen, 2006, S. 24). Einigen
Kritikpunkten an rein staatlich finanzierten und organisierten Schulsystemen
wie z. B. der mangelnden Wirtschaftlichkeit und Bediirfnisorientierung an den
Kunden (Schiilern und Eltern), ineffizienter, verschwenderischer Biirokratie
und fehlender Anreizsysteme konnte so entgegengetreten werden (vgl. Capaul
& Seitz, 2011, S. 76; Robken, 2008, S. 8f.).
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Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass sich aus bildungsdkonomischer
Perspektive eine stidrkere Marktausrichtung des Bildungswesens begriinden
lasst. Allerdings werden in dieser Argumentation sozialpolitische Aspekte
vernachldssigt. So birgt eine zu starke Wettbewerbsorientierung die Gefahr,
soziale Unterschiede zu verfestigen, pddagogische Modeerscheinungen zur
Kundengewinnung unreflektiert zu iibernehmen und eben nicht mehr
sozialgerechte, verldssliche und vergleichbare Bildung zu gewihrleisten (vgl.
Capaul & Seitz, 2011, S. 77; Dubs, 2005, S. 461; Robken, 2008, S. 9f.; Weil,
2001, S.77; Klein, 2008, S. 11; Demmer, 2008, S. 15f.; Saalfrank, 2005,
S. 186ff.; Buchen, 2006, S. 22ff.). Zudem unterscheidet sich das Nachfrage-
verhalten der Kunden einer Schule von dem Kundenverhalten auf dem
Giitermarkt. Wohnortnihe oder soziales Milieu beeinflussen die Entscheidung
fiir oder gegen eine Schule mehr als deren pddagogische Leitbilder (vgl. Weil,
2001, S. 79; Robken, 2008, S. 10; Demmer, 2008, S. 15). Prinzipien des freien
Marktes gelten nicht fiir die Dienstleistung der staatlichen Schulen und
wirtschaftliche Gewinnorientierung ist fiir die Arbeit der Lehrkréfte nicht
vordergriindig. Die empirische Befundlage gibt auBerdem Hinweise darauf,
dass die Markorientierung eher zu Chancenungleichheiten fiihrt und weder die
Produktionseffizienz noch die Angebotsqualitit verbessert (vgl. Weil3, 2001,
S. 80ff.) eine Entwicklung, die den ,zentralen Prinzipien staatlicher
Gesamtverantwortung im Schulbereich® (ebd., S. 82) widerspricht.

Die Schule verfolgt ein gemeinniitziges Ziel: Die Forderung von Kindern und
Jugendlichen, unabhingig von Status und Geburt, sondern nach Anlagen,
Fahigkeiten, Interessen und Leistungsbereitschaft, in Orientierung an einem
definierten Lehrplan (vgl. Buchen, 2006, S. 41). Dabei wird keiner von der
Teilhabe an Bildung ausgeschlossen. Vielmehr bemiiht sich die Schule als
staatliche Pflichtveranstaltung darum, Lebenschancen auf der Basis von
Chancengleichheit und Chancengerechtigkeit zu verteilen (vgl. Zlatkin-
Troitschanskaia, 2006, S. 64). Dieser Bildungsverantwortung kann sich der
Staat nicht vollstindig entziehen, denn er hat fiir die Aufrechterhaltung eines
sozialgerechten Bildungswesens und der gesellschaftlichen Funktion der
Schule Sorge zu tragen: Den Kindern und Jugendlichen wird Rechtssicherheit
beziiglich der gerechten Verteilung von Bildungschancen innerhalb eines
legitimierten Rahmens durch die staatliche Steuerung gegeben (vgl. Rahm &
Schrock, 2008, S. 24; Saalfrank, 2005, S. 53; Terhart, 2001, S. 154).

23



2 Neue Steuerung und Fiihrung einer eigenverantwortlichen Schule

Die grof3e Verantwortung, welche die Lehrkréfte und die Schulleiter durch den
Bildungs- und Erziehungsauftrag haben, begriindet den staatlichen
Fithrungsanspruch und veranlasst dazu, der Qualitdt ihrer Arbeit eine
entsprechend hohe Bedeutung beizumessen und erklért auch die Bemiihungen,
diese durch entsprechende Instrumente vermessen zu wollen. Im neuen
Steuerungsmodell macht sich dieses Anliegen bemerkbar, indem strukturelle
Verdnderungen innerhalb der Organisation sowie betriebswirtschaftliche,
outputorientierte Steuerung und Regulierung angestrebt werden (vgl.
Holtkamp, 2008, S. 425; Bottcher & Riirup, 2010, S. 58ff.). Bildung in der
Schule beinhaltet jedoch weit mehr als Wissensvermittlung und die
padagogische Arbeit von Lehrkriften folgt nicht den Regeln der Waren- oder
auch Dienstleistungsproduktion. Sie ist vielmehr aufgrund der personlichen
sowie individuell unterschiedlichen Schiiler-Lehrer-Beziehungen abstrakt,
schwer zu operationalisieren und nur begrenzt messbar; Erfolge der
Lehrerarbeit sind somit auch nur schwer kontrollierbar (vgl. Terhart, 2001,
S. 149ft.). Die padagogische Freiheit der Lehrkréfte ermoglicht ihnen ein hohes
MaBl an Selbststindigkeit und struktureller Autonomie. Neue Formen
administrativer und evaluativer Kontrolle werden von Lehrkriften ,,vielfach
abgelehnt, nicht selten ignoriert bzw. von Standesvertretungen bekampft
(Terhart, 2011a, S. 342). Dieses Verhalten ist gleichermal3en fiir die Verfechter
der neuen Steuerungsmodelle ein , Ausdruck strukturkonservativer
Standespolitik, mit dem Ziel der Immunisierung der Profession gegen Kritik
und berechtigte Kontrolle von auBlen: kurzum: Ausdruck fehlender
Professionalitit® (Terhart, 2011a, S. 342; vgl. dhnlich Terhart, 2011b, S. 216).

Insbesondere die Struktur der Organisation Schule ermdglicht es Lehrkréften,
ihre berufliche Téatigkeit sehr autonom auszufiihren. Aus diesem Grund wird im
folgenden Kapitel die Besonderheit der Organisation Schule, als ,die
zahlenméBig grofite, aber technisch einfachste und sozial komplizierteste
Einrichtung unserer Gesellschaft (Rolff, 2007a, S. 157) im Rahmen einer

organisationstheoretischen Analyse dargestellt.

2.1.2  Eine organisationstheoretische Analyse

Fiir eine organisationstheoretische Beschreibung und Analyse des 6ffentlichen
Schulwesens erscheint es sinnvoll, zwischen der nach biirokratischen Vorgaben

konstruierten und auch heute noch danach handelnden Schulverwaltung und
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der kommunikativ-interaktionalen Einzelschule, ,,die sich nach biirokratischen
Maximen weder hinreichend beschreiben noch sinnvoll betreiben ldsst*
(Rosenbusch, 2005, S. 58) zu unterscheiden (vgl. u. a. Gampe, 1999, S. 107{f.;
Wissinger, 2011, S. 104; Mayntz, 1968, S. 29). Das klassische
Biirokratiemodell nach Max Weber (1972, S. 125ff.) wird der Abbildung des
gesamten modernen Schulwesens mit zunehmend mehr eigenverantwortlichen
Schulen in einer Gesellschaft des dynamischen Wandels nicht mehr
vollumféanglich gerecht (vgl. Zlatkin-Troitschnaskaia, 2006, S. 154).

Die Einzelschule als Organisation und gesellschaftliches Subsystem steht in
einem bestimmten Organisationsgeflecht. Mit dieser Doppelperspektive wird
beriicksichtigt, dass die Organisation einer Einzelschule immer im jeweiligen
gesellschaftlichen Kontext gestaltet wird (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia, 2006,
S. 152f.; Schonwélder, 2004, S. 325), die Lehrkrifte jedoch dennoch in feste
hierarchische Strukturen eingebunden sind: Die Erfiillung des zentral
vorgegebenen Lehrplans sowie anderer Richtlinien und Vorschriften, die
Einhaltung einer formalisierten = Kommunikation (Dienstweg), das
Beriicksichtigen von Regeln, Antrdgen und Abldufen gehdren zum
Arbeitsalltag eines Lehrers dazu (vgl. Basold, 2010, S. 57f.). Dieses
bilirokratische System ist gekennzeichnet durch definierte Aufgaben-
verteilungen und Weisungsrechte sowie hierarchische Beziehungen der
Mitglieder zueinander (vgl. Bartz, 2006, S. 412ff.; Sachsenrdder, 2008,
S. 170f.). Die funktionale Differenzierung erleichtert die Verarbeitung der
Komplexitdt des sozialen Systems Schule und schafft die Voraussetzungen
dafiir, alle fiir den Auftrag der Organisation relevanten Aufgaben in moglichst
effektiver Weise wahrzunehmen, Konflikte zu erkennen sowie zeitnah zu
l6sen, Pfade fiir neue Ideen zu schaffen und das offentliche Auftreten der
Schule zu vereinheitlichen (vgl. Bartz, 2006, S. 389ff. & 404ff.). Durch die
strukturelle  Organisation der Verwaltungsbehorde sowie auch des
padagogischen Geschehens wird dem gesellschaftlichen Anspruch und dem im
Grundgesetz festgeschriebenen Recht auf Bildung an Schule durch staatliche
Aufsicht entsprochen und eine moglichst hohe Leistungshomogenitit
vergleichbarer institutioneller Einheiten erreicht, sodass Lebenschancen
moglichst gerecht zugeteilt werden konnen (vgl. Zlatkin-Troitschnaskaia, 2006,
S. 75). Ein solches umfangreiches System wie das Schulwesen erfordert

gewisse Arbeitsroutinen, Regeln und Vorschriften, also eine solide
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biirokratische Basis. Die somit verldsslich geregelte Bestéindigkeit reduziert
Konflikte und Uneinigkeiten und stabilisiert das System.

Trotz dieser beschriebenen biirokratischen Grundorientierungen sowie
verbindlichen zentralen Vorgaben und Anweisungen haben die akademisch
hoch qualifizierten Mitarbeiter der Einzelschule, die Lehrkréfte, eine grofle
individuelle Autonomie und Gestaltungsspielrdume bei der Umsetzung ihres
pddagogischen Arbeitsauftrags (vgl. Schonwilder, 2004, S. 325ff;
Rosenbusch, 2005, S. 65f.; Warwas, 2011, S. 35). Die Einzelschule erfiillt
somit charakteristische Eigenschaften einer Expertenorganisation oder
Profibiirokratie bzw. ,professional bureaucracy* (Mintzberg, 1979, S. 348ff.;
Mintzberg, 1992; S. 255ff.; Grossmann, Pellert & Gotwald, 1997, S. 25).
Kennzeichnend fiir die Arbeit an einer Expertenorganisation ist, dass die
Mitarbeiter ihre professionelle Kernarbeit — an Schulen, die Erteilung von
Unterricht — relativ unabhéngig von den Kollegen ausfiihren, aber in einem
engen Kontakt mit dem Kunden stehen (vgl. Mintzberg, 1979, S. 349; Bidwell,
1965, S. 976). Typischerweise eignet sich deshalb fiir die Abbildung der
Arbeitsprozesse an Expertenorganisationen das Konzept ,,.Loose Coupling®
nach Weick (1976) (vgl. Grossmann, 1997, S. 28; Warwas, 2011, S. 35). Weick
betrachtet die Kernprozesse von Erziehung und Unterricht, darin eingebettete
Kommunikationsstrukturen und das Verhiltnis von Lehrkriften zur
Schulleitung eher als lose gekoppelt, da es sich um isolierte und schwer
beobacht- und kontrollierbare Abldufe handelt und sie recht selbststindig und
autonom ablaufen (vgl. Zlatkin-Troitschnaskaia, 2006, S. 166). Im Kontext von
Steuerbarkeit und Steuerungsfihigkeit bedeutet die Annahme der lose
gekoppelten Arbeitsprozesse in Schulen, ,,dass die Voraussage von Ursache-
Folge-Relationen schwieriger ist, weil die unterlegten Beziehungen vermittelt,
unterbrochen und langsam sind“ (Wacker, 2008, S. 52). Managementarbeit,
Leitung und vertrauensvolle Zusammenarbeit kann somit als wichtiges Element
der Expertenorganisation eingeschitzt werden (vgl. Grossmann et al., 1997,
S. 34). Gleichzeitig stellt sich die Frage, ob eine Steuergruppe oder andere
Formen von Filihrung durch ein mittleres Management zur Steuerung lose
gekoppelter Systeme iiberhaupt geeignet sind (vgl. Berkemeyer, Briisemeister
& Feldhoft, 2007, S. 67; Semling & Zolch, 2008, S. 213f.).

Zudem hat der Soziologe Lortie in Untersuchungen zur Lehrersozialisation im
offentlichen Schulwesen Amerikas erstmals ein in der Berufskultur von

Lehrpersonen bedeutsames Verhaltensmuster beschrieben, das sich aufgrund
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der zelluliren Arbeitsorganisation als berufliches Selbstverstindnis von
Lehrkréiften entwickelt hat (vgl. Warwas, 2011, S. 35). Danach orientieren sich
berufsbezogene Interaktionen von Lehrern an zwei Normen: Zum einen an der
Autonomie der Lehrperson (Unterricht als alleinige Angelegenheit der
Lehrkraft) und zum anderen an der Paritit des Kollegiums (alle Lehrkréfte
sollen als Gleichberechtigte betrachtet und behandelt werden) (vgl. Lortie,
1942, S.42ff.). Nach Lortie verstirken sich diese Normen gegenseitig und
konnen demnach als Verhaltensmuster betrachtet werden, welches er als
,2Autonomie-Paritdtsmuster” bezeichnet (vgl. Lortie, 1972, S. 42). Vor dem
Hintergrund des Autonomie-Parititsverhaltensmusters stellen Entwicklungen
an der Schule, die das Prinzip der Autonomie von Lehrpersonen sowie das
Prinzip der Kollegialitit gleichrangiger Experten verletzen, eine Storung dar
und ,sind eher verpont® (Grossmann et al, 1997, S. 29). Neue
Steuerungsinstrumente  wie  beispielsweise  Evaluationen, bundesweite
Bildungsstandards sowie Vergleichsarbeiten oder auch die Arbeit mit
schulischen Steuergruppen (vgl. Kapitel 2.2.4) widersprechen dem {iiber Jahre
entwickelten Normensystem sowie den individualistischen Handlungs-
orientierungen, bedrohen das Kollegialititsprinzip und erschweren deren
Einfiihrung deutlich (vgl. Philipp, 2007, S. 89; Schrock, 2009, S. 165f;
Altrichter & Eder, 2004, S. 200ft.).

2.1.3 Die Einzelschule als Gestaltungseinheit

Die Entwicklung des heutigen Verstindnisses von Schulentwicklung im
deutschsprachigen Raum hat in den 1960er Jahren begonnen und einen
entscheidenden Paradigmenwechsel weg von der AuBlensteuerung durch eine
zentralistische Schulplanung hin zu der Konzentration auf die Einzelschule
erfahren (vgl. Rolff, 2007a, S. 22). Seit den 1980er Jahren wurden die
schulischen Rahmenbedingungen so verdndert, dass zunehmend mehr
Gestaltungsspielrdume fiir die Einzelschule und deren beteiligten Akteure
genutzt werden konnen, was die Ubernahme von Verantwortung im
Entwicklungsprozess ermoglichte und weiter forderte (vgl. Wenzel, 2010,
S. 264; Rolff, 2010, S. 29f.). Der Schulleiter und sein Kollegium entwickeln
und verantworten gemeinsam ihre Form der Schule, wobei im Rahmen der
kooperativen Entwicklungsarbeit immer wieder Lernprozesse stattfinden,

welche die padagogische Leistungserbringung optimieren sowie fortlaufend die
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Qualitdt der Schule durch bewusste und systematische MaBBnahmen verbessern
(vgl. Bonsen & Berkemeyer, 2011, S. 731; Wenzel, 2010, S. 264; Rahm &
Schrock, 2008, S. 27). Die Fiihrungskrifte der Schule sowie die Lehrerkollegen
sind damit fiir die Entwicklung ihrer Schule selbst verantwortlich. Das neue
Paradigma der Schulentwicklung basiert auf FEigenstindigkeit sowie
Ergebnisverantwortung und schreibt der Einzelschule als Gestaltungsbasis
sowohl zeitliche als auch sachliche Prioritit vor der Systementwicklung zu
(vgl. Rolff, 2010, S.29f). Als theoretisch-konzeptionelle Basis der
Schulentwicklung hat sich ein Drei-Wege-Modell etabliert, welches einen
Zyklus der Entwicklungsprozesse an Einzelschulen im Rahmen einer Trias
beschreibt. Schulentwicklung wird als die systematische Weiterentwicklung
von Schulen zur Gestaltung einer zeitgemdBen Schule verstanden und betrifft
immer die sich lberschneidenden Ebenen der Organisations-, Personal- und
Unterrichtsentwicklung (vgl. Rolff, 2010, S. 30ff.). Die Verkniipfung dieser
drei Schulentwicklungsbereiche erklirt sich aus dem Systemzusammenhang:
Jede Entwicklung in einem Bereich der Schulentwicklung fiihrt
konsequenterweise zu Verdnderungen in den anderen Bereichen (vgl. Rolff,
2010, S. 34). So sollten sich die unterrichtlichen Voraussetzungen fiir
erfolgreiche Lernprozesse der Schiiler verbessern, wenn Lehrkrifte im Rahmen
der Personalentwicklung neue Kompetenzen erwerben, wodurch sie z. B. mehr
Kooperationsmoglichkeiten wahrnehmen (vgl. Bonsen & Berkemeyer, 2011,
S. 733). Dies wirkt sich im Idealfall wiederum auf die Fortentwicklung der
Organisation aus. Umgekehrt konnen neue Zielsetzungen im Rahmen der
Organisationsentwicklung nicht bewéltigt werden, ohne dass dies nicht auf die
Lehrkrifte und ihre Arbeit Einfluss nehmen wiirde (vgl. u. a. Buhren & Rolff,
2006, S. 455). Um die erhofften Wirkungen bei der praktischen Umsetzung von
Schulentwicklungsmafinahmen zu erreichen, sind diese Interdependenzen
immer zu beachten und bewusst einzuplanen. Ziele zur Unterrichtsentwicklung
sind leichter umzusetzen, wenn entsprechende Maflnahmen der Organisations-
und Personalentwicklung sie institutionell unterstiitzen (vgl. Wissinger, 2011,
S. 105; Rolff, 2010, S. 34). Letztlich verfolgt die Schulentwicklung immer die
primdren Ziele, die Lerngelegenheiten der Schiiler zu optimieren und das
Lernen der Schiiler zu verbessern (vgl. Bonsen & Berkemeyer, 2011, S. 733).
Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwicklung sind die Mittel, um diese
Ziele zu erreichen (vgl. Rolff, 2010, S. 35). Praktische Beispiele aus den
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einzelnen  Entwicklungsbereichen sowie der beschriebene System-

zusammenhang werden in der folgenden Abbildung 1 dargestellt.

- Supervision / Coaching

- Kommunikationstraining

- Hospitationen / Teamteaching

- Mitarbeitergespriche / Zielvereinbarungen 3
Q>b - Fuhrungsfeedback (/

- etc. O)f‘

Lernfortschritte von
Schiler(innen) als

ultimativer Bezugspunkt
Unterrichts-
entwicklung 4

- Schiilerorientierung
- Uberfachliches Lernen
- Methodentraining

Organisations-
entwicklung

- Schulprogramm
- Schulkultur
- Schulmanagement

- Selbstlernfahigkeit - Teamentwicklung
- Offnung - Evaluation .
- erweiterte Unterrichtsformen A 4 - Steuergruppe L .
. etc. - etc. .
------ Umfeld ----""

Abbildung 1: Trias der Schulentwicklung. Quelle: Rolff, 2010, S. 34

In der Schulpraxis werden Fortschritte der Unterrichtsentwicklung im Rahmen
der Schulentwicklung jedoch hédufig vermisst. Diese Kritik ist beispielsweise
darauf zuriickzufiihren, dass die Interdependenzen der drei Bereiche nur
mangelhaft beriicksichtigt werden oder die Zielorientierung im Kollegium nur
unzureichend abgestimmt ist (vgl. Miiller, 2011, S. 14 & 23). Eine
systematische Schulentwicklung bedarf der Mitwirkungsbereitschaft und
ausreichender Rezeptionsleistung der Handelnden sowie einer forderlichen
Infrastruktur und gemeinsamer Zielsetzungen als solide Basis fiir Anregungen
und Impulse. Andernfalls besteht die Gefahr, wenig nachhaltige
Schulentwicklungsprozesse zu initiieren — Ideen und Initiativen verlaufen dann
als Einzelaktionen (vgl. Rolff, 2007b, S. 41; Fend, 2008, S. 291f.).

Neben der Abstimmung der Entwicklungen an der Einzelschule sollte
Schulentwicklung auch stets im Kontext des gesamten Schulsystems betrachtet
werden, welches den politisch-administrativen Rahmen setzt (vgl. Bottcher &
Riirup, 2010, S. 56ff.; Fend, 2008, S. 15ff.). Nach Rolff (2010, S. 36) lassen
sich drei Ebenen der Schulentwicklung unterscheiden: Unter der

Schulentwicklung 1. Ordnung wird die soeben beschriebene bewusste,
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zielgerichtete und systematische Weiterentwicklung von Einzelschulen
verstanden (intentionale Schulentwicklung). Die Schulentwicklung 2. Ordnung
(institutionelle Schulentwicklung) hat zum Ziel, eine Schule zu etablieren,
deren Mitglieder sich selbst organisieren, reflektieren und steuern. Die
Steuerung des Gesamtzusammenhangs von sich selbst entwickelnden
Einzelschulen fillt in die Schulentwicklung 3. Ordnung (komplexe
Schulentwicklung), und beinhaltet Unterstiitzungssysteme, Koordination und
Evaluation auf der Ebene des gesamten Bildungssystems. Die Koppelung
zwischen den Entwicklungsbemiihungen der Einzelschule und des
Gesamtsystems birgt Herausforderungen, die im folgenden Kapitel genauer

betrachtet werden.

2.1.4  Die komplexe Schulentwicklung des Gesamtsystems

,Das Spezifische am Ansatz der Schulentwicklung als Entwicklung von
Einzelschulen besteht nicht darin, den Gesamtzusammenhang zu unterschitzen,
sondern darin, den Gesamtzusammenhang wie dessen Konstruktion und
Weiterentwicklung aus Sicht der Einzelschulen zu betreiben* (Rolff, 2010,
S. 36). Trotz zunehmender Eigenverantwortung und Selbststeuerung durch die
Einzelschulen, bleibt der Fiithrungsanspruch staatlicher Instanzen erhalten, um
eine ,,Auseinanderentwicklung der Schulen und Schulformen (...) [so]wie eine
Beliebigkeit der Inhalte jenseits des schmaler werdenden Korridors eines fiir
alle verbindlichen Kerncurriculums®* (Holtappels & Rolff, 2010, S.77) zu
verhindern. Mit der zunehmenden Eigenstindigkeit der Einzelschulen und den
neu gewdhrten Kompetenzen wurden gleichzeitig auch neue Steuerungs-
instrumente eingefiihrt, wie beispielsweise Evaluationen, zentrale Leistungs-
tiberpriifungen, bundesweite Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten. Eine
Entwicklung, die in zahlreichen Léndern innerhalb und auBlerhalb Europas
bereits viel frither Einzug genommen hat (vgl. ebd; Wenzel, 2010, S. 265;
Altrichter, 2010, S. 171ff.; Voss & Blatt, 2010, S. 175ff.; Miiller, 2010a,
S. 179). Durch diese klare, aber weitmaschige Zielorientierung bemiihen sich
die aufsichtsfiihrenden Behorden, die Vergleichbarkeit und Qualitét schulischer
Arbeit zu sichern (vgl. Capaul & Seitz, 2011, S. 98; Rolff, 2007a, S. 23).
Externe Evaluationen iibernehmen beispielsweise eine Steuerungsfunktion des

Gesamtzusammenhangs und sollen gleichzeitig Impulse fiir die innerschulische
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Entwicklung setzen (vgl. Miiller, 2010a, S. 181; Bayerisches Staatsministerium
fiir Unterricht und Kultus, 2005, S. 33{f.).

In dieser Koppelung des innerschulischen Entwicklungskreislaufs mit den
Steuerungsinstrumenten auf Systemebene liegt jedoch auch ein ,,zentrales
Steuerungsproblem* (Holtappels & Rolff, 2010, S. 78). So kann sich die
schulische Umsetzung von staatlichen Reformmalnahmen problemlos und
vorgabegerecht gestalten, oder aber auf heftigen Widerstand stoBen (vgl. Rolff,
2007a, S. 43f.). Die géngige Steuerung iiber Gesetze und Erlasse erdffnet den
Schulen mit neuen SteuerungsmaBnahmen zwar einen relativ weiten
Entwicklungskorridor, gleichzeitig werden sie aber von den Lehrkriften
teilautonomer Schulen auch als Regulierung, Kontrolle und Misstrauen
gegeniiber ihrer Qualititsverantwortung interpretiert (vgl. Wenzel, 2010,
S.265; Rolff, 2007a, S. 45f.). Deutlich wird dies zum Beispiel bei der
Umsetzung von Evaluationen, die eine Koppelung der Gesamtsystemebene mit
der FEinzelschule durch eine Verbindung von externen und internen
Evaluationen anstrebt (vgl. Holtappels, Pfeiffer, Rohrich & Voss, 2008,
S. 263ff.; Rolff, 2007a, S. 45f.). Zweifel an der Wirksamkeit sowie die Sorge
vor  Sanktionen und Kontrolle durch neue  Steuerungs- und
Evaluationsinstrumente offenbaren insbesondere im Falle der Evaluationen,
dass die Entwicklungsfunktion von Steuerungsmaflinahmen schwer von der
Kontrollfunktion zu trennen ist (vgl. Altrichter, 2010, S. 173f.; Gaértner,
Hiisemann & Pant, 2009, S. 8). Sie werden von Lehrkréiften nicht immer als
Chance wahrgenommen, sondern sind hiufig negativ konnotiert (vgl.
Chapman, 2002, S. 257ff.). Die Vorbereitungsarbeiten 16sen Stress und hohe
Arbeitsbelastungen sowohl bei der Schulleitung als auch bei den Lehrkriften
aus. Nicht selten verfallen Schulen ,,nach der Aufregung® wieder in alte Muster
(vgl. Gray & Gardner, 1999, S. 455ff.). Befragungen von Schulleitungen
(n=182) visitierter Schulen weisen zwar darauf hin, dass im Schnitt 3,8
MaBnahmen auf Grundlage des Abschlussberichtes eingeleitet wurden, der
positive Einfluss der Inspektionen auf die Unterrichtspraxis wird jedoch von
weniger als der Hilfte der befragten Schulleiter gesehen (vgl. Gértner et al.,
2009, S. 141)).

Fiir das Gelingen der komplexen Schulentwicklungsarbeit ist die koordinative
Fiihrungsarbeit der Schulleitung zwischen Makroebene und Handlungsebene
eine entscheidende Voraussetzung (vgl. u. a. Huber, 2008, S. 101; Bonsen,
2010b, S. 199ff.). Um die wichtige Bindegliedfunktion zwischen
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Interventionen oder Vorgaben zentraler Instanzen und schulinternen
Innovationsbemithungen zu erfiillen, werden den Schulleitern neue
Fithrungsinstrumente an die Hand gegeben. Die Schulentwicklungsforschung
hat sich hierbei insbesondere auf die Entwicklung eines Schulprogramms
konzentriert. Ein Fiihrungsinstrument, das die Koordination und Organisation
von Schulentwicklung unterstiitzen kann (vgl. Kapitel 2.2.1) (vgl. Rolff, 2007a,
S. 16f.; Holtappels, 2010, S. 267; Brockmeyer et al., 2008, S. 5; Bauer, 2007,
S. 271f)). In dem MaBle wie es der Schulleitung gelingt, das Kollegium von der
Entwicklungsarbeit zu {iberzeugen, ihre Mitwirkungsbereitschaft zu gewinnen
sowie Mitwirkung zuzulassen, steht und fillt der Erfolg von Schul-
entwicklungsprozessen iiber alle Ordnungsebenen hinweg. Die Mitwirkung der
Lehrkrifte kann dabei so weit gehen, dass Fiihrungsaufgaben in einem
bestimmten Bereich von ausgewdhlten Lehrkréiften im Rahmen eines mittleren
Managements iibernommen werden (vgl. Kapitel 2.2.3). Mit der neuen
Steuerung im Bildungswesen und der zunehmenden Schulautonomie geht
somit ein verdndertes Fiithrungsverstindnis einher. Hierauf wird im Folgenden

genauer eingegangen.

2.2 Fiithrung an einer eigenverantwortlichen Schule

Mit der erhohten Gestaltungsautonomie und Selbststeuerung der Schule wird
diese zum primdren Ort fiir Schulentwicklungsarbeit und die Fiihrung
iibernimmt dafiir die Qualitdtsverantwortung (vgl. Holtappels, 2010, S. 266f.;
Rahm & Schrock, 2008, S. 26; Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 12).
Diese Verantwortung macht neue Fiihrungsaufgaben erforderlich, da Prozesse
der qualitativen Weiterentwicklung initiiert und koordiniert werden miissen
(vgl. Bonsen, 2010b, S. 199). Die administrativen Fiihrungsaufgaben im
Rahmen des Schulmanagements werden somit um die zielgerichtete
Innovationsarbeit der Schulentwicklung erweitert (vgl. Dubs, 2006, S. 114{f.;
Bonsen, v.d. Gathen, Iglhaut & Pfeiffer, 2002, S. 21ft.).

Die Fiihrungsarbeit an einer selbststindigen Schule umfasst jedoch nicht nur
zusitzliche Aufgaben sondern auch ein neues Fiihrungsverstindnis, indem sie
das Kollegium in angemessener und reflektierter Weise mit einbezieht. Ein den
Anforderungen einer eigenverantwortlichen Schule angemessener Fiihrungsstil
hat ,,nichts mit hierarchischer Anweisungskultur zu tun (...) [sondern bezieht]

situativ jeden Einzelnen in bestmdglicher Weise zur Erreichung der Ziele der
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Schule* (Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 12) mit ein. Dies erfordert
weiterentwickelte Leitungs- und Arbeitsstrukturen, Formen der Mitarbeiter-
fihrung und Personalentwicklung sowie auch eine neue Haltung und
Verantwortlichkeit im gesamten Kollegium (vgl. Rahm & Schrock, 2008,
S. 44ff; Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 12). Fiihrungskonzepte fiir
eigenverantwortliche Schulen sehen auch vor, Fiihrungsaufgaben an ein
mittleres Management zu delegieren, sodass die Schulleitung entlastet und das
Kollegium durch intensivere Personalfiihrung unterstiitzt werden kann. Vor
dem Hintergrund der komplexen Schulentwicklungsarbeit wird im Folgenden
die wichtige Rolle der Fiihrung, unter besonderer Beriicksichtigung des
Fiihrungsinstrumentes Schulprogramm dargestellt. Im Anschluss offenbaren
Erlduterungen zum zeitgemidBen Fiihrungsstil, dass zunehmend mehr
Lehrkrifte gefordert sind, aktiv an den Entwicklungen der Schule mitzuwirken
und Verantwortung fiir delegierte Aufgabenbereiche zu iibernehmen.
Traditionelle Fiihrungsstrukturen erscheinen fiir dieses Fiithrungsverstandnis
iberholt, sodass abschlieBend Mdglichkeiten eines mittleren Managements an
Schulen diskutiert und Erfahrungen von Lehrkriften mit Fiihrungsaufgaben

dargelegt werden.

2.2.1 Das Schulprogramm: ein Fiithrungsinstrument der
Schulentwicklungsarbeit

Die Schulentwicklung z&hlt zu einer zentralen Aufgabe fiir Schulleiter. Ein
Anspruch an die schulische Fiihrungsarbeit ist, der Gestaltung und Entwicklung
der Schule eine langfristige Orientierung zu geben und damit fiir Zielklarheit
im Kollegium zu sorgen (vgl. Dubs, 2005, S. 27f.; Bonsen et al., 2002; Bonsen,
2010b, S. 199; Harazd et al., 2008, S. 229). Je weiter Fiihrung im Kollegium
verteilt ist, umso wichtiger ist eine systematische Planung der Entwicklung. So
konnen die Beitrage und Potenziale jedes Einzelnen gezielter integriert und
Steuerungsmalnahmen der Systemebene, wie beispielsweise Erkenntnisse von
externen Evaluationen, nachhaltiger genutzt werden (vgl. Kapitel 2.1.4). Ein
Fiihrungsinstrument, das die Koordination und Organisation von Schul-
entwicklung unterstiitzen kann, ist ein verbindliches Schulprogramm (vgl.
Brockmeyer et al., 2008, S. 5; Holtappels, 2010, S. 266 ff.; Bauer, 2007,
S. 271t.).
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Das Schulprogramm erfiillt eine ,,Doppelfunktion als Entwicklungsinstrument
fiir die Schule als auch Steuerungsinstrument der Systemebene® (Holtappels,
2010, S. 266f.). Es beinhaltet einerseits gemeinsame Grundorientierungen der
padagogischen Arbeit, da die Arbeitsfelder einer Schule konkretisiert sowie
verbindliche Entwicklungsziele gesetzt werden und ein konkreter
Handlungsplan  (inhaltliche und zeitliche MaBnahmenplanung) der
padagogischen Gestaltung und Arbeit an der Schule formuliert wird (vgl. Bartz,
2006, S. 383ff.; Holtappels, 2010, S. 266ff.). Andererseits werden im
Schulprogramm Entwicklungsstinde und -verldufe transparent offengelegt,
sodass die Weiterentwicklung schulintern sowie -extern verglichen und
evaluiert werden kann (vgl. Holtappels, 2010, S. 267; Dubs, 2005, S. 591f.). Es
bietet somit einen Einblick in grundlegende Richtlinien der Erziehungs- und
Bildungsarbeit an der Schule, eine gemeinsame Basis pddagogischer Arbeit
sowie ein verbindliches Entwicklungsprogramm (vgl. Bartz, 2006, S. 382ff;
Bauer, 2007, S. 27f.; Holtappels, 2010, S. 263ft.).

In den Verstdndigungsprozess und die Entwicklungsarbeiten zu den Inhalten
des Schulprogramms sollten nicht nur das Kollegium, sondern auch Schiiler
und Eltern mit einbezogen werden (vgl. Holtappels, 2010, S. 268; Bauer, 2007,
S. 34). Zwar konnen damit langwierige, zuweilen auch konfliktreiche
Diskussions- und Planungsprozesse verbunden sein, da ein Konsens aufgrund
unterschiedlicher Wertvorstellung ausgehandelt werden muss (vgl. Holtappels,
2010, S. 268f; Krause, Philipp & Schiipbach, 2006, S.204). Aber
Schulleitungen schidtzen die Bedeutung dieser Prozesse fiir die
Schulentwicklung hoch ein (vgl. Holtappels, 2010, S. 271).

Zudem offenbaren empirische Erkenntnisse zu der Wirkung und Akzeptanz
von Schulprogrammen, dass eine grofe Einigkeit im Kollegium sowie
wahrgenommene Mitwirkungsmoglichkeiten bei der Entwicklung des
Programms sowohl auf die Verbindlichkeit als auch auf den Eintritt der
Entwicklungswirkungen positiv Einfluss nehmen (vgl. Bauer, 2007, S. 28;
Holtappels, 2010, S. 268ff.). Als Gewinn durch die Programmarbeit empfinden
die befragten Lehrkrifte eine hohere Verlésslichkeit und Verbindlichkeit der
Arbeitsstrukturen, groflere Identifikation mit ihrer Schule sowie Zielkldrung
und Transparenz (vgl. Bauer, 2007, S. 29ff.). Die kollegialen Diskussionen
tiber Werte und Normen sowie die schriftliche Dokumentation der Leitideen
und grundlegenden Richtlinien konnen sinnstiftend, kulturstirkend und ein

gutes Fundament fiir die gemeinsame Arbeit an Schulen sein (vgl. Capaul &
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Seitz, 2011, S. 217ff.). Verschiedene Studien weisen auf die Bedeutung der
Qualitdt der Organisationskultur hin, welche sowohl die Wirksamkeit der
Schulprogrammarbeit als auch andere MaBnahmen im Kontext der
Schulentwicklung — z. B. auch Teacher Leadership (vgl. Kapitel 2.2.4) —
positiv beeinflusst (vgl. Holtappels, 2010, S. 271; York-Barr & Duke, 2004,
S. 279f.; Capaul & Seitz, 2011, S. 228; Deal & Peterson, 1999, S. 71f.). Fiir die
Fihrung der Schule bedeutet dies, Werte und Normen nicht nur im
Schulprogramm oder Leitbild niederzuschreiben, sondern diese durch das
entsprechende Fithrungsverhalten direkt beobachtbar zu machen und die Kultur
der Schule aktiv zu gestalten und zu pflegen (vgl. Capaul & Seitz, 2011,
S. 2171t.; Deal & Peterson, 1999, S. 87ft.). Der Aufbau einer Schulkultur, die
Aufmerksamkeit fiir symbolische Bedeutungen sowie deren Analyse,
Interpretation und Einbezug bei organisationalen und strukturellen
Entscheidungen zdhlt heute zu einer wichtigen Fiihrungsaufgabe. Sie nimmt
direkten Einfluss auf das Selbstverstindnis, die Einstellungen und die
Motivation der Lehrkrifte. Auch eine indirekte Auswirkung auf die
Schiilerleistungen wird angenommen. (vgl. Bessoth, 2007, S. 53; Dubs, 2005,
S. 27f.; Huber, 2008, S. 100)

Aufbauend auf den Arbeiten von Deal und Peterson (1999) fasst Dubs (2005,
S. 120f) fiinf Merkmale zusammen, mit Hilfe derer sich Schulkulturen
unterscheiden lassen. Die folgende Abbildung 2 benennt diese Merkmale und

beschreibt mogliche kulturstirkende Verhaltensweisen von Fiihrungspersonen.

Merkmale Fiihrungsverhalten Beispiele
Fiithrung als Vorbild, indem sie |- offenes Auftreten, Kontakt zu Schiilern
die angestrebte Kultur durch und Lehrern suchen z. B. nach Befinden
tagliches Verhalten vorlebt, mit fragen
Symbole dem Ziel, langfristig - Schiilerarbeiten im Schulhaus ausstellen
Nachahmung zu erreichen. - Schulhauseinrichtung gestalten
(vgl. Dubs, 2005, S. 120f.) (vgl. Dubs, 2005, S. 120f.; Deal &
Peterson, 1999, S. 61ff., S. 65ff., S. 90)
Die Fiihrung fordert und pflegt |- regelméBige gemeinsame Treffen
Rituale an der Schule. organisieren
- BegriiBung sowie Verabschiedung von
(vgl. Dubs, 2005, S. 121) Lehrkriften
Rituale - Offentliche Anerkennung von besonderen
Schiiler- und Lehrerleistungen
- gezielt und regelmédfBig Weiterbildungen
anbieten
(vgl. Dubs, 2005, S. 121; Deal & Peterson,
1999, S. 32ff, S. 62, S. 93f))
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Bewusste Wahl der Kommunika- |- informelle Kommunikation pflegen

tion der Fiihrung mit dem Ziel - Schulmotto formulieren
dadurch Werte, Bedeutung und |- Geschichten erzdhlen und dariiber
Sprache innere Verpflichtung fiir die abstrakte Werte greifbarer vermitteln
Schule und ihre Beteiligten zu
vermitteln. (vgl. Dubs, 2005, S. 121; Deal & Peterson,
1999, S. 951)

(vgl. Dubs, 2005, S. 121)

Ansprechbarkeit und Verfiigbar- |- regelméBig ,,Rundgénge* durch das

keit der Schulleitung Schulhaus oder im Lehrerzimmer machen,
(insbesondere fiir das Lehrer- mit Schiilern und Lehrern Kontakt suchen
kollegium). - moglichst vielen Schulveranstaltungen
Auftreten Impulsgebendes, aktives beiwohnen
Verhalten der Schulleitung. - klare Stellungnahme in wichtigen oder
kritischen Themen und Situationen
(vgl. Dubs, 2005, S. 121)
(vgl. Dubs, 2005, S. 121; Deal & Peterson,
1999, S. 66)
Verénderungsprozesse aktiv, - Kollegium frithzeitig in
.. vorbereitend planen und Verdnderungsprozesse miteinbeziehen
Unterstiitzung .
von relbungslose Umsetzung - vorausschauende, offene Planung von
. ermoglichen. Veridnderungsprozessen
Verinderungen

(vgl. Dubs, 2005, S. 121)

Abbildung 2: Fiinf Merkmale einer Schulkultur. Quelle: eigene Darstellung auf der Basis von
Dubs, 2005, S. 120f.; Deal & Peterson, 1999

2.2.2 Fiihrungsstil: Partizipation des Kollegiums

Mit ihrem Fiihrungsverhalten kann die Schulleitung die Realisierung der Ziele
des Schulprogramms im Schulalltag unterstiitzen. Dabei handelt jede Fithrung
nach verschiedenen Fiihrungs- und Kooperationsgrundsitzen und prigt damit
die Mitwirkungsmdglichkeiten sowie Beziehungsgestaltung zwischen dem
Kollegium und der Schulleitung — den Fiihrungsstil — erheblich (vgl. Wunderer,
2007, S. 16 & 388; Capaul & Seitz, 2011, S. 261ff.). Die vorliegende Arbeit
folgt der Auffassung von Wunderer (2007), dass ein Fiihrungsstil nicht
situationsiibergreifend konstant ist, sondern ,,dass er in Abhingigkeit von
situativen Faktoren (z. B. der Qualifikation und Motivation der Gefiihrten oder
der Aufgabenart) innerhalb gewisser Bandbreiten variieren wird bzw. sollte®
(Wunderer, 2007, S. 204). Der Fiihrungsstil wird damit definiert als ein
»innerhalb von Bandbreiten und Fiihrungskontexten konsistentes, typisiertes
und wiederkehrendes Fiihrungsverhalten* (Wunderer, 2007, S. 204; Hervorh.
durch Verf. gedndert). Diese situative Abhingigkeit und mehrperspektivische
Betrachtungsweise von Fiithrungsverhalten beschreibt auch Fiedler (1967) in

seiner breit akzeptierten sowie validierten Kontingenztheorie und ist fiir die
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komplexe Schulfiihrungspraxis gut geeignet (vgl. Bonsen et al., 2002, S. 13;
Capaul & Seitz, 2011, S. 261). Nach Fiedlers Kontingenztheorie (1967) ist der
Fiihrungserfolg abhdngig von den entsprechenden Erfordernissen und
Kontextbedingungen der Situation, wie beispielsweise der Vorgesetzten-
Mitarbeiter Beziehung, der Art und Schwierigkeit der Aufgabe, der
Organisationskultur oder der Positionsmacht (vgl. Dubs, 2005, S. 132f;
Bonsen et al., 2002, S. 37ff.; Capaul & Seitz, 2011, S. 259ff.). So kann es
Bedingungskonstellationen geben, in denen von der Schulleitung erwartet wird,
eine einseitige Vorgesetztenentscheidung zu treffen (vgl. Dubs, 2005, S. 133).
Schulspezifische Kontextbedingungen erfordern mitunter eine klare, wenn auch
gut begriindete Anordnung bzw. Weisung. Beispielsweise stehen dem
Schulleiter nur begrenzte Sanktions- oder Anerkennungsmdglichkeiten zur
Verfiigung, Lehrkrifte fithren ihren Beruf sehr unabhingig und autonom aus
und auch scheinbar leicht zu kldrende Fragen konnen ohne klare Ansage in
langwierigen Grundsatzdiskussionen enden (vgl. Bonsen et al., 2002, S. 37ff.;
Dubs, 2005, S. 133).

Wunderer (2007, S. 210) stellt die Bandbreite an Fiihrungsstiltypologien in
einem zweidimensionalen Konzept mit Hilfe eines Koordinatensystems dar
(vgl. Abbildung 3). Er unterscheidet auf der Y-Achse die Auspriagungen der
prosozialen Beziehungsgestaltung durch die Fiihrung, welche die
»zwischenmenschliche Qualitdt der Fiihrungsbeziehung, insbesondere das
Ausmall an wechselseitigem Vertrauen, gegenseitiger Unterstiitzung und
Akzeptanz® (Wunderer, 2007, S. 210) charakterisiert. Die X-Achse bildet die
Auspragungen der Machtdimension von Fiithrung ab, also das Ausmal} der
,dem Mitarbeiter gewihrte[n] Entscheidungsbeteiligung bzw. Autonomie®
(Wunderer, 2007, S. 210). Dabei handelt es sich um Idealtypen, in der Praxis
gestalten sich die Ubergiinge entsprechend der Dynamik der jeweiligen
Situation flieBend (vgl. ebd.).
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Prosoziale
Dimension der
Fiihrung
(Teilnahme)

kooperativ
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konsultativ
delegativ
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toil-autono
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> Machtdimension der
Flhrung (Teilhabe)

Abbildung 3: Fiihrungsstiltypologien. Quelle: Wunderer, 2007, S. 210

Auch wenn bestimmte Bedingungskonstellationen einen autoritiren
Fithrungsstil und die teilautonome Schule die Ileitende Rolle ihrer
Fihrungskriafte erfordern, basiert das Fiihrungsverstindnis moderner
Schulleitungen auf der Teilhabe und sinnvollen Mitwirkung des Kollegiums.
Dies kann auch die vertrauensvolle Delegation bestimmter Fiihrungsaufgaben
an dafiir qualifizierte und interessierte Lehrkrdfte beinhalten (vgl. u. a.
Lohmann & Minderop, 2008, S. 68; Capaul & Seitz, 2011, S. 262). Lehrkréfte
sind damit aufgefordert, ihr Potenzial zu entfalten, sich kooperativ und
innovativ in die Gestaltung von Schulentwicklungsprozessen einzubringen und
Verantwortung flir klar beschriebene Aufgabenfelder zu iibernehmen (vgl.
Rahm & Schrock, 2008, S. 25; Bonsen & Berkemeyer, 2011, S. 735; Dubs,
20006, S. 162f.; Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 12).

Diese Verdnderungen im Fiithrungsverstaindnis von Schulleitern lassen
traditionelle Fiihrungsstrukturen, die den Rahmen fiir biirokratische und
hauptsédchlich verwaltende Schulleitungsarbeit bieten, iiberholt erscheinen. Im
Folgenden werden deshalb Chancen und Schwierigkeiten der Implementierung
neuer Fiihrungsstrukturen an Schulen durch eine mittlere Fiithrungsebene an
Schulen dargestellt sowie Erfahrungen mit Lehrkriften in Fithrungspositionen

zusammengefasst.
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2.2.3  Neue Fiihrungsstrukturen: Lehrkridifte im mittleren

Management

Die Aufgabenfelder der Schulleiter sowie auch der Lehrpersonen haben sich
erweitert, sodass die Erkenntnis gewachsen ist, die , Fiihrungskapazititen in
den Schulen durch eine mittlere Fiihrungsebene zu verstirken® (Capaul &
Seitz, 2011, S. 322). In privat- oder betriebswirtschaftlichen Kontexten hat die
Rolle des mittleren Managements in den letzten Jahrzehnten eine Entwicklung
vollzogen. Anfang der 1990er Jahre bauten Unternehmen zur Verschlankung
ihrer Strukturen diese Fiihrungsebenen ab (vgl. North, 2005, S. 123; Freimuth,
Hauck & Trebesch, 2012, S. 124ff.). In jlingerer Vergangenheit hat sich jedoch
eher die Erkenntnis durchgesetzt, dass die mittleren Manager als Vermittler
zwischen der Fiihrungsebene und den Mitarbeitern hiufig ein Erfolgsfaktor fiir
Unternehmen darstellen. Potenziale der mittleren Fiithrungskrifte in der
Wirtschaft sind auch fiir die Arbeit in der Schule relevant: Sie nehmen zum
Beispiel eine zentrale Funktion als ,,Wissensingenieure (North, 2005, S. 124)
ein und konnen helfen, die strategischen Vorgaben auf die operative Ebene zu
iibersetzen (vgl. North, 2005, S.123ff.; Floyd & Lane, 2000, S. 160ff.,
Freimuth et al., 2012, S. 128ff.). Damit das mittlere Management diese
Funktionen erfiillen kann, sind Fiihrungsspitzen in Unternehmen gefordert,
Entscheidungskompetenzen abzugeben, Verantwortlichkeiten transparent zu
definieren, Kooperationen zu fordern sowie Leistungen anzuerkennen. Ein
Fithrungsverstdndnis, das auch von Schulleitern teilautonomer Schulen erwartet
wird (vgl. Kapitel 2.2.2). Bei erfolgreicher Umsetzung zeigt sich, dass ein
flexibles, motiviertes und anerkanntes mittleres Managagement eine Ressource
fiir Erfolg und Qualitétssteigerung ist.

Die Arbeit im pddagogischen Kontext an Schulen unterscheidet sich in vielen
Punkten von privat- oder betriebswirtschaftlichen Unternehmen (vgl. Kapitel
2.1.1), sodass erfolgreiche Strukturen der Wirtschaft nicht einfach auf die
Schule iibertragen werden konnen. Schulen sind komplexe, soziale
Organisationen, meist von einer kollegialen Struktur sowie flachen Hierarchien
geprigt und bieten nur wenige Aufstiegspositionen (vgl. Capaul & Seitz, 2011,
S. 317; Terhart, 2010, S. 260). Allerdings konnen der Umfang und die
Anforderungen der Fiihrungsaufgaben teilautonomer Schulen nicht mehr nur

von einer Einzelperson iibernommen werden (vgl. u. a. Capaul & Seitz, 2011,
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S.313; Bonsen, 2010a, S. 193; Harazd et al., 2008, S. 232; Stiftung
Bildungspakt Bayern, 2011, S. 122). Im Durchschnitt fiihrt ein Schulleiter am
Gymnasium 86 Lehrerinnen und Lehrer (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern,
2011, S. 124). Durch den enormen Zuwachs an Schiilern an bayerischen
Realschulen sind diese zum Teil so gro3 wie Gymnasien. Demzufolge liegt die
durchschnittliche Fithrungsspanne aktuell bei 1:60 (vgl. ebd., S. 89ff.). Auch
der Zuwachs an Teilzeit-Lehrpersonen resultiert in groBeren Leitungsspannen
und macht zeitgemiBe Personalfiihrung fiir eine Einzelperson zunehmend
unrealistisch (vgl. Capaul & Seitz, 2011, S. 232). Durch eine mittlere
Fiihrungsebene an Schulen konnen Lehrkrifte Fithrungsverantwortung
iibernehmen. Damit wird auch den verdnderten Fiithrungsbedingungen
Rechnung getragen.

Die Entwicklung zur Teilautonomie der Schulen und das neue
Fithrungsverstdndnis verdndern die Rolle der Lehrkréfte an der Schule ohnehin.
Sie sind nicht mehr nur fiir ihren Unterricht zustindig, sondern sollen auch
Verantwortung auf der Schulebene iibernehmen (vgl. Capaul & Seitz, 2011,
S.317). Fihrung in einem durch eine mittlere Fiihrungsebene erweiterten
Schulleitungsteam stellt zusétzliche Fiihrungsressourcen bereit. Lehrkrifte mit
Fithrungsverantwortung konnen als Bindeglieder die Personal-, Unterrichts-
und Schulentwicklung stirken und die Arbeitsbereiche der Mitarbeiter so
gestalten, dass vor allem deren Stirken zum Tragen kommen und die
Kompetenzen und Potenziale im Kollegium ,,gezielt zum Nutzen der Schule
und der Schiiler besser als bisher (Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011,
S. 123) entfaltet werden konnen (vgl. Capaul & Seitz, 2011, S. 322; Buchen,
2006, S. 90f.). Zudem kann auch die Schulleitung entlastet werden, wenn
Lehrkrifte allein oder in Gruppen Verantwortung fiir ausgewihlte fachliche,
padagogische, administrative oder organisatorische Aufgabenbereiche
iibernehmen (vgl. Specht, 2006, S. 28; Rahm & Schrock, 2008, S. 441f.).

Dafiir miissen die Lehrkrifte entsprechend qualifiziert sowie teamfihig sein
und mit den notwendigen Kompetenzen ausgestattet werden. Dann konnen
durch die Arbeit in kleineren iiberschaubaren Teams Kompetenzen gebiindelt
und Initiativen zur qualitativen Weiterentwicklung gezielt angestoen werden
(vgl. Capaul & Seitz, 2011, S. 314; GaBner, 2007, S. 10; Stiftung Bildungspakt
Bayern, 2011, S. 129 & 132; Wilbers, 2008, S. 5f.). Besteht eine grundsétzliche
Bereitschaft zur Kooperation und gelingen kooperative Arbeitsformen im Team

erfolgreich, stellt Teamarbeit zudem eine mdgliche Entlastung dar (vgl.
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Johnson, 2003, S. 337ff.). So kénnen in der Gruppe Probleme besprochen und
durch das gemeinsame Entwickeln und Umsetzen von Ldsungsstrategien die
betroffenen Lehrkréfte in deren Bewailtigung unterstiitzt werden. Aullerdem
gibt die Arbeit im Team den Lehrkréaften regelmiBig Anlass, sich und ihre
Arbeit systematisch und kritisch zu reflektieren sowie voneinander zu lernen
(vgl. Rolff, 2005, S. 15). Entlastend kann sich gute Fiihrungsarbeit auch dann
auswirken, wenn sie gezielt Arbeitsbedingungen gestaltet. In einem Team mit
kleineren Fiihrungsspannen und direkterem Kontakt zu den Kollegen erkennen
die Teamleiter beispielsweise Uberforderung schneller und reagieren
entsprechend darauf, sodass die beruflichen Herausforderungen leichter
bewiltigt oder mit Unterstiitzung im Team sogar als entwicklungsforderlich
und motivierend wahrgenommen werden (vgl. Schaarschmidt & Kieschke,
2007, S. 46; Nido et al., 2008, S. 32). Die schulischen Arbeitsgruppen bieten
zudem ein Forum, die piddagogischen Ziele und Werte besser abzustimmen und
leisten somit einen Beitrag zur Weiterentwicklung von Kommunikation,
Identifikation und Zielorientierung in der Schule (vgl. Kanz, 2008, S. 24).

Der erhoffte Nutzen einer breiteren schulischen Fiihrungsstruktur ist vielseitig
und spricht fiir die Installation einer mittleren Fithrungsebene auch in der
Schule. Allerdings stellt die Implementierung ,kein leichtes Unterfangen*
(Capaul & Seitz, 2011, S. 325) dar. Weitere Erwartungen vor allem im Kontext
der Personalfiihrung und mogliche Schwierigkeiten und Probleme einer
mittleren Fithrungsebene werden im Kapitel 3 ausfiihrlich diskutiert. Die
Ausfiihrungen stiitzen sich unter anderem auf erste Erfahrungen, die bereits mit
Lehrkriften in  Fiihrungspositionen insbesondere im Rahmen von
Steuergruppenarbeit und Teacher Leadership gesammelt wurden. Die Konzepte

und Erfahrungen werden im folgenden Kapitel vorgestellt.

2.2.4  Erfahrungen: schulische Steuergruppen, Teacher Leadership,

mittlere Fiihrungsebene

Im deutschsprachigen Raum haben Schulen mit der Einfiihrung schulischer
Steuergruppen bereits Erfahrungen mit dem neuen Verstindnis von
Zusammenarbeit in der Schule gesammelt (vgl. Harazd et al., 2008, S. 236f.;
Holtappels, 2007, S. 11; Bonsen, 2011, S. 9). Die englischsprachige Literatur
diskutiert Fiihrungsarbeit durch Lehrpersonen vorwiegend im Rahmen des

Konzeptes Teacher Leadership. Die Erfahrungen mit der Arbeit beider
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Fiihrungsstrukturen seit Ende der 1980er haben Erkenntnisse generiert, die
Hinweise auf mogliche Erfolgshindernisse und -bedingungen bei der
Implementierung einer mittleren Fiihrungsebene geben. Die Konzepte werden
im Folgenden kurz erldutert.

Teacher Leadership bedeutet, dass Lehrpersonen, die sich neben ihrem
Unterricht engagieren wollen und bereit sind, die Schulleitung in ausgewahlten
Fiihrungsaufgaben zu unterstiitzen, pddagogische Fiihrungsfunktionen
iibernehmen (vgl. Barth, 2001, S. 443ff.; York-Barr & Duke, 2004, S. 225ff.).
Teacher Leader zeichnen sich tiblicherweise durch langjahrige Berufserfahrung
und eine darin entwickelte sowie im Kollegium anerkannte Expertise im
Lehren jedoch auch iiber den Unterricht hinaus aus (z. B. Koordination,
Administration und Organisation, Verantwortungsbereitschaft, Innovations-
und Risikofreude, Empathievermogen und Sensibilitit). Von den Kollegen
wird ihnen hiufig hohes Vertrauen entgegengebracht. Dies sind wichtige
Voraussetzungen, um Kooperationen anzuleiten, ein kollegiales Arbeitsklima
zu unterstlitzen, innerschulisch und auch im organisationalen Rahmen zu
vermitteln und Einfluss zu nehmen (vgl. Crowther, Kaagen, Ferguson & Hann,
2002; Snell & Swanson, 2000). Die Rolle als Teacher Leader kann sowohl
formell als auch informell ausgelibt werden. Eine formale Fiihrungsrolle
iibernehmen  Lehrkréifte, die beispielsweise die  Funktion eines
Abteilungsvorstandes innehaben oder Vertreter eines Gremiums sind. Andere
Lehrkréfte fiihren eher informell, indem sie ermutigen und unterstiitzen, als
Vorbild fiir erfolgreichen Unterricht gelten oder mit Kollegen im Team
zusammenarbeiten. (vgl. Reichwein, 2007, S. 34; York-Barr & Duke, 2004,
S. 255 & S. 263ff.; Capaul & Seitz, 2011, S. 319)

Der tragende Gedanke von Teacher Leadership ist die nachhaltige Steigerung
der Lernleistungen der Schiilerschaft, allerdings fehlen hierzu gesicherte
empirische Belege (vgl. York-Barr & Duke, 2004, S. 225ff.; Barth, 2001,
S. 444ff.; Capaul & Seitz, 2011, S. 319). Zudem profitieren die Schulleitungen,
das Kollegium sowie die Teacher Leader selbst von den =zusitzlichen
Fithrungskriften aus dem Kollegium. Eine tabellarische Zusammenfassung der
Studien zur Forschung iiber Teacher Leadership ist in York-Barr & Duke
(2004, S. 298 - 316) nachzulesen.

Das Konzept der Steuergruppen hat als vorrangiges Ziel, dem neuen
Verstdndnis von Zusammenarbeit eine Strukturbasis zu geben und vor allem

die Schulentwicklungsarbeit zu systematisieren. Die Steuergruppe als neue
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Organisationseinheit setzt sich aus Lehrkriften zusammen, die vom Kollegium
gewdhlt wurden und fiir einen begrenzten Zeitraum schulische Innovationen
oder Schulentwicklungsprozesse managen und steuern. Neben einem Mitglied
der Schulleitung, als formeller Entscheidungstréger, sollten zudem moglichst
unterschiedliche kollegiale Interessensgruppen in der Steuergruppe vertreten
sein. Die Teilnahme beruht auf Freiwilligkeit. (vgl. Rolff, 2007b, S. 41ff,;
Berkemeyer, Briisemeister & Feldhoff, 2007, S. 62; Berkemeyer & Feldhoft,
2010, S. 183ft.; Bonsen, 2011, S. 9)

Vor allem an groferen Schulen hat die Erfahrung mit der Steuergruppenarbeit
offenbart, dass nach deren Auflosung ein fest verankertes erweitertes
Schulleitungsteam die Aufgaben der Steuergruppe ibernommen hat (vgl. Rolff,
2007b, S. 59). Beziiglich der Frage, ob dieser Entwicklung schuliibergreifend
gefolgt werden sollte, wurde ein Forschungsdesiderat konstatiert (vgl.
Berkemeyer & Feldhoft, 2010, S. 186).

Trotz dieser Entwicklungen werden die Chancen durch ein mittleres
Management oder ein erweitertes Schulleitungsteam an deutschen Schulen
noch wenig genutzt (vgl. Rahm & Schrock, 2008, S. 45). Engagierte Kollegen
sehen sich zuweilen immer noch dem Vorwurf ausgesetzt, sich profilieren zu
wollen (vgl. Buhren & Rolff, 2006, S. 481; Krainz-Diirr, 2006, S. 12) und die
Potenziale im Kollegium werden an vielen Schulen nicht voll ausgeschopft.
Der Modellversuch Modus F der Stiftung Bildungspakt Bayern hat zum Ziel,
eine strukturelle Basis flir eine Personalfiihrung an Schulen zu erproben, die
auf der Grundlage schulspezifischer Stellenbildung und Mitarbeiterausbildung
an das Engagement, die Kompetenzen und Stirken im Kollegium ankniipfen
kann. Die  Mdglichkeiten  der  Ausgestaltung  unterschiedlicher
Aufgabenbereiche fiir Teamleiter sind vielfdltig, da verschiedene Kriterien zur
Aufgabenzuteilung denkbar sind, wie zum Beispiel nach Jahrgangsstufen,
Fach- bzw. Lernbereichen oder anderen Merkmalen (z. B. Personalférderung
und -entwicklung, Schulentwicklung, bestimmte didaktische Aufgaben) (vgl.
Buchen, 2006, S. 57; Capaul & Seitz, 2011, S. 323f.). Bei der Implementierung
der Teamleiter haben sich die am Modellversuch Modus F teilnehmenden
Realschulen an zwei strukturellen Grundmustern der mittleren Fiihrungsebene

orientiert, die in der folgenden Abbildung 4 dargestellt werden.
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Modell Bereichsleiter Modell Jahrgangsstufenleiter
Schulleitung Schulleitung
engere Schulleitung engere Schulleitung
Schulleitung und Bereichsleiter Schulleitung und
erweiterte Schulleitung Jahrgangsstufenleiter
erweiterte Schulleitung

Die Aufgaben der Bereichs- und Jahrgangsstufenleiter ergeben sich aus den
Handlungsfeldern Organisationsentwicklung, Personalfiihrung und -entwicklung,
Unterrichtsentwicklung, Schiilerqualifizierung und Erziehungsarbeit.

Fachbezogen Aufgabenbezogen Jahrgangsstufenbezogen

- Deutsch - Erziehung 5./6. | Ubertritt,

- Fremdsprachen - Berufswahlvorbereiung Klassengemeinschatft,

- Naturwissenschaften - Individuelle Forderung Wabhlfplichtfachergruppen,

- Wirtschafts- - Ganztagsbetreuung Werteerziehung etc.

wissenschaften - Schullaufbahnberatung 7/8. | Sozial- und

- Sachficher - ete. Selbstkompetenzen,

- ete. Starkenforderung,
Methodentraining,

Teamentwicklung etc.

9./10. | Berufswahlvorbereitung,
Présentations- und
Visualisierungstechniken,
Abschlusspriifungs-
vorbereitung etc.

Abbildung 4: Grundmuster fiir Strukturmodelle der mittleren Fiihrungsebene mit Beispielen
fiir die Aufgabenzuordnung. Quelle: Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 92

Sowohl die Erfahrungen zum Teacher Leadership als auch zur
Steuergruppenarbeit hat positive Entwicklungen offenbart, aber ebenfalls zu
Irritationen gefiihrt (vgl. Philipp, 2007; Herrmann, 2006; Altrichter, Messner &
Posch, 2004, S. 99ff; Berkemeyer & Holtappels, 2007b, S. 99ff.). Aus diesen
Erkenntnissen lassen sich fiir die Einfiihrung einer mittleren Fiihrungsebene
Gelingens- und Misslingensbedingungen ableiten, die im dritten Kapitel

diskutiert werden.

2.3 Zusammenfassendes Fazit: Implementierung neuer

Fiithrungsstrukturen

Das vorliegende Kapitel erortert Aspekte der Steuerung und Steuerbarkeit einer
sich wandelnden, selbststindigen Schule und gibt Hinweise auf die
Komplexitdt der Anforderung, die Interessen sowie Anspriiche der Akteure auf
den unterschiedlichen Ebenen des Gesamtsystems Schule ausgewogen
abzustimmen. Hierfliir werden der Fiihrungsanspruch des Staates und der

Experten an den Schulen begriindet, die biirokratisch verfasste Steuerung des

44



2 Neue Steuerung und Fiihrung einer eigenverantwortlichen Schule

Verwaltungsapparates im Bildungssystem einerseits sowie die schwer
steuerbare, lose gekoppelte Arbeit von Lehrkriften an der Schule andererseits
skizziert und die entscheidende Rolle der Schulleitung als Bindeglied zwischen
den Ebenen betont. Nicht nur die Schulleitung sondern auch die Lehrkréfte
haben eine aktive Rolle bei der Gestaltung ihrer Schule. Dabei trigt die
Schulleitung mehr Verantwortung fiir die Schulentwicklung als in der
Vergangenheit. Die Ausfiihrungen zum kooperativen Fiihrungsstil machen
deutlich, dass neben dem Schulleiter auch die Lehrkrafte zunehmend mehr
Verantwortung fiir die Weiterentwicklung ihrer Schule iibernehmen und sogar
Fithrungsaufgaben an qualifizierte und interessierte Lehrpersonen delegiert
werden konnen. Aus der Darlegung bisheriger Erfahrungen mit Lehrkriften in
Fiihrungspositionen im englischsprachigen Raum (Teacher Leadership) sowie
weiterentwickelter ~ Strukturen der kollegialen = Zusammenarbeit im
deutschsprachigen Raum durch Steuergruppenarbeit ldsst sich erschlieBen, dass
die Implementierung einer mittleren Fiihrungsebene eine Neuheit und ein
komplexes Gestaltungsprojekt fiir die schulische Praxis darstellt. Im Rahmen
eines zentral initiierten Modellversuchs Modus F stellen sich die Lehrkréfte
und Schulleitungen von 52 allgemeinbildenden Schulen diesem komplexen
Projekt und entwickeln, erproben und evaluieren seit dem Schuljahr 2006/2007
neue Fithrungsmodelle an ihren Schulen (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern,
2011, S. 121f)).

Da ,gut gemeinte” Interventionen zentraler Instanzen nicht selten von
Widerstdnden begleitet werden, besteht ein Interesse an wissenschaftlichen
Erkenntnissen, die dariiber Auskunft geben, ob und wie Schulen
Reformvorhaben umsetzen und aus welchen Griinden diese gelingen oder auch
scheitern (vgl. Goldenbaum, 2011, S. 89; Trempler, Schellenbach-Zell &
Griésel, 2013, S. 345). Der Verlauf schulischer Implementierungsprozesse
bedingt den Erfolg einer Intervention und die nachhaltige Integration der
Reformbestrebungen;  entsprechend  geht die  Innovations-  und
Implementationsforschung den Fragen nach forderlichen Rahmenbedingungen,
Voraussetzungen und Prozessen bei der Umsetzung von Innovationsvorhaben
in der Praxis nach (vgl. Rolff, 2007a, S. 12; Altrichter & Wiesinger, o. J., S. 31;
Schaumburg, Prasse & Blomeke, 2009, S. 596ff.; Grasel & Parchmann, 2004,
S. 197ft.). Die Durchfithrung von Modellversuchsprogrammen ist ein zentrales
Thema der schulbezogenen Implementationsforschung (vgl. Goldenbaum,
2011, S. 87ft.; Riirup, 2011, S. 17ff.). In Modellversuchen werden Impulse der
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Bildungsverwaltung zur Forderung von Innovationen gesetzt, sodass
bildungspolitische Ziele in der Schulpraxis erprobt und Problemldsungen bei
der Umsetzung in und mit der Praxis entwickelt werden konnen (vgl. u. a.
Euler & Sloane, 1998, S. 313f.; Goldenbaum, 2011, S. 88). Zwar sind die
Erwartungen an Modellversuche wissenschaftlich meist gut begriindbar, aber
haufig konnen die wissenschaftlichen FErkenntnisse nicht in die Praxis
transferiert werden (vgl. Euler & Sloane, 1998, S. 312). Die bei
Modellversuchen in der Regel gewéhrte wissenschaftliche Begleitung hat somit
auch beratende und unterstiitzende Funktion fiir die Schulen bei der Umsetzung
von Reformvorhaben. Im Fall von Modus F erfolgte diese Begleitung von
Prof. Dr. Dubs, der im Rahmen verschiedener Vortridge und Gespriche wissen-
schaftliche Erkenntnisse in den Verdnderungsprozess integrieren konnte, die an
den Schulen entwickelten Strukturmodelle begutachtet hat und bei Bedarf fiir
ein Beratungsgespriach an den einzelnen Modellschulen vor Ort zur Verfiigung
stand (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 20; Euler & Sloane, 1998,
S. 313f.; Goldenbaum, 2011, S. 88).

Reformen im Rahmen der erweiterten Verantwortung fiir Lehrkréfte
beabsichtigen vor allem, den Lehrkriften bessere Arbeitsbedingungen zu
schaffen (vgl. Terhart, 2001, S. 146f.). So ist es auch ein Anliegen des
Modellversuches Modus F, an Schulen, deren Eigenverantwortung auch in
Zukunft weiter ausgestaltet wird, zeitgeméfBe Fiihrungsstrukturen und damit
optimierte Arbeitsbedingungen mit mehr Unterstiitzung, Beratung und
Forderung fiir die Lehrpersonen zu entwickeln (vgl. Stiftung Bildungspakt
Bayern, 2011, S. 4 & S. 12f)). Die Erkenntnisse aus dem Modellversuch sind
im Kontext der Schulentwicklung und der staatlichen Steuerung des
schulischen Bildungssystems von zentraler Bedeutung, da Erfolgsbedingungen
und -hindernisse bei der Implementation einer mittleren Fiihrungsebene fiir
eine mogliche Einfiihrung an weiteren Schulen niitzliche Hilfestellungen aus
der Praxis bereitstellen. In der vorliegenden Arbeit wird der Frage
nachgegangen, inwiefern die Folgen der neustrukturierten Fiithrung bei den
Adressaten der Neuerung, also den Lehrkriften, beschrieben werden konnen
(vgl. Diemer, Hartung-Beck & Kuper, 2013, S. 173). Denn: Fiir die Qualitét
und den Erfolg der Umsetzung einer mittleren Fiihrungsebene ist es
entscheidend, wie die Lehrkrifte mit der strukturellen Anderung umgehen, ob
sie diese akzeptieren und nutzen, die Ziele annehmen sowie ihr Norm- und

Wertgefiige anpassen (vgl. u. a. Diemer, Hartung-Beck & Kuper, 2013, S. 173;
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Trempler, Schellenbach-Zell & Grisel, 2013, S. 345; Zeitler, Asbrand &
Heller, 2013, S. 133). ,,Mit anderen Worten entscheidet sich erst mit bzw. nach
der Realisierung von Innovationen, ob bzw. inwiefern sie intendierte
Verdnderungen bzw. Verbesserungen (oder auch Wirkungen) erzielen konnen*
(Goldenbaum, 2011, S. 83).

Oelkers und Reusser (2008) definieren die Implementation von Neuerungen als
einen ,,ko-konstruktiven mehrstufigen Entwicklungsprozess® (S. 235). Je mehr
Lehrkréifte an der Umsetzung einer Neuerung beteiligt sind, umso bedeutender
wird deren Einfluss auf die ,,Rekontextualisierung® (Fend, 2008, S. 174) der
Zielvorgaben in der schulischen Praxis (vgl. Goldenbaum, 2011, S. 110). Im
Falle veranderter Fithrungsstrukturen sind alle Lehrkrifte aus dem Kollegium
betroffen. Die jeweilige Umsetzung der neuen Fiihrungsmodelle sollte an der
jeweiligen Schule aus diesem Grund auch in Zusammenarbeit und Ko-
Konstruktion mit dem Kollegium an die professionellen und organisationalen
Rahmenbedingungen, Strukturen und Handlungsroutinen angepasst und
eingefiihrt werden (vgl. Oelkers & Reusser, 2008, S. 235f.). Der Modellversuch
Modus F gibt fiir die lokalen Lernprozesse die entsprechenden Freirdume: ,,Ein
besonderes Kennzeichen des Schulversuchs Modus F war es, dass innerhalb
der allgemeinen Zielvorgaben jede Schule ein eigenes ,Versuchs-Set’
entwickeln konnte, passend zu den Besonderheiten des Schulprofils, den
personellen Voraussetzungen und den aktuellen Aufgabenschwerpunkten®
(Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 14; Hervorh. i. O.). Im folgenden
Kapitel wird nun herausgearbeitet, welche Handlungsfelder der
Personalfiihrung ein mittleres Management an Schulen tibernehmen kann und
welche Wirkungen diese auf die Lehrkréfte entfalten konnen. Dabei werden die
Chancen einer Fihrung durch Lehrkréifte dargestellt sowie auch mdgliche

Hindernisse und Schwierigkeiten diskutiert.
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3 Personalfiihrung an Schulen

Im vorhergehenden Kapitel wurde dargestellt, wie sich neue Formen der
staatlichen Steuerung des Bildungssystems auf die schulinterne Steuerung von
Schulentwicklungsprozessen an eigenverantwortlichen Schulen auswirken. Vor
diesem Hintergrund wurde die wichtige Rolle und das gewachsene
Aufgabenspektrum der Schulleitung als Bindeglied zwischen den Ebenen
beschrieben und aufgezeigt, dass auch Lehrkrifte zunehmend mehr
Fithrungsaufgaben im Schulalltag iibernehmen und die Schulleitungen in deren
Fithrungsarbeit unterstiitzen. Sowohl Schulleiter als auch die Lehrkréfte sind
mit zusétzlichen Aufgaben der teilautonomen Schule, aber auch mit
verdnderten Anforderungen im Schulalltag, wie beispielsweise dem Umgang
mit mehrperspektivisch heterogenen Schiilergruppen oder der reduzierten
elterlichen Unterstiitzung, konfrontiert (vgl. Capaul & Seitz, 2011, S. 322;
Dubs, 2005, S. 48f.). Um diese Herausforderungen erfolgreich zu bewiéltigen,
erkldren der damalige bayerische Staatsminister fiir Unterricht und Kultus
Dr. Ludwig Spaenle und sein Staatssekretdr Thomas Kreuzer im Geleitwort zur
Dokumentation des Modellversuchs Modus F im Juli 2011, dass Fiihrungs-
spannen, ,,die eine individuellere Personalentwicklung im Lehrerkollegium
erlauben® (Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 4), notwendig sind. ,,Das
heiBt konkret: mehr Unterstiitzung, mehr Beratung, mehr Forderung® (ebd.).
Neue Konzepte zur Filihrung an Schulen ermoéglichen reduzierte
Fithrungsspannen, indem Lehrkriafte neben der Schulleitung in erweiterte
schulische Fiihrungspositionen integriert werden und aktiv Verantwortung
innerhalb eines klar definierten Bereiches iibernehmen (vgl. Bonsen &
Berkemeyer, 2011, S. 735; Bonsen, 2010a, S. 193f.; Capaul & Seitz, 2011,
S. 318ff.). Diese neuen Fiihrungsstrukturen an Schulen will der Modellversuch
Modus F mit der Einfithrung einer mittleren Fiithrungsebene entwickeln und
erproben (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 13f.).

Sind Verantwortung und Kompetenzen breiter im Kollegium verteilt, konnen
Entscheidungen vieler Art (z. B. paddagogisch-didaktische, organisatorische,
personelle) subsididr an der Stelle getroffen werden, wo sie dem Wesen nach
hingehoren (vgl. Altrichter & Rauscher, 2008, S. 33). Dies kann die
Schulleitung von einem Teil ihrer Fiithrungsaufgaben entlasten (vgl. Bonsen,
2010a, S. 194). Die verteilte Fiithrung eroffnet zudem die Chance, eine den
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Anforderungen des Schulalltags angemessene, ,zeitgeméfBe* (Stiftung
Bildungspakt Bayern, 2011, S. 4) Mitarbeiterfithrung an Schulen zu realisieren.
Das Konzept der Delegation von Verantwortung an Schulen ist nicht neu. Die
durch Delegation erhoffte Effizienz, Zufriedenheit, Motivation und
Professionalisierung (vgl. Huber, 2010, S. 218) setzen jedoch auch einen
Bewusstseins- und Rollenwandel von den beteiligten Lehrkriften und
Schulleitungen voraus (vgl. Semling & Zolch, 2008, S. 220; Stiftung
Bildungspakt Bayern, 2011, S. 125). Erste Erfahrungen mit Lehrkréiften in
Fiihrungspositionen zeigen positive Entwicklungen auf, machen aber auch auf
Probleme und Irritationen aufmerksam (vgl. Philipp, 2007; Herrmann, 2006;
Altrichter, Messner & Posch, 2004, S. 991f; Berkemeyer & Holtappels, 2007b,
S. 99ff.). Diese Erkenntnisse werden im folgenden Kapitel genutzt, um
Gelingens- und Misslingensbedingungen fiir die Einfiihrung einer mittleren
Fithrungsebene abzuleiten und zu diskutieren.

Einleitend wird auf Gelingens- und Misslingensbedingungen im
Delegationsprozess eingegangen (vgl. Kapitel 3.1). Sodann werden mdgliche
Aufgaben der mittleren Fiihrungsebene im Rahmen ausgewihlter Aspekte
operativer Personalfiihrung an Schulen hinsichtlich ihrer Potenziale und
moglicher Probleme beleuchtet. Das Augenmerk richtet sich dabei auf Bereiche
der Personalforderung (vgl. Kapitel 3.2), die Umsetzung partizipativer
Schulentwicklung und vernetzender Informationsorganisation iiber die mittlere
Fithrungsebene (vgl. Kapitel 3.3), eine zielorientierte Fiihrung insbesondere
durch den Einsatz von Mitarbeitergesprachen und Zielvereinbarungen (vgl.
Kapitel 3.4) sowie auf die schulische Kommunikation und Kooperation (vgl.
Kapitel 3.5). Die Ausfithrungen beziehen dabei insbesondere Erkenntnisse aus
der Schulentwicklungsforschung, beispielsweise zu Fiihrungskonzeptionen
geleiteter Schulen (vgl. u. a. Berkemeyer & Holtappels, 2007a; Buhren &
Rolff, 2006; York-Barr & Duke, 2004, S.225ff.; Dubs, 2005; Rosenbusch,
2005) sowie aus der Lehrerbelastungsforschung (vgl. u. a. Rothland, 2007;
Krause, Dorsemagen & Alexander, 2011) mit ein und sind das theoretische

Grundgertist der empirischen Analyse.

3.1 Fiihren durch Delegation

Fiihrung durch Delegation erfordert von Schulleitungen, Aufgaben mit den

entsprechenden Kompetenzen sowie auch der Handlungsverantwortung an
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ausgewdhlte, qualifizierte und interessierte Mitarbeiter abzugeben. Die
Fiihrungsverantwortung verbleibt bei der Schulleitung und kann nicht delegiert
werden. (vgl. Dubs, 2005, S. 137; Harazd et al., 2008, S. 232; Capaul & Seitz,
2011, S. 305¢1)

Diese Zweiteilung von Verantwortung in Handlungs- sowie Fiihrungs-
verantwortung und die Dezentralisierung von Entscheidungsbefugnissen
spiegelt sich bereits in dem ,,Harzburger Modell“ nach Hohn (1970, S. 5)
wider, welches sich auch bei der Einfiihrung neuer Fiihrungsstrukturen an
Schulen als hilfreich erwiesen hat (vgl. Miiller, 2007, S. 158f.; Hohn, 1980,
S. 9ff.; Bonsen & Berkemeyer, 2011, S. 736; Dubs, 2005, S. 139; Capaul &
Seitz, 2011, S. 305f). In der folgenden Abbildung 5 werden die Begriffe
Fithrungs- und Handlungsverantwortung erklirt sowie die mit der jeweiligen
Verantwortung einhergehenden Pflichten fiir den Delegierenden und den

Delegationsempfinger dargestellt.

‘ Zweiteilung der Verantwortung bei der Delegation ‘

Fiihrungsverantwortung bleibt bei der Handlungsverantwortung wird an den
Schulleitung (Delegierende): Teamleiter delegiert (Delegationsempfinger):

Der Schulleiter hat die Schulangehdrigen| | Der Teamleiter hat die Verantwortung fiir das
richtig zu flihren, d.h. dafiir einzustehen, dass| |selbststindige Handeln und Entscheiden der
er seine Pflicht als verantwortliche Stelle| |Schulangehérigen im eigenen Delegations-

gegeniiber seinen Schulangehorigen erfiillt. bereich.
Pflichten: Pflichten:
- Lehrkrifte richtig ausbilden, - Aufgaben im Rahmen der Delegation
auswihlen und einsetzen (klare Ziele) erfillen
- Arbeit koordinieren - Schulleitung richtig informieren
- Informieren - AuBergewohnliche Fille der Schul-
- angemessen kontrollieren leitung vorlegen

Abbildung 5: Zweiteilung der Verantwortung bei der Delegation. Quelle: Dubs, 2005, S. 139;
Harazd et al., 2008, S. 233

Lehrkrifte {ibernehmen neben ihrem Unterricht verschiedene Amter sowie
Funktionen und erfiillen diese eigenverantwortlich. Fiir eine erfolgreiche
Delegation hat sich als giinstig herausgestellt, dass die abzugebenden
Aufgabenbereiche mdoglichst dauerhaft — statt zeitlich limitiert — delegiert
sowie gleichartige und vollstindige Aufgabenbereiche fiir die Lehrkréfte klar
abgegrenzt werden. Dies reduziert Missverstindnisse sowie Probleme
beziiglich der Zustiandigkeit und Verantwortlichkeit (vgl. Dubs, 2005, S. 138ff.;
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Hohn, 1980, S. 10). Auch im Rahmen der Einfiihrung einer mittleren
Fithrungsebene sind die Aufgabenbereiche der Teamleiter eindeutig zu
definieren sowie deren Entscheidungskompetenzen klar an das Kollegium zu
kommunizieren. Um die notwendige Transparenz zu gewihrleisten,
entwickelten die Modellschulen entsprechende Geschiftsverteilungspliane bzw.
Stellenbeschreibungen (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 126;
Miiller, 2007, S. 160). Trotz dieser Maflnahmen gelingt die Delegation nicht
immer, sodass potenzielle Vorziige nicht eintreten oder die Ubernahme von
Verantwortung filir spezielle Aufgabenbereiche von den Lehrkriften als
Belastung wahrgenommen wird. Mogliche Griinde hierfiir sind vielfaltig.
Beispielsweise verhindern personliche Merkmale der Lehrkréfte, ungiinstige
organisatorische Rahmenbedingungen oder Verwaltungshindernisse sowie
auch eine fehlerhafte Delegationspraxis der Schulleitung selbst die erfolgreiche
Delegation (vgl. Dubs, 2005, S. 443ff.; Barth, 2001, S. 447f.). Auf einzelne
Misslingensbedingungen sowie Chancen der Delegation von Aufgaben (hier:

an eine mittlere Fiihrungsebene) wird im Folgenden eingegangen.

3.1.1 Begrenzte Arbeitszeit

Die erfolgreiche Delegation von Aufgabenbereichen setzt voraus, dass sich
Lehrkrifte dazu bereit erkldren, zusitzliche Handlungsverantwortung zu
iibernehmen sowie viel Zeit und Engagement zu investieren, meist ohne dafiir
einen angemessenen zeitlichen Ausgleich oder andere Formen der
Anerkennung zu erhalten (vgl. Rolff, 2007b, 43f.; Harazd et al., 2008, S. 227;
van Dick, 2006, S. 269). Angesichts neuer und gestiegener Anforderungen des
Berufsalltags erkldren sich Lehrkrédfte mitunter nicht bereit, weitere zusétzliche
auBerunterrichtliche Aufgaben zu iibernehmen (vgl. Dubs, 2005, S. 443f;
Rosenbusch, 2005, S. 120f.; Barth, 2001, S. 445f.; Terhart, 2011b, S. 217),
zumal sich viele Lehrkridfte ohnehin bereits in verschiedenen
auBerunterrichtlichen Titigkeitsfeldern und Amtern einbringen. Zudem
beansprucht eine Zunahme an administrativen sowie verpflichtenden
biirokratischen Aufgaben (beispielsweise durch Leistungsvergleichstests)
zunehmend mehr Zeit in der schulischen Arbeit (vgl. McCarthy & Lambert,
2006, S. 218; Kiziltepe, 2006, S. 154; Burke, Greenglass & Schwarzer, 1995,
S. 271ft.; Barth, 2001, S. 445f.). Diese zusdtzlichen Aufgabenfelder sind ein

selbstverstindlicher Bestandteil der Lehrerarbeit geworden, haben das
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Tatigkeitsfeld von Lehrkriften strukturell verdndert und nehmen einen Teil der
Lehrerarbeitszeit ein, welcher in dieser Form zuvor nicht gebunden war (vgl.
Dorsemagen, Lacroix & Krause, 2007, S. 234).

Parallel dazu steigen die péddagogischen Herausforderungen im Unterricht.
Lehrkrifte beschreiben Schwierigkeiten mit Disziplinproblemen im
Klassenzimmer, insbesondere mit einer hohen Anzahl an problematischen und
verhaltensauffilligen Schiilern (vgl. McCarthy & Lambert, 2006, S. 219;
Kyriacou, 2001, S. 29; Schaarschmitdt & Kieschke, 2007; Abel & Sewell,
1999, S. 292). GroBe Klassen bzw. Lerngruppen und ein zunehmender
Schiileranteil mit Verstéindnis-, Motivations- und Disziplinproblemen nehmen
mehr Zeit der Lehrkrédfte in Anspruch (vgl. Frenzel & Gotz, 2007, S. 293;
Schonwilder, 2004, S. 331; Kiziltepe, 2006, S. 154). Ganz aktuell kommen die
Herausforderungen der Inklusion hinzu.

Diese Argumentation hat nicht zum Ziel, in die medial leider sehr intensiv
gefiilhrte Diskussion tiiber die leidenden und iiberlasteten Lehrkrifte
einzustimmen. Sie soll jedoch auf die vielseitigen und gestiegenen
Anforderungen des Lehrerberufs aufmerksam machen und im Kontext der
vorliegenden Studie abschlieBend feststellen: Forschungen zur Lehrerbelastung
offenbaren, dass Lehrkrafte einen hohen Arbeits- und Zeitdruck, eine
quantitative Zunahme an Anforderungen und lang anhaltende Phasen mit
Arbeitsspitzen in ihrem Berufsalltag erleben (vgl. Gerwing, 1994, S. 45f.; van
der Doef & Maes, 2002, S. 336ff.; Krause, Dorsemagen & Alexander, 2011,
S.793). Schulleitungen miissen damit rechnen, dass die Einfiihrung einer
mittleren Fiihrungsebene sowohl fiir die Teamleiter als auch fiir das Kollegium
zumindest in den ersten Jahren mit Mehrarbeit verbunden ist. Mit dem
Teamleiterposten muss demnach ein angemessener Ausgleich einhergehen, um
ausreichende Interessenten fiir das Amt zu gewinnen und glinstige
Bedingungen fiir eine erfolgreiche Erfiillung der Erwartungen an die mittlere
Fithrungsebene zu schaffen. Die Erkenntnisse einer Studie mit Schulleitern zur
delegativen Fithrung weisen darauf hin, dass die mangelnden Mdglichkeiten
des Ausgleichs von Belastungen und Entlastungen die Verteilung von
Verantwortung und Aufgaben eher erschweren (vgl. Harazd et al., 2008,
S. 225f)). Langfristig ist es ,angesichts der zunehmenden Belastung der
Lehrkriafte im Unterricht (...) nicht zumutbar, auch noch immer mehr
auBerunterrichtliche Pflichten ohne materielle Belohnung zu {ibertragen®
(Dubs, 2006, S. 171; vgl. dhnlich Rosenbusch, 2005, S. 37).
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3.1.2  Gerechtigkeit und Transparenz

Trotz insgesamt gestiegener Anforderungen im Lehrerberuf existieren
innerhalb eines Kollegiums Unterschiede hinsichtlich der Arbeitszeitbelastung
und dem AusmaBl an Einsatz und Engagement einzelner Lehrkrifte (vgl.
Dorsemagen, Lacroix & Krause, 2007, S. 233; Lortie, 1972, S. 43ff.). Die
empfundene Benachteiligung diesbeziiglich &uBlert sich bei den betroffenen
Lehrkraften mitunter in einer geringeren Bindung an die Schule und einer
grofBeren Tendenz zu emotionaler Erschopfung (vgl. Dorsemagen, Lacroix &
Krause, 2007, S. 234). Es zeigt sich zudem in den Kollegien, dass insbesondere
die bereits sehr engagierten Lehrkrifte immer wieder mehr neue Aufgaben
iibernehmen (vgl. Rosenbusch, 2005, S. 37; Lortie, 1972, S. 44ff)). Eine
grundsitzliche Kritik an Arbeitszeitmodellen, die sich hauptsidchlich an der
Unterrichtsverpflichtung der Lehrkréfte orientieren, besteht darin, dass Arbeit,
die tber den Unterricht hinaus stattfindet, nicht anerkannt wird und eine
differenzierte Betrachtung der ungleichen Belastungssituationen im Kollegium
behindert (vgl. Klemm, 2006, S. 712). Solange in Schulen dieses
Arbeitszeitmodell vorherrscht, kann die Schulleitung versuchen, mit anderen
ihr zur Verfiigung stehenden Moglichkeiten des zeitlichen oder materiellen
Ausgleichs das erhohte Arbeitsengagement einzelner Kollegen zu honorieren.
Hier kann die mittlere Fiihrungsebene die Schulleitung unterstiitzen. Es wird
erwartet, dass die Teamleiter innerhalb ihres Teams einen besseren Uberblick
und einen direkteren Kontakt zu ihren Kollegen haben. Aspekte, die Lehrkrifte
im Rahmen der Verteilung auBerunterrichtlicher Aufgabenbereiche verdrgern,
wie beispielsweise die ,,Driickebergerei einzelner* (Gerwing, 1994, S. 48) oder
unklare Rollen- und Aufgabenverteilungen (vgl. van der Doef & Maes, 2002,
S. 336ff.) konnen angesichts der leichter iiberschaubaren Fiihrungsspanne
vermutlich besser reduziert werden. Die Teamleiter haben die unterrichtlichen
und auBerunterrichtlichen Tatigkeiten der Kollegen im Team sowie deren
Fortbildungsteilnahmen gut im Blick (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011,
S. 108). Entsprechend konnen die Verteilung der Aufgaben im Team,
Unterstiitzung, Feedback und Begleitung direkter erfolgen.

Lehrkriafte wiinschen sich eine gerechte Arbeitsverteilung und transparente
Aufgabenkldrung (vgl. Dorsemagen, Lacroix & Krause, 2007, S. 233f.; Krause,
Philipp & Schiipbach, 2006, S. 204). Gleichzeitig hilft eine klare und
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transparente ~ Vorgehensweise im  Rahmen der Delegationspraxis,
Koordinationsprobleme angesichts der delegierten Aufgaben zu reduzieren und
deutlich abgrenzbare Verantwortlichkeiten und Rollen zu verteilen (vgl.
Jacobsson, Pousette & Thylefors, 2001, S. 51; Rolff, 2007b, S. 48; Rahm &
Schrock, 2008, S. 174). Die mittlere Fithrungsebene kann hier einen positiven

Beitrag leisten.

3.1.3 Anreize im Lehrerberuf

Das vor der Einfithrung der mittleren Fiihrungsebene giiltige Dienstrecht fiir
verbeamtete Lehrkrifte an Realschulen eroffnete diesen nicht viele
Moglichkeiten der Beforderung (vgl. Terhart, 2010, S. 260f.). Erkenntnisse der
Lehrerbelastungsforschung offenbaren, dass Lehrkrifte zuweilen ihren Beruf
als Sackgasse wahrnehmen, mit wenig Aufstiegsperspektiven oder
Moglichkeiten zur Neuorientierung (vgl. Abel & Sewell, 1999, S. 292; Nido et
al., 2008, S. 62; Friedman, 1991, S. 330). Ein mangelndes Anreizsystem kann
Entwicklungsschritte beeintrachtigen und sich wenig forderlich auf das
berufliche Engagement und die Zukunftsorientierung der Lehrkrifte auswirken,
da Bezahlung und Karriere davon unabhéngig sind (vgl. Meetz, 2007, S. 284;
Fussangel, 2008, S. 59; Terhart, 2010, S. 260f.)). Auch im Rahmen der
delegativen Fiihrung stellt dies ein Umsetzungsproblem dar (vgl. Harazd et al.,
2008, S. 226).

Ohne Weiterentwicklung in methodischer und fachlicher Hinsicht werden
Lehrkrifte jedoch den Anforderungen des Berufes und einer sich verandernden
Schiilerschaft auf Dauer nicht gerecht. Da die schulspezifischen
Rahmenbedingungen wenige Moglichkeiten zur angeleiteten Personal-
entwicklung sowie der professionellen Riickmeldung und Anerkennung bieten,
sind die Lehrkréfte hdufig selbst gefordert, ihren Unterricht immer wieder neu
zu reflektieren und zu hinterfragen sowie geeignete FortbildungsmaBBnahmen
zu ergreifen (vgl. Meetz, 2007, S. 2801f.).

Die mittlere Fiihrungsebene kann hier in zweierlei Hinsicht positiv wirken.
Zum einen bieten die {iberschaubaren Fiihrungsspannen im Team
Moglichkeiten der Personalforderung (vgl. Kapitel 3.2.3). Zum anderen konnen
die Aufgabenbereiche und die Position des Teamleiters Anreiz und Motivation
fiir engagierte Kollegen darstellen, sich weiterzuentwickeln und neue

Herausforderungen anzunehmen (vgl. Kapitel 3.2.2) (vgl. York-Barr & Duke,

55



3 Personalfiihrung an Schulen

2004, S. 282; Barth, 2001, S. 444ff.). Geht die Position des Teamleiters
zusitzlich auch mit einer Beforderung einher, birgt der finanzielle Anreiz
zudem Motivationspotenzial.

Mit der Erprobung von Steuergruppen (vgl. Kapitel 2.2.4) konnten in diesem
Zusammenhang Impulse zur Personalentwicklung beobachtet werden, da
einzelne Lehrkrifte die Mitarbeit in Steuergruppen als ein ,,Karrieresprung-
brett* (Lohmann & Minderop, 2008, S. 176) wahrgenommen haben.

3.1.4  Delegationsfehler der Schulleitung

Die Schulleitung ist im Rahmen der Delegation von Aufgaben an einzelne
Kollegen mit vielseitigen Anforderungen konfrontiert. Vorab ist der delegierte
Aufgabenbereich trennscharf zu definieren. Die Lehrkréifte miissen dann von
der Schulleitung ausgewaihlt, ausgebildet und entsprechend angeleitet sowie im
weiteren Verlauf auch angemessen tiiberpriift werden (vgl. Abbildung 5).
Delegieren bedeutet, nicht nur Aufgaben zu iibertragen, sondern die inhaltlich
abgestimmten Kompetenzen abzugeben, die fiir die Erfiillung der Aufgabe
erforderlich sind. (vgl. Dubs, 2005, S. 137ff.; Lohmann & Minderop, 2008,
S. 68; Harazd et al., 2008, S. 234; Capaul & Seitz, 2011, S. 305)

Diese Anforderungen bergen die Gefahr fiir Delegationsfehler der Schul-
leitung, welche dann der Verteilung von Verantwortung im Kollegium im
Wege stehen konnen (vgl. Barth, 2001, S. 447ff.). Werden beispielsweise
kleine, rein ausfiihrende oder hauptsdchlich unangenehme Aufgaben delegiert,
ist dies fiir die Mitarbeiter wenig motivierend (vgl. Capaul & Seitz, 2011,
S.306). Ein weiterer Grund fiir eine missgliickte Delegationspraxis in der
Schule ist das mangelnde Vertrauen der Schulleitungen in die Fahigkeiten und
Professionalitit ihrer Mitarbeiter. So argumentiert ein Schulleiter, dass ,.er die
von den Kollegen erledigten Aufgaben sowieso korrigieren miisse und es
deswegen lieber gleich selber mache* (Bonsen et al., 2002, S. 186; vgl. dhnlich
Capaul & Seitz, 2011, S. 306f.; Bonsen, 2011, S. 9). Personalunterstiitzung
beinhaltet jedoch auch, den Lehrkriften mehr Raum zu geben, damit diese
eigenstindig, eigeninitiativ und selbstverantwortlich arbeiten koénnen und
erfordert von Schulleitungen mitunter Geduld und Selbstbeherrschung. Nicht
zuletzt ist es auch Aufgabe der Schulleitung im Rahmen der kooperativ-
situativen Fithrung, die dafiir notwendige Kultur des Vertrauens zu férdern und

vorzuleben, Entscheidungen der Lehrkrifte zu akzeptieren und mitzutragen
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sowie kooperatives Arbeiten zu unterstiitzen (vgl. Haak, 2007, S. 11ff.; Hilb,
2004, S. 132; Wunderer, 2007, S. 353ff.; Lohmann & Minderop, 2008, S. 225;
Miiller, 2007, S. 156).

Entscheidungen, die durch die Teamleiter innerhalb ihrer Entscheidungs-
kompetenz gefillt werden, sollten anerkannt werden. Entsprechend sollten
Anfragen aus dem Kollegium an die Schulleitung, die in den
Kompetenzbereich eines Teamleiters fallen, nicht beantwortet sondern an
diesen weitergeleitet werden (vgl. Rosenbusch, 2005, S. 35; Harazd et al.,
2008, S. 234; Capaul & Seitz, 2011, S. 307) (vgl. Kapitel 3.3.5). Der
Schulleiter oder seine Stellvertreter wiirden durch diese Riickdelegation nicht
nur den Handlungsfreiraum des Mitarbeiters beschneiden, sondern sie
missachten auch eine im  engen  Fiihrungsteam  beschlossene
Fiihrungsentscheidung und begehen somit eine ,,doppelte Pflichtverletzung®
(Hohn, 1980, S. 33).

Auch die Frage nach der eigenen Existenzberechtigung und ein Gefiihl von
Kontroll- und Machtverlust des Schulleiters aufgrund der zunehmenden
Konkurrenz durch die Teamleiter konnen einer erfolgreichen Delegation im
Wege stehen (vgl. Brockmeyer & Edelstein, 1997, S. 90; Dubs, 2005, S. 138f{f.;
Harazd et al., 2008, S. 250; Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 174;
Capaul & Seitz, 2011, S. 314).

3.2 Personalforderungsmafinahmen

Angemessen strukturierte Rahmenbedingungen, gemeinsame Orientierungen
und die entsprechende Foérderung sowie Ubertragung der zur
selbstverantwortlichen Arbeit notwendigen Kompetenzen durch entsprechende
Qualifikationen unterstiitzen ein vertrauensvolles Verhitlnis zwischen
Schulleiter, Kollegen und Teamleiter (vgl. Bonsen et al., 2002, S. 194; Harazd
et al., 2008; Bonsen, 2010a, S. 194). Auch fiir die Lehrkrifte selbst ist die
eigenverantwortliche Arbeit in den delegierten Aufgabenbereichen
erfolgreicher und damit zufriedenstellender, wenn sie die entsprechenden,
geforderten Kompetenzen und Féhigkeiten besitzen (vgl. Dubs, 2005, 138ff,;
Harazd, 2011, S. 19). Die Qualifizierung und Professionalisierung der
Lehrkrifte ist neben den weiteren Pflichten der Schulleitung im Rahmen der
Fithrung durch Delegation (vgl. Abbildung 5) ,,grundlegend fiir das System der
Delegation” (Bonsen & Berkemeyer, 2011, S. 736). Auch angesichts der
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Anforderungen des Unterrichts mit einer sich stindig verdndernden
Schiilerschaft, der péddagogischen Herausforderungen sowie der neuen
Aufgaben im Bereich der Schulentwicklung ist die Bedeutung der Fort- und
Weiterbildung im Lehrerberuf zentral (vgl. Bonsen et al., 2002, S. 154; Dubs,
2005, S. 315). Die Kompetenzen der Lehrkrifte sind fiir den Lernerfolg ihrer
Schiiler von grofler Bedeutung. Die positiven und kumulativen Auswirkungen
guter Lehrer auf die Leistungen ihrer Schiiler werden immer wieder in der
Forschung bestitigt; dabei wird betont, dass Leistungsunterschiede der Schiiler
zu einem betrdchtlichem MaB auf die Qualitét ihrer Lehrer zuriickzufiihren sind
(vgl. Hanushek, 1992, S. 106ff.; Nye, Konstantopoulos & Hedges, 2004,
S. 244ff.; Darling-Hammond, 2000, S. 31ff.; Mayer, Mullens, Moore & Ralph,
2000, S. 5ff.).

Das folgende Kapitel stellt Anspruch und Wirklichkeit der systematischen und
zielorientierten Gestaltung von ForderungsmaBnahmen an Schulen dar (vgl.
Kapitel 3.2.1). AnschlieBend wird darauf eingegangen, welche Mdoglichkeiten
der Personalforderung durch den Teamleiterposten entstehen (vgl. Kapitel
3.2.2). Zudem erdffnen die zusétzlichen Fiihrungspositionen im mittleren
Management zusdtzliche Fiihrungsressourcen sowie reduzierte Fiihrungs-
spannen, sodass die schulische Personalfiihrungsarbeit gezielt optimiert werden
kann (vgl. Kapitel 3.2.3). Die neuen Fiithrungsstrukturen bieten auBerdem mehr
Moglichkeiten, die Teamarbeit unter den Kollegen zu institutionalisieren und
das Unterstiitzungspotenzial der kollegialen Zusammenarbeit zu nutzen.

Hierauf wird etwas spater im Kapitel 3.5.1 detaillierter eingegangen.

3.2.1 Zielgerichtete und systematische Fortbildungsplanung

Ein zielgerichtetes Weiterbildungsangebot sollte an den individuellen
Fahigkeiten und Kompetenzen sowie auch an den Problemen und Bediirfnissen
der Lehrpersonen ansetzen (vgl. Lohmann & Minderop, 2008, S. 228ff.; Dubs,
2005, S. 446ff. & 238f.). Individuelle Mitarbeitergespriache, Beurteilungen und
Erkenntnisse aus internen oder externen Evaluationen informieren Schulleiter
iiber den allgemeinen Fortbildungsbedarf im Kollegium sowie auch iiber die
individuellen Bediirfnisse ihrer Mitarbeiter. Neigungen, Interessen und
vorhandene Fahigkeiten der Lehrkriafte sollten von der Schulleitung
identifiziert werden, um sie zielgerichtet einzusetzen und weiterzuentwickeln
(vgl. Buhren, 2010, S. 230). Direkte Personalentwicklung am Arbeitsplatz
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beabsichtigt somit unter anderem, jedem Mitarbeiter individuell abgestimmte
MaBnahmen anzubieten, welche diesen in der beruflichen Selbstentwicklung
fordern und zu besonderen Leistungen anregen (vgl. Wunderer, 2007, S. 370).
Sind die Ziele der individuellen Forderungsmaflnahmen auch auf die
umfassenden Zielsetzungen der Schule abgestimmt, kann ein durchdachtes
Forderungskonzept auch der Schulentwicklung dienen (vgl. Kapitel 2.2.1) (vgl.
Terhart, 2010, S. 274; Krause, Philipp & Schiipbach, 2006, S. 205). Dies setzt
sowohl eine systematische und langfristige Planung als auch eine
entsprechende Instruktion und Information der Beteiligten voraus (vgl. Buhren,
2010, S. 225ff; Dubs, 2005, 138ff.). Eine langfristige Planung und
Ausgestaltung der Personalentwicklungsmaflnahmen an der Schule kann als
,Kernstiick des Personalmanagements® (Buhren, 2010, S. 229) angesehen
werden.

Die Interessen der Lehrkrifte stimmen jedoch nicht immer mit den
Erfordernissen der Schule iiberein, sodass eine herausfordernde
Fithrungsaufgabe in der Vermittlung der beiden Pole besteht (vgl. Buhren,
2010, S. 230): Sowohl der individuelle als auch der kollektive und
organisatorische — an den strategischen Zielen orientierte — Qualifizierungs-
bedarf sollte bei der Planung eines schulischen Forderungskonzeptes
beriicksichtigt werden (vgl. Buhren & Rolff, 2006, S. 469f.; Krause, Philipp &
Schiipbach, 2006, S. 205).

Dabei stehen den Fiihrungspersonen verschiedene Mafinahmen zur Férderung
ihrer Mitarbeiter zur Verfiigung (zusammenfassende Ubersicht z. B. bei Dubs,
2005, S. 316). Zur direkten Personalentwicklung (vgl. Wunderer, 2007,
S. 353f.) bzw. individuellen Forderung (vgl. Dubs, 2005, S. 316ff.) werden
verschiedene Formen der Beratung oder des Trainings gezdhlt, wie z. B.
Mentoring, Supervision oder Coaching. Neben den klassischen externen sowie
schulinternen Fortbildungsangeboten sind diese Formen der Forderung und
Unterstiitzung auch im schulischen Bereich ,, Trendsetter (Rauin, 2011, S. 444)
geworden. Sie werden jedoch an den Schulen sehr unterschiedlich angeboten
und angenommen (vgl. Klippert, 2007, S. 248ft.; Dubs, 2005, S. 315). Zudem
ist die Auswahl externer Angebote von verschiedenen Weiterbildungs-
institutionen (z. B. Lehrerbildungszentren, Universititen, Lehrerverbénde) grof3
und auch die Gestaltung schulinterner Malnahmen (z. B. Vortrage,
Workshops, Seminare) ldsst Raum fiir unterschiedliche, abgestimmte
Schwerpunktsetzungen (vgl. Terhart, 2010, S. 272ff.; Klippert, 2007,
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S. 248ff.). Diese groBen Gestaltungsmoglichkeiten der Fortbildungsférderung
werden jedoch nur selten von der Schulleitung gezielt eingesetzt. Im
Schulalltag erfolgt die Auswahl der Angebote mitunter eher zufillig, punktuell
und isoliert (vgl. Bonsen et al., 2002, S. 154ff.; Dubs, 2005, S. 315; Lipowsky,
2011, S. 412). ,,Das Dilemma der tradierten Lehrerfortbildung ist, dass sie
weiterhin ohne System, Kontinuitdt und Verbindlichkeit ablduft (Klippert,
2007, S. 248; vgl. dhnlich Terhart, 2010, S. 274). Damit scheinen die
Fortbildungseffekte angesichts der Nachhaltigkeit fiir die personliche und die
schulische Weiterentwicklung sowie den potenziellen Entlastungseffekten fiir
die Lehrkrifte schnell zu verpuffen (vgl. Lipowsky, 2011, S. 412; Rauin, 2011,
S. 444f.; Terhart, 2010, S. 274).

Passende Fortbildungs- und Unterstiitzungsangebote haben das Potenzial, den
Lehrkraften Entwicklungsperspektiven im Beruf, Zukunftsaussichten sowie
auch eine groBere Aufgabenvielfalt zu erdffnen (vgl. van der Doef & Maes,
2002, S. 336ff.). Die Entwicklung eines Forderungskonzeptes, oder zumindest
die bedirfnisorientierte Auswahl der Fortbildungs- und Unterstlitzungs-
angebote, kann auch das Belastungsempfinden von Lehrkréiften beeinflussen.
So sinkt die wahrgenommene Belastung, wenn Lehrkréfte im Rahmen ihrer
Arbeitstitigkeit Moglichkeiten des Kompetenzzuwachses wahrnehmen
(Qualifikationspotenzial) (vgl. Nido et al., 2008, S. 45f1.).

Stellt das externe Fortbildungsangebot an Schulen die einzige
institutionalisierte Fortbildungsmdglichkeit dar, dann sollte gerade im Rahmen
der Wahrnehmung dieser Angebote das Wahlverhalten der Lehrkrifte
koordiniert, die Erkenntnisse ausgewertet und moglichst auf die ganze Schule
transferiert werden (vgl. Dubs, 2005, S. 323f.). Angesichts der Umsetzung
dieser Fiihrungsaufgaben fehlen Schulleitern jedoch hiufig die notigen
Zeitressourcen sowie auch die Erfahrungen und entsprechenden Kompetenzen.
Mit der Einfiihrung einer mittleren Fiihrungsebene entstehen neue
Fithrungsressourcen, die positive Effekte im Rahmen der Personalforderung
auf die Lehrkréifte haben konnen (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011,
S. 95). Welche Moglichkeiten durch die mittlere Fiihrungsebene im Rahmen

der Personalférderung enstehen, wird im Folgenden dargestellt.
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3.2.2  Job-Enrichment fiir die Teamleiter

Ein Mitarbeiter kann nicht nur durch Fort- und Weiterbildungen in seiner
beruflichen Entwicklung gefordert werden, sondern ebenso durch die
Ubertragung von Aufgaben und Kompetenzen (Job-Enrichment) (vgl. Buhren
& Rolff, 2002, S. 102; Smylie, 1999, S.132f.; Becker, 2009, S. 568).
Erkenntnisse aus der Lehrerbelastungsforschung weisen darauf hin, dass ein
durch die Lehrkrifte in ihrem Arbeitsbereich wahrgenommener Kompetenz-
zuwachs entlastend empfunden werden kann (vgl. Nido et al., 2008, S. 32). Das
Amt des Teamleiters bietet interessierten Lehrkriften Moglichkeiten zur
Neuorientierung sowie zur personlichen Weiterentwicklung und neue
berufliche Aufgaben und Herausforderungen. Dies kann fiir die Lehrkréfte eine
,personliche Bereicherung® (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 174)
sowie eine Form der Anerkennung ihres Engagements darstellen und ihre
Zufriedenheit sowie Motivation erhohen (vgl. Rosenbusch, 2005, S. 36f;
Meetz, 2007, S. 284). Die Erfahrungen mit Teacher Leadership (vgl. Kapitel
2.2.4) untermauern diese Argumentation, da Lehrkriafte mit Fiihrungsaufgaben
ihr neues Aufgabenfeld als motivierend, abwechslungsreich und heraus-
fordernd  erleben und  darin  personliche  Entwicklungs-  sowie
Gestaltungsmoglichkeiten erkennen (vgl. Smylie, 1994, S. 133ff. & S. 1371f,;
Porter, 1986, S. 147ff.; Ryan, 1999).

Je nach Ausgestaltung der Aufgabenbereiche des Teamleiters kann dieser
entsprechend seiner Féhigkeiten und Kompetenzen eingesetzt werden. Neue
Leitungsaufgaben sowie organisatorische und strukturelle Verdnderungen in
der Schule erfordern zudem vorbereitend und auch flankierend entsprechende
Fortbildungsangebote sowie die Bereitschaft der Lehrkréifte zu lernen (vgl.
Herrmann, 2000b, S. 19; Peterson, McCarthey & Elmore, 1996, S. 148f,;
Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 17 & 190; Dubs, 2005, S. 447).
Mitarbeitergespridche mit der Schulleitung und den (potenziellen) Teamleitern
ermoglichen, die Stirken und Schwéchen der Mitarbeiter zu besprechen (z. B.
im Rahmen einer Potenzialanalyse oder Laufbahnberatung) und
Zielvereinbarungen hinsichtlich der Weiterentwicklung zu formulieren sowie
regelméBig anzupassen (vgl. Hilb, 2004, S. 132; Wunderer, 2007, S. 363ft;
Buhren & Rolff, 2006, S. 495ff.; Kempfert, 2013, S. 560f).
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Wird eine mittlere Fithrungsebene in dieser Form umgesetzt, erdffnet sie ein
neues Feld der Weiterentwicklung durch Job-Enrichment fiir Lehrkréifte an
Realschulen. Gleichzeitig ist zu beachten, dass mit einem Teamleiterposten
besondere Anforderungen verbunden sind. Es kann davon ausgegangen
werden, dass viel Zeit sowie Anstrengung in das Erkennen und Fordern dieser
in den Kollegien moglicherweise selten vorhandenen Fiihrungsbegabungen zu

investieren sein wird (vgl. Lortie, 1972, S. 72).

3.2.3  Personalforderung im Team

Die Einflihrung einer mittleren Fiihrungsebene entfaltet ebenfalls Potenziale
hinsichtlich der Personalférderung fiir die Teammitglieder. Der Kontakt
zwischen den Teamleitern und deren Teamkollegen ist direkter und
unmittelbarer als ihn die Schulleitung mit ihren Mitarbeitern pflegen kann,
sowohl aufgrund der informellen Gespriache im Lehrerzimmer als auch wegen
der regelmiafigen, institutionalisierten Berithrungspunkte im Team (vgl.
Wilbers, 2008, S. 6). Durch die engere Zusammenarbeit konnen Belastungen
(gegebenenfalls auch im privaten Bereich) und Ressourcen der Mitarbeiter
besser erkannt und beriicksichtigt bzw. eingesetzt werden. Unter Einbeziehung
der individuellen Bediirfnisse und Kompetenzen kann der Teamleiter
entsprechende berufliche Entwicklungsperspektiven aufzeigen. Bei einer guten
Passung von Person und Aufgabe ist zu erwarten, dass sowohl die Motivation
als auch das Entwicklungspotenzial bei der Ausfithrung dieser Tatigkeit
zunimmt (vgl. Harazd, 2011, S. 19; Nido et al., 2008, S. 62; Krause, Philipp &
Schiipbach, 2006, S. 205; Berthel & Becker, 2010, S. 477f.). Die geringeren
Fithrungsspannen reduzieren die Wahrscheinlichkeit, dass Lehrkréafte Aufgaben
iibertragen bekommen, die ihren Qualifikationen nicht entsprechen und somit
mitunter eine Belastung darstellen (vgl. Krause, Dorsemagen & Alexander,
2011, S. 793).

Uber die institutionalisierten Gesprichsanlisse innerhalb des Teams ergeben
sich zudem regelméBiger Anldsse, um tliber Unzufriedenheit oder Probleme
sowie Wiinsche und Bediirfnisse zu sprechen. In Abhéngigkeit der im Team zu
bearbeitenden Aufgabenbereiche konnen Féhigkeiten durch den vom
Teamleiter gezielt angeregten Diskurs im Team weiterentwickelt werden.
Beispielsweise kann ein Austausch zur Unterrichtsentwicklung innerhalb des

Teams Lehrkrifte dazu ermutigen, Neues auszuprobieren sowie helfen,
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gegebenenfalls ,,vorhandene eigene Defizite bei der Unterrichtsgestaltung
besser zu identifizieren und sich gezielt weiterzuentwickeln® (Stiftung
Bildungspakt Bayern, 2011, S. 173).

Diese Kenntnisse ermoglichen es den Teamleitern, Fortbildungs- und
Unterstiitzungsangebote fiir ihr Team bedarfsorientiert zu gestalten sowie nach
dem schulischen Forderungskonzept auszurichten. Der Bedarf bzw. die
Fortbildungsteilnahme kann in der kleineren Gruppe besser iiberblickt und
ForderungsmaBBnahmen konnen gezielter koordiniert sowie systematisch
initilert und ausgewertet werden (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011,
S. 143 & S. 108; Reichwein, 2007, S. 242).

In diesem Kontext ist allerdings zu beachten, dass bereits Schulleiter
Schwierigkeiten damit haben, in der Funktion als Personalentwickler, der die
professionellen Leistungen der Mitarbeiter begutachtet und fordert, akzeptiert
zu werden (vgl. Buhren & Rolff, 2006, S. 456; Terhart, 2010, S. 266ft.). Vor
dem Hintergrund dieser Erfahrungen sowie der Befunde zur Akzeptanz der
Aufgabenbereiche und Zustidndigkeiten von Mitgliedern der Steuergruppen
(vgl. Kapitel 2.2.4), ist auch bei den Lehrkriften der mittleren Fiihrungsebene
angesichts ihrer Personalfiihrungsaufgaben mit Skepsis und Widerstand aus
dem Kollegium zu rechnen (vgl. Rahm & Schrock, 2008, S. 170ft.).

3.3 Schulentwicklung, Partizipation und Informationsorganisation

Mit zunehmender Selbststéindigkeit der Einzelschule haben ihre Akteure auch
Entscheidungskompetenzen beziiglich schulischer Entwicklungsprozesse
erhalten, sodass im Rahmen innerschulischer Abldufe mehr Raum fiir
Mitwirkung und Mitbestimmung besteht (vgl. Meister, 2010, S. 277) (vgl.
Kapitel 2.2). Dabei kann ,,eine grofftmogliche Beteiligung der Betroffenen als
ein Hauptkriterium* (Miiller, 2010b, S. 273) wund vernachléssigte
Konsensbildung sowie Partizipation als ein Problem der erfolgreichen
systematischen Schulentwicklung angesehen werden (vgl. Wenzel, 2010,
S. 265).

Schulentwicklungsprozesse sind nicht selten von Antinomien und Wider-
stainden begleitet (vgl. Schlomerkemper, 2010, S. 288ff.; Reh, 2010, S. 292ff.)
(vgl. Kapitel 2.3). Es erfordert von der Schulleitung mitunter einen hohen
Koordinations- und Integrationsaufwand sowie ein bedachtes Vorgehen in den

jeweiligen Entscheidungsprozessen, um die Lehrkrifte situationsangemessen
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an schulischen Entscheidungen partizipieren zu lassen. Durch die Beteiligung
des Kollegiums konnen deren Bediirfnisse nach Zugehorigkeit,
Selbstwirksamkeit und Anerkennung befriedigt und Widerstinde gegeniiber
Verianderungen reduziert werden (vgl. Bonsen et al., 2002, S. 140; Brockmeyer
& Edelstein, 1997, S. 87ff.). Auch die Einfilhrung einer mittleren
Fithrungsebene erfordert Prozesse der kollegialen Konsensbildung. Den
Schulleitungen muss es gelingen, die innerschulischen qualititsorientierten
Entwicklungsstrategien mit zentral initiierten Steuerungsverdnderungen, wie
beispielsweise der Einfithrung einer mittleren Fiihrungsebene, erfolgreich zu
vernetzen (vgl. Kapitel 2.1.4).

Im folgenden Kapitel wird einleitend auf die Fiihrungsaufgabe von
Schulleitungen eingegangen, diese Umsetzungs- und Verzahnungsprozesse zu
gestalten (vgl. Kapitel 3.3.1). Sowohl fiir die Schulleitung gegeniiber dem
Kollegium, als auch fiir die Teamleiter im Team ist im Schulalltag regelmiBig
zu kldren, in welchem Ausmal} die Kollegen in die Entscheidungsprozesse
integriert und wie die Mitentscheidungsmoglichkeiten gegeben werden (vgl.
Kapitel 3.3.2). Das Konzept der Zonen der Betroffenheit bietet fiir diese
Fithrungsfragen eine gute Orientierung und wird ebenfalls im folgenden
Kapitel erldutert (vgl. Kapitel 3.3.3). Ist ein mittleres Management erfolgreich
eingefithrt, konnen die Teamleiter ihre Schulleitung bei der kollegialen
Konsensbildung und Partizipation unterstiitzen, indem Teilfunktionen der
Schulentwicklung an die Teamleiter iibertragen werden. Die kollegialen
Arbeitsgruppen bieten eine Plattform, die es ermoglicht, Teilfunktionen zu
diskutieren, weiterzuentwickeln und auszuarbeiten (vergleichbar mit der
Arbeitsweise von Steuergruppen, vgl. Rolff, 2007b, S. 41ff.). Es wird erwartet,
dass der Teamleiter dann in seinem Team eine impulsgebende sowie
moderierende Rolle {ibernimmt wund Zusammenhidnge zwischen den
verschiedenen Aktionen herstellt (vgl. Kapitel 3.3.4). Zudem konnen
schulische Kommunikations- und Informationswege verkiirzt und effektiviert
werden, wenn die Delegation von Entscheidungskompetenzen erfolgreich

umgesetzt wird (vgl. Kapitel 3.3.5).

3.3.1 Innerschulische Entwicklungsprozesse verzahnen

Bei der Gestaltung von Schulentwicklung sehen sich Leitungspersonen

teilautonomer Schulen hdufig mit der Herausforderung konfrontiert, die
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schulintern angestoBenen Schulentwicklungsprozesse (sog. ,,Bottom-Up*-
Prozesse) mit den zentralen Steuerungsvorgaben und verpflichtenden
Reforminitiativen der Gesamtsystemebene von aullen (sog. ,,Top-Down‘-
Prozesse) zu verzahnen. Zudem gilt es, das Kollegium dafiir zu gewinnen und
die heterogenen Wiinsche und Vorstellungen verschiedener Anspruchsgruppen,
kurzfristige  Entscheidungszwidnge und  widerspriichliche = Handlungs-
erfordernisse ausgewogen zu berilicksichtigen (vgl. Warwas, 2011, S. 5;
Holtappels & Rolff, 2010, S. 78) (vgl. Kapitel 2.1.4). Der Schulentwicklungs-
prozess sollte ein ,systematisch geplanter und von moglichst vielen der
beteiligten Personen mitbestimmter und -getragener Prozess* (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2005, S. 16; Hervorh. durch Verf.
gedndert) sein. Diesem Anspruch ist im Schulalltag nicht leicht gerecht zu
werden.

Vielmehr weisen Forschungserkenntisse darauf hin, dass initiierte Innovationen
von permanenten Spannungen, Konflikten und Widerstinden begleitet werden
(vgl. Reh, 2010, S. 2921f.). Es ist jedoch auch nicht sinnvoll, die kollegialen
Diskussionen zu verkiirzen oder gar zu unterbinden. Dies hétte zur Folge, dass
die Mitbestimmung eingeschrankt und den Lehrkriften das Gefiihl vermittelt
wird, vor allem Ausfithrende von Anweisungen zu sein. Sollen Vorhaben mit
einer Reichweite wie der Einfilhrung einer mittleren Fiihrungsebene gelingen,
ist die Unterstiitzung und die Uberzeugung im Kollegium zwingende
Voraussetzung. Werden bei Reformen Konzepte aus der Wirtschaft vermutet,
die sich auf das gesamte Kollegium auswirken, die Autonomie und Freiheiten
von Lehrkriaften bedrohen sowie Mehrarbeit und Kontrolle befiirchten lassen,
sind Vorbehalte vorprogrammiert. Die kritischen Diskussionen miissen gefiihrt
werden, auch wegen der Gefahr, den Schulen ohne ein klares Verstindnis fiir
die Besonderheiten der pddagogischen Arbeit vor Ort Konzepte wie eine
mittlere Fiihrungsebene iiberzustiilpen (vgl. Rosenbusch, 2005, S. 118f.; Fend,
2008, S. 233; Brockmeyer & Edelstein, 1997, S. 85).

In Abhingigkeit der jeweiligen Entscheidung ist es dann die Aufgabe der
Schulleitung, einzuschitzen, welche Lehrkrifte ein Mitwirkungsinteresse
haben, wie intensiv die Partizipation gestaltet werden soll und welcher zeitliche
Diskussionsrahmen angemessen erscheint. Gelingt es der Schulleitung, die
Neuerungen mit dem Bekannten zu verkniipfen, féllt es leichter, die
Notwendigkeit der Verdnderungsprozesse plausibel zu begriinden sowie sie
iiberschaubar und nachvollziehbar zu machen (vgl. Reh, 2010, S. 292).
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3.3.2  Geteilte Entscheidungsfindung

Die Praxis der Entscheidungsfindung ist ein zentraler Aspekt von
Fithrungsarbeit an Schulen. Sie nimmt FEinfluss auf das Auftreten von
ablehnenden oder akzeptierenden Reaktionen der Betroffenen und damit auf
die erfolgreiche Umsetzung von Vorhaben sowie auf die Zufriedenheit im
Kollegium (vgl. Bonsen et al., 2002, S. 142ff.; Neubauer, 1999, S. 36).
Erkenntnisse der Lehrerbelastungsforschung weisen auf die positiven Folgen
hin, wenn Lehrkrifte in ihrem Berufsalltag Gestaltungsspielrdume erhalten, in
zentrale schulische Entscheidungen adidquat einbezogen werden und
Entscheidungskompetenzen delegiert bekommen (vgl. Bradley, 2007, S. 61ff;
Jacobsson et al., 2001, S. 49ff.; van der Doef & Maes, 2002, S. 336ff.; Nido et
al., 2008, S. 60; Kaempf & Krause, 2004, S. 317f.). Schwierigkeiten werden
entsprechend mitunter durch Anweisungen der Schulleitung ausgelost, wenn
Entscheidungen durchgesetzt werden ohne die Expertise im Kollegium zu
nutzen (vgl. Abbey & Esposito, 1985, S. 331). Verdnderungsprozesse an
Schulen nehmen héiufig wegen mangelnder Konsensbildung sowie
Partizipation der Betroffenen einen problematischen und wenig Erfolg
versprechenden Verlauf (vgl. Wenzel, 2010, S. 265; Reh, 2010, S. 292).

Doch auch wenn die Beteiligung der betroffenen Lehrkrifte auf eine gelungene
Umsetzung von Neuerungen einen bedeutenden Einfluss nimmt (vgl. Reh,
2010, S.292ff)), sind den basisdemokratischen Entscheidungsfindungs-
prozessen aufgrund der steigenden beruflichen Belastungen Grenzen gesetzt
(vgl. Dubs, 2005, S. 160ff.). Erkenntnisse der Lehrerbelastungsforschung
offenbaren, dass die hohe Anzahl und das hohe Tempo der Reformen mitunter
wenig Anerkennung im Kollegium finden oder gar als Belastung
wahrgenommen werden (vgl. Klippert, 2007, S. 38; Kyriacou, 2001, S. 291f.).
Kollegen, die beispielsweise den vielen Neuerungen eher skeptisch gegeniiber
stthen und am Erfolg von Reforminitiativen zweifeln, zeigen Widerstand
mitunter aber auch kein Interesse, an Entscheidungen beteiligt zu werden. Eine
empirische Untersuchung zum Schulleiterverhalten von Bonsen, v. d. Gathen,
Iglhaut & Pfeiffer (2002, S. 143) hat u. a. offenbart, dass Lehrkréfte nicht
erwarten, an allen Entscheidungen beteiligt zu sein. Zudem ist die Qualitét der
Entscheidung durch das Einbeziehen der Lehrkréfte nicht immer besser, sodass

umfangreiche Mitbestimmungs- und Entscheidungsmdglichkeiten des
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Lehrerkollegiums nicht grundsétzlich auch zu positiven Entwicklungen fiithren
(vgl. Neubauer, 1999, S. 38ff.; Bartz, 2006, S. 404; Miller, 1995, S. 1ff.; Taylor
& Bogotch, 1994, S. 302ff.; Weiss & Cambone, 1994, S. 287ff.). Zu starke
Mitbestimmung der Lehrkrdfte kann sich mitunter auch kontraproduktiv
auswirken, wenn dem Kollegium damit Raum fiir den Einsatz verschiedener
mirkopolitischer Strategien und Taktiken gegeben wird (vgl. Bonsen, 2006,
S.207f.; Altrichter & Salzberger, 1996, S. 105ff.). Mit zunehmender
Mitarbeiteranzahl besteht das Risiko, dass sich rivalisierende Lager im
Kollegium bilden und Diskussionen iiber paddagogische Konzepte sowie
SchulentwicklungsmafBnahmen die Arbeit [dhmen (vgl. Warwas, 2011, S. 33).

Fiir die Fiihrung ist es eine Herausforderung entsprechend der situativen
Umstidnde zu entscheiden, wann welche Lehrkriafte einzubeziehen sind, oder
wann eine Mitbestimmung ineffektiv ist. Hierauf wird im Folgenden

eingegangen.

3.3.3  Die Situationsgebundenheit der Entscheidungsfindung

Eine Entscheidung kann sowohl nach ihrer Qualitdt als auch nach dem Grad
ihrer Akzeptanz im Kollegium bzw. im Team beurteilt werden (vgl. Maier,
1963, S. 3ff.; Bonsen et al., 2002, S. 144). Die Akzeptanz spielt eine grof3e
Rolle, denn auch inhaltlich einwandfreie Fithrungsentscheidungen kénnen nur
mit Abstrichen oder gar nicht umgesetzt werden, wenn sie im Kollegium nicht
akzeptiert sind (vgl. Miiller, 2011, S. 116; Rosenbusch, 2005, S. 133f)).
Werden den Lehrkriften angemessene Gelegenheiten zur Mitwirkung gegeben,
kann dies sowohl die Qualitdt als auch die Akzeptanz der Entscheidungen
verbessern, die Selbstverantwortung der Lehrkrifte stirken und zu einer
grofBeren Arbeitszufriedenheit sowie besseren Arbeitsleistung fithren (vgl.
Altrichter & Rauscher, 2008, S. 32ff.; Hoy & Miskel, 2007, S. 356; Dubs,
2005, S. 134). Genauso kann es Situationen geben, in denen eine Mitwirkung
ineffizient wire und von der Schulleitung erwartet wird, selbst zu entscheiden
(vgl. Capaul & Seitz, 2011, S. 301). Fithrungspersonen miissen demnach
immer wieder abwigen, welche Entscheidungsstrategie angesichts des
Problems sinnvoll ist. Welche Gestaltungs- und Handlungsfreiraume sollen den
Kollegen bei Fragen zum Schulleben eingeriumt werden und welche Rolle
nimmt die Schulleitung sowie auch die Teamleitung ein (vgl. Bonsen et al.,
2002, S. 143; Capaul & Seitz, 2011, S. 301ft.)?
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Wie bereits bei den Ausfiihrungen zum Fiithrungsstil erlautert (vgl. Kapitel
2.2.2), wird auch im Rahmen der Entscheidungsfindung in der vorliegenden
Arbeit die Meinung vertreten, dass es nicht ein situationsiibergreifend richtiges
Entscheidungsvorgehen gibt, sondern dieses aufgrund unterschiedlicher
situativer Bedingungen variieren kann (vgl. Capaul & Seitz, 2011, S. 259f,;
Hoy & Miskel, 2007, S. 341). Stehen ausreichend Informationen zur
Verfiigung? Wie viel Zeit kann fiir die Entscheidung investiert werden? Wie
wichtig ist die Entscheidung? (vgl. Hoy & Miskel, 2007, S. 351f.) Nach
Abwigung dieser Aspekte konnen Leitungspersonen dann zwischen
unterschiedlichen Entscheidungsstrategien wiahlen®. Eine gute Hilfe, die
situativen Bedingungen richtig einzuschétzen, ist das Konzept der Zonen der
Betroffenheit. Aufbauend auf den Arbeiten von Barnard (1938), Simon (1957)
und Chase (1951) haben Hoy & Miskel (2007, S. 342) diesen Ansatz
weiterentwickelt. Er ist nicht nur gut erforscht, sondern auch schulspezifisch
und praxisbezogen, indem er konkrete Handlungshinweise fiir die schulische
Fithrungsarbeit liefert (vgl. Dubs, 2005, S. 133; Hoy & Miskel, 2007,
S.356ff)). Nach dem Konzept der Zonen der Betroffenheit gibt es
Entscheidungen, die vom Kollegium ohne Weiteres akzeptiert werden, weil sie
in ihre “Zone der Akzeptanz” fallen. Barnard (1938) erklért, “there is a ,zone
of indifference’ in each individual within which orders are acceptable without
conscious questioning of their authority* (vgl. S. 167; Hervorh. i. O.). Je nach
dem, ob eine Entscheidung in die ,,Zone der Akzeptanz*“ einer Lehrkraft fallt
(oder nicht), ist eine Mitwirkung weniger (oder mehr) sinnvoll sowie eine
Entscheidung ohne Partizipationsmoglichkeiten mehr (oder weniger) effektiv
(vgl. Hoy & Miskel, 2007, S. 365).

,Die Kunst der Fiihrung liegt nun darin, zu l6sende Schulprobleme der
richtigen Zone zuzuweisen (Dubs, 2005, S. 134). Hierfiir sollte abgewaigt
werden, ob bzw. welche Lehrkrifte von der Entscheidung personlich betroffen
sind (Relevanz) und ob sie das Sachverstindnis besitzen, um zur Losung etwas
beitragen zu konnen (Kompetenz). Abbildung 6 stellt die Zusammenhénge und

die entsprechende Zonenzuordnung dar.

? Beispiele hierfir sind das ,Satisficing“-Modell (vgl. Simon, 1957), das ,Muddling
Through*“-Modell (vgl. Lindblom, 1959) sowie das ,,Mixed Scanning“-Modell (vgl. Etzioni,
1967), zusammenfassend nachzulesen in Hoy & Miskel (2007, S. 325ff.).
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Relevanz gegeben Relevanz nicht gegeben
Zone der Sensibilitit Grauzone
=> Es besteht ein groBes => je nach Situation mehr oder
Kompetenz PR . . oo

Bediirfnis, in die Entscheidungs- | weniger Mitwirkung
gegeben . .

findung involviert zu werden.

Mitwirkung ist sinnvoll.

Grauzone Zone der Akzeptanz

Kompetenz nicht => je nach Situation mehr oder => Es besteht kein Bediirfnis, in

p weniger Mitwirkung die Entscheidungsfindung

egeben . .
ges involviert zu werden.

Mitwirkung ist wenig sinnvoll.

Abbildung 6: Zonenzuordnung und Zonenbeschreibung. Quelle: Dubs, 2005, S. 135; Hoy &
Miskel, 2007, S. 365

Die Entscheidungsfindung und damit einhergehende Aufgaben der
Leitungsperson variieren ebenfalls situativ und werden in der folgenden
Abbildung 7 dargestellt (vgl. Dubs, 2005, S. 135).

Autoritdrer
Fuhrungssti
Entsche | IT;
die Fuhr
Koordinieren,
Integrieren,
Konsensbildung,
Entscheidung
I I
Da 41
£ ;
Partizipativer
Fuhrungssti

Grauzone Zone der Akzeptanz

Abbildung 7: Zonenzuordnung und Fiihrungsstil. Quelle: eigene Darstellung auf der Basis
von Dubs, 2005, S. 135, Hoy & Miskel, 2007, S. 365

Gelingt es der Schulleitung, Aspekte der Relevanz und der Kompetenz der
Lehrkrifte fiir die jeweilige Entscheidungssituation richtig einzuschédtzen, gibt
das Modell eine gute Orientierung, wie notwendig eine Miteinbeziehung des
Kollegiums im Entscheidungsprozess erscheint. Allerdings nehmen auch
weitere Faktoren, wie beispielsweise die Schulatmosphére sowie -grofle, das
Vertrauen und die Stimmung innerhalb des Kollegiums, Allianzen in der
Lehrerschaft oder Alter und Erfahrung im Kollegium auf die Gestaltung der
Mitwirkungsmdglichkeiten Einfluss (vgl. Dubs, 2005, S. 134). Diese

Uberlegungen fiihren letztendlich zu einer Entscheidung der Schulleitung oder
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des Teamleiters, welcher der Fiihrungsstile unter Beriicksichtigung der

situativen Rahmenbedingungen zu wéhlen ist.

3.3.4 Koordinierende Vernetzung

Viele Entscheidungen im Schulalltag sind sehr komplex. Schulleiter schitzen
mitunter das Mitwirkungsinteresse im Kollegium falsch ein oder haben
schlichtweg keine Zeit, der Situation angemessene Diskussionen zu fiihren. Die
mittlere Fiihrungsebene kann hierbei hilfreich sein, da sie aufgrund ihrer
Priasenz im Lehrerzimmer Stimmungen im Kollegium zu bestimmten Vorhaben
besser einfangen oder auch bewusst vorfiihlen kann. Als Bindeglied zwischen
Schulleitung und dem Gesamtkollegium haben die Teamleiter so die Chance,
die interne Vernetzung zu verbessern und Entscheidungsprozesse zu
effektivieren (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 107). Zum einen
konnen sie Stimmungen im Kollegium (insbesondere in ihrem Team) zu einem
bestimmten Vorhaben vorfilhlen und somit dem Schulleiter wichtige
Informationen zur Umsetzung von Schulleitungsentscheidungen liefern. Diese
Kenntnisse geben der Fiihrung die Mdglichkeit, das Kollegium bzw. Teams im
Kollegium zu vernetzen und Initiativen ,,von oben“ abgestimmter in das
Kollegium zu integrieren (vgl. Rolff, 2007a, S. 58f.). Zum anderen bieten die
institutionalisierten Teamsitzungen eine Plattform, Ideen aus dem Kollegium
zu entwickeln und zeitnah durch die Teamleiter an die Schulleitung
weiterzuleiten. ,,Bottom-Up“-Prozesse (vgl. Kapitel 3.3.1) konnen somit
systematisiert werden. Die Erfahrungen mit der Steuergruppenarbeit an
Schulen (vgl. Kapitel 2.2.4) haben Vorteile des intermedidren Charakters bzw.
der ,,Scharnierfunktion* (Capaul & Seitz, 2011, S.322) der Teamleiter
aufgezeigt: Teams der mittleren Fiihrungsebene kdnnen — vergleichbar mit den
Steuergruppen — zwischen den beiden Dimensionen Organisation und
Profession als Bindeglied stehen. Die Ndhe der Teamleiter zum Kollegium
sowie ihre Kenntnisse {iber fithrungsrelevante Themen ermdoglichen es ihnen,
die ,,Aufgaben und Perspektiven der Organisation und der Profession in der
Schule wechselseitig flireinander ,aufzuschliefen’ (Berkemeyer et al., 2007,
S. 62; Hervorh. i. O.; vgl. dhnlich Capaul & Seitz, 2011, S. 322). Teamleiter
sind ein wichtiges Bindeglied zwischen den zwei Organisationsebenen,
vernetzen diese und ermoglichen — insbesondere im Hinblick auf den

Informationsfluss und die Transparenz getroffener Entscheidungen — eine
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mintegrative Kommunikation® (Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 133;
vgl. dhnlich Smylie, 1999, S. 160f.) mit geringerer Storungsanfilligkeit (vgl.
Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 107f.).

3.3.5 Entscheidungen auf Teamleiterebene

Zudem eroftnet die Einfiihrung einer mittleren Fiihrungsebene die Moglichkeit,
dass ausgewdhlte Fiihrungsentscheidungen nicht mehr vom Schulleiter
getroffen werden, sondern von dem Teamleiter mit der entsprechenden
Entscheidungskompetenz. Mit der Delegation von Aufgabenbereichen der
Unterrichts-, Personal- oder Organisationsentwicklung sind die Teamleiter die
neuen Verantwortlichen und somit im Lehrerzimmer prisente Ansprechpartner,
beispielsweise zur Vereinbarung von Zielen und zur Priifung von deren
Einhaltung, zur Organisation von Veranstaltungen und der Koordination von
Terminen, zur Fortbildungsplanung, Aussprechen von Genehmigungen oder
Beratungen aller Art. Die moglichen Tétigkeitsbereiche fiir die Mitglieder der
mittleren Fiihrungsebene sind vielfiltig und variieren je nach delegiertem
Aufgabenbereich (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011 S. 95). Haben die
Teamleiter die notwendigen Kompetenzen, um in ihrem Zustandigkeitsbereich
teilautonome Entscheidungen, also Entscheidungen im Rahmen iibergeordneter
Vorgaben, zu treffen, kann dies das schulische Kommunikationsmanagement
effektivieren, da Anfragen direkt vor Ort geklirt und Kommunikationswege
und -prozesse somit verkiirzt werden konnen (vgl. Lohmann & Minderop,
2008, S. 2244f. & 319; Hoy & Miskel, 2007, S. 402; Miiller, 2011, S. 112f. &
S. 117). Ebenso konnen an dieser Schnittstelle Kritik geduBert, Klagen
entgegengenommen und Abldufe im Berufsalltag schneller sowie reibungsloser
gestaltet werden. Das Gefiihl, einbezogen zu werden, Entwicklungs-
moglichkeiten zu haben sowie frei entscheiden und handeln zu kénnen, kann
sich positiv auf die Zufriedenheit und Motivation der Lehrkriafte auswirken
(vgl. Lohmann & Minderop, 2008, S. 225; Brockmeyer & Edelstein, 1997,
S. 90; Smylie, 1999, S. 1391f.).

Die Vorteile der kiirzeren Entscheidungs- und Kommunikationswege stellen
sich jedoch nicht automatisch mit der Delegation von Entscheidungs-
kompetenzen ein. Dies erfordert seitens der Teamleiter Fiihrungsqualititen,
z. B. die Anwendung von Strategien der Problemlosung, ein bedachtes

Vorgehen bei der Entscheidungsfindung sowie Teamfiihrung und die
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Akzeptanz des Teamleiters innerhalb seines Teams als Fiihrungsperson (vgl.
Miiller, 2011, S. 117; Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 95). Dabei wird
es fiir Teamleiter mitunter auch notwendig sein, situative Gegebenheiten im
Team abzuwigen und Entscheidungen zu fillen, iliber die kein Konsens im
Team besteht.

Die Schulleitung muss dazu bereit sein, Entscheidungen der Lehrkréifte zu
akzeptieren und deren Umsetzung zu unterstiitzen, auch wenn sie selbst anders
entschieden hitte und die Delegation ihnen mdglicherweise das Gefiihl gibt,
Kontrolle und Macht zu verlieren (vgl. Kapitel 3.1.4). Fiir eine erfolgreiche
Delegation sind ein solides Vertrauensverhiltnis zwischen der Schulleitung und
den Mitgliedern der mittleren Fiihrungsebene sowie eine klare Verstindigung
iiber die gemeinsamen Ziele wichtige Voraussetzungen (vgl. Hoy & Miskel,
2007, S. 366). RegelmiBige Treffen und Gespriche im erweiterten
Schulleitungsteam sind auch nach der Delegation sinnvoll, um die
Fiihrungspraxis der Teamleiter im Team zum Wohle der Gesamtziele der
Schule abzusichern und die Identifikation sowie die Verantwortungsiibernahme
der Teamleiter in ihrer neuen Rolle zu fordern (vgl. Stiftung Bildungspakt
Bayern, 2011, S. 101f.).

3.4 Zielorientierte Fithrung

Das Schulprogramm ist ein Instrument der Schulentwicklung, in dem
Grundorientierungen der péddagogischen Arbeit einer Schule sowie
Entwicklungsziele formuliert sind (vgl. Kapitel 2.2.1). Die Erarbeitung eines
solchen Programms ist jedoch kein Selbstzweck. Vielmehr gelten die im
Schulprogramm festgelegten Vereinbarungen verbindlich fiir die Mitarbeiter
und sollten in ihrer pddagogischen Arbeit verankert sein. Dies muss auch durch
Fithrungsarbeit unterstiitzt werden (vgl. Bauer, 2007, S. 34f.). Glinstige
Bedingungen im Kollegium koénnen dabei die Wirksamkeit des
Schulentwicklungsinstruments zusétzlich stirken, beispielsweise durch die
Institutionalisierung von Teamarbeit (vgl. ebd.). Auch die Einfithrung einer
mittleren Fithrungsebene ist mit der Erwartung an die Teamleiter verbunden,
die Verbindlichkeit beziiglich getroffener Vereinbarungen zu unterstiitzen (vgl.
Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 131). Ein gemeinsamer Konsens
hinsichtlich iiberfachlicher Ziele ist an Schulen aufgrund fehlender Absprachen
mitunter nur schwach ausgepriagt (vgl. Miiller, 2011, S. 45f). Héufige
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informelle Kontakte, die Nidhe zum Kollegium sowie eine breitere
Fihrungsprisenz im Lehrerzimmer ermdglicht es den Mitgliedern einer
mittleren Fiihrungsebene, zielorientierte Fithrung im Gesamtkollegium zu
unterstiitzen (vgl. Semling & Zolch, 2008, S. 235).

Eine zielorientierte Fithrung ist jedoch nicht nur fiir die schulische
Weiterentwicklung sondern auch aufgrund der Entlastungseffekte fiir das
Kollegium anzustreben. Erkenntnisse der Lehrerbelastungsforschung
offenbaren, dass eine klare Zielvorstellung Belastungen durch grofere
Sicherheit in der Arbeitssituation reduzieren kann (vgl. Jacobsson et al., 2001,
S. 48). Ist ein verbindlicher Konsens bei gemeinsamen und zentralen
padagogischen Vorstellungen nur schwach im Kollegium ausgepragt, fiihrt dies
schneller zu Konflikten (vgl. Krause, Philipp & Schiipbach, 2006, S. 204).
Padagogischer Dissens und Unsicherheit sind recht sichere Pradiktoren fiir
Erschopfung und Stress im Kollegium (vgl. Kaempf & Krause, 2004, S. 317;
Gerwing, 1994, S. 47).

Im folgenden Kapitel wird nun vorab auf die Bedeutung der informellen
Riickmeldungsmoglichkeiten im Schulalltag eingegangen und vor diesem
Hintergrund die Vorteile einer mittleren Fiihrungsebene herausgestellt.
Forschungen zum Schulleitungshandeln machen deutlich, dass ein
regelmiBiges Feedback wichtig ist. Es wird als eine Moglichkeit der
personlichen und fachlichen Weiterbildung angesehen sowie als Gelegenheit,
sich seiner Kompetenzen bewusst zu werden (vgl. Harazd, 2011, S. 19). Mit
einer mittleren Fiihrungsebene wiren hierfiir zusitzliche Fiihrungsressourcen
gegeben (vgl. Kapitel 3.4.1). Zudem bieten die reduzierten Fithrungsspannen
eine Chance, bewédhrte Instrumente der Personalentwicklung, wie das
Mitarbeitergesprich und die Praxis der Fithrung durch Zielvereinbarungen, im
Schullalltag umzusetzen (vgl. Kapitel 3.4.2). AnschlieBend wird auf mogliche
Schwierigkeiten des Einsatzes von Mitarbeitergesprachen und Zielverein-
barungen eingegangen. Zum einen kommt die mitunter ablehnende und
skeptische Haltung vieler Lehrkréifte gegeniiber kontrollierender Fiithrungs-
instrumente zur Sprache (vgl. Kapitel 3.4.3). Zum anderen werden
verschiedene Herausforderungen des Schulalltags aufgezeigt, welche den
wirksamen Einsatz von Mitarbeitergesprachen und Zielvereinbarungen

zuweilen behindern (vgl. Kapitel 3.4.4).
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3.4.1 Riickmeldekultur und Anerkennung

Lehrkrifte konnen ihren Beruf sehr autonom und unabhingig voneinander
ausiiben. Dies liegt vor allem in der Struktur des Arbeitsalltags an der
Organisation Schule als lose gekoppeltes System begriindet (vgl. Kapitel 2.1.2)
und hat unter anderem zur Folge, dass Lehrkrifte kaum Moglichkeiten haben,
professionelle Riickmeldung zu ihrer Arbeit zu erhalten. Die berufliche
Entwicklung von Lehrern ist somit ,,weitgehend Resultat selbstkontrollierter
Lernprozesse* (Altrichter & Eder, 2004, S. 198).

Systematisches Feedback, Lob oder Wertschidtzung durch die Fiihrung
kommen im oft beklagten, riickmeldearmen Schulalltag hiufig zu kurz (vgl.
Bonsen et al., 2002, S. 72; Nido et al., 2008, S. 35f.; Kempfert, 2013, S. 572ff.;
Gerwing, 1994, S. 48f). Gleichzeitig machen Erkenntnisse der Lehrer-
belastungsforschung deutlich, dass Formen der Belohnung die Gesamt-
belastung der Lehrkrifte reduzieren konnen (Nido et al., 2008, S. 60). Wird
Lob und Anerkennung von den Fiihrungskriften gezielt, bewusst und
differenziert eingesetzt, konnen erbrachte Leistungen gewiirdigt sowie
Erfolgserlebnisse ermoglicht werden (vgl. Jacobsson et al., 2001, S. 51; Bonsen
et al., 2002, S. 72). Wird es jedoch zu hiufig, leichtfertig oder als
schematisierte Anerkennung gedufert, kann sich dies sogar kontraproduktiv
auswirken (vgl. Bonsen et al., 2002, S. 72; Dubs, 2005, S. 447; Rosenbusch,
2005, S. 33f)). Dubs (2005) stellt in diesem Zusammenhang fest, dass allein
,eine sachliche Kombination von Anerkennung und Aufdecken kritischer
Punkte (...) die Glaubwiirdigkeit (...) und (...) Wirksamkeit™“ (S. 296) von
Feedbackgesprichen fordert. Ist mit Kritik auch eine konstruktive Hilfestellung
verbunden, konnen daraus konkrete Verbesserungen abgeleitet, Lernprozesse
ausgelost und die betroffenen Lehrkriafte gestirkt sowie flir neue
Herausforderungen ermutigt werden (vgl. Wunderer, 2007, S. 344; Jacobsson
et al., S. 48ff.). Dies impliziert zum einen, dass die Riickmeldung friih- bzw.
rechtzeitig erfolgt, sodass ein unterstiitzendes Eingreifen noch moglich ist.

Zum anderen sollte sie anlassbezogen sein, sich also auf ein spezifisches

’ Beispiele aus dem Schulalltag: Plattformen verschaffen, um gelungene Projekte und
Ergebnisse zu kommunizieren (z. B. kurze Prédsentation an 6ffentlichen Schulveranstaltungen,
Teilnahme an Veranstaltungen in Vertretung der Schulleitung, Bekanntmachung von
besonderen Leistungen), erfolgreiche Projekte und Arbeiten unterstiitzen oder besondere
Fortbildungsangebote ermdglichen (vgl. Bonsen et. al, 2002, S. 158ff.; Kempfert, 2013,
S. 572ff.; Lohmann & Minderop, 2008, S. 112ff.).
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wahrgenommenes Verhalten oder konkrete Sachverhalte beziehen, und nicht
als verallgemeinerte bzw. globale Beobachtungen formuliert werden, von
denen kaum verdndernde Wirkung ausgeht (vgl. Dubs, 2005, S. 296; Lohmann
& Minderop, 2008, S. 200).

Lob ist gerade in der Schule ein wichtiges Fiihrungsinstrument, da schulischen
Fithrungspersonen im Vergleich zu Fiihrungskriften der freien Wirtschaft
wenige Anreizsysteme oder Sanktions- sowie Anerkennungmdglichkeiten zur
Verfiigung stehen (vgl. Stettes, 2007, S. 16f.; Bonsen et al., 2002, S. 158ff.;
Harazd et al., 2008, S. 235; van Dick, 2006, S. 269). Eine ehrliche,
stirkenorientierte und konstruktive Riickmeldekultur, in der Fiihrungskrifte
regelméBig die Gelegenheit nutzen, sowohl gute Leistungen ihrer Mitarbeiter
anzuerkennen, als auch bei Problemen und Schwichen unterstiitzend und
korrigierend einzugreifen, kann Lehrkriafte immer wieder zu eigeninitiativen
sowie eigenverantwortlichen Handlungen ermutigen (vgl. Dubs, 2005, S. 178
& 445ft.). Fir diese Form der Personalfithrung bieten zusitzliche Teamleiter
einer mittleren Fiihrungsebene die ndtigen Ressourcen und die Chance,
positives Feedback nicht nur leichter sondern auch regelmédBiger in den
Schulalltag zu integrieren. Allerdings miissen die Teamleiter dabei auch {iber
eine hohe Akzeptanz ihrer Fiihrungsrolle im Kollegium und ausgeprigte
kommunikative Kompetenzen verfiigen, um die gewiinschte Wirksamkeit zu

erreichen.

3.4.2  Regelmiifiige Mitarbeitergespriiche mit Zielvereinbarungen

Ein institutionalisiertes Mitarbeitergesprich gibt schulischen Fiihrungspersonen
die Moglichkeit, regelméBig den Dialog mit den Lehrkriften zu suchen und die
oben beschriebene Riickmeldekultur zu unterstiitzen. Mit einer Bekannt-
machung des bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus im
Oktober 1999 wurde das Mitarbeitergesprach an staatlichen Schulen in Bayern
als  Fihrungsinstrument  verbindlich  eingefiihrt  (vgl.  Bayerisches
Staatsministerium flir Unterricht und Kultus, 1999, S. 348). Damit verbunden
sind in der Regel auch Zielvereinbarungen, die mit der jeweiligen Lehrkraft im
Rahmen des Gespriches in regelméfigen Abstinden abgeschlossen und
tiberpriift werden.

Grofle Fithrungsspannen machen es Schulleitern mitunter jedoch unmdglich,

diese Gespriche im vorgesehenen Rhythmus und unter Abschluss von
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Zielvereinbarungen wahrzunehmen (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011,
S. 103; Bonsen et al. 2002, S. 83; Dubs, 2005, S. 293; Weigel, 2007, S. 28).
Diese Fiihrungsaufgabe konnte jedoch an Mitarbeiter eines mittleren
Managements delegiert werden. Im Folgenden werden deshalb die Inhalte eines
Mitarbeitergespriaches und Empfehlungen fiir die Formulierung von Zielverein-

barungen kurz dargestellt.

3.4.2.1 Mitarbeitergesprdiche durch Teamleiter

Das Mitarbeitergesprich ist eine weit verbreitete sowie bewéhrte Form der
Personalentwicklung und auch in Schulen eine operative Fiihrungsaufgabe
(vgl. Buhren & Rolff, 2006, S. 483ff.; GaBiner, 2007, S. 9). In Abgrenzung zum
Beurteilungsgespriach haben Mitarbeitergesprache eine beratende Funktion und
den Charakter eines vertrauensvollen sowie offenen gegenseitigen
Gedankenaustausches zwischen Fithrung und Lehrkraft (vgl. Stettes, 2007,
S. 16ff.; Dubs, 2005, S. 293; Weigel, 2007, S. 27).

Im Mittelpunkt des Gespriaches steht der Ist-Zustand der individuellen
Leistungssituation des Mitarbeiters. Der Dialog ermoglicht dem Vorgesetzten,
,die Probleme, Interessen und das Leistungsvermogen der Mitarbeiter besser
kennen zu lernen und darauf zu reagieren (Bayerisches Staatsministerium fiir
Unterricht und Kultus, 1999, S. 348). Neben der Fithrungsperson hat auch der
Mitarbeiter im Rahmen des Gespriches die Moglichkeit, Feedback zum
Fihrungsverhalten zu geben (vgl. Wunderer, 2007, S. 338). Das
Mitarbeitergesprich hat zum Ziel, die wechselseitige Fiihrungsfunktion zu
fordern, Klarheit und Sicherheit iiber die Arbeitssituation zu schaffen und das
selbstverantwortliche Handeln der Mitarbeiter zu stirken. Wird der
regelmifige Austausch zudem genutzt, um Wiinsche und Bediirfnisse
hinsichtlich der beruflichen Zukunft der Lehrkréfte zu thematisieren und deren
Entwicklung zu begleiten, kann dieses Fiihrungsinstrument die Motivation und
Zufriedenheit im Kollegium steigern und somit einen Beitrag zur
Lehrergesundheit leisten (vgl. Weigel, 2007, S. 27; Stiftung Bildungspakt
Bayern, 2011, S. 149; Wunderer, 2007, S. 339). Im Mitarbeitergespriach soll
,»alles angesprochen werden, was den Beteiligten wichtig erscheint und iiber
das tdgliche Miteinander hinaus von Bedeutung im Verhéltnis Vorgesetzter/
Mitarbeiter ist“ (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus,
1999, S. 350).
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Zudem umfassen die Gesprachsinhalte Aspekte der Fiihrung, der
Kommunikation und der Zusammenarbeit, wobei sowohl die Beziehung und
Zusammenarbeit mit dem Schulpersonal (z. B. innerhalb der Fachschaft oder
verschiedener Teams, mit dem Sekretariat oder Hausmeister, dem Kollegium
allgemein) als auch mit den Vorgesetzten angesprochen werden sollten (vgl.
Weigel, 2007, S. 27ff.; Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus, 1999, S. 348ff.; Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 112). Des
Weiteren wird die unterrichtliche sowie auch die auBerunterrichtliche
dienstliche Verwendung als Thema des Mitarbeitergespriaches empfohlen, um
gegenseitige Erwartungen zu kliren, berufliche Weiterentwicklungs- sowie
Forderungsmoglichkeiten aufzuzeigen sowie Verdnderungswiinsche anzu-
sprechen (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 1999,
S. 348ff.; Becker, 2009, S. 508). Die regelméfBige Auseinandersetzung mit den
beruflichen Inhalten der Mitarbeiter hat zum Ziel, die Aufgabenzuordnung und
-erfillung im Kollegium zu optimieren (vgl. Weigel, 2007, S. 27). So kénnen
im Anschluss an das Gesprich entsprechend abgestimmte MaBnahmen wie
z. B. Fortbildungen, Ubertragung anderer sowie zusitzlicher Verantwortungs-
und Aufgabenbereiche oder die Mitarbeit in neuen Arbeitsgruppen in die Wege
geleitet werden (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 143; Wunderer,
2007, S. 339) (vgl. Kapitel 3.2.3). Auch die Arbeitsbedingungen sind
empfohlene Themen fiir Mitarbeitergespriache. Hierzu zéhlen dullere Umstande
des Arbeitsumfeldes wie beispielsweise die Sachmittelausstattung,
Organisation, personelle Besetzung, Raumlichkeiten oder der zeitliche Rahmen
der  Aufgabenerfiillung (vgl. Weigel, 2007, S.27; Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 1999, S. 350).

3.4.2.2 Zielvereinbarungen

Neben der Analyse des Ist-Zustands der tdglichen Arbeit und Zusammenarbeit
soll das Mitarbeitergesprach auch Orientierung fiir die zukiinftige berufliche
Entwicklung der Lehrkraft geben, indem gemeinsam Ziele vereinbart werden
(vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 1999, S. 348;
Wunderer, 2007, S. 338f.; Becker, 2009, S. 508). Wie das Mitarbeitergespriach
hat sich die Formulierung von Zielvereinbarungen als Instrument der
Personalentwicklung in der Berufspraxis bewéhrt und ,,gewinnt auch in der

Schule an Bedeutung® (Buhren, 2007, S. 8). Wenn bestimmte Empfehlungen
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zur Formulierung und Entwicklung der Zielvereinbarungen beachtet werden,
dann konnen sie gute Bedingungen fiir ziel- und qualitdtsorientiertes
Fithrungshandeln, eigenverantwortliches und selbststindiges Lehrerhandeln
sowie transparente und klare Zusammenarbeit und Aufgabenerfiillung schaffen
(vgl. Stettes, 2007, S. 16f; Buchen, 2006, S. 61). Eine Orientierungshilfe fiir die
Formulierung von Zielvereinbarungen bietet — auch in der schulischen Praxis —
die SMART-Regel, deren Empfehlungen im Folgenden kurz dargestellt werden
(vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 105 & 151ff.).

Spezifisch: Da vage Zielvereinbarungen — insbesondere bei qualitativen
Aufgabenstellungen — viel Platz fiir Interpretationen lassen, ist auf prazise und
eindeutige Formulierungen zu achten (vgl. Hoy & Miskel, 2007, S. 165;
Bauseler, 2007, S. 15). Fiir den Lehrerberuf bedeutet dies, dass die konkrete
Umsetzungsaufgabe beschrieben wird, wie z. B.: ,,Ich mochte den Schiilerinnen
und Schiilern dazu verhelfen, dass sie dieses oder jenes erreichen (Buhren,
2007, S. 9).

Messbar: Die Leistung und das Engagement von Lehrkrdften in ihrem
Unterricht sowie in ihrer Arbeit iiber den Unterricht hinaus, ist anhand
vergleichbarer und objektivierbarer Indikatoren schwer zu beurteilen (vgl.
Stettes, 2007, S. 16f.). Ahnlich schwierig ist es, eindeutige Kriterien zu finden,
welche das AusmaB der Zielerreichung mdglichst konkret messbar,
nachvollziehbar und beobachtbar machen. Ein Formulierungsvorschlag konnte
folgendermaf3en aussehen: ,,Ich will die aktive Beteiligung der ,Stillen’ stirken,
so dass sie sich wenigstens einmal pro Stunde von allein melden* (Stiftung
Bildungspakt Bayern, 2011, S. 151; Hervorh. i. O.).

Anspruchsvoll: Dieses Kriterium zur Formulierung von Zielvereinbarungen
begriindet sich in der Annahme, dass anspruchsvolle und attraktive Ziele zu
mehr Leistungsbereitschaft fiilhren sowie FEigeninitiative und das
Verantwortungsbewusstsein besser fordern konnen als leicht zu erreichende
oder weniger bedeutsame Ziele (vgl. Hoy & Miskel, 2007, S. 165; Hundt,
2007, S. 12f.; Stettes, 2007, S. 16ff.; Harazd, 2011, S. 19).

Realistisch: Dabei ist der Anspruch jedoch so zu wihlen, dass
realistischerweise von der Zielerreichung durch die Lehrkraft ausgegangen
werden kann (vgl. Hoy & Miskel, 2007, S. 164f.; Buhren, 2007, S. 9).
Erscheinen einer Lehrkraft die Ziele unerreichbar, konnen sie Druck
verursachen, die Arbeit 1dhmen und eher als Anordnung oder Zielvorgabe denn

als tatsidchliche Vereinbarung wahrgenommen werden (vgl. Friedman, 1991,
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S. 331; Buhren, 2007, S. 8f.; Bauseler, 2007, S. 13ff.). Zwei erreichbare Ziele
pro Jahr sind dabei vielen eher weniger grof8en Ziele vorzuziehen (vgl. Buchen,
2006, S. 61).

Terminiert: Die Verbindlichkeit einer Zielvereinbarung kann durch eine klare
Zeitvorgabe der Zielerreichung erhoht werden. Beispielsweise konnte eine
Zielvereinbarung fiir eine Lehrkraft im Fach Englisch folgendermallen
formuliert werden: ,,Im 2. Schulhalbjahr erstelle ich im Fach Englisch fiir die
Jahrgangsstufe 6 einen Lernzirkel zum Thema ,How to use a dictionary’ und
filhre diesen spétestens im Juni durch (Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011,
S. 105, Hervorh. i. O.).

Auch die Niederschrift von Zielvereinbarungen erhoht deren Verbindlichkeit
und kann eine Grundlage zur Vorbereitung und Orientierung fiir nachfolgende
Mitarbeitergesprache sein (vgl. Buhren & Rolff, 2006, S. 483; Buchen, 2006,
S. 61).

Fihrung tiber die Vereinbarung von Zielen sowie deren konsequente
Uberpriifung verfolgt unterschiedliche Ziele. Werden die Kriterien der
Zielerreichung gemeinsam, konkret und realisierbar festgelegt, konnen sie die
Motivation sowie das selbststindige Arbeiten im Kollegium fordern (vgl.
Buhren, 2007, S. 8f.; Stettes, 2007, S. 17f.). Zudem konnen sich die
allgemeinen Ziele der Schule, wie sie beispielsweise im Schulprogramm (vgl.
Kapitel 2.2.1) entwickelt wurden, prisenter und verbindlicher in der Arbeit des
Kollegiums widerspiegeln, wenn die Ziele der Lehrkrifte in Orientierung an
diesen allgemeinen Zielen formuliert werden (vgl. Capaul & Seitz, 2011,
S.308). Durch Zielvereinbarungen koénnen die ,handlungsleitenden Motive
eines Mitarbeiters (...) in Einklang gebracht werden mit den Zielen, die die
Organisation als Ganzes verfolgt™ (Stettes, 2007, S. 17). Sie er6ffnen somit die
Chance, das Verstdndnis im Kollegium fiir schulische Gesamtzusammenhénge
zu vertiefen sowie die Gesamtkoordination zu erleichtern, denn: Die
zunehmende Vertrautheit der Kollegen mit den Zielen der Schule reduziert das
Risiko von Missverstdndnissen und Fehlinterpretationen von Informationen
sowie das weitgehend beziehungslose Nebeneinander unterschiedlicher
Aktivititen (vgl. Dubs, 2005, S. 141; Hoy & Miskel, 2007, S.362 ft.).
Gleichzeitig bietet das Mitarbeitergesprach immer wieder die Moglichkeit, die
iiberfachlichen Ziele der Schule mit den Bediirfnissen, Wiinschen und
Schwierigkeiten der Lehrkrifte abzugleichen (vgl. Kempfert, 2013, S. 571;
Dubs, 2005, S. 143; Stettes, 2007, S. 18). Zudem konnen Zielvereinbarungen
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eine objektive Grundlage zur Leistungsbeurteilung oder gar der
leistungsorientierten Entlohnung sein (vgl. Dubs, 2005, S. 141; Hundt, 2007,
S. 12f.; Stettes, 2007, S. 16ff.; GaBner, 2007, S. 9).

3.4.3 Zum Umgang mit Kontrollen

Nicht alle Lehrkréifte stehen der Fiihrung durch Zielvereinbarungen ohne
Skepsis gegeniiber. Die Umsetzung von Konzepten, die mit Uberpriifung und
Evaluation sowie Eingrenzungen der Autonomie verbunden sind, wird in der
Schule immer wieder von Widerstand, dem Vorwurf der Biirokratie und
Kontrolle sowie der Angst vor Sanktionen begleitet (vgl. Dubs, 2005, S. 142ff.;
Altrichter, 2010, S. 174; Reichwein, 2007, S. 242; Terhart, 2011b, S. 213ff.).
Auch die Einfithrung der mittleren Fiihrungsebene war in den Kollegien mit
der Sorge vor Einschriankungen der Lehrfreiheit verbunden. Die ,,Angst vor
mehr Kontrolle und vor hoheren Leistungsanforderungen spielt[en] eine nicht
zu unterschiatzende Rolle* (Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 189; vgl.
dhnlich Capaul & Seitz, 2011, S. 326; Wilbers, 2008, S. 8). Erkenntnisse der
Lehrerbelastungsforschung offenbaren zudem, dass Qualititsentwicklung und
-sicherung durch Zielvereinbarungsgespriache sowie die damit verbundene
Uberpriifung und Evaluation fiir Lehrpersonen auch belastend sein kdnnen
(vgl. Kyriacou, 2001, S. 29; Nido et al., 2008, S. 30 & 55; Friedman, 1991,
S. 331).

Gleichzeitig ist eine kontinuierliche Reflexion des Erreichten ein selbst-
verstindliches Element von beruflicher Entwicklungsarbeit. Die regelmafige
Uberpriifung der Zielerreichung, beispielsweise im Rhythmus der Mitarbeiter-
gespriche, starkt die Verbindlichkeit der Fiihrungsarbeit, schafft Sicherheit und
gibt Anldsse, das weitere Vorgehen, notwendige Unterstiitzung oder
MafBnahmen abzusprechen (vgl. Gampe, 1999, S. 112; Capaul & Seitz, 2011,
S. 308). Eine solche Bilanzierung ist demnach nicht als Kontrolle zu verstehen
sondern vielmehr als Element der Personalforderung sowie der Schul- und
Unterrichtsentwicklung (vgl. Lohmann & Minderop, 2008, S. 198f.; GaBner,
2007, S. 9). Im Kontext eines pragmatischen Professionsverstindnisses
beschreibt es Terhart (2011b) als Merkmal fiir eine professionelle Haltung der
Lehrkrafte, wenn sich ,ein Beruf, insbesondere ein oOffentlicher, innerhalb
staatlicher Administration betriebener, nicht den Marktkriften unterliegender,

steuerfinanzierter Beamten-Beruf (sich) offensiv geeigneten Wirkungs-
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kontrollen stellt, und daraus Konsequenzen zieht, und zwar individuell wie
kollektiv (S. 216). Antinomische Spannungen zwischen dem Anspruch der
Lehrkrifte auf Autonomie und der Notwendigkeit von Qualitdtskontrollen
fordern immer wieder die kommunikative Kompetenz und das
Fithrungsgeschick der Leitungspersonen. Die neutrale Beratungs- und
Unterstiitzungsfunktion von Mitarbeitergesprachen zu betonen und die
Zielvereinbarungen nicht als Anweisungen sowie die Uberpriifung der
Zielerreichung nicht als Kontrolle wirken zu lassen, stellt sehr hohe
Herausforderungen an die Fiihrungskompetenz der Schulleitung bzw. des
jeweiligen Teamleiters. Insbesondere dann, wenn der Beratungspflicht von
Fithrungspersonen  deren = Anordnungs- und  Beurteilungsbefugnis
gegeniibersteht (vgl. Konig & Soll, 2006, S. 1044; Konig, 2001, S. 137f;
Buhren & Rolff, 2002, S. 95; Wilbers, 2008, S. 8ff.). Eine mittlere
Fiihrungsebene bietet die Chance, die Betreuung und Beratung von
Lehrpersonen von der Beurteilung zu trennen, wenn die Teamleiter von der
Beurteilungsmitwirkung ausgeschlossen werden (vgl. Capaul & Seitz, 2011,
S. 327).

Gelingt es den Fithrungspersonen, die Unterstiitzungs- und Weiter-
entwicklungsfunktion dieser Fiithrungsinstrumente zu betonen, haben sie auch
entlastende Potenziale (vgl. van Dick, 2006, S. 263ff.). In den Gesprichen
sollten nicht nur Fehler und Schwierigkeiten thematisiert, sondern
Anerkennung ausgesprochen und notwendige Ressourcen fiir die Umsetzung
erkannt und gewéhrleistet werden. Es geht beispielsweise auch darum zu
priifen, ob den Lehrkriften die Voraussetzungen gegeben sind, ihre Ziele zu
erfiillen oder ob Unterstiitzung sowie gezielte Entwicklung und Forderung
notwendig sind (vgl. Stettes, 2007, S. 18; Capaul & Seitz, 2011, S. 307;
Lohmann & Minderop, 2008, S. 200). Gemeinsame Zielorientierung und die
Abstimmung der jeweiligen individuellen Ziele fordern zudem die
Kooperationsbedingungen unter Lehrkriften, da das Gemeinschaftsgefiihl
gestirkt und personliche Beziehungen innerhalb des Kollegiums verbessert
werden (vgl. Fussangel, 2008, S. 255f.; Stettes, 2007, S. 18.).

3.4.4 Zur Wirksamkeit

Die Fithrung durch Mitarbeitergespriche und Zielvereinbarungen ist

anspruchsvoll. Allein die Einfithrung eines Mitarbeitergespriaches sichert nicht
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dessen positive Wirkung auf die Personalentwicklung (vgl. Wunderer, 2007,
S.345; Buhren, 2010, S. 228). Personen mit entsprechenden
Fiihrungsqualitidten zu finden und zu schulen gelingt in der Schulpraxis nicht
immer, denn ,yvielfach sind die Mitarbeitergespriache schlecht vorbereitet,
selten geht eine Selbstbeurteilung der Lehrperson voraus, nur hin und wieder
miinden sie in einer Zielvereinbarung, die hédufig von der Lehrkraft als
unverbindlich empfunden wird, in den wenigsten Féllen bezieht sich das
Gespriach auf Unterricht und meistens existiert auch kein Konzept von
Unterrichtsentwicklung, sodass viele Mitarbeitergesprache wirkungslos
bleiben* (Buhren, 2010, S. 228).

Die Einfilhrung einer mittleren Fiihrungsebene optimiert in verschiedener
Hinsicht die Bedingungen fiir eine wirksame Umsetzung des
Mitarbeitergespraches. Aufgrund der reduzierten Fiihrungsspanne haben
Teamleiter im Vergleich zur Schulleitung eine iiberschaubare Anzahl an
Teammitgliedern. Sie konnen von einer personlichen und je nach Teamstruktur
mitunter auch fachlichen Néhe profitieren und haben besseren Ein- und
Uberblick in und iiber das Engagement und die Belastungen im Team. Dies
ermoglicht ihnen leichter, den Aufwand von Zusatzaufgaben sowie
gegebenenfalls auch bestehende private Beanspruchungen zu beriicksichtigen.
Begiinstigt wird eine wirksame Umsetzung des Mitarbeitergespriches zudem,
wenn entsprechende Strukturen der Fort- und Weiterbildung vorbereitend und
begleitend zum Teamleiterposten angeboten oder gar eine Erprobungsphase
genutzt werden kann (vgl. Wunderer, 2007, S. 345; Lohmann & Minderop,
2008, S. 118; Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 162f.). Miiller (2011,
S. 115f)) betont in seiner Studie zur Lehrerteamarbeit an Berufsschulen die
Bedeutung kommunikativer Kompetenzen fiir Teamleiter: ,,Damit ist ein
breites Themenspektrum gemeint, das von Moderationsfdhigkeiten bei
Teamkonferenzen iiber respektvolles, wertschitzendes Feedback bis hin zur
reflexiven Kommunikation (Metakommunikation) reicht und Studien der
Kommunikationstheorien z. B. von Watzlawick und Schulz von Thun
erforderlich macht™ (S. 115f.).

Neben den Anspriichen an die Fiihrungsperson sind zum Gelingen des
Mitarbeitergespréiches alle Beteiligten gefordert, ,,ziel- und ergebnisorientiert
statt anweisungs- und ausfiihrungsbezogen zu handeln* (Wunderer, 2007,
S. 345). Auch eine entsprechende Fithrungskultur und -beziehungen sowie das

Vorbildverhalten des Vorgesetzten nehmen einen entscheidenden Einfluss auf
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die Qualitit der Mitarbeitergespriache (vgl. ebd.). Daflir miissen auch die
Teamleiter von den Kollegien in ihrer neuen Rolle als Vorgesetzter akzeptiert
und als Vorbild wahrgenommen werden. Von einer schnellen Wirksamkeit
nach der Einfiihrung von Zielvereinbarungen und Mitarbeitergesprichen ist
somit nicht auszugehen. Derartige Fiihrungskonzepte brauchen vielmehr Zeit,
damit Kompetenzen erworben, Rollen verteilt und Erfahrungen gesammelt
werden konnen (vgl. Buhren, 2010, 228; Wunderer, 2007, S. 345).

3.5 Kommunikation und Kooperation

Kommunikation spielt im Schulleben eine zentrale Rolle. Nicht zuletzt sind
Verdnderungsprozesse stark mit gelingenden Kommunikationsprozessen
verkniipft (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 124). Eine transparente,
moglichst storungsfreie Kommunikation fordert zum einen zielgerichtetes
sowie effektives Arbeiten und stérkt zum anderen das kollegiale Vertrauen, die
schulinternen Beziehungsstrukturen sowie die Arbeitszufriedenheit der
Schulbeteiligten (vgl. Hoy & Miskel, 2007, S. 398ff.). Ausgeprigte
kommunikative Fahigkeiten sind eine wichtige Voraussetzung fiir gelingende
Zusammenarbeit in der Schule und werden von Schulleitern und Teamleitern
regelmiBig im Rahmen ihrer Fiihrungsarbeit gefordert (vgl. Hoy & Miskel,
2007, S. 380; Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 97).
Kommunikationsprozesse konnen vertikal (iiber verschiedene Organisations-
ebenen hinweg) und horizontal (innerhalb einer Organisationsebene) ablaufen
und von formeller sowie informeller Art sein (vgl. Dubs, 2005, S. 342ff.; Hoy
& Miskel, 2007, S. 400ft.). Als formelle schulinterne Kommunikation wird die
geplante und durch organisatorische Regeln festgelegte Weitergabe der fiir die
Arbeit notwendigen Informationen bezeichnet (z.B. in Konferenzen, die
Kommunikation tiber das schwarze Brett, Facher, Stundenplan, Mitarbeiter-
gespriche) (vgl. Dubs, 2005, S. 342ff). Uber diesen organisatorischen
Kommunikationsanteil hinaus flihren Lehrkrifte informell und spontan
dienstliche sowie private Gesprache. Diese informellen Informationskanile
erginzen die formelle Organisationsstruktur. Sie existieren in allen
Organisationen, egal wie durchdacht und ausgearbeitet das formelle
Kommunikationsnetzwerk ist und kénnen aufgrund ihrer Eigendynamik auch
zu Missverstandnissen und Fehlinformationen fithren (vgl. Hoy & Miskel,
2007, S. 405; Dubs, 2005, S. 149).
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Die zunehmende Informationsmasse einerseits sowie vielseitige Moglichkeiten
der Informationsvermittlung andererseits erhohen die Bedeutung eines
funktionierenden schulinternen Kommunikationsmanagements (vgl. Stiftung
Bildungspakt Bayern, 2011, S. 100). Die im Weber’schen Biirokratiemodell
(vgl. Kapitel 2.1.2) beschriebene Amtshierarchie geht vom hierarchischen,
aktenméBigen Prinzip der Kommunikation aus, d.h. die Informations-
iibermittlung verlauft vertikal und weisungsgebunden iiber den Dienstweg (vgl.
Weber, 1972, S. 125f.). Dieser Kommunikationsweg verfestigt mitunter die
kontrollierende Funktion der Fiithrungsperson (vgl. Harris, 1993, S. 203ff.) und
kann zudem mit zunehmender GroBe des Kollegiums die heterogenen
Informationswiinsche und -bediirfnisse nicht ausreichend bedienen (vgl. Dubs,
2005, S. 151). Zwar ist der Dienstweg fiir bestimmte dienstliche
Angelegenheiten, wie Weisungen oder Beschwerden bzw. Bitten mit
personlichem  Bezug, weiterhin  vorgeschrieben (vgl.  Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 1998), aber viele Schulleitungen
bemiihen sich, die vertikale schulische Kommunikation zu verbessern, indem
sie durch ihr ,Sichtbar-Sein”“ (Bonsen et al., 2002, S. 136) informelle
Gesprachsanldsse im Schulalltag anbieten. Sie sind regelmiBig im
Lehrerzimmer, im Schulhaus oder bei auBlerunterrichtlichen schulischen
Veranstaltungen préasent und zeigen Gespréachsbereitschaft. Damit ermdglichen
sie den spontanen Austausch zwischen Lehrkraften und Schulleitung, Anfragen
konnen unbiirokratisch und direkt erledigt sowie Stimmungen im Kollegium
wahrgenommen werden (vgl. Molicki, 2006, S. 11ff.; Bonsen et al., 2002,
S. 136ff.; Dubs, 2005, S. 406). Diese unkomplizierte, direkte Ansprechbarkeit
von Fiihrungspersonen kann ein Grund fiir mehr Zufriedenheit im Kollegium
sein (vgl. Friedman, 1991, S. 331; Kiziltepe, 2006, S. 156ff.).

Die Chancen der vernetzenden Bindegliedfunktion von Teamleitern im
Rahmen der vertikalen Kommunikation wurden bereits dargestellt (vgl. Kapitel
3.3.4). Im Folgenden Kapitel riicken nun einleitend die Mdglichkeiten der
Teamleiter in den Fokus, die horizontale Kommunikation zu optimieren, die
Teamarbeit unter den Kollegen zu institutionalisieren und das Unterstiitzungs-
potenzial der kollegialen Zusammenarbeit zu nutzen (vgl. Kapitel 3.5.1). Vor
dem Hintergrund dieser Potenziale der neuen Fiihrungsstrukturen fiir eine
optimierte kollegiale Kommunikation und Kooperation werden anschlieBend
mogliche Hindernisse herausgearbeitet. Diese liegen zum einen darin

begriindet, dass die Lehrkrifte fiir eine gelungene Zusammenarbeit ein neues
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professionelles Selbstverstindnis entwickeln miissen (vgl. Kapitel 3.5.2). Zum
anderen entstehen auch fiir die Teamleiter in ihrer neuen Fiihrungsrolle und
-position Konflikte, die eine erfolgreiche Kommunikation und Kooperation im
Team behindern konnen (vgl. Kapitel 3.5.3). AbschlieBend wird aufgezeigt,
wie die begrenzte Ressource Zeit die kollegiale Zusammenarbeit im
Schulalltag erschwert (vgl. Kapitel 3.5.4).

3.5.1 Kommunikation und Kooperation auf Teamebene

In schulischen Strukturen existieren seit jeher offizielle Gremien und
Konferenzen, die in regelmidBigen Abstinden und in unterschiedlicher
Zusammensetzung zusammenkommen und den Absprachen einen formalen
Rahmen geben. Beispielsweise bieten Fachschaften und ihre regelmifBig sowie
verpflichtend abzuhaltenden Fachkonferenzen gute Moglichkeiten zur
kollegialen Abstimmung und Qualititsentwicklung. Haufig wird dieses
Potenzial zur Kooperation und Kommunikation, zum systematischen
Wissensmanagement oder zur Intensivierung der Zusammenarbeit der
Fachkollegen iiber den Materialaustausch hinaus jedoch nicht vollstindig
ausgeschopft (vgl. u. a. Fussangel, 2008, S. 59; Gerwing, 1994, S. 47; Steinert,
Klieme, Maag Merki, Dobrich, Halbheer & Kunz, 2006, S. 193ff.; Hohmann,
2010, S. 255; Terhart & Klieme, 2006, S. 166; Fend, 2008, S. 232). Ablauf und
Inhalte der Konferenzen sind mitunter sehr ritualisiert. Dies hat zur
Konsequenz, dass relevante Themen wenn iiberhaupt nur informell, ,,zwischen
Tiir und Angel“, besprochen werden (vgl. Buhren & Rolff, 2002, S. 63).
Existierende  Kooperationsbeziechungen im  Kollegium sind  meist
unsystematisch, wenig zielgerichtet, sympathiegestiitzt und beruhen auf
Freiwilligkeit (vgl. Fussangel, 2008, S. 59; Lohmann & Minderop, 2008,
S. 107; Grisel, Fussangel & Parchmann, 2006, S. 549; Krause, Philipp &
Schiipbach, 2006, S. 205). Erkenntnisse zur Motivationsforschung von
Lehrkriften offenbaren, dass Lehrer gerne mit Menschen arbeiten,
diesbeziiglich aber primir die Arbeit mit den Kindern und Jugendlichen im
geschiitzten Raum des Klassenzimmers vor Augen haben und nicht die
tagtigliche Abstimmung mit den erwachsenen Kollegen oder auch mit den
Eltern (vgl. Terhart & Klieme, 2006, S. 164).

Die Griinde hierfiir sind vielfdltig. Lange Jahre priagten flache Fiihrungs- und

Organisationsstrukturen die Arbeit an der Expertenorganisation Schule (vgl.
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Kapitel 2.1.2) und eine Standardisierung der fiir den Lehrerberuf notwendigen
Qualifikationen, Kenntnisse und professionellen Normen koordinierte die
schulische Arbeit (vgl. Mintzberg, 1979, S. 349; Capaul & Seitz, 2011, S. 317).
Zudem fiihren Lehrkrifte ihren Beruf sehr unabhingig voneinander aus. Fiir
einen gelingenden Unterricht sind Lehrkréfte nicht unbedingt auf kollegiale
Absprachen oder Abstimmung angewiesen (vgl. Bessoth, 2007, S. 52; Wiilser,
2008, S. 108ff.). Vielmehr wird sich in die Angelegenheiten der Kollegen
kaum eingemischt und Kritik oder Wertschitzung nur selten thematisiert,
geschweige denn offiziell formuliert (vgl. Rolff, 2005, S. 16; Buhren & Rolff,
2002, S. 62ft.; Lohmann & Minderop, 2008, S. 105).

Gleichzeitig weisen Erkenntnisse der Lehrerbelastungsforschung darauf hin,
dass Teamarbeit im Kollegium entlastend wirken kann, z. B. durch soziale
Unterstiitzung und Anerkennung im Team, arbeitsteilige und krédfteschonende
Arbeitsabldufe, gemeinsame Problemlosung und geteilte Verantwortung, einen
regelméfBigen Austausch von Erfahrungen und Unterrichtsmaterialien,
funktionelle Abstimmung und Koordination der Arbeitsabldufe, gegenseitige
Hospitationen oder gemeinsames Unterrichten sowie gemeinsame
Fortbildungen (vgl. u. a. Jacobsson et al., 2001, S. 48; Lohmann & Minderop,
2008, S. 107; Dorsemagen, Lacroix & Krause, 2007, S. 233; Woerlein, 2007,
S. 76f.; Wilson, 2002, S. 24{t.).

Entsprechend viele Maflnahmen gibt es auch, den Lehrkriften zusétzliche
Kommunikations- und Kooperationsmoglichkeiten zu eréffnen und in Schulen
zu institutionalisieren. Dazu gehoren u. a. das Coaching, die Supervision, die
Bildung von professionellen Lerngemeinschaften oder die kollegiale Beratung
(vgl. Konig & Soll, 2006, S. 1031ff.; Mosing, 2006, S. 992ff.; Buhren & Rolff,
2006, S. 505ff.; Dubs, 2005, S. 320ff.). Kollegiale Unterrichtsbesuche sind
zudem eine gute Grundlage fiir Fachgespriche und Beratung unter den
Lehrkraften im Team, um sich in methodischer und didaktischer Hinsicht
auszutauschen, péddagogische Vorstellungen anhand von Fallbeispielen zu
diskutieren und gemeinsam Losungen zu erarbeiten (vgl. Krause, Philipp &
Schiipbach, 2006, S. 205). Allen MaBBnahmen liegt die Idee zu Grunde, sich im
Kollegium gegenseitig bei der Bewaltigung beruflicher Herausforderungen
ziel- und losungsorientiert zu unterstiitzen sowie die intensive und konstruktive
professionelle Zusammenarbeit und Selbstreflexion zu férdern.

Auch mit der Einfilhrung einer mittleren Fiihrungsebene ist das Interesse

verbunden, die horizontale formelle Kommunikation zu stirken (vgl. Miiller,
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2011, S. 113; Wilbers, 2008, S. 6). Die bewéhrten Strukturen werden dadurch
nicht ersetzt. Vielmehr konnen die Teamleiter zusétzlich zu den bestehenden
Gremien in ihren Teams regelmdBig Kooperationen initiieren und
institutionalisieren, ,,eine Kultur diskursiver Kommunikation und Kooperation*
(Miiller, 2011, S. 114) fordern und somit den horizontalen Austausch im
Kollegium zielgerichtet ausweiten. Diese normativ gesetzten Fiihrungsimpulse
der mittleren Fithrungsebene ermdglichen eine Anschlusskommunikation, die

ohne diese Impulse nicht erwartet werden kann (vgl. ebd.).

3.5.2  Die Rolle der Kollegen

Durch ein zusitzliches mittleres Management verdndert sich die bisherige
Arbeitsweise in  Schulen und bestehende Rechte, Grenzen und
Gestaltungsfreiheiten stehen zur Disposition. Mdglicherweise ist die
Einfiihrung der mittleren Fiihrungsebene auch mit Mehrarbeit verbunden (vgl.
Capaul & Seitz, 2011, S. 326ff.). Vor dem Hintergrund der beschriebenen
Chancen neuer Fiihrungsstrukturen fiir die schulische Zusammenarbeit weisen
bisherige Erfahrungen mit kooperativen Arbeitsformen darauf hin, dass nicht
alle Lehrkréfte die Kooperation mit paddagogischen Fachkréften als Entlastung
wahrnehmen, Vorbehalte gegeniiber dem Mehrwert von kollegialer
Zusammenarbeit bestehen und diese auch Belastungsfaktoren birgt (vgl. Nido
et al., 2008, S. 62; Wunderer, 2007, S. 28; Stegmann, 2008, S. 370). Es werden
mitunter Einschriankungen der individuellen Autonomie oder Kontrollen sowie
zusitzliche Belastungen durch Absprachen und Koordinationsarbeit befiirchtet.
Diese Aspekte werden von den Lehrkriften auch als eine Bedrohung
wahrgenommen (vgl. Berkemeyer et al., 2007, S. 73; Philipp, 2007, S. 89) und
konnen die Ursache fiir den Einsatz mikropolitischer Taktiken sein, um die
Entwicklungen zu verhindern (vgl. Miiller, 2011, S. 50; Berkemeyer et al.,
2007, S. 73f). Auch Vorbehalte im zwischenmenschlichen Bereich, wie
beispielsweise personliche Antipathien oder Konkurrenz im Team, mangelnde
Kooperationsfahigkeit, Individualistentum einzelner Kollegen sowie kollegiale
Uneinigkeit in gemeinsamen schulischen Fragen, konnen die schulische
Teamarbeit behindern (vgl. Stegmann, 2008, S.380; Esslinger-Hinz, 2003,
S. 15; Johnson, 2003, S. 337ff.). Zudem bestehen mitunter Zweifel beziiglich
der Kompetenz und Legitimation der neuen Teamleiter angesichts gleicher

Ausbildung sowie gleichem Qualifikationsstand im Kollegium. Diese konnen
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im Rahmen der Einfithrung einer mittleren Fiihrungsebene Nahrboden fiir
Vorbehalte oder gar Ablehnung sein (vgl. Bonsen, 2006, S. 206; Wilbers, 2008,
S. 8). Bei der Umsetzung von Teacher Leadership (vgl. Kapitel 2.2.4) wird die
Kultur der Schule als grof3tes Hindernis beschrieben (vgl. Barth, 2001, S. 446;
York-Barr & Duke, 2004, S. 285; Terhart, 2010, S. 274f.).

Erfolgreiche Verdnderungsprozesse erfordern jedoch die Bereitschaft der
Lehrkrifte, beispielsweise bei den neu entstandenen Aufgabenfeldern
mitzuwirken, die eigene Arbeit im Team zu besprechen sowie schul6ffentlich
zu machen, Ergebnisverantwortung zu {ibernehmen, bediirfnis- und
kostenorientiert zu planen und zu handeln sowie offen gegeniiber
Kooperationen und Teamarbeit zu sein (vgl. Rolff, 2005, S. 16; Buhren &
Rolff, 2006, S. 466f.; Buchen, 2006, S. 20f.). Weiterentwickelte Fiihrungs-
strukturen und die damit verbundenen Fiihrungsinstrumente sowie
kooperativen Arbeitsformen bedingen ein entsprechend neues professionelles
Selbstverstindnis der Lehrkrédfte und die Verdnderungen miissen ein Teil der
Organisationskultur werden (vgl. Grossmann et al., 1997, S. 30f.). Gelingt dies
nicht, ,laufen solche Neuerungen Gefahr, als Lippenbekenntnisse ohne reale
Umsetzungschance zu enden® (ebd., S. 31). Nachhaltige Entwicklung kann nur
gemeinsam mit den Lehrkriaften funktionieren. ,Fiir die Lehrerschaft selbst
bedeutet dies umgekehrt, dass sie und ihre Vertreter sich nicht stindig selbst in
die Rolle des zunehmend zermiirbten Dauer-Opfers von Dauer-Reformen
hineinmandvrieren sollten, sondern sich selbstbewusst und aktiv-mitgestaltend
in diese Diskussion einschalten sollten® (Terhart, 2011b, S. 217; Hervorh.
durch Verf. gedndert).

Dies ist auch fiir die Einfilhrung der mittleren Fiihrungsebene sowie die
Ausgestaltung der neuen Strukturen und Rollen entscheidend (vgl. Capaul &
Seitz, 2011, S. 328.). Top-Down Implementierung und vertikale
Kommunikation bergen sonst die Gefahr von Widerstand im Kollegium (vgl.
Grossmann et al., 1997, S. 30). Beispielsweise konnen informell existierende
aber bei der Einfilhrung der mittleren Fiihrungsebene nicht bedachte
Fiihrungspersonen im Kollegium Einfluss auf kommunikative Prozesse
nehmen und bergen Potenzial fiir Konflikte oder unproduktive Konkurrenz
(vgl. Harazd et al., 2008, S. 235; Reichwein, 2007, S.238f.). Neben der
Bereitschaft der Lehrkréifte sind ein funktionierendes Informationssystem,
transparente Mitbestimmungsmdglichkeiten und die konsequente Einbettung

der Neuerungen in einen gesamtschulischen Zusammenhang fiir die
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erfolgreiche Implementierung der neuen Fiihrungsstrukturen wichtige
Voraussetzungen und helfen, Schwierigkeiten, unerwartete Hindernisse sowie
Missverstindnisse zu reduzieren (vgl. Dubs, 2005, S. 149; Stiftung
Bildungspakt Bayern, 2011, S. 129; Reichwein, 2007, S. 238; Rolff, 2007b,
48ft.).

3.5.3 Die Rolle der Teamleiter

Auch die Teamleiter sehen sich mit vielschichtigen Erwartungen und einer
neuen Position sowie Rolle im Kollegium konfrontiert. Die Zustindigkeiten
und Verantwortungen miissen klar geregelt sowie kommuniziert werden, wenn
moglich in einem Funktionendiagramm mit eindeutiger Funktionsbeschreibung
(vgl. Capaul & Seitz, 2011, S. 327). Einige Erwartungen werden sich jedoch
erst mit der Funktionsausiibung kldren, sodass die kontinuierlichen
Rollenfindungsprozesse der Teamleiter regelméBig kldrende Austausch- und
Verhandlungsprozesse iiber Erwartungen sowie Kompetenzen erfordern. Sie
reflektieren so ihre neue Position im Kollegium sowie ihre jeweilige Haltung
und Handlungen in der neuen Rolle regelmiBig (vgl. Stiftung Bildungspakt
Bayern, 2011, S. 162; &dhnlich fiir Steuergruppenmitglieder vgl. Herrmann,
2000a, S. ).

Vor dem Hintergrund der Kooperationsbedingungen im Team kann die Rolle
und die hierarchische Position der Teamleiter unterschiedliche Wirkungen
entfalten. Haben die Teamleiter keine Weisungsbefugnis, so sind sie
hierarchisch — anders als die Schulleitung — ihren Teamkollegen gleichgestellt
(vgl. Schley, 2011, S. 6). Wunderer (2007, S. 26ff.) definiert eine solche ,,ziel-
und konsensorientierte, arbeitsteilige Erfiillung von Aufgaben in und mit einer
strukturierten ~ Arbeitssituation durch hierarchisch etwa gleichgestellte
Personen® (S. 26; Hervorh. durch Verf. gedndert) als laterale Kooperation.
Diese birgt Schwierigkeiten, stellt hohe Anforderungen an die
Kooperationspartner und erfordert mitunter lange Abstimmungsprozesse unter
den Teammitgliedern, da Vorgaben der Teamleiter nicht einfach akzeptiert
werden (vgl. ebd., S. 27).

Doch auch die hierarchische Abgrenzung von Teamleitern im Team und deren
Berechtigung, Weisungen und Sanktionen auszusprechen, lidsst ebenfalls
Schwierigkeiten erwarten. Fiihrungsarbeit der Expertenorganisation Schule

(vgl. Kapitel 2.1.2) ist mit hierarchischen Anordnungsprozessen und
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Vorschriften nur bedingt erfolgreich, sondern riskiert — auch bei grundsitzlich
sinnvollen Mallnahmen — vielmehr Widerstdnde (vgl. Grossmann et al., 1997,
S. 30). Es ist anzunehmen, dass Teamleiter nicht wegen ihres hierarchischen
Status als Fiihrungsperson Einfluss nehmen konnen, sondern weil sie durch
ihre padagogische Arbeit, ihre Erfahrung oder ihr Fachwissen iiberzeugen.
Auch werden Vereinbarungen im Team, beispielsweise zur Gestaltung von
Leistungsnachweisen oder zum Einsatz padagogischer MaBnahmen, kaum
verbindlicher eingehalten, wenn sie vom Teamleiter gesetzt werden. Ein
Argument fiir laterale Fihrung wund moglicherweise aufwindige
konsensorientierende Aushandlungs- und Abstimmungsprozesse im Team (vgl.
Schley, 2011, S. 6). Zudem ist zu erwarten, dass von Teamleitern, die der
Schulleitung hierarchisch néher stehen, eher vermutet wird, dass sie Einfluss
auf die Beurteilung nehmen. Diese Sorge schrinkt einen vertrauensvollen und
offenen Umgang ein und kann dazu fiihren, dass die Entlastungspotenziale von
Kommunikation und Kooperation auf Teamebene durch mangelndes Vertrauen
im Team nicht genutzt werden (vgl. Wilbers, 2008, S. 8).

Erfahrungen der Teacher Leader (vgl. Kapitel 2.2.4) haben gezeigt, dass die
Lehrkriafte mit den zusétzlichen sowie vielschichtigen Leitungsaufgaben
mitunter Uiberlastet sind und in ihrer neuen Funktion Isolation, Misstrauen und
Konflikte im Kollegium erleben (vgl. Porter, 1986, S. 147ff.; dhnlich fiir
Steuergruppenmitglieder vgl. Rolff, 2007b, S. 48ff.; Capaul & Seitz, 2011,
S. 321). Urséchlich wird dabei die verdnderte Stellung der Teacher Leader von
einer horizontalen kollegialen zu einer hierarchischen Ebene gesehen. Waren
Gespréache zuvor vorwiegend von sozialem oder privatem Inhalt, werden diese
nun explizit oder implizit von institutionellen, professionellen oder
organisationalen Erwartungen begleitet (vgl. York-Barr & Duke, 2004, S. 283;
Barth, 2001, S. 446; Capaul & Seitz, S. 321ff.).

Vielfaltige, teilweise widerspriichliche Erwartungen und damit einhergehende
Rollenkonflikte sowie -ambiguitit sind Lehrkrdften aus ihrem Berufsalltag
bekannt (vgl. Kyriacou, 2001, S. 29; Rothland & Terhart, 2007, S. 19ff.; van
der Doef & Maes, 2002, S. 336ff). Mitarbeiter in schulischen
Fiihrungspositionen sehen sich mit zusétzlichen Ausprigungen moglicher
Rollenkonflikte konfrontiert (vgl. Reichwein, 2007, S. 70ff.; dhnlich fiir
Steuergruppenmitglieder vgl. Herrmann, 2000a, S. 7ff.). Wunderer (2007,
S. 295ff.) unterscheidet sechs Rollenkonflikte, die aufgrund unterschiedlicher

Erwartungen an die Fithrungsperson entstehen. Diese werden in der folgenden
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Abbildung 8 benannt Aus

Schulleitungsforschung sowie ersten Erfahrungen zur Arbeit mit einer mittleren

und beschrieben. den Erkenntnissen der

Fithrungsebene wird zudem pro Konfliktart ein beispielhafter Rollenkonflikt
fiir die Teamleiterrolle formuliert (vgl. Reichwein, 2007, S. 70ff. & 234{f.;

Capaul & Seitz, 2011, S. 325f1.).

. Beschreibung des Maogliches Beispiel
Kontliktart Rollenkonfliktes fiir den Teamleiter
Widerspriichliche Teamleiter mochte die Skeptiker im Team mit
Intra- . . .
Erwartungen der einbeziehen, aber auch niemanden zu etwas
Sender- N . . . .
Konflikt Fithrungskraft an sich selbst. zwingen sondern vielmehr unterstiitzend
wirken (vgl. Herrmann, 2000a, S. 7).
Verschiedene Bezugspersonen | Unterschiedliche sowie auch wider-
richten widerspriichliche spriichliche Erwartungen an den Teamleiter
Erwartungen an die durch die Schulleitung, die Eltern, die liber-
Inter- Fiihrungskraft. geordneten Behorden oder die Verwaltung,
Sender- die Kollegen (weitere Teamleiter, befreundete
Konflikt Kollegen, Fachkollegen etc.). Mit der
Fithrungsaufgabe verindert sich die
Beziehung zu den Kollegen (vgl. Reichwein,
2007, S. 234f1.).
Widerspriichliche Teamleiter ist einerseits in der Rolle als
Erwartungen, die aus unter- Kollege und unterrichtender Lehrer sowie
schiedlichen Rollenzuge- andererseits in der Rolle als Fiihrungsperson.
Inter- horigkeiten entspringen, Er bewegt sich in einem Spannungsfeld
Rollen- konnen nicht miteinander zwischen asymetrischen und symetrischen
Konflikt vereinbart werden. Beziehungsverhiltnissen sowie legislativen
und exekutiven Aufgaben (vgl. Reichwein,
2007, S. 2344f.; Capaul & Seitz, 2011,
S. 325¢f).
Rollenerwartungen stehen mit | Der Teamleiter soll Mitarbeitergespréache
Person- . . . . . .
Rollen- dem eigenen Selbstbild und fuhren., Zielvereinbarungen tr.effen sowie
Konflikt dem Wertesystem der beurteilen, was er aber angesichts zu weniger
Fithrungskraft im Konflikt. Unterrichtsbesuche fiir unmoglich halt.
Erwartungen an die Fiihrungs- | In einer neu eingefiihrten mittleren
kraft sind zu unprézise, nur in | Fiihrungsebene sind Befugnisse und
Umrissen skizziert oder lauten | Aufgabenbereiche des Teamleiters noch nicht
Rollen- . . . . . .
fitls S i informell anders als fqrmell klar definiert Qder iiberschneiden s.10h mlt
vorgegeben, sodass keine Aufgabenbereichen anderer Funktionstrager
Klarheit iiber die Rollen- (z. B. Fachschaftsleiter).
erwartung besteht.
Die Fiihrungskraft ist durch Erwartungen an die mittlere Fithrungsebene
die Menge positions- konnen neben der Lehrtitigkeit nicht in der
Rollen- spezifischer Anforderungen geforderten Form bewiltigt werden, z B weil
Uberlastung | iiberlastet und muss Priorititen | Fiihrungszeit oder finanzielle Ressourcen
zu setzen bzw. Abstriche fehlen (vgl. Capaul & Seitz, 2011, S. 326).
machen.

Abbildung 8: Rollenkonflikte am Beispiel von Teamleitern. Quelle: eigene Darstellung auf
der Basis von Wunderer, 2007, S. 295f.
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AbschlieBend ist noch anzumerken, dass hdufig wechselnde Kooperations-
partner durch eine hohe Fluktuation innerhalb des Teams die laterale
Kooperation erschweren. Daher sollte bei der Organisation einer mittleren
Fiihrungsebene auf moglichst stabile Teamstrukturen geachtet werden (z. B.
Teamzusammensetzung nach Fdchern oder Aufgaben, nicht nach
Jahrgangsstufen) (vgl. Wunderer, 2007, S. 26f.).

3.5.4 Zeit- und Kommunikationsmanagement vereinbaren

Aufgrund der organisationalen, zelluldiren Rahmenbedingungen an der Schule
(vgl. Kapitel 2.1.2) ergeben sich im Berufsalltag von Lehrkriften wenig
Anldsse zu Kooperation, da die Zahl der sich {iberlappenden Aufgabenbereiche
gering ist (vgl. Altrichter & Eder, 2004, S. 197). Fiihrungspersonen kédmpfen
insbesondere mit der Herausforderung, die Teammitglieder im Schulalltag
zeitlich und rdumlich zu koordinieren. Eine gemeinsame Besprechungsstunde
fiir alle Teammitglieder zu finden ist zeitlich nahezu unmdglich (vgl. Capaul &
Seitz, 2011, S. 326; Stegmann, 2008, S. 3791t.).

Die formale Organisation stellt dabei fiir den Teamleiter eine wichtige
Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit dar (vgl. Kuper &
Kapelle, 2012, S. 42). Ein Unterrichtstag an einer bayerischen Realschule lduft
meist in einer engen Taktung von Raum und Zeit ab. Dies begrenzt die
Moglichkeiten der Kommunikation, da die kurzen Pausen lediglich
Gelegenheit flir unterrichtsbezogene Aufgaben geben, jedoch selten die
Infrastruktur fiir den Austausch von inhaltlichen Themen bieten (vgl.
Dorsemagen, Lacroix & Krause, 2007, S. 223). Ungiinstige Stunden-
planverteilungen, zahlreiche Vertretungsstunden und ,,zwischen Tir und
Angel“ zu erledigende organisatorische Téatigkeiten sorgen vielmehr fiir einen
hohen Arbeitsumfang, tagtéigliche Hektik und Zeitdruck, statt fiir Pausen und
Kommunikation mit den Kollegen (vgl. van Dick, 2006, S. 258; Gerwing,
1994, S. 46f.; Kyriacou, 2001, S.29). Arbeit unter Zeitdruck und die
ungleichmifige Verteilung der Arbeitszeit wihrend eines Arbeitstages sowie
tiber das Schuljahr verteilt wird von vielen Lehrkriaften als Belastung
wahrgenommen (vgl. Dorsemagen, Lacroix & Krause, 2007, S.235). Im
Umgang mit der knappen Ressource Zeit sind lange Konferenzen und
Sitzungen ohne Beschliisse regelrechte Zeitverschwendung (vgl. Hohmann,
2010, S. 255) und belastend fiir die Lehrkrifte (vgl. Gerwing, 1994, S. 47).
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Die Einfithrung einer mittleren Fiihrungsebene kann beispielsweise durch
regelméfige Teamsitzungen den strukturellen Rahmen fiir mehr
Kommunikation und Kooperation bereitstellen. Allerdings bedeutet dies fiir die
Lehrkréfte zusétzliche verbindliche Termine in ihrem vollen Stundenplan und
damit eine weitere Begrenzung ihrer knappen Ressource Zeit. Sehen Lehrkréfte
in neuen institutionalisierten Informations- und Kommunikationsmafnahmen
eher eine Zunahme von Belastungen als einen ,,irgendwie gearteten Vorteil
gegeniiber vorher (Bitz & Scheunpflug, 2006, S. 64), so erschweren diese
Zweifel an der Notwendigkeit die Umsetzung erheblich. Ein zu hoher Zeit- und
Leistungsdruck kann dann auch fiir die Teamarbeit ein Belastungsfaktor sein
(vgl. Capaul & Seitz, 2011, S. 326; Wunderer, 2007, S. 28).

Gleichzeitig weisen Ergebnisse der Lehrerbelastungsforschung darauf hin, dass
unterstiitzende Konferenzen eine Ressource fiir das Belastungserleben der
Lehrkréifte darstellen konnen (vgl. Kaempf & Krause, 2004, S. 316). Ein
geeignetes Kommunikationsmanagement und gute Fiithrungsarbeit begiinstigen
okonomisches und effektives Arbeiten (vgl. Molicki, 2006, S. 11ff.; Woerlein,
2007, S. 76f.; Hohmann, 2010, S. 255). Stress im Rahmen der Teamarbeit, der
insbesondere durch Koordinationsprobleme oder organisatorische Probleme
entsteht, kann so reduziert werden (vgl. Jakobsson et al., 2001, S. 49).

Von der mittleren Fiihrungsebene wird ein verbessertes Kommunikations-
management erwartet (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 100). Dieser
Mehrwert sollte fiir die Lehrkrifte zeitnah erlebbar gemacht werden, um

zusitzliche Belastungen, Arger und Widerstand zu verhindern.

3.6 Zusammenfassendes Fazit: Personalfiihrung im Kontext der

vorliegenden Analyse

Die Ausfithrungen des Kapitels zur schulischen Personalfiihrung basieren auf
dem in Kapitel 2 beschriebenen kooperativen Fiihrungsverstindnis an Schulen,
deren Fithrungspersonen und Lehrkrifte zunehmend mehr Verantwortung fiir
die Schulentwicklung {ibernehmen und gleichzeitig mit neuen Anforderungen
konfrontiert sind. Dieses Fiihrungsverstindnis stiitzt sich auf der Idee, den
Lehrkraften moglichst viele Gestaltungs- und Entfaltungsmoglichkeiten zu
geben. Gleichzeitig nehmen Lehrpersonen durch die individuellere
Personalfiihrung auch Einschridnkungen in ihrer Autonomie, Handlungszwénge

und Formen der Kontrolle im schulischen Berufsalltag war (z. B. verbindliche
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Kooperationsstrukturen, Offenlegung von Arbeitsprozessen im Team,
zielorientierte Fiihrung durch Mitarbeitergespriache und Zielvereinbarungen).
Im vorliegenden Kapitel 3 werden neben den Chancen der neuen
Fithrungsaufgaben auch damit einhergehende Schwierigkeiten und Belastungen
angefiihrt, sodass als Fazit festgehalten werden kann: Anders als in vielen
Fiihrungskonzepten dargestellt, gehen mehr Handlungsautonomie sowie
Verantwortung im Rahmen einer kooperativ-situativer Fiihrung nicht zwingend
mit besseren Leistungen sowie Motivation bzw. grofere Zufriedenheit im
Kollegium (vgl. u.a. Dubs, 2005, S. 130) einher. Sowohl die handelnden
Fithrungspersonen (hier: die Schulleitung und die Lehrkrifte der mittleren
Fithrungsebene) als auch die beteiligten Lehrkréifte miissen in der Lage sein,
die Spielradume und Chancen der Autonomie selbstverantwortlicher Schulen,
des kooperativen Fiihrungsverstindnisses und der neuen Fiihrungsaufgaben
auszuschopfen. Im vorliegenden Kapitel weist die diskutierte und zitierte
Literatur jedoch konkret auf verschiedene Ursachen hin, die dazu fiihren
konnen, dass die Potenziale nicht genutzt werden (vgl. zusammengefasst
S. 96f. in dieser Arbeit). Bleiben die Chancen ungenutzt, besteht auch in
diesem Modellversuch die Gefahr, dass die handelnden Akteure nicht die
entsprechenden Handlungsmoglichkeiten haben, um die Erwartungen erfiillen
zu konnen. Als Konsequenz ist dann zu erwarten, dass in der Umsetzung von
Personalfiithrung in der schulischen Praxis die Diskrepanz zwischen Anspruch
und Wirklichkeit groB ist (vgl. Kapitel 2.3).

Das Kapitel 3 nimmt mogliche Fiihrungsaufgaben sowie Vorteile einer
individuelleren Mitarbeiterfiihrung fiir die Lehrkréfte (z. B. bessere Forderung,
Beratung und Unterstiitzung) in den Blick und will deutlich machen, welche fiir
das Kollegium entlastenden Aspekte die zusitzlichen Fiihrungsressourcen einer
mittleren Fiihrungsebene bei der Ubernahme der beschriebenen operativen
Fiihrungsaufgaben bieten. Gleichzeitig wird auf potenzielle Schwierigkeiten
hingewiesen. Die dargestellten Handlungsfelder und Wirkungsbereiche sind
zum einen Konsens in der Literatur zur Personalfiihrung in Schulen (vgl. u. a.
Dubs, 2005, S. 130ff.; Capaul & Seitz, 2011, S. 291ff.; Buhren & Rolff, 2006,
S. 519ft.; Reichwein, 2007, S. 19ff.; Lohmann & Minderop, 2008, S. 53ff.).
Zum anderen ermoglichte die Teilnahme der Autorin an einer
Vollversammlung der Schulleiter von Modus F Schulen im Januar 2009 einen
Einblick in die an den Realschulen entwickelten Fiihrungskonzepte. So

orientierte sich die Theoriearbeit zur operativen Mitarbeiterfithrung auch an
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den

in den Schulen tatsichlich geplanten Handlungsfeldern und

Aufgabenstrukturen der mittleren Fiihrungsebene. Die erwarteten positiven

Auswirkungen der weiterentwickelten Fiihrungsstrukturen auf die schulische

Personalfiihrung werden im Folgenden zusammenfassend dargestellt.

Delegationspraxis und aufserunterrichtlicher Einsatz im Kollegium. Durch
die Nédhe im Team erdffnen sich Moglichkeiten der kollegialen Beratung
fiir die Teamleiter. Sie konnen besser erkennen, ob die Arbeit der
Lehrpersonen in ihren unterrichtlichen und auBerunterrichtlichen Aufgaben
deren Potenziale fordert, die Belastungen mdglichst transparent verteilt
sind und auch individuelle Kompetenzen und Bediirfnisse ausreichend
beriicksichtigt werden. (vgl. Kapitel 3.1)

Personalforderung und -unterstiitzung im Team. Die enge Zusammenarbeit
und der regelméBige Austausch im Team hilft den Teamleitern dann auch,
Forderung und Unterstiitzung bedarfsorientiert zu koordinieren,
aufeinander abzustimmen und dabei sowohl die Nachhaltigkeit z. B. von
Fortbildungsveranstaltungen, die Zielorientierung der Schule und den
Fortbildungs- und Unterstiitzungsbedarf der Teamkollegen zu
beriicksichtigen. Nicht zuletzt konnen im Team auch Formen der
kollegialen Unterstiitzung initiiert werden. (vgl. Kapitel 3.2)
Schulentwicklung, Partizipation und Informationsorganisation. Teamleiter
nehmen eine Bindegliedposition zwischen der Schulleitung und dem
Gesamtkollegium ein. Dies erdffnet ihnen die Moglichkeit, schulinterne
Entscheidungsprozesse und damit die Mitwirkungsmoglichkeiten in
zweierlei Hinsicht besser zu vernetzen. Bei Kenntnis {iber
fihrungsrelevante Themen konnen diese zum einen im Team
vorbesprochen werden und der Fiihrung wichtige Informationen zur
Umsetzung von Schulleitungsentscheidungen liefern. Zum anderen gibt es
in den Teamsitzungen regelmaBig Anlésse, Ideen fiir das Schulleben zu
entwickeln und daraus Konzepte zu formulieren, die vom Teamleiter dann
bei der Schulleitung vorgetragen werden konnen. Diese Verzahnung bietet
die Chance, das Kollegium mehr in die Schulentwicklung zu involvieren
und das Potenzial jedes einzelnen besser einzubringen. Die schulische
Kommunikation wird so im Sinne einer integrativen Kommunikation durch
die mittlere Fiihrungsebene vernetzt, der schulische Informationsfluss

effektiviert und Informationswege verkiirzt. Dies stellt vor allem dann eine
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Erleichterung fiir das Kollegium dar, wenn den Teamleitern
Entscheidungskompetenzen iibertragen werden und bestimmte Anliegen
direkt beim Teamleiter geklart werden konnen. (vgl. Kapitel 3.3)

- Gemeinsame Orientierung an tiberfachlichen Zielen, Riickmeldekultur,
Mitarbeitergespriche und Zielvereinbarungen. Ein Schwerpunkt des
Modellversuches Modus F ist das ,,Erproben von Mitarbeitergesprachen
und Zielvereinbarungen (Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 14)
durch die Teamleiter. Der Einsatz dieser Fiihrungsinstrumente intensiviert
zum einen den Dialog zwischen der Fiihrung und dem Kollegium und setzt
zum anderen Ziele fiir die berufliche Weiterentwicklung der Lehrkrifte.
Wenn die Zielvereinbarungen inhaltlich mit dem Schulentwicklungs-
prozess verzahnt sind, konnen sie die kollegiale Zielorientierung sowie den
Konsens im Kollegium stirken, Missverstindnisse reduzieren sowie
motivierend und handlungssteuernd wirken. Neben den formalen
Gesprachen erlaubt der enge Kontakt von Teamleitern und
Teammitgliedern zudem, die Riickmeldekultur und wertschétzende
Kommunikation im Schullalltag zu pflegen sowie den Erfahrungsaustausch
zu fordern. (vgl. Kapitel 3.4)

- Kommunikationsmanagement und Kooperation: Die Lehrkrifte der
mittleren Fiihrungsebene haben zudem die Moglichkeit, die schulische
Teamarbeit weiterzuentwickeln. Teamsitzungen koénnen genutzt werden,
um den Austausch und die Zusammenarbeit im Team anzuregen,
Kommunikation und Kooperation zu institutionalisieren und die
Teamentwicklung zu unterstiitzen. Je nach Teamstruktur sind Absprachen
in verschiedenen Bereichen denkbar, wie z.B. zu erzicherischen
Vorgehensweisen, Abstimmungen iiber gemeinsame Standards fiir den
Unterricht oder fiir Leistungsnachweise sowie die Entwicklung

methodischer Konzepte in bestimmten Jahrgangsstufen. (vgl. Kapitel 3.5)

Die Ausfiihrungen im Kapitel 3 weisen auch auf die Hindernisse hin, die den
beschriebenen Nutzen der Personalfiihrung und der neuen Fiihrungsansitze in

der schulischen Praxis einschrianken konnen. Diese sind vielseitig, u. a.
- fehlt im Arbeitsalltag die Zeit fiir zusdtzliche Aufgaben und Absprachen
(vgl. u. a. Delegation Kapitel 3.1.1, Kommunikation und Kooperation

Kapitel 3.5.4)
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- die wahrgenommene eingeschrinkte Autonomie ist ein Hindernis (vgl.
u. a. Zielvereinbarungen und Mitarbeitergespriche Kapitel 3.4.2 und
3.4.3, Teamarbeit Kapitel 3.5.2)

- die hohen Anforderungen an die Fithrungskompetenzen kénnen von den
Fithrungspersonen nicht erfiillt werden (vgl. u. a. zur Wirksamkeit von
Mitarbeitergespriachen Kapitel 3.4.4, Umgang der Teamleiter mit ihrer
Rolle und mdglichen Rollenkonflikten 3.5.3)

- die Fiihrungsaufgaben bzw. -positionen widersprechen oder bedrohen
gar traditionelle, berufsbezogene Orientierungen, Einstellungen und
Werte  beispielsweise im  kollegialen Umgang (vgl. u.a.
Problempotenziale von Teamarbeit und informellen Strukturen Kapitel
3.5.1 und 3.5.2, Schwierigkeiten der lateralen Kooperation Kapitel
3.5.3)

Die am Modellversuch Modus F teilnehmenden Schulen haben die
Moglichkeit, ihre Konzepte auf die situativen Bedingungen vor Ort
abzustimmen und schulspezifisch zu entwickeln. Begleitend zum
Modellversuch wurden Fortbildungen fiir die Beteiligten angeboten, in
regelméfBigen Abstinden fanden Vollversammlungen zum gegenseitigen
Austausch und ,fachlichen Input durch hochrangige Experten* (Stiftung
Bildungspakt Bayern, 2011, S. 17) statt, die teilnehmenden Schulen erhielten
Unterstiitzung finanzieller Art, in Form von Anrechnungsstunden sowie durch
wissenschaftliche Beratung (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 17).
Somit sind die Voraussetzungen gegeben, dass die — auch in Kapitel 3
beschriebenen — wissenschaftlichen Erkenntnisse vor der Implementation
reflektiert, in den Implementationsprozess integriert und angesichts ihrer
Bedeutung in der schulischen Praxis iiberpriift werden konnen (vgl. Euler &
Sloane, 1998, S. 315). Entsprechende Arbeitsbedingungen (z. B. Stunden-
erméfBigungen, Forderung von Mitarbeitern mit Fiihrungskompetenzen, direkter
kollegialer Kontakt, spezifische Fortbildungen, Beforderungen, reduzierte
Fiihrungsspannen) konnen an den Schulen unter Beriicksichtigung der
moglichen Schwierigkeiten bewusst, vorausschauend und quasi priventiv so
gestaltet werden, dass sich die Vorteile operativer Mitarbeiterfiihrung gut
entfalten konnen. Ob dies gelingt, kann erst mit einem erfolgreichen
Zusammenspiel verschiedener situativer Bedingungen in der Praxis beurteilt

werden. Wie im Kapitel 2.3 bereits betont, zeigen sich die Chancen der
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Personalfiihrung — und damit die Chancen der mittleren Fithrungsebene bzw.
der Innovation — erst im Gebrauch.

Anliegen der vorliegenden Studie ist es nun, aus der Perspektive der Lehrkrifte
sowohl an Schulen mit als auch an Schulen ohne mittlere Fiihrungsebene zu
erfassen, wie ausgewihlte Aspekte der Personalfiihrung in der Praxis
wahrgenommen werden und welche Unterschiede sich in der Wahrnehmung
zwischen den Schulen mit und ohne mittlere Fiihrungsebene zeigen.
Forschungsinteresse, Forschungsfrage und Forschungsgegenstand werden

einleitend im folgenden Kapitel zum methodischen Vorgehen dargestellt.
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4 Empirisches Forschungsdesign

Nach der Problemerdrterung im ersten Kapitel wurden in den theoretischen
Diskussionen der vorliegenden Arbeit sowohl Aspekte der Steuerung und
Fihrung vor dem Hintergrund der Implementierung einer mittleren
Fithrungsebene an Schulen dargelegt (vgl. Kapitel 2) sowie ausgewdihlte
Bereiche der schulischen Personalfiihrung aufgeschliisselt und deren
Wirksamkeit diskutiert (vgl. Kapitel 3). Das folgende Methodenkapitel leitet
nun zum empirischen Teil der Arbeit {iber.

Methodische Entscheidungen nehmen einen groBen Einfluss auf den
Forschungsprozess und die Forschungsergebnisse. Um den Anforderungen an
einen transparenten und nachvollziehbaren empirischen Forschungsprozess
gerecht zu werden, deckt das folgende Kapitel Ziele, methodische
Grundannahmen und Vorgehen der vorliegenden Untersuchung auf. Einleitend
werden die Forschungsfrage auf Grundlage der vorhergegangenen Theoriearbeit
operationalisiert und im Anschluss differenzierte Leitfragen formuliert (vgl.
Kapitel 4.1). Sodann werden die Entscheidungen zur Untersuchungsmethodik
offengelegt, die Wahl des qualitativen Forschungsansatzes zur Beantwortung
der forschungsleitenden Fragen begriindet und Giitekriterien qualitativer
Forschung vorgestellt (vgl. Kapitel 4.2). Unter Beriicksichtigung der
qualitativen Gitekriterien wird anschlieBend auf die Fallauswahl (vgl. Kapitel
43) und das Vorgehen der Leitfadenkonstruktion sowie der
Interviewdurchfithrung eingegangen (vgl. Kapitel 4.4). Sodann folgt eine
Offenlegung der Transkriptionsarbeit sowie des zehnschrittigen Datenauswer-
tungsprozesses der inhaltlichen Strukturierung (vgl. Kapitel 4.5). AbschlieBend
wird die Methodik im Kontext der vorliegenden Analyse kritisch diskutiert (vgl.
Kapitel 4.6).

4.1 Forschungsinteresse, Forschungsfrage, Forschungsgegenstand

Um die forschungsleitenden Fragen und die methodische Verortung des
Forschungsgegenstandes zu spezifizieren rit die Methodenliteratur, sich das
Forschungsinteresse, die Forschungsfrage und den Forschungsgegenstand zu
vergegenwdrtigen (vgl. Helfferich, 2009, S. 27f.). Das Forschungsinteresse
ergibt sich aus dem weiterentwickelten Verstdndnis von Steuerung und Fiihrung

an eigenverantwortlichen Schulen sowie der damit einhergehenden Erprobungen
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zeitgemifBer Fiithrungsstrukturen, insbesondere an der bayerischen Realschule.
Diese Verdnderungen haben fiir die Autorin der vorliegenden Arbeit die Frage
aufgeworfen, welche Bedingungen die Wirksamkeit von Personalfithrung
sowohl an Realschulen mit als auch ohne mittlere Fithrungsebene beeinflussen.
Forschungsleitend ist die Frage, wie Lehrkrifte die Wirkung ausgewdhlter
Aspekte der schulischen Personalfiihrung durch die Fiihrungspersonen ihrer
Schule wahrnehmen. Die subjektiven Wahrnehmungen der befragten
Lehrpersonen zu den Wirkungsbereichen von Mitarbeiterfilhrung an der
Realschule sind demnach der methodologische Forschungsgegenstand der
vorliegenden Studie. Wie erleben und beschreiben die befragten Lehrkrifte
ausgewihlte Bereiche der Personalfithrungsarbeit an ihrer Schule? Gibt es dabei
Unterschiede zwischen den Lehrkriften an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene
und denen an Schulen ohne mittlere Fithrungsebene?

Im  vorangegangenen Kapitel wurden die Handlungsfelder und
Wirkungsbereiche einer mittleren Fiihrungsebene unter Beriicksichtigung
moglicher Chancen und Umsetzungsschwierigkeiten herausgearbeitet. Darauf
aufbauend erhebt die vorliegende Studie im Rahmen qualitativer Interviews mit
Beratungslehrkriften an Realschulen die Perspektive der Lehrpersonen auf
ausgewdhlte ~ Wirkungsbereiche operativer Personalfiihrungsarbeit. Die
Befragung hat zum Ziel, vor dem Hintergrund der Implementation neuer
Fiihrungsstrukturen, Informationen iiber die Bedingungen der Wirksamkeit
schulischen Leitungshandelns zu erhalten. Dabei spiegeln die Analyseergebnisse
die Wahrnehmungen der Lehrkrifte zu den interessierenden Handlungsfeldern
und Wirkungsbereichen wieder. Sie sollen dazu beitragen, sich den
Problembereichen der schulischen personal-interaktiven Fiihrungsarbeit
anzundhern, Aspekte aufzudecken, die Einfluss auf die Wirksamkeit von
Leitungshandeln nehmen und Chancen sowie Risiken eines mittleren
Managements an Schulen zu beschreiben. Die Befragung nimmt die in Kapitel 3
erliuterten Handlungsfelder und entsprechende Wirkungsbereiche schulischer
Personalfiihrung in den Fokus der Analyse. In Orientierung an diesen
Kontextbereichen kénnen die forschungsleitenden Fragen (vgl. Abbildung 9)
weiter préizisiert werden, die wiederum Grundlage fiir den Interviewleitfaden
(vgl. Kapitel 4.4.3) sind.
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Forschungsrelevante
Handlungsfelder Wirkungsbereiche .
schulischer schulischer Personalfithrung DG DI G BIAE
Personalfithrung
- selbstverantwortliche Arbeits- | - Wie nehmen die Lehrkrifte die
weise Verteilung von Arbeitsbelastungen
. . - Handlungs- und Entschei- im Kollegium und den Einfluss der
Delegationspracxis, g . .
c o dungsfreirdume Fithrungspersonen hierauf wahr?
auflerunterrichtlicher . . . .. .
Einsatz - Arbeitszeitbelastung - Wie erleben sie ihren eigenen
- Gerechtigkeit und Einsatz im auBlerunterrichtlichen
Transparenz Bereich?

- Anreize und Motivation

Forderung und

- unterstiitzende, bedirfnis-
gerechte Personalfithrung
- Verbindlichkeit, Kontinuitét,

- Wie empfinden die Lehrkrifte die
Angebote der Unterstiitzung und
die (Fortbildungs-)Forderung

Unterstiitzung Nachhaltigkeit von Fort- durch die Fiihrung an ihrer Schule?
bildungs- und
Unterstiitzungsangeboten
- Mitgestaltungsmoglichkeiten |- Wie empfinden die Lehrkrifte ihre
- transparente Entscheidungs- Beteiligungsmoglichkeiten an
Partizipation, prozesse Fithrungsentscheidungen und am
koordinierende Schulleben?
Vernetzung - Welche Mitwirkungsmoglich-
keiten werden ihnen gegeben
(Teamleiter als Bindeglied)?
- Konsens im Kollegium - Welche Rolle nimmt die Fiihrung
Gemeinsame - Akzeptanz der Fiihrung, zur Unterstiitzung tiberfachlicher
Orientierung an Vorbild Ziele und gemeinsamer Zielorien-

iiberfachlichen Zielen

- mikropolitische Allianzen
- informelle Fiihrungsrollen

tierung fiir die Lehrkréfte ein?

- Begleitung, Beratung,
Wertschétzung, Anerkennung
im Schulalltag

- Werden mit den Lehrkriften
Zielvereinbarungen im Rahmen
von regelmifBigen Mitarbeiter-

Riickmeldekultur, - regelméBige Mitarbeiter- gespriachen getroffen?
zielorientierte gespriache und Zielverein- - Welche Einstellungen haben die
Fiihrung barungen Lehrkrifte zu der von der Fithrung
gepragten Riickmeldekultur sowie
zu Formen der Anerkennung an
ihrer Schule?
- Teamarbeit statt Einzel- - Wie wird an den Schulen
o kdmpfertum Zusammenarbeit und
Kommunikations- - L ..
- formelle Kommunikation auf | Kommunikation organisiert?
management und SR .
. Teamebene - Wie wird die Kommunikation und
Kooperation . .
der Informationsaustausch im
Lehrerkollegium wahrgenommen?
- direkte und schnelle - Wie empfinden die Lehrkrifte die
Informationswege Informationsorganisation an ihrer
Informations- - guter Informationsstand, Schule?
organisation weniger Missverstiandnisse - Durch welche Fiihrungsfaktoren

sehen die Lehrkrifte die
Informationsorganisation
beeinflusst?

Abbildung 9: Forschungsleitende Fragen. Quelle: eigene Darstellung
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4.2 Der Untersuchungsansatz

Vor dem Hintergrund der beschriebenen forschungsleitenden Fragen orientiert
sich die vorliegende empirische Untersuchung an dem {iibergeordneten
Anspruch, offen nach der Perspektive der Lehrkrifte auf den
Forschungsgegenstand zu fragen. Qualitative Methoden und Interviewstudien
rekonstruieren einen realistischen Falltypus {iber den untersuchten Gegenstand
und beriicksichtigen dabei die Offenheit als eines der Grundprinzipien
qualitativer Forschung (vgl. Kruse, 2011, S. 86). Dies schlief8t allerdings den
Theoriebezug sowohl im Forschungsprozess als auch in der Ergebnis-
interpretation nicht aus (vgl. Kruse, 2011, S. 197; Mayring, 2010, S. 22). So
werden forschungsleitende Annahmen formuliert und expliziert, die eine
Erkenntnisheuristik im Forschungsprozess darstellen und sowohl die Erhebung
also auch die Interpretation sensibilisierend anleiten (vgl. Kruse, 2011, S. 325).
Nach dem qualitativen Forschungsparadigma beeinflussen sich dabei Prozesse
der Datenerhebung und -auswertung immer wieder gegenseitig, sodass
Uberarbeitungen und Anpassungen der eigenen Vorannahmen nicht nur
notwendig sondern sogar gewilinscht sind, wenn man zu unerwarteten
Ergebnissen kommt (iterativ-zyklischer Forschungsprozess) (vgl. Kruse, 2011,
S. 338f.). Im klassischen qualitativen Aufgabenfeld der Hypothesengenerierung
konnen fiir den Forschungsgegenstand relevante Faktoren aufgedeckt und
mogliche Zusammenhinge dieser Faktoren rekonstruiert werden (vgl. Mayring,
2010, S. 22).

Orientiert an diesen Grundannahmen kommen in der vorliegenden
Untersuchung ein qualitatives Forschungsdesign und entsprechende empirische
Forschungsinstrumente zum Einsatz, die einer systematischen und methodisch
gesicherten Erhebung und Auswertung der Daten zur Beantwortung der
gestellten Forschungsfrage dienen (vgl. Prengel, Friebertshduser & Langer,
2010, S. 22). Seit den 1970er Jahren erfreut sich die qualitative Forschung mit
ihrem differenzierten Methodenrepertoire nicht nur in der Soziologie sondern
auch in den Erziehungswissenschaften einer zunehmenden Beliebtheit sowie
weitgehender Anerkennung (vgl. Friebertshduser, Langer & Prengel, 2010;
Mayring, 2010, S. 7; Lamnek, 2005, S. 28; Helfferich, 2009, S. 9). Mit welcher
Rechtfertigung dieses methodologische Vorgehen seinen Einsatz im Rahmen
der vorgelegten Studie verdient und die mit dieser Entscheidung einhergehenden

Verfahrensprinzipien werden im Folgenden aufgezeigt.
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4.2.1 Begriindung des qualitativen Zugangs

Ausgehend von der Forschungsfrage und dem Erkenntnisinteresse dieser Arbeit
wurde ein qualitativer empirischer Zugang gewéhlt. Im Gegensatz zu den
quantitativ-erklarenden Ansédtzen, welche sich standardisierter Erhebungs-
methoden bedienen, strebt die qualitative Forschung das Verstehen des
handelnden Adressaten in seinem Kontext an; sie versucht die subjektiven
Deutungsmuster und Handlungsorientierungen der befragten Personen zu
rekonstruieren (vgl. Mayring, 2010, S. 19; Prengel, Friebertshduser & Langer,
2010, S. 20). Standardisierte und geschlossene Fragen, wie sie bei der
quantitativen Forschung {blich sind, erscheinen angesichts der sehr
individuellen Relevanzsetzungen und Akzentuierungen sowie der vielfdltigen
Erfahrungsbereiche der Beforschten zu statisch und damit nicht geeignet. Die
Vielfalt und Besonderheit der Fiihrungserfahrungen ldsst sich zudem nicht
vollstdndig antizipieren, sodass fertige Antwortkategorien nicht ausreichend
expliziert vorgegeben werden konnen, ohne das Erkenntnispotenzial erheblich
einzuschrianken, und die ,,Feinheiten der von den Versuchspersonen gebrauchten
Bedeutung (Cicourel, 1974, S.155) damit zu verdecken. ,,Standardisierte
Fragen mit vorfixierten Auswahlantworten liefern eine Losung fiir das Problem
der Bedeutung, in dem sie es einfach ignorieren* (ebd., S. 156). Angesichts
dieser Gegebenheiten wurde mit der qualitativen Interviewstudie ein relativ
offenes Erhebungsverfahren gewihlt, in dem den Befragten mehr Raum und
Moglichkeiten gegeben wurden, ihre subjektiven Relevanzsysteme bei einer
hohen Erzédhlaktivitit frei auszudriicken. Im Rahmen eines personlichen
Interviews mit offenen, erzéhlgenerierenden Fragestellungen konnte sich den
forschungsleitenden Fragen (vgl. Abbildung 9) angenéhert werden, indem die
subjektiven Erfahrungen der befragten Lehrkrifte rekonstruiert wurden. Mit
dem Einsatz allgemeiner Erzdhlaufforderungen und spezifischer Nachfragen
(vgl. Kapitel 4.4.3) war die Erwartung verbunden, im Gesprich auch zu
sensiblen Themen vorzudringen.

Hinzu kommt, dass auf keine in empirischen Vorarbeiten generierte und zu
tiberpriifende Hypothesen iiber operative Fithrungsarbeit durch Lehrkrifte des
mittleren Managements bzw. der erweiterten Schulleitung an bayerischen
Realschulen zuriickgegriffen werden konnte. So soll in der vorliegenden Studie
nicht quantitativ-hypothesentestend, sondern explorativ vorgegangen werden
(vgl. Mayring, 2010, S. 22). Dazu wurde die Perspektive der Lehrkrifte in ihrer
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Kontextbezogenheit im beruflichen Alltag moglichst differenziert und detailliert
im Rahmen von personlichen Interviews erfasst.

Zuletzt passt der qualitative Forschungsansatz auch zu der Groendimension der
vorliegenden Studie (vgl. Prengel, Friebertshdauser & Langer, 2010, S. 25). Da
es in Bayern nur eine begrenzte Anzahl an Realschulen mit mittlerer
Fithrungsebene gibt, die fiir die Studie herangezogen werden konnte, nimmt die
Erhebung somit ausgewdhlte Einzelfdlle in den Blick und arbeitet in dieser
Reichweite Erkenntnisse sowie Zusammenhdnge heraus (vgl. Mayring, 2010,
S. 20; Helfferich, 2009, S. 1721tf.).

4.2.2  (Giiltigkeit qualitativer Forschungsergebnisse

In der empirischen Forschung werden quantitative Verfahren insbesondere
deshalb genutzt, weil sie mit ihren Instrumenten und repréisentativen
Stichproben verallgemeinerbare Ergebnisse in Aussicht stellen (vgl. Prengel,
Friebertshduser & Langer, 2010, S. 25). Entsprechende Vorbehalte werden
gegeniiber der qualitativen Forschung geéduBert: ,,mangelnde intersubjektive
Nachvollziehbarkeit, Verletzung klassischer Giitekriterien wie Objektivitit und
Reliabilitdt und unzureichende Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse® (vgl.
Mayring, 2010, S. 8). Tatsdchlich ist die Interviewsituation, in der die
entscheidenden Daten fiir Interviewforschung erhoben werden, hochkomplex
und wird von der Subjektivitit der beteiligten Personen stark beeinflusst (vgl.
Helfferich, 2009, S. 9). Auch die Zuordnung von Textabschnitten in
inhaltsanalytische Kategorien ist ein Interpretationsvorgang (vgl. Mayring,
2010, S. 8). Dennoch beschreibt die Methodenliteratur der qualitativen
Forschung, wie durch systematisches und regelgeleitetes Vorgehen qualitativ
verldssliche Ergebnisse erzielt und tberpriift werden konnen (vgl. u. a.
Friebertshduser, Langer & Prengel, 2010; Mayring, 2010; Lamnek, 2005;
Helfferich, 2009, S. 9; Kruse, 2011).

Ein vielzitierter, gemeinsamer Mindestkonsens qualitativer Forschungs-
methoden stammt von Ernst von Kardorff (1995, S. 4). Er fasst das zentrale
Erkenntnisprinzip sowie die methodischen Verfahrensprinzipien knapp und
stark verdichtet zusammen und kommt zu folgender Formulierung des kleinsten
gemeinsamen Nenners qualitativer Forschungsarbeit (vgl. Kruse, 2011, S. 9;
Helfferich, 2009, S. 25):
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»Qualitative Forschung hat ihren Ausgangspunkt im Versuch eines
vorrangig deutenden und sinnverstehenden Zugangs zu der interaktiv
,hergestellt” und in sprachlichen wie nicht-sprachlichen Symbolen
reprasentiert gedachten sozialen Wirklichkeit. Sie bemiiht sich dabei, ein
moglichst detailliertes und vollstindiges Bild der zu erschlieBenden
Wirklichkeitsausschnitte zu liefern. Dabei vermeidet sie so weit wie
moglich, bereits durch rein methodische Vorentscheidungen den Bereich
moglicher Erfahrung einzuschréinken oder rationalistisch zu ,halbieren’
(...). Die bewusste Wahrnehmung und Einbeziehung des Forschers und der
Kommunikation mit den ,Beforschten’ als konstitutives Element des
Erkenntnisprozesses ist eine zusitzlich, allen qualitativen Ansdtzen
gemeinsame Eigenschaft: Die Interaktion des Forschers mit seinen ,Gegen-
stinden’ wird systematisch als Moment der ,Herstellung’ des ,Gegen-
standes’ selbst reflektiert.” (von Kardorff, 1995, S. 4; Hervorh. i. O.)

Vor dem Hintergrund dieser erkenntnistheoretischen Pradmissen und der
Prozesshaftigkeit der qualitativen Rekonstruktionsarbeit begriinden sich die
Gitekriterien qualitativer Forschung, an denen sich auch die vorliegende Arbeit
orientiert. Die Giite der Ergebnisse ldsst sich demnach nicht an den klassischen
Kriterien im deduktiv-nomologischen Paradigma (Objektivitit, Reliabilitt,
Validitit; weitere Giitekriterien werden an dieser Stelle nicht beriicksichtigt)
messen, sondern — auf der Ebene der Datenauswertung — vielmehr an der
Plausibilitidt der Rekonstruktionsleistung: Wie angemessen ist die Anndherung
an die konstruierte Wirklichkeit? (vgl. Kruse, 2011, S. 266; Steinke, 2010,
S. 322)

Dem Prozess der Datenerhebung, ein stark subjektiv beeinflusstes Interview,
dessen Verlauf erhebliche Konsequenzen auf die Qualitdt der Daten und die
entsprechenden Auswertungsmdglichkeiten hat, wurde im Rahmen der
Diskussion {iiber die Giitekriterien in der Vergangenheit nur wenig
Aufmerksamkeit entgegen gebracht (vgl. Helfferich, 2009, S. 9; Kruse, 2011,
S. 268). Auch wenn eine Interviewsituation immer kontextgebunden und nie in
identischer Weise zu wiederholen ist, ist zur optimierten Giite qualitativer
Interviews ein angemessener und reflexiver Umgang mit der Subjektivitit sowie
eine Vergleichbarkeit der Interviewsituationen geboten (Helfferich, 2009,
S. 155f). ,,Reflektierte Subjektivitit* als eigenes Glitekriterium qualitativer
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Interviews kann wiederum gesichert und tiberpriift werden (vgl. Steinke, 2010,
S. 323ff)).

Auf der Prozessebene der Datenauswertung konnen die klassischen
Giitekriterien als strukturanaloge Basis fiir die Darlegung der qualitativen
Giltigkeit dienen (vgl. Kruse, 2011, S. 266ff.). Im Folgenden werden (1)
Objektivitit, (2) Reliabilitit und (3) interne sowie externe Validitdt auf die drei
spezifischen Giitekriterien qualitativer Forschung angewendet.

(1) Die intersubjektive Nachvollziehbarkeit kann als entsprechendes Aquivalent
zur Objektivitdt verstanden werden: Durch die Explikation und Dokumentation
aller regel- und theoriegeleiteten Forschungs- und Analyseschritte sowie
forschungsleitenden Annahmen wird Intersubjektivitit in der qualitativen
Forschung ermoéglicht (Prinzip der Transparenz) (vgl. Kruse, 2011, S. 266).
Intersubjektive Nachvollziehbarkeit kann in der Situation der Datenerhebung
durch klare Regeln fiir das Interviewer-Verhalten und dessen Dokumentation
und Uberpriifung v. a. bei schwierigen Interviewsituationen gewihrleistet
werden (vgl. Helfferich, 2009, S. 156f.).

(2) Die Reproduzierbarkeit der Analyseergebnisse durch andere Analytiker
(Reliabilitiat) wird in der qualitativen Forschung durch die Anwendung der
Konsistenzregel (vgl. (3) zur internen Validitdt) angestrebt (vgl. Kruse, 2011,
S. 267). Im Rahmen der Datenauswertung durch die qualitative Inhaltsanalyse
steigt die Stabilitit und Replizierbarkeit der Analysearbeit (Kategorien-
zuordnung) mit moglichst klaren Kategoriendefinitionen und eindeutigen
Kategoriendifferenzierung (vgl. Mayring, 2010, S. 120f.). Durch die Arbeit in
Analysegruppen kann die Reliabilitdt tiberpriift werden (Intercoder-Reliabilitit)
(vgl. ebd.). Im Rahmen der vorliegenden Datenauswertung wurde die
Analysearbeit stichprobenartig durch die Teilnehmer einer qualitativen
Arbeitsgruppe iiberpriift.

(3) Analog zur internen Validitdt (empirische Erhebung des zu Erhebenden
durch die Kontrolle der Storfaktoren bei der Datengewinnung und -auswertung)
wird im Rahmen der qualitativen Datenauswertung die Konsistenzregel
angewendet. Die Konsistenzregel besagt, dass die Codierung einer Textstelle
und die damit einhergehende Interpretations- oder Deutungsvariante nur dann
ibernommen wird, wenn diese sich konsistent und nachvollziehbar in dem zu
analysierenden Text wiederfindet. Vergleichbar mit der Intercoder-Reliabilitat
(vgl. (2)) kann auch die interne Validitit in einer Analysegruppe iiberpriift

werden (kollegiale Validierung). Die externe Validitit (Verallgemeinerbarkeit

106



4 Empirisches Forschungsdesign

der Forschungsergebnisse) im Sinne einer statistischen Représentativitit ist
nicht das Ziel qualitativer Forschung und damit auch kein fiir die qualitative
Forschung sinnvolles Kriterium. Strukturanalog zur externen Validitit misst
sich die qualitative Forschung an der qualitativen, authentischen Représentation.
Diese kann durch maximale strukturelle Variation der Fallauswahl erreicht
werden, um die Heterogenitit des Feldes bestmoglich abzubilden (vgl.
Helfferich, 2009, S. 172ff.; Kruse, 2011, S. 267f.) (vgl. Kapitel 4.3).

4.3 Die Fallauswahl

Im Gegensatz zur quantitativen Forschung, deren Stichprobe statistisch
reprasentativ. sein muss, um Aussagen iiber Verteilung, Héufigkeit und
Zusammenhénge treffen zu konnen, hat die qualitative Forschung ein anderes
Ziel. Sie will das ,,Allgemeine im Besonderen* (Helfferich, 2009, S. 173) fassen
und durch die Verallgemeinerungen der Analyseergebnisse typische Muster
rekonstruieren, also eine qualitative Repridsentation erreichen. ,,Es besteht der
Anspruch, die Aussage zu treffen, dass die Rekonstruktion eines bestimmten
Falltyps iiber den untersuchten Fall hinweg giiltig ist, es werden jedoch keine
Aussagen dariiber getroffen, wie héufig dieser Falltypus in der Realitét
tatsdchlich vorkommt* (Kruse, 2011, S. 86). Diesem Anspruch folgend, ist die
Wahl der zu befragenden Personen bei einem qualitativen Sampling ebenfalls an
bestimmte Merkmale gebunden und lauft bewusst sowie kriteriengesteuert ab
(vgl. Lamnek, 2005, S. 313). Idealtypisch kann zwischen der theoretisch
begriindeten Vorabfestlegung des Samples (selektives Sampling) und der
Fallauswahl im Verlauf der Feldforschungsphase, ,.theoretical sampling® nach
Glaser & Strauss (1998, S. 53ff.), unterschieden werden (vgl. Kruse, 2011,
S. 87). Beide qualitativen Sampling-Verfahren haben jedoch das gemeinsame
Ziel, eine bestimmte Bandbreite fallspezifischer Besonderheiten abzudecken.
Die groftmogliche Heterogenitit des Untersuchungsfeldes kann in der
Fallauswahl dann abgebildet werden, wenn sich die Féille hinsichtlich
bestimmter Merkmale voneinander unterscheiden. In der Methodenliteratur
spricht man dabei von der Samplingstrategie der maximalen strukturellen
Variation bzw. vom kontrastierenden Sampleverfahren (vgl. Lamnek, 2005,
S. 375; Kruse, 2011, S. 86f.).

Im Sinne des selektiven Samplings wurden wesentliche Merkmals-
auspragungen der Fallauswahl vor Untersuchungsbeginn gegeneinander

abgewogen, um fiir das Forschungsfeld und die forschungsleitenden Fragen
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relevante Interviewpartner zu gewinnen. Mit der Fokussierung auf die
Beratungslehrer der Schulen war eine Lehrergruppe eingegrenzt, die
wahrscheinlich iiber Kenntnisse und Erfahrungen verfiigen, die fiir
Forschungsfrage relevant sein konnten. Es konnte beispielsweise davon
ausgegangen werden, dass die beratenden Lehrkréfte aufgrund ihrer Funktion
Kenntnis iiber innerschulische Konfliktfdlle sowohl bei den Schiilern als auch
innerhalb des Kollegiums haben. Zudem haben alle befragten Lehrkrifte durch
ihre Beratungstitigkeit zumindest eine auBerunterrichtliche Tatigkeit
iibernommen, was fir die Beantwortung bestimmter Interviewfragen
Voraussetzung war. Auflerdem erwies sich diese Lehrergruppe auch aus
forschungspraktisch-pragmatischer Hinsicht als giinstig, da jede Realschule
verpflichtend einen Beratungslehrer hat und diese iiber die Webseite der
jeweiligen Schulen eindeutig identifizierbar sowie leicht kontaktierbar waren.
Gleichzeitig erdffnete diese Lehrergruppe die Mdglichkeit, dem Prinzip der
maximalen strukturellen Variation zu folgen, da Merkmale wie beispielsweise
Geschlecht, Dienstalter, Funktion, Fiihrungsaufgaben, Schulgrofe oder
Tragerschaft der Schule breit gefachert sein konnten. Ausgeschlossen aus der
Befragung wurden Beratungslehrkrifte die weniger als ein Jahr an der Schule
tatig waren, da diese zu wenig Erfahrungen mit der schulischen Fiihrungsarbeit
haben. Zudem wurden keine Beratungslehrer befragt, die gleichzeitig den
Posten des Realschuldirektors der Schule innehatten, da die Sicht der Lehrkrifte
analysiert werden sollte.

Die erhobenen Daten aus den Interviews der vorgelegten qualitativen Studie
sollen Aufschluss iiber die Wirksamkeit der Personalfithrung an bayerischen
Realschulen mit und ohne mittlere Fiihrungsebene geben. Fiir beide Gruppen
wurde ein Sample gebildet, wobei oben genannte Kriterien der Fallauswahl
beiden Samples zugrunde gelegt wurden.

Die Grundgesamtheit des Samples bayerischer Realschulen mit mittlerer
Fithrungsebene konnte fiir alle Realschulen (staatliche, kirchliche und private
Schulen) nicht genau bestimmt werden. Sicher war jedoch, dass eine kirchliche
Realschule und dreizehn staatliche Realschulen eine mittlere Fiihrungsebene im
Rahmen des Modellversuches Modus F eingefiihrt hatten. Alle Schulleiter der
Modus F Schulen wurden im Rahmen einer Modus F Vollversammlung am 15.
und 16. Januar 2009 in der Sparkassenakademie Landshut iiber die Studie
informiert. Die Autorin der Arbeit stellte sich bei dieser Gelegenheit auch den

Schulleitern vor.
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Um trotz der Fokussierung auf die Beratungslehrkrifte im begrenzten
Forschungsfeld der Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene eine moglichst breite
Spanne an Variation bei der Fallauswahl zu gewaihrleisten, wurden die oben
genannten Merkmale durch entsprechende Recherche vor dem Beginn der
Datenerhebung gepriift. Aufgrund der relativ geringen Grundgesamtheit von
bayerischen Realschulen mit mittlerer Fiihrungsebene konnte hinsichtlich
weiterer Einflussfaktoren wie beispielsweise der strukturellen Organisation der
mittleren Fiithrungsebene (vgl. Abbildung 4) darauf vertraut werden, dass die
Fallauswahl die Grundgesamtheit gut reprdsentiert. Zudem wurde sowohl an
Schulen mit als auch ohne mittlere Fiihrungsebene hinsichtlich der Trégerschaft
der Schulen, des Dienstalters der sowie der Funktion der Befragten und der

Schulgrofe auf maximale Variation gesetzt.

4.4 Interviewform: das problemzentrierte Interview

In der rekonstruktiven Sozialforschung stehen zahlreiche Interviewformen zur
empirischen Aufdeckung von Forschungsfragen zur Auswahl. Entscheidungs-
leitend bei der Frage nach der passenden Interviewform ist der Forschungs-
gegenstand und das Erkenntnisinteresse (vgl. Kruse, 2011, S. 63). Im Rahmen
der vorliegenden Arbeit wurde mit Hilfe des Datenmaterials aus den Interviews
die Perspektive der Lehrkriafte zu den Wirkungsbereichen operativer
Fithrungsarbeit rekonstruiert. Die in den theoretischen Grundlegungen dieser
Arbeit herausgearbeiteten Aspekte zur Personalfiihrung (vgl. Kapitel 3)
begriindeten die Auswahl der Themenbereiche und sollten im Verlauf des
Interviews angesprochen und aus Sicht der befragten Lehrkrifte dargestellt
werden. Diese Problemorientierung im Rahmen des Forschungsinteresses der
vorliegenden Studie fiihrte zu der Wahl des problemzentrierten Interviews.
Das problemzentrierte Interview und seine Konstruktionsprinzipien basieren
insbesondere auf der Entwicklungsarbeit von Witzel (1982) und haben eine
,moglichst unvoreingenommene Erfassung individueller Handlungen sowie
subjektiver Wahrnehmungen und Verarbeitungsweisen gesellschaftlicher
Realitdt” (Witzel, 2000, S. 1) zum Ziel. Es ist gekennzeichnet durch drei
Grundpositionen (vgl. Witzel, 2000, S. 2f.):
- Problemzentrierung: Das theoretische problemorientierte Vorwissen wird
bei der Erhebung offen gelegt und der Befragte kann damit auch

konfrontiert werden.
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- Gegenstandsorientierung: Es ist ein flexibler Einsatz von Methoden und
Gesprachstechniken in  Abhéngigkeit des Gesprachspartners und der
Anforderungen des untersuchten Gegenstandes moglich. Je nach dem wie
sprachfertig und reflektiert die befragte Person auf die Fragen des
Interviewers eingeht, konnen offene Erzdhlimpulse oder konkrete
Nachfragen situationsangemessen eingesetzt werden.

- Prozessorientierung: ,.elastische” Vorgehensweise im Erhebungsprozess,
der durch Offenheit fiir subjektive Relevanzsetzungen der Befragten gepréigt
ist und tiber Nachfragen den Kern des Problems anvisiert. Die Befragten
haben dabei ausreichend Raum, um in eigenen Worten und in
selbstgewdhlter Ausfiihrlichkeit ihre Erfahrungen zu formulieren.

Diese Grundpositionen konnen durch ein leitfadengestiitztes Interview erfiillt

werden. Der Leitfaden ist dabei kein verbindliches Ablaufmodell sondern

vielmehr das Grundgeriist der Interviews. Er stellt thematische Vergleichbarkeit
sicher und strukturiert zudem als ein offener Interpretationsleitpfad den

anschlieBenden Analyseprozess (vgl. Lamnek, 2005, S. 364; Witzel, 2000, S. 2).

Bei der Leitfadenkonstruktion wird somit theoretisches Vorwissen in deduktiver

Weise genutzt. Dies schriankte die Offenheit fiir Konzeptgenerierungen durch

die Befragten jedoch nicht ein. Der Leitfaden erméglichte vielmehr eine freie

und dialogische Gespréchssituation, in der das erarbeitete theoretische Konzept
durch AuBerungen der Lehrkrifte auch modifiziert werden konnte (vgl.

Lamnek, 2005, S. 364; Kruse, 2011, S. 60). Das problemzentrierte Interview

war somit jederzeit fiir Verdnderungen im Gespriachsverlauf sowie neu

angesprochene Themen offen, sodass im Wechselspiel von Deduktion und

Induktion sowohl eine explorative als auch eine systematische Informations-

generierung moglich waren (vgl. Witzel, 2000, S. 2ff.; Kruse, 2011, S. 60;

Helfferich, 2009, S. 38ff; Lamneck, 2005, S. 368).

Im Rahmen der Befragung der vorliegenden Studie wurde das Erzdhlprinzip

herausgestellt. So konnten die individuellen Handlungen sowie die subjektiven

Problemsichten und  Verarbeitungsweisen der Befragten moglichst

unvoreingenommen erfasst und den objektiven Vorannahmen gegentiber gestellt

werden (vgl. Lamnek, 2005, S. 364; Kruse, 2011, S. 60ff.). Die Schilderungen
personlich erlebter Situationen im Interview ermdglichten es die Sicht der

Lehrkriafte zu den erdrterten relevanten Handlungsfeldern schulischer

Personalfithrung, insbesondere vor dem Hintergrund der Fithrung durch

Lehrkrifte, zu erheben.
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4.4.1 Leitfadenkonstruktion: die SPSS-Methode nach Helfferich

Eine leitfadenorientierte Interviewfithrung wird dem Anspruch der Offenheit in

Verbindung mit dem Anspruch der Strukturierung dann gerecht, wenn die

Entwicklung des Leitfadens methodisch angeleitet, gezielt erfolgt. Die in der

Forschungspraxis bewéhrte SPSS-Methode nach Helfferich (2009, S. 182ff.)

diente im Rahmen der vorliegenden Arbeit als Orientierung bei der Entwicklung

des Leitfadens:

- Sammeln von moglichst vielen Fragen in einem offenen Brainstorming zum
Forschungsthema.

- Priifen der Fragenliste auf deren Eignung und Streichen der Fragen, die
nicht passend erscheinen.

- Sortieren der verbleibenden Liste und FEinteilung in offene
Erzéhlaufforderungen, Aufrechterhaltungsfragen und konkrete Nachfragen
(hier: erzdhlgenerierende und verstindnisgenerierende Fragen, vgl. Kapitel
4.4.3).

- Subsumieren von Fragentypen, d.h. die Fragetypen werden abschlieBend in
den Leitfaden ein- bzw. untergeordnet (subsumiert).

Um in der ersten Phase (S) eine mdglichst offene Sammlung verschiedener

Fragen in einer vernetzenden Breite zu erlangen, recherchierte die Autorin der

Arbeit umfassend in der Literatur zu Vorkenntnissen und Vorannahmen tiiber

das Forschungsfeld. Zudem bereicherten Informationen aus verschiedenen

Gespriachen die Ideensammlung. Ein erstes informatives Gespréach erfolgte im

September 2008 mit Herrn StD Boris Hackl, dem damaligen Projektleiter des

Modus F Modellversuchs der Stiftung Bildungspakt Bayern. Ebenfalls sehr

aufschlussreich war ein weiteres Gespriach im November 2008 mit Herrn OStD

Armin Hackl, der als damaliger Schulleiter des Deutschhaus-Gymnasiums in

Wiirzburg eine mittlere Fiihrungsebene eingefiihrt hatte. Dieser Austausch

verhalf der Verfasserin der Arbeit, ihre zu diesem Zeitpunkt stark durch die

theoretische Vorarbeit geprigte Perspektive zu erweitern, erdffnete einen
praxisorientierten Zugang zu der Thematik und bereicherte den Fragenkatalog
um entsprechende Themen. Einige Wochen darauf fand eine zweitdgige

Vollversammlung der Modus F Schulleiter vom 15. bis 16. Januar 2009 statt, an

der die Autorin der Arbeit teilnehmen konnte. Dies ermoglichte ihr, von der

Teilnahme an themenspezifischen Workshops sowie Vortrdgen von Vertretern

der Wirtschaft und der Wissenschaft zu profitieren sowie auch zahlreiche
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informelle Gesprichssituationen mit Lehrkréften sowie Schulleitern an Schulen
mit mittlerer Flihrungsebene zum Erfahrungsaustausch zu nutzen. Die
Gesprache mit Personen aus unterschiedlichen thematischen und disziplindren
Beziigen sowie das dynamische Setting der Gruppendiskussionen in den
Workshops bereicherten den Fragenkatalog um weitere Assoziationen,
generierten zusétzliche Fragen und klirten die Forschungsintention der
vorgelegten Studie vertiefend auf. Ein Vortrag der Verfasserin der Arbeit zum
Thema Schulentwicklung im Rahmen ihres Studienseminars, mit anschlieender
seminarinterner Diskussion im Mai 2009, erginzte die Uberlegungen um die
Perspektive der Studienreferendare. Da das SPSS-Prinzip nach Helfferich
(2009) kein statischer Ablaufplan ist, dienten die Gesprdache sowie deren Vor-
und Nachbereitung auch der zirkuldren Uberpriifung und Neuformulierung von
Fragen (P) sowie deren grobe Verortung in die verschiedenen Fragetypen (S).
Nach etwa einem Jahr Entwicklungsarbeit konnte im September 2009 der letzte
Schritt (S) der Subsumtion abgeschlossen und erste Probeinterviews organisiert
werden. Im Rahmen dieser Pretests wurden die Formulierungen der Fragen im
Interviewleitfaden auf Eindeutigkeit und Verstdndnis sowie auf Stimmigkeit der
Fragenabfolge iiberpriift. Der Leitfaden sowie die Interviewbedingungen
konnten durch die Erprobung in der Praxisanwendung schrittweise verbessert
und ergénzt werden. Im Folgenden werden nun die wichtigsten Erkenntnisse der
drei Probeinterviews dargestellt. Die Interviewpartner der Probeinterviews
waren Lehrkrédfte an Schulen ohne mittlere Fithrungsebene und erfiillten die

oben beschriebenen Fallauswahlkriterien.

4.4.2  Reflexionen im Rahmen der Probeinterviews

Nach dem ersten Pretest wurde eine technische Verdnderung vorgenommen.
Statt der Aufzeichnung auf einem digitalen Diktiergerdt erfolgten die
Aufnahmen der folgenden Interviews mit Hilfe der Software ,,Quick Time
Player Version 7.7“ iiber einen Laptop. Dies verbesserte die Aufnahmequalitét
der Interviews und reduzierte Arbeitsschritte der Synchronisierung und des
Datentransfers. AuBerdem verglich die befragte Lehrkraft im ersten
Probeinterview das Gesprach mit einer Verhorsituation, was sie auch auf das am
Tisch liegende Diktiergerit zuriickfiihrte. Da die technischen Voraussetzungen
(Laptop mit integriertem, qualitativ gutem Mikrofon, Aufnahmesoftware)
vorhanden waren, konnte in den folgenden Interviews auf das Diktiergerét

verzichtet werden.
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Des Weiteren stellte sich der durch den urspriinglichen Leitfaden vorgegebene
Gesprachsverlauf als unglinstig heraus, sodass die Fragen zum
auBerunterrichtlichen ~Aufgabenbereich, der Delegationspraxis und der
Fortbildungs- und  Unterstiitzungsangebote = dem  Themenblock  der
Mitwirkungsmdglichkeiten am Schulleben vorgezogen wurden. Zwei Griinde
sprachen fiir diese Anderung: Zum einen ermdglichte der Gesprichsverlauf
leichter das Thema ohne oder mit nur geringer Steuerung der Interviewerin
(hier: die Autorin der Arbeit) von den unterrichtlichen Titigkeiten auf die
auBerunterrichtlichen Aufgabenbereiche zu wechseln. In zwei Probeinterviews
haben die Befragten ihre zusétzlichen Aufgaben neben dem Unterricht ohne
konkrete Nachfrage aufgezihlt.

Zudem generierte der Austausch iiber die Ziele und Inhalte der unterrichtlichen
und auBerunterrichtlichen Tatigkeiten (hier: meist die Beratungstitigkeit) einen
guten Erzéhlfluss bei den befragten Lehrkriften. Dies kann auf die
unverfangliche Thematik zuriickgefiihrt werden, in der sich die Beratungs-
lehrkréafte kompetent und sicher fiihlten. Fast alle befragten Lehrkréfte redeten
sich im Rahmen dieser Thematik in den ersten fiinf bis zehn Minuten des
Interviews warm. Dies schaffte eine vertrauensvolle Atmosphire und damit eine
gute Basis fiir den Austausch {iber vertraulichere Themen, die im weiteren
Verlauf des Interviews folgten. Einzelne befragte Lehrkrdfte haben sich
zusitzlich beziiglich des Datenschutzes riickversichert, bevor sie auf bestimmte
Themen eingegangen sind.

Auch die Leitfrage zum Themengebiet der Informationsorganisation wurde
nicht wie wurspriinglich geplant im Rahmen des Gespriches iiber die
Schulentwicklung wund Partizipationsmoglichkeiten gestellt, sondern im
Anschluss an den Fragenkomplex Kommunikationsmanagement und
Kooperation. Es zeigte sich in den Probeinterviews, dass der Gesprachsfluss in
dieser Reihenfolge besser erhalten werden konnte.

Das Prinzip der Offenheit hat sich im Rahmen der Probeinterviews bewéhrt.
Einzelne Erzéhlaufforderungen des urspriinglichen Leitfadens waren zu
geschlossen formuliert und generierten bei den Befragten einsilbige Antworten.
Diese wurden entsprechend offener umformuliert.

In den Probeinterviews kamen keine neuen Themen- und Problembereiche zur
Sprache. Das zweite und das dritte Interview konnten bereits fiir die Auswertung

genutzt werden. Das vierte Interview musste gestrichen werden, da sich
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herausstellte, dass die befragte Person ein Kriterium der Fallauswahl nicht
erfiillte.

4.4.3  Aufbau des Interviewleitfadens

Das problemzentrierte Interview hat zum Ziel, ein sehr offenes und dialogisches
Gesprach zu gestalten sowie gleichzeitig bestimmte Fragen zu fokussieren, die
sich auf das relevante problemorientierte Vorwissen stiitzen (vgl. Helfferich,
2009, S. 38f.; Kruse, 2011, S. 60). Um beides zu gewahrleisten wurde ein
Interviewleitfaden konstruiert, der in deduktiver Weise eingearbeitetes
Vorwissen enthielt, aber gleichzeitig ein offenes Strukturierungsniveau aufwies.
Erzéhlgenerierende =~ Gespriachsimpulse,  sogenannte  Einleitungsfragen,
ermoglichten, das Interview auf bestimmte Thematiken zu fokussieren. Die
Einleitungsfragen sind offen formuliert und haben die Forderungen von
Narrationen des Befragten zum Ziel (vgl. Witzel, 2000, S. 4; Helfferich, 2009,
S. 166; Kruse, 2011, S. 70ff)). Die interviewte Lehrkraft konnte so die
Themenschwerpunkte ihrer Antwort individuell wéhlen. Der Gespréachsverlauf
war folglich offen und hatte den Charakter eines freien Dialoges. Durch
allgemeine Sondierungsfragen® kann die Interviewerin immer wieder ,die
thematischen Aspekte der auf die Einleitungsfrage folgenden Erzdhlsequenz
auf[greifen], um mit entsprechenden Nachfragen den roten Faden
weiterzuspinnen und zu detaillieren, den die Befragten in dieser Sequenz
angeboten haben (Witzel, 2000, S. 4 & 5; vgl. dhnlich Helfferich, 2009, S. 186;
Kruse, 2011, S. 70ff). Der mit den Leitfragen vorgesehene
,Erwartungshorizont® wurde stichpunktartig zur Orientierung fiir die
Interviewerin im Leitfaden festgehalten. Diese Stichpunkte konnen auch dann
zum Einsatz kommen, wenn durch sogenannte ,,Ad-hoc-Fragen* (Witzel, 2000,
S. 5) Themen angesprochen werden sollen, die noch nicht oder nicht in der
gewiinschten Tiefe vom Befragten thematisiert wurden. Neben diesen
erzéhlgenerierenden Fragetechniken kommen in den verstdndnisgenerierenden
spezifischen Sondierungsfragen die deduktiven Prozesse des problem-
zentrierten Interviews zum Einsatz, ,,indem der Interviewer das vorgéngige oder
im Interview selbst erworbene Wissen fiir Frageideen nutzt (Witzel, 2000,
S. 6). Mit Hilfe von Zuriickspiegelungen kann die Selbstreflexion des Befragten

angeregt werden, indem beispielsweise eine Unterstellung der Interviewerin

* 7. B. Gibt es sonst noch etwas? Kénnten Sie das noch konkreter beschreiben? Wie meinen Sie
das genau? Konnen Sie hierzu ein Beispiel nennen?
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korrigiert ~wird. Zudem konnen kldrende Verstdndnisfragen oder
Konfrontationen (nur bei einem guten Vertrauensverhéltnis) im Rahmen der

spezifischen Sondierung eingesetzt werden (vgl. Witzel, 2000, S. 6).

Vor jedem Interview erfolgte der ausdriickliche Hinweis, dass bei Fragen zur
Fithrung in der Schule nicht nur die Schulleitung, sondern auch andere Kollegen
mit Fiihrungsaufgaben in die Antwort einbezogen werden konnen. Dieser
Hinweis wurde gegebenenfalls im Verlauf des Interviews auch wiederholt.

Zu Beginn des Interviews wurden allgemeine Fragen formuliert, die
unverfanglich und leicht zu beantworten waren. Dieser einleitende Austausch
stellte meist eine gespriachsvorbereitende Small-Talk Situation her
(Aufwiarmphase) und konnte einen Gespriachsfluss generieren. Dies gelang
insbesondere mit Hilfe der Nachfragen zu dem Inhalt und den Zielen der
auBerunterrichtlichen Tétigkeitsbereiche, die das alltdgliche Geschift der
Lehrkrifte darstellen und meist umfassend beschrieben wurden. Dieser erste
Fragenkomplex ermdglichte es, eine kommunikative Vertrauensbeziehung

aufzubauen.

Einleitungsfrage (erzihlgenerierend)

Zuerst interessiert mich, welche Arbeitsbereiche Sie tiglich an der Schule haben! Erzédhlen Sie
doch mal, was machen Sie in Threr Arbeit?

Inhalte/Funktion . .
s . Spezifische Sondierungsfragen
(Orientierung fiir . . q
AdthocFragen) (verstindnisgenerierend)
- Aufwirmen, Small-Talk - Das heil}t, Sie haben mehrere auB3erunterrichtliche
- formale Daten Aufgabenbereiche? (Funktionen, Nachmittagsangebote,
(Beschiftigungsdauer, Mitarbeit in einem Team, Steuergruppe etc.)
Fécherkombination) - Beschreiben Sie Inhalt und Ziele eines Ihrer
- Funktionen Aufgabenbereiche bitte noch mal genauer!
- Aufgabenbereiche iiber den - Gibt es einen Zusammenhang zwischen den Zielen Thres
Unterricht hinaus Aufgabenbereiches und denen der Schule! Beschreiben Sie
- Abstimmung auf iiberfachliche | diesen bitte!
Ziele (Schulprogramm) - Wollen Sie damit sagen, dass es keine schuliibergreifenden
Ziele gibt?

Abbildung 10: Interviewleitfaden, Leitfrage 1. Quelle: eigene Darstellung

Das Gespréch iiber die auBBerunterrichtlichen Aufgabenbereiche bot meist gute
Anldsse, zum Fragenkomplex der Delegationsqualitit dieser Aufgabenbereiche
tiberzuleiten. Da ausschlieBlich Beratungslehrer befragt wurden, war zumindest
eine eigenverantwortlich {ibernommene auBerunterrichtliche Tatigkeit der
befragten Lehrkréifte garantiert. Meist bezogen sich die Erlduterungen der

befragten Lehrkrifte zu den Zielen und Inhalten ihrer auBerunterrichtlichen

115



4 Empirisches Forschungsdesign

Arbeitsbereiche auf deren Tétigkeit als Beratungslehrer. Im Kontext dieser
Ausfiihrungen konnte die néichste erzdhlgenerierende Einleitungsfrage gestellt
werden, die das Gesprich auf den empfundenen Handlungs- und Gestaltungs-
freiraum bei der Erfiillung der Aufgaben gelenkt hat. Hier war insbesondere der
Einfluss der Fiihrung auf das Autonomieerleben der Lehrkréifte von Interesse;
deshalb wird diese Beziehung in der Einleitungsfrage auch hergestellt. Der
Impuls veranlasste die Befragten dazu, von positiven und negativen Erfahrungen
zu den wahrgenommenen Freiheiten in der Ausgestaltung ihres
Aufgabenbereiches zu berichten. Meist geniigten allgemeine Sondierungs-
fragen (vgl. FuBnote 4, S. 112), um Aussagen wie ,,ich kann machen was ich
will“ sowie ,,vollige Offenheit” oder auch ,wir mussten uns immer an
irgendwelche Bestimmungen halten* zu hinterfragen. Mit Hilfe der spezifischen
Sondierungsfragen wurde das Gesprdch auf die wahrgenommene Auspriagung

der Begleitung durch die Fiihrung im Schulalltag gelenkt.

Einleitungsfrage (erzihlgenerierend)

Sie haben nun einiges von Ihren beruflichen Aufgaben berichtet. Nun interessiert mich, welche
Rolle die Fiihrungspersonen Ihrer Schule bei der Erfiillung Ihrer Aufgaben spielen. Was halten
Sie von Threm Handlungs- und Gestaltungsfreiraum bei der Erfiillung Threr schulischen
Aufgaben?

Inhalte/Funktion
(Orientierung fiir
Ad-hoc-Fragen)

Spezifische Sondierungsfragen
(verstindnisgenerierend)

- Delegationsqualitit bzw. - Kénnen Sie Situationen beschreiben, in denen die Fiihrung Thren
-fehler Freiraum nicht respektiert hat?

- Handlungs- und - Es gab also Situationen in [hrem Arbeitsalltag, in denen Sie sich
Entscheidungsfreirdume in Threr Arbeit eingeschriankt gefiihlt haben?

- Vertrauen - Wollen Sie damit sagen, dass die Fithrung kaum Interesse an

- positive und negative Ihrer beruflichen Tétigkeit gezeigt hat?
Aussagen - Wertschétzung und Anerkennung durch die Fithrung spielt also

in Threm Schulalltag eine gro3e Rolle!
- Verstehe ich das richtig, dass hier die kleinere Fithrungsspanne
Vorteile hatte?

Abbildung 11: Interviewleitfaden, Leitfrage 2. Quelle: eigene Darstellung

Die néchste Leitfrage erweiterte das Gesprdch iiber die Handlungs- und
Entscheidungsfreirdiume um den Aspekt des bewussten Personaleinsatzes durch
die Fithrung und der entsprechenden Zuweisung passender Forderungs- und

Unterstiitzungsmafnahmen.
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Einleitungsfrage (erziihlgenerierend)

Fiihlen Sie sich angesichts Threr beschriebenen Aufgabenbereiche von der Fiihrung richtig
eingesetzt und mit ausreichenden Kompetenzen und Qualifikationen ausgestattet? Wie wiirden
Sie Thren Einsatz im auBerunterrichtlichen Bereich diesbeziiglich bewerten?

Inhalte/Funktion . .
s . Spezifische Sondierungsfragen
(Orientierung fiir . . q
Ad-hoc-Fragen) (verstindnisgenerierend)
- bewusster Personaleinsatz - Wie wiirden Sie den Anspruch dieser Aufgaben beschreiben?
und Personalférderung durch | - Inwiefern fordert und férdert Sie diese Arbeit?
die Fiithrung (schulintern, - Haben Sie das Gefiihl, dass Ihr Aufgabenbereich wichtig fiir
teamintern) den Schulalltag ist?
- Diagnose individueller - War die Ubernahme der Aufgabe dann wohl eher den
Forderbedarfe, Starken und Umsténden geschuldet?
Schwichen (schulintern, - Verstehe ich das richtig, dass die Fiihrung bei der Gestaltung
teamintern) des schulinternen Fortbildungsangebotes die Wiinsche und
- Zuweisung adédquater Erfordernisse des Kollegiums bzw. einzelner Kolleginnen oder
FortbildungsmaBnahmen Kollegen beachtet?
(schulintern, teamintern) - Kénnen Sie noch mal erldutern, wieso es kaum kollegiale
- positive und negative Unterstiitzungsangebote an Threr Schule gibt?
Aussagen

Abbildung 12: Interviewleitfaden, Leitfrage 3. Quelle: eigene Darstellung

Eine weitere erzdhlgenerierende Leitfrage zum Themenbereich der Delegation
wird durch eine Feststellung der Interviewerin eingeleitet, um die im Kontext
der vorhergehenden Leitfrage besprochene Thematik iiber die eigenen
Aktivititen auf die Aufgabenverteilung im Kollegium auszuweiten. Das
Erkennen und Fordern von Entwicklungspotenzialen im Kollegium und
Transparenz sowie Gerechtigkeit beim Einsatz aller Kollegen in den
verschiedenen Tatigkeitsbereichen ist eine herausfordernde Fiihrungsaufgabe.
Gleichzeitig ist eine diesbeziiglich als unzureichend oder wirkungslos
empfundene Fiihrungsarbeit auch regelmifig Quelle von Frustration im
Kollegium (vgl. Kapitel 3.1.2). In einzelnen Interviews fiel immer wieder auf,
dass die befragten Lehrkrifte Schwierigkeiten damit hatten, Aussagen iiber das
Arbeitsverhalten ihrer Kollegen zu treffen. Die Antworten waren — vermutlich
aus diesem Grund — vereinzelt weniger ausfiihrlich oder vage formuliert. Die
spezifischen Sondierungsfragen wurden daher in diesem Themenkontext vor
allem dann eingesetzt, wenn die ersten Antworten eher oberflachlich waren oder
die gewiinschten inhaltlichen Relevanzssetzungen nicht vom Befragten

vorgenommen wurden.
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Einleitungsfrage (erzihlgenerierend)
Sowohl Sie als auch Thre Kolleginnen und Kollegen haben zusétzliche Aufgaben im Schulalltag
freiwillig iibernommen oder von der Fiihrung zugeteilt bekommen. Beschreiben Sie Thren
auBerunterrichtlichen Einsatz an der Schule bzw. den auBerunterrichtlichen Einsatz im
Kollegium insgesamt?
Inhalte/Funktion
(Orientierung fiir
Ad-hoc-Fragen)

Spezifische Sondierungsfragen
(verstindnisgenerierend)

- Arbeitszeitbelastung - Hat die Fithrung auf den auBlerunterrichtlichen Einsatz Einfluss?

- Gerechtigkeit und - Meinen Sie damit, dass die Fiihrung bei einzelnen Kollegen
Transparenz keinen Einfluss nehmen kann?

- Anreize und Motivation - Was denken Sie iiber die Verteilung von Aufgaben und

Verantwortung im Kollegium?
- Was verstehen Sie unter ,,Nehmerqualititen*?
- Beschreiben Sie das Engagement im Kollegium!

Abbildung 13: Interviewleitfaden, Leitfrage 4. Quelle: eigene Darstellung

Schulleiter stehen immer wieder vor der Herausforderung, ihr Kollegium an
zentralen Entscheidungen des Schullebens angemessen zu beteiligen. Die
Schulentwicklungsarbeit bietet viele Moglichkeiten, Lehrkrdfte am Schulleben
mitgestalten zu lassen. Gleichzeitig stellen Schulleiter mit ihren
Fiihrungsentscheidungen beispielsweise iiber Reformen, die teilweise auch
zentral initiiert wurden, Kollegien immer wieder vor vollendete Tatsachen. Dies
filhrt auch zu Frust, Zweifeln an dem Erfolg und der Nachhaltigkeit der
Initiativen sowie Arger z. B. iiber ein hohes Reformtempo (vgl. Kapitel 3.3).
Die Erzdhlaufforderung zur Thematik der Schulentwicklung generierte
umfangreiche Berichte. Allgemeine Sondierungsfragen (vgl. Fuinote 4, S. 114)
wurden regelméfBig von der Interviewerin zur Steuerung eingesetzt, um bei
Antworten wie ,,ich hab damit nichts zu tun* oder ,,die lassen sich stindig was
Neues einfallen sowie auch ,lieber Qualitit als Quantitit™ konkretere Aussagen

zu erhalten oder neue Impulse zu setzen.

Einleitungsfrage (erzihlgenerierend)

Die néchsten Fragen gehen um die Gestaltung der Schulentwicklungsaktivitéten durch die
Fithrung. Welche Rolle spielt die Schulentwicklung an Threr Schule fiir Sie?

Inh-a lte{Funktuin Spezifische Sondierungsfragen
(Orientierung fiir - . q
Ad-hoc-Fragen) (verstindnisgenerierend)
- positive und negative - Was halten Sie von den Aktivititen der Schulentwicklung?
Aussagen - Koénnen Sie aktuelle Aktivititen zur Schulentwicklung an Ihrer
- ,Bottom-Up*““-Mitwirkungs- | Schule beschreiben?
moglichkeiten - Wie empfinden Sie Initiativen, die von der Fithrung ausgehen?
- ,,Top-Down“-Mentalitit - Wie zeigen sich diese Mitwirkungsmdglichkeiten an der
- Entscheidungsfindungs- Schulentwicklung konkret im Schulalltag?
prozesse - Wie werden Thnen diese Moglichkeiten gegeben?
- koordinierende Vernetzung |- Das bedeutet, die Fiihrung geht auch dann auf Vorschldge von
- Entscheidungen auf Ihnen bzw. Thren Kollegen ein, wenn Sie von den Vorstellungen
Teamleiterebene der Fiihrung abweichen?

Abbildung 14: Interviewleitfaden, Leitfrage 5. Quelle: eigene Darstellung
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In der Auseinandersetzung mit den Aktivititen der Schulentwicklung wurden
von den befragten Lehrkriften Themen angesprochen, die gute Anldsse boten
zum néchsten Gesprachsfokus der Zielorientierung iiberzuleiten (z. B. Eine
Lehrkraft berichtete {iiber die Reformflut an ihrer Schule und der
wahrgenommenen Beliebigkeit der Initiativen). Die Einleitungsfrage konnte
dann je nach Gespriachsverlauf auch als spezifische Sondierungsfrage formuliert
werden (z.B. ,Inwiefern nimmt die Fiihrung auf diese Zielorientierung
Einfluss?*). Das Gefiihl als Kollegium gemeinsam hinter Zielen und Werten der
Schule zu stehen, kann durch das Fiihrungsverhalten gezielt gefordert und
vorgelebt werden (vgl. Kapitel 3.4). Die vom Kollegium anerkannte
Vorbildfunktion der Fithrungskrifte ist dabei ein wichtiger Aspekt. Durch die
spezifischen Sondierungsfragen konnte das Gespréch auf diesen Themenbereich

gelenkt werden.

Einleitungsfrage (erziihlgenerierend)

Gemeinsam vereinbarte Ziele konnen helfen, die beschriebenen Aktivitdten der
Schulentwicklung aufeinander abzustimmen und ein Gefiihl vermitteln, gemeinsam an einem
Strang zu ziehen. Nimmt die Fithrung Threr Schule hierauf Einfluss? Erzéhlen Sie doch mal aus

Ihrem Berufsalltag!
Inhalte/Funktion . .
.. . Spezifische Sondierungsfragen
(Orientierung fiir tindnisgenerierend)
Ad-hoc-Fragen) (verstin &
- positive und negative - Unterstiitzt die Fithrung mit diesem Verhalten die Ziel-

Aussagen orientierung im Kollegium?

- Konsens im Kollegium - Welchen Einfluss denken Sie hat die Fithrung auf das

- Arbeitsklima Miteinander und den Konsens im Kollegium?

- Leitbild oder Schulprogramm |- Wenn ich das richtig verstehe, lebt die Fiihrung also das vor,
- Anerkennung der was sie von lhnen einfordert?

Fithrungsrolle - Inwiefern kdnnen Sie sich im Berufsalltag an der Fithrung
- Akzeptanz der Fiihrung als orientieren?

Vorbild - Beschreiben Sie die Rolle der Fiihrung in der Schulfamilie!
- Vorbildrolle der Fithrung - Wenn das Kollegium beispielsweise gespalten ist beziiglich
- informelle Fithrungsrollen einer Entscheidung, wie verhélt sich die Fiihrung dann?

- Rollenkonflikte

Abbildung 15: Interviewleitfaden, Leitfrage 6. Quelle: eigene Darstellung

An das Gesprich iiber die tiberfachlichen Ziele der Schule konnte die Frage zu
den personlichen Zielen und moglichen Zielvereinbarungen gut angeschlossen
werden. Da auf diesen Gespriachsstimulus auch einsilbig mit ,,Ja* oder ,,Nein*
geantwortet werden kann, wurden entsprechende erzdhlgenerierende
Anschlussfragen formuliert. In diesem Themenblock — insbesondere zur
Riickmeldekultur der Fithrung — hat es sich angeboten, von der befragten

Lehrkraft geduBerte Beispiele aus dem Berufsalltag aufzugreifen und
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entsprechende verstindnisgenerierende Sondierungsfragen zu formulieren (z. B.
,,Nehmen wir an, zu lhrem Berufsinformationsabend wiren kaum Schiiler

gekommen. Wie wiirde die Fithrung damit umgehen?*).

Einleitungsfrage (erzihlgenerierend)

Nun haben wir viel iiber die iiberfachlichen Ziele gesprochen, hat die Fiihrung auch mit Ihnen

personlich Arbeitsziele vereinbart?
- Wenn ja: Wie kommt es zu solchen Vereinbarungen? Wird die Erfiillung der Ziele im
Schulalltag von der Fiihrung begleitet? Erzidhlen Sie doch mal!
- Wenn nein: Wird Ihre Arbeit von der Fithrung in irgendeiner anderen Form belgeitet?
Erzéhlen Sie doch mal!

Inhalte/Funktion
(Orientierung fiir
Ad-hoc-Fragen)

Spezifische Sondierungsfragen
(verstindnisgenerierend)

- positive und negative
Aussagen

- Mitarbeitergespriche,
Zielvereinbarungen

- Riickmeldekultur und
Anerkennung (konstruktive
Kritik, Interesse,
Begleitung)

- Finden diese Gespriche regelméBig statt (Mitarbeiter-
gespriche)?

- Das heif3t, es gibt keine personlichen Gespriache mit der Schul-
leitung iiber Thre Arbeitsinhalte?

- Gibt es denn andere Situationen im Schulalltag, wo Sie Riick-
meldung zu Threr Arbeit erhalten?

- Welches Verhalten der Fiihrung stiarkt und freut Sie? Welches
schwicht und verunsichert Sie?

- Diese Veranstaltung war also nicht so erfolgreich. Wie ist die
Fiihrung damit umgegangen?

- Wie zeigt die Fiihrung dann Anerkennung oder Wertschétzung
fiir Thre Arbeit?

- Wie wirkt sich das Fithrungsverhalten auf Ihre Arbeits-
motivation aus?

Abbildung 16: Interviewleitfaden, Leitfrage 7. Quelle: eigene Darstellung

Die folgende Einleitungsfrage leitete das Interview iiber zum Thema

Kooperation und Kommunikation. An dieser Stelle konnte kein flieBender

thematischer Ubergang gestaltet werden. Dies hat aber dem Erzihlfluss der

Befragten nicht geschadet. Die Erzéhlaufforderung fiihrte in den meisten Fillen

zu umfangreichen Berichten der Befragten.

Einleitungsfrage (erziihlgenerierend)

Beschreiben Sie bitte das Kommunikations- und Kooperationsverhalten im Kollegium!

Inhalte/Funktion
(Orientierung fiir
Ad-hoc Fragen)

Spezifische Sondierungsfragen
(verstindnisgenerierend)

- Welche Formen der Kooperation finden statt?

- Bewerten Sie das Kooperationsverhalten im Kollegium!

- Ko6nnen Sie sich Griinde vorstellen, warum die Zusammenarbeit
bei Thnen so gut funktioniert?

- Verstehe ich das richtig, dass Ihrer Meinung nach die Fithrung

- Umgang miteinander
(Arbeitsklima)

- informelle Kommunikation

- Kooperationsverhalten

- formelle Kooperation auf

Teamebene kaum Einfluss auf die Zusammenarbeit im Kollegium hat?
- Problempotenziale lateraler |- Wie kann die Fithrung Kooperationen im Kollegium férdern?
Zusammenarbeit

Abbildung 17: Interviewleitfaden, Leitfrage 8. Quelle: eigene Darstellung
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Im Gesprich iiber das Kooperations- und Kommunikationsverhalten im
Kollegium gestaltete sich der Ubergang zum Themenbereich der
Informationsorganisation wiederum flieBend. Es gab immer wieder
Moglichkeiten, das Interview je nach Verlauf iiber eine spezifische
Sondierungsfrage auf die neue Thematik zu lenken (z. B. ,,Wenn ich das richtig
verstehe, funktioniert die schulinterne Kommunikation bei Thnen gut. Woran
liegt das Threr Meinung nach?*)

Einleitungsfrage (erziihlgenerierend)

Wie wiirden Sie die Informationsorganisation an Threr Schule beschreiben?

Inhalte/Funktion
(Orientierung fiir
Ad-hoc Fragen)

Spezifische Sondierungsfragen
(verstindnisgenerierend)

- Informationsorganisation - Wie verhalten Sie sich, wenn Sie Rat, Unterstiitzung oder
- Présenz der Fithrung Informationen in Threr tiglichen Arbeit brauchen?
- kurze Informationswege - Welche Informationsmittel und -kanéle gibt es an Threr Schule?

- Wiirden Sie sich mehr wiinschen? Warum? Warum nicht?
- Welche Auswirkungen hat die Informationsorganisation an
Ihrer Schule auf Sie personlich?

Abbildung 18: Interviewleitfaden, Leitfrage 9. Quelle: eigene Darstellung

Abschlieend sollten alle befragten Lehrkrifte ihre Zufriedenheit mit der
Schule, dem Arbeitsklima an der Schule und der beruflichen Tétigkeit auf einer
Skala zwischen sehr zufrieden und sehr unzufrieden einschétzen. Mit einer

offenen Ausstiegsfrage endete das Interview.

Einleitungsfrage (erziihlgenerierend)

Haben Sie noch wichtige Anmerkungen zur Fiihrungsarbeit an Threr Schule, die bisher noch
nicht angesprochen wurden?

Inhalte/Funktion
(Orientierung fiir
Ad-hoc Fragen)

- Ausstiegsfrage - Hat sich seit der Einfithrung der mittleren Fiihrungsebene etwas
fiir Sie verdndert?

- Halten Sie die Einfithrung einer mittleren Fiihrungsebene an
Schulen fiir sinnvoll? Bitte begriinden Sie Thre Antwort auch
kurz!

Abbildung 19: Interviewleitfaden, Leitfrage 10. Quelle: eigene Darstellung

Spezifische Sondierungsfragen
(verstindnisgenerierend)

4.4.4 Interviewdurchfiihrung

In der konkreten Interviewsituation spielt der Leitfaden fiir den Interviewer eine

groBBe Rolle, um Offenheit im Interviewverlauf zu gewihrleisten. Durch die
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Entwicklung des Leitfadens ist der Forscher mit den Themen vertraut und kann
diese im Verlauf des Gespriches flexibel fokussieren. Wichtig ist dabei, dass er
den Leitfaden nicht als starres Ablaufmodell missversteht (vgl. Meuser & Nagel,
2005, S.77f). Weder die Anzahl noch die Reihenfolge der Fragen ist
schematisch festgelegt. Auf unvorhergesehene Wendungen oder notwendige
Erkldrungen muss der Interviewer entsprechend reagieren konnen. Insbesondere
die problemzentrierte Interviewtechnik erfordert vom Interviewer, das deduktiv
in den Leitfaden eingearbeitete Vorwissen reflektiert zu nutzen und dennoch den
grundsitzlich offen angelegten Dialog mit den befragten Lehrkrdften nicht
einzuschrinken (vgl. Witzel, 2000, S. 5). Dies macht das problemzentrierte
Interview zu einer anspruchsvollen Interviewtechnik. Auch aus diesem Grund
fithrte die Autorin der Arbeit alle Interviews selbst.

Im Rahmen der Modus F Vollversammlung am 15. und 16. Januar 2009
erhielten die Schulleiter der Modellschulen eine schriftliche Information zu der
Befragung der vorliegenden Studie mit der Aufforderung, mdgliche Einwénde
oder eine Ablehnung unter dem im Schreiben angegebenen Kontakt der Autorin
anzuzeigen.

Die Kontaktaufnahme mit den Beratungslehrkriften der jeweiligen Schule
erfolgte per Email, auf dem Postweg oder telefonisch. Den teilnehmenden
Lehrkriaften wurde vor dem Interviewbeginn versichert, dass die Gespriche
anonymisiert werden und bei der Berichtlegung keinerlei Riickschliisse auf
Personen gezogen werden konnen. Ebenfalls wurde zugesagt, dass die
Informationen aus dem Interview vertraulich behandelt und ausschlieBlich im
Rahmen der vorliegenden Studie ausgewertet werden. Die befragten Lehrkrifte
willigten freiwillig und ohne Belohnungsanreiz in die Teilnahme an den
Interviews ein.

Die Interviewerin notierte auffillige nicht-verbale Kommunikation wie Mimik
und Gestik, Interviewdynamik und -atmosphédre, eventuelle Storungen oder
andere gespriachsspezifische Besonderheiten wihrend dem Interview (vgl.
Helfferich, 2009, S.192). Um dies, eine moglichst freie und ungestorte
Befragung sowie optimale Bedingungen fiir die weitere Auswertung der Daten
gewdhrleisten zu konnen, wurden die Interviews mit Hilfe einer auf einem
Laptop installierten Software aufgezeichnet (vgl. Kruse, 2011, S. 96). Dariiber
wurden die teilnehmenden Lehrkrifte bereits bei der ersten Kontaktaufnahme in

Kenntnis gesetzt.
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EinschlieBlich der Probeinterviews nahmen im Schuljahr 2009/2010 insgesamt
30 Lehrkrifte an der Befragung teil. Davon konnten 28 Interviews als
Datenmaterial fiir die vorliegende Studie genutzt werden: Vierzehn
Beratungslehrer von Realschulen mit einer mittleren Fiihrungsebene sowie
vierzehn Beratungslehrer von Realschulen ohne mittlere Fiihrungsebene.
Samtliche Interviews wurden entweder an der Schule der jeweiligen
Beratungslehrkraft, in der Beratungsstelle oder bei der befragten Lehrkraft zu
Hause gefiihrt, so wie es fiir die Teilnehmer am Giinstigsten war. Die Dauer der

jeweiligen Interviews betrdgt im Schnitt 65 Minuten.

4.5 Verfahren der Datenauswertung

Die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) ist ein seit {iber 30 Jahren
entwickeltes Auswertungsverfahren der qualitativen Forschung, welches sich
zunehmend auch im Bereich der Erziehungswissenschaften etablieren konnte
(vgl. Mayring, 2008, S.7ff.; Mayring & Brunner, 2010, S. 324; Prengel,
Friebertshduser & Langer, 2010, S.20). Auch in der vorliegenden Arbeit
erfolgte  die  Auswertung  der  Interviewtranskripte  mit  dieser
,kategoriengeleiteten Textanalyse* (Mayring, 2010, S. 13). Im Folgenden soll
die Inhaltsanalyse als qualitative Forschungsmethode zunéchst kurz vorgestellt

werden. AnschlieBend wird das Vorgehen der Datenauswertung dargelegt.

4.5.1 Qualitative Inhaltsanalyse: inhaltliche Strukturierung

Die qualitative Inhaltsanalyse ist eine systematische, regel- und theoriegeleitete
Methode zur Auswertung von fixierter Kommunikation (vgl. Mayring, 2010,
S. 13). Im Regelfall handelt es sich bei der zu analysierenden Kommunikation
um Sprache. Es konnen der Inhaltsanalyse aber auch nicht sprachliche Symbole
(z.B. Musik oder Bilder) zugrunde gelegt werden. Wichtig fiir die
Analysearbeit ist allerdings, dass die Kommunikation schriftlich fixiert ist (vgl.
Mayring, 2010, S. 12). In der vorliegenden Studie sind die Interviewtranskripte
Grundlage der Analyse.

Das systematische Vorgehen der qualitativen Inhaltsanalyse zeigt sich zum
einen in ihrem klar geregelten Ablauf. Dieser unterstiitzt eine auch fiir Dritte
tiberpriifbare  Analysearbeit und damit das Ziel der intersubjektiven
Nachvollziehbarkeit (vgl. Mayring, 2010, S. 12f.) (vgl. Kapitel 4.2.2). Zum

anderen offenbart sich die Systematik in der Tatsache, dass die Fragestellung,
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die Ergebnisinterpretation sowie die einzelnen Analyseschritte von
theoretischen Uberlegungen geleitet werden (vgl. Mayring, 2010, S. 13). Diesen
Einbezug von Theorie sehen Vertreter der qualitativen Forschung als notwendig
an, um sich zum einen als Forschender iiber das Forschungsinteresse im Klaren
zu sein und zum anderen an den bereits erforschten Erkenntnissen iiber den
Untersuchungsgegenstand ankniipfen zu konnen (vgl. ebd.; Kruse, 2011,
S. 325). Dieser Meinung wird sich in der vorliegenden Arbeit angeschlossen.
Zudem versteht sich die qualitative Inhaltsanalyse nicht als reine Textanalyse.
Als schlussfolgernde Methode bezieht sie vielmehr die Kommunikation des
Forschers mit dem Beforschten als konstitutives Element des
Erkenntnisprozesses mit ein und versucht ,,Riickschliisse auf bestimmte Aspekte
der Kommunikation zu ziehen* (Mayring, 2010, S. 13).

Mayring (2010, S. 63ff.) differenziert die Methode der qualitativen
Inhaltsanalyse in drei Grundformen des Interpretierens: die Technik der
Zusammenfassung, die Technik der Explikation und die Technik der
Strukturierung. Die aus der Theorie entwickelten, forschungsleitenden Fragen
der vorliegenden Studie (vgl. Abbildung 9) bedingten die Entscheidung fiir die
Technik der Strukturierung. Im Rahmen der Strukturierung wird das
Datenmaterial nach bestimmten Ordnungskriterien durchforstet und Aussagen
zu den interessierenden Problemfeldern, hier die Wirkungsbereiche operativer
Mitarbeiterfithrung, in den entsprechenden Kategorien gesammelt. Aus dem
Material wird folglich mit Hilfe eines Kategoriensystems eine Struktur
herausgefiltert. Die Strukturierungsdimensionen orientieren sich in der
vorliegenden Studie an Inhalten. Zu bestimmten Themen der Personalfiihrung
sollen Inhaltsbereiche aus dem Material extrahiert und zusammengefasst
werden. Man spricht bei dieser Form der Strukturierung von einer inhaltlichen
Strukturierung (vgl. ebd., S. 92f.).

Das zentrale Werkzeug der inhaltlichen Strukturierung ist ein Kategoriensystem,
welches beim Vorgang des Codierens, also der Zuweisung der Textsegmente zu
den Kategorien, das Grundgeriist ist, um bestimmte Textbestandteile, Worte
bzw. Wortkombinationen den Kategorien zuzuordnen. Die Methodenliteratur
schldgt verschiedene Verfahrensweisen zur Kategorienfindung vor. In der
vorliegenden Arbeit wurden die Kategorien sowohl deduktiv und
theorieabgeleitet formuliert als auch induktiv aus dem Material zusétzlich
entwickelt. Mit der Konstruktion des Interviewleitfadens ging bereits die

Entwicklung  von  Auswertungskategorien  einher, da  thematische
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Grundstrukturen zur Datenanalyse festgelegt und zu Beginn der Analyse
deduktiv. an das Datenmaterial herangetragen wurden. In der
Auseinandersetzung mit den Interviewtexten beim Codiervorgang wurden diese
Grobkategorien verfeinert und wenn ndtig induktiv mit entsprechenden
Unterkategorien ergdnzt und ausdifferenziert (vgl. Kuckartz, 2007, S. 57ff,;
Hopf & Schmidt, 1993, S. 57ff.; Lamnek, 2005, S. 364f.f). Kategorien sind im
Analysekontext der vorliegenden Studie als ,,Werkzeuge zur Phénomen-
klassifizierung mit der Moglichkeit zur Bildung von Unterklassen (Kuckartz,
2007, S. 62) zu verstehen.

Die Strukturierung ergab sich durch die Codierung, da der Codiervorgang die
Struktur der originalen Interviewtranskripte aufgelost hat und dann die
Grundlage der Analyse darstellte (vgl. Kuckartz, 2007, S. 62). Mit Hilfe der
Techniken Paraphrasierung und Generalisierung (vgl. Kapitel 4.5.2) wurden
bestimmte Aspekte des Materials als Kategorien in mehreren Reduktions-
schritten herausgefiltert und zusammengefasst, wobei hier die Regeln der

Zusammenfassung nach Mayring (2010, S. 67ff.) Anwendung fanden.

4.5.2  Die Phasen des Auswertungsprozesses

Damit das Datenmaterial methodisch ausfiihrlich bearbeitet werden kann,
miissen die Audioaufnahmen vorab verschriftet, also transkribiert werden. Die
Transkripte sind sodann Grundlage der Analysearbeit. Da bereits bei der
Transkription sehr wunterschiedlich vorgegangen werden kann, wird im
Folgenden der Prozess der Verschriftlichung offengelegt. AnschlieBend wird
das Vorgehen der inhaltlichen Strukturierung im zehnschrittigen Analyseablauf

dargelegt.

4.5.2.1 Die Transkription der Interviews

Die Transkription wurde von der Autorin der Arbeit durchgefiihrt und erfolgte
in computergeschriebener Form. Die intensive Auseinandersetzung mit dem
Material wihrend der Verschriftlichung verhalf der Verfasserin zu einer
vertieften Datenkenntnis und Kontextwissen (vgl. Kruse. 2011, S. 153).
Wiahrend der Verschriftlichung konnten auch Ideen fiir die weitere
Interpretationen entwickelt werden.

Die gewdhlte Vorgehensweise der Transkription entscheidet bereits iiber

Moglichkeiten der Auswertung und ist deshalb bewusst und pragmatisch
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angesichts der Forschungsfrage zu treffen (vgl. Langer, 2010, S. 515ff.). In der
vorliegenden Arbeit steht die inhaltlich-thematische Ebene im Vordergrund, fiir
die beispielsweise dialektale Féarbungen uninteressant sind. Vorhandene
Dialekte wurden moglichst wortgenau ins Hochdeutsche iibersetzt. Wenn keine
eindeutige Ubersetzung mdglich war, wurde der Dialekt beibehalten (z. B.
Lheuer”, | taugt”, , Wischiwaschi“). Prosodische Parameter wie z.B.
Betonungen oder Dehnungen sowie parasprachliche Parameter wie z. B.
Lachen, Seufzen, Stohnen konnen der Interpretation moglicherweise dienen und
wurden aus diesem Grund in angemessenem Rahmen beriicksichtigt (vgl.
Abbildung 20). AuBerdem wird in der vorliegenden Arbeit die Ansicht
vertreten, dass sich die subjektiven Relevanzssetzungen der befragten
Lehrkrifte nur mit einer vollstandigen Transkribierung der Interviews erfassen
lassen. Dies hat zu Folge, dass es keine Auslassungen im Transkript gibt und in
einzelnen Textabschnitten der Transkripte mitunter keine Codierungen
vorliegen.

Um die Komplexitdt der Verschriftlichung im ersten Transkriptionsdurchgang
gering zu halten, wurden Anonymisierungen von Namen, Orten und Hinweisen
auf das Geschlecht des Beforschten oder von Personen die im Interview erwihnt
wurden, erst im zweiten Transkriptionsdurchgang vorgenommen (vgl. Kuckartz,
2007, S. 46). Die Transkriptionsregeln orientierten sich an dem gesprichs-
analytischen Transkriptionssystem (GAT 2) Basistranskript (vgl. Selting, M. et
al., 2009). Das Tanskript wurde generell in Kleinschreibung verfasst. In der
folgenden Abbildung 20 wird das System der angewandten Notationen und

Konventionen dargestellt.

Pausen und ), (), (D), D), (5), .. Pausen werden durch
verlaufsstrukturelle Auslassungspunkte in Klammern
Notationen entsprechend der Lange von 1 (.)

bis 3 (...) Sekunden markiert,
langere als (Ziffer) in Klammern

) Mikropausen (< 1 Sekunde)

Lo, Dehnungen werden durch
Doppelpunkte entsprechend der
Lange von 1 : bis 3 ::: Sekunden
markiert

I: // ach da haben sie // Jeweils gleichzeitige Redebeitrige
L: // genau da war ich da- | der Personen

mals // schon mal gewe-
sen.

/ Satzabbriiche
’ Wortabbriiche
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beTONungen

(lachen), (seufzen),
(stohnen)

#01:03:40-1# (unv.)
(schulleiter), (groBstadt),

(name des kollegen)

(aha), (ok), (ja), (mhm)

Tonhdhenbewegungen | ? Hoch steigend
am Ende der .
. s Steigend
Intonationsphrasen
! Gleichbleibend
; Fallend
. Tief fallend
Sonstige °h/ h°, °hh/ hh®, °hhh/ Horbares Einatmen °h und
Konventionen hhh° Ausatmen h°® wird entsprechend der

Lange von 1 h bis 3 hhh Sekunden
markiert

Besonders betonte Worter bzw.
Wortteile werden durch Grof3-
schreibung

gekennzeichnet

Nonverbale, sprachbegleitende
Handlungen/ Auflerungen

Unverstandlicher Redebeitrag mit
Zeitangabe der Audiodatei

Angaben, die Riickschliisse auf die
befragte Person erlauben

Einwiirfe des Gespréchspartners,
innerhalb des Redebeitrages des
Anderen

Abbildung 20: Notationen und Konventionen der Interviewtranskripte. Quelle. eigene
Darstellung auf Basis von Selting, M. et al., 2009, Kruse, 2011, S. 150f.

Die Transkriptionssoftware f5 unterstiitzte die Verschriftlichung in technischer
Hinsicht. Das Transkript ist Grundlage der Analysearbeit, aus dem auch
Originalzitate im Textverlauf der vorliegenden Arbeit kursiv eingefligt wurden
(vgl. Kapitel 5). Die Transkriptionsseiten pro Interview liegen im Schnitt bei 18
Seiten. Insgesamt umfasst das Transkript 517 Seiten. In der folgenden

Abbildung 21 sind die wesentlichen Informationen zu den Transkripten und den

beteiligten Personen zusammengefasst.
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Teilnehmer-
beschreibun q n n n
Textname TAufner_m_lendeI Interviewort | Interviewdauer Interviewdatum (Geschlechtlg Intervu_ewtransknpt Intervnewtran_sknpt
ranskribierende Di N (Seitenanzah) (Anzahl Codings)
ienstjahre an
der Schule)
1_Interview = Julia Kriesche | Beratungsstell 45 min 05.10.09 w, 10-20 12 58
2_Interview Julia Kriesche Schule 68 min 16.10.09 w, 10-20 18 59
4_Interview = Julia Kriesche Schule 46 min 26.10.09 m, 10-20 12 31
5_Interview Julia Kriesche Beratungsstell 57 min 02.11.09 m, 10-20 18 49
6_Interview  Julia Kriesche Schule 68 min 09.11.09 m, 2-10 18 58
7_Interview Julia Kriesche Schule 63 min 09.11.09 w, 2-10 19 53
8_Interview = Julia Kriesche Schule 45 min 20.11.09 w, 20-30 15 45
9_Interview Julia Kriesche Schule 56 min 23.11.09 w, 20-30 17 55
10_Interview | Julia Kriesche Schule 61 min 25.11.09 w, 10-20 15 38
11_Interview . Julia Kriesche Beratungsstell 66 min 25.11.09 m, 2-10 18 61
12_Interview  Julia Kriesche Schule 56 min 04.12.09 w, 10-20 17 49
13_Interview  Julia Kriesche Schule 53 min 07.12.09 m, 2-10 17 56
14_Interview  Julia Kriesche Schule 54 min 11.01.10 w, 2-10 17 67
15_Interview  Julia Kriesche Schule 52 min 18.01.10 m, 10-20 15 46
16_Interview | Julia Kriesche Schule 53 min 12.02.10 m, <30 17 92
17_Interview  Julia Kriesche Schule 72 min 15.02.10 m, 2-10 22 107
18_Interview  Julia Kriesche | Beratungsstell 69 min 16.02.10 w, 2-10 20 109
19_Interview  Julia Kriesche | Beim Teilnehmer 53 min 06.04.10 w, 2-10 14 52
20_Interview | Julia Kriesche Schule 69 min 12.04.10 m, 2-10 18 111
21_Interview | Julia Kriesche Schule 50 min 19.04.10 w, 2-10 14 44
22 _Interview  Julia Kriesche Schule 80 min 03.05.10 m, 10-20 18 109
23_Interview | Julia Kriesche Schule 68 min 03.05.10 w, 2-10 19 89
24 Interview  Julia Kriesche | Beim Teilnehmer 89 min 02.06.10 w, 2-10 27 137
25_Interview . Julia Kriesche : Beim Teilnehmer 65 min 09.06.10 m, 2-10 21 104
26_Interview  Julia Kriesche Schule 72 min 22.06.10 m, 2-10 22 96
27_Interview | Julia Kriesche Schule 70 min 23.06.10 m, 10-20 23 82
28 Interview | Julia Kriesche Schule 72 min 19.07.10 m, 10-20 23 117
29_Interview | Julia Kriesche Schule 113 min 19.07.10 m, <30 31 92

Abbildung 21: Informationen zu den Interviews, Teilnehmern und Transkripten. Quelle: eigene
Darstellung

4.5.2.2 Inhaltliche Strukturierung im computergestiitzten
zehnschrittigen Analyseprozess

Das durch die transkribierten Interviews vorliegende Datenmaterial wurde mit
der Methode der inhaltlichen Strukturierung nach Mayring (2010, S. 98f))
analysiert. Der Einsatz des Textanalyseprogramms MAXQDA (vgl. Kuckartz,
1999) unterstiitzte die Auswertungsarbeit und ermoglichte eine nachvollziehbare
Dokumentation der Analyseschritte. Verschiedene Aspekte iiberzeugten die
Autorin der Arbeit von den Vorteilen der Analyse mit einem
Auswertungsprogramm: Alle Dokumentengruppen, das Kategoriensystem und
die Codierungen waren iibersichtlich in einem Programm angeordnet, konnten
schnell aufgerufen und systematisch verwaltet werden. Ein breites Spektrum an
Suchfunktionen ermdoglichte einen schnellen Zugriff auf Codierungen im
Kontext des Datenmaterials. Diese Suchfunktionen sowie das Springen im Text
und Zusammenstellen von Textstellen erleichterte die Analysearbeit erheblich.
Entsprechende Funktionen zur Auswertung von quantitativen Haufigkeiten
(z. B. Kategorienhdufigkeiten oder Variablenmatrix) sind in dem Programm
installiert und konnten zur Interpretation der Ergebnisse herangezogen werden
(vgl. Kukartz, 2005). Um die Vorteile der computergestiitzten Analysearbeit

auszuschopfen, absolvierte die Autorin dieser Arbeit zwei Programmschulungen
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zur Arbeit mit MAXQDA der Marburger Arbeitsgruppe fiir Methoden und
Evaluation: ,,MAXQDA 10-Workshop Starter II*“ und ,,Strukturierende
Inhaltsanalyse mit MAXQDA 10%. Nach der Transkription der Interviews wurde
das Datenmaterial in MAXQDA eingelesen und eine erste Erkundung der Daten
vorgenommen.

Die inhaltliche Strukturierung will bestimmte Themengebiete mit Hilfe eines
Kategoriensystems aus dem Material extrahieren und diese dann vorab pro
Unterkategorie und im weiteren Schritt pro Hauptkategorie zusammenfassen
(vgl. Mayring, 2010, S. 98). Alle Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse
zeichnen sich durch ein regelgeleitetes Vorgehen aus, welches eine
systematische, strukturierte und nachvollziehbare Analysearbeit ermdglicht. Die
Technik der inhaltlichen Strukturierung erfolgt in einem zehnschrittigen
Analyseprozess, der in Anlehnung an Mayring (2010, S. 59ff. & S. 98ff.) im
Folgenden dargestellt wird.

In einem ersten Schritt wurden die Analyseeinheiten, also die Codier-, Kontext-
und Auswertungseinheiten, festgelegt. Die Codiereinheit ist der kleinste
Textbestandteil, der unter eine Kategorie fallen darf. Im Rahmen der
vorliegenden Analyse ist dies eine in sich geschlossene Aussage zu einem
bestimmten Leitthema (Fundstelle). Die Kontexteinheit ist der grofte Teil einer
Analyseeinheit der unter eine Kategorie fallen kann. Fiir das bessere
Verstindnis ist es mitunter erforderlich, zusédtzliche Informationen
mitzucodieren, da sich ohne dem Kontext oder die Frage des Interviewers der
Sinn einer Aussage nicht erschlieft (vgl. Kuckartz, Dresing, Ridiker & Stefer,
2007, S. 39). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit kann die Kontexteinheit
mehrere Absédtze umfassen. Die Auswertungseinheit gibt Auskunft {iber die
Abfolge der Analysearbeit. In der vorliegenden Studie ist jedes
Interviewtranskript eine Auswertungseinheit.

Im zweiten Schritt wurden die inhaltlichen Hauptkategorien (Strukturierungs-
dimensionen) theorie- und empiriegeleitet unter Beachtung der
forschungsleitenden Fragen bestimmt. Durch das problemzentrierte Interview
waren bereits Leitfragen formuliert und gewiinschte problemorientierte Inhalte
des Gespriches abgesteckt, sodass diese Leitfragen eine Orientierungs- und
Strukturierungshilfe sowie eine Analyseheuristik darstellten (vgl. Witzel, 2000,
S. 4ff.; Kruse, 2011, S. 196). Das Kategoriensystem konnte sodann im dritten
Schritt zusammengestellt werden. Die Bestimmung der Auspriagungen erfolgte
in Abstimmung mit der Theorie und den empirischen Daten. Fortlaufend
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erfolgte eine parallele Uberpriiffung von Passung und Plausibilitit des
Kategoriensystems. Im vierten Schritt wurden sodann die Kategorien definiert,
konkrete Ankerbeispiele aus dem Text angefiihrt und dort Codierregeln
formuliert. Diese Arbeitsschritte hatten zum Ziel, eine eindeutige Zuordnung der
Textteile zu den Kategorien zu ermdglichen und Abgrenzungsprobleme zu
reduzieren.

Ein erster Materialdurchgang (fiinfter Schritt) diente der Erprobung und der
weiteren Uberarbeitung des Kategoriensystems. Haben Textstellen die
vorhandenen Strukturierungsdimensionen angesprochen, wurden sie markiert.
Diese empiriegeleitete Uberarbeitung der Kategorien fiihrte zu weiteren
begrifflichen Prizisierungen, Ergdnzungen oder auch zu Zusammenfassungen
im Kategoriensystem. Nicht zuordenbare Textpassagen wurden ebenfalls
gekennzeichnet. Hierbei ergaben sich weitere induktiv aus dem Material
entwickelte Auswertungsperspektiven, fiir die entsprechende Codier- und
Abgrenzungsregeln aufgestellt wurden. Die ersten fiinf Schritte der
Analysearbeit waren somit von einem kontinuierlichen, wechselseitigen
Abstimmungsprozess der theoretisch entwickelten Kategorien mit dem
Erkenntnisinteresse und den tatséchlich vorhandenen Textbestandteilen gepragt.
Neu entwickelte sowie auch bereits vorhandene Kategorien wurden in
Riickkopplungsschleifen immer wieder einer Reliabilititspriifung unterzogen.
Im sechsten Analyseschritt, dem Materialdurchgang nach dem Probelauf,
erfolgte sodann die Fundstellenmarkierung und Fundstellenzuordnung zu den
Kategorien (Codierung). Alle 28 Transkripte wurden hierzu Abschnitt fiir
Abschnitt und Zeile fiir Zeile sequenzanalytisch durchforstet und die
Fundstellen wurden den Kategorien zugeordnet (Extraktion). Im siebten Schritt
sieht Mayring vor, das Kategoriensystem und die Kategoriendefinitionen erneut
auf Plausibilitdt und Passung zu {iberpriifen. Inhaltlich mussten in diesem Schritt
keine Anderungen vorgenommen werden. Es erfolgten nur vereinzelt noch
begriffliche Verfeinerungen. Der Anhang 1 zeigt eine Ubersicht der
Hauptkategorien mit den jeweiligen Unterkategorien.

Die mehrfachen Materialdurchldufe und Revisionsschritte erfolgten trotz der
aufwendigen Arbeit sehr griindlich, denn ab Schritt acht 16ste sich die
Forscherin von den Interviews und arbeitete ausschlieBlich mit den Fundstellen
der Kategorien. Der in den Analyseschritten acht bis zehn folgende

Reduktionsprozess ist in einer Tabelle {iber 151 Seiten offengelegt und damit
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iiberpriifbar (vgl. Anhang 2). Das Vorgehen der Zusammenfassung orientierte
sich an den Regeln der Zusammenfassung nach Mayring (2010, S. 70).

Mit der Paraphrasierung im achten Analyseschritt wurde das Textmaterial
erstmalig verdichtet, da wenig inhaltstragende Textbestandteile aus der
Fundstelle gestrichen wurden. Fiir das Verstidndnis notwendige Erkldrungen, auf
die sich eine Aussage innerhalb der Kontexteinheit bezogen hat, wurden in
Klammern angegeben. Jede Paraphrase kann eindeutig dem Originalinterview
zugeordnet werden, da sowohl Interviewnummer als auch ein Abschnittsverweis
in der Ubersichtstabelle angegeben sind. Somit kann die Reduktionsarbeit auch
im Originaltranskript (vgl. Anhang 3) jederzeit iiberpriift werden.

Im neunten Analyseschritt, der Generalisierung, wurden die Paraphrasen auf ein
einheitliches Abstraktionsniveau zusammengefasst. Bedeutungsgleiche Para-
phrasen innerhalb einer Auswertungseinheit konnten durch MAXQDA
gebiindelt und eindeutig identifizierbar untereinander angeordnet werden. Als
letzter und zehnter Schritt erfolgte die Zusammenfassung pro Hauptkategorie.
Exemplarisch wird der Analyseprozess anhand einer Hauptkategorie im Anhang
2 und 3 dargestellt.

4.6 Zusammenfassendes Fazit: die Methodik im Kontext der

vorliegenden Analyse

Das Methodenkapitel hat zum Ziel, die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der
empirischen Befunde der vorliegenden Studie zu gewéhrleisten. Indem
methodische Grundannahmen offengelegt, im Forschungsprozess getroffenen
Entscheidungen begriindet und das Vorgehen in der Datenerhebung und
-auswertung beschrieben werden, wird das wichtige Giitekriterium der
empirischen Sozialforschung, die Transparenz, angestrebt.

Mit der Entscheidung filir eine Interviewstudie und ein qualitatives
Forschungsdesign wurde in der vorliegenden Studie ein methodologisches
Vorgehen gewéhlt, dessen empirische Giite immer wieder diskutiert wird. Zwar
wurden mittlerweile qualitative Qualitétskriterien entwickelt, diese erscheinen
Vertretern der standardisierten Erhebungsmethoden jedoch nach wie vor als zu
wenig kontrollierte Empirie (vgl. u. a. Mayring, 2010, S. 8; Kelle, 2013, S. 80;
Steinke, 2010, S. 319ff.).

Dennoch erwies sich das qualitative Vorgehen angesichts der gegebenen
forschungsrelevanten Rahmenbedingungen als angemessen und zielfiihrend.

Ziel der vorliegenden Studie ist, soziale Strukturen und Prozesse bei der
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Einfilhrung der mittleren Fiihrungsebene tiefer zu erkunden und
Handlungsorientierungen der befragten Lehrkréfte sichtbar zu machen. Dieses
Forschungsinteresse kann im Rahmen einer qualitativen Herangehensweise
besser verfolgt werden als iiber standardisierte Methoden. Hinzu kommt, dass
die diinne Literatur- und Forschungslage zum mittleren Management an Schulen
nicht ausreichend standardisierte Informationen lieferte. Somit fehlte eine
belastbare Grundlage fiir feste Antwortalternativen sowie fiir eine
Weiterverarbeitung mittels statistischer Methoden. Die begrenzte Anzahl an
bayerischen Realschulen mit mittlerer Fiihrungsebene konnte zudem die in der
quantitativen Forschung notwendige Grdéfendimension der Befragung nicht
erfilllen. Die Entscheidung fiir die qualitativ-explorative Forschung ist zwar
somit begriindbar, geht aber auch mit Einschrdnkungen einher.

Ein allgemeiner Kritikpunkt an die qualitative Forschung ist die mangelnde
Reprisentativitit ihrer Erkenntnisse. Qualitative Untersuchungen haben jedoch
nicht zum Ziel, Aussagen iiber die repridsentative Verteilung bestimmter
Handlungsmuster in der Grundgesamtheit zu liefern. Auch die Einsichten der
vorliegenden Studie konnen keinen Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit erheben.
Das Forschungsinteresse war vielmehr — wie oben beschrieben — qualitativer
Natur, sodass es im Kontext der vorliegenden Studie nur sinnvoll war, qualitativ
vorzugehen (zur Begriindung des qualitativen Zugangs vgl. Kapitel 4.2.1). Unter
Beachtung qualitativer Kriterien z. B. der maximalen Variation bei der
Fallauswabhl, der reflektierten Erprobung und Gestaltung des Interviewleitfadens
und der Interviewsituation, dem systematischen Vorgehen bei der
Datenauswertung, wurde versucht, den qualitativen Giitekriterien gerecht zu
werden. In der vorliegenden Studie wird die Perspektive der Lehrkréifte auf
ausgewdhlte Aspekte der Personalfiihrung rekonstruiert. Von diesem Vorgehen
ist zu erwarten, dass die Kenntnisse iiber Gelingens- und
Misslingensbedingungen bei der Einfithrung einer mittleren Fiihrungsebene
erweitert werden.

Da im Rahmen der Interviews auch sensible Themen angesprochen wurden und
einige Lehrkrifte sich mit ihrer Schule im Erprobungsprozess eines
Modellversuchs zu neuen Fiihrungsstrukturen befanden, ist mit sozial
erwiinschten Aussagen und damit einer verzerrten Darstellung der Realitit zu
rechnen. Diese Moglichkeit kann zwar nicht vollig ausgeschlossen werden, hier
waren aber die Erfahrungen und die inhaltlichen Uberarbeitungen aus den

Probeinterviews besonders wertvoll. Die Bedeutung einer ausgepriagten
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Aufwirmphase zu Beginn des Interviews, der Reihenfolge der besprochenen
Themen sowie der Formulierung bestimmter Leitfragen und Nachfragen wurden
in den Probeinterviews deutlich. Nach entsprechenden Verdnderungen (vgl.
Kapitel 4.4.2) gelang es besser, einen Gespriachsfluss sowie eine vertrauliche
Atmosphire zwischen der Forscherin und den Beforschten zu gestalten. Auch
wenn im Rahmen der Analysearbeit festgestellt werden konnte, dass die Qualitét
der Interviewfiihrung im Laufe der Zeit zunahm, gibt es dennoch immer wieder
Interviewpassagen, in denen die Interviewerin  vielversprechende
Gesprachssituationen nicht durch Nachfragen nutzte sowie Fragestellungen
unvorteilhaft oder zu ausschweifend formulierte. Es zeigte sich, dass
wiederholtes Anhoren der Probeinterview-Audioaufnahmen sowie auch deren
Transkription zu einer bewussteren Gesprachsfithrung beigetragen haben.
Riickblickend kann sowohl der inhaltliche Aufbau als auch Umfang des
Interviewleitfadens als zielfithrend betrachtet werden.

Die qualitativen Forschung sieht sich zudem immer wieder mit dem Vorwurf
der mangelnden intersubjektiven Nachvollziehbarkeit nicht nur des
Erhebungsprozesses sondern auch des Datenauswertungsprozesses konfrontiert.
Die Entscheidung fiir die Auswertungsmethodik der inhaltlichen Strukturierung
nach Mayring (2010, S. 98) war auch in der Tatsache begriindet, weil sie das
Datenmaterial theorie- und regelgeleitet auswertet und dabei gleichzeitig offen
fiir dessen Inhalte ist und gegenstandsangemessen vorgeht. Der in diesem
Kapitel beschrieben zehnschrittige Analyseablauf (vgl. Kapitel 4.5.2) diente bei
der Auswertung als ein guter Orientierungsrahmen, jedoch nicht als starres
Schema. Auch Mayring betont, dass die Inhaltsanalyse nicht als
Standardinstrument missverstanden werden soll, sondern immer dem
Forschungsgegenstand und der Fragestellung angepasst sein muss (vgl.
Mayring, 2010, S. 49). Allgemeiner konstatiert ebenso Kelle (2013): ,,Es geht in
der qualitativen Forschung meist nicht so sehr um eine ,orthodoxe*
Methodenanwendung, die sich bestimmter, fest umschriebener Instrumente und
Verfahren in vorab klar definierter Weise bedient. Vielmehr geht es um eine
projektspezifische Methodenentwicklung, welche die in der Methodenliteratur
angebotenen Methoden fiir das jeweilige Forschungsfeld und -interesse
modifiziert, transformiert, adaptiert und kombiniert” (S. 60f.). Die Autorin der
Arbeit hat insbesondere in den ersten Analyseschritten Modifikationen
vorgenommen, da ihr diese zu sehr theoriegeleitet und zu wenig

datenmaterialorientiert erschienen. Dies kann damit begriindet werden, dass die
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Forscherin einen sehr dichten und intensiven Kontakt zum Datenmaterial hatte,
da sie alle Interviews selbst gefiihrt und auch transkribiert hat. Auch wenn
dieses grofle Kontextwissen Gefahren fiir die Analysearbeit birgt, ,,Stichwort:
Betriebsblindheit™ (Kruse, 2011, S. 154), ermdglichte es der Forscherin die
Strukturierungsdimensionen frither als bei Mayring vorgesehen in Abstimmung
mit der Theorie, den erhobenen Daten und den forschungsleitenden Fragen zu
entwickeln. Vorwissen und Kontextwissen wurden dabei stets kritisch
reflektiert. Die Kontrolle und Uberarbeitung des Kategoriensystems erfolgten
kontinuierlich und prozessbegleitend, nicht erst — wie von Mayring vorgesehen
— im siebten Auswertungsschritt. Vor dem Hintergrund dieser Anderungen soll
an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass sich auch andere qualitative
Forscher mit den beschriebenen Schwichen der Methode der strukturierenden
qualitativen Inhaltsanalyse beim Transfer in die Forschungspraxis konfrontiert
sahen und vergleichbare Modifikationen vorgenommen haben (zusammen-
fassend nachzulesen in Steigleder, 2007).

Alle Vorgehensschritte im Auswertungsprozess konnen aufgrund der
Dokumentation im Analyseprogramm MAXQDA nachvollzogen und iiberpriift
werden. Insgesamt betrachtet zeigen die Erkenntnisse der Studie, dass die
Erhebungsmethode des leitfadengestiitzen problemzentrierten Interviews und
die Auswertung mit Hilfe der strukturierenden Inhaltsanalyse ein produktives
und praktikables Verfahren fiir die Erfassung der Perspektive der Lehrkrifte auf
die im Kapitel 3 erlduterten Aspekte der Personalfiihrung an ihrer Schule
darstellt.
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S Darstellung der empirischen Ergebnisse

Aufbauend auf den theoretischen und empirischen Vorarbeiten werden im
folgenden Kapitel die Ergebnisse der Analyse dargestellt. Die theoretischen
Ausfiihrungen zu den Handlungsfeldern schulischer Personalfiihrungsarbeit im
3. Kapitel und die im Kapitel 4.1 formulierten Leitfragen bilden den
Ausgangspunkt des Kategoriensystems der Analyse (vgl. Anhang 1). Vor
diesem Hintergrund werden im vorliegenden Kapitel die Wahrnehmungen der
Lehrkrifte zu den Wirkungen schulischen Leitungshandelns herausgestellt
sowie die Inhalte der induktiv aus dem Datenmaterial gewonnenen Kategorien
geschildert. Die Gliederung dieses Kapitels orientiert sich an dem
Kategoriensystem. Ein entsprechender Vermerk zu Beginn eines neuen
Kapitels oder Absatzes (z. B. Kategorie VIII, 1) ermdglicht dem Leser
nachzuvollziehen, auf welche Kategorie sich die dann folgenden Erlduterungen
beziehen. In den Ausfiithrungen werden zudem regelmiBig Originalwortlaute
der befragten Lehrkrifte aus den Interviewtranskripten zitiert oder auf
entsprechende Transkriptausschnitte als Beleg verwiesen’. Originalzitate aus
den Interviewtranskripten sind kursiv gedruckt, beriicksichtigen die
Schreibweise, Notation und Konvention der methodologischen Literatur (vgl.
Kapitel 4.5.2 und Abbildung 20) und wurden fiir die vorliegende
Veroffentlichung leicht bereinigt. Waren zum besseren Verstdndnis
Auslassungen oder Anmerkungen der Verfasserin im Original notwendig, so
wurde dies entsprechend in eckigen Klammern vermerkt (z. B. ,, mehr kraft [da
ist um; Anm. d. Verf.] was durchzuziehen*). Zur visuellen Représentation der
Ergebnisse kommt — neben den selbst erstellen Abbildungen — die grafische
Darstellung des Code-Relations-Browsers zum Einsatz, generiert durch das
Analyseprogramm MAXQDA 2007° (vgl. Abbildung 25).

Neben den Aussagen zu den wahrgenommenen Handlungsfeldern und
Wirkungsbereichen schulischer Personalfiihrung (vgl. Kapitel 5.2 — 5.7)

erschlieBen die Aussagen der vorliegenden empirischen Studie auch

> Die Quellenangabe erfolgt im Muster: Nummer des Interviewtranskriptes, Beginn zitierter
Absatz-Ende zitierter Absatz (z. B. 23, 34-35).

% Der Code-Relations-Browser analysiert wechselseitige Uberschneidungen von Fundstellen
bzw. Codes — also Fundstellen, die gleichzeitig derselben Textstelle zugeordnet sind — und
identifiziert somit mogliche Verbindungen und eventuelle Zusammenhédnge zwischen
bestimmten Codes (vgl. Kuckartz, 2007, S. 194).
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herausgearbeitete, wahrgenommene Probleme im Rahmen der Einfiithrungs-
prozesse der mittleren Fiihrungsebene (vgl. Kapitel 5.1). Diese werden im
Folgenden vorab beleuchtet, da auch bei den Erlduterungen der weiteren

Kategorien auf einzelne dieser Probleme wieder Bezug genommen wird.

5.1 Formulierte Probleme bei der Einfiihrung der mittleren

Fihrungsebene

Die Kategorien zu den Problemen bei der Einfilhrung der mittleren Fiithrungs-
ebene wurden induktiv aus dem Material gebildet und biindeln in den Inter-
views wiederholt angesprochene Themen. Zur {ibersichtlicheren Strukturierung
lassen sich diese Themen in die Uberschriften Funktionenvielfalt und
Mehrwert (vgl. Kapitel 5.1.1), Bindegliedfunktion contra Beurteilungsmit-
wirkung (vgl. Kapitel 5.1.2), Hindernisse der Akzeptanz (vgl. Kapitel 5.1.3),
Konflikte durch das Beforderungsamt (vgl. Kapitel 5.1.4), Bedeutung des
Alters und der beruflichen Erfahrung fiir den (Ein-)Fiihrungserfolg (vgl.
Kapitel 5.1.5) und Personalgewinnung und die Konsequenzen (vgl. Kapitel
5.1.6) gliedern.

5.1.1 Funktionenvielfalt und Mehrwert

Kategorie VIII, 1: Die mittlere Fithrungsebene wird an den Schulen neben
bereits existierenden Gremien oder Teams eingefiihrt. Angesichts der
Schwierigkeit, das mittlere Management trennscharf und transparent zu den
vielfiltigen bestehenden Teams, Gremien und Funktionen abzugrenzen,
schildern nahezu alle befragten Lehrkriafte an Schulen mit mittlerer
Fiihrungsebene Legitimationsprobleme der Teamleiter (vgl. 23, 152-156; 17,
268-268 & 124-124; 29, 257-257). Uber die Hilfte der Lehrkrifte an Schulen
mit mittlerer Fiihrungsebene berichtet von Uberschneidungen der
Aufgabenbereiche von bestehenden Gremien und Positionen mit denen der
Teamleiter sowie von einem Spannungsfeld und Konkurrenz zwischen den
Funktionen (wie beispielsweise Fachschaftsleiter, Konrektoren, Beratungs-
lehrer, Klassenleiter, Personalrat). Einzelne Lehrkrifte bezweifeln sogar, dass
bestimmte Funktionen nach der Einfiihrung einer mittleren Fiihrungsebene
noch erhalten werden miissen (vgl. 18, 154-154 sowie auch 14, 118-118; 25,
94-96; 18, 36-36). Eine Lehrkraft stellt den Bedarf an zuséitzlichen
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Teamsitzungen neben den Fachschaftssitzungen, den Klassenkonferenzen und
den Personalratssitzungen infrage (vgl. 28, 88-88).

Einzelne Lehrkréfte erkldren, dass die Kompetenzen und das Verhéltnis der
verschiedenen Posten und Funktionen an der Schule zueinander nicht
ausreichend geklért sind (vgl. u. a. 23, 60-60; 24, 82-82). Eine klare Aussage,
dass es in der Zusammenarbeit mit der mittleren Fiihrungsebene ausdriicklich
nicht zu Kollisionen mit anderen Gremien kommt (vgl. 27, 72-74), wird von
einer Lehrkraft an einer Schule mit aufgabenbezogener Teamstruktur (vgl.
Abbildung 4) geduBert. Aus den Berichten der Lehrkréfte ldsst sich zudem
erschlieBen, dass die Teamstruktur nicht nur in Konkurrenz zu weiteren
bestehenden Gremien relevant ist, sondern auch angesichts vereinzelt
wahrgenommener Spannungsfelder insbesondere innerhalb fachspezifisch
organisierter Teams. Begriindet wird dies mit der Aussage, dass sich der
Teamleiter je nach Fach unterschiedlich fiir die Bediirfnisse und Projekte der
verschiedenen Facher im Team interessiert (25, 152-152). Ebenso wird die
schwierige Aufgabe des , teamheinis“ (17, 222-222) beschrieben, die
unterschiedlichen Interessen im Team miteinander zu vereinbaren.

Angesichts der Akzeptanz der Teamleitungsposition im Vergleich z. B. zur
Fachschaftsleitung ldsst sich durch die Aussagen der Lehrkréfte rekonstruieren,
dass allein die Ubernahme des Teamleitungspostens nicht zur Legitimation
ausreicht, sondern abhdngig ist von vorherigen Posten oder dem
wahrgenommenen Engagement des neuen Teamleiters (vgl. 25, 74-74; 28, 122-
122). Einzelne Lehrkréfte berichten konkret, dass sich die Mitglieder der
mittleren Fithrungsebene fiir ihren neuen Posten rechtfertigen miissen (vgl. 26,
80-80; 22, 15-15; 26, 174-174).

5.1.2 Bindegliedfunktion contra Beurteilungsmitwirkung

Kategorie VIII, 2: Die Position der Teamleiter zwischen dem Kollegium und
der Schulleitung wird von etwa drei Viertel der Kollegen an Schulen mit
mittlerer Fiihrungsebene mit Schwierigkeiten, Misstrauen oder Unsicherheit in
Verbindung gebracht. Sie werden als ,, kleine chefs*“ (28, 230-230) beschrieben,
oder Kollegen, die ,,doch ein bisschen mehr sind als der normale lehrer* (22,
11-11; vgl. dhnlich 22, 15-15; 25, 252-252; 26, 174-174; 27, 213-213; 14, 126-
126; 23, 208-209 & 60-60; 24, 60-62). Auch an Schulen ohne mittlere
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Fithrungsebene beschreiben Kollegen in ihrer Funktion als Personalrat einen
vergleichbaren Konflikt (vgl. 1, 82-82; 2, 65-65):

,,da habe ich die erfahrung gemacht, dass man sich eigentlich auch nicht davor
spannen lassen sollte. und immer klar trennen muss, sprichst du jetzt mit mir
als personalrat und gibst mir einen auftrag, oder unterhalten wir uns jetzt /
zwei unzufriedene kollegen iiber unsere situation. “ (1, §2-82)

Begriindet werden diese Schwierigkeiten von einem Befragten:

., gefdhrlich ist es ja immer, innerhalb von einem kollegium wo alle gleich sind,
wenn sich halt bestimmte leute abheben. “ (27, 213-213)

Aus den Fundstellen lassen sich verschiedene problematische Konsequenzen
aus der Bindegliedfunktion der Teamleiter rekonstruieren. Eine Lehrkraft
formuliert den Anspruch an die Teamleiter, im Rahmen der Personalfithrung

sowohl Lehrkréfte als auch die Schulleitung zu entlasten:

,das heifst ja persoNAlfiihrung, und ich kann jetzt nur aufgaben in der
verWALtung iibernehmen, [...] wenn ich den haushalt mach von der schule,
dann FUHre ich noch niemanden in dem moment. und das ist schon (..) ja es ist
nicht leicht (..) es ist nicht leicht den spagat hinzukriegen zu sagen , man
installiert eine fiihrungsebene, und gleichzeitig ist das ElGentlich eine
entlastung fiir die anderern lehrer, oder auch fiir die schulleitung”. (.) ich
glaube an DEM problem hdngt es im moment noch. *“ (26, 174-174)

Ein weiterer Teamleiter erklart, dass er sich in seiner Funktion nicht ,, als chef
fiihlt“ (25, 252-252). Wieder ein anderer Teamleiter beschreibt in &hnlicher
Weise den Konflikt:

,,ja, sodass also die durchaus die vorteile sehen - andererseits aber halt (...),
naja, man jetzt doch in der mitte schwebt zwischen normalen kollegen und
schulleitung. und (4) irgendwo wird doch (..), ein gewisser spagat, oder so
gesehen wird, zwischen fiihrung, die quasi sagen wir mal aufsicht hat, autoritdt
hat, eine weisungsbefugnis hat und halt den normalen kollegen, der (..) ja doch
irgendwo, auch wenn die zusammenarbeit noch so gut ist, doch zum anderen
lager gehort. also sprich, normalkollege. und wir jetzt als fiihrungsleute sind
zum teil, noch dazu wenn man engagiert ist, (..) ein bisschen so ein zwitter. so
wo dann, MEInen gefiihl nach, so der normalkollege, also ich sag jetzt mal
normalkollege, nicht mehr weif3, (...) wenn hier was gesagt wird, oder
vertraulich gesagt wird, inwieweit geht das noch oben weiter? “(22, 15-15)
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Um die Akzeptanz der Fiihrungsrolle von Teamleitern im Kollegium zu
stirken, empfiehlt dieser Teamleiter zudem, nicht als verldngerter Arm oder in
der Rolle des Befehlsiibermittlers der Schulleitung im Team aufzutreten. Ein
Drittel der Kollegen an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene beschreibt, dass
die Rolle der Teamleiter fiir sie ganz schwer zu durchschauen ist und filirchtet
,,massive probleme* (28, 230-230; vgl. dhnlich 24, 60-62; 23, 208-208). Ein
Mangel an Vertrauen des Kollegiums zu den Teamleitern offenbart sich in der
Forderung von drei Lehrkrdften, Teamleiter nicht im Personalrat vertreten zu
sehen bzw. diese von Personalversammlungen auszuschlieBen (vgl. 28, 188-
190 & 96-96; 20, 60-60).

Einzelne Lehrkrifte beschreiben explizit zwei Ausprigungen des
Rollenkonflikts, den sie bei den Teamleitern vermuten. Zum einen ein Konflikt
in der Person der Teamleiter selbst (Intra-Rollenkonflikt), die hohere
Bezahlung im Gegensatz zu ihren Kollegen fiir sich rechtfertigen zu koénnen
(vgl. 14, 154-154). Zum anderen die mehrfach beschriebene Schwierigkeit der
Kollegen, die Teamleiter in ihrer kontrollierenden Funktion zu akzeptieren,
eben weil sie Kollegen und nicht die Schulleitung sind. Es werden vereinzelt
Zweifel daran formuliert, ob die Teamleiter in ihrer Fiihrungsfunktion
zwischen privaten oder freundschaftlichen Beziehungen und dienstlichen
Angelegenheiten unterscheiden konnen (Inter-Rollenkonflikt):

,,dann sehe ich ganz massive probleme. da habe ich einfach konkrete leute vor
augen, wo ich mir denke ,,das ldu’ das wird nicht gut”. (...) das sind tolle
kollegen, (..) aber glaub ich keine guten chefs.* (28, 230-230)

Die im Code-Relations-Browser (vgl. Fullnote 6, Seite 138) ermittelten
Uberschneidungen der Fundstellen der Kategorie VIII, 2 ,,Zwischenposition im
Kollegium* und VIII, 3 , Beurteilung* sowie VIII, 3 , Beurteilung* und VIII, 4
,Hindernisse der Akzeptanz* (vgl. Abbildung 22) konnen ein Hinweis darauf
sein, dass der Einfluss der mittleren Fiihrungsebene auf die Beurteilung sowohl
mit dem wahrgenommenen Rollenkonflikt als auch mit der Akzeptanz der

Teamleiter zusammenhéngt.
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Codesystem VIII VII1 |VII2 |VII3 |VII4 | VII5 |VII6 |VII7 |VII7 |VII7 |VII7
= (Ea VI

& VI 1 . .

Ga Vi 2 . ® @

(3 VI 3 . @

Ga VI 4 @

3 VI 5

2 VI 6

- VI 7

Abbildung 22: Ergebnisse des Code-Relation-Browsers zur Hauptkategorie VIII. Quelle:
MAXQDA 2007, eigenes Datenmaterial

Kategorie VIII, 3: Etwa die Hélfte der Befragten an Schulen mit mittlerer
Fithrungsebene schildert, dass die Moglichkeit der Mitwirkung der Teamleiter
an der dienstlichen Beurteilung zu Abwehrreaktionen und negativen
Auswirkungen  fithrt: ~ Misstrauen,  Unsicherheit und  reduzierte
Gesprachsoffenheit im Kollegium werden am haufigsten als Konsequenzen der
Beurteilungsmitwirkung der Teamleiter beschrieben (vgl. u. a. 14, 154-154; 23,
60-60; 17, 258-258; 27, 211-211; 27, 80-80; 20, 68-68). Einzelne Lehrkrifte
storen sich in diesem Zusammenhang an der Tatsache, dass die Teamleiter —
auch bezeichnet als , feind (24, 145-145) oder ,, spitzel” (16, 64-64, vgl.
dhnlich 23, 60-60) — im Lehrerzimmer sitzen und wiinschen sich ,, mehr
distanz** (23, 136-136):

,und ich finde das ganz (-) unpassend, dass die unter den kollegen sitzen, dann
sollen die bitte ein eigenes Zimmer haben. " (24, 145-145)

Zwei Lehrkréifte beschreiben, dass die , streitfrage” (28, 70-70) der
Beurteilungsmitwirkung der Teamleiter in ihren Schulen entscheidend fiir
deren Akzeptanz bzw. die Integration der mittleren Fiihrungsebene war, da erst
mit Ausschluss der Mitwirkung die Teamleiter geduldet wurden (vgl. 28, 224-
224; 27, 80-80). Allerdings berichtet eine Lehrkraft ebenso, dass bereits die
kollegiale Diskussion iiber diese Befugnis (und zu erkennen, dass einzelne
Teamleiter dazu bereit wéren) das Misstrauen im Kollegium verscharft und der
Gesprachsoffenheit geschadet hat (vgl. 24, 64-64).

5.1.3 Hindernisse der Akzeptanz
Kategorie VIII, 4: Bei der Hilfte der befragten Lehrkrifte an Schulen mit

mittlerer Fiihrungsebene sind Fundstellen codiert, die auf Schwierigkeiten mit

der Anerkennung der Teamleiter als ihre Flihrungspersonen hinweisen:
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,viele kollegen haben ein problem damit, dass sie da auf einmal noch einen
vorgesetzten haben, dem man rechenschaft ablegen muss. “(13, 8§4-84)

,ich hab halt (.) einfach realisiert, dass ich jetzt befehlsempfinger wurde; (.)
und das hat mir iiberhaupt nicht gefallen.” (18, 76-76, vgl. dhnlich 28, 230-
230)

Zum Teil wird diese Problematik mit einer fehlenden formalen
Weisungsbefugnis der Teamleiter gegeniiber den Teamkollegen erklért, weil
,,es unter beamten eine erstaunliche horigkeit gibt* (28, 174-174) und ,, man
sich von einem (.) gleich aufgestellten (.) kollegen in augenhohe, letztendlich ist
er das ja als mittlere fiihrungsebene, () man hat da keine weisungspflicht, (.)
sich das ein alter kollege natiirlich nicht sagen ldsst* (25, 64-64). Gleichzeitig
wird von einzelnen Lehrkriften beschrieben, dass die Einfithrung einer
Weisungsbefugnis flir Teamleiter zu ,, massiven problemen* (28, 230-230; vgl.
dhnlich 13, 84-84; 18, 38-38) fiihrt. Eine Lehrkraft stellt einen direkten
Zusammenhang zwischen der Beurteilungsmitwirkung der Teamleiter und der

Weisungsbefugnis her.

., mittlerweile ist ja auch glaube ich auch ganz offiziell so, dass die nicht bei
der beurteilung dabei sind und damit auch nicht weisungsbefugt sind, und
insofern bleibt, was die hierarchie angeht alles beim alten.* (28, 224-224)

Es lésst sich weiterhin aus einzelnen Aussagen rekonstruieren, dass allein die
Ubernahme des Teamleitungspostens nicht die Fiihrungsrolle der Teamleiter
legitimiert (vgl. 25, 70-70; 28, 174-174). Den Teamleitern gelingt es in diesen
Féllen nicht, die Kollegen von ihrer Eignung zu iiberzeugen. Von den
Lehrkraften werden unterschiedliche Aspekte genannt, die Einfluss auf ihre
Bereitschaft nehmen, den Teamleiter als Fiihrungsperson anzuerkennen:
Vorherige  Funktionen, = Engagement und ein  wahrgenommener
Kompetenzvorsprung  bzw. fachliche Uberzeugung der Teamleiter.
Insbesondere der von einzelnen Lehrkriften nicht wahrgenommene oder nicht
anerkannte Kompetenz- und Professionsvorsprung (vgl. 14, 154-154; 18, 78-
78; 27, 85-86) fiithrt zur Forderung nach einer klaren Ausbildung der
Teamleiter. Den fehlenden Kompetenzvorsprung sieht eine Lehrkraft in ihrer
Wahrnehmung bestitigt, dass die Teamleiter ,, nichts anderes machen, wie ich
vorher. ich habe ja diese veranstaltung gemacht und jetzt kriege ich diese
vorschriften* (18, 38-38). Diese Lehrkraft beschreibt in der Zusammenarbeit
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mit den Teamleitern ihr Empfinden, nur noch Befehlsempfianger zu sein, der
Termine einhalten und seinen aufgetragenen Beitrag leisten muss, kurzum:
Diese Lehrkraft erfahrt durch die mittlere Fiithrungsebene eine Schwichung
ihrer eigenen Position und einen Verlust an beruflicher Autonomie sowie
Selbstbestimmung.

Anders wahrgenommen werden die Teamleiter an einer Schule, die seit
mehreren Jahren eine mittlere Fiihrungsebene installiert hat. Diese werden in
ithrem Team als ,,absolut weisungsbefugt® (16, 180-180) beschrieben und
erhalten fiir den Posten eine Funktionsstelle mit A 14 Besoldung (vgl. 16, 70-
70).

5.1.4 Konflikte durch das Beforderungsamt

Kategorie VIII, 5: Der Posten der mittleren Fithrungsebene wird nicht nur als
Leistungsanreiz fiir Lehrkréfte beschrieben. Einzelne Lehrkrifte berichten auch
von Konflikten mit den Teamleitern in der neuen Funktion bzw. Position und
vermuten Probleme, die aus einem verdnderten Verhalten der Lehrkrifte
entstehen, wenn im Kollegium um begrenzte Beforderungsstellen gekdmpft

wird:

,,an vielen schulen gab es auch (.) als das eingefiihrt wurde, machtkdmpfe und
/ also so ein bisschen dieses ellenbogensystem, wie am gymnasium, was wir an
der realschule eigentlich nie hatten.” (2, 51-51)

Ein Teamleiter beschreibt seinen empfundenen Zwiespalt, seine neue Position

und Aufgabe zu legitimieren:

,und manchmal denken wir uns ,ja, wie wollen wir es eigentlich
unterbringen? wie rechtfertigen wir uns?“ weil wir wollen uns ja nicht
dadurch rechtfertigen, dass es heifit , die schieben uns blof3 arbeit zu* — das
wollen wir ja nicht.“ (26, 174-174)

Es ldsst sich auch der Vorwurf an die Teamleiter aus einzelnen Fundstellen
rekonstruieren, das Amt der mittleren Fiihrungsebene zur eigenen Profilierung
zu nutzen, indem sie Ideen der Teamkollegen ohne Begriindung ablehnen (vgl.
18, 30-30) oder Ideen der Teamkollegen vor der Schulleitung als eigene Idee
ausweisen (vgl. 17, 94-94):
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. was wurde kritisiert? also, hier profilieren sich leute auf kosten (lachen) prof
/ ja, hier profilieren sich leute auf kosten des kollegiums.” (18, 74-74)

Eine Lehrkraft beschreibt und begriindet ein Konfliktfeld zwischen zwei
Funktionsinhabern, das entsteht, wenn der Teamleiter und der Fachschaftsleiter

in einem Team zusammenarbeiten miissen:

,,das muss zum scheitern verurteilt sein. und da merkt man halt, diese spielchen
die da laufen, die sind von solch einer albernheit, da sind die lehrer auch
einfach zu albern. ne, das kann ich in einer firma durchziehen, wo jeder angst
haben muss, wenn ich nicht spur, dann ist morgen mein stuhl vor der tiir. aber
das kann ich mit beamten nicht machen.“ (25, 100-100)

5.1.5 Alter und berufliche Erfahrung

Kategorie VIII, 6: Das (Dienst-)Alter wird insgesamt von knapp der Halfte der
befragten Lehrkréfte, sowohl an Schulen mit als auch an Schulen ohne mittlere
Fiihrungsebene, als EinflussgroBe hinsichtlich des  Fiihrungserfolgs
eingeschitzt. Der Umgang mit den dienstilteren Kollegen wird als
., schwieriges kapitel” (15, 146-146) beschrieben, da man an diese Kollegen
, nicht mehr ran kommt* (10, 132-132) und sie sich ,,nicht mehr umdndern
lassen konnen* (7, 114-114). Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer
Fithrungsebene vermuten ,,unmut® (20, 68-68) insbesondere bei é&lteren
Kollegen, die auch Funktionen inne haben, wenn ,, die dann plotzlich einen vor
sich haben, der unter anderem ein fachleiter ist, dann aber mehr verdient und
auch mehr kompetenzen kriegt.” (20, 658-68). Aus der Sicht eines jiingeren
Teamleiters erscheint es nicht mehr notwendig, Zielvereinbarungen mit den
dlteren Kollegen abzustimmen. Es wird zudem von Hemmungen berichtet,

einem dlteren Teammitglied Anweisungen zu geben:

,,also da ist es auch in meinem team, wir haben auch zwei dltere kollegen, das
ist da auch am schwersten. denn (..) also, manchmal denke ich mir schon ,,jetzt

denkt er, ich bin schon zig jahre im geschdft und jetzt ist der noch nicht mal
zehn jahre (..) und (.) ja, und glaubt da er (...)". also ja.“ (20, 68-68; vgl.
dhnlich 29, 136-138; 25, 64-64)

Gleichzeitig wird der Grund fiir eine unproblematische Einflihrung der

mittleren Fithrungsebene von einzelnen Lehrkréften in der Tatsache begriindet,
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dass ,,der alte stamm* (23, 68-68) oder die ,, quertreiber* (26, 116-116) fehlen
(vgl. dhnlich 16, 60-60; 12, 74-74).

Eine dienstiltere befragte Lehrkraft vermutet, dass sie die Teamleiter anders
wahrnimmt und nutzt als jiingere Kollegen, fiir die die mittlere Fiihrungsebene
im Schulalltag eine bedeutendere Rolle als Ansprechpartner spielt, wohingegen
die élteren Kollegen ,,eher zum schulleiter gehen* (28, 216-216; vgl. dhnlich
23, 208-208; 29, 261-261).

5.1.6  Personalgewinnung und die Konsequenzen

Kategorie VIII, 7: An allen Schulen wurden die Teamleiterposten aus dem
Kollegium heraus besetzt. Dabei konnten sich die Kollegen an vier Schulen
bewerben. An zehn Schulen wurden die Teamleiter benannt bzw. es wurden
einzelne Kollegen aus dem Bewerbungsprozess ausgeschlossen. An flinf
Schulen hat die durch die Schulleitung vorgegebene Verteilung der
Teamleiterposten bzw. der Ausschluss einzelner Kollegen aus dem
Bewerbungsverfahren zu negativen Reaktionen gefiihrt, da sich einzelne
interessierte Kollegen nicht bewerben konnten, ihnen ,,der zugang verwehrt
(18, 76-76) wurde oder sie bei der Auswahl nicht beriicksichtigt wurden (vgl.
u.a. 25, 81-84; 22, 11-11). An einer Schule, an der die Bewerbung allen
Kollegen offen stand, wird ebenfalls von Unmut berichtet, da trotz des
geheimen Bewerbungsverfahrens Geriichte im Kollegium entstanden sind. Da
sich mehr interessierte Kollegen beworben haben als zu besetzende Stellen zur
Verfligung standen, hatten einige Kollegen ,,ein problem damit [... ] dass sie
selbst da nicht (.) gewdhlt wurden* (28, 96-96), was fiir diese Kollegen ,, eine
niederlage (28, 100-100) dargestellt hat. Alles in allem offenbaren die
Erkenntnisse, dass die Schulen versuchen miissen, Losungen fiir die Lehrkréfte
zu finden, die iiberzeugt sind, die Position des Teamleiters zu verdienen, diese
aber nicht erreichen. Diese Enttduschung kann sich nachteilig auf die
Effektivitit der Teamarbeit auswirken (vgl. Lortie, 1972, S. 74).

5.2 AuBlerunterrichtlicher Einsatz

Die Delegation von Aufgaben hat eine zentrale Bedeutung im kooperativ-
situativen Filihrungsverstindnis von Schulleitungen. Die Einfiihrung einer

mittleren Fiihrungsebene erdffnet eine neue Dimension der Delegationspraxis,
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da an diese Kollegen auch Personalfiihrungsaufgaben delegiert werden konnen,
wodurch sie eine neue Stellung im Kollegium erhalten (vgl. Stiftung
Bildungspakt Bayern, 2011, S. 18). Zudem konnen die Teamleiter durch die
Nédhe im Team die Delegationspraxis der Schulleitung unterstiitzen (vgl.
Kapitel 3.1). Im Folgenden wird auf Grundlage des Datenmaterials dargestellt,
wie der Einfluss von Teamleitern, Schulleitungen sowie auch alternativen
Gremien auf die transparente und gleichméBige Verteilung von Aufgaben und
Verantwortung im Kollegium wahrgenommen wird (vgl. Kapitel 5.2.1).
Sodann werden im Kontext der gerechten Verteilung von Arbeitsbelastung im
Kollegium die von den Lehrkriften wahrgenommenen Grenzen des
Fithrungseinflusses dargelegt (vgl. Kapitel 5.2.2) und beschrieben, dass eine
empfundene Ungerechtigkeit nicht unbedingt auf mangelnde Fiihrung
zuriickgefiihrt wird, sondern andere Erkldrungen dafiir gefunden werden (vgl.
Kapitel 5.2.3). Zudem konnten aus dem Datenmaterial Aussagen und
Konsequenzen zum Vorgehen der Aufgabendelegation (vgl. Kapitel 5.2.4)
sowie Auswirkungen der mittleren Fiihrungsebene auf die Transparenz und
Strukturierung der kollegialen Verantwortungsbereiche (vgl. Kapitel 5.2.5)

rekonstruiert werden.

5.2.1 Verteilung von Aufgaben und Verantwortung als
Fiihrungsaufgabe

Kategorie I, 5 und Kategorie I, 6: Uber die Hilfte der befragten Lehrkrifte an
Schulen mit mittlerer Fithrungsebene erwihnt einen positiven Einfluss der
mittleren Fithrungsebene auf eine gerechtere Verteilung der Arbeitsbelastung
im Kollegium. Vorteile der mittleren Fiihrungsebene gegeniiber der
Schulleitung werden (1) in deren verbesserten Uberblick iiber die Belastungen
in den kleineren Teams gesehen. AuBlerdem wird (2) der tiefere und
mehrperspektivische Einblick in die Tatigkeiten der Kollegen {iiber die
Teamarbeit hinaus als Vorteil der Teamleiter beschrieben, der sich durch die
Néhe der Teamleiter zu den Schulleitungsposten bzw. deren Bekleiden
verschiedener Posten entwickelt (vgl. u.a. 29, 26-27; 29, 114-115). Zudem
konnen von den Teamleitern (3) direkte Gesprachsmoglichkeiten mit den
Kollegen genutzt werden (vgl. 26, 64-64; 20, 58-58), um Ressourcen im Team
bei der Verteilung von Aufgaben zu identifizieren und zu fordern (vgl. 27, 62-
62) sowie Aufgaben zu initiieren (vgl. 26, 64-64; 17, 126-126; 25, 56-56). Von
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vergleichbaren Vorteilen berichten auch drei Lehrkrifte, die in alternativen
Teamstrukturen an ihrer Schule arbeiten. Ermoglicht werden diese Vorteile an
Schulen ohne mittlere Fiihrungsebene durch Projektarbeit in schulischen
Projektgruppen (vgl. 1, 34-34) oder vereinzelt — sowohl an Schulen mit als
auch ohne mittlere Fiihrungsebene — durch den Personalrat (vgl. 8, 64-64; 22,
87-87; 11, 68-68), der die ausgeglichene Belastung im Kollegium im Blick hat
und unterstiitzt. Zwei Befragte geben an, dass die mittlere Fiihrungsebene
keinerlei Einfluss auf die Verteilung der Arbeitsbelastung im Kollegium bzw.
insbesondere im Team nimmt, auch weil diese Aufgabe dem Personalrat
zugeschrieben wird (vgl. 25, 61-62; 28, 146-146).

Kategorie I, 3: Das Datenmaterial gibt Hinweise darauf, dass bei der Verteilung
von Aufgaben und Verantwortung im Kollegium, sowohl an den Schulen mit
als auch ohne mittlere Fiihrungsebene, der Schulleiter eine dominante Rolle
einnimmt. Trotz der Herausforderungen dieser Fiihrungsaufgabe sprechen fast
alle Lehrkrifte ihrem Schulleiter einen guten Uberblick iiber die Belastungen
im Kollegium zu. Sie erkennen das Bemiihen der Fithrung um eine
,ANndhernde gleichbehandlung* (13, 50-50) an, indem sie versucht,
Mehreinsatz auszugleichen, Mehrbelastung zu vermeiden und Kollegen ohne
Zusatzaufgaben zumindest ,, auf dem Papier* (8, 189-191) zu beschiftigen.

Die oben beschriebenen Vorteile der mittleren Fiihrungsebene (Uberblick,
Einblick, Gespriachsmdglichkeiten) werden von den befragten Lehrkréften auch
der Schulleitung eingerdumt. Zusitzlich verdeutlichen Fundstellen der
Kategorie I, 3, dass die Schulleitung — im Gegensatz zum Teamleiter — auch die
Moglichkeit ihrer formalen Amtsmacht fiir die Delegationspraxis nutzt,
insbesondere bei jiingeren Kollegen z. B. auch mit einer guten Beurteilung
argumentiert (vgl. 12, 72-72; 13, 144-146). Der Einsatz dieser Amtsmacht wird
bei Diensten, deren Verteilung nicht dauerhaft auf Freiwilligkeit beruhen kann
(z. B. Ganztageslehrkrifte) (vgl. 1, 30-32) auch von einigen Lehrkriften
gefordert. Von iiber der Hilfte der Befragten wurde die personliche und
gezielte Ansprache der Kollegen durch die Schulleitung als das gingige
,, verteilungsprinzip “ (16, 50-50) beschrieben (vgl. dhnlich 10, 44-44).

Das Datenmaterial macht zudem deutlich, dass sich Schulleiter bei der
Verteilung von  auBerunterrichtlichen  Aufgaben héufiger an den
wahrgenommenen zeitlichen Ressourcen der Lehrkrifte orientieren, als diese —
wie theoretisch beschrieben (vgl. Kapitel 3.2.3) — gezielt an den Interessen und

Starken ihrer Mitarbeiter auszurichten. Einzelne Fundstellen lassen auch den
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Eindruck erwecken, dass die Zuweisung von auBlerunterrichtlichen Aufgaben
vor allem den Zweck erfiillt, Kollegen, , die noch nichts zu tun haben* (29,
110-110), zu beschéftigen (vgl. 13, 78-78; 21, 56-56; 28, 62-62).

5.2.2  Gleichverteilung vs. Gleichbelastung

Kategorie I, 1: Das Datenmaterial offenbart ebenso, dass iiber die Hélfte aller
befragten Lehrkrifte den Einfluss des Schulleiters auf die gleichmiBige
Verteilung der Arbeitsbelastung im Kollegium als begrenzt einschitzt. Zum
einen (1) formulieren sie ein Bewusstsein fiir die Schwierigkeit, angesichts der
Vielfalt und Dynamik an Konstellationen und Einflussfaktoren der Belastungen
im Kollegium auf diese tatsidchlich Einfluss zu nehmen. Zum anderen (2)
werden den Schulleitern beziiglich des Arbeitseinsatzes der Lehrkréfte in ihren
Amtern Einflussmoglichkeiten abgesprochen, sodass deutlich wird: Auch wenn
der Schulleitung formal eine gleichméfBige und transparente Verteilung der
Aufgaben gelingt, ist damit keine gleichméBige Arbeitsbelastung gewéhrleistet.
Auf diese beiden Aspekte soll im Folgenden genauer eingegangen werden.
Vorab wird jedoch festestellt: Die von nahezu allen befragten Lehrkriften als
ungleich empfundene Arbeitsbelastung im Kollegium wird selten auf
mangelnde Fithrung zuriickgefiihrt (vgl. 24, 52-54; 28, 108-108; 2, 85-85):

,,es ist halt so, dass wenige viel machen und viele wenig, (.) so wie iiberall
halt. “ (25, 56-56)

,,es wird in jedem kollegium immer wieder leute geben, die mehr (.) an sich
binden, ob bewusst oder unbewusst.““ (21, 58-58)

Zu (1): Etwa ein Drittel aller Befragten erklirt, dass vielseitige Kontextfaktoren
den Vergleich von Lehrerleistungen erschweren (vgl. 28, 104-104; 14, 50-50;
24, 104-104). Die Lehrkrifte beschreiben, dass manche Rollen und Funktionen
von Kollegen im Kollegium nicht gemessen werden konnen (z. B. aufgrund
ihrer Erfahrung, ihrem Alter oder ihrer Tatigkeit im Personalrat) (vgl. u. a. 19,
58-58), viele Faktoren die Arbeitsbelastung beeinflussen (z. B. Ficher,
KlassengroBBen, Abschlussklasse) und ein unzureichender Kontakt der
Schulleitung zu den Kollegen den Einblick in die jeweilige Belastungssituation
erschwert. Die in den Interviews formulierten Begriindungen fiir die
unterschiedliche Belastbarkeit im Kollegium erstrecken sich auf grofle
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Unterschiede in Bereichen der Gesundheit, des Alters, der privaten Situation,
der Eignung sowie auch der von jeder Lehrkraft individuell anders
empfundenen Uberlastung mit dem téglichen Unterrichtsalltag (vgl. u. a. 27,
56-56; 13, 144-144; 24, 153-153; 24, 155-155; 13, 142-142).

Zu (2): Etwa ein Drittel der befragten Lehrkrifte stellt ebenso heraus, dass die
Schulleitung nur beschrinkt auf den Arbeitseinsatz der Kollegen Einfluss
nehmen kann wund Dbegrindet dies zum Teil mit mangelnden

Fiihrungsinstrumenten:

,,da hat dann der schulleiter relativ (.) aber auch relativ wenig spielraum. das
sind verbeamtete leute, die da vielleicht seit fiinfundzwanzig jahren, (.) in ihren
job sitzen, und da kann er nicht viel machen.* (28, 142-142)

Zwar wird die Dienstverpflichtung zur Verteilung bestimmter Aufgaben
vereinzelt gefordert (vgl. 25, 58-58) (vgl. Kapitel 5.2.1 bzw. Kategorie I, 3),
héufiger wird jedoch der Nutzen und die Sinnhaftigkeit einer Anordnung
infrage gestellt (vgl. 1, 95-95; 4, 44-44):

.80 was wiirde auch nicht funktionieren, wenn man irgendeinen grad der
dienstverpflichtung einfiihren wiirde. * (4, 44-44)

,,Sie konnen oft niemanden zwingen. “ (25, 58-58)

,im prinzip hat jeder irgendwelche zusdtzlichen aufgaben, das schon. der
rahmen, wie es ausgetibt wird denke ich ist schon unterschiedlich. (19, 58-58)

Eine formale Gleichverteilung der zusétzlichen Aufgaben wére iiber eine
Dienstverpflichtung unter Umstinden erreicht, das Engagement und
Pflichtbewusstsein, mit dem die Kollegen die Amter erfiillen oder Ziele
verfolgen, entzieht sich — laut Aussagen der Lehrkrifte — jedoch dem
Fiihrungseinfluss (vgl. u.a. 28, 146-146; 10, 132-132). Einzelne Befragte
beschreiben, dass die Qualitidt der Amtsausfithrung von der Identifikation des
jeweiligen Kollegen mit den Arbeitsinhalten abhingt (vgl. 13, 72-72). Sie
argumentieren, dass diese Identifikation bei einer Dienstverpflichtung nicht
gegeben wire, zumal auch nicht fiir jede Lehrkraft im Kollegium eine Aufgabe
gefunden werden kann, die diese dann mit ,, herzblut** (6, 50-50) erfiillt:
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., im endeffekt hat sich herausgestellt, dass das jemand machen muss, der auch
dahinter steht, hinter der sache steht und da kann man einfach auch nicht jeden
gebrauchen.” (13, 72-72)

Werden Aufgaben delegiert und letztendlich nicht hinreichend gut vom
Delegationsempfanger erfiillt, wird die Erfahrung beschrieben, dass die Arbeit
immer auf die Gleichen zuriickfillt (vgl. 4, 42-42). AuBlerdem erwdhnen die
Lehrkrifte, dass Schulleitern nur begrenzt Moglichkeiten zur finanziellen
Wertschdtzung von Engagement oder fiir die Implementation von
Unterstiitzungsangeboten zur Verfiigung stehen (vgl. 2, 39-39; 15, 55-56; 11,
66-66).

Kategorie I, 3: Als Expertenorganisation ist das Arbeiten der hoch
qualifizierten =~ Lehrkrdafte ~an  der  Schule  durch  biirokratische
Grundorientierungen und einer ausgepriagten Autonomie charakterisiert (vgl.
Warwas, 2011, S. 35) (vgl. Kapitel 2.1.2). Diese Besonderheit der Organisation
Schule bedingt ein in Schulen héufig vorherrschendes Autonomie-
Parititsverhaltensmuster (vgl. Kapitel 2.1.2), welches sich auch auf die
Arbeitsweise der Schulleitung auswirken kann: ,In Organisationen, deren
Sozialstruktur der Logik gegenseitiger Nicht-Einmischung folgt, sind
Managementfunktionen meist nur rudimentdr entwickelt (Warwas, 2011,
S. 35f.). Diese Feststellung kann auch aus dem Datenmaterial rekonstruiert
werden. Deutlich liber die Hélfte aller befragten Lehrkréfte erkennt ihrer
Schulleitung ausreichende Fiihrung an, da sie gut organisierte und transparent
verwaltete Arbeitsbedingungen bereitstellt (vgl. 5, 60-60; 18, 70-70). Als
Beispiele = werden u.a.  Stundenplangestaltung,  Transparenz  der
Anrechnungsstunden, = Anwesenheitsregelung z. B. bei Elternabenden,
Genehmigung bzw. Ablehnung von Fortbildungswiinschen genannt. Von
einem transparenten System, z. B. im Sinne einer einsehbaren Liste iiber
auBerunterrichtliche Tatigkeiten der Lehrkrifte, wird vereinzelt berichtet (vgl.
u. a. 29, 236-236; 1, 34-34; 5, 60-60). Haufig existieren diese Listen dann iiber
kleinere Dienste wie Pausenaufsicht oder Feriendienste, Anrechnungsstunden
sowie Vertretungen (vgl. u. a. 11, 68-68; 22, 83-83; 6, 52-52).

Ungleiche Arbeitsbelastung wird eher dem Verantwortungsbereich der
Kollegen selbst als der Schulleitung zugeschrieben (vgl. Kapitel 5.2.3 bzw.
Kategorie I, 2). Verdrgerung iiber die Schulleiter wird dann geduBert, wenn sie

sich auf die Leistungsbereitschaft sowie auf das Pflichtbewusstsein der
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bekannten ,, leistungstrdger (4, 40-40) im Kollegium verlassen, nach dem
Motto ,,irgendwer wird sich schon melden* (2, 63-63). Einige Kollegen
formulieren die Erwartung an ihren Vorgesetzten, dass er sich in Konfrontation
mit den ,, unengagierten* (15, 58-58) Kollegen begibt und nicht den Weg des
geringsten Widerstandes geht (vgl. 2, 85-85; 1, 52-52; 2, 39-39; 11, 70-70)
oder sich gleichgiiltig gegeniiber der ungerechten Belastungssituation verhalt
(vgl. 5, 50-50):

,,dieses gerechte verteilen von pflichten, das ist ganz was schwieriges und
letztlich bauen die chefs immer auf die selben. und des sind aber auch die leute
die dann irgendwann aussteigen und burn-out und sonst irgendwas haben. das
ist wirklich (.) in personalfiihrung sind die nicht ausgebildet. die gehen oft den
einfachsten weg. *“ (2, 63-63)

5.2.3  Erklirungen fiir ungleiche Arbeitsbelastung

Kategorie 1, 2: Angesichts der Gleichverteilung von Belastung und
Verantwortung im Kollegium wird eher das mangelnde Pflichtbewusstsein der
entsprechenden Kollegen beklagt. Deutlich iiber die Hélfte der Befragten nennt
das , ganz allgemeine phdnomen* (4, 40-49) des unterschiedlichen
Engagements im Kollegium ,, wie in jeder gruppe“ (11, 66-66; vgl. dhnlich 25,
56-56; 1, 34-34; 21, 58-58) als Grund fiir unterschiedliche Belastungen. Dabei
wird unterschieden zwischen einerseits den Kollegen mit ,, nehmerqualitdten *
(24, 56-45), die Arbeit an sich binden und ,, die hauptlast™ (2, 63-63) tragen
(vgl. 5, 50-50; 2, 63-63; 11, 68-68). Andererseits nennen die Lehrkrifte
Kollegen, die sich vor Aufgaben , driicken* (13, 70-70) und kein Interesse
zeigen. Des Weiteren werden die ,, bedenkentrdger” (14, 58-58; vgl. dhnlich
23, 138-138; 7, 22-22) beschrieben, die sich meist gegen Neuerungen strauben,
sowie Kollegen, die (z. B. wegen mangelnder Eignung oder Uberlastung) nicht
noch mehr leisten konnen (vgl. 28, 142-142; 24, 155-155). Dabei weisen einige
Aussagen darauf hin, dass die entsprechenden Unterschiede in der Schulfamilie
durchaus bekannt sind (vgl. u.a. 13, 70-70; 8, 80-80; 22; 83-85). Einzelne
Lehrkrifte formulieren einen Zwiespalt zwischen ihrem eigenen
Pflichtbewusstsein und dessen Grenzen, weil sie hdufig Anfragen der
Schulleitung oder von Kollegen nicht ablehnen konnen, sich jedoch {iber

Kollegen drgern, die dieses Vorgehen erfolgreich praktizieren:
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,ich bin auch selber oft unzufrieden dariiber, wenn ich halt merke, dass ich
halt nicht nein sage vielleicht, oder (.) manchmal hat man das gefiihl, dass halt
manche (...) sofort meckern und dann: dann bessere karten haben. (24, 52-54)

Es wird Enttduschung iiber das Verhalten der Kollegen geduBlert und
geschildert, dass Aufgaben zwar von der Fiihrung gleich verteilt, jedoch nicht

,,immer mit dem notwendigen einsatz versorgt werden“ (24, 58-58):

. das finde ich schade. dass eine menschliche menschenfiihrung, manchmal (.)
ja ausgenutzt werden kann im sinne von, ach, da brauchen wir uns jetzt nicht
so drum kiimmern. ““ (14, 92-93)

Vereinzelt werden auch organisationale Griinde fiir die Zuriickhaltung
einzelner Kollegen angefiihrt. Hinsichtlich dem Einhalten gemeinsamer Regeln
wird die hohe Fluktuation, die KollegiumsgroBe und Heterogenitit im
Kollegium genannt, die dazu fiihrt, dass manche Kollegen es ,, lockerer* (1, 62-
62) nehmen oder gar nicht wissen, welche Dinge erlaubt sind oder nicht (vgl.
24, 155-155). Auch die fehlende Wertschitzung wird als Erklarung fiir die
mangelnde Bereitschaft unter Kollegen genannt, zusétzliche Aufgaben zu

ubernehmen:

,es gibt viele die sagen , der ist ja ganz schon blod“[weil diese Lehrkraft
freiwillig zusdtzliche Aufgaben iibernimmt; Anm. d. Verf]. und rein, ja, wie soll

ich sagen, gehaltsstrategisch haben sie ja recht, oder belohnungsstrategisch. “
(15, 58-58)

5.2.4 Vorgehen bei der Aufgabendelegation

Kategorie I, 3: Positiv wird im Rahmen der Erfahrungen zur Delegationspraxis
beschriecben, = wenn  Lehrkrafte = mitentscheiden  konnen,  welche
auBerunterrichtlichen Aufgaben sie ibernehmen, indem sie z. B. ihre Wiinsche
in Konferenzen bzw. in einem Mitarbeitergesprach dulern oder auf einer Liste
eintragen (vgl. 1, 36-36; 19, 40-40). Eine dhnliche Zufriedenheit kann aus einer
Aussage zur Vorgehensweise der selbstbestimmten Teamzuordnung im
Rahmen der Einfiihrung einer aufgabenbezogenen mittleren Fiihrungsebene
(vgl. Abbildung 4) rekonstruiert werden (vgl. Kapitel 5.6.2).

Aus der entsprechenden Gegenperspektive wird die diskussionslose Zuweisung

der auBerunterrichtlichen Aufgaben durch den Vorgesetzten kritisiert; auch
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dann, wenn sich die Schulleitung bemiiht, die Zuweisung an den Interessen und

Potenzialen des Kollegiums auszurichten:

,,dennoch (.) hdtte ich (.) zu kritisieren, dass es eigentlich (.) keine diskussionen
gab. [...] ich habe das als kollege dann gesehen, der macht jetzt dieses oder
jenes, es wurde [...] nicht besprochen. das ist etwas, was mich halt gestort hat,
dass man nicht geguckt hat, wer ist prinzipiell daran interessiert und man
wdhlt dann aus, sondern es wurde halt dann zugewiesen jemanden, und das
war nicht transparent, so wer welche aufgaben dann kriegt letztendlich, wobei
also, DASS (.) die schulleitung geguckt hat, dass jeder aufgaben hat und sich
auch [...] ein stiick weit profilieren kann, das war schon so. deutlich sogar.“
(18, 70-70; vgl. dhnlich 20, 96-96; 1, 52-52)

5.2.5 Transparenz und Strukturierung der Verantwortungsbereiche

Kategorie I, 4 und Kategorie I, 7: Angesichts der Transparenz der
Aufgabenverteilung gibt das Datenmaterial Hinweise darauf, dass die mittlere
Fiihrungsebene sowie auch alternative Arbeitsteams in den Kollegien eine
strukturierende  Wirkung entfalten. Durch die Einfiihrung wurden
Verantwortungen klar auf die Teams verteilt und entsprechend in Konferenzen
oder Aushédngen etc. kommuniziert (vgl. u. a. 16, 132-134; 20, 136-16; 26, 126-
126; 12, 184-184). Ein Einfluss auf eine Systematisierung der
Informationsorganisation ldsst sich daraus jedoch nicht ableiten. Der
informelle, eher unstrukturierte Informationsfluss ist sowohl an Schulen mit als
auch  ohne  mittlere  Fithrungsebene ein  iiblicher =~ Weg  der
Informationsbeschaffung im Schulalltag. Entweder wissen die Kollegen aus
Erfahrung, an wen sie sich mit einer Frage wenden konnen (vgl. u. a. 15, 138-
138; 12, 182-182; 13, 170-170), man ,,spiirt“ (24, 80-80) es oder ,, kriegt [es;
Anm d. Verf.] mit der zeit mit* (5, 142-142). Weill man nicht, welcher Kollege
fiir eine bestimmte Frage verantwortlich ist, dann ,,fragt man sich durch* (8,
191-191) bzw. fragt ,,in die runde* (7, 148-148; vgl. dhnlich 18, 158-160; 11,
182-182).

Die starke Rolle der Schulleitung wird auch hier deutlich, da sie Kontaktperson
bei Fragen oder Schwierigkeiten bleibt und — neben anderen, als kompetent
empfundenen Kollegen, nicht jedoch zwingend den Teamleitern — auch ohne
groBe Hemmungen und Hiirden von den Lehrkréften bei der Informationssuche

mit einbezogen wird.
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Knapp die Hilfte aller befragten Lehrkréfte gibt jedoch auch an, dass die
Verteilung der Aufgaben gut ist bzw. sich verbessert hat (vgl. u. a. 1, 33-34; 17,
60-60; 19, 58-58; 24, 56-56). Ein Zusammenhang dieser Verbesserung mit der
Einfiihrung der mittleren Fiihrungsebene ldsst sich dabei nicht aus dem

Datenmaterial rekonstruieren.

5.3 Personalentwicklung und -unterstiitzung

Die reduzierten Fiihrungsspannen durch eine mittlere Fiihrungsebene konnen es
den Teamleitern erleichtern, seine Teammitglieder individueller zu fiihren, zu
unterstiitzen und zu fordern (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 4)
(vgl. Kapitel 3.2). Das Datenmaterial gibt Hinweise auf die Wahrnehmung
dieser Personalentwicklungsarbeit an Schulen mit und ohne mittlere
Fiihrungsebene. Im Folgenden werden die Aussagen der Befragten zu dem
Angebot an und dem Einfluss der Fiihrung auf die Fortbildungs- und
Unterstiitzungsplanung an der Schule dargestellt (vgl. Kapitel 5.3.1).
AnschlieBend werden Aussagen der Lehrkréfte iiber das wahrgenommene
Potenzial einer mittleren Fiihrungsebene als Anreiz zur beruflichen

Weiterentwicklung beschrieben (vgl. Kapitel 5.3.2).

5.3.1 Fortbildungs- und Unterstiitzungsplanung

Kategorie II, 1: Sowohl aus den codierten AuBerungen zum Einfluss der
Fiihrung auf das Fortbildungs- und Unterstiitzungsangebot sowie aus den
Aussagen der Lehrkriafte zum Fortbildungs- und Unterstiitzungsangebot (vgl.
Kategorie II, 2) ldsst sich rekonstruieren, dass keine Lehrkraft eine
zielorientierte und systematische Fortbildungsplanung an ihrer Schule erwihnt.
In einem Fall werden die Wiinsche aus dem Kollegium {iiber eine Liste
gesammelt, ein konkretes durch die Fiihrung entwickeltes und unterstiitztes
Forderungskonzept wird im Rahmen der Interviews nie beschrieben. Allerdings
erwecken die Fundstellen der Kategorie II, 1 den Eindruck, dass daran auch
kein Interesse besteht (vgl. dhnlich Meetz, 2007, S. 284). Einige Lehrkréfte
nehmen bereits die Genehmigung bzw. die begriindete Ablehnung von
Fortbildungswiinschen durch die Schulleitung als unterstiitzende Fiihrungs-
arbeit wahr. Beziiglich des Genehmigungs- oder Ablehnungsprozesses werden

vor allem schulorganisatorische Begriindungen angefiihrt, selten inhaltlich
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orientierte (vgl. u.a. 8, 54-54; 19, 44-44). Vereinzelt wird eine gezielte
Ansprache des Schulleiters erwéhnt, indem passende Fortbildungsangebote
dem jeweiligen Kollegen oder einem Fachschaftsleiter ins Fach gelegt bzw.
zugemailt werden, was jedoch auch als ,,zugemiillt” (7, 58-58) werden
wahrgenommen wird. RegelmifBige und gezielte Fortbildungs-empfehlungen
zu erhalten, wird als ,, grofSer luxus “ (20, 52-52) beschrieben. Institutionalisiert
erscheinen an zwei Schulen jdhrliche, von der Schulleitung initiierte, ganz-
oder mehrtigige Lehrertage. Die Aussagen der Lehrkréifte offenbaren, dass
dieses Angebot positiv bewertet wird (vgl. 8, 52-52; 16, 42-44).

Weitere Fundstellen — auch an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene — deuten
darauf hin, dass Fachschaftsleiter und Fachschaften (von knapp einem Drittel
aller Befragten benannt) (vgl. u. a. 6, 48-48; 11, 62-62; 29, 60-60; 27, 54-54),
aber auch alternative Teams wie z. B. die Schulentwicklungsgruppe (vgl. 19,
48-50; 12, 68-68), einzelne Kollegen mit speziellen Kenntnissen (z. B. iiber
Informationstechnik) (vgl. 11, 58-58; 26, 54-54) oder die Personalvertreter
(vgl. 28, 52-52; 29, 46-46) initiierend oder systematisierend hinsichtlich der
Personalentwicklungsarbeit durch Fortbildungen wahrgenommen werden (vgl.
dhnlich Meetz, 2007, S. 284). An zwei Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene
weisen codierte AuBerungen der befragten Lehrkrifte darauf hin, dass die
Arbeit der Teamleiter zu einer Systematisierung und Kontinuitdt der Fort-
bildungsangebote gefiihrt hat (thematische Schwerpunktsetzung) (vgl. 18, 154-
154; 26, 58-58). Ansonsten wird der inhaltliche Einfluss der Teamleiter auf die
Fortbildungs- und Unterstiitzungsplanung nicht erwihnt. An einzelnen Schulen
iibernehmen die Teamleiter die verwaltungstechnischen Prozesse der Ab-
lehnung und Genehmigung von Fortbildungswiinschen, begriindet durch schul-
organisatorische Vorgaben wie beispielsweise die Einhaltung der maximale
Absenzen der Lehrkrifte pro Tag. Hier wird der Vorteil der kiirzeren Wege fiir
die Lehrkrifte herausgestellt (vgl. Kapitel 5.5.1 bzw. Kategorie III, 3).
Kategorie II, 2: Die AuBerungen der Lehrkrifte zu den Fortbildungs- und
Unterstiitzungsangeboten ihrer Schulen sind vage und wenig konkret
formuliert. Dies ist erkennbar durch die hidufige Formulierung im Konjunktiv
und den Einsatz von relativierenden Adverbien wie ,,mehr oder weniger®,
neigentlich®, | wire* oder ,theoretisch®. Es wird deutlich, dass sich die
Angebote an manchen Schulen an aktuellen Anldssen oder Kollegenwiinschen
orientieren (vgl. u.a. 18, 58-58; 28, 56-56; 24, 46-46). Eine Lehrkraft

beschreibt, dass die mangelnde langfristige  Orientierung  der
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Fortbildungsplanung ihrer Schule die nachhaltige Wirkung der Angebote
reduziert (vgl. 18, 59-59).

Coaching, Supervisionen, gegenseitige Hospitationen oder Teamteaching
werden mehrheitlich gar nicht (vgl. u. a. 23, 47-48; 26, 56-57; 24, 197-197)
oder ,,sehr sporadisch* (12, 66-66), freiwillig bzw. eigeninitiativ (vgl. u. a. 29,
48-49; 23, 186-186; 26, 56-56) oder nur ausgewdhlten Personengruppen (z. B.
Teamleiter der mittleren Fithrungsebene, Kollegen aus anderen Bundesldndern)
bzw. in Sondersituationen (z.B. Lehreriiberschuss, im Rahmen des
Studienseminars) angeboten.

Kategorie II, 3: Aufgrund der Aussagen nahezu aller befragten Lehrkréfte
lassen sich vier Argumentationsmuster fiir die kaum wahrgenommene
Kontinuitdt, Verbindlichkeit und Systematik einer gesteuerten Fortbildungs-
und Unterstiitzungsplanung rekonstruieren (vgl. Abbildung 23): (1) Knappe
Ressourcen an Zeit und finanziellen Mitteln, (2) Zweifel an dem Nutzen von
Unterstiitzungsangeboten, (3) eine wahrgenommene mangelnde Bereitschaft im
Kollegium zur Offnung der beruflichen Arbeit und (4) kaum Interesse oder

Bedarf an Unterstiitzungsangeboten.

Ressourcen an Zeit und finanziellen Mitteln als begrenzender Faktor:

- zeitliche und organisatorische Umsetzung schwer mit dem Schulalltag
vereinbar (Freistunden, Vertretungen)

- Belastungen im Kollegium zu groB, zusétzliche Angebote werden als
zusétzliche Belastung empfunden

- Kosten der Supervision zu hoch

Ressourcen

(vgl.u.a.9,153-154; 6, 168-168; 26, 56-56)
Nutzen von Unterstiitzungsangeboten wird angezweifelt bei
- UnverhéltnismaBigkeit von Aufwand und Nutzen
- Multiplikatoren-Fortbildungen oder verordneten Fortbildungen
- mangelnder Aktualitét, Qualitat, Betroffenheit
- mangelnder Nachhaltigkeit (Themen werden nur angerissen)
- mangelnder Lernbereitschaft einzelner Kollegen

Nutzen

(vgl. u. a. 18, 58-58; 28, 52-52; 10, 42-42)

Mangelnde Bereitschaft zur Offnung der eigenen Unterrichtspraxis einzelner
Kollegen als Begriindung fiir die Ablehnung von Hospitations- oder
Teamteachingangeboten (Beurteilungsangst, Konkurrenzdruck durch
Vergleich).

Offnung der
Unterrichts-
praxis

(vgl. u. a. 23, 186-186; 1, 93-93; 4, 122-122)
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- mangelnder Bedarf als Begriindung fiir die Ablehnung von Supervisions- oder
Coachingangeboten

- Interesse an Unterstilitzungsangeboten ist typabhéngig

- Teilnahme an Unterstiitzungsangeboten als Eingestdndnis von Schwiche oder
Problemen (,,nicht klar kommen*, ,,es notig haben®, ,,nicht féhig sein‘)

Notwendigkeit

(vgl. u. a. 24, 191-191; 17, 56-56; 18, 64-64; 24, 153-153; 7, 170-170)

Abbildung 23: Einflussfaktoren auf die Nachfrage- und Angebotssituation an schulischen
Fortbildungs- und Unterstiitzungsformen. Quelle: eigene Darstellung

Nur vereinzelt wird geduBlert, dass mehr Fortbildungs- und Unterstiitzungs-
angebote ,, generell wiinschenswert (1, 93-93) und ein ,, tolles Modell* (14,

76-76) waren und an der eigenen Schule auch angeboten werden sollten.

5.3.2  Anreizpotenzial der mittleren Fiihrungsebene

Kategorie II, 4: Einige Lehrkrifte erkldren, dass mit der Einfiihrung eines
zusitzlichen Amtes durch die mittlere Fiihrungsebene Orientierungs- und
Entwicklungschancen fiir die Lehrkréifte einhergehen. Der Teamleiterposten
wird als positiver Forderungsanreiz beschrieben, da eine Beforderung sowie
eine finanzielle Anerkennung bei einer guten Beurteilung und entsprechender
Qualifizierung durch die mittlere Fiihrungsebene moglich sind (vgl. u. a. 13,
116-116; 26, 188-188; 2, 53-53). Aus einzelnen Aussagen der Kollegen ldsst
sich rekonstruieren, dass die Einfilhrung einer mittleren Fiihrungsebene das
Engagement fordern kann (vgl. 22, 17-18; 26, 174-174). Die Ausgestaltung des
Beforderungsamtes sowie die entsprechende Bezahlung scheint an den Schulen
zum Zeitpunkt der Befragung jedoch unterschiedlich gehandhabt zu werden.
An einigen Schulen beschreiben Aussagen der Lehrkrifte, dass eine
Funktionsstelle und eine entsprechende finanzielle Anerkennung fiir die
Teamleiter eingefiihrt wurde (vgl. 16, 69-70; 22, 17-18; 13, 116-116). Andere
Lehrpersonen berichten, dass iiber Beforderungs- und Bezahlungsmodalitéten
der Teamleiter keine Klarheit herrscht (vgl. 25, 142-142; 25, 64-64). Einzelne
Lehrkrifte sprechen auch Konflikte an, die durch die bessere Bezahlung bzw.
Beforderung der Mitglieder der mittleren Fiihrungsebene im Kollegium
entstehen (vgl. ausfiithrlich Kapitel 5.1.4 bzw. Kategorie VIII, 5).
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5.4 Partizipation und Schulentwicklung

Im Rahmen des kooperativ-situativen Fiihrungsstils spielen die den Lehrkraften
gewdhrten Gestaltungs- und Mitwirkungsmoglichkeiten eine wichtige Rolle.
Im Folgenden wird auf Grundlage des Datenmaterials dargestellt, dass
Schulleitungen durch einen rollen- und normenkompetenten Umgang mit ihren
formalen Befugnissen den Lehrkriften reale Gestaltungsmoglichkeiten
erdffnen und die Verantwortlichkeit im Kollegium steigern koénnen (vgl.
Kapitel 5.4.1). Konkret zeigt sich dies im Datenmaterial an dem von der
Schulleitung gewéhlten Vorgehen im Rahmen der Einfiihrung einer mittleren
Fiihrungsebene, welches Einfluss auf den Verlauf der Implementation nimmt
(vgl. Kapitel 5.4.2). Vor dem Hintergrund der kollegialen Partizipation wird
sodann dargelegt, welche neuen Mitwirkungsmoglichkeiten eine mittlere
Fiihrungsebene entfalten kann. Gleichzeitig entstehen durch die
Bindegliedposition aber auch gegenteilige Auswirkungen im Kollegium (vgl.
Kapitel 5.2.3). Zuletzt werden Fundstellen dargestellt, die aufzeigen, dass
alternative kollegiale Gremien in den Schulen die Mitwirkungsmoglichkeiten
der Lehrkréfte sicherstellen (vgl. Kapitel 5.2.4).

5.4.1 Mitwirkung und Fiihrungshandeln

Kategorie III, 1: Alle Befragten beschreiben Situationen im Berufsalltag, in
denen sie das Gefithl haben, am Schulleben ausreichend mitwirken und
mitgestalten zu konnen. Aus den Fundstellen ldsst sich rekonstruieren, dass
Mitwirkung v.a. bei selbstbestimmter Beteiligung am Schulleben und
eigenverantwortlicher Arbeit empfunden wird. Bemerkbar macht sich dies fiir
die Lehrkrifte, wenn sie (1) autonom und frei, ohne Riicksprache und
Absicherung in ihren Arbeitsbereichen handeln kénnen (vgl. u. a. 25, 148-14;
7, 42-42; 26, 28-28; 18, 20-20), (2) bei Bedarf Unterstiitzung (z. B. finanzielle
Mittel, Sachmittel, Stundenplandnderungen) oder auch Riickendeckung von der
Fithrung (z. B. bei Fehlern oder Problemen) erhalten, (3) Aufgeschlossenheit
seitens der Schulleitung auch bei Einwénden oder ungewo6hnlichen Initiativen
aus dem Kollegium besteht (vgl. 11, 106-106) und (4) die Schulleitung den
Kollegen auf Augenhdhe begegnet. Einzelne AuBerungen weisen darauf hin,

dass Handlungsspielriume im Schulalltag mit einem guten sozialen Kontakt
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und vertrautem Verhiltnis zur Schulleitung sowie jahrelanger Routine und
Erfahrungswissen begriindet werden.

Im Vergleich zu 119 Codierungen zu den positiven Einschédtzungen sind
deutlich weniger (37) Fundstellen codiert, in denen die Befragten
Einschrankungen durch das Fiithrungsverhalten bei der Mitwirkung im
Schulalltag beschreiben. Diese ergidnzen und untermauern die oben genannten
Aussagen. Es wird deutlich, dass (1) eine zu prdsente oder auch
reglementierende Schulleitung die Gestaltungsmoglichkeiten einschrinkt.
Negativ wirkt sich ebenfalls aus, wenn (2) die Schulleitung Initiativen weder
materiell noch finanziell oder in ihrer Funktion als Schulleitung unterstiitzt
bzw. ihnen gar gleichgiiltig gegeniiber steht und (3) Kollegenideen
unbegriindet, ,, aus einer laune heraus* (7, 26-26), aus Angst vor Misserfolg
(vgl. u. a. 7, 20-29; 24, 244-244; 15, 72-72) oder weil sie den Vorstellungen der
Schulleitung widersprechen abgelehnt werden (auch dann, wenn ein Vorschlag
mehrheitlich vom Kollegium gewiinscht wird). Eine Lehrkraft beschreibt, dass
dieses Fiihrungsverhalten im Widerspruch zu der sonst von Lehrkriften

geforderten selbststidndigen Arbeitsweise steht:

., weil einerseits wird von uns viel selbststdndigkeit erwartet und das wird uns
immer wieder gesagt, das kollegium muss selbststindig handeln und wenn wir
dann ZU selbststdndig sind, dann passt das auch wieder nicht. * (7, 26-26)

Zusammenfassend offenbaren die Fundstellen dieser Kategorie, dass das
Fiihrungshandeln der Schulleitung als Vorgesetzte dann akzeptiert wird, wenn
sie threm Kollegium das Gefiihl vermittelt, dass sie als verantwortungsvolle
Padagogen wahrgenommen werden und sie nur dann Anordnungen ausspricht,
wenn diese notwendig und gut begriindet sind (vgl. 22, 35-35).

Kategorie III, 6: Forschungen zur Organisationskultur in Schulen machen
deutlich, dass sich Lehrpersonen der Expertenorganisation Schule ohne
Unterschied als gleichberechtigt ansehen (vgl. Kapitel 2.1.2). Die Schulleitung
hat als Vorgesetzte natiirlich mehr Verantwortung und mehr Befugnisse. Die
Fundstellen einer Kategorie, in der die Aussagen der Lehrkréifte iiber den
Umgang der Schulleitung mit deren Normen- und Rollenbefugnissen codiert
wurden, deuten darauf hin, dass ein gut begriindeter und bedachter Einsatz
dieser Befugnisse vom Kollegium geschitzt wird. Dies zeigt sich auch konkret

am Beispiel der Implementation der mittleren Fiithrungsebene (vgl. Kapitel
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5.4.2 bzw. Kategorie VIII, 7). Die AuBerungen der Lehrkriifte im Kontext ihrer
wahrgenommenen Mitgestaltungsmdoglichkeiten lassen sich in drei wiederholt
angesprochene Aspekte der Fiihrung biindeln: (1) Dem Umgang mit
(2) die  Gestaltung
Entscheidungsprozessen und (3) die Beriicksichtigung der kollegialen
Meinung. Abbildung 24 stellt die Aussagen der Lehrkréifte zusammengefasst

Vorschldgen aus dem  Kollegium, von

dar.
Umgang der Schulleitung mit ihren Normen- und Rollenbefugnissen, die
Mitgestaltung...
...eher einschrinken ...eher unterstiitzen

Unbegriindete (vgl. u. a. 5, 72-72; 10, Ablehnung von Kollegenideen werden
g 64-64 & 58-58; 15, 30-30) bzw. wenig | von der Schulleitung gut begriindet (vgl.
3 iiberzeugend begriindete Ablehnung 12, 102-102).
@ von Ideen z. B. aus Angst vor Schulleitungsentscheidungen, in die das
< g Misserfolg. Kollegium nicht mit einbezogen wurden,
zgn E" ,,man merkt schon, also grundsdtzlich werden ebenfalls gut begriindet (man
% = mal eine hab acht stellung, also vom kann es nicht jedem Recht machen) (vgl.
@ M| grundsatz her. () [...] also man sagt 20, 110-110).
§ nicht ,, toll, dass sich einer was
= tiberlegt”, und dann kann man ja mal

dariiber reden, ob das jetzt gut oder
schlecht ist“(15, 72-72)

(2) Entscheidungsprozesse

Mitspracherecht — insbesondere bei
Entscheidungen, die die jeweiligen
Kollegen betreffen — wird nicht
ermdglicht (vgl. u. a. 18, 90-90; 20, 80-
80) bzw. Absprachen werden als ,, pro
forma* (19, 68-68) — Gespriache
wahrgenommen, die keine
Konsequenzen nach sich ziehen (vgl. 1,
42-42 & 44-44 & 68-68).

Partizipation wird liber Gremien (z. B.
das Schulentwicklungsteam oder den
Personalrat) oder regelméafBige,
institutionalsierte
Riicksprachemdglichkeiten gewahrt

(z. B. Jour Fixe, Kurzkonferenzen), in
denen die Kollegenmeinung eingeholt
wird. Gremien informieren sich intensiv
(vgl. 18, 86-88), Testldufe oder zweite
Entscheidungs-mdglichkeiten bei der
Teilnahme an Projekten (vgl. 14, 66-66;
22,79-79).

(3) Meinung des

Kollegiums

Entscheidungen werden gegen den
Willen des Kollegiums durchgedriickt.
Drei Befragte aulern Verstindnis fiir
diese Praxis. Sie merken an, dass auch
Schulleitungen mitunter von den
Bestimmungen der vorgeschalteten
Behorde vor den Kopf gestolen werden
und kaum Zeitfenster fiir Diskussionen
haben (vgl. 27, 104-104; 19, 86-86).

Abstimmungsergebnisse werden
akzeptiert; Schulleiter arbeitet nicht
gegen das Kollegium (auch wenn die
Schulleitung die Minderheitsmeinung
vertritt) (vgl. 26, 114-114). Schulleiter
holt Wiinsche aus dem Kollegium ein
und respektiert diese (vgl. 9, 70-71).

Abbildung 24: Umgang der Schulleitung mit ihren Rollen- und Normenbefugnissen. Quelle:
eigene Darstellung
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5.4.2 Implementationsprozess der mittleren Fiihrungsebene gestalten

Kategorie III, 6 und Kategorie III, 7: Die Daten weisen darauf hin, dass die
Einfiihrungsprozesse der mittleren Fiihrungsebene einen entscheidenden
Einfluss auf eine unterstiitzende oder ablehnende Einstellung im Kollegium zur
mittleren Fiihrungsebene haben. Das Kollegium sollte unbedingt mit
Fingerspitzengefiihl in diese Einfiihrungsprozesse involviert werden. Aus den
Aussagen lésst sich rekonstruieren, dass dies an deutlich iiber der Hailfte der
Schulen mit mittlerer Fithrungsebene versdumt wurde. An diesen Schulen
konnten sich die Chancen der mittleren Fiihrungsebene (vgl. Kapitel 3) — nach
dem Datenmaterial — nur eingeschrénkt entfalten. Sie wurde vielmehr als eine
Einrichtung verstanden, die hauptsdchlich die Interessen der Schulleitung
erfiillt.

Uber die Hilfte der Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene
schildert Erfahrungen im Rahmen der Implementationsprozesse (1) zur
Entscheidung iiber die Einfiihrung der mittleren Fiihrungsebene, (2) zur
Vorgehensweise bei der Teamleiterzuordnung, (3) zum Prozess der
Stellenbesetzung und (4) zur Wahrnehmung der Teamleiter in ihrer neuen
Position. Zu (1): Drei befragte Lehrkrifte erkldren, dass die Einfithrung der
mittleren Fiihrungsebene nicht ausreichend oder gar nicht im Kollegium
diskutiert wurde (vgl. u.a. 27, 76-76; 22, 8-8). An einer Schule wurde die

mittlere Fithrungsebene gar gegen den Willen des Kollegiums durchgesetzt:

,,also der schulleiter wollte das gerne und das kollegium wollte es nicht, und
(..) das kollegium war der meinung, dass der schulleiter fragen muss, und (..)
muss er aber nicht, und es war halt nur konfrontation. ganz schlimm.* (23, 70-
70)

,,es wurde ein bisschen falsch angepackt. (.) also das ist jetzt meine persénliche
meinung. vom (schulleiter). der hat sich dafiir beworben und wir haben nichts
gewusst. und (.) er hat uns quasi (.) einfach nur (..) informiert. “ (20, 60-60)

Zwei andere Lehrkrifte berichten, dass die Installation einer mittleren
Fiihrungsebene als Vorschlag mit Moglichkeit der Ablehnung durch das
Kollegium diskutiert wurde bzw. die Einfiilhrung als Versuchsprojekt
kommuniziert wurde (vgl. 16, 52-52; 22, 79-79). Dieses Vorgehen wird auch
als Grund fiir den guten Verlauf der Einfilhrung eingeschétzt (vgl. 16, 64-64).
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Zu (2): Eine Lehrkraft kritisiert, dass die Team- wund damit
Teamleiterzuordnung sowie Aufgabenzuweisung vorgegeben und nicht
transparent war (vgl. 18, 70-70). Im Gegensatz dazu ermdoglichte eine Schule
den Lehrkriften Einfluss auf die Teamzuordnung iiber Wunschzettel mit erster
und zweiter Wahl, was bis auf wenige Ausnahmen beriicksichtigt werden
konnte und zu Zufriedenheit gefiihrt hat (vgl. 20, 64-64). Das Datenmaterial
lasst folgende Annahme zu: Haben die Teammitglieder mehr Einfluss darauf,
wer ihr Team leitet, ist mit weniger Widerstand zu rechnen, auch wenn es zu
einer Fehlentscheidung bei der Stellenbesetzung gekommen ist (vgl. Lortie,
1972, S. 73). Zu (3): Der Bewerbungsprozess um den Teamleiterposten kann
von der Schulleitung so gestaltet werden, dass das Kollegium mit einbezogen
oder aber ausgeschlossen wird (zum Vorgehen der Stellenbesetzung vgl.
Kapitel 5.1.6 bzw. Kategorie VIII, 7). Eine Lehrkraft sah sich mit einem

Bewerbungsverbot konfrontiert:

,,es haben sich viele beworben und jeder / also die schulleitung hat eben,
gewisse leute einfach auch ausgeschlossen / sie hat zu mir gesagt, ich kann
mich gar nicht bewerben. also so ist es gelaufen und das war, das war nicht so
gut — (lachen) nein, ich glaube, da war der anfang nicht gut. (18, 42-42)

Zu (4): Die Teamleiter wurden in ihrer neuen Position unterschiedlich von den
befragten Lehrkriaften wahrgenommen. Aus dem Datenmaterial ldsst sich
rekonstruieren, dass sie einerseits vereinzelt als ,,verlingerte hand von der
schulleitung (24, 201-201) wahrgenommen wurden oder andererseits die
Schulleitung Wert darauf gelegt hat, dass die Teamleiter bewusst nicht als
., befehlsiibermittler “ (22, 51-53) eingesetzt werden, da dies im Einzelfall deren
., position schwdchen* (22, 51-53) wiirde.

Die Aussagen von knapp der Hilfte der Lehrkréfte an Schule mit mittlerer
Fiihrungsebene deuten an, dass eine mit der Einflihrung einhergehende
Unsicherheit iiber Rahmenbedingungen, Aufgaben und Befugnisse der
Teamleiter eine Ursache fiir Ablehnung und Konflikte war (vgl. u. a. 13, 88-88;
18, 38-38).

Uber zwei Drittel der befragten Lehrkrifte hat das Konzept der mittleren
Fiihrungsebene als ,, aufgestiilpt“ (14, 154-154) wahrgenommen. Vier Befragte
argumentieren inhaltlich, indem sie erkldren, dass sie die mittlere
Fithrungsebene als ein ,,an die wirtschaft angelehntes“ (20, 160-160) Konzept

wahrnehmen, welches fiir die Organisation Schule nur ,, begrenzt tragfihig*
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(14, 152-152) ist. Weiterhin stellen diese Lehrkréfte in den Interviews heraus,
dass die Schule , kein industrieunternehmen” (17, 262-262) ist und die
Beteiligten ,,das alte system* (20, 160-160) nur schwer ablegen konnen. Sechs
Befragte beschreiben, dass die Einflihrung der mittleren Fiihrungsebene zu
schnell und plotzlich erfolgte. Auf die Bedeutung der Zeit im
Einfiihrungsprozess der mittleren Fiihrungsebene weisen weitere Fundstellen
von tiber der Hilfte der befragten Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer
Fiihrungsebene hin. Sie machen deutlich, dass die Einfiihrung an Schulen, die
sich die Zeit genommen haben, die mittlere Fiihrungsebene als ein Versuchs-
und Entwicklungsprojekt gemeinsam mit dem Kollegium zu entwickeln,
giinstiger verlaufen ist als an Schulen, die die Einfithrung als ,, iiberraschend *
(22, 13-13) erlebt haben und kaum Zeit hatten, sich mit den Verdnderungen zu

befassen.

,dass das auf einen teamleiter rauslduft, (..) das haben viele nicht gewusst.
und von daher war der unmut riesengrofs, weil keiner gewusst hat, was kommt,
wie schaut es denn aus? (...) und da ging dann gleich die jalousie runter.* (20,
60-60)

Knapp die Halfte der befragten Lehrkridfte an Schulen mit mittlerer
Fiihrungsebene beschreibt, dass die Teamleiter trotz anfianglicher
Schwierigkeiten nach einiger Zeit je nach Schule, ,, hoch anerkannt™ (16, 56-
56), ,,ganz gut integriert” (27, 80-80) sind oder zumindest ,, hingenommen *
(28, 68-68) werden. Ein Befragter vermutet einen weiteren Grund fiir eine
relativ problemlose Einfiihrung der mittleren Fiihrungsebene an seiner jungen
Schule: ,,vielleicht auch weil der alte stamm fehit* (23, 68-68) (vgl. Kapitel
5.1.5 bzw. Kategorie VIII, 6).

5.4.3  Die mittlere Fiihrungsebene als Mitwirkungsgremium

Kategorie III, 2: Durch institutionalisierte und meist regelmiBige
Teamsitzungen und die Priasenz der Teamleiter im Lehrerzimmer beschreiben
vier Lehrkréfte, dass mit der Einfilhrung der mittleren Fithrungsebene mehr
informelle, unkomplizierte und direkte Gespridchsanlidsse entstehen und die
Kommunikation im Kollegium verdichtet wird. Drei Lehrkrifte beschreiben
zudem eine offenere Gespréachsfithrung mit den Teamleitern (im Gegensatz zu

Gesprachen mit dem Vorgesetzten) (vgl. 22, 49-49), sodass auch nicht ganz

162



5 Darstellung der empirischen Evgebnisse

durchdachte Ideen vorgetragen werden, wodurch ein ,,gréferer ideenpool*
(26, 90-90; vgl. dhnlich 29, 126-126) generiert werden kann. Die Befragten
thematisieren in ihren Aussagen mehrheitlich eine motivierende bzw.
initiierende, teilweise auch kontrollierende Funktion der Teamleiter. Ein
systematisierender und zielorientierender Einfluss der mittleren Fiithrungsebene
auf die Initiativen der Schulentwicklung wird von einer Lehrkraft erwéhnt, die
beschreibt, dass in den Teams vorgegebene Themenschwerpunkte gezielt
weiterentwickelt werden (vgl. 17, 220-220). Diese durch die Einfiihrung der
mittleren Fiihrungsebene neue Situation wird von etwa zwei Drittel der
Lehrkréfte an Schulen mit mittlerer Fithrungsebene beschrieben. Sie ermoglicht
Partizipation, indem Initiativen der Teamleiter oder Teammitglieder sowohl
durch Gespriache aufgegriffen als auch bewusst gesammelt werden (vgl. 25, 96-
96) und zudem Kooperationen initiiert werden (vgl. Kapitel 5.7).

Ebenfalls etwa zwei Drittel der Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer Fithrungs-
ebene berichtet von Situationen im Schulalltag, in denen die mittlere Fiihrungs-
ebene die Mitwirkungsmdglichkeiten eher eingeschrinkt hat. Eine Lehrkraft
schildert, dass ihr aufgrund der mittleren Fithrungsebene Aufgaben entzogen
wurden. Aus den Aussagen ldsst sich rekonstruieren, dass es dieser Lehrkraft
groBe Schwierigkeiten bereitet, in Arbeitsbereichen Vorschriften von den
Teamleitern zu erhalten, die sie zuvor selbst verantwortet hat. Die von drei
befragten Lehrkriften empfundene schwierige Zusammenarbeit mit den Team-
leitern — beispielsweise durch Ablehnung von Ideen, boykottierenden Auftreten
als verlangerter Arm der Schulleitung, Profilierungsverhalten gegeniiber der
Schulleitung (vgl. 18, 96-96; 24, 201-201; 17, 94-94) — wirkt sich ein-
schrankend auf die wahrgenommenen Gestaltungsmoglichkeiten dieser Lehr-
krafte aus und hat zum Teil auch deren ,, engagement gebremst* (18, 110-110).
Zudem wird von zwei Lehrkréiften angemerkt, dass die Teamleiter aufgrund
fehlender Fiihrungsinstrumente noch weniger Moglichkeiten als die
Schulleitung haben, sowohl intrinsisch (Begeisterung) also auch extrinsisch
(Belohnung) zu motivieren (vgl. 25, 226- 230).

Die Zwischenposition bzw. Position als ,,bindeglied” (22, 69-69) der
Teamleiter aufgrund ihrer Verankerung in der Schulleitung sowie auch im
Kollegium wird von knapp der Hélfte der befragten Lehrkréften an Schulen mit
mittlerer Fiihrungsebene dargestellt. Vorteile der Bindegliedfunktion werden in
dreierlei Hinsicht beschrieben: So kdnnen (1) Ideen der Schulleitung (,,oben =

unten) im Kreis der erweiterten Schulleitung diskutiert werden, (2) diese
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durch die Teamleiter im Kollegium vorgefiihlt werden sowie (3) Ideen aus dem
Kollegium vorgetragen werden (,,unten = oben®) (vgl. u. a. 25, 110-112; 29,
128-128; 20, 124-124). Eine befragte Lehrkraft nennt eine indirekte positive
Wirkung auf die Schulentwicklung durch die mittlere Fiihrungsebene, da durch
die Entlastung der Schulleitung ,, mehr kraft [da ist, um;, Anm. d. Verf.] was
durchzuziehen (28, 126-126).

Allerdings erklért auch ein Drittel der Lehrkréfte explizit, dass die Chancen

dieser Position an ihrer Schule nicht genutzt werden (vgl. Kapitel 5.5.1):

. das ist auch, jetzt ganz aktuell, unser problem mit modus f. nach doch drei
jahren, (..) haben wir gedacht, wir sind so ein bisschen so ein bindeglied. oft
wird ja der begriff sandwichposition genommen. wo wir gedacht haben, das
kénnen wir positiv nutzen. dass quasi entscheidungen, die getroffen werden und
auch werden miissen, tiber uns schon mal vorgefiihlt werden. und das
vermissen wir ein bisschen. also wir konnten quasi schon mal ein bisschen (..)
anfragen ,,wie wdire es denn und wie ist denn so die resonanz‘? und kénnte
dann sagen ,, nein, vergesst es", oder ,,ja, konnen wir“. nein auch wir kriegen
das, genauso wie das kollegium.* (20, 80-80)

Es zeigt sich stattdessen, dass Konflikte, ein verldngerter Dienstweg und
Kommunikationsschwierigkeiten (z. B. durch gefilterte oder falsche
Weitergabe von Informationen) die Zusammenarbeit im Kollegium auch
belasten und ,, ldhmen * (24, 153-153) konnen:

., (-..) wenn ich irgendwelche ideen hatte oder fragen hatte oder dhnliches, (.)
hab ich mich zuerst an ihn [teamleiter;, Anm. d. Verf.] gewendet. in der
hoffnung also (.) einmal in der woche haben die ja offiziell teamsitzung, dass er
dann diese anliegen vorbringt. und (.) die (.) eine idee, (.) die wurde dann von
der schulleitung bewilligt, (.) allerdings hief3 es da, mein teamvorgesetzter
hdtte also diesen tollen einfall gehabt, was mich schon etwas gedrgert hat.*
(17, 94-94)

Eine weitere Lehrkraft beschreibt:

,man hat das gefiihl was mitgeteilt zu haben, ob das dann tatsdchlich so dort
dann ankommt, das steht da: / bin ich mir nicht immer so sicher.* (24, 100-

101)

Die Aussagen von zwei Lehrkriften machen deutlich, dass die mittlere

Fiihrungsebene deren Mitwirkungsmoglichkeiten weder positiv noch negativ
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beeinflusst hat, da die Mitwirkungsbedingungen bereits vor der Einfiihrung
einer mittleren Fithrungsebene gut waren und nicht verbessert werden mussten
(vgl. 28, 130-130) oder Initiativen eher von den Fachschaften ausgehen als von
den Teamleitern (vgl. 26, 156-156).

5.4.4  Alternative Mitwirkungsgremien

Kategorie III, 5: Kollegiale Mitwirkung wird an fast allen Schulen ohne
mittlere Fithrungsebene sowie auch an knapp der Hélfte der Schulen mit
mittlerer Fiithrungsebene durch verschiedene Gremien oder Lehrerteams
gewihrleistet. Die befragten Lehrkrifte beschreiben, dass Kollegen in speziell
eingerichteten dauerhaften Schulentwicklungsteams (bzw. Qualititssicherungs-
und Entwicklungsteams) oder dhnlichen projekt- bzw. themenbezogen
organisierten Arbeitsgruppen Verantwortung fiir konkrete Arbeitbereiche
iibernehmen (vgl. u. a. 2, 25-25; 27, 100-100; 12, 92-92).

Neben den speziell eingerichteten Gremien gibt es auch Hinweise darauf, dass
sowohl an fiinf Schulen ohne mittlere Fiihrungsebene als auch an vier Schulen
mit mittlerer Fiihrungsebene bereits existierende Gremien, wie die
Fachschaften und auch die Personalvertretung, Mitwirkung ermoglichen.
Fachschaften werden beispielsweise initiierend fiir fachbezogene Projekte und
Veranstaltungen oder fiir die Unterrichtsentwicklung wie z. B. gemeinsame
Erstellung von Schulaufgaben oder Absprachen bei der Korrektur genannt (vgl.
25, 106-106; 11, 220-220; 27, 24-26). Die Personalvertretung wird in einer
vermittelnden Funktion beschrieben (vgl. 16, 80-80; 7, 80-80; 9, 68-68).

5.5 Informationsorganisation iiber die mittlere Fiihrungsebene

Fir den Erfolg der kooperativ-situativen Fiihrung sind eine reibungslose
Informationsorganisation und ein breiter Informationsfluss grundlegende
Voraussetzungen (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 46). Im
Folgenden wird auf Grundlage des Datenmaterials aufgezeigt, dass die
Teamleiter als ,intermedidre Akteure” (Berkemeyer et al., 2007, S. 61)
Chancen zur Optimierung der integrativen Kommunikation an Schulen bieten,
aber auch von Problemen in der kollegialen Kommunikation berichtet wird
(vgl. Kapitel 5.5.1). Konkret wird dies an zwei bedeutsamen, von den

Lehrkriaften beschriebenen Bedingungen deutlich. Zum einen ldsst sich aus
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dem Datenmaterial rekonstruieren, dass in Abhédngigkeit von den tatsdchlich
delegierten  Entscheidungskompetenzen der Teamleiter die mittlere
Fiihrungsebene als Bindeglied oder als Umweg wahrgenommen wird (vgl.
Kapitel 5.5.2). Zum anderen geben die Fundstellen Hinweise darauf, dass
Vorteile des offenen Gespriches und der kollegialen, informellen
Kommunikation mit den Teamleitern durch Misstrauen gegeniiber diesen

gefdhrdet werden konnen (vgl. Kapitel 5.5.3).

5.5.1 Chancen und Probleme der Kommunikation iiber die

Teamleiter

Kategorie III, 3: Deutlich iiber die Hélfte der Lehrkrifte an Schulen mit
mittlerer Fiihrungsebene beschreibt Chancen der mittleren Fiihrungsebene fiir
die Optimierung der schulischen Informationsorganisation. Die codierten
Aussagen von ebenso vielen Lehrkréften offenbaren jedoch auch, dass diese
Chancen an den Schulen mitunter nicht genutzt werden und mit der mittleren
Fiihrungsebene neue Kommunikationsprobleme entstehen. Die Erkenntnisse zu
den Bedingungen, Chancen und Problemen der mittleren Fiihrungsebene im
Kontext der Informationsorganisation werden in der Abbildung 25

zusammengefasst dargestellt.
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Chancen und Gelingensbedingungen

Schulische Informationsorganisation mit der mittleren Fiihrungsebene

Hiirden und Misslingensbedingungen

- direkter, verstarkter Informationsfluss im
Lehrerzimmer und in den Teams

- kurze, effiziente, leichtere (insbesondere
fiir junge Kollegen) Informationswege
durch Verantwortliche im Team und
Lehrerzimmer (hdufiger Schulleiterkontakt
kann vermieden werden, Teamleiter als
Vermittler)

- weniger Zeitverlust im Arbeitsalltag, da
Anfragen schnell vom Teamleiter geklart
werden konnen (z. B. Genehmigung von
Fortbildungen oder Dienstbefreiungen,
Entscheidungen tiber Anschaffungen,
Verfahren bei Disziplinproblemen oder
Aktivitdtswiinschen in den
Jahrgangsstufen)

- offenere Kommunikation im Team: Team-
leiter als Ansprechpartner bei Schwierig-
keiten (Vertrauensverhéltnis als Voraus-
setzung fiir offene Kommunikation) (vgl.
Kapitel 5.5.3)

- Vorteile durch Sitzungen in der erweiterten
Schulleitung: frithzeitiges Abpuffern von
Konflikten, Vortragen von Ideen aus dem
Kollegium, verstirkte und direkte
Kommunikation

- Vorteile durch Teamsitzungen: Ideen
werden vorbesprochen (Effizienz),
Konflikte werden angesprochen,
Meinungsbild im Kollegium kann der
Schulleitung weitergegeben werden

- Kommunikation i{iber die Teamleiter wird
abgelehnt: alte Informationswege présent,
Zwischenstufe komplizierter,
storungsanfilliger (z. B. durch
Missverstandnisse, Filter, Blockaden) und
langer

- prasente und gespriachsbereite
Schulleitung, Hiirde fiir Lehrkréfte im
Schulleitungskontakt kaum gegeben (vgl.
Kapitel 5.5.2)

- Teamleiter haben keine
Entscheidungskompetenzen und keinen
Informationsvorsprung, mangelnde
Kompetenzen verhindern bessere
Kommunikation: wichtige Themen werden
iiber die Schulleitung kommuniziert (vgl.
Kapitel 5.5.2)

- Informationsprozesse miissen nicht
verbessert werden, da die etablierte
schulische Informationsorganisation
funktioniert oder alternative Maflnahmen
den Informationsfluss vor der mittleren
Fithrungsebene verbessert haben (z. B. Jour
Fixe, Kurzkonferenzen, thematische
Projektgruppen)

- Schwierigkeit sowohl fiir Lehrkréfte als
auch fiir Schulleitungen, das ,,alte system*
(20, 162-162) zu tiberwinden, da ,,doch
noch so einimplantiert* ist, dass der
Schulleiter ,,das letzte wort hat™ (24, 211-
211)

- Zweifel am Mehrwert der Teamleiter fiir
die Informationsorganisation

Abbildung 25: Bedingungen, Chancen und Probleme der mittleren Fiihrungsebene im Kontext
der schulischen Informationsorganisation. Quelle: eigene Darstellung

5.5.2 Bindeglied vs. Umweg

Kategorie III, 3 und III, 4: Das Datenmaterial offenbart, dass die konsequente

Delegation von Entscheidungskompetenzen an die Teamleiter ausschlaggebend

fiir die erfolgreiche Effektivierung der Informationsprozesse durch die mittlere

Fithrungsebene ist. Allerdings werden diese Voraussetzungen nur von einer
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Lehrkraft an einer Schule mit mittlerer Fiihrungsebene beschrieben. Sowohl an
Schulen mit als auch an Schulen ohne mittlere Fithrungsebene wird von etwa
einem Drittel der Befragten die Schulleitung als ,,das non plus ultra nach wie
vor‘ (28, 68-68) eingeschitzt. Das Warten auf das ,, letzte wort™ (24, 211-211)
der Schulleitung verfestigt das amtshierarchische Informations- und
Entscheidungsmonopol des Schulleiters. Dabei werden behindernde Aspekte

der wahrgenommen Reglementierung von oben konkret beschrieben:

,und vor allem abzeichnen lassen, [...]das hat sehr aufgehalten. also wenn ich
alles (-) nur in absprache mit der schulleitung definieren darf oder
durchfiihren darf, dann blockiert das unheimlich, da geht wahnsinnig viel zeit
verloren.” (1, 14-14)

Eine Lehrkraft sieht in diesem Vorgehen jedoch auch Vorteile, weil man durch
das Einverstdndnis der Schulleitung , wenigstens nichts falsch* (7, 28-30)
machen kann und sich Arger erspart.

Zudem beschreiben die Lehrkrifte an fast allen Schulen, dass sich die
Schulleitung um Présenz bemiiht, Gesprichsbereitschaft zeigt und damit eine
moglichst leichte Kontaktaufhahme gewihrleistet. Nur etwa ein Sechstel der
befragten Lehrkréfte spricht Unsicherheit oder Hemmungen an, bei Fragen
Kontakt mit der Schulleitung aufzunehmen. Der Weg zur Schulleitung wird
von etwa der Hélfte der Lehrkréfte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene als
der ,, direkte weg* (17, 248-252) empfunden, im Gegensatz dazu der Weg liber
eine Zwischeninstanz der Teamleiter als unsicher und ,,sehr lange“ (17, 94-94,;
vgl. dhnlich 18, 188-190; 20, 160-160) beschrieben. Es gibt Hinweise im
Datenmaterial, dass die Zwischenstufe sogar Stérungen hervorrufen kann (z. B.
durch Missverstandnisse, Filter), die den Mehrwert der Teamleiter im Kontext
der Informationsorganisation reduzieren und sich auch kontraproduktiv auf die
Effizienz von Kommunikationsprozessen auswirken (vgl. u.a. 17, 200-200).
Das Datenmaterial offenbart zudem, dass sich die neuen Informationswege
iiber die Teamleiter schwer etablieren, wenn die Schulleitung Entscheidungen
fallt, die eigentlich delegiert waren. Von dieser Riickdelegation berichten zwei
Lehrkréfte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene (vgl. 23, 111-112; 28, 218-
128). Eine Lehrkraft fiihrt die Tatsache, dass Entscheidungskompetenzen beim
Schulleiter verbleiben und nicht an die Teamleiter delegiert werden als
Begriindung an, warum die Teamleiter im ,,ganz normalen alltag fiir den
einfachen kollegen keine rolle” (28, 178-178) spielen. Einzelne Lehrkrifte
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nehmen die Teamleiter als Auftragshandelnde oder ,,veridingerte hand* (24,
201-201) der Schulleitung wahr, die Beschliisse der erweiterten Schulleitung
kommunizieren oder Informationen aus dem Kollegium sammeln.

Im Gegensatz dazu offenbaren die Schilderungen einer Lehrkraft an einer
Schule  mit  mittlerer  Fiihrungsebene, dass  Teamleiter = mit
Entscheidungskompetenzen ihren Aufgabenbereich eigenverantwortlich
bearbeiten und sich auch der Verantwortung bewusst sind, fiir ihre
Entscheidungen die Konsequenzen zu iibernehmen (vgl. u.a. 16, 166-167).
Eigenverantwortliches Arbeiten im Schulalltag beschreiben zudem nicht nur
die befragten Teamleiter sondern auch die Lehrkréfte in ihren vielfdltigen
auBlerunterrichtlichen Aufgabenbereichen. An tiber der Hilfte der Schulen mit
mittlerer Fiihrungsebene sowie an der Halfte der Schulen ohne mittlere
Fiihrungsebene wird von den Lehrkréiften dargestellt, dass Teamleiter oder
ausgewihlte Mitarbeiter Entscheidungskompetenzen erhalten (in einem
Einzelfall auch Weisungskompetenz), Aufgabenbereiche autark und
selbststindig bearbeiten sowie entsprechend Verantwortung fiir ihre
Entscheidung mit deren Konsequenzen {ibernehmen (vgl. u. a. 1, 15-16; 9, 66-
66; 11, 90-90; 15, 16-16). Entscheidungen eigenverantwortlich fallen zu
konnen wird von einer Lehrkraft als Vertrauensbeweis und dadurch als
Arbeitsmotivation fiir die Lehrkrifte mit Entscheidungskompetenzen
beschrieben (vgl. 18, 106-106). Die Lehrkréfte schildern dabei verschiedene
Verhaltensweisen  ihrer  Schulleitung, die ihre eigenverantwortliche
Arbeitsweise unterstiitzen: Thnen wird in ihrer Arbeit nicht ,, reingeredet (16,
22-22) oder ,,dazwischen gepfuscht* (6, 28-28), Fehler werden zugelassen und
Anfragen, die filschlicherweise an die Schulleitung gerichtet werden, werden
an den entsprechenden Verantwortlichen weitergeleitet (vgl. 6, 28-28; 11, 134-
134; 29, 90-91; 16, 84-84).

5.5.3  Offenheit vs. Vorsicht

Kategorie V, 6: Eine Schwierigkeit, die sich mit zunehmenden Entscheidungs-
kompetenzen und Verantwortung (nicht nur Verwaltungsunterstiitzung) der
Teamleiter ergeben hat, ist deren Einfluss auf das Klima und Vertrauen im
Kollegium. Das Datenmaterial offenbart, dass das Vertrauensverhiltnis zu den
Teamleitern und im Kollegium entscheidend fiir den Einfluss der mittleren

Fiihrungsebene auf das Klima im Kollegium war:
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. ich glaube, dass da das vertrauen einfach da ist, dass man sich jetzt da nicht
als verlingerter arm der schulleitung sieht und irgendwen da jetzt zum beispiel
hinhdngt. also das [...] wiirde keiner machen. “ (25, 196-196)

. ich sag jetzt mal normalkollege, der nicht mehr weif3, (...) wenn hier was [...]
vertraulich gesagt wird, ,,inwieweit geht das nach oben weiter? “ wobei das
natiirlich eine sache, ja, des personlichen vertrauens ist. WIE man Mlch
[Teamleiter;, Anm. d. Verf.] zum beispiel jetzt einschdtzt, ob ich das weiter
trage, oder wenn ich etwas im privaten erfahre, ob das dann auch wirklich bei
mir bleibt. “ (22, 15-15)

Haben Kollegen kein Vertrauen zu den Teamleitern, so hat dies die Etablierung
der neuen Fiihrungsstrukturen behindert und gar zu unproduktiven
Informationsverlusten gefiihrt.

Zwei Lehrkrifte beschreiben, dass die Teamleiter keinerlei Auswirkungen auf
das Klima im Kollegium hatten (vgl. 25, 194-194; 26, 148-148). Fundstellen in
knapp iiber der Hélfte der Interviews mit Lehrkrdften an Schulen mit mittlerer
Fithrungsebene offenbaren hingegen, dass sich die Kommunikation im
Lehrerzimmer mit der Einfithrung der mittleren Fithrungsebene verdndert hat.
Die Daten machen deutlich, dass sich sowohl Vorsicht und Unsicherheit oder
gar Arger, Konflikte und Streit auf die Atmosphire im Lehrerzimmer
ausgewirkt haben. Der Teamleiter wird beispielsweise als ,, verlingerte hand
der schulleitung “ (24, 201-201) und als Kollege der ,, das ufer gewechselt* (22,
57-57) hat beschrieben:

., ich finde es ganz schwierig, dass der kontrolleur ne’ / unter uns ist, neben mir
sitzt, mehr oder weniger, das finde ich ganz ungiinstig, und ob das jetzt einer
von uns ist oder nicht, das weif ich nicht [...] der feind sitzt unter uns, so in der
art ja, ich finde es ist fast (.) eine gemeinheit, also fast wir bei der stasi, so
extrem ausgedriickt ja, dein scheinbarer kollege ist jetzt plotzlich gar nicht
mehr dein normaler kollege. ““ (24, 145-145)

Zwei Lehrkrifte begriinden den , spaltenden™ (18, 126-126) Einfluss der
mittleren Fiihrungsebene auf das Kollegium mit einem als unangemessen und
unprofessionell wahrgenommenen Produzieren und Profilieren der Teamleiter
in ihren neuen Verantwortungsbereichen, indem sie beispielsweise hintenrum
Kritik an Lehrkriften iiben (vgl. 18, 118-118), 6ffentlich im Lehrerzimmer die
Leistungsnachweise durchsehen (vgl. 24, 82-82) oder ,, cliguenwirtschaft* (18,

78-78) betreiben (Kooperation mit den Kollegen, die sie unterstiitzen).
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Knapp die Halfte der befragten Lehrkrifte begriindet die verénderte
Atmosphire im Kollegium sowie das reservierte und kontrollierte
Kommunikationsverhalten im Lehrerzimmer mit der Unsicherheit iiber die
bzw. der Sorge vor der Mitwirkung der Teamleiter bei den Beurteilungen. Zwei
Lehrkréifte wissen aus anderen Kollegien, dass die mittlere Fiithrungsebene zu
., richtigen zerwiirfnissen* und ,,ganz furchtbaren und ganz schlimmen* (23,
68-68) Auseinandersetzungen im Lehrerzimmer gefiihrt hat und fiirchten
dhnliche Entwicklungen im eigenen Kollegium. Weitere Fundstellen
offenbaren auch, dass sich einzelne Lehrkriafte Distanz zu den Teamleitern
wiinschen und begriinden damit die Forderung nach einem separaten Zimmer
fir die mittlere Fiihrungsebene sowie deren Ausschluss von den
Personalratssitzungen (vgl. 28, 96-96; 24, 145-145). Auch befragte Lehrkrifte,
die selbst Teamleiter sind bzw. eine Fiihrungsposition inne haben, duern sich
zu dem Einfluss der mittleren Fiihrungsebene auf die kollegiale

Kommunikation:

., wenn jetzt da plotzlich jemand sitzt, der (.) mich beim chef anschwdrzen kann,
oder der vielleicht guckt was ich jetzt da mache. logisch, das ist nicht ganz
ohne.* (27, 211-211)

,der gesamteinfluss ist jetzt nicht (-) spiirbar negativ, manchmal aber
vielleicht, hm (-), mit einer feinen antenne erkennbar, [sodass die Gesprdiche;
Anm. d. Verf] auf einer anderen ebene [ablaufen, weil; Anm. d. Verf.]
TROtzdem, man ist halt nicht mehr (..) ganz so (...) der gleiche kollege,
irgendwo, wiirde ich sagen. (22, 21-21)

5.6 Gemeinsame Ziele, Werte und Regeln

Zielorientierung zahlt zu einem integrativen Element zeitgemafBer, kooperativ-
situativer Mitarbeiterfiihrung (vgl. Kapitel 3.4). Dabei ist das Erproben von
Mitarbeitergesprichen und Zielvereinbarungen ein zentrales Anliegen des
Modellversuches Modus F (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 14).
Im Folgenden wird auf Grundlage des Datenmaterials dargestellt, wie diese
Fiihrungsinstrumente an den Schulen mit und ohne mittlere Fiihrungsebene
eingesetzt werden (vgl. Kapitel 5.6.1). Da die Akzeptanz der Fiithrungspersonen
einen zentralen Einfluss auf den wirksamen Einsatz neuer Flihrungsinstrumente
hat, wird im Anschluss aus dem Datenmaterial rekonstruiert, welche Aspekte
die Akzeptanz der Teamleiter beeinflusst haben (vgl. Kapitel 5.6.2). Dabei
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kommt auch zur Sprache, dass die Schulleitung an Schulen mit mittlerer
Fithrungsebene trotz der Installation von Teamleitern nach wie vor eine starke
Rolle einnimmt. Die starke Rolle der Schulleitung steht dem haufig als
begrenzt wahrgenommenen Einfluss der Teamleiter gegeniiber (vgl. Kapitel
5.6.3).

5.6.1 Mitarbeitergespriiche und Zielvereinbarungen

Kategorie IV, 1: In der Auseinandersetzung iiber die wahrgenommene Praxis
von Mitarbeitergespriachen schildert deutlich tiber die Halfte aller befragten
Lehrkréifte ihre Erfahrungen mit Beurteilungsgesprachen, die alle vier Jahre
stattfinden miissen. Knapp die Hélfte der Lehrkréifte an Schulen ohne mittlere
Fiihrungsebene berichtet von weiteren regelmifigen Mitarbeitergespriachen,
die sie — meist jéhrlich — mit dem Schulleiter fithren. Das Datenmaterial weist
darauf hin, dass auch Zielvereinbarungen mit diesen Gesprichen verbunden
sind. Knapp iiber die Hilfte der befragten Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer
Fiihrungsebene hat bereits Erfahrungen im Rahmen von Mitarbeitergesprichen
mit ihren Teamleitern gemacht, bzw. berichtet, dass dieses Gesprich in
absehbarer Zukunft gefiihrt wird (vgl. 14, 126-126; 26, 96-96; 17, 100-100; 20,
96-96). Dabei erwihnt eine Lehrkraft auch Zielvereinbarungen, die ,, hin und
wieder* (16, 90-92) im Rahmen des Mitarbeitergespriaches getroffen werden.

Kategorie IV, 2: Die Fundstellen aus vier Interviews mit Lehrkriaften an
Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene offenbaren hingegen, dass das Fiihren
von Mitarbeitergesprachen als Fithrungsaufgabe der Schulleitung und nicht der
mittleren Fiihrungsebene angesehen wird und auch nicht von den Teamleitern
durchgefiihrt wird (vgl. 25, 134-134; 14, 74-74; 18, 98-98). Auch iiber die
Halfte der Lehrkrifte an Schulen ohne mittlere Fiihrungsebene macht deutlich,
dass es keine Mitarbeitergesprache an ihrer Schule gibt. Begriindet wird dies
von einzelnen Lehrkréften beispielsweise mit dem mangelnden Bedarf, den
Beamte angesichts ihrer klar definierten Aufgabenfelder haben, der langen
Zusammenarbeit, die Zielvereinbarungsgespriche liberfliissig macht, oder einer
stindig gesprachsbereiten Schulleitung. Eine Lehrkraft bezweifelt, ob sie eine
Beratung von der Schulleitung annehmen wiirde. Eine weitere Lehrkraft
vermutet, dass der Schulleitung die Zeit fiir Mitarbeitergespriche fehlt. Drei

der 28 befragten Lehrkrifte erwédhnen in dem Interview, dass sie sich ein
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Mitarbeitergesprach wiinschen wiirden (vgl. u. a. 1, 50-50; 7, 84-84; 21, 80-
80).

Alles in allem vermitteln die AuBerungen der befragten Lehrkrifte im Kontext
der Praxis von Mitarbeitergespriachen, dass diese zwar zum Teil an den Schulen
eingefiihrt wurden, deren wertschétzender und zielorientierender Einfluss auf
die Arbeit der Lehrkrifte sowie die Verbindung zum Schulalltag jedoch nur

unvollstindig wahrgenommen wird.

5.6.2 Akzeptanz der Teamleiter

Kategorie VI, 1 und Kategorie VI, 2: Der Erfolg der neuen Fiihrungsstruktur
sowie der neuen Fiihrungsinstrumente, wie beispielsweise des Mitarbeiter-
gespraches, hiangt auch von der Akzeptanz der Teamleiter in ihrer Position ab.
Das Datenmaterial offenbart, dass die zum Teil unklare Rolle und Position der
Teamleiter in der Schulstruktur zu Schwierigkeiten fiihrt sowie deren
Wahrnehmung und Akzeptanz als Fithrungsperson behindert. An zwei Schulen
wurden die Teamleiter als verldngerter Arm bzw. Befehlsiibermittler der
Schulleitung wahrgenommen, was deren Anerkennung geschadet hat (vgl. 28,
60-60; 25, 201-201). Vier Lehrkriafte beschreiben die Teamleiterrolle als
ambivalent und schwer zu durchschauen, als Vorgesetzte werden sie jedoch
abgelehnt bzw. nicht akzeptiert. Vereinzelt wird dies ganz konkret mit der
fehlenden formalen Legitimation begriindet:

, weil man sich von einem (.) gleich aufgestellten (.) kollegen in augenhohe,
letztendlich ist er das ja als mittlere fiihrungsebene, () man hat da keine
weisungspflicht, (.) sich das ein alter kollege natiirlich nicht sagen ldsst.“ (25,
64-64, vgl. dhnlich 18, 74-74; 23, 58-58; 28, 68-68; 24, 80-80)

Deutlich wird das bei der Mehrheit der Befragten angesichts der
Beurteilungsmitwirkung der Teamleiter (vgl. Kapitel 5.1.2 bzw. Kategorie
VIII, 3). Die Kompetenzen des mittleren Managements hinsichtlich der
Mitwirkung bei der dienstlichen Beurteilung haben einen zentralen Einfluss auf
deren Stellung im Kollegium. Vorteile der Verankerung der Teamleiter im
Kollegium werden durch die Mitwirkung bei der dienstlichen Beurteilung
gefdhrdet, da diese Entwicklung Misstrauen hervorruft und einen Ausschluss
der Teamleiter aus dem Kollegium provoziert (vgl. 27, 80-80) (vgl. Kapitel
5.5.3 bzw. Kategorie V, 6).
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Im Gegensatz zur unklaren Position der Teamleiter in der Schulstruktur haben
beispielsweise Fachschaftsleiter, Personalrdte und die Klassenleiter im Rahmen
der Klassenkonferenzen in der Hierarchie der Schule eine klar definierte
Legitimation fiir bestimmte Aufgabenbereiche. Die schwierige Legitimation
und Akzeptanz des zusétzlichen Postens wird an einigen Schulen zusitzlich
verschérft, da Aufgabenbereiche der Teams zum Teil mit den
Aufgabenbereichen der existierenden Gremien kollidieren (vgl. Kapitel 5.1.1
bzw. Kategorie VIII, 1). Konfliktpotenziale haben sich auch aufgrund der
Unklarheit {iber die Rollen, Kompetenzen und Zustindigkeiten der Teamleiter
im Verhiltnis zu den Fachschaftsleitern, den Konrektoren und dem
Beratungslehrer entwickelt. Eine klare Definition der Aufgaben der Teamleiter
wird von einer Lehrkraft als eine Voraussetzung fiir die Akzeptanz der
Teamleiter beschrieben (vgl. 29, 76-77).

Neben der fehlenden formellen Legitimation und der unklaren strukturellen
Position beschreiben die befragten Lehrpersonen zudem Merkmale und
Eigenschaften der Teamleiter, die deren Akzeptanz beeinflussen (vgl. Kapitel
5.1.3 bzw. Kategorie VIII, 4). Knapp die Hélfte der Lehrkréfte erklart, dass die
Akzeptanz der Teamleiter im Kollegium dann eher unproblematisch ist, wenn
die Teamleiter bereits vor der Ubernahme der Teamleiterrolle ,, schon sehr viel
gemacht haben* (20, 64-64) und als vielseitig weitergebildet, qualifiziert,
erfahren und belastbar empfunden werden (z. B. waren sie in der Schulleitung
aktiv, hatten verschiedene Amter oder Funktionen inne, waren Kollegen mit
,gewissem gewicht” (22, 93-93) oder haben bereits viel organisiert).
Entsprechend berichten auch zwei Lehrkréifte von Akzeptanzschwierigkeiten
wegen Zweifeln an der Kompetenz bei wenig erfahrenen Teamleitern (vgl. 26,
66-66; 17, 268-268). Weitere zwei Lehrkrifte &duflern ebenfalls
Akzeptanzschwierigkeiten, da ihnen die Ausbildung der Teamleiter
unzureichend erscheint und sie keinen Professions- und Kompetenzvorsprung
wahrnehmen (vgl. 18, 78-80; 14, 154-154):

“dann miisste man ja einen menschen in der fiihrungsebene haben, den man
respektiert, den man fiir (..) kompetent genug hdlt und das ist schwierig. ich
sagte ihnen ja vorhin, das mit der person, die da gerade aus dem referendariat
rauskommt, mehr oder weniger und dann gibt es andere mit dreizehn jahren
schulerfahrung.” (17, 268-268)
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Aus den AuBerungen von vier Lehrkriften lisst sich schlieBen, dass die
mittlere Fithrungsebene zwar geduldet wird, aber die Notwendigkeit oder der
Mehrwert nicht von allen erkannt oder verstanden und akzeptiert wird. Dies
behindert die Akzeptanz der mittleren Fiihrungsebene und duBert sich im
Schulalltag beispielsweise darin, dass die Teamleiter wenn mdglich gemieden
werden bzw. nur bei unwichtigen oder wenig dringenden Themen
angesprochen werden (vgl. u. a. 17, 167-168; 22, 15-15).

Das Datenmaterial offenbart weiterhin, dass zwei Lehrkrifte die
Rahmenbedingungen der Einfiihrung der mittleren Fiihrungsebene als
forderlich fiir die Akzeptanz der Teamleiter einschitzen (vgl. Kapitel 5.4.2).
Eine Lehrkraft beschreibt positive Konsequenzen, wenn die Lehrkréfte Einfluss

auf die Teamleiterzuordnung nehmen kdnnen:

,,die kollegen [konnten sich;, Anm. d. Verf.] bei dem teamleiter eintragen |[...],
bei dem sie gerne im team wdren. und es wurde, bis auf wenige ausnahmen [...]
wirklich beriicksichtigt. sodass eigentlich jeder zufrieden war und den
teamleiter seiner wahl (..) oder spdtestens seiner (.) zweiten wahl / es durfte
jeder noch einen alternativwunsch angeben - und von daher war es auch im
team war das nie ein problem. * (20, 64-64)

Dieses Vorgehen der Stellenbesetzung ist eine gute Moglichkeit den
Arbeitskontext zu kontrollieren, sodass die Teammitglieder moglichst
miteinander harmonisieren sowie auch &hnliche soziale Werthaltungen
vorweisen (vgl. Wunderer, 2007, S. 43; Lortie, 1972, S. 73). Der positive
Einfluss auf das Arbeitsklima kann fiir den Erfolg der Zusammenarbeit von
groBBer Bedeutung sein. Eine andere Lehrkraft berichtet von positiven
Erfahrungen bzgl. der Akzeptanz mit dem Vorgehen, die Einfiihrung explizit
als Versuch laufen zu lassen. Das Kollegium kann dann in die Entwicklung des
mittleren Managements integriert werden und den Prozess der Implementation
fortlaufend diskutieren (vgl. 16, 56-56). Eine weitere Lehrkraft hat die
Einfilhrung der mittleren Fiihrungsebene und die Akzeptanz eher
unproblematisch erlebt und begriindet dies mit dem relativ jungen Kollegium
(vgl. Kapitel 5.1.5 bzw. Kategorie VIII, 6):

LVIeILEICHT ist es [...] AUCH [...] dem geschuldet, dass wir ein sehr junges
kollegium sind, [...] groffe QUERtreiber haben wir jetzt natiirlich nicht drinnen
auch — ja, weil wenn (-) ein junglehrer, der [...] in der PRObezeit ist, oder noch
nicht auf LEBenszeit verbeamtet ist, [...] der sagt natiirlich zu MEHR ja, ne?
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(I: ja -) das ist auch klar. also deswegen haben wir jetzt so die GROfsen
konflikte noch gar nicht gehabt. (26, 116-116).

5.6.3 Zielorientierung an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene

Kategorie VI, 4: Nahezu alle Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer
Fiihrungsebene beschreiben, dass die Schulleitung durch ihre Fiithrung die
Umsetzung gemeinsamer Ziele, Werte und Regeln unterstiitzt. Knapp die
Hélfte der Lehrkréifte erkldrt, dass die Schulleitung immer wieder und
unermiidlich in Konferenzen an die Einhaltung der Regeln erinnert. Deutlich
iiber die Hélfte der befragten Lehrkriafte an Schulen mit mittlerer
Fiihrungsebene schildert, dass von der Schulleitung eine — mitunter starke —
Vorbildwirkung ausgeht. Manche sprechen sogar von einem Leittier oder von
einem Fiihrungsverhalten, das sie bewundern bzw. das ihnen imponiert und der
,,schliissel zum erfolg™ (16, 72-72) der Schule ist (vgl. 25, 252; 20, 102-102;
28, 170-170). Es werden ganz unterschiedliche Eigenschaften genannt, wie der
hofliche, respektvolle Umgang, Herzlichkeit, Ausgeglichenheit und
Achtsamkeit sowie Engagement, Ideenreichtum und Zuverldssigkeit. Positiv
erwihnt wird auflerdem, wenn die Schulleitung auf Fehler konstruktiv
aufmerksam macht, Begeisterung auslosen und Menschen fiir etwas gewinnen
kann sowie gute Laune verbreitet. Eine Lehrkraft erklért, dass sie sich in ihrer
eigenverantwortlichen Arbeitsweise sowie dem Gefiihl, ,in einem boot zu
sitzen* (22, 35-35), durch die Schulleitung bestirkt fiihlt, da sie nur im
Ausnahmefall Anweisungen gibt. Zwei Lehrkrifte berichten von einer
intensiven gemeinsamen Arbeit am Leitbild der Schule, das die Schulleitung
unterstiitzt, indem sie materielle Mittel zur Verfiigung stellt, entsprechende
Fortbildungen anbietet und Flyer gemeinsam entwickelt.

Kategorie VI, 3: Die Betonung der starken Rolle der Schulleitung im Kontext
der Zielorientierung steht dem hdufig als begrenzt wahrgenommenen Einfluss
der Teamleiter gegeniiber. Etwa ein Drittel der Lehrkrifte von Schulen mit
mittlerer Fiihrungsebene beschreibt ein jeweils unterschiedlich begriindetes
Potenzial der mittleren Fiihrungsebene hinsichtlich der gemeinsamen
Zielorientierung. Eine Lehrkraft erklirt, dass die Teams ihrer Schule nach dem
Leitbild strukturiert sind und somit Ziele gebiindelt im Team verfolgt werden
konnen (vgl. 17, 170-170). Die andere Lehrkraft schitzt den Einfluss der

mittleren Fiihrungsebene auf die Zielorientierung vor allem wegen dem
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regelmiBigen Austausch und der verdichteten Kommunikation sowohl
innerhalb der Teams als auch insbesondere der Teamleiter mit der Schulleitung
positiv ein (vgl. 26, 118-118) (vgl. Kapitel 5.4.3 bzw. Kategorie III, 2). Ahnlich
argumentiert eine weitere Lehrkraft die betont, dass sie als Teamleiter die Néhe
zu den Teammitgliedern flir eine intensive ,, tiberzeugungsarbeit (22, 57-57)
nutzen kann (vgl. dhnlich 22, 95-95). Zwei Lehrkréfte geben an, dass durch die
mittlere Fithrungsebene mehr Impulse zur Schulentwicklung gegeben werden
(vgl. 27, 255-255; 29, 156-156). Vergleichbare Argumente werden ebenfalls
von Lehrkriaften an Schulen ohne mittlere Fiihrungsebene angefiihrt, wo
alternative Gremien die kollegiale Kommunikation sowie Zielorientierung
unterstiitzen (vgl. Kapitel 5.4.4 bzw. Kategorie III, 5).

Neben diesen Einschdtzungen verneint tiber die Hilfte der befragten Lehrkrifte
an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene den zielorientierenden Einfluss der
Teamleiter oder schitzt ihn nicht sonderlich hoch ein. Die Erklarungen hierfiir
sind vielseitig. Beispielsweise werden fehlende echte Zielvereinbarungen als
Begriindung beschrieben (vgl. 22, 66-67), die begrenzten Kontroll- und
Sanktionsmdglichkeiten der Teamleiter (vgl. 24, 164-164; vgl. dhnlich 27, 187-
188) oder eine ungeeignete Teamstruktur bzw. Uberschneidungen mit den
Aufgaben der Fachschaften (vgl. 14, 118-118; 25, 172-172). Aullerdem nennen
einzelne Lehrkrifte die fehlende Weisungsbefugnis der Teamleiter (vgl. 28,
174-174), die mangelnde Zeit bzw. quantitative Uberforderung an Themen und
Aufgaben als Griinde fiir den begrenzten Einfluss der Teamleiter auf die
Zielorientierung.

Vor dem Hintergrund der zielorientierten Fithrung durch die Teamleiter ist
ebenso bedeutsam, ob sie als Vorbilder wahrgenommen werden. Positive
Aussagen zur Vorbildrolle der Teamleiter sind jedoch eher vage formuliert
(vgl. u.a. 14, 102-102; 25, 252-252; 29, 156-156). Vier Lehrkrifte verneinen
diese Rolle explizit und geben an, dass sie in ihren Teamleitern keine Vorbilder
sehen. Eine Lehrkraft beschreibt vielmehr ihre Wahrnehmung, dass die
Teamleiter das Kollegium eher spalten, statt den kollegialen Konsens zu

unterstiitzen:

,da habe ich [...] diese faktoren insgesamt einfach vermisst [...] das waren
einfach kollegen mit ihren stirken und schwdchen; [...] die ihre
fiihrungsaufgaben, auch nicht richtig wahrgenommen haben. also dass die da
besondere akzente gesetzt haben (.) nein, (.) eher so ein bisschen spaltend hab
ich die erlebt im kollegium, also einfach so mit denen zusammenarbeitend, die
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sie unterstiitzen. “ (18, 126-126; vgl. dhnlich 17, 144-144; 28, 220-220 & 174-
174; 23, 132- 134)

5.7 Kommunikation und Kooperation

Kommunikation in Schulen lduft sowohl formell als auch informell und ist,
wenn sie nicht gelingt, hédufig Ursache fiir Schwierigkeiten sowie
iiberraschende Hindernisse (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 46).
Fir Teamleiter ergeben sich im Rahmen der neuen Fiihrungsstrukturen
zusitzliche =~ Moglichkeiten ~ des  horizontalen  sowie  vertikalen
Kommunikationsaustausches. Zudem erleichtert die Ndhe der Teamleiter zum
Kollegium den informellen Austausch und die Personalfiihrung iiber Feedback,
Aufmerksamkeit und Begleitung im Schulalltag. Sowohl an Schulen mit als
auch an Schulen ohne mittlere Fiihrungsebene wurden zusitzliche Sitzungen
zur Optimierung des schulinternen Kommunikationsmanagements installiert.
Auf Grundlage des Datenmaterials werden im Folgenden verschiedene
Einschitzungen der Befragten zu diesen formellen Informations- und
KommunikationsmaBBnahmen rekonstruiert und der wahrgenommene Umfang
der Sitzungen dargestellt (vgl. Kapitel 5.7.1). Im Anschluss daran werden die
Aussagen der Lehrkréfte zu den Kooperationsformen vor dem Hintergrund der
unterschiedlichen Teamstrukturen an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene
sowie alternativer Organisationsformen an Schulen ohne mittlere
Fithrungsebene beschrieben (vgl. Kapitel 5.7.2) sowie wahrgenommene
Kooperationshemmnisse dargestellt (vgl. Kapitel 5.7.3). Neben diesen
formellen Kommunikationsgremien wird sodann zusammengefasst, in welchen
Bereichen der Personalfiihrung die Teamleiter informelle Gesprichsanldsse
nutzen und Einfluss auf die Organisationsabldufe nehmen (vgl. Kapitel 5.7.4).
AuBerdem wird auf Grundlage des Datenmaterials deutlich, dass auch die
Schulleitung trotz groBer Fiihrungsspannen zahlreiche informelle und formelle

Gesprachsanlésse zur Personalfiihrung wahrnehmen kann (vgl. Kapitel 5.7.5).

5.7.1 Formelle Kommunikationsorganisation

Kategorie IV, 3 und Kategorie IV, 4: Die Sitzungen in der erweiterten
Schulleitungsrunde werden von knapp iiber der Hélfte der befragten Lehrkrifte
an Schulen mit mittlerer Fiithrungsebene als zuséitzlicher Informationskanal

genannt. Aus den Aussagen ldsst sich rekonstruieren, dass aufgrund der
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RegelmaBigkeit dieser Sitzungen ein verstarkter und kontinuierlicher, vertikaler
Informationsfluss wahrgenommen wird. Dieser ermdglicht eine Biindelung und
Effektivierung der Kommunikation sowohl von oben nach unten, als auch von
unten nach oben: Schulische sowie im Kollegium geduBlerter Angelegenheiten
werden in der erweiterten Schulleitersitzung diskutiert, Schulleiter-
informationen iiber die Teamleiter gezielt weitergegeben und kollegiale Ideen
bzw. Wiinsche durch die Teamleiter bei der Schulleitung vorgetragen (vgl. u. a.
29, 130-131; 26, 166-166; 25, 112-112; 17, 94-94). Eine Lehrkraft beschreibt,
dass dieser regelméfBige Austausch der Teamleiter mit der Schulleitung dem
Kollegium neue Gestaltungsspielrdume erdffnet und die Zielorientierung im
Kollegium optimieren kann (vgl. 20, 60-60).

Neben den Sitzungen in der erweiterten Schulleitung fithrt knapp tber die
Halfte der befragten Lehrer an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene die
Teamsitzungen als regelméBige, institutionalisierte Gespriachsanldsse an. Die
Aussagen von etwa der Hélfte der befragten Lehrkridfte an Schulen mit
mittlerer Fiihrungsebene offenbaren jedoch, dass die Notwendigkeit und der
Zugewinn der Teamsitzungen infrage gestellt wird (vgl. u. a. 18, 74-74; 28,
88-88; 17, 272-272; 25, 185-186). Bei den Codierungen im Kontext der
formellen Kommunikationsorganisation féllt auf, dass etwa zwei Drittel der
Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene von weiteren, in den
meisten Fillen wochentlich stattfindenden Sitzungen mit dem gesamten
Kollegium (z. B. Jour Fixe, Briefing, Kurzkonferenzen) berichtet, die bereits
vor der mittleren Fiihrungsebene zur Optimierung der schulinternen
Kommunikation eingefiihrt wurden. Es kann vermutet werden, dass dies ein
Grund fiir die Ablehnung weiterer kollegialer Zusammenkiinfte ist. Eine
Lehrkraft berichtet von der Schwierigkeit, insbesondere belasteten Kollegen
den Bedarf an zusédtzlichen Sitzungen und der damit verbundenen Mehrarbeit
zu vermitteln (vgl. 22, 57-57; 25, 144-144). Eine weitere Lehrkraft geht auf das
Problem im Schulalltag ein, dass die Absprachen und Sitzungen durch die
mittlere Fiihrungsebene zunehmen, der Aufwand sich aber erst zeitverzogert
auszahlt (vgl. 16, 56-56). Angesichts der Haufigkeit und RegelmaBigkeit’

7 z. B. wochentlich, monatlich, ein bis zwei Mal im Halbjahr, im Anschluss an allgemeine
Konferenzen, nur am Schuljahresanfang
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sowie der Verbindlichkeit® der Teamsitzungen deuten die Aussagen der
Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene auf gro3e Unterschiede hin.
Uber die Hilfte der befragten Lehrkrifte an Schulen ohne mittlere
Fiihrungsebene berichtet ebenfalls von regelméfBigen, institutionalisierten
Gesprachsrunden, im Schnitt etwa alle zwei Monate (z. B. Zeit fiir Lehrer,
padagogische Konferenzen) oder hdufiger im Rahmen verschiedener Gremien
(z. B. Qualitétssicherungs- und Entwicklungsteams, Schulentwicklungsteams,
Personalrat- und  Fachschaftssitzungen),  deren  Ergebnisprotokolle

veroffentlicht werden.

5.7.2  Kooperationsmodelle und -gremien

Kategorie VII, 1: Die AuBerungen der Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer
Fiihrungsebene im Kontext der wahrgenommenen kollegialen Kooperationen
spiegeln ein vergleichbares Bild zu den Fundstellen im Kontext der
Teamsitzungen wieder: Zwar schildert deutlich iiber die Hilfte der Lehrkrifte
an Schule mit mittlerer Fiihrungsebene Formen der Kooperation, die sich
aufgrund der mittleren Fiihrungsebene entwickelt oder verstirkt haben. Aber
nahezu alle dieser Lehrkréfte beschreiben ihr Kollegium zudem, unabhéngig
von der Einfithrung der mittleren Fiihrungsebene, als aktiv, innovativ und
hilfsbereit, sodass die Zusammenarbeit durch die Teamleiter zwar
moglicherweise verstdrkt wurde, aber beispielsweise innerhalb der
Fachschaften, in den Klassenkonferenzen oder in speziell gebildeten
Arbeitsgruppen vorher bereits gut war. Vier Lehrkrifte betonen sogar explizit,
dass diesbeziiglich an ihren Schulen keine Verbesserungen notwendig waren
(vgl. 25, 231-232; 27, 66-66; 29, 234-234; 17, 124-124).

Kooperationsformen, die im Zusammenhang mit der mittleren Fiihrungsebene
beschrieben werden, sind vielseitig. Im Datenmaterial gibt es Hinweise darauf,
dass die jeweils eingesetzte Kooperationsform in der vorherrschenden
Teamstruktur begriindet ist. Fiinf Lehrkriafte an Schulen mit fachbezogener
Teamstruktur (vgl. Abbildung 4) berichten von Teamabsprachen {iber
Standards in ihrem Fach und {ber die einheitliche Gestaltung von
Leistungsnachweisen sowie deren Korrektur, sodass mehr Sicherheit fiir

Lehrkréfte und Schiiler durch ein ,, gleichmdfigeres vorgehen in den klassen *

¥ z.B. Sperrzeiten, Sperrzeiten mit Nutzung nach Bedarf, anlassorientiert, unregelmiBige
Treffen, keine Treffen sondern schriftliche Abfrage der Wiinsche durch den Teamleiter
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(16, 190-190) gewihrleistet werden kann (vgl. u. a. 29, 196-197; 13, 90-90; 27,
253-253). Eine Lehrkraft merkt an, dass durch die neuen Fiihrungsstrukturen
zusitzliche facheriibergreifende Kooperationen z.B. im Rahmen von
gemeinsamen Projekten initiiert werden (vgl. 16, 156-156). Eine andere
Lehrkraft erwéhnt, dass sie sich durch diese Absprachen in ihrer Autonomie
eingeschriankt und von den Teamleitern ,,gegdngelt oder [...] kontrolliert* (24,
80-80) fiihlt. Diese Lehrkraft bezweifelt zudem, dass eine kontrollierende
Instanz wie die Teamleiter fiir sie oder Kollegen eine Unterstiitzung sein kann.
Zwei Lehrkrifte an Schulen mit aufgabenbezogener Teamstruktur (vgl.
Abbildung 4) erkldren, dass die mit dieser Struktur einhergehende Moglichkeit
der selbstbestimmten Teamzuordnung der Lehrkrifte nach inhaltlichem
Interesse, die Bereitschaft fiir gemeinsame themenspezifische Projekte (wie
z. B. Bewerbertraining, Berufspraktikum, Streitschlichtung) und das
Kooperationsverhalten im Team verbessert (vgl. 22, 19-20; 20, 76-76). Diese
Lehrkrifte beschreiben ihr Kollegium ebenfalls als innovativ und offen,
unabhingig von der mittleren Fiihrungsebene, und berichten auBerdem von
Materialaustausch und Hospitationen innerhalb der Fachschaft. Vor dem
Hintergrund der geschilderten Kooperationsformen offenbart sich auf
Grundlage der Aussagen von zwei Lehrkriaften an Schulen mit
jahrgangsstufenbezogenen Teams (vgl. Abbildung 4) ein dhnliches Bild. Sie
berichten von fachlichen Absprachen innerhalb der Fachschaften und von den
Teamleitern initiierten Methodenworkshops fiir bestimmte Jahrgangsstufen
oder die gemeinsame Organisation von Fahrtentagen (vgl. 23, 144-144; 18,
156-156).

Die Fundstellen von fast allen Lehrkrdften an Schulen ohne mittlere
Fiihrungsebene weisen darauf hin, dass dort ebenfalls Kooperationsformen
stattfinden. Knapp iiber die Hilfte dieser Lehrkrifte berichtet von
fachspezifischen Absprachen innerhalb der Fachschaft und Kooperationen,
meist in Form von Materialaustausch oder -weitergabe. Einzelne Lehrkréfte
filhren auBerdem Absprachen zu Leistungsnachweisen oder einheitlichen
Standards in ihrem Fach als Kooperationsformen an. Von vier Lehrkréften
werden Gespriche im Lehrerzimmer oder Klassenkonferenzen als Moglichkeit
zur Diskussion und Zusammenarbeit bei erzieherischen Problemlagen in
Klassen genannt. Sie erfolgen nur bei gegebenem Anlass und die Aussagen
weisen auf einen eher informellen und fliichtigen Rahmen dieser Absprachen
hin:
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,wenn es probleme mit schiilern gibt, dass die klassenkonferenz sich

zusammensetzt, das geht ja manchmal ganz schnell, dass alle mal kurz
mitreden.” (11, 220-220)

., in extremfillen gibt es dann auch mal eine klassenkonferenz.** (21, 154-154)
Von etwa der Hélfte der Lehrkrifte an Schulen ohne mittlere Fiihrungsebene
wird die Mitarbeit in institutionalisierten, themenspezifischen Teams oder
Arbeitsgruppen als alternative Gremien der Zusammenarbeit neben den
Fachschaften und Klassenkonferenzen genannt (z. B. durch die Teilnahme am
Kompass-Projekt, ~Mitarbeit im  Schulentwicklungs-, Krisen- oder
Ganztagesteam sowie anderen Arbeitsgruppen). Ficheriibergreifende Formen
der Zusammenarbeit werden von zwei Lehrkriften im Rahmen von
Projektschulaufgaben (vgl. 8, 141-141) oder allgemein initiierten
facherilibergreifenden Projekten (vgl. 9, 152-152) geschildert.

Insgesamt zeigt sich, dass sowohl an Schulen mit als auch an Schulen ohne
mittlere Fiihrungsebene dhnliche Formen der Kooperation unter den Kollegen
beschrieben werden. Uberschneidet sich die Teamarbeit in fachbezogenen
Teams (vgl. Abbildung 4) mit Aufgaben innerhalb der Fachschaften, kann dies
moglicherweise zu Spannungen, Konkurrenz und Konflikten zwischen den
Teamleitern (und deren neuen Aufgabenbereichen im Team) und den
Fachschaftsleitern (und deren traditionell fundierten und legitimierten

Zustandigkeitsbereichen in der Fachschatft) fiihren.

5.7.3 Kooperationshemmnisse

Kategorie VII, 1 und Kategorie VII, 2: Deutlich iiber die Hélfte aller befragten
Lehrkrifte duBert sich grundsétzlich positiv iiber die Kooperationsbereitschaft
im Kollegium oder erklirt, dass es immer Kollegen gibt, die Kooperationen
anstoBen. Eine Lehrkraft beschreibt, dass die im Vergleich zu den Gymnasien
relativ kleine KollegiengroBBe an Realschulen die Zusammenarbeit erleichtert
(vgl. 11, 212-212). Eine andere Lehrkraft betont die Bedeutung der jungen
Kollegen angesichts der Neuerungen, die sie in das Kollegium ,,reintragen “
(19, 58-58), sowie auch die wichtige Rolle der Kollegen mit Erfahrung, die
beispielsweise eine wichtige Beratungsfunktion im Kollegium iibernehmen
(vgl. 19, 58-58).
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Kooperationshemmnisse werden von etwas mehr als der Hélfte der befragten
Lehrkréifte an Schulen mit und ohne mittlere Fiihrungsebene beschrieben. Die
meisten dieser Fundstellen machen deutlich, dass der Austausch und die
Zusammenarbeit personenabhidngig sind und nur vereinzelt stattfinden. Als
Grund hierfiir wird zum einen die ,,individualistischfe; Anm. d. Verf]* (9,
152-152) Arbeitsweise einzelner Lehrpersonen genannt, die ihre Mitarbeit
verweigern. Zum anderen weisen die Aussagen der Lehrkréfte darauf hin, dass
Kooperationen hdufig aus Einzelinitiativen von engagierten und interessierten
Kollegen resultieren, die dann ,,unter gleichen* (25, 223-224) kooperieren
(vgl. u. a. 10, 56-56; 7, 22-22; 22, 53-53; 20, 154-154; 18, 16-18; 9, 152-152;
5, 164-164):

,,[Kooperationen sind;, Anm. d. Verf] nicht organisiert und nicht
institutionalisiert, nicht ritualisiert - nur spontan, also so, ,,kann ich mal von
dir eine schulaufgabe haben* - wir haben das schon mal angedacht innerhalb
der mathefachschaft, also ordner anzulegen, wo wir dann unsere
schulaufgaben und arbeitsbldtter reintun - die ordner sind leer. (5, 164-164)

,,der austausch von materialien, so unter gleichen, also (.) ich sag mal
dadurch, dass einige die gleiche soziale situation haben, also gleiches alter,
kinderlos zum beispiel, jung, (.) das ist schon eng. (25, 223-224)

., [Kooperationen sind; Anm. d. Verf.] fachschaftsverschieden. (.) bei mir sehr
gut, (.) in anderen fachschaften geht es nicht (kurzes lachen) nein. das hdngt
auch mit den personen zusammen. weil es ja sehr allgemein organisiert ist,
héingt das sehr an den leuten. also sehr differenziert.” (15, 150-150)

Diese unverbindliche und kaum institutionalisierte Form der kollegialen
Zusammenarbeit im Lehrerberuf wird durch die selbststindige und autonome
Arbeitsweise von Lehrkriften ermoglicht, die in der Regel alleine fiir ihren
Unterricht verantwortlich sind (vgl. u.a. Lortie, 1972, S. 42ff.; Grésel,
Fussangel & Probstel, 2006, S. 206f.) (vgl. Kapitel 2.1.2). Das Datenmaterial
gibt Hinweise darauf, dass an knapp der Hélfte der Schulen mit mittlerer
Fithrungsebene die autonome und von den anderen Kollegen unabhéngige
Arbeitsweise der Lehrkrifte trotz der Arbeit in den Teams beibehalten wird
und eher individualistische als kooperative Ziele verfolgt werden.

Vier Lehrkrifte an Schulen ohne mittlere Fiihrungsebene erwéhnen
organisatorische Hiirden des Schulalltags als Grund fiir Kooperations-

hindernisse, da sich beispielsweise viele Teilzeitlehrkrifte nie sehen,
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Kommunikationsdefizite den Informationsfluss blockieren, feste Zeiten fir
Absprachen fehlen und Kooperationen einen Mehraufwand mit sich bringen,
der zu den bereits bestehenden Belastungen des Schulalltags hinzu kommt (vgl.
5, 166-166; 17, 253-253; 6, 58-58; 11, 206-206). Dabei sind die hohen
Belastung der Kollegen ein limitierender Faktor fiir mehr Kooperationen (vgl.
8, 141-141).

5.7.4 Informelle Kommunikation mit den Teamleitern

Kategorie V, 1: Mitarbeitergespriche oder Teamsitzungen bieten den
Teamleitern regelméBige und institutionalisierte Anldsse, den Teammitgliedern
Feedback zu aktuellen Themen aus dem Schulalltag zu geben. Zusitzlich
ermoglichen informelle Anlédsse, spontan ins Gesprach zu kommen, Tipps zu
geben, die unmittelbar verwert- und umsetzbar sind, gezielt zu informieren und
im Schulalltag begleitend zu beraten. Allerdings beschreiben nur vereinzelt
Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer Fithrungsebene ihre Teamleiter in diesen

Funktionen und dies nur sehr vage:

,aber ich kann mir gut vorstellen, dass die personen aus der mittleren
fiihrungsebene das [Feedback aus aktuellem Anlass;, Anm. d. Verf.] durchaus
normal ansprechen. (29, 152-153)

,sagen wir mal [es gibt; Anm. d. Verf.] normale mitarbeitergespriche, UM
herauszufinden, (.) wie so die befindlichkeiten sind. im () bezug auf, ja wie
wohl fiihlt man sich an der schule, im unterricht, in der klasse, im verhdltnis zu
der schulleitung. “ (22, 47-47)

Eine Lehrkraft berichtet konkret von einem Feedback, das sie von ihrem
Teamleiter aufgrund einer Nachkorrektur erhalten hat (vgl. 17, 74-74). Knapp
die Hilfte der Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene verneint
vielmehr explizit, ihre Teamleiter in dieser Form wahrzunehmen (vgl. u. a. 17,
65-68; 23, 210-212; 18, 98-102; 14, 150-150; 29, 176-176). Eine Lehrkraft
erklart, dass den Teamleitern die notwendigen Voraussetzungen fiir ein
Feedback fehlen, wie z. B. Unterrichtsbesuche. Zwei andere Lehrkriafte nennen
deren nicht fachbezogene Teamstruktur (vgl. Abbildung 4) als Grund dafiir,
dass die Teamleiter keine begleitende und beratende Fiihrungsaufgaben
iibernehmen (vgl. 23, 126-126).
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Kategorie V, 2: Knapp die Hélfte der Lehrkrifte nimmt hingegen die
Teamleiter im Rahmen der Fachrespizienz (z. B. Nachkorrektur, Abzeichnen
schlechter Schnitte, Durchsicht der Aufgabenstellungen) wahr. Die Aussagen
von drei Lehrkriften lassen darauf schlielen, dass die Teamleiter in deren
Schulen als Ansprechpartner fiir Verwaltungsangelegenheiten wie z. B. fiir
Fortbildungsgenehmigungen, Etatverwaltung, Reisekostenabwicklung oder
Dienstbefreiungen wahrgenommen werden. Absprachen zur Gestaltung von
Unterricht, Unterrichtsgéingen oder Leistungsnachweisen sowie zur Ubernahme
von Aufgaben in der Schulentwicklung werden vereinzelt als Tétigkeitsbereich
der Teamleiter genannt. Die in diesem Kontext codierten Fundstellen von iiber
der Halfte der Lehrkréfte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene offenbaren,
dass den Teamleiter nicht primér personalfithrende Funktion zugeschrieben
wird. In keiner Aussage zu den Aufgabenbereichen von Teamleitern wird
deutlich, dass sich das Kollegium Personalfithrung durch die Teamleiter

wiunscht.

5.7.5 Informelle Kommunikation mit der Schulleitung

Kategorie V, 3, Kategorie V, 4 und Kategorie V, 5: Im Schnitt existieren an
Realschulen aktuell Fiihrungsspannen von etwa 1:60 (vgl. Stiftung
Bildungspakt Bayern, 2011, S. 103). Trotz dieser GroBe beschreibt iiber die
Halfte aller befragten Lehrkréfte ihre Schulleitung als aufmerksam, interessiert
und gut informiert {iber die Arbeit des Kollegiums. Aus den Aussagen ldsst
sich rekonstruieren, dass ihr dies gelingt, indem sie beispielsweise informelle
Zwischengesprache im Lehrerzimmer oder die Teilnahme an Sitzungen nutzt,
um sich bei den Lehrkréften {iber aktuelle Angelegenheiten zu erkundigen (vgl.
11, 120-120; 13, 118-118; 26, 104-104). Knapp ein Drittel der Lehrkrifte gibt
an, dass die Schulleitung auBlerdem {iiber das Schiiler- und Elternfeedback,
Riickmeldungen aus dem Kollegium sowie aufgrund der Einsicht in
Leistungsnachweise, vereinzelt auch {iber Unterrichtsbesuche, ein gutes Bild
iiber die Arbeit im Kollegium hat (vgl. u. a. 24, 120-120; 6, 82-82; 24, 122-
122).

Aus diesen Erkenntnissen kann interpretiert werden, dass ein aufmerksames,
interessiertes und offenes Fithrungsauftreten den Lehrkrdften — trotz groBer
Fithrungsspannen — das Gefiihl vermittelt, dass die Schulleitung ausreichend

uber ihre Arbeit informiert ist. Von diesen Lehrkriaften werden zudem
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verschiedene Formen beschrieben, wie sie durch das Fiihrungsverhalten ihrer
Schulleitung Anerkennung und Wertschidtzung erfahren: Riickendeckung der
Schulleitung bei Elternbeschwerden, Fehlentscheidungen oder Misserfolg (vgl.
8, 115-115; 9, 98-98) oder auch hilfreiches und umsetzbares Feedback sowie
ein konstruktiver Umgang mit Fehlern (vgl. 29, 158-158; 9, 98-98; 13, 124-
126).

., wenn fehler passieren diirfen, dann iibernimmt man natiirlich vielleicht auch
wieder lieber verantwortung. (..) so wiirde ich das sagen.* (11, 134-134)

Zudem wird der wahrgenommene Einsatz der Schulleitung fiir die Schule oder
Kollegenwiinsche (vgl. 23, 44-44) als wertschitzend empfunden, das
Ausschopfen von Moglichkeiten der Honorierung durch Ausgleich (z. B.
Anrechnungsstunden, Sonderzulage) oder organisatorische Erleichterungen
(z. B. Eingehen auf Stundenplanwiinsche) (vgl. 23, 86-86; 22, 87-87; 8, 70-70;
11, 130-130) sowie ein respektvoller Umgang der Schulleitung auf Augenhdhe
(z. B. freundlicher Umgangston, Ermutigung, gutes Einschitzungsvermogen,
kein stark hierarchischer Umgang, kein Arbeiten stur nach der
Realschulordnung, kein Formalismus) (vgl. 18, 106-106; 22, 35-35; 8, 127-127
& 115-119; 9, 122-122). Auch die Tatsache, dass die Schulleitung um Rat
fragt, wird als Anerkennung wahrgenommen (vgl. 24, 114-114; 14, 78-78; 26,
34-34).

Aus einzelnen Aussagen ldsst sich ebenfalls rekonstruieren, dass Lehrkréfte bei
einem grundsdtzlich positiv wahrgenommenen Fiithrungsverhalten auch ein
sehr autonomes Arbeiten ohne viel Schulleitungskontakt bzw. Dank oder Lob
von der Schulleitung ,, geniefse[n;, Anm d. Verf]*“ (20, 144-144) und als
Wertschétzung erleben, da ihnen vertraut und etwas zugetraut wird (vgl. u. a.
18, 106-106; 23, 28-28; 24, 116-116; 8, 100-100; 28, 138-138; 22, 35-35; 10,
90-92; 26, 38-38).

,,mein schulleiter, die ganze schulleitung muss man sagen, weif3 auch, dass ich
meine arbeit bisher immer sehr verantwortungsvoll gemacht habe, und
deswegen ist da nicht so viel kontakt, geschweige denn reibung, ich mach
einfach mein ding, ich halte mich an die vorgaben, die jeder kollege hat, und
dann brauche ich keine grofjartige begleitung.* (28, 26-26, vgl. dhnlich 24,
26-26)

186



5 Darstellung der empirischen Evgebnisse

Aussagen von fiinf Lehrkrédften an Schulen ohne mittlere Fiihrungsebene, die
ihre Filihrung als desinteressiert, wenig informiert und gleichgiiltig beschreiben
(vgl. u.a. 4, 90-90; 2, 124-124; 15, 34-34; 5, 142-142), erginzen und
untermauern die oben beschriebenen Schlussfolgerungen. Diese Lehrkrifte
duBern den Wunsch, in ihrer schulischen Arbeit von der Fithrung mehr
wahrgenommen und anerkannt zu werden. Ein von der Schulleitung
weitgehend unabhéngiges Handeln im Schulalltag wird als Desinteresse und
Gleichgiiltigkeit der Fiihrung eingeschitzt. Feedback der Schulleitung, wie
beispielsweise Lob, Dank oder Tipps, kann von diesen Lehrkriften, wenn es
tiberhaupt geduBlert wird, nicht angenommen werden bzw. sind sie enttduscht
iiber die Art der AuBerung (z. B. Pauschallob, aufgesetzte Lobfloskeln) (vgl. 5,
160-160; 2, 85-85; 15, 154-154; 5, 100-100; 20, 100-100 & 144-144; 17, 128-
132; 10, 90-90). Aus den Fundstellen ldsst sich rekonstruieren, dass sich diese
Lehrkrifte im Schulalltag selbst und fiir ihre Schiiler motivieren. Aufgrund der
mangelnden Wertschdtzung stellen sie den Sinn ihres Engagements auch
immer wieder infrage.

Im Kontext der kaum wahrgenommenen Wertschédtzung durch die Schulleitung
im Schulalltag berichtet eine Lehrkraft, dass sich die Schulleitung nicht fiir das
Kollegium einsetzt (vgl. 2, 57-57) und auf Fehler oder Misserfolg mit wenig
konstruktiver Kritik oder Vorwiirfen reagiert (vgl. 15, 92-94). Zwei andere
Befragte erklédren, dass sie sich durch unbegriindete Anweisungen der Fiithrung
wenig gewertschétzt fithlen (vgl. 10, 84-84; 17, 150-152). Fast alle der oben
genannten Lehrkrifte beschreiben, dass Moglichkeiten der Honorierung (vgl.
15, 58-58; 1, 116-117; 17, 28-28; 2, 53-53; 25, 142-142; 7, 48-48) oder
organisatorischer Erleichterungen im Schulalltag (vgl. 1, 22-24) von der
Fiihrung nicht ausgeschopft werden. Eine Lehrkraft erklért verdrgert, dass viele
,,charakterliche hemmnisse* (2, 77-77) ihrer Schulleitung dazu fiithren, dass
Leistungs-unterschiede im Kollegium beispielsweise durch finanzielle
Honorierung nicht sichtbar gemacht werden.

Kategorie VII, 3: Alles in allem gibt iiber zwei Drittel aller befragten
Lehrkrifte an, dass im Schulalltag regelméBig Anldsse fiir informelle
Gesprache mit der Schulleitung bestehen, meistens aufgrund von
Absprachebedarf hinsichtlich der Beratungstitigkeit (z. B. Beratungsfille,
Zusammenarbeit bei den Infoabenden) aber auch aufgrund anderer Amter wie
Personalrat, Teamleiter, Verbindungslehrer oder der Mitarbeit im
Schulentwicklungsteam (vgl. u. a. 13, 36-36; 14, 78-78; 16, 8-8; 28, 216-216;
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19, 82-82; 21, 128-128). Die Aussagen lassen darauf schlieBen, dass keiner
dieser Lehrkréfte das Gefiihl hat, seinen Beruf unbemerkt von der Schulleitung
auszuiiben. Eine Lehrkraft beschreibt ihr Arbeitsverhiltnis mit der Schulleitung
aufgrund langer Zusammenarbeit sogar als sehr kollegial und sehr
partnerschaftlich (vgl. 26, 34-34). Dieses Gesamtbild kann allerdings auf die
Stichprobenauswahl zuriickgefiihrt werden, da ausschlieBlich Beratungslehrer
befragt wurden und diese Funktion regelméfBige Absprachen mit der

Schulleitung mit sich bringt.

5.8 Perspektiven der Lehrkriifte auf die mittlere Fithrungsebene

Kategorie IX, 1 und Kategorie IX, 2: Die Aussagen von knapp der Hélfte der
Lehrkriafte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene offenbaren, dass die
grundsétzliche Idee der mittleren Fiihrungsebene positiv eingeschitzt wird (vgl.
u.a. 23, 204-204; 26, 174-175; 27, 269-271; 28, 222-222). Als positive
Konsequenz der neuen Fiihrungsstrukturen erwdhnen nahezu alle befragten
Lehrkriafte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene die Entlastung der
Schulleitung (vgl. u. a. 23, 204-204; 27, 269-271; 14, 120-120; 25, 258-258).
Auch der Leistungsanreiz durch den Posten des Teamleiters flir Lehrkrifte,
insbesondere der Realschule, wird als Vorteil der mittleren Fiihrungsebene
genannt (vgl. 2, 53-53; 25, 142-142; 26, 174-175) (vgl. Kapitel 5.3.2 bzw.
Kategorie II, 4). Knapp die Hilfte der befragten Lehrkrifte an Schulen mit
mittlerer Fithrungsebene beschreibt den Vorteil, einen Ansprechpartner im
Team und damit kiirzere Wege im Schulalltag zu haben (vgl. u. a. 22, 15-15;
26, 90-90; 27, 273-273; 23, 204-204):

,dann wdre das [mittlere Fiihrungsebene; Anm. d. Verf.] glaube ich (...) auch
deswegen sinnvoll, dass die kollegen im kleinen team einen ansprechpartner
haben, der auch eine kompetenz hat (.) und mit SICHERheit von dem (.) viel

besser und direkter betreut werden konnen, [im Vergleich;, Anm. d. Verf.] zum
chef, der ja jetzt siebzig kollegen hat, bei uns.* (20, 155-156).

Gleichzeitig wird einschrankend auf die Umsetzungsschwierigkeiten in der
Praxis hingewiesen, die dazu fiihren, dass letztlich Chancen nicht genutzt
werden konnen wie z.B. durch die Konkurrenzsituation innerhalb des
Kollegiums (vgl. Kapitel 5.1.4 bzw. Kategorie VIII, 5) sowie zum
Konrektorposten (vgl. 25, 258-258; 16, 178-178).
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Die Aussagen von knapp der Hélfte der Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer
Fiihrungsebene beschreiben, dass sie oder Kollegen am Konzept der mittleren
Fithrungsebene fiir Realschulen zweifeln (vgl. u. a. 22, 15-15; 25, 136-136; 19,
78-78). Die Begriindungen sind vielseitig: Eine Lehrkraft stort insbesondere die
kontrollierende Rolle der Teamleiter, eine weitere Lehrkraft weist auf die
Problematik der Konkurrenz innerhalb der Schulleitungsteams hin (vgl. 24,
153-153). Wieder eine andere Lehrkraft stellt infrage, ob die Arbeitsweise und
die iiberschaubaren Kollegiengroen an Realschulen eine Fiihrungsebene
erfordern, die zudem in ein funktionierendes System eingefiihrt wird (vgl. 26,
174-174). Eine weitere Lehrkraft fithrt das Argument an, dass die finanziellen
Mittel fehlen, um die mittlere Fiihrungsebene konsequent mit entsprechenden
Kompetenzen einzufiihren (vgl. 25, 92-92).

Vier Lehrkréfte erkldren, dass sich fiir sie seit der Einfilhrung der mittleren
Fiihrungsebene in ihrem Berufsalltag nichts verédndert hat. Einzelne dieser
Lehrkrifte begriinden diese Tatsache mit den fehlenden Entscheidungs-
kompetenzen der Teamleiter (vgl. 28, 178-178; 29, 254-254). Eine Lehrkraft
klagt tiber Autonomieverlust und eingeschrinkte Gestaltungsmdoglichkeiten
durch die Teamleiter (vgl. 18, 110-110 & 200-200). Fiir zwei Lehrkrifte
bedeutet die mittlerer Fiihrungsebene vor allem Mehrarbeit (vgl. 17, 120-122).
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6 Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Aus der vorliegenden qualitativen Studie tiber die Wahrnehmung ausgewahlter
Bereiche schulischer Personalfiihrung an Realschulen mit und ohne mittlere
Fiihrungsebene erschlieBen sich Erkenntnisse zur Akzeptanz und Wirksamkeit
von schulischem Leitungshandeln aus Sicht der Lehrkrifte. Mit den
Ergebnissen erfolgt eine erste empirische Anndherung an die Formulierung von
Gelingens- und Misslingensbedingungen der Fiihrungsarbeit einer mittleren
Fiihrungsebene an Schulen.

Innerhalb der Ergebnisdarstellung lassen sich drei mehrfach wiederkehrende,
tibergreifende Aspekte erkennen, die den Einfiihrungsprozess der mittleren
Fiihrungsebene behindert haben. Diese werden in der folgenden
Gesamtbetrachtung ausfiihrlich erldutert und in den aktuellen Forschungsstand
eingeordnet. Abschlieend erfolgt eine Reflexion der Erkenntnisse im Kontext
der schulischen Innovationsforschung (vgl. Kapitel 6.1).

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit werden im
Anschluss mogliche Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Forschungsarbeiten
aufgezeigt und Anregungen fiir die Praxis der Einflihrung einer mittleren

Fithrungsebene an Schulen gegeben (vgl. Kapitel 6.2).

6.1 Zusammenfassende Ergebnisdiskussion im Kontext der schulischen

Innovationsforschung

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie weisen auf Chancen der Ubernahme
von Fiihrungsaufgaben durch Lehrkrifte hin und machen auf bereits
bestehende Strukturen sowie deren Potenziale an Schulen aufmerksam.
Gleichzeitig offenbaren sie Probleme und Hindernisse schulischer
Leitungsarbeit und geben Hinweise auf mogliche Schwachstellen des
Gesamtkonzeptes der mittleren Fithrungsebene.

Die eigentlich  iiberraschend  wenigen, im  schulischen  Alltag
wahrgenommenen, positiven Einschidtzungen der befragten Lehrkrifte an
Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene beschrianken sich vor allem auf die

Beschleunigung  von  Verwaltungsabldufen und eine  verdichtete
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Kommunikation durch die Teamleiter (vgl. Kategorie9 I, 2; 111, 3; V, 2). An
Schulen ohne mittlere Fiihrungsebene beschreiben jedoch ebenfalls fast alle
Lehrkréfte, dass diese Vorteile durch kollegiale Fiihrung mit reduzierten
Fithrungsspannen von Mitarbeitern anderer, teilweise bereits existierender
Gremien ermoglicht werden. Die Ubernahme von Personalfithrungsaufgaben ',
insbesondere die Mitwirkung der Teamleiter bei der Beurteilung, scheint
aufgrund der Datenlage der kritische und schwierige Aspekt bei der Umsetzung
der mittleren Fithrungsebene zu sein, denn im Falle der Personalfiihrung durch
Teamleiter sind die Einschdtzungen und Erfahrungen von tiber der Hélfte der
befragten Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene weniger positiv
(vgl. V, 6; VIII, 2 & 3). Das Konzept des Modellversuches Modus F sieht
jedoch die Ubernahme von Personalfiihrung durch die Teamleiter konkret vor.
GemaB einer Umfrage im Schuljahr 2009/2010 (Zeitraum der Datenerhebung)
wird die Delegation von Personalfithrung auch an 87 % der teilnehmenden
Realschulen erprobt (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 20). Die
Ergebnisse der vorliegenden Studie weisen darauf hin, dass die Fiithrungsarbeit
durch die Teamleiter insbesondere dann Schwierigkeiten bereitet, wenn diese
bei der Beurteilung mitwirken und Weisungsbefugnis haben. Mit der
Einfiihrung einhergehende, unerwiinschte Begleiterscheinungen durchkreuzen
die Chancen des Konzeptes der mittleren Fiihrungsebene und fiithren zu
Konflikten, die dann die Fiihrungs- und Qualititsarbeit der Teamleiter
erschweren. Diese werden im Folgenden dargestellt.

Der Anspruch an eine mittlere Fiihrungsebene ist es, eine wie im Kapitel 3
theoretisch herausgearbeitete zeitgemédBe Mitarbeiterfiihrung in der Schule
umzusetzen. Viele der befragten Lehrkrifte nehmen die Vorteile dieser
Fiihrung fiir sich jedoch nur eingeschriankt wahr (vgl. V, 6; VIII, 2 & 3) (vgl.
Kapitel 6.1.1). Die von den Lehrkréften beschriebenen Schwierigkeiten lassen

sich dabei auf drei Problemfelder zusammenfassen: (1) Die schwierige

’ Im folgenden Kapitel wird zur besseren Ubersichtlichkeit auf den Zusatz ,Kategorie®
verzichtet. Verweise auf die entsprechende Kategorie werden durch Angabe der Haupt- und
Unterkategorie kenntlich gemacht (z. B. 111, 2).

'% Personalfithrungsaufgaben sind im folgenden Kontext definiert als: ,,Personalfithrung und
Personalentwicklung mit entsprechender Handlungsverantwortung und Weisungsbefugnis
(Entscheidung im delegierten Aufgabenbereich; Riickmeldung bei auergewohnlichen Féllen)
beispielsweise  (...)  kollegiale = Beratung, Fortbildungen,  Mitarbeitergespriche,
Zielvereinbarungen und deren Evaluation, Unterstiitzung beim Beurteilungsverfahren,
Uberpriifung der Zeugnisbemerkungen (...) Respizienz von Leistungsnachweisen (...)“
(Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 95).

192



6 Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

Vereinbarkeit einer mittleren Fithrungsebene mit der Kultur der Schule, welche
zu Rollenkonflikten der Teamleiter fiihrt. Diese werden verstirkt durch — zum
Zeitpunkt der Interviews — bestehende Unsicherheit beziiglich der
Kompetenzen der Teamleiter (z.B. hinsichtlich der Personalfiihrungsaufgaben,
insbesondere der Mitwirkung bei der Beurteilung) (vgl. Kapitel 6.1.2). (2) Die
problematische Verortung und Legitimation der Teamleiterposition in der
Struktur der Schule: Aufgabenfelder der mittleren Fiihrungsebene
iiberschneiden sich mit traditionellen Aufgabenbereichen bestehender, durch
die Schulstruktur legitimierter Gremien (z. B. Fachschaftsleiter) (vgl. Kapitel
6.1.3). Aus diesem, unter Punkt (2) beschriebenen Konfliktfeld ergibt sich ein
dritter, fiir die erfolgreiche Implementierung der mittleren Fiihrungsebene
hinderlicher Aspekt: (3) Die Zweifel an der Notwendigkeit eines mittleren
Managements in der Realschule (vgl. Kapitel 6.1.4).

Die Reflexion der Ergebnisse der vorliegenden Studie im Kontext der
Schulinnovationsforschung zeigt auf, dass einige Aspekte die erfolgreiche
Implementierung einer mittleren Fiihrungsebene nicht wahrscheinlich machen
(vgl. Kapitel 6.1.5).

Die im Folgenden konsultierte Literatur zur Einordnung der Befunde in den
Forschungsstand der Schulentwicklung bezieht hiufig auch Erkenntnisse der
Forschungen zu Steuergruppen ein (vgl. u. a. Berkemeyer & Holtappels, 2007a;
Schrock, 2009; Rahm & Schrock, 2008). Angesichts wesentlicher Aspekte
zeigen sich hier Parallelen. Die mittlere Fiihrungsebene unterscheidet sich zwar
in ihrer konzeptionellen Anlage von der Steuergruppe (zu Steuergruppen vgl.
Kapitel 2.2.4); dass deren Einfilhrung jedoch zu &hnlichen, strukturell
begriindeten Irritationen fiihrt, ist aufgrund der Zwischenposition der
Teamleiter (zwischen Schulleitung und Kollegium) nicht nur plausibel, sondern
kann sogar durch die Ubernahme von Personalfiihrungsaufgaben verstirkt
werden. Mit zunehmender Dominanz der Schulleitung in der Steuergruppe
deuten auch Berkemeyer & Holtappels (2007b) an, ,dass schulische
Steuergruppen nur eine Vorstufe zu einer hoch professionalisierten, erweiterten
Schulleitung sind, die dann quasi Stabsfunktionen wahrnimmt“ (S. 136; vgl.
dhnlich Altrichter, Messner & Posch, 2004, S. 97). Durch die vorliegende
Studie konnen die Erkenntnisse fiir die Einfiihrung einer mittleren

Fiihrungsebene prézisiert sowie um zusitzliche, fiir die mittlere Fiihrungsebene
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spezifische Aspekte erweitert werden (vgl. Kapitel 6.1.1 — 6.1.4). Die
Erkenntnisse aus den Interviews mit den Lehrkriften an Schulen ohne mittlere
Fithrungsebene offenbaren alternative Formen der Zusammenarbeit im
Schulalltag, die den Konflikt der Zwischenposition im Kollegium (vgl. VIII, 2)

vermeiden.

6.1.1 Perspektiven der Lehrkrifte auf zeitgemdiifie Mitarbeiterfiihrung

Die im Kapitel 3 dargestellten Entlastungspotenziale einer individuelleren
Personalfiihrung werden von den Lehrkriften wenig in dieser Form
thematisiert und wahrgenommen. Vielmehr macht es den Eindruck, dass viele
Lehrkrifte nicht die Notwendigkeit von Hilfen und Entlastung durch
»zeitgemédBe  Mitarbeiterfiihrung und  Personalentwicklung®  (Stiftung
Bildungspakt Bayern, 2011, S.12) sehen (z. B. gezielte Forderung durch
nachhaltige Fortbildungsplanung, Unterstiitzungsangebote, Kooperationen,
Zielorientierung und Beratung durch Mitarbeitergespriche und Zielverein-
barungen); eine Tatsache, welche die erfolgreiche Implementierung von
Veranderungen behindern kann (vgl. Altrichter & Wiesinger, 2004, S. 222).
Terhart (2010) stellt heraus: ,,Personalentwicklung ist gerade nicht eine Sache
jeder einzelnen Lehrkraft; Personalentwicklung ist eine Sache ,des Betriebs™*
(S. 274; Hervorh. i. O.). Abgesehen davon, dass auf Seiten der Schulaufsicht
die Rahmenbedingungen fiir diese Auffassung der Verantwortlichkeit fiir
Personalentwicklung nicht vollumfinglich gegeben sind (vgl. ebd.), ldsst sich
aus den Befunden der vorliegenden Arbeit zudem erschlieen, dass sich der
iberwiegende Teil der befragten Lehrkrifte fiir ihre Weiterbildung und
Weiterentwicklung selbst verantwortlich sieht und diesbeziiglich keine
steuernde Fithrung erwartet (vgl. II, 2). Die Aussagen einzelner Lehrkrifte
weisen darauf hin, dass MaBBnahmen der Personalférderung und -unterstiitzung
auch als Mehrarbeit wahrgenommen und nicht mit Nutzen, Mehrwert und
Erleichterung verbunden werden (vgl. II, 3). Zwei Lehrkrifte beschreiben
explizit, dass die Einfilhrung der mittleren Fiihrungsebene fiir sie nur
Mehrarbeit bedeutet hat (z. B. durch zusétzliche Sitzungen und Absprachen)
(vgl. IX, 2).

Begriindet werden kann diese Einstellung der Lehrkrifte zur
Personalentwicklung nach Terhart (2010) mit einer historisch gewachsenen
,Differenz oder Diskrepanz der Kulturen® (S.259) sowie rechtlicher und

194



6 Diskussion der Ergebnisse und Ausblick

sachlicher Unterschiede von Berufsarbeit im Staatsapparat und dem
Personalmanagement in der Privatwirtschaft, sodass sich Personal-
entwicklungsmafinahmen nicht ohne Weiteres iibertragen lassen. Zu den
Differenzen zahlt Terhart (2010, S. 259ff)) unter anderem den enormen
Aufwand und die Schwierigkeit, Leistungen und Wirkungen der Lehrtatigkeit
objektiv zu bewerten, die Zweifel der Lehrkrifte an der Nachhaltigkeit von
Fortbildungsveranstaltungen, wenige Anreize, die Engagement lohnend
machen (da nennenswerte negative Sanktionierungs- oder Anerkennungs-
moglichkeiten fehlen); Argumente, die auch von Lehrkréften der vorliegenden
Studie in ihren Erkldrungen genannt werden (vgl. I, 1; I, 2).

Ein entlastender Aspekt der mittleren Fiihrungsebene sowohl fiir das
Kollegium als auch fiir die Schulleitung wird gemdf3 den Erkenntnissen dieser
Studie in der Abwicklung von Anfragen auf Ebene der Teamleiter gesehen.
Etwa die Hilfte der befragten Lehrkridfte an Schulen mit mittlerer
Fiihrungsebene beschreibt, dass die Teamleiter organisatorisch-administrative
Fithrungsaufgaben iibernehmen. Nur in einem FEinzelfall ist von einer
Unterstiitzung in Personalfiihrungsaufgaben (z. B. durch Mitarbeitergesprache
oder Unterrichtsbesuche) die Rede (vgl. V, 1). Die Lehrkrifte beschreiben, dass
viele Verwaltungsanfragen wie beispielsweise Antrige zur Dienstbefreiung, die
Genehmigung von Fortbildungen oder das Durchfiihren von Respizienzen
durch die Zwischeninstanz nicht mehr bei der Schulleitung auflaufen, sodass
diese von den zunehmenden und zeitraubenden Verwaltungsaufgaben entlastet
ist und mehr Zeit fiir ihr Kerngeschéft hat (vgl. V, 1; V, 2). Durch diese
Entlastung der Schulleitung nennt eine Lehrkraft wiederum Vorteile fiir das
Kollegium und die Schule, da die Schulleitung Zeit gewinnt fiir
Personalfiihrung, Schulentwicklung oder Ahnliches. Hier muss jedoch
eingewendet werden, dass die Schulleitung auch durch die Einstellung von
zusitzlichem Verwaltungspersonal, statt der Installation einer mittleren
Fithrungsebene, entlastet werden kann (vgl. Wilbers, 2008, S.6). Das
Datenmaterial gibt aulerdem Hinweise darauf, dass Personalfiihrungsaufgaben
wie z.B. Mitarbeitergespriche und Zielvereinbarungen, Lob, Interesse,
Begleitung, Wertschitzung, Feedback — wenn iiberhaupt — von der
Schulleitung eingefordert oder vermisst werden (vgl. V). Viele Lehrkrifte

nehmen zudem die Personalfithrung durch eine interessierte und aufmerksame
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Schulleitung auch bei gréBeren Fiihrungsspannen als ausreichend war (vgl. V,
3;V,4;V,)5).

Ein weiterer entlastender Aspekt der mittleren Fithrungsebene wird in den
direkten, schnelleren und teilweise auch angenehmeren (z. B. bei Vorlage eines
schlechten Schnitts, Vortragen von Ideen, Diskussion iiber Schwierigkeiten)
Abwicklungsprozessen iiber die Teamleiter von iiber der Hilfte der befragten
Lehrkréfte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene erwihnt (vgl. 111, 3). Diese
Vorteile werden jedoch durch eine von etwa der Hilfte der befragten
Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene beschriebene Beurteilungs-
bzw. Kontrollangst gefdhrdet, wenn die Teamleiter Personalfiihrungsaufgaben
iibernehmen, insbesondere bei der Beurteilung mitwirken (vgl. VIII, 3). Mit
anderen Worten: Ubernehmen die Teamleiter ausschlieBlich administrative
Aufgaben, wird dies eher positiv eingeschitzt und geduldet; dieses Phdnomen
der Akzeptanz von diskreter Leitung beschreiben auch Altrichter, Messner &
Posch (2004, S. 101). Positiv werden dabei die effektivierten
Kommunikationsprozesse durch kiirzere Wege bewertet und die daraus
resultierende Entlastung der Schulleitung. Diese Argumentation wird von
einzelnen Lehrkriaften weitergefiihrt: Nutzt die Schulleitung die gewonnene
Zeit auch fiir Personalfiihrungsaufgaben, wire die Delegation von
Personalfiihrungskompetenzen auf die mittlere Fiihrungsebene nicht
notwendig, zumal die damit einhergehenden negativen Begleiterscheinungen
den Entlastungspotenzialen der mittleren Fithrungsebene entgegenstehen.

Im Vergleich der Aussagen von Teamleitern und Lehrkriften ohne
Fiihrungsaufgaben wird deutlich, dass die Teamleiter die Entlastungsaspekte
der mittleren Fithrungsebene fiir die Lehrkrifte positiver einschétzen als die
eher zuriickhaltenden Aussagen der betroffenen Kollegen selbst (vgl. IX, 2).
Diese Diskrepanz zwischen den Positivurteilen der Lehrkrifte mit
Fiihrungsaufgaben zu den eher zweifelnd-méBigen Einschédtzungen der iibrigen
Lehrkriafte wird in der Tendenz ebenfalls sichtbar beziiglich anderer
eingeschiatzten Wirkungen der Fiihrungsarbeit durch Teamleiter (z. B.
beziiglich verbesserter Mitwirkungsmoglichkeiten, der Verbindlichkeit der
Ziele und der Impulse fiir die Schule) (vgl. III, 2; VI, 3). Ein Phdanomen, das
auch in den Forschungen zur Arbeit mit Steuergruppen aufgefallen ist und von
Holtappels (2007) wie folgt analysiert wird: ,,Dieser groe Optimismus der

Leitungs- und Steuerungsebene kann entweder auf einen groBeren Uberblick
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iiber das Geschehen im Innovationsprozess beruhen oder aber auf
Fehleinschitzungen, weil vom eigenen — moglicherweise entwickelteren —
Umfeld auf Breitenwirkung geschlossen wird oder aufgrund der eigenen
Involvierung  Innovationswirkungen selektiv  positiv.  gesehen  bzw.

angenommen werden® (S. 37).

6.1.2  Bindegliedposition und Rollenkonflikte

Das empirische Material offenbart, dass die Rolle der Teamleiter als
Zwischenposition beschrieben wird: Sie sind einerseits Mitglied des
Schulleitungsteams, andererseits vertreten sie auch die Interessen des
Kollegiums. Diese Bindegliedposition kann Vorteile im Rahmen der
schulischen Personalfiihrung entfalten (z. B. durch verdichtete Kommunikation
und optimierte Vernetzung, vgl. Kapitel 3.3.4), die auch von knapp der Hilfte
der befragten Lehrkréfte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene beschrieben
werden. Allerdings berichtet auch iiber die Hélfte der befragten Lehrkrifte von
problematischen Konsequenzen und Konflikten, die sich daraus ergeben (vgl.
VIII, 2; VIII, 3). Diese Erkenntnis lisst sich anschlieBen an Uberlegungen zu
dem Spannungsverhiltnis von Lehrkriften, die eine Position zwischen der
Fiihrungsebene und dem Kollegium inne haben, wie beispielsweise
Steuergruppenmitglieder oder Teamleiter (vgl. Schrock, 2009, S. 20ft.; Lortie,
1972, S. 49). Die Nidhe dieser Lehrkrdfte zur Schulleitung und deren
gleichzeitige ,,Verpflichtung auf die Anliegen des Kollegiums* (Schrock, 2009,
S. 20) kann Rollenkonflikte der Teamleiter und mikropolitische Reaktionen im
Kollegium zur Folge haben (vgl. Berkemeyer, Briisemeister & Feldhoft, 2007,
S. 61ff.; Holtappels, 2007, S. 31; Lortie, 1972, S. 49fY).

Auch die befragten Teamleiter berichten von Rollenunsicherheiten und
-konflikten (vgl. VIII, 2), welche durch die unklaren Rahmenbedingungen
insbesondere hinsichtlich der Beurteilungsmitwirkung verschirft wurden (vgl.
VI, 2; VIII, 2). Dies findet Anschluss an eine Aussage von Holtappels (2007),
die im Kontext der Steuergruppenarbeit erwdhnt wurde: ,Nur wenn die
Funktion einer Steuergruppe mit einem entsprechenden Set an Aufgaben
schulintern eindeutig geklért ist und sie durch die Schulleitung oder das
zustandige Schulgremium (Schulkonferenz, Lehrerkonferenz) mit einem

entsprechendem Mandat ausgestattet ist, kann in der Schul6ffentlichkeit von
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einem klaren Auftrag und einer eindeutigen Rollenzuweisung ausgegangen
werden® (S. 31; vgl. dhnlich Altrichter, Messner & Posch, 2004, S. 105).

Die zu Beginn des Modellversuches Modus F unklaren Regelungen
hinsichtlich der Beurteilungsmitwirkung durch die Teamleiter hat in den
Kollegien Diskussionen oder gar Abwehrreaktionen hervorgerufen (vgl. VI, 2;
VIII, 3; vgl. dhnlich Wilbers, 2008, S. 7ff.). Die Entscheidung dariiber wurde
auch zum — bewussten oder unbewussten — Mal3stab dafiir, ob die Teamleiter
eher in der Nihe der Leitung oder des Kollegiums stehen (vgl. VI, 2; VIII, 3).
Ein kultusministerielles Schreiben (KMS) vom 25.09.2009 klirte den zuvor
bereits an vielen Schulen schulintern getroffenen Entschluss, dass die
Teamleiter ihre Beobachtungen nicht fiir die dienstliche Beurteilung ihrer
Teammitglieder verwenden diirfen, auch offiziell: ,,Da das Beamtenrecht keine
Modellversuche vorsieht, ist die dienstliche Beurteilung grundsétzlich nach den
geltenden  beamtenrechtlichen  Vorgaben vorzunehmen® (Bayerischen
Staatsministeriums  fiir Unterricht und Kultus, 2009). Auch der
Hauptpersonalrat hat einer Abweichung von den Regelungen des KMS vom
25.09.2009 nicht zugestimmt, sodass der Bereich der dienstlichen Beurteilung
und der eigenstindigen Unterrichtsbesuche durch die Teamleiter nicht im
Modellversuch Modus F erprobt werden konnte (vgl. Stiftung Bildungspakt
Bayern, 2011, S. 188).

Doch trotz bzw. auch nach der Klirung der Beurteilungsmitwirkung lésst sich
aus dem empirischen Material rekonstruieren: Bereits die kollegiale Diskussion
tiber die Mitwirkung und die Erkenntnis, dass einige Lehrkrifte hierzu bereit
widren, hat zu Misstrauen im Lehrerzimmer gefiihrt (Angst vor Kontrolle) und
der Gesprachsoffenheit geschadet (vgl. V, 6; VIII, 3). Knapp die Hilfte der
Lehrkréifte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene beschreibt die Sorge, dass
durch die mittlere Fiihrungsebene kollegiale Strukturen bedroht werden (vgl.
dhnlich Wilbers, 2008, S. 8). Vereinzelt wird auch mehr Distanz zu den
Kollegen der mittleren Fiihrungsebene (z. B. durch ein anderes Zimmer, einen
Ausschluss von Personalversammlungen) gefordert (vgl. V, 6). Es ist unter
diesen Umsténden davon auszugehen, dass der Umgang und das Vertrauen im
Kollegium, auch wenn die Beurteilungsmitwirkung als Aufgabe der Teamleiter
eindeutig offiziell ausgeschlossen wird, durch die Einfilhrung der mittleren
Fiihrungsebene Schaden nehmen kann. Berkemeyer, Briisemeister & Feldhoff

(2007) erkldaren in einem anderen Kontext, dass eine Position nahe der
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Schulleitung, vergleichbar mit der Teamleiterposition, eine latente, potenzielle
Bedrohung fiir einzelne Mitglieder des Kollegiums darstellt, die in der ,,inneren
Kommunikation konkrete Wurzeln* (S. 77) schldgt. Ein gefestigtes kollegiales
Vertrauen und Verlésslichkeit ist damit eine gute Basis, aber kein Garant fiir
eine erfolgreiche Einfithrung neuer Fiithrungsstrukturen. Das Risiko bleibt
bestehen, durch die empfundene Bedrohung kollegiale Strukturen zu zerstoren.
Die Ergebnisse der vorliegenden Studie offenbaren, dass einzelne Teamleiter
die Mitwirkung an der dienstlichen Beurteilung abgelehnt haben, andere sie
jedoch begriiBt hitten (vgl. VIII, 3). Einige Teamleiter beschreiben ihre
Situation zwischen den schwer harmonisierbaren unterschiedlichen
Erwartungen der Schulleitung und der Kollegen (vgl. VIII, 2). Diese
Einschiatzungen finden Anschluss an die als dilemmatisch beschriebene
Situation von Steuergruppenmitgliedern oder Teamleitern in der Schule sowie
auch mittlerer Manager in Unternehmen: Stimmen sie einer Mitwirkung und
der damit einhergehenden Ndhe zur Schulleitung zu, erhalten sie Macht und
eine tiefere Verankerung in der Schulleitung, verlieren jedoch die
Zugehorigkeit zum Kollegium. Lehnen sie eine Mitwirkung ab, werden sie im
Kollegium weiterhin akzeptiert, verlieren jedoch Einfluss (vgl. Schrock, 2009,
S. 164; Lortie, 1972, S. 49ff.; Freimuth et al., 2012, S. 132f)).

Auf der Suche nach praktikablen Ldsungen, die Mitwirkung bei der
Mitarbeiterbeurteilung zu ermdglichen und gleichzeitig Rollenkonflikte zu
vermeiden (vgl. Reichwein, 2007, S. 242), zeichnet sich aufgrund der
vorliegenden Studie zum gegenwirtigen Zeitpunkt ab, dass die differenten
Erwartungen nur schwer miteinander vereinbar sind. Wie dieses Dilemma
zukiinftig an Realschulen gelost wird, bleibt auch in der Handreichung zum
Modellversuch Modus F offen: ,,Nicht ausfiihrlich angesprochen werden in
dieser Darstellung die fiir die Mitglieder des erweiterten Schulleitungsteams
aus der Funktion sowie der Vorgesetzteneigenschaft kiinftig resultierenden
Verpflichtungen, wie z.B. das Fithren des Mitarbeitergesprichs, die
Einbindung in die Erstellung der dienstlichen Beurteilung, die Hilfestellungen
gegeniiber der Lehrkraft als Folge der Fiirsorgepflichten einer bzw. eines
Vorgesetzten® (Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 197). Erginzende
Hinweise zu dieser Thematik werden erst mit der vollstindigen Auswertung
der Erfahrungsberichte der Modus F Schulen gegeben (vgl. ebd., S. 198).
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Die Rolle, in der die Teamleiter im Kollegium akzeptiert werden, muss sich an
vielen Schulen erst noch entwickeln, da in den traditionellen Strukturen und
dem bisherigen Rollenverstindnis von Lehrkriften eine solche Ebene nicht
vorgesehen ist und deren Einfiihrung historisch entwickelte Strukturen an der
Realschule reformiert (vgl. Lortie, 1972, S. 48ff.; Stiftung Bildungspakt
Bayern, 2011, S. 12). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zeigen jedoch,
dass vereinzelt geduBerte Vorwiirfe der Kollegen, die Teamleiter wiirden sich
auf Kosten der Kollegen profilieren oder als verldngerter Arm der Schulleitung
nur Auftragshandlungen der Schulleitung durchfiihren, die Rollenfindung der
Teamleiter behindern (vgl. VI, 2; VI, 3; 111, 2; VIII, 5). Die durch die mittlere
Fithrungsebene initiierten Prozesse, z. B. die Delegation von Verantwortung,
Autonomie, Mitwirkung und Zusammenarbeit, stellen systemische
Orientierungen des Biirokratieansatzes (vgl. Kapitel 2.1.2) auf die Probe. Die
Teamleiter miissen — &hnlich wie die Mitglieder der Steuergruppe — ihre
Position innerhalb dieser strukturellen Spannungsfelder noch finden (vgl.
Rahm & Schrock, 2008, S. 50).

6.1.3 Legitimation der Teamleiter

,Neue Fiihrungsstrukturen werden nicht als zusétzliche Hierarchieebene
gedacht, sondern als erweiterte Schulleitung verstanden. Sie sind kein
Selbstzweck, sondern legitimieren sich immer dadurch, der Stirkung der
Einzelschule bei der Sicherung der Qualitit wie bei der konstruktiven
Bewiltigung von Verdnderungen zu dienen® (Stiftung Bildungspakt Bayern,
2011, S. 14). Die Befunde der vorliegenden Studie geben Hinweise darauf,
dass diese Zielsetzung des Modellversuches Modus F in der Praxis schwer
umzusetzen ist und dass mit der Einfiihrung einer mittleren Fiihrungsebene das
Risiko einer eher kontraproduktiven Riickbesinnung auf bekannte
Hierarchiemuster besteht. Die AuBerungen von knapp der Hilfte der Lehrkrifte
an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene offenbaren, dass die formale,
amtshierarchische Gleichstellung der Teamleiter bzw. deren unklare Stellung
im Kollegium die Akzeptanz und Anerkennung als Teamleiter mit
Fithrungsaufgaben und erweiterten Funktionen behindert (vgl. VIII, 4; VI, 2)
und ihnen auch mit Skepsis und Ablehnung begegnet wurde (vgl. VIII; VI, 2).
Die Fiihrungsarbeit durch Lehrkréfte hat in knapp der Hélfte der Schulen mit

mittlerer Fithrungsebene eher biirokratietheoretisches Denken in Hierarchien
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als horizontal-kollegiale Zusammenarbeit gefordert (vgl. VIIIL, 4; VIII, 5; VI, 1;
VI, 2; 101, 3; III, 4). Vereinzelt wird die eingeschriankte Fiihrungsarbeit der
Teamleiter mit deren fehlenden Weisungsbefugnis oder Entscheidungs-
kompetenz begriindet (vgl. ebd.). Im Vergleich zu den bereits beim Schulleiter
nur beschrinkt wirksamen Fithrungsmitteln wird die Aussicht auf
Fiihrungserfolg durch amtshierarchisch gleichgestellte Teamleiter ohne
Weisungsbefugnis noch geringer eingeschétzt (vgl. VI, 3; VIII, 4).

Obwohl die Teamleiter Fortbildungen besucht haben, schitzt zudem etwa ein
Drittel der Lehrkréifte an Schulen mit mittlerer Fithrungsebene den fiir die
Akzeptanz ~ notwendigen = wahrgenommenen  Kompetenz-  und/oder
Informationsvorsprung der Teamleiter als nicht ausreichend ein. Zwei
Lehrkrifte fordern eine klare Ausbildung fiir den Teamleiterposten (vgl. VIII,
4; VI, 2). Die Akzeptanz der mittleren Fiihrungsebene durch die Kollegen hat
jedoch einen starken Einfluss auf die Qualitit und Wirkung der von den
Teamleitern eingesetzten Fiithrungsinstrumente (vgl. Berkemeyer & Holtappels,
2007b, S. 132f.; Semling & Zolch, 2008, S. 2141t.).

Als normative Vorgabe sollen Teamleiter bestimmte Funktionen und Aufgaben
iibernehmen (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 94f.) (vgl. Kapitel 3).
Ebenso wie den Mitarbeitern der Steuergruppe fehlen ihnen aber ,,innerhalb der
Organisation Schule (...) die explizite, formale wie auch die implizite,
unausgesprochene Legitimation, um den Unterricht eines Kollegen, einer
Kollegin zu bewerten oder gestaltend einzugreifen* (Schrock, 2009, S. 169).
Aus dem Datenmaterial ldsst sich rekonstruieren, dass es einzelnen Kollegen
schwer fillt, dass die Teamleiter ihre Leistungsnachweise bewerten,
Mitarbeitergespréche fiihren sowie Zielvereinbarungen treffen.

Angesichts der Akzeptanz der Teamleitungsposition im Vergleich z. B. zur
Fachschaftsleitung oder gar zur Schulleitung machen einzelne Aussagen
deutlich, dass allein die Ubernahme des Teamleitungspostens den Teamleitern
keine Positionsmacht verleiht, nicht zur Legitimation ausreicht und die
Mitarbeiter der mittleren Fiihrungsebene sich vor den Kollegen fiir ihren neuen
Posten rechtfertigen miissen (vgl. VIII, 1; VIII, 4; VI, 2; VI, 3). Hierbei spielt
auch die kurze Zeit, in der die Teamleiter in ihrer Position arbeiten, eine Rolle
(vgl. III, 7). Die Einfithrung dieser zusitzlichen Ebene verdndert das
Beziehungsgefiige in den Kollegien und fiihrt zu einer Verschiebung und damit

zu einer Storung der traditionellen Hierarchiestrukturen. Das durch eine solche
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Machtverschiebung ausgeldste Kulturproblem wird auch in Kollegien nach der
Einfiihrung von einer Steuergruppe beschrieben (vgl. Krainz-Diirr, 2006,
S. 12f.; Herrmann, 2006, S. 28f.; Altrichter, Messner & Posch, 2004, S. 101£t.).
Lehrkrifte im mittleren Management der Schule vergleicht Philipp (2007) mit
einem Fremdkorper fiir das Kollegium, der ,vom ,Immunsystem‘ der
Organisationskultur zunichst abgestofen wird (S. 89; Hervorh. i. O.).

Ob die Einfiihrung einer Weisungsbefugnis und eines Beforderungsamtes mit
entsprechenden Vorgesetztenstatus der Teamleiter deren Fiihrungsrolle eher
legitimieren wiirde, muss an dieser Stelle offen bleiben. Aus den
Forschungsergebnissen zum Schulleitungshandeln ldsst sich jedoch ableiten,
dass auch Schulleiter — trotz ihrer Vorgesetztenfunktion — mit wenig formaler
Macht ausgestattet sind. Anordnungen von Seiten der Schulleitung werden nur
in bestimmten Bedingungskonstellationen gefordert und miissen dann gut
begriindet sowie klar geduBert werden (vgl. Kapitel 2.2.2). Diese
Forschungsergebnisse werden gestlitzt von dem Datenmaterial der
vorliegenden Studie: Zwei Lehrkrifte berichten, sich durch unbegriindete
Anweisungen der Schulleitung wenig wertgeschitzt fiihlen. Die Aussagen von
etwa einem Drittel aller befragten Lehrkrifte offenbaren, dass ein wenig
hierarchischer, partnerschaftlicher und respektvoller Umgang mit der
Schulleitung auf Augenhohe das eigenverantwortliche Arbeiten der Lehrkrifte
unterstiitzt und gemeinsames, zielorientiertes Arbeiten stirkt (vgl. II1, 1; III, 6;
V, 3; V, 4; VI, 4). Schulleitungen verlieren relativ schnell ihre Akzeptanz und
Wirksamkeit, wenn sie sich auf ihre Positionsmacht zuriickziehen (vgl. Gampe,
1999, S. 112; Dubs, 2005, S. 127f.). Gleiches ist fiir Teamleiter zu erwarten.
Das pflichtbewusste Ausfithren von Anordnungen der Fiihrung stellt kein
realistisches und vor allem kein zeitgemdfes Bild von schulischer
Fiihrungsarbeit dar. Daraus ldsst sich schlieBen, dass auch bei einer
positionellen Legitimation der Teamleiter durch eine beamtenrechtliche
Vorgesetztenfunktion und damit einhergehender = Weisungsbefugnis
Widerstidnde bei den Lehrkréften zu erwarten sind.

In der Literatur ldsst sich die Suche nach Orientierung und Stabilitit in
hierarchischen Mustern an zwei Erkldrungsansdtzen anschlieen. FEine
mogliche Erkldrung ldsst sich aus den Erfahrungen mit der Steuergruppenarbeit
ableiten. Auch die Mitglieder der Steuergruppe wurden mit Fragen zu ihrer

Existenzberechtigung, der Legitimierung ihrer Arbeit, ihrer Unterstiitzung,
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Akzeptanz und Einflussnahme konfrontiert (vgl. Rahm & Schrock, 2008,
S. 173). Nach Rahm & Schrdck (2008) ist diese Stabilisierungsarbeit, die mit
einer Berufung auf amtshierarchische Strukturen und regelgebundener
Abwicklung einhergeht, immer dann gegeben, wenn Rahmenbedingungen und
Ziele unklar sind und fiir Unsicherheit sorgen. Diese Unsicherheit angesichts
ungekldrter Rahmenbedingungen (z. B. beziiglich der Aufgaben, Rolle oder
Befugnisse der Teamleiter) und systemischer sowie organisatorischer Hiirden
wurde von Lehrpersonen an nahezu allen Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene
erwahnt (vgl. VI, 2; VIII, 2; VIII, 3). Insbesondere die Frage nach den
Kompetenzen der Teamleiter im Bereich der Personalfiihrung, konkret deren
Einflussnahme auf die dienstliche Beurteilung, wurde von knapp der Halfte der
befragten Lehrkrafte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene als anhaltender
Unsicherheitsfaktor beschrieben (vgl. ebd.). Ein kultusministerielles Schreiben
schloss die Mitwirkung zwar offiziell aus (vgl. Kapitel 6.1.2), die Erkenntnisse
der vorliegenden Studie weisen jedoch darauf hin, dass die Unsicherheit in den
Kollegien bestehen blieb. Vor diesem Hintergrund erscheint die Bilanzierung
in der Handreichung zum Modellversuch Modus F ergidnzungsbediirftig: Zwar
wirkte sich die eingeschrinkte Kompetenz der Teamleiter ,,negativ auf deren
Stellung wie auch auf die Einschédtzung ihrer Rolle in den Kollegien aus und
schrankte die Wirksamkeit von Malnahmen deutlich ein* (Stiftung
Bildungspakt Bayern, 2011, S. 188). Wird aber die Mitwirkung beispielsweise
durch ein Beforderungsamt fiir den Teamleiterposten legitimiert, ist damit nicht
von mehr Wirksamkeit und Akzeptanz der Teamleiter auszugehen. Vielmehr
sollte die Einfiihrung eines zusitzlichen Beforderungsamtes fiir die mittlere
Fiihrungsebene dahingehend reflektiert werden, ob diese die notwendige
Flexibilitdt und Freiheit beispielsweise in der Stellenbesetzung, der Definition
von Teamleiteraufgaben oder auch bei einem Wechsel der Teamleiterpostens
ermoglicht und die Weiterentwicklung der Professionalitét und der Kultur der
Zusammenarbeit in der Organisation Schule fordert.

Fend (2008) bietet mit seinen Erlduterungen iiber die europdische Perspektive
zur Gestaltungslehre des Bildungswesens eine weitere Erkldrung fiir die
Forderung der Lehrkrifte nach Vorgaben und Regelgebundenheit innerhalb des
festen organisationalen Gefliges der Schule. Im Gegensatz zur typisch
amerikanischen Sichtweise, bei der die Stdarkung der Lehrperson und ihr

gemeinschaftliches Handeln in den Mittelpunkt geriickt wird, steht in Europa
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die Institution mit ihren Regeln im Vordergrund (vgl. S. 210f). Die
Abstimmung zwischen den professionellen Lehrkriften erfolgt ,,bevorzugt im
Riickgriff auf externe oder unpersonliche Regelungselemente wie Lehrpléne,
Lehrbiicher, Verfahrensvorschriften und Gewohnheitsrecht (Warwas, 2011,
S. 36). Mit der Ernennung zur Teamleitung, dem entsprechenden Absolvieren
bestimmter Fortbildungen, den Absprachen innerhalb der Teamleiter sowie
zwischen Teamleiter und Schulleitung etc., kurzum mit der Einfithrung der
mittleren Fiihrungsebene, werden bestimmte Lehrpersonen gestirkt und eine
Differenzierung auf der formalen Ebene vorgenommen. Die in dem
empirischen Material rekonstruierte Ablehnung der Teamleiterposition kann
somit auch auf den antihierarchischen Affekt zuriickgefiihrt werden: Ein
Phinomen, das aus dem sogenannten Gleichheitsgrundsatz bzw. Autonomie-
Paritdtsmuster in Lehrerkollegien (vgl. Kapitel 2.1.2) resultiert und Widerstand
hervorruft, wenn Unterschiede unter den Lehrkriaften durch herausgehobene
Stellungen formell sichtbar gemacht werden (vgl. Krainz-Diirr, 2006, S. 12f,;
Warwas, 2011, S. 36). Aus der Perspektive der traditionellen
Organisationskultur kann die Einfiihrung einer mittleren Fithrungsebene fiir
einzelne Lehrkréfte eine Bedrohung der basisdemokratischen Strukturen der
Schule und eine Gefdahrdung des sogenannten Gleichheitsgrundsatzes darstellen
(vgl. Philipp, 2007, S. 90; Krainz-Diirr, 2006, S. 13; Herrmann, 2006, S. 28;
Lortie, 1972, S. 48ff.).

6.1.4 Notwendigkeit zusdtzlicher schulischer Gremien

Die von nahezu allen befragten Lehrkriften an Schulen mit mittlerer
Fiihrungsebene beschriebene Legimitations- und Abgrenzungsproblematik
ergibt sich jedoch nicht nur aus der fehlenden formalen Legitimation. Hinzu
kommt, dass Zweifel formuliert werden, ob die von der zusidtzlichen Ebene
iibernommenen Aufgaben und Funktionen notwendig sind (vgl. IV, 3; VI, 1;
VI, 2; VIII, 1). Das Datenmaterial gibt Hinweise darauf, dass diese Zweifel die
Entfaltung verschiedener Potenziale der mittleren Fithrungsebene einschrinken
(z.B. Einsatz von Fiihrungsfeedback, verbesserte Zielorientierung,
Verbindlichkeit und Systematisierung der Fortbildungs- und Unterstiitzungs-
angebote, Verbesserung der Zusammenarbeit). Die Aussagen der Lehrkrifte
offenbaren vielschichtige Begriindungen fiir ihre Zweifel an der Notwendigkeit
eines zusitzlichen mittleren Managements (vgl. IV, 3; VI, 1; VI, 2; VIII, 1).
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Sowohl in der vorliegenden Studie als auch in der Literatur wird zwar
mehrfach die Erfordernis beschrieben, Schulleitungen aufgrund der verédnderten
Leitungstitigkeit beispielsweise durch die Einfiihrung einer zusitzlichen
Fithrungsebene zu entlasten. Aber die Fundstellen von etwa der Halfte der
befragten Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene weisen auf
kollegiale Probleme durch Misstrauen und Unsicherheit aufgrund der
Einfiihrung der mittleren Fiihrungsebene hin. Aussagen einzelner befragter
Lehrkréifte offenbaren Zweifel, ob die berufliche Tétigkeit der Lehrkrifte an
Realschulen (insbesondere an solchen mit iiberschaubarer Kollegiumsgrofle
von ca. 40 Kollegen) institutionalisierte Absprachen im Team notwendig macht
(vgl. VIII, 1). Insbesondere Aussagen von Lehrkriaften, welche die Fiihrungs-
arbeit der Teamleiter als kontrollierend wahrnehmen (z. B. aufgrund der
vermuteten Mitwirkung an Beurteilungen) offenbaren Zweifel an einer unter-
stiitzenden und helfenden Funktion der Teamleiter (vgl. VIIL, 2; V, 6; VII, 1).
Aussagen von knapp der Hélfte der befragten Lehrkrifte an Schulen mit
mittlerer Fiihrungsebene verdeutlichen, dass sich der im Schulalltag ohnehin
bestehende Zeitmangel und Belastungsdruck fiir die Lehrkrifte negativ auf
deren Bereitschaft auswirkt, neben den Fachschaftssitzungen, den
Klassenkonferenzen und den Personalratssitzungen nun auch noch an
Teamsitzungen teilzunehmen (vgl. IV, 3). Aussagen von iiber der Hilfte der
Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer Flihrungsebene offenbaren, dass sich die
mittlere Fithrungsebene schwer mit den Tétigkeitsbereichen bereits
bestehender, traditionell legitimierter Gremien oder projektorientiert
institutionalisierten Lehrerteams vereinbaren ldsst. Begriindet werden diese
Einschitzungen mit dem Verweis auf Uberschneidungen in den
Aufgabenbereichen, die zu Spannungsfeldern und Konkurrenz fiihren; meist
aufgrund fehlender Trennschérfe, sich iiberschneidender Aufgabenbereiche
oder mangelnder Aufgabentransparenz. In der Konsequenz wird vereinzelt
sogar die Berechtigung der Einrichtung einer mittleren Fiihrungsebene infrage
gestellt (vgl. VIII, 1). Es gibt Hinweise im Datenmaterial, dass Schulen dieser
Problematik beispielsweise mit einer aufgabenbezogenen Teamstruktur, statt
einer fachbezogenen Teamstruktur (vgl. Abbildung 4), begegnen konnen.
Aussagen von Lehrkriften an nahezu allen Schulen ohne mittlere
Fithrungsebene offenbaren, dass Aufgaben der Teamleiter (z. B. Mitwirkung,

Kooperation) von alternativen, teilweise bereits existierenden Gremien oder
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speziell gebildeten Projektgruppen (wie z. B. einem Schulentwicklungsteam)
iibernommen werden (vgl. III, 5; VII, 1). Dies kann ein Hinweis sein, dass die
schulischen Strukturen Potenziale bereitstellen, die noch ausgeschopft werden
konnen, bevor eine weitere Ebene eingefiihrt wird. Die Lehrkrifte an den
Schulen ohne mittlere Fithrungsebene beschreiben, dass die Fachschaftsleiter
oder der Personalrat Aufgaben der mittleren Fiihrungsebene iibernehmen. Dies
wird im Folgenden vorgestellt (vgl. I, 6; II1, 5; VII, 1).

Fachschaftsleiter werden an iiber der Hilfte der Schulen aller befragten
Lehrkrifte (auch an Schulen mit mittlerer Fithrungsebene) in ihrer Funktion fiir
die Bereiche der Unterrichtsentwicklung (z. B. Zielorientierung oder
Festlegung gemeinsamer Standards), Fortbildungsplanung, Kooperation und
Kommunikation innerhalb ihrer Fachschaften eingesetzt (vgl. 111, 5; 11, 1; VII,
I); Aufgaben, die auch die mittlere Fithrungsebene erfiillen soll. Die Aussagen
von etwa der Hilfte der Lehrkrifte an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene
geben Hinweise auf Uberschneidungen in den Titigkeitsfeldern sowie unklare
Kompetenzabgrenzungen, die zu Konflikten der Teamleiter mit den
Fachschaftsleitern gefiihrt haben (vgl. VIII, 1). Insbesondere den Fachschaften
wird auch in der Literatur ein groBes Potenzial im Rahmen der
Schulentwicklung zugeschrieben. In der Praxis {iibernehmen sie in
Abhédngigkeit der Schule bereits Teilfunktionen der Organisations-,
Unterrichts- und Personalentwicklung (vgl. Warwas, 2011, S. 33f)). Die
Fachschaft beschreibt Rolff (2007a) beispielsweise als ,,schlafender Riese*
(S.83); Fend (2008) spricht von ,Fachschaften als Orte der
Qualititsentwicklung® (S. 232). Fachschaften existieren an jeder Realschule.
Jeder Lehrer ist je nach Facherkombination Mitglied in mehreren Fachschaften.
Inwiefern dieses Potenzial zur Qualitdtsentwicklung genutzt wird, ist jedoch
von Schule zu Schule sowie auch unter den Fachschaften einer Schule sehr
unterschiedlich. Mit einer Stirkung der Fachschaftsleiter konnen durch diese
Gremien existierende Ressourcen der Schule genutzt werden, ohne eine weitere
parallele Teamstruktur einzufiihren (vgl. Rolff, 2007a, S. 81; Schrock, 2009,
S. 180).

Neben den Fachschaftsleitern werden an einzelnen Schulen sowohl mit als
auch ohne mittlere Fiihrungsebene die Personalrite in verschiedenen
Funktionen beschrieben, die ebenfalls eine mittlere Fithrungsebene im Rahmen

von Personalfiihrung iibernehmen kann, z. B. das kollegiale Meinungsbild
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vorzufiihlen, Konflikte zu kldren oder auf die Gerechtigkeit bei der Verteilung
von Aufgaben zu achten (vgl. 1, 6; 11, 1; III, 5). Die mogliche Bedeutung des
Personalrates im Co-Management der Schule wurde bereits in der Literatur
thematisiert (vgl. Rolff, 2007a, S. 90f.) sowie auch in Betrieben diskutiert und
teilweise bejaht (vgl. Klocker, 2003, S. 70ft.). Allerdings wird hier — dhnlich
wie bei den Teamleitern — ein Rollenkonflikt vermutet, da sich der Personalrat
sowohl den Interessen der Kollegen verpflichtet fiihlt, als auch von der
Schulleitung vereinnahmt wird (vgl. Rolff, 2007a, S. 91; Freimuth et al., 2012,
S. 1321)).

Im Rahmen der AuBerungen zur Informationsorganisation kann ebenfalls
rekonstruiert werden, dass deutlich tiber die Hilfte der Lehrkrifte an Schulen
mit mittlerer Fithrungsebene Chancen der mittleren Fiihrungsebene fiir die
innerschulische Informationsorganisation beschreibt. Ebenso viele Lehrkréfte
offenbaren jedoch in ihren Aussagen auch, dass diese Chancen an deren Schule
nicht genutzt werden (vgl. I, 2; III, 3; IIlI, 4). Tradierte Dienst- bzw.
Informationswege werden als présent sowie funktionsfdhig beschrieben, und
die Informationsorganisation (teilweise an den Schulen ergénzt durch
entsprechende Neuerungen, z. B. die Einfiihrung eines wochentlichen Jour
Fixe) wird auch ohne mittlere Fiihrungsebene als ausreichend gut eingeschitzt.
Es gibt Hinweise im Datenmaterial, dass etwa die Hilfte der Lehrkréfte an
Schulen mit mittlerer Fithrungsebene die Kommunikation iiber die Teamleiter
als eine indirekte Kommunikation {iber eine Zwischenstufe wahrnimmt. Dies
kann Missverstindnisse und damit Storungen begiinstigen, die den Mehrwert
reduzieren und ihn sogar ins Gegenteil verkehren, wenn sich die Lehrkrifte
iiber eine zu langsame oder unsichere Informationsorganisation iiber die

Zwischenstufe der Teamleiter drgern (vgl. 111, 2; 111, 3; 11, 4).

6.1.5 Anschluss an die Schulinnovationsforschung

Zum FEinstieg in die Diskussion der Ergebnisse im Kontext der

Schulinnovationsforschung ein Zitat aus der vorliegenden Studie:

,,dieses modus f, es ist eine nicht gewollte pseudoinnovation, und es ist
deshalb auch unmoglich, das erfolgreich zu managen — [...] man hat [...]
sich halt daran gewohnt, sowas erfolgreich zu inszenieren, (lachen) dass
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es eine innovation gibt, ohne dass sich wirklich was verdndert.“ (25, 136-
136)

Die Diskussion iiber Gelingens- und Misslingensbedingungen in der
Schulinnovationsforschung hat sich mit den zunehmenden Reformen im
Schulwesen seit Anfang der 1990er Jahre (vgl. Kapitel 2) intensiviert. Es zeigt
sich immer wieder, dass die tatsdchlichen Wirkungen vieler schulischer
Innovationen, die auf den ersten Blick iiberzeugend und wiinschenswert
erscheinen, ausblieben oder Innovationen bei deren Umsetzung bis zur
Unkenntlichkeit modifiziert wurden (vgl. u. a. Altrichter & Wiesinger, o. J.,
S. 31; Schaumburg, Prasse & Blomeke, 2009, S. 598; Grasel & Parchmann,
2004, S.200). Der Verlauf der Implementation wird nicht selten von
mikropolitischen Prozessen im Kollegium begleitet, v.a. dann, wenn
Innovationen gewohnte Routinen implizit entwerten oder zumindest infrage
stellen. Statt der geradlinigen Umsetzung von Innovationsvorhaben werden
diese vielmehr in den Kollegien verhandelt und angepasst (vgl. Kussau, 2007,
S. 288; Schaumburg, Prasse & Blomeke, 2009, S. 598; Holtappels, 2013,
S. 53). Forschungsarbeiten zu verbreitungsforderlichen Bedingungen von
Innovationen, die Diffusionsforschung, geben Hinweise darauf, dass bestimmte
Charakteristika der Neuerung selbst die Ubertragbarkeit und Akzeptanz der
Inhalte begiinstigen (vgl. Zeitler, Asbrand & Heller, 2013, S. 131ff.; Altrichter
& Wiesinger, 2004, S. 222f.; Rogers, 2003, S. 221; Fullan, 1983, S. 491).
Rogers (2003) stellt fest, dass diese Faktoren bereits 49 — 87 % der Diffusion
(Verbreitung) kldren (vgl. S. 221). Seine Theorie der Innovationsdiffussion hat
auch im Rahmen pédagogischer Forschung Anerkennung gefunden (vgl.
Schaumburg, Prasse & Blomeke, 2009, S. 598; Holtappels, 2013, S. 51ff,;
Riirup, 2012, S. 11ff.; Zeitler, Asbrand & Heller, 2013, S. 127ff.). Auch fiir die
vorliegende Studie, die die Perspektive der Lehrkréifte empirisch in den Blick
nimmt, eignet sich das Modell nach Rogers zur Diskussion der Ergebnisse, da
es konsequent und differenziert die Wahrnehmung der Akteure auf eine
Innovation als entscheidend fiir ihre Akzeptanz und Ubernahme beriicksichtigt
(vgl. Rogers, 2003, S. 12; Oelkers & Reusser, 2008, S. 237; Zeitler, Asbrand &
Heller, 2013, S. 131). Rogers (2003, S. 15ff.) beschreibt fiinf Attribute von
Innovationen, anhand derer ihre Verbreitungswahrscheinlichkeit bestimmt

werden kann. (1) Der von den Adressaten der Innovation wahrgenommene
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relative Vorteil im Vergleich zur bisherigen Praxis (Relative Advantage) sowie
(2) die Kompatibilitit oder Vereinbarkeit der Innovation mit den in der
Zielgruppe bestehenden Werten, Normen, Handlungsorientierungen und
kontextuellen Rahmenbedingungen (Compatibility). (3) Zudem sollte der
Nutzen der Innovation auch fiir andere beobachtbar sein (Observability). Sind
die Ergebnisse einer Innovation sichtbar, ermoglicht dies leichter einen Dialog
zwischen Umsetzenden der Innovation und Personen, die eine Umsetzung
vorhaben. Unterstiitzt werden kann die Beobachtbarkeit z. B. durch transparent
operationalisierte Ziele und Mittel zur Zielerreichung. (4) AuBerdem fordert
eine als angemessen wahrgenommene Komplexitit (Complexity) die
Verbreitung von Innovationen. (5) Das fiinfte Charakteristikum
Experimentierbarkeit (Triability) bezeichnet den Grad, in dem die Neuerung
aus Sicht der Anwender schrittweise, in Teilen oder probeweise eingefiihrt
werden kann (vgl. Altrichter & Wiesinger, 2004, S. 222f.; Rogers, 2003,
S. 15f.; Fullan, 1983, S. 491; Grisel & Parchmann, 2004, S. 200f;
Schaumburg, Prasse & Blomeke, 2009, S. 599; Zeitler, Asbrand & Heller,
2013, S. 131; Riirup, 2012, S. 14). Reflektiert man die im vorliegenden Kapitel
herausgearbeiteten iibergreifenden Aspekte (vgl. Kapitel 6.1.1 — 6.1.4) im
Kontext der genannten verbreitungsbegiinstigenden Innovationscharakterisika,
konnen Erkldrungen fiir die Schwierigkeiten bei der Akzeptanz und
Verbreitung der mittleren Fiihrungsebene im Kollegium abgeleitet werden. Die
folgenden Erlduterungen der Merkmale orientieren sich an Altrichter &
Wiesinger (2004, S. 222f.), Schaumburg, Prasse & Blomeke (2009, S. 597ff.)
und Rogers (2003, S. 2291t.).

Ein wichtiges Erfolgsmerkmal fiir den positiven Implementierungsverlauf
schulischer Innovation ist, dass die beteiligten Lehrkréfte durch die Einfithrung
Losungen erwarten konnen, die den bisherigen Umgang mit der Aufgabe in der
Praxis verbessern. Die Einstellung eines Kollegiums gegeniiber der Innovation
und deren Einschitzung zum Nutzen und Sinn, der Realisierbarkeit sowie
Bedeutsamkeit beeinflusst die Akzeptanz und den Erfolg von Neuerungen (vgl.
Gréisel & Parchmann, 2004, S. 203). Ein grundsétzlich wahrgenommener
Bedarf an einer mittleren Fiihrungsebene steht jedoch den vielfach geduBerten
Zweifel der Lehrkrifte an der Notwendigkeit und dem Nutzen bzw. Mehrwert

einer mittleren Fiihrungsebene gegeniiber.
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Ein weiterer Erfolgsfaktor ist die Komplexitét der Innovation, d. h. ,,die Anzahl
neuer Féhigkeiten, verdnderter Einstellungen, unterschiedlicher Materialien,
anderer Strukturen und Ressourcen etc., die eine Innovation erfordern®
(Altrichter & Wiesinger, 2004, S.223). Die Einfilhrung einer mittleren
Fithrungsebene geht mit ,,sehr weitreichenden grundlegenden Veranderungen*
(Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 188) einher. Diese beschrinken sich
nicht nur auf einen bestimmten Fachbereich, sie vollziehen sich sogar iiber die
Ebene der gesamten Schule hinaus, da auch im Dienstrecht Reformen diskutiert
werden (vgl. ebd., S. 188). Die in den empirischen Erkenntnissen beschriebene
Unsicherheit iiber Rahmenbedingungen und Ziele der Innovation erhdht den
Komplexititsgrad weiter und macht die Innovation fiir die Lehrkrifte nicht
ohne Weiteres verstdndlich.

Die Chancen auf eine erfolgreiche Implementierung steigen auflerdem, wenn
die Innovation mit den in der Organisation giiltigen Werten und Normen
kompatibel ist. Die nach der Einfilhrung entwickelten Rollenkonflikte und
Schwierigkeiten der Legitimation der mittleren Fithrungsebene neben bereits
existierenden Gremien weisen auf eine schwierige Vereinbarkeit hin. Die
strukturelle Innovation durch die Fiihrungsebene ldsst sich zum Zeitpunkt der
Interviews an einigen Schulen nur schwer mit den bestehenden Uberzeugungen
und Praktiken an der Schule vereinbaren. Geht mit der Umsetzung einer
Neuerung die Ubernahme eines neuen Wertesystems einher, macht dies die
erfolgreiche Einfiihrung der Innovation unwahrscheinlicher (vgl. Grésel &
Parchmann, 2004, S. 201; Zeitler, Asbrand & Heller, 2013, S. 131).

Sind die Auswirkungen der Innovation fiir andere, insbesondere potenzielle
Anwender, sichtbar, ist dies gemidB3 Rogers (2003) ein weiterer
verbreitungsforderlicher Aspekt von Innovationen (vgl. S. 16). Die
Erwartungen und Ziele an das Modellprojekt Modus F sind bewusst allgemein
formuliert: Umsetzung praktikabler Fiihrungsspannen, Fordern der
Teamentwicklung in der Schulleitung, Delegation von Aufgaben, Erproben von
Mitarbeitergesprichen und Zielvereinbarungen, Erkennen und Fordern von
Fiihrungsbegabung im Kollegium (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011,
S. 13f)). Jeweilige schulspezifische Schwerpunktsetzungen kdnnen von den
Schulen selbst vorgenommen werden. Recht einfach ldsst sich auch fiir
AuBlenstehende erkennen und beschreiben, welche Fiihrungsaufgaben die

Teamleiter {ibernehmen, ob sie beispielsweise Mitarbeitergesprache fiihren
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oder regelmdBige Sitzungen abhalten. Die Erkenntnisse der vorliegenden
Studie offenbaren jedoch, dass der Erfolg oder der Mehrwert dieser
Neuerungen wenig transparent und greifbar ist, deren Wirksamkeit sich erst mit
der Zeit voll entfaltet sowie sehr unterschiedlich wahrgenommen wird und

damit auch nur schwer kommuniziert werden kann.

Die Reflexion der Erkenntnisse der vorliegenden Studie im Kontext der
Diffusionsforschung vermittelt den Eindruck, dass die Akzeptanz und
Verbreitung der mittleren Fithrungsebene eher unwahrscheinlich ist. Die
Erkenntnisse des Modellversuchs konnen jedoch genutzt werden, um
zukiinftige Einfilhrungsprozesse einer mittleren Fiihrungsebene bewusst
verbreitungsforderlich zu gestalten. Hierauf wird im folgenden Ausblick
eingegangen. Auch das fiinfte verbreitungsforderliche Charakteristikum

,Htriability* wird in den praktischen Anregungen thematisiert.

6.2 Ausblick

Die Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit bieten Anregungen zur Einfiihrung
einer mittleren Fithrungsebene in der schulischen Praxis und eréffnen zudem
weiterfiilhrende Forschungsperspektiven. Diese werden im Folgenden
abschlieflend skizziert.

6.2.1 Anregungen fiir die Praxis

Die vorgelegten empirischen Befunde zur Wahrnehmung von Leitungshandeln

an Realschulen mit und ohne mittlere Fiihrungsebene weisen auf relevante

Aspekte hin, die zur Orientierung bei der Implementierung neuer

Fiihrungsmodelle in die schulische Praxis dienen koénnen und im Folgenden

dargelegt werden.

- FEinfiihrung einer mittleren Fiihrungsebene schulspezifisch und pragmatisch
entscheiden. Den Schulen sollte es freigestellt werden, ob sie eine mittlere
Fiihrungsebene einfithren oder nicht. Dies ermoglicht den Schulleitern, das
gesamte Kollegium in die Entscheidung miteinzubeziehen und eine offene
Debatte iiber die Chancen und Risiken der Fiihrung durch Lehrkrifte zu
filhren. Fir die Schulleitung bedeutet dies, sich um eine realistische

Vorschau zu bemiihen, indem sie die Vorteile sowie auch die Risiken und
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Nebenwirkungen der strukturellen Verdnderungen speziell im Kontext der
Schule offen abwigt. Vor dem Hintergrund der empirischen Daten an
Schulen mit und ohne mittlere Fiihrungsebene offenbart sich, dass die
Einfiihrung eines mittleren Managements nicht an jeder Schule mit einem
Mehrwert verbunden ist. Die Vorteile stellen sich nicht von selbst ein,
sondern sind mit  Mehrarbeit, Diskussionen und komplexen
Verdnderungsprozessen verbunden. Ist die Groe des Kollegiums
iiberschaubar bzw. sind die kommunikativen Strukturen, Projektgruppen-
arbeit, Aktivitdt der Fachschaften oder die informelle Fiihrung an Schulen so
ausgeprigt, dass der schulische Alltag mit den Anforderungen an
zeitgemifle Personalfiihrung, Kooperation, Unterstiitzung etc. gut bewiltigt
wird, besteht die Gefahr, dass eine zuséitzliche hierarchische Ebene in den
vorhandenen Strukturen schwer zu verorten ist und innerhalb dieser gar
verschleift.

- Vorhandene Handlungsspielriume offensiv fiir die Mitbestimmung des
Kollegiums nutzen. Durch die Erhebung der Perspektive der Lehrkréfte
wurde verdeutlicht, dass die Einfithrung einer mittleren Fithrungsebene ein
komplexer und weitrdumiger Verdnderungsprozess ist, der sich an den
handelnden Menschen orientieren muss (im Sinne eines adaptiv-
evolutiondren Implementationsansatzes) (vgl. Fullan, 1983, S.495ff,;
Altrichter & Wiesinger, 2004, S. 221; Zeitler, Asbrand & Heller, 2013,
S. 145). Die Erwartungen, Erfahrungen und Kompetenzen des Kollegiums
sollten in einem offenen sowie mehrstufigen Abstimmungs- und
Entwicklungsprozess integriert werden. So erhalten die beteiligten
Lehrkriafte die Moglichkeit, situationsgerechte Anpassungen an der
Innovation vorzunehmen, sie zu rekontextualisieren (vgl. Kapitel 2.3) und
somit den Implementierungsverlauf zu modifizieren, zu spezifizieren und zu
revidieren (vgl. Kussau, 2007, S. 289; Oelkers & Reusser, 2008, S. 234f.;
Fend, 2008, S. 26). Da komplexe Verdnderungen, die auf menschlichem
Mitwirken basieren, kaum vorhersehbar und mikropolitische Reaktionen,
Emotionen, Machtkonflikte etc. zu erwarten sind, kann keiner Schule ein
Losungsmuster zur erfolgreichen Einfithrung einer mittleren Fiihrungsebene
an die Hand gegeben werden. Traditionelle und technokratische
Implementationsmodelle, die Phasenverldufe, generalisierte Ziele und

MaBnahmen sowie Erfolgsfaktoren postulieren, beriicksichtigen die
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Situationslogik und die komplexen Bedingungszusammenhénge der jeweils
handelnden Lehrkréfte nicht ausreichend. Schulleitungen miissen sich dieser
Komplexitdt stellen, ihr Kollegium offensiv in die Entwicklung neuer
Strukturen miteinbeziehen und versuchen mit der Komplexitit souveridn
umzugehen. Eine Hilfe fiir Schulleitungen wire beispielsweise, die
Reaktionen von Lehrkriften z. B. auf Grundlage von vorab gefiihrten
Gespréachen bzw. im Falle der Einfiihrung einer mittleren Fiihrungsebene auf
Grundlage der Erfahrungen des Modellversuches zu antizipieren (vgl.
Zeitler, Asbrand & Heller, 2013, S. 145).

Zeit, Aufmerksamkeit und Verstdndnis. Die Befunde der vorliegenden Arbeit
verweisen auf eine immer wieder formulierte Einschrinkung bei der
Implementation von Neuerungen im Berufsalltag von Lehrkriften:
,Angesichts knapper Ressourcen ist die Umsetzung einer Innovation
liickenhaft (vgl. Altrichter & Heinrich, 2006, S. 62; Holtappels, 2013, S. 54).
Im empirischen Material werden diesbeziiglich eingeschrinkte materielle
Ressourcen, insbesondere budgetire Beschrinkungen, angesprochen.
Héaufiger erwdhnt werden jedoch vernachléssigte, nachgelagerte, aber
ressourcenintensive Aspekte des Innovationsprozesses immaterieller Art:
Die  komplexen  Verdnderungsprozesse der  FEinftihrung  neuer
Fithrungsstrukturen erfordern (1) Zeit fiir innerschulische Abstimmung,
Training und Beratung, (2) Verstindnis fiir  konflikthaltige
Implementierungssituationen und Einstellungen der betroffenen Personen
sowie (3) Aufmerksamkeit und Begleitung bei der Suche nach realistischen
Konzepten. Diese Prozesse entsprechen nicht dem Wunsch des steigenden
offentlichen Drucks nach schnellen (Erfolgs-)Ergebnissen (vgl. Altrichter,
2006, S. 8; Kussau, 2007, S. 303). Die Erkenntnisse der
Innovationsforschung beschreiben jedoch die Bereitstellung dieser
immateriellen Ressourcen als ,,integrale Teile jeder Innovation und kritische
Punkte ihres Erfolges® (Altrichter & Heinrich, 2006, S. 63). Auch die
empirischen Ergebnisse der vorliegenden Studie unterstiitzen diese
Einschitzung fiir die Implementation neuer Fiihrungsstrukturen.

Klare Rahmenbedingungen iiber die Verwaltungsebenen hinweg eindeutig
kommunizieren, Offenheit wahren, ,, Uberstiilpen “ vermeiden. Unklare
Rahmenbedingungen bei der Einfiihrung der mittleren Fithrungsebene sind

gemifB den Erkenntnissen der vorliegenden Studie ein hinderlicher Aspekt
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der Implementation und schaden der Transparenz, die insbesondere zu
Beginn des Einfithrungsprozesses ein wichtiger Erfolgsfaktor ist (vgl.
Goldenbaum, 2011, S. 102). Folglich sollten sowohl die dienstrechtlichen
Rahmenbedingungen z. B. die sachliche oder fachliche Weisungsbefugnis
des Teamleiters, Berechtigung zu eigenstdndigen Unterrichtsbesuchen sowie
die Unterstiitzung beim dienstlichen Beurteilungsverfahren vor der
Einfiihrung eindeutig und transparent gekldrt werden. Ebenso wie die
unklaren Rahmenbedingungen, wurde auch der Vorwurf des ,,Uberstiilpens*
als Hindernis bei der Implementation geduBert, obwohl der Modellversuch
grundsitzlich offen angelegt war. Ob zu enge Fristsetzungen, unvorsichtige
Formulierungen, zu wenig genutzte Freirdume oder andere Griinde hierfiir
ursdchlich sind muss an dieser Stelle offen bleiben. Fiir die Administration
weisen die Erkenntnisse jedoch darauf hin, dem Kommunikationsprozess
von Ideen oder Initiativen eine grofle Bedeutung beizumessen. Der
Diskrepanz von gut gemeinter Absicht und unerwarteten Reaktionen und
Ergebnissen in der Praxis, kann mit einer sensibel und bewusst gestalteten
Kommunikation der Kernidee, von der Ebene der Konzeptentwicklung zum
Ort der Umsetzung an den Schulen, begegnet werden. Gleiches sollten
Schulleitungen fiir die schulinterne Kommunikation und Absprachen sowie
fiir die Entwicklung der schulspezifischen Zielsetzungen beriicksichtigen.
Auf die Bedeutung der Mitbestimmung wurde bereits eingegangen. Die
vorliegenden Befunde zeigen zudem, dass unklare und vage formulierte
Zielsetzungen die Beflirworter der neuen Fiihrungsstrukturen geschwécht
und die Gegner gleichzeitig bekriftigt haben, nichts zu unternehmen (vgl.
dhnlich Fullan, 1983, S. 497).

Vorhandene Strukturen nutzen und gegebenenfalls ausbauen. An jeder
Schule bestehen gewachsene, teilweise auch bewéhrte Strukturen und
Gremien. Diese konnen einerseits strukturell und hierarchisch verankert sein
(wie z.B. Fachschaften, Personalrat, schulische Funktionsstellen).
Andererseits bestehen beispielsweise Projektgruppen nur fiir bestimmte Zeit.
Gremien oder Plattformen des Austausches konnen sich auch aus einer
neuen Informationsorganisation ergeben, wie z. B. bei der Einfiihrung eines
Jour Fixe. Die an der Schule umgesetzten Mdglichkeiten, Konventionen,
geltenden Handlungsregeln und Ermessensspielrdume sind vielseitig und

miissen fiir Neuerungen wie eine mittlere Fiihrungsebene im Kollegium
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beriicksichtigt werden. Lehrkréfte hinterfragen Innovationen vor allem dann
sehr kritisch, wenn etwas verdndert werden soll, obwohl sie die bisherige
Praxis recht erfolgreich einschitzen. Dies verdeutlichen auch die
empirischen Befunde der vorliegenden Arbeit. Es ist daher an dieser Stelle
davor zu warnen, vorhandene Strukturen zu iibersehen und damit
Uberschneidungen in den Aufgabenbereichen, Rollenkonflikte und
hartndckige Umsetzungsprobleme zu riskieren. Vielmehr sollten die
moglichen Potenziale in den bestehenden Strukturen analysiert und
gegenebenfalls genutzt werden, indem z. B. diese Lehrkrifte Aufgaben der
mittleren Fiihrungsebene iibernehmen. Statt eine zusétzliche mittlere Ebene
zu installieren, miisste dann ausdriicklich ein Wandel im Selbstverstiandnis
bestehender Gremien vollzogen werden, eine Erweiterung deren
Aufgabenbereiche sowie auch Kompetenzen und eine entsprechende
Anpassung der Rahmenstrukturen (z. B. StundenermifBigungen).

Ausprobieren erméglichen. Nach Rogers (2003) ist die Experimentierbarkeit
Htriablility* ein verbreitungsforderlicher Aspekt fiir Innovationen. Mit der
Einfiihrung einer mittleren Fiihrungsebene wird in die schulischen
Strukturen zentral eingegriffen und individuelle sowie kollektive
Beziehungsmuster werden infrage gestellt. Schrock (2009) argumentiert im
Rahmen der FEinfiihrung von Steuergruppen, dass diese umfassende
Komplexitdt die Moglichkeiten einschrinkt, in einem begrenzten Rahmen
schulinterne Erfahrungen mit der Verdnderung zu sammeln (vgl. S. 176).
Allerdings handelt es sich bei der Einfiihrung neuer Fiihrungsstrukturen
nicht um eine ,,einmalige Sache®, sondern eher um einen schrittweisen,
kontinuierlichen Prozess iiber einen ldngeren Zeitraum. Schulleitungen
konnen in diesem Verlauf die Experimentierbarkeit sogar betonen, offen
bleiben fiir Verdnderungen, auf unerwiinschte Nebenwirkungen reagieren
und aus Erfahrungen lernen; auch wenn dies bedeutet, Konzepte zu
verwerfen und neue, realistischere Losungswege zu suchen. Die Forderung
nach Moglichkeiten der Experimentierbarkeit in Innovationsprozessen
erinnert auch an das von Karl R. Popper postulierte Konzept zum
»schrittweisen sozialen Bauen® (Popper, 1980, S. 273). Beide Modelle
erschliefen eine Empfehlung an die schulischen Leitungspersonen, einen
klaren Blick wéhrend des sukzessiv fortschreitenden Implementierungs-

prozesses zu behalten, ungiinstige Entwicklungen klar zu erkennen und zu
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reagieren, gerade weil Bereiche der Personalfiihrung sensibel und
»Fehlentwicklungen schwer zu korrigieren sind*“ (Stiftung Bildungspakt
Bayern, 2011, S. 189).

6.2.2 Anregungen fiir die Wissenschaft

Die vorliegende  Arbeit weist  schlieBlich auch auf  weitere
Forschungsperspektiven hin. Mit der Untersuchung zu den Wirkungen von
schulischem Leitungshandeln an Schulen mit und ohne mittlere Fiithrungsebene
erfolgte eine empirische Anndherung an die Gelingens- und
Misslingensbedingungen im Rahmen der Einfiihrung neuer
Fithrungsstrukturen. Fiir die Zukunft wire eine vertiefende Forschung in Bezug
auf die folgenden Forschungsgegenstinde interessant. Ergiebig wire etwa,
aufgrund der vorgelegten Befunde den Einfluss des strukturellen Grundmusters
der mittleren Fiihrungsebene (vgl. Abbildung 4) sowie auch der
Vorgehensweise der Stellenbesetzung und der Zuordnung der Lehrkréfte
empirisch in den Blick zu nehmen. Zudem gibt der Zeitpunkt der vorliegenden
empirischen Datenerhebung Anlass fiir weitere Forschungsarbeiten. Die Dauer
schulischer Verdnderungen kann zwar kaum vorhergesagt werden (vgl. Kussau,
2007, S. 303); in der Handreichung zum Modellversuch Modus F wird jedoch
eine Dekade veranschlagt, bis die Neuerungen der mittleren Fiihrungsebene
voll wirksam werden (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 189).
,Insgesamt sollte der Zeitrahmen fiir die Implementierung weit gefasst sein, so
dass diese grundlegenden Verdnderungen mit dem nétigen Fingerspitzengefiihl
und mit den erwarteten positiven Wirkungen auch dauerhaft verankert werden
konnen* (Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 190). An den meisten
Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene wurden die Interviews zwei bis drei Jahre
nach der Entscheidung fiir die Teilnahme am Modellversuch Modus F gefiihrt.
Es ist folglich davon auszugehen, dass die Implementierung der mittleren
Fithrungsebene zum Erhebungszeitpunkt nicht abgeschlossen war. In einer
Implementationsphase, in der angestolene Verdnderungen irritieren und
Arbeitsablaufe adaptiert werden miissen, konnen die Erfahrungen der
Lehrkrifte den arbeitswissenschaftlichen Erkenntnissen widersprechen. Vor
diesem Hintergrund erscheint es interessant, den empirischen Ansatz der Studie
erneut anzuwenden und den aktuellen Stand der Implementation der

Fiihrungsebene an Schulen mit mittlerer Fiihrungsebene zu ermitteln.
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Weiterhin kénnen durch eine Anderung des Samples aufschlussreiche
Einschitzungen zu den Vor- und Nachteilen neuer Fiihrungsstrukturen aus der
Perspektive anderer schulischer Akteure erfolgen: Denkbar wére
beispielsweise, die Sicht der Schulleitung sowie der Konrektoren oder der
Lehrkriafte, die in den schulischen Strukturen traditionell verankerte
Funktionsstellen inne haben, wie z. B. die Fachschaftsleiter oder Mitglieder des
Personalrates, durch qualitative Interviews zu analysieren. Da auch die
Einfiihrung der mittleren Fiithrungsebene als SchulentwicklungsmaBBnahmen
zum Ziel hat, ,die Voraussetzungen fiir den Lernerfolg der Schiiler zu
optimieren‘ (Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 14), wire eine Evaluation
der Wirksamkeit der mittleren Fiihrungsebene aus Sicht der Schiiler ebenfalls
ergiebig.

Interessant erscheint zudem die Frage nach der Ubertragbarkeit der Ergebnisse
der vorliegenden Studie fiir Realschulen auf andere Schularten wie Gymnasien
oder Volks- sowie Forderschulen. Angesichts der strukturellen
Leitungsunterschiede der Schularten (vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011,
S. 15f.) ist je Schulart mit unterschiedlichen Losungen zu rechnen. Es wird in
der Dokumentation des Schulversuches Modus F vermutet, dass die
Gymnasien, an denen die neue Fiihrungsstruktur parallel zu bestehenden
Strukturen aufgebaut werden musste, mehr Schwierigkeiten bei der Erprobung
haben als andere Schularten, die komplett neue Losungen entwickeln konnten
(vgl. Stiftung Bildungspakt Bayern, 2011, S. 188). Abgesehen von den
strukturellen Losungsvariationen jeder Schulart (und Schule) wire jedoch von
Interesse, ob die in der vorliegenden Studie dokumentierten Schwierigkeiten
nicht doch in dhnlicher Weise in den anderen Schularten zum Tragen kommen.
Mit Blick auf die Ergebnisdiskussion im Kontext der Schulinnovations-
forschung im Bildungswesen (vgl. Kapitel 6.1.5) wirft die vorliegende Studie
schlieBlich Forschungsfragen auf, inwiefern die Erkenntnisse aus der
Implementations- und Transferforschung stirker in die Gestaltung von
Modellversuchen und von Verdnderungsprozessen in der Schule integriert
werden konnen. Auch Riirup (2011, S.20) regt in einem perspektivischen
Resltimee zu Innovationen im Bildungswesen dazu an, beispielsweise den
Kommunikationswissenschaftler Everett M. Rogers in den erziehungs-

wissenschaftlichen Forschungen nicht nur textlich aufzuarbeiten, sondern auch
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empirisch zu nutzen. An diese Forderung anschlieBend wiren folgende

Forschungsfragen offen:

218

Bildet das Diffusionsmodell nach Rogers (2003) (vgl. Kapitel 6.1.5),
welches zum Grofteil auf die Verbreitung von Konsumgiiter-
innovationen unterschiedlicher Art angewendet wird, die spezifischen
Charakteristika von Innovationen in péddagogischen Kontexten
vollstindig oder zumindest in weiten Teilen ab? Oder folgen
Innovationen im Bildungswesen besonderen Bedingungen und
GesetzmaBigkeiten, sodass das Diffussionsmodell aus dem nicht-
schulischen Sektor nur mit Einschrinkungen {ibernommen werden
kann? Miissten zusétzliche, differenzierte Charakteristika aufgenommen
werden, wenn ja welche und mit welcher Gewichtung?

Konnen belastbare, standardisierte Fragebogeninstrumente zur Erhebung
der Wahrnehmung verbreitungsforderlicher Charakteristika fiir Schul-
und Unterrichtsinnovationen entwickelt werden (vgl. Rirup, 2012)
(beispielsweise zum Einsatz mit potenziellen Anwendern z. B. bei der
Konzeption von Modellversuchen oder vor der Entscheidung iiber die
Einfiihrung einer Innovation)?

Wie wirkt es sich auf die Akzeptanz und die Implementierung neuer
Fithrungsstrukturen aus, wenn Rogers verbreitungsforderliche
Charakteristika in der kollegialen Debatte iiber die Einfithrung der
mittleren Fiihrungseben hinreichend, ausfiihrlich und schulspezifisch

diskutiert werden?
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Anhang

Anhang

Anhang 1: Kategoriensystem und Codierhiufigkeiten pro Unter- und Hauptkategorie
(Codierungen: 2066)

Unterkategorien
1 2 3 4 5 6 7
Hauptkategorien
(I). . Grenzen des Ungleiche Arbeitsbelastung Schulleitung und Sich informieren im Kollegiale Teams und Personalrates und Transparenz und
AuBerunterrichtlicher . . . . . . . . . L
Aufeabenbereich Fiihrungseinflusses im Kollegium Aufgabendelegation Schulalltag Delegationspraxis Delegationspraxis Gerechtigkeit
o8 (32) (64) o7 (50) (17) ®) (13)
1 . _ . _ . . .
Fortbildung und Fortbnlldungs und Fortbnlldungs und Angebot und Nachfrage Anrelzpqtenzml der mittleren
. Unterstiitzungsplanung Unterstiitzungsangebot Fiithrungsebene
Unterstiitzung (47) (68) (56) (16)
(187)
(HI) Schulleitungsverhalten und | Mittlere Fithrungsebene | Mittlere Fiihrungsebene und | Entscheidungsfindung und Altern_atl\{e Gremien Schulleitung als Implementat_lons-
Entscheidungs- und . - . S . der Mitwirkung und prozess der mittleren
. Eigenverantwortung und Mitwirkung Informationsorganisation | Entscheidungskompetenzen . . Vorgesetzte -
Informationsprozesse (156) (58) (69) (87) Weiterentwicklung 99) Fiithrungsebene
(550) (39) (42)
. . . . Zusitzliche Sitzungen nach
aIv) Mitarbeitergespriche und Erfordernis und e . . I .
- . : . . der Einfithrung der mittleren |Weitere zusitzliche Sitzungen
Formelle Kommunikation Zielvereinbarungen Durchfiihrbarkeit .
Fiithrungsebene (25)
(110) (32) (17)
(36)
V) Rickmeldung und . Aufgabenbereiche der Informatlonsstand und Riickmelde- und Fehlerkultur|  Schulleitung und Mittlere Fuhrungsebene
Informelle Anerkennung durch die . Informationsbeschaffung der . .. und der kollegiale
o . .. Teamleiter . der Schulleitung Wertschitzung
Kommunikation mittlere Fiihrungsebene (38) Schulleitung (102) (139) Umgang
(402) (19) (62) (42)
(VI) . T . Zielorientierung und die
Akzeptanz, Ziele, Werte, Beschrelbu_ng der Teamleiter und Akzeptanz Zlf:lorlentlf:rung und die Schulleitung (an Schulen mit
Teamleiter mittlere Fithrungsebene . .
Regeln (24) (47) (33) mittlerer Filhrungsebene)
(171) (67)
(vi) Zusammenarbeit im Hindernisse der kollegialen| Zusammenarbeit mit der
Kooperation Kollegium Zusammenarbeit Schulleitung
(137) (87) (25) (25)
(VIIT) Vielfalt und Mehrwert Zwischenposition im Beurteilung Hindernisse der Akzeptanz Konﬂlkte durch das Alter und Erfahrung Verggbe der
Probleme (36) Kollegium (24) 22) (20) Beforderungsamt (14) Teamleiterposten
(153) ¢ @®) (29)
(IX) Das Konzept der mittleren |[Auswirkungen der mittleren
Abschlieende Fragen Fiihrungsebene Fiihrungsebene
(75) (25) (50)
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Anhang

Anhang 2: Auszug aus der Analysearbeit: Paraphrasierung, Generalisierung und Zusammenfassung anhand der
Unterkategorie V,1

R ; 1 Riickmeldung und Anerkennung
1 i les wiirde mich freuen wenn mir jemand (teamleiter) sagt, dass ihm bei den schulaufgaben, bei der nachkorrektur etwas aufgefallen ist. das  {Feedback zur Nachkorrektur wére positiv  |durch die mittlere Fiihrungsebene

17 258] 258 ikann ein positiver punkt von modus f sein. ansonsten weif} ich zu wenig dariiber (iber die mittlere fihrungsebene) (findet aber nicht statt)
- ; iich habe meine kollegen in englisch mal zu mir in den unterricht zur hospitation eingeladen, ein kollege ist gekommen und zwar nicht mein  :Kein Interesse des Teamleiters an i - Feedback zur Nachkorrektur ware
112% 112§teamleiter %einmaliger Hospitationseinladung %positiv (findet aber nicht statt)
69! 7oiich wiisste eigentlich von keinen absprachen mit den teamleitern KKeine Absprachen mit den Teamleitern i Kein Interesse des Teamleiters an
idie mittlere flihrungsebene hat mit meiner arbeit iberhaupt nichts zu tun. sie sollte zwar, gerade was die berufsorientierung betrifft. im iMittIere Fuhrungsebene hat mit der Arbeit ieinmaliger Hospitationseinladung
65: 68 endeffekt macht mein kollege (teamleiter) einen abend ‘der befragten Lehrkraft nichts zu tun i Keine Absprachen, belgeitende oder
9| ' . . o ) N . ) %K?ine Personalfiihrung durch die mittlere [ heratende Gesprache, Unterstiitzung,
23| 2100 212iich habe ehrlich gesagt nicht den eindruck, dass die mittlere fiihrungsebene in irgendeiner form personalfiihrung macht ;-ll-'_uhrulngsetfye:e — Zielvereinbarungen mit den Teamleitern
i i i {Teamleiter fiihrt nicht durcl i . .
98% ga%die mittlere flihrungsebene ist nattrlich nicht in der form (fiihrung durch zielvereinbarungen) aufgetreten %Zielvereinbarungen ' Per.sonalfuhrung durch Teamleiter
{iwenn es mitarbeitergesprache gab, dann wenn beurteilungen anstanden. T Teamleiter erfillen Fihrungsaufgaben nicht - SChwierig, da Voraussetzungen fehlen
102} 103idie mittlere filhrungsebene hat diese aufgaben aber nicht ansatzweise erfill. lansatzweise j(Visitationen, Unterrichtsbesuche,
. iKeine Mitarbeitergesprache durch die {Beurteilungen) und Teammitglieder
i {Teamleiter, da die Voraussetzungen fehlen  iunterschiedliche Facher haben
; idas (fiihren von mitarbeitergesprachen durch teamleiter) wiirde unterrichtsbesuche bedeuten, visitationen und das ganze pipapo, sprich §(Visitationen, Unterrichtsbesuche, Starkere Wertschatzung und
134; 134;beurteilung, und ich weit jetzt nicht ob ernsthaft jemand aus modus fin bayer sich daran die finger verbrennenwil Beurteilungen) §Wahmehmung durch die mittlere
| ialso innerhalb der fachschaft deutsch mach ich (teamleiter) das (nachfragen, fordern) schon, aber es beschrankt sich dann doch eher auf | iFUhrungsebene wire wiinschenswert
‘mein eigenes fach. das muss ich zugestehen. also dadurch, dass in meinem team teilweise leute sitzen, die haben (iberhaupt kein deutsch. ! ! . . " .
: iweil die halt einfach irgendwie aufgeteilt wurden - und da kann ich nattirlich bei irgendeinen mini projekt nicht jedes mal dezidiert iTeamIeiter zeigt nur Interesse an Projekten ) Keme. konstruktive Kritik durch die
152! 152 nachfragen. ivon Teamkollegen mit seinem Fach ﬁTeamle'ter
| | | {Personalfiihrung durch Teamleiter schwierig,
3| ! ivon der schulleitung wird viel bemerkt fiir die mittlere filhrungsebene ist es wahrscheinlich auch schwierig, weil das nicht fachbezogen ist, ~ ida Teams nicht fachbezogen strukturiert
2| 125! 126isondern halt die klassleiter. ich glaube wenn das (teamstruktur) jetzt vom fach her wére, knnte man das ganz anders mitkriegen. isind
| ! ibei der mittleren fihrungsebene wiirde mich sogar noch stéarken, wenn meine kompetenzen deutlich wahrgenommen und geschétzt werden; ;Starkere Wertschéatzung und Wahrnehmung !
| iwenn die auch sehen, hey, der kann auch bereiche, da bin ich vielleicht gar nicht so fit darin, wenn meine kompetenzen wahrgenommen idurch mittlere Fiihrungsebene wére i
185| 187\werden und da auch mal eine riickmeldung erfolgt. \wiinschenswert
4 idas (betreuung und beratung durch die mittlere filhrungsebene) kann ich jetzt nicht behaupten; ich bin da eher neutral bis eher zweifelnd.  Keine intensivere Betreuung oder Beratung
14 150{ 1501also stérkend, beratend kann ich da persénlich nichts wahrnehmen. und ich sehe da eher noch konflikte auf die kollegien zukommen {durch die Teamleiter, eher Konflikte
| ivon der mittleren flihrungebene gab es auch nicht direkte konstruktive kritik, das ist mit sicherheit ein problem dieser mittleren [Keine konstruktive Kritik durch die
ﬁfi]hrungsebene, es ist eher so dieses zum nachbar irgendwas sagend oder zum mitarbeiter, wenn sie kritik an mir duRern wollte; ich denke ﬁTeamIeiter, Kritik wurde von den Teamleiter
5 | | an einen modus f teamleiter der eher die kritik iiber mich an andere kollegen geéuRert hat, nicht an mich selbst. also konstruktive kritik thintenrum gegeniiber anderen Kollegen
18, 18] 120/miisste anders aussehen. igedufert
oo | imit modus f teamleitern war das leider eher konflikttrachtig also keine gegenseitige unterstiitzung; ich fiihlte mich von denen nicht unterstitzt Keine Unterstitzung durch die Teamleiter
el 30i  30i- erfahren
Do | | Mittlere Fiihrungsebene ist nicht in der
176 176 {(mittlere fiihrungsebene) ist diesbeziiglich (personalfiihrung) jetzt nicht so eingebunden. {Personalfiihrung eingebunden
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Anhang

Anhang 3: Auszug aus der Analysearbeit: Fundstellen im
Originaltranskript zur Unterkategorie V,1

- 2880 1 (4) also als beratungslehrer haben sie nichts zu tun. es wiirde mich vielleicht

o

I: welches verhalten der mittleren fiihrungsebene stirkt und freut sie

i beziehungsweise schwicht und verunsichert sie?

freuen wenn mir (.) jemand sagt, was weil3 ich, bei den schulaufgaben, bei der
~ nachkorrektur ist mir folgendes aufgefallen, (.) das kann ein positiver punkt sein,

5 (...) ansonsten (.) weil} ich zu wenig dariiber, weil ich ja nicht weiB, ist diese
oot information vorher schon in die schulleitung gegangen. (...) wir haben uns (.) / das
St st wieder die fachschafi, nein, das hat nichts mit der mittleren fihrungsebene zu

" tun. () stellen sie noch mal die frage?

A

- I so, von der personalfithrung her, also wie sie quasi (..) begleitet werden, das also (.)
- ich frag jetzt wirklich nur ganz grundsitzlich, ob sie das finden, dass es da irgendwie

einen einfluss gibt?

212 L: (kopfschiitteln) also / (kurzes gespriich tiber fithrungspersonlichkeit) nein, ich habe

- nicht den eindruck ehrlich gesagt (lachen).

I

. L: doch, also glaube ich, finde ich schon, dass. (.) da, auch wenn es nur so kleine
- sachen sind, oder - es wird viel bemerkt.

- I: von der schulleitung oder von der mittleren fithrungsebene?
- L: (..) von der schulleitung. von der mittleren fithrungsebene? () h°, es ist

- wahrscheinlich auch schwierig, weil (..) ja, weil das nicht fachbezogen ist, sondern
- weil das halt so (..) die klassleiter, also das ist so, ich weill nicht. anders. ich glaube

. wenn das jetzt vom, vom, vom fach her wire noch mal, (.) kénnte man das ganz anders

- mitkriegen.

M

148

I: jetzt mit der mittleren fithrungsebene eingeschlossen, empfinden sie es cher als einen

_ positiven zusatz oder / also freut und stiirkt sie das eher insofern, dass sie sich nun in
. sachen personalfihrung besser betreut fithlen, besser beraten fiihlen, et cetera oder / //

150

eher im gegenteil // #00:46:20-1#

L: // das kann ich jetzt // nicht behaupten: also ich bin da eher neutral bis eher

. zweifelnd. also stirkend, beratend kann ich da personlich nichts wahmehmen. (...) und
- ich sehe da eher noch konflikte auf die kollegien zukommen, wie ich vorhin schon
* ausgefiihrt habe -

Vi
M

'11§

L: ok, aber das; ja:, das/ und von der mittleren fithrungebene kritik, (..) h®, auch nicht

- direkt, sondern cher halt, das is:t, mit sicherheit ein problem dieser (.) dieser mittleren

- fithrungsebene, es hat eigentlich so dieses, (.,) dieses (.) eher dann zum nachbar irgendwas
- sagend, ja, oder zum mitarbeiter, wenn sie kritik an mir duBern wollte; ich denke zum

. beispiel an den modus f teamleiter der neunten jahrgangsstufe, die eher dann die kritik (..)

- an (.) an andere kollegen geduBert hat iiber mich, als an mich selbst.

120

[...]

L: also die kri¥ ja, da, hab 1'/ ja, also konstruktive kritik (.) miisste anders aussehen.
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