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1. Einleitung

Gleich mehrere Paradigmenwechsel prigen die jiingere Geschichte des deutschen
Schulsystems und der wissenschaftlichen Begleitforschung. Zum einen (1) fiithrten die
Schulvergleichsstudien der 1980er Jahre (Konstanzer Gruppe; insbesondere Fend u.a. 1980)
zu einer Betrachtung der Einzelschule als Gestaltungseinheit. Ungefdhr 20 Jahre spéter wird
- nicht zuletzt wegen des enttduschenden Abschneidens deutscher Schiilerinnen und Schiiler
in internationalen Vergleichsstudien (z.B. PISA und IGLU) - dieser verinderte Fokus von
einer gestirkten Schulautonomie und einer ergebnisorientierten Steuerung flankiert (vgl.
Altrichter & Maag Merki, 2016). Mit Hilfe administrativer Reformbemiihungen werden
Rahmungen geschaffen, die im Zuge von Interpretations- und Implementationsprozessen in
den Kontext der Einzelschule transferiert werden und dort eine Verbesserung der
Schulqualitdt bewirken sollen (vgl. Holtappels, 2019). Die groBite Reform im deutschen
Bildungssystem stellt dabei die breite Einfithrung des Ganztagsbetriebs dar (vgl. Rollett,
2014), deren Resonanz bei den Lehrkréften im wissenschaftlichen Diskurs bislang empirisch
nur unzureichend behandelt wurde (vgl. Kielblock, 2013). Zum anderen (2) identifiziert John
Hattie (2009) mit einer umfassenden Meta-Analyse die individuellen Lehrkrifte als
entscheidende Akteure fiir den schulischen Erfolg, welcher sich in der Leistung der
Schiilerinnen und Schiiler manifestiert. Dabei konnte Hattie (2009) feststellen, dass die
schulinternen Unterschiede zwischen individuellen Lehrkréften deutlich groBer sind als die
Unterschiede, die zwischen den jeweiligen Schulen liegen. Daraus folgt, dass der
wissenschaftliche Blick nicht bloB auf die Einzelschule als Gestaltungs- und
Handlungseinheit gerichtet werden sollte, sondern in dieser Handlungseinheit weiterhin die
individuellen Akteure differenziert betrachtet werden sollten, welche einen enormen Beitrag

fiir die Qualitdt und den Erfolg der jeweiligen Einzelschule leisten (vgl. Oerke et al., 2018).

In Anlehnung an Fend (2008) ist fiir diese Arbeit eine Mehrebenbetrachtung des Schulsystems
grundlegend, wobei die Meso- und Mikroebene fokussiert werden und lediglich punktuell
Einflisse der Makroebene integriert werden. Wéhrend sich die Mesoebene auf die
Einzelschule als Handlungs- und Gestaltungseinheit bezieht, werden die individuellen
Akteure der Einzelschule — insbesondere Lehrkrifte und Schulleitung —der Mikroebene
zugerechnet. Theoretische Grundlage fiir die Bedingungen auf der Mesoebene bieten Modelle
zur Schulkultur, Schulqualitit und Schulentwicklung: Grundlegend fiir diese Arbeit ist das
Rahmenmodell fiir Schulqualitét von Holtappels und Voss (2008) sowie das Qualitétstableau

zur Schulwirksamkeit von Ganztagschulen als ganztagspezifische Erweiterung von



Holtappels (2009), die zur Einordnung der Thematik im ersten Teil der Arbeit dargelegt
werden (Kapitel 2.1.2). Einhergehend wird auch auf Reformbewegungen wie die Einfiihrung
des Ganztags eingegangen (Kapitel 2.1.3), welche durch das gesetzliche Recht auf einen Platz
im Ganztag (ab 2029) an Grundschulen ein sehr relevantes und aktuelles Thema darstellt und

die Bemiihungen zur Steigerung der Unterrichtsqualitét thematisiert (Kapitel 2.2.2).

Die Lehrkrifte, als individuelle Akteure der Mikroebene sollen daher im Mittelpunkt dieser
Arbeit stehen. Die berufliche Rolle dieser Personengruppe wird unter Einbezug aktueller
Theorien zur Profession bzw. Professionalitdt dargestellt (S. 21 ff). Ein besonderes
Analyseinteresse liegt dabei auf affektiv-motivationalen Variablen zu Einstellungen und
Handlungen der Lehrkrifte. Dabei werden die Lehrkrifte als individuelle Akteure betrachtet,
um einen mdoglichen Aggregationsfehler — den Fend (2008) vor allem mit Blick auf die
Qualitdt der Lehr-Lernprozesse thematisiert — zu vermeiden. Als {ibergreifendes
Forschungsanliegen dieser Arbeit wird die Herausstellung der Rolle einzelner Lehrkrifte fiir
die Qualitdt und damit den Erfolg von Einzelschulen angestrebt. Im Analyserahmen dieser
Arbeit wird zudem die Schulleitung individuell beriicksichtigt, die sich zwischen der Mikro-
und Mesoebene nicht trennscharf zuordnen lisst. Schulleitungen haben sowohl Einfluss auf
die einzelschulischen Rahmenbedingungen und Prozesse wie bspw. die Personalrekrutierung
und deren Allokation sowie die Schulentwicklungsausrichtung der Einzelschule als auch auf
die affektiv-motivationale Dispositionen der individuellen Lehrkrifte. Letztere konnen vor
allem durch ein adiquates Fiihrungshandeln und die Definition von pédagogischen
Leitorientierungen angesprochen werden (vgl. Leithwood, 2017). Die Herleitung dieser
Aspekte fullt auf einschldgigen Modellen und Theorien zum Schulleitungshandeln, die in
Abschnitt 2.2.1 dargestellt werden. Im Folgenden wird zunédchst das Mehrebenenmodell des
deutschen Schulsystems nach Fend (2008) dargelegt, welches die Grundlage fiir die Analysen
dieser Arbeit bietet. Darauf auftbauend werden die jeweiligen Aspekte auf der Meso- und
Mikroebene verortet und expliziert sowie — mit Hilfe der einzelnen Veroffentlichungen —

reziproke Wirkungsmechanismen zwischen den Ebenen herausgestellt.

2. Das deutsche Schulsystem als Mehrebenenmodell

Das Mehrebenenmodell von Fend (u.a. 2008) eignet sich bestens zur Systematisierung der
vielschichtigen Prozesse und Abhédngigkeitsverhdltnisse im deutschen Schulsystem (vgl.
Briisemeister, 2007). Insgesamt unterscheidet das Modell mit seiner hierarchischen Struktur

zwischen einer Makro-, Meso- und Mikroebene, die in Abbildung 1 visualisiert und in den
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folgenden Abschnitten expliziert werden.

2.1 Makroebene: Rahmungen und Reformen der Bildungsadministration

Makroebene
Vorgaben der
Bildungsadministration, die eine
Rahmung fiir die Prozesse an
Einzelschulen bieten und durch
Reformimpulse stetig angepasst
werden.

I

Mesoebene
Schulkulturelle, organisationale
und strukturelle Bedingungen der
Einzelschule (Schulqualitét)

I

Mikroebene
Handlingen und Einstellungen
der einzelnen Lehrkraft (Fokus

auf affektiv-emotionale Aspekte)
und die individuelle
‘Wahrnehmung ihrer Umwelt.

Auf der Makroebene lasst sich die

Bildungsadministration ~ ansiedeln,  welche eine
iibergreifende Rahmung fiir die Prozesse und Strukturen
an den Einzelschulen bietet (vgl. Wagner & Riickmann,
2011). Getrieben von gesellschaftlichen
Verianderungsprozessen und Zielsetzungen, die sich am
Gemeinwohl orientieren, werden auf der Makroebene
Reformen konstruiert, die positive
Verianderungsprozesse auf der Mesoebene auslosen
sollen (vgl. Fend, 2008). Dabei kann zwischen mehreren
Modellen des Wandels differenziert werden, mit denen
unterschiedliche Strategien und
Erfolgswahrscheinlichkeiten

Holtappels, 2013). Holtappels (2013, 2019) differenziert

einhergehen (vgl.

an dieser Stelle zwischen Machtstrategien sowie
rational-empirischen =~ und  normativ-reedukativen

Strategien. Im Fokus dieser Arbeit steht nicht das

Abbildung 1. Mehrebenenmodell des Debattieren der Inhalte und der Sinnhaftigkeit

deutschen Schulsystems nach Fend (2008). bestimmter Reformen. Vielmehr liegt ein Schwerpunkt
auf der Betrachtung und Untersuchung des Transferprozesses in das Handlungsfeld der
Einzelschule, weshalb die Reformprozesse auch auf der Mesoebene thematisiert werden
(Kapitel 2.2.3). Die Makroebene wird lediglich punktuell als Bezugsrahmen herangezogen und
deshalb an dieser Stelle auch thematisch nicht tiefer erortert.

Die Inhalte der auf der Makroebene konstruierten Reformen werden von den Akteuren der
Einzelschule auf Grundlage der inhédrenten Schulkultur, spezifischer Kontextbedingungen und
dem Moglichkeitsraum der individuellen Einzelschule interpretiert, im Zuge eines
Aushandlungsprozesses diskutiert und die rekontextualisierte Version der Reform in den

Arbeitsalltag implementiert (Mesoebene) (vgl. Holtappels, 2013). Auf dieser Ebene wird die
Belegschaft einer Schule als kollektiver, kooperativer Akteur betrachtet (vgl. Fend, 2008).



2.2 Mesoebene: die Einzelschule als Gestaltungseinheit

,,.Die Einzelschule bildet die kleinste institutionelle Einheit des Schulwesens [...] und stellt eine
eigene Entscheidungs- und Handlungseinheit™ (Helsper, 2010, S. 389) dar. Ausgehend von den
Schulsystemvergleichen und Schulklima-Untersuchungen der Konstanzer Gruppe (vgl. Fend
1980) lasst sich mittlerweile die Relevanz der einzelnen Schule als Handlungseinheit empirisch
fundieren (vgl. Holtappels, 2008). So stellen Baumert, Trautwein und Artelt (2003) heraus,
,»dass Schulen derselben Schulform mit einer sozial und leistungsméBig vergleichbaren
Schiilerschaft ganz unterschiedliche Lemerfolge erzielen konnen [...] und die differenziellen
Fordereffekte der Einzelschulen den Beitrag der Schulform fiir die individuelle
Leistungsentwicklung {iberschreiten™ (S. 300). Die empirischen Analysen zeigen, ,,dass nicht
einzelne Faktoren entscheidend sind, sondern das Augenmerk auf synergetisch wirkende
Faktorbiindel zu richten ist“ (ebd.). Die Einzelschule wird damit zur ,,Gestaltungseinheit*
(Fend, 2008), und zum ,,Motor von Reformmafnahmen* (Rolff, 2016). Diese Entwicklungen
wurden wiederum durch die Uberpriifung der schulischen Ergebnisse (z.B. PISA, vgl.
Baumert, Trautwein und Artelt, 2003) und einer Abkehr von detaillierten Vorgaben verstéarkt
(vgl. Pfeiffer, 2008), die mit einer erweiterten Gestaltungsautonomie einhergehen. Diese
Gestaltungsautonomie ,befindet sich jedoch immer in einem Spannungsfeld zwischen
staatlichen und gesellschaftlichen Vorgaben“ (Pfeiffer, 2008, S. 18) und Erwartungen.
Insgesamt zeigen sich auf dieser Ebene drei theoretische und empirische Schwerpunkte, die in
den folgenden Teilabschnitten expliziert werden. Ein Betrachtungsfokus auf der Mesoebene
stellt die Kultur der Einzelschule dar, die sich im beschriebenen Spannungsfeld - unter
Berticksichtigung des individuellen Kontextes - durch das Handeln und Zusammenwirken der
einzelnen schulische Akteure bildet und gelebte Normen und Werte konstruiert (Abschnitt
2.1.1). In einem starken Zusammenhang mit der Schulkultur steht die Schulqualitdt, die in
Abschnitt 2.1.2 thematisiert wird und die Qualitdit der einzelschulischen Prozesse
operationalisiert. Zur stetigen Optimierung der Schulqualitit bedarf es gezielter
Entwicklungsprozesse, bei denen traditionell nach Rolff (u.a. 2016) zwischen Organisations-,
Personal- und Unterrichtsentwicklung differenziert wird. Dieser thematische Schwerpunkt
wird in Abschnitt 2.1.3. behandelt. Sowohl das theoretische Konstrukt der Schulkultur
(Abschnitt 2.1.1) als auch die Schulqualitét (Abschnitt 2.1.2) bieten wichtige einzelschulische
Bedingungen auf der Mesoebene fiir das Handeln und die Einstellungen der Lehrkréfte auf der
Mikroebene. Beide Thematiken werden deshalb in den folgenden Abschnitt genauer ausgefiihrt

und die zugeschriebene Relevanz wird begriindet.



2.2.1 Schulkultur
Trotz der Verwendung des Kulturbegriffs als Forschungsgegenstand zahlreicher
Fachtraditionen, liegt keine universal anerkannte Definition des Begriffs vor (vgl. Fuchs, 2009;
Mchitarjan, 2020). Luhmann (1995) diagnostiziert dem Begriff deshalb eine fehlende
Konsistenz, die jedoch grundlegend fiir die Verwendung eines wissenschaftlichen Terminus
sei. Zundchst gilt es also den Kulturbegriff zu definieren, wobei auf die Ausfithrungen von
Mchitarjan (2020) zuriickgegriffen wird:
., Kultur ist ein System von Normen und Werten, Uberzeugungen, Einstellungen,
Wahrnehmungs-, Denk- und Beurteilungsmustern einer sozialen Gruppe, das
sowohl im Verhalten der Gruppenmitglieder als auch in ihren geistigen und

materiellen Produkten (inkl. der Sprache) sichtbar wird* (S. 248).

Speziell fiir den schulischen Forschungskontext verwendet Helsper (2000) eine #hnliche
Definition des Kulturbegriffs und beschreibt die Schulkultur als ,,symbolische Ordnung [...],
als sinnstrukturiertes Gefiige von Werten, Normen, Regeln und Erwartungen, in der Spannung
von Realem, Symbolischem und Imagindrem* (S. 36). Beide Definitionen bieten eine sehr
weitgefasste Begriffsbestimmung. Holtappels (1995) geht bei seiner Definition und
Einordnung detaillierter vor und gliedert die Schulkultur in Lern-, Erziehungs- und

Organisationskultur auf.

Die Lernkultur bezieht sich auf die Lehr-Lernprozesse an einer Schule und ,,umfasst somit
curriculare und didaktische Aspekte (Holtappels, 1995, S. 13). Normative
Erwartungsstrukturen und soziale Interaktions- und Beziehungsstrukturen stehen
demgegeniiber im Mittelpunkt der Erziehungskultur (vgl. Holtappels, 1995). Die
Organisationskultur bezieht sich auf die innere soziale Organisation der Schule und umfasst
»organisatorische Strukturmerkmale, das Organisationsklima und Entwicklungsprozesse der
Schule* (Holtappels, 1995, S. 14). Die Organisationkultur beinhaltet u.a. die Ziele und Werte,
die innerhalb der Schule von den einzelnen Akteuren gelebt werden, den pddagogischen
Berufsethos dieser Akteure und ihre Reformeinstellungen (vgl. ebd.). Weiterhin beinhaltet die
Organisationskultur die Strukturen der Schule (Arbeitsorganisation, Gremien etc.), die
Beziehungen unterhalb der einzelschulischen Akteure, die das Organisationshandeln' betreffen
(Konflikte und Entscheidungen, Fiihrungs- und Verhandlungsstil etc.). Ergénzt wird diese

Beschreibung durch den Umfeldbezug, welcher das Verhéltnis der Einzelschule zu

! Fokus auf Organisationshandeln, da sonst Uberschneidungen mit dem Schulklima entstehen



auBerschulischen Akteuren (bspw. Eltern, Schuladministration) beschreibt sowie Strategien,
die sich auf Interventionsmethoden und Innovationsprozesse beziehen. (vgl. Holtappels, 1995).
Diese detaillierten Ausfiihrungen von Holtappels (1995) sind vor allem deshalb von
Bedeutung, weil sie iiber die grundlegende Definition des Kulturbegriffs hinausgehen und eine
Deutung im schulischen Analyseumfeld erarbeitet wird. Dies und die Dreigliederung des
Kulturbegriffs bieten fruchtbare Ansatzpunkte und Rahmungen fiir die Analysen der
Dissertation, weshalb die Ausfiihrungen als grundlegende Definition ibernommen werden.
Alle drei beschriebenen Definitionen heben die besondere Rolle der schulischen Akteure und
ihrer Handlungen fiir die Konstruktion der Schulkultur hervor. In diesem Abschnitt wird somit
deutlich, dass die schulischen Akteure nicht blof3 in einem institutionell normierten Umfeld
arbeiten, sondern dieses Arbeitsumfeld auch individuell mitbestimmen. Die individuellen

Akteure der Einzelschule werden in Abschnitt 2.2 behandelt.

Beschiftigt man sich mit der Kultur der Organisation Schule, wird héufig auch der
Qualitdtsbegrift thematisiert. Crosby (1989) spricht in diesem Zusammenhang auch von der
Kultur der Qualitdt und unterstreicht hierbei die Relevanz der individuellen schulischen
Akteure und ihres Zusammenwirkens — unter Beriicksichtigung gemeinsamer organisationaler
Ziele und Rahmungen — fiir die Generierung eines gewiinschten Outputs aus einem gegebenen
Input. Insbesondere aus den Schulvergleichsstudien der Konstanzer Gruppe ergibt sich die
Notwendigkeit zur objektiven Bewertung der Qualitdt von Einzelschulen und einer darauf
aufbauenden Vergleichsmoglichkeit. Im folgenden Abschnitt wird deshalb detailliert auf den
Begriff der Schulqualitdt eingegangen.

2.2.2 Schulqualitit

In seiner traditionellen Form geht der ,Begriff Qualitit mit der Vorstellung von
Herausgehobenheit, von etwas sehr Speziellem oder irgendwie Hochklassigem* (Harvey &
Green, 2000, S. 19) einher. In seiner analytischen Funktion ermoglicht der Qualitdtsbegriff
nach Kuper (2013) wertfreie Aussagen iiber die Beschaffenheit von Gegenstinden, wodurch
ein Vergleich ermoglicht wird. Dabei dringt sich die Frage auf, ,,inwiefern Qualititen durch
die Gegenstdnde selbst oder deren Wahrnehmung gegeben seien® (S. 199). Grundlegend fiir
die Nutzung des Qualitdtsbegriffs als Vergleichsmedium ist also dessen Objektivierung.
Speziell in der Schulsystem- und Schulentwicklungsforschung hat sich der Begriff der
Schulqualitdt herausgebildet, welcher eine objektive Vergleichbarkeit von individuellen

Schulen erméglichen soll (vgl. Steffens, 1995).



Einen fruchtbaren Ansatz fiir die objektive Betrachtung des Begriffs Schulqualitét bietet
das Rahmenmodell fiir Schulqualitit, das 2008 von Holtappels und Voss auf Basis der
Arbeiten von Stufflebeam (1972) und Scheerens (1990) konzipiert wurde und zwischen der
Inputqualitdt, Gestaltungs- und Prozessqualitit sowie Outputqualitdt differenziert (vgl.
Holtappels, & Voss, 2008). Wiéhrend die Inputqualitit Bedingungen der System- und
Steuerungsqualitét erfasst, die zwar die Grundlage fiir die schulischen Prozesse darstellen,
aber auBlerhalb des Einflussbereiches der einzelschulischen Akteure liegen, befindet sich die
Gestaltungs- und Prozessqualitéit im direkten Wirkungsfeld der schulischen Akteure und sind
»Ausdruck der aktiven pédagogisch-organisatorischen Gestaltung der einzelnen Schule*

(Holtappels & Voss, 2008).

Schulentwicklungsarbeit
Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung, Schulprogrammarbeit,
Evaluation

Input: Prozess: Outout:
System- und Gestaltungs- und utpu

Steuerungsqualitat Prozessqualitat Ergebnisqualitat

\ :

Sozialer Kontext
Sozialisationsbedingungen, Bildungs- und Migrationshintergrund,
sozialrdumliches Umfeld, Kooperationspartner

Abbildung 2. Rahmenmodell zur Schulqualitit nach Holtappels & Voss (2008)

Das Rahmenmodell unterscheidet — wie die meisten Qualitdtsmodelle — zwischen einer Schul- und einer
Unterrichtsebene. Die ,,Qualitit auf der Schulebene im engeren Sinne bezieht sich auf Merkmale, die
nicht speziell lerngruppen- und unterrichtsbezogen, beobachtbar sind, sondern die Schule als Ganzes in
ihrer Gestaltungs- und Prozessqualitit betrachtet (Holtappels & Voss, 2008, S. 68). Somit werden an
dieser Stelle vor allem organisationskulturelle Aspekte angesprochen und in aggregierter Form
betrachtet. Die Prozessqualitét auf der Unterrichtsebene hingegen bezieht sich ,,im Wesentlichen auf die
Lernkultur des Unterrichts, also auf die in einzelnen Lerngruppen arrangierten Lehr-Lernprozesse und
umfasst somit Lehrereinstellungen und -dispositionen, inhaltliche curriculare Aspekte, die
Lernorganisation, didaktisch-methodische Merkmale der Unterrichtsgestaltung und klimatische

Aspekte” (Holtappels & Voss, 2008, S. 69). Dabei heben die Autoren die Variabilitdt und
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Differenzierung von Lernarrangements sowie die Qualitdt der Unterrichtsgestaltung und der

Lernprozesse hervor.

Im Zuge einer adaptiven Weiterentwicklung des Modells fiir den Kontext der Ganztagsschule

gliedert Holtappels (2009) die mittlere Ebene des Modells weiter auf:

Schulentwicklungsarbeit
Konzept-/Qualitdtsentwicklung

’ N
)RS \l' N ~
/ N
Systemqualitat: Gestaltungsqualitat: Teilnahme/Nutzung:
Rahmenvorgaben, Konzeption, Schiilerteilnahme am
Ressourcen, Schulorganisation, Ganztag und an
Unterstiitzungssysteme Organisationskultur Angeboten
1
é ) X
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Abbildung 3. Qualititsmodell von Ganztagsschulen nach Holtappels (2009)

Mit Blick auf das iibergreifende Analyseanliegen der vorliegenden Arbeit ist vor allem die
detaillierte Ausarbeitung und inhaltliche Trennung der Gestaltungs- und Prozessqualitdit von
Interesse. Als inhaltliche Elemente werden fiir die Gestaltungsqualitdt die strukturellen und
kulturellen Aspekte der Organisation Schule, Konzeption, Schulorganisation und
Organisationskultur angefiihrt. Unter die Prozessqualitit fallen demgegeniiber die
instruktionalen Prozesse und deren Objektivierung in Form der Unterrichts- und
Angebotsqualitit. Durch die visuelle Trennung von Gestaltungs- und Prozessqualitdit gelingt
es Holtappels (2009), die Differenzierung von Schul- und Unterrichtsebene zu verdeutlichen.
Diese Zweiteilung ist auch grundlegend fiir die vorliegende Arbeit und ldsst sich — wie

Holtappels und Voss (2008) zeigen — fiir den empirischen Kontext adaptieren.



Transfer der Schulqualitit in die Empirie

Im Zuge der Begleitforschung zum Modellvorhaben ,,Selbststindige Schule® in Nordrhein-
Westfalen erarbeiten Holtappels und Voss (2008) einen Index zur Erfassung der Schulqualitét,
welcher sich in drei Subindizes untergliedert. Als Indikatoren fiir die Prozess- und
Gestaltungsqualitat wird die Qualitét der Schulorganisation/Organisationskultur (Index I) und
die Qualitdt der Unterrichtsorganisation/-gestaltung (Index II) abgebildet. Index I beinhaltet
Aspekte wie die Qualitdt der Schulleitung, die Innovationsbereitschaft des Kollegiums und das
Arbeitsklima im Kollegium. Mit Blick auf Index I zeigt sich, dass die Autoren die Komponenten
als schulspezifisches Aggregat erfassen. Wie Fend (2009) kritisch resiimiert, sollte jedoch nicht
die Annahme getroffen werden, dass die komplette Organisation Schule nur aus den
aggregierten Handlungen der einzelnen Akteure bestiinde. Die Organisation Schule konstruiert
sich vielmehr aus einem Wechselspiel von individuellen Handlungen, Einstellungen und
Fertigkeiten (Mikroebene) und den Strukturen sowie den gelebten Normen und Werten auf der
Schulebene (Makroebene). Vor allem die Analysen von Hattie (2009) unterstreichen die
Relevanz der individuellen Lehrkraft und ihrer personenbezogenen Kompetenzen und
Eigenschaften fiir die innerschulischen Prozesse. Die Komponenten der Schulorganisation und
Organisationskultur (Index I) sind demnach auch auf Gréfen der Individualebene

zuriickzufiihren und sollte daher als eine Mikrostruktur betrachtet werden.

Index II zum Modellvorhaben ,,Selbststindige Schule* fokussiert sich auf den Unterricht und
wird bspw. durch die Komponenten Lehrer-Schiiler-Verhéltnis und die Unterrichtsgestaltung
durch den Fachlehrer abgebildet (vgl. Holtappels & Voss, 2008). Eine grundlegende Rahmung
fiir die Lehr-Lernprozesse bietet fachspezifische Curricula und schulspezifische didaktische
Jahresplanungen. Innerhalb dieses Rahmens handeln die Lehrkrifte im Klassenzimmer als
autonome Akteure. Nicht zuletzt als Resultat der erniichternden Ergebnisse internationaler
Vergleichsstudien (bspw. PISA, siche Baumert, 2001) bildet die Objektivierung der Qualitét
unterrichtlicher Prozesse einen wichtigen Teil des fachspezifischen Theorie- und
Forschungsdiskurses (bspw. Grésel & Gobel, 2011; Praetorius & Grésel, 2021). Dabei wir dem
Unterricht ein direkter Einfluss auf den schulischen Output in Form der Lernleistung der
Schiilerinnen und Schiiler zugesprochen. Eine Einfithrung in die Thematik bietet der folgende

Abschnitt.



Unterrichtsqualitdt

Die Unterrichtsqualitét stellt eine Teildimension der Prozessqualitét dar, welche sich explizit
auf die Lehr-Lern-Prozesse konzentriert (siche Abb. 3) und anhand bestimmter Merkmale
objektiviert wird. Bei Unterrichtsqualitdtsmerkmalen handelt es sich um ,gedankliche
Ordnungsleistungen, die sich auf bestimmte RegelmaBigkeiten im beobachtbaren Verhalten
beziehen (Helmke & Schrader, 2008, S. 27). Im Zuge theoretischer und empirischer
Fundierungen wurden mehrere Konzepte zur Objektivierung der Unterrichtsqualitdt erarbeitet
(u.a. Ditton, 2000; Helmke, 2007; Kunter & Voss, 2011), die groBen Uberschneidungen
aufweisen (vgl. Helmke & Schrader, 2008). Klieme und Rakoczy (2008) unterscheiden bspw.
zwischen den drei generischen Unterrichtsqualitidtsdimensionen strukturierte Klassenfiihrung,
schiilerorientiertes Unterrichtsklima und kognitive Aktivierung. Neben diesen generischen
Dimensionen beschéftigen sich vor allem Praetorius et al. bzw. Praetorius und Grésel (u.a.
2020; 2021) mit fachspezifischen Dimensionen der Unterrichtsqualitit, welche speziell auf
einzelne Komponenten bestimmter Unterrichtsfacher zugeschnitten sind und differenzieren
insgesamt zwischen sechs Kategorien: Auswahl und Thematisierung von Inhalten und
Fachmethoden, kognitive Aktivierung, Unterstiitzung des Ubens, formatives Assessment,
Unterstiitzung des Lernens aller Schiiler*innen, sozio-emotionale Unterstiitzung und
Klassenfiihren (vgl. Praetorius & Grisel, 2021). Ubergreifendes Ziel der objektivierten
Unterrichtsqualitit ist die Messung und Vergleichbarkeit der Leistung von Lehrkriften,
welcher in Form der Gestaltung von Lehr-Lernprozessen ein enormer Einfluss auf die Leistung
der Schiilerinnen und Schiiler und damit auf den schulischen Output zugeschrieben wird (siche
vor allem Hattie (2009). Im Rahmenmodell von Holtappels und Voss (2008) ldsst sich die

Unterrichtsqualitét im Bereich der Prozessqualitdt verorten.

Eine wichtige Bedingung fiir die Modellkomponenten Input und Prozess sowie insbesondere
fiir den schulischen Output stellt der soziale Kontext der Einzelschule dar. Vor allem Schulen
in ,sozialrdumlich deprivierter Lage® (Bremm, Klein & Racherbdaumer, 2016) bzw.
,herausfordernder Lage* (van Ackeren et al., 2021) stehen in den letzten Jahren im Mittelpunkt

bildungswissenschaftlicher Forschung.
Schulen in herausfordernder Lage

,»Eine ,herausfordernde Lage‘ findet sich oftmals in Regionen mit hohem Urbanisierungsgrad‘
(van Ackeren et al.,, 2021) und beschreibt Gegenden, ,,in denen sich das Phdnomen der

wohnrdumlichen Segregation besonders deutlich zeigt und flir dessen Bewohnerinnen und
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Bewohner Prozesse der Exklusion und der verringerten Teilhabe zum Alltag gehdren (Folker,
Hertel & Pfaff, 2015, S. 9). ,,Dort lokalisierte Schulen sind entsprechend der beschriebenen
Bevolkerungsstruktur  zumeist durch einen hohen Anteil an sozial benachteiligten
Schiiler*innen aus bildungsfernen Elternhdusern mit und ohne Migrationshintergrund
charakterisiert“ (van Ackeren et al., S. 20). Fiir die Akteure von Einzelschulen in diesen
Regionen ist die Arbeitstitigkeit demnach mit besonderen Herausforderungen verbunden. Fiir
den Erfolg dieser Schulen sind deshalb die Gestaltungs- und Prozessqualitit von enormer
Bedeutung. Denn wie u.a. Palardy (2008) und Ditton (2013) herleiten, profitieren gerade die
Schiilerinnen und Schiiler an Schulen in herausfordernden Lagen von einer hohen Gestaltungs-
und Prozessqualitit. Holtappels (2008) identifiziert beispielsweise Schulen mit ungiinstigen
Standortbedingungen, die erwartungswidrig sehr gute Leistungen bei den Schiilerinnen und
Schiilern aufweisen, und fiihrt dies auf die hohe Gestaltungs- und Prozessqualitit an den
betreffenden Schulen zuriick. An dieser Stelle kann daher festgehalten werden, dass Schulen in
herausfordernden Lagen nicht per se iiber eine geringe Schulqualitit verfligen, da trotz externer
Einflussfaktoren eine hohe Gestaltungs- und Prozessqualitdt sowie eine starke Aktivitét bei
Schulentwicklungsbemiihungen den schulischen Output und damit Schulqualitit — insbesondere
an Schulen in herausfordernden Lagen - steigern konnen (vgl. van Ackeren et al., 2021). Dieser
Prozess wird auch durch das Rahmenmodell zur Schulqualitdt von Holtappels & Voss (2008)

verdeutlicht.

Ebenfalls als FEinflussfaktor beriicksichtigt das Rahmenmodell zur Schulqualitit
Schulentwicklungsprozesse, was eine entscheidende Erginzung des Rahmenmodells zur
Schulqualitdt gegeniiber vorherigen Modellen darstellt (vgl. Holtappels & Voss, 2008). Zur
Beschreibung der Schulentwicklungsarbeit wird u.a. auf das Drei-Wege-Modell der
Schulentwicklungsforschung nach Rolff (u.a. 2016) zuriickgegriffen, welches zwischen

Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung differenziert.
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2.2.3 Schulentwicklung

Der Begriff Schulentwicklung zdhlt nicht zum klassischen Repertoire der
Erziehungswissenschaften (vgl. Holtappels & Rolff, 2010). Erst im Verlauf der 1980er Jahre —
auch bedingt durch den Paradigmenwechsel zur Einzelschule — entwickelte sich die
Schulentwicklung unter dem Einfluss von Konzepten zur Organisationsentwicklung zu einem
stark frequentierten Begriff in der Bildungsforschung (vgl. ebd.). Moderne Auffassungen der

Schulentwicklung fokussieren dabei

&® %, nicht die bloBe Restrukturierung der
N %
y \ Organisations- Organisation Schule als
entwicklung . . .
Organisationsentwicklung, sondern

bezichen die Personalentwicklung und

Lernfortschritte

von Unterrichtsentwicklung mit ein (vgl.

. Schiilerfinnen
Unterrichts- als ultimativer Personal- . .
entwicklung Bezugspunkt entwicklung Rolff, 2013). Die Entwicklung der

] 1 Einzelschule steht dabei immer im
Zusammenhang mit dem gesamten
l Schulsystem (vgl. Rolff, 2007) und dem

> umreld individuellen Umfeld.

Abbildung 4. Drei-Wege-Modell der Schulentwicklung nach
Rolff (u.a. 2016)

Wie Rolff (2013) mit Bezug auf Meyer (1997) betont, gilt der Unterricht als Kernaktivitdt von
Lehrpersonen, weshalb die Unterrichtsentwicklung die iibergreifende Zieldimension der
Schulentwicklung darstellt. Unterrichtsentwicklung kann durch externe Faktoren wie
Fortbildungen angestofen, jedoch auch durch interne Prozesse innerhalb der
Gestaltungseinheit der Einzelschule initiiert werden. Mehrere Autoren haben in den letzten
Jahren vielfiltige Modelle zur Unterrichtsentwicklung konzipiert. Dazu zdhlen bspw. die
Ausfiihrungen von Klippert (1995, 2001), von Tschekan (2002) und von Prenzel (2001,
SINUS) (vgl. Rolff, 2014).

Als gemeinsame Komponenten der Modelle identifiziert Rolff (2014) Zielgerichtetheit, welche
sich an einem bestimmten Leitbild orientiert, Systematik, Methodentraining,
Lernarrangements, Teamarbeit, weitere Training/Pflege und Evaluation. Dabei unterstreicht
Rolff (2014), dass Unterrichtsentwicklung immer Organisationsentwicklung voraussetzt:

,Jede Lehrperson kann ihren Unterricht aktualisieren, aber niemand kann den Unterricht allein
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entwickeln (S. 175). Deshalb beziehe sich Unterrichtsentwicklung immer auf die gesamte
Schule und nicht auf einzelne Klassen (vgl. ebd.). Zudem bedarf es zur erfolgreichen
Unterrichtsentwicklung auch eine addquate Personalentwicklung. ,Die Aufgabe der
Personalentwicklung in Schulen besteht darin, die vorhanden Féhigkeiten und Neigungen der
Lehrkréfte zu erkennen, zu entwickeln [...] und mit den Erfordernissen der schulischen
Anforderungen in Ubereinstimmung zu bringen (Meetz, 2007, S. 79). Das Handeln von
Lehrkréften wird von Skripts und subjektiven Theorien gesteuert. Skripts beziehen sich dabei
auf die mentale Reprisentation einer bestimmten Handlungsfolge, ,,die auf eine spezifische
Situation ausgerichtet ist und ein spezifisches Ziel verfolgt™ (Rollf, 2014, S. 178). Subjektive
Theorien basieren auf subjektiven Erfahrungen, Konstrukten und Hypothesen, bei deren
Konstruktion héufig auch Vorurteile miteinbezogen werden (vgl. Rolff, 2014). Diese

kognitiven Strukturen gilt es fiir die erfolgreiche Unterrichtsentwicklung zu beriicksichtigen.

Riickblickend auf die Ausfithrungen zur Schulkultur beziehen sich Reformen demnach
vornehmlich auf die Lernkultur, gehen jedoch mit Verdnderungen der Erziehungs- und
Organisationskultur einher. Als Reformen lassen sich dabei konzeptionelle Ausarbeitungen der
Bildungsadministration bezeichnen, die eine bestimmte Wandlung der schulischen Praxis
intendieren. Schulentwicklung hingegen beschreibt die Umsetzung dieser Reformen in der
Einzelschule, welche im Rahmen eines Interpretationsprozesses durch die schulischen Akteure
gestaltet wird (vgl. Rolff, 2007). Das Schulsystem unterliegt einem stetigen
Verdnderungsprozess, welcher durch verschiedene innere und duflere Faktoren bedingt ist. Ein
besonders priasenter Impuls fiir Reformaktivitdten in den letzten Jahren war das erniichternde
Abschneiden der deutschen Schiilerinnen und Schiiler bei internationalen Vergleichsstudien
(z.B. PISA, TIMSS). Alternativ kann auch ein gesellschaftlicher Wandel die Initiation fiir
Reformprozesse liefern. Hier ldsst sich beispielhaft die Verdnderung von familiéren Rollen und
die steigende Erwerbstitigkeit beider Lebenspartner anfithren. Moderne Auffassungen der
Schulentwicklung fokussieren dabei nicht die bloe Restrukturierung der Organisation Schule,
sondern beziehen die Personalentwicklung und Unterrichtsentwicklung mit ein (vgl. Rolff,

2010).

Mit dem aufkommenden Ansatz der Educational Governence (vgl. Altrichter, 2009, Altrichter
& Maag Merki, 2016) erhalten Begriftlichkeiten Einzug in die Bildungsforschung, die vor
allem aus der sozialwissenschaftlichen Forschungstradition stammen (vgl. Riirup, Bormann,
2013). Darunter findet sich auch der Begriff ,,Innovation®, welcher das bewusste Entstehen

etwas Neuen beschreibt. Betrachtet man die Urspriinge des Innovationsbegriffs in den Arbeiten
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von Schumpeter (1961 [1939]), lassen sich mehrere Unterschiede zum Reformbegriff der
Erziehungswissenschaften erkennen. Das Fehlen einer iibergreifenden Definition des
Innovationsbegriffs in der Bildungsforschung hat jedoch dazu gefiihrt, dass die
Begrifflichkeiten vielfach synonym verwendet werden. Die Analysen der vorliegenden Arbeit
konzentrieren sich auf Reformen, die durch die Bildungsadministration initiiert werden und
auf das operative Schulwesen einwirken, weshalb der Reformbegrift verwendet wird. Eine
Reform ist deshalb auch dann moglich, wenn die einzelne Schule nicht von innen heraus eine
Verianderung anstrebt (vgl. Holtappels, 2016, S. 151). Reformen geben dabei aber immer nur
einen Rahmen vor, indem sich der Interpretations- und Implementationsprozess an der
Einzelschule — getragen durch die Akteure dieser Einzelschule — vollzieht. Grundlegend fiir
erfolgreiche Schulentwicklungsprozesse sind die vielfdltigen Bedingungen, die an der
jeweiligen Einzelschule vorliegen, welche als Schulentwicklungskapazitit beschrieben werden
und Einzelschulen dazu befdhigen, Transferinhalte und Reformen zielbezogen zu adaptieren.
Neben den innerstrukturellen Bedingungen sind aber auch Kompetenzen der schulischen
Akteure entscheidend, die bspw. Ziele definieren, Strategien anwenden und Ergebnisse
auswerten miissen, um erfolgreiche Schulentwicklung zu betreiben (vgl. Holtappels, 2019).
Ausschlaggebend fiir die Schulentwicklungskapazitit sind nach Holtappels (2019) die

LInfrastruktur, systematische Entwicklungsarbeit und ein Qualitdtsmanagement (S. 290).

Nach Holtappels (2016), welcher sich in seinen Ausfithrungen auf Chin und Benne (1989),
Dalin (1986, 1999) und Tiirk (1989) bezieht, lassen sich drei zentrale Strategien des Wandelns
unterscheiden: (1) Machtstrategien, (2) rational-empirische Strategien, (3) normativ-
reedukative Strategien. (1) Machtstrategien forcieren eine Veranderung durch Zwang, welcher
im biirokratisch-hierarchischen Verstdndnis von oben erzeugt wird. (2) Rational-empirische
Strategien beruhen auf einer ,,Uberzeugung durch objektive Informationen und Erkenntnisse
zum Erfordernis von Verdnderungen® (Holtappels, 2014, S. 14), welche beispielsweise durch
eine systematische Begleitforschung oder Modellversuche generiert werden sollen. Normativ-
reedukative Strategien lassen sich zur Gruppe der personen- und organisationsbezogenen
Strategien des Wandels zédhlen. Sie ,,gehen von den Betroffenen und ihren Werten und
Verinderungsbediirfnissen aus, zielen auf die Wirkung einer Aderung von Haltungen, Normen,
Relationen und Fertigkeiten von Organisationsmitgliedern, miissen aber meist von
organisationsbezogenen Veridnderungen begleitet sein“ (Holtappels, 2014, S. 15). Blickt man
auf den Ausbau der Ganztagsschule als eine sehr prasente Reform im deutschen Schulsystem

zeigt sich, dass hier die organisationsbezogenen Verdnderungen den ausgehenden Faktor
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darstellen und auschlaggebend fiir Verdnderungen bei den Normen und Werten der
mitwirkenden Akteure sein sollen. Die Einfilhrung des Ganztags fiithrt jedoch zu derart
umfangreichen Verdnderungen des schulischen Alltags, dass im theoretischen und empirischen
Diskurs héaufig Widerstdnde der beteiligten Akteure thematisiert werden (vgl. Wunder, 2008,
Terhart, 2013). Im folgenden Abschnitt wird deshalb die Einfiihrung des Ganztags als aktuelles
Beispiel schulischer Reformen dargelegt, um spater die Auswirkungen auf der Mikroebene

erortern zu konnen.
Ganzagsschulausbau als Reform

Wie Rollett (2014) resiimiert, stellt der Ausbau des Ganztagsschulangebots ,.das
umfangreichste Innovationsprojekt im deutschen Bildungssystem der Gegenwart dar (S. 173).
Bei Ganztagsschulen handelt es sich nach der grundlegenden Definition der
Kultusministerkonferenz (KMK) um Schulen, die (1) mindestens sieben Zeitstunden and
mindestens drei Tagen in der Woche ganztigige Angebote vorsehen und (2) ein Mittagsessen
fiir die teilnehmenden Schiilerinnen und Schiiler bereitstellen sowie (3) die Aufsicht und
Verantwortung dieser Ganztagsangebote bei der Schulleitung liegt und ein konzeptioneller

Zusammenhang zum Unterricht geschaffen wird (vgl. KMK, 2004).

Malgebliche Beweggriinde fiir die Einfiihrung des Ganztags sind nach Holtappels und Rollett
(2009) die Erweiterung von Lernzeit und Lernarrangements, die individuelle Férderung, die
Verbesserung der soziokulturellen Infrastruktur, die Schaffung neuer Sozialisationsrdume
sowie die Sicherung einer qualifizierten Betreuung. Als besonderes Anliegen des Ganztags
lasst sich die Erweiterung der Lernkultur durch schiilerorientierte Angebote im
Nachmittagsbereich hervorheben (vgl. Rollett, 2014). Nachdem sich im Zuge der
Gesamtschulversuche bereits in den 1970er Jahren erste Organisationsformen der
Ganztagsschule entwickelt haben (vgl. Holtappels, 2011) erfolgt der grof3flichige Ausbau der
Ganztagsschullandschaft mit dem Investitionsprogram Zukunft, Bildung und Betreuung
(IZBB) ab 2003. Als derzeitigen Hohepunkt der rasanten Entwicklung gibt die
Kultusministerkonferenz (KMK) fiir das Schuljahr 2019/2020 an, dass 70,8 Prozent aller
Schulen im Primarbereich und der Sekundarstufe I iiber Ganztagsangebote verfiigen.
Theoretisch lassen sich drei Typen von Ganztagsschule differenzieren: (1) offene, (2)
teilgebundene und (3) gebundene Ganztagsschulen. In offenen Ganztagsschulen (1) ist die
Teilnahme am Ganztag fiir die Schiilerinnen und Schiiler freiwillig. Fiir einige Klassen
verpflichtend ist die Teilnahme in teilgebundenen Ganztagsschulen (2). Eine obligatorische

Teilnahme am Ganztag fiir alle Schiilerinnen und Schiiler findet sich hingegen an den
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gebundenen Ganztagsschulen (3) (vgl. Holtappels, 2011). Wie Holtappels (2011) darlegt,
finden sich in der Praxis jedoch zahlreiche Varianten und Mischformen dieser grundlegenden

Konzepte.

In Abschnitt 2.1 wurde unter Beriicksichtigung einschldgiger Theorien und ausgewahlter
empirischer Erkenntnisse ein Uberblick iiber die analyserelevanten Prozesse auf der
Mesoebene geschaffen. Aufbauend auf einer Erdrterung der relevanten Konzepte der
Schulkultur und Schulqualitit wurden auf Basis des Rahmenmodells zur Schulqualitidt von
Holtappels und Voss sowie der ganztagsspezifischen Erweiterung von Holtappels (2009)
wichtige einzelschulische Bedingungen fiir die Steigerung der individuellen Schulqualitdt
herausgearbeitet. Dabei wurden sowohl Kontextfaktoren wie der soziale Kontext (siche
Herausfordernde Lagen) als auch die innerschulische Gestaltung von (Schulentwicklungs-
)Prozessen (siche insbesondere Unterrichtsentwicklung) und die objektivierte Messung der
Qualitéit dieser Prozesse (siche Unterrichtsqualitéit) dargelegt. Externe Einfliisse durch die
Bildungsadministration (Makroebene) wurden punktuell aufgegriffen (sieche Reformen) und
anhand der Einfithrung des Ganztags expliziert. Innovation bzw. Reformen wie die Einfiihrung
des Ganztags gehen mit tiefgreifenden Verdnderungen des Arbeitsalltags der schulischen
Akteure einher und die Art der Umsetzung steht in einer starken Abhingigkeit von den
schulkulturellen Bedingungen der Einzelschule. Zugleich bieten Innovationen aber auch die
Chance zur Teilhabe und Mitgestaltung der Prozesse fiir die einzelnen Akteure und erdffnen
neue Moglichkeitsrdume (vgl. Haeffner, 2012). Von besonderem Interesse sind hierbei vor
allem die Schulleitung und die Lehrkrifte, deren Rolle auf der Mikroebene im folgenden
Abschnitt behandelt wird.

2.3 Mikroebene: Akteure der pidagogischen Handlungseinheit der Einzelschule

Als Akteure werden im fachlichen Kontext zum einen Einzelpersonen bezeichnet, die in einem
sozialen Kontext handeln. Zum anderen findet sich in der sozialwissenschaftlichen
Forschungstradition auch der Begriff der kollektiven Akteure, welcher fiir iiberindividuelle
Akteure — bspw. eine gesamte Schule — verwendet wird (vgl. Altrichter, Zuber & Helm, 2017).
Da das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit individuelle affektiv-motivationale
Merkmale und das Zusammenwirken einzelner Akteure innerhalb der Einzelschule fokussiert,
wird im nachfolgenden die individuum-spezifische Form des Akteur-Begriffs verwendet. Nach
Rolff (2012) zdhlen zu den ,,wesentlichen Akteuren von Schule [...] die Lehrpersonen (und

zunehmend weiteres Personal, vor allem in Ganztagsschulen), die Schulleitungen (nebst
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Behorden) und die Schiilerinnen und Schiiler (nebst Eltern)“ (Rolff, 2012, S. 1009). Den
Schiilerinnen und Schiilern kommt bei dieser Definition eine Sonderrolle zu, da sie gleichzeitig
Mitglieder und Klienten der Einzelschule sind. Die Analysen fokussieren den Blick auf die
Lehrkréfte und die Schulleitungen als relevante Akteure mit besonderem Einfluss auf die
Gestaltung der Einzelschule. Der folgende Abschnitt widmet sich zunéchst der Schulleitung,
die eine besondere Rolle einnimmt und im Mehrebenenmodell nach Fend (2008) nicht
trennscharf zugeordnet werden kann. Zum einen stellt die Schulleitung den formal
hochrangigsten Akteur der Einzelschule dar und sollte damit auch als Individuum in den Blick
genommen werden (vgl. Briisemeister, 2020, Rolff, 2012). Zum anderen fungiert die
Schulleitung als ,,Gatekeeper, entscheidet damit bereits an einem frithen Punkt, welche
Reformbemiihungen Einzug in den Kontext der Einzelschule finden (natiirlich im begrenzten
MaBe) und trdgt durch die Gestaltungsautonomie groBe Verantwortung fiir die
Gesamtorganisation der Einzelschule inklusive administrativer Tatigkeiten (vgl. Bonsen, 2016;
Rolff, 2009). Da im Rahmen der Arbeit aber auf individuelle Kompetenzen der Schulleitung

Bezug genommen wird, wird diese auch im Bereich der Mikroebene behandelt.

2.3.1 Schulleitung: Leitung, Fiihrung, Management und Leadership

Einhergehend mit dem Paradigmenwechsel zur Einzelschule als Gestaltungseinheit von
Schulentwicklungsprozessen, fallt auch der Schulleitung ein groflerer Analysefokus zu. Der
theoretische und empirische Diskurs zu Schulleitungen beinhaltet gleich mehrere Begriffe, mit
denen die Tatigkeit dieser Akteursgruppe umschrieben wird. Diese Begriffe werden teilweise
synonym verwendet, weshalb es einer differenzierten Darstellung bedarf. Zunéichst 1dsst sich
der Begriff Leitung nennen, welcher bereits aus der Benennung der Akteure hervorgeht. Wie
Briicher, Holtappels und Webs (2021) resiimieren, handelt es sich hierbei um eine veraltete
Beschreibung der Funktion der Schulleitung, da sie hauptsdchlich zur Definition der
hierarchischen Position der Schulleitung in der Organisation Schule herangezogen wird.
Fiihrung beschreibt demgegeniiber ein Schulleitungshandeln, dass ,die Lehrkrifte bei
Entscheidungen beteiligs und bei ihren Vorhaben unterstiitzt. Die Schulleitung agiert als
Stimulator des Kollegiums und kiimmert sich um die Belange von Reformen und
Entwicklungen (Feldhoff, Kanders, Rolff, 2008, S. 54). Blickt man auf den Begriff des
Managements, zeigen sich viele Uberschneidungen zur Fiihrung. Wihrend sich Fithrung auf
Personen bezieht, konzentriert sich das Management jedoch eher auf Sachen: ,,Management
umfasst Betriebsleitung, Projektmanagement, Budgetmanagement [...]. Fithrung bezieht sich

eher auf personenbezogene Angelegenheiten wie Personaleinstellung, -beurteilung und -
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entwicklung® (Rolff, 2009, S. 257).

Schmerbauch (2017) unternimmt eine Differenzierung anhand von indirekter und direkter
Fithrung. Wahrend die strukturellen und institutionellen Aspekte des Managements ,,nicht
unmittelbar durch personale Interaktion, sondern vermittelt iiber Strukturen, Techniken und
Systeme erfolgt, hat Management auch den Charakter der ,Distanzfiihrung® oder
,Dingfiihrung (Schmerbauch, 2017, S. 34f.) und ldsst sich daher als indirekte Fiihrung
beschreiben. Der Begriff Fiihrung hingegen meint eine direkte Fithrung, welche ,,das bewusste,
zielbezogene Einflussnehmen auf andere* (ebd., S. 35) inhédriert. Stachle (1991) beschreibt
Fiihrung beispielsweise als ,,die Beeinflussung der Einstellung und des Verhaltens von
Einzelpersonen sowie der Interaktionen in und zwischen Gruppen, mit dem Zweck, bestimmte

Ziele zu erreichen® (S. 328).

In den letzten Jahren findet weiterhin hiufig der Begriff Leadership Verwendung, welcher im
Grunde genommen die Ubersetzung der Fiihrung ins Englische beschreibt. Ein méglicher Grund
fiir diese Begriffsilbernahme konnte der historisch sehr belastete Begriff ,,Fiihrer im
deutschsprachigen Raum sein (vgl. Bonsen, von der Gathen, Iglhaut & Pfeiffer, 2002). Zudem
bietet der Begriff des Leaderships die Moglichkeit, sich von Begriffen wie Autoritdt und
Biirokratie zu distanzieren, da Leadership nach Schmerbauch (2017) ,,visionére, proaktive und
zukunftsorientierte Aspekte® (Schmerbauch, 2017, S. 37) vereint. Weiterhin findet dieser
Begriff in deutschsprachigen Aufsdtzen Verwendung, wenn auf empirische Fiihrungskonzepte

Bezug genommen wird, die vornehmlich aus dem anglo-amerikanischen Raum stammen.
Schulleitungshandeln in der Empirie

Grundlegende Arbeiten von Bass und Avolio (1990) differenzieren mit dem Multifactor
Leadership  Questionnaire (MLQ) hauptsdchlich zwischen den Konzepten des
transformationalen und transaktionalen Fiihrungshandelns. Dabei differenzieren sie zwischen
sechs Faktoren: charisma, inspirational, intellectual stimulation, individualized consideration,
contingent reward, management-by-exception and laissez-faire leadership (vgl. Bass et al.,
2003) Transformational handelnde Schulleitungen gehen auf die Bediirfnisse der Lehrkrifte ein
und beriicksichtigen dabei sowohl die individuellen Interessen als auch die gesamte
Organisation. Sie gehen immer mit einem guten Beispiel voran, vermitteln Visionen und
motivieren dadurch alle Akteure der Schule. Dabei sind sie immer offen fiir neue Ideen und
versuchen auch die Lehrkrifte fiir diese zu begeistern (vgl. Bass & Avolio, 1990).

Fithrungspersonen, die nach dem transaktionalen Stil handeln, definieren hingegen klare Ziele
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und gewéhren Belohnungen, wenn diese Ziele erreicht werden. Diese Schulleitungen evaluieren
alle Prozesse genau und reagieren direkt, wenn Fehler auftreten (vgl. Avolio, Bass & Jung,

1999).

Als weiteres Modell ldsst sich das Konzept des instruktionalen Fiithrungshandelns anfiihren (vgl.
Bossert, Rowan, Dwyer & Lee, 1982). Die instruktional handelnde Schulleitung fokussiert die
Leistung der Lernenden. Davon ausgehend setzt die Schulleitung optimale Ziele im Rahmen
des Curriculums, ermutigt die Lehrkréfte zur stetigen Verbesserung der Unterrichtspraktiken
und integriert Feedback-Schleifen zur Uberpriifung der Praktiken (vgl. Hallinger & Murphy,
1986). In neueren Arbeiten begriindet Hallinger das Konzept des Leaderships for Learning.
Vergleichbar mit dem Konzept des instruktionalen Fiithrungshandelns fokussiert die
Schulleitung hier ebenfalls den schulischen Output und damit insbesondere die Leistung der
Lernenden. Gleichzeitig wird beim Leadership for Learning ein breiteres Feld an Ressourcen
und Handlungsoptionen fiir das Schulleitungshandeln beriicksichtigt (vgl. Hallinger, 2011). So
beeinflusst die Schulleitung die Lernprozesse iiber die 1) Identifizierung und Verbreitung von
Visionen und Zielen, 2) die Optimierung der Strukturen und Prozesse, 3) die aktive

Berticksichtigung aller schulischen Akteure (vgl. ebd.).

Leithwood, Sun und Pollock (2017) resiimieren, dass alle Modelle zum Fiihrungshandeln der
Schulleitung groBe Gemeinsamkeiten aufweisen. Darauf aufbauend haben sie einen
iibergreifenden Rahmen fiir das Leitungshandeln erstellt: das Ontario Leadership Framework
(OLF). In der aktuellen Version (2020) definieren sie vier Doménen erfolgreichen
Fiihrungshandelns: 1) Richtungen vorgeben, 2) Beziehungsstrukturen aufbauen und
individuelle Entwicklungen fordern, 3) Weiterentwicklung der Organisation Schule, 4)
Stiarkung des instruktionalen Schulprogramms. Diese werden in einem dlteren Modell (2017)
durch die Domine 5) Rechenschaftspflicht ergénzt. Blickt man auf die spezifischen
Tatigkeiten, die den Doménen zugeordnet werden, finden sich zumindest punktuell samtliche

zuvor beschriebenen Konzepte zum Fiihrungshandeln wieder.
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Abbildung 5. The Four-Path-Model nach Leithwood (u.a. 2017)

Erginzend dazu systematisiert Leithwood (u.a. 2017) im Rahmen des Four-Path-Models den
Einfluss des Schulleitungshandelns auf den schulischen Output in Form von Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler. Dabei unterscheidet er zwischen einem organisationalen,
emotionalen, familidren und rationalen Pfad. Der organisationale Pfad beschreibt die
organisationale und schulkulturelle Ausgestaltung der Einzelschule. Der emotionale Pfad geht
auf die affektiv-motivationalen und emotionalen Variablen zur einzelnen Lehrkraft ein. Der
familidre Hintergrund — z.B. sozio-6konomischer Status — der Schiilerinnen und Schiiler wird
im Zuge des familidiren Pfades beriicksichtigt und instruktionale Aspekte wie die
Unterrichtsqualitdt werden durch den rationalen Pfad aufgegriffen. Durch die skizzierten
Mediationen zeigt das Modell die Abhéngigkeit der Schulleitung von den individuellen
Lehrkréften hinsichtlich der Verbesserungen des schulischen Outputs. Insbesondere die
Aspekte des emotionalen und rationalen Pfades beziehen sich direkt auf die
personenbezogenen Eigenschaften, Kompetenzen und Handlungen der individuellen

Lehrkraft. Diese Personalgruppe steht im Fokus der folgenden Abschnitte.

2.3.2 Lehrkrifte im Kontext von Schulautonomie und Reformbeschleunigung

Auch wenn in dieser Arbeit der Fokus auf die Ausfiihrungen zur Schulkultur von Holtappels
(u.a 1995) gelegt wird, gibt die These von Helsper (2008) zur Verbindung von Schulkultur und
der Professionalitit von Lehrkriften eine gelungene Veranschaulichung fiir das iibergreifende

Anliegen dieser Arbeit:

,,Die pddagogische Lehrerprofessionalitit und der Prozess der Professionalisierung wird

entscheidend dadurch mitkonstituiert, in welcher symbolischen pddagogischen
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Sinnordnung der jeweiligen Schulkultur Lehrer agieren. In divergenten schulkulturellen
Konstellationen werden je spezifische professionalisierende Moglichkeitsrdume gedffnet,
spezifische Konflikt- und Problemkonstellationen fiir Professionalisierungspfade
generiert und ebenso deprofessionalisierende und Professionalisierung blockierende

Strukturvarianten hervorgebracht (S. 116).

Der Perspektivwechsel auf die Einzelschule als Gestaltungseinheit und einer Output-
orientierten Steuerung lenkt den Fokus auf die Lehrkrifte, als entscheidende Akteure des
Schulsystems, denen ein direkter Einfluss auf die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler
zugeschrieben wird. Wie Hattie (2009) im Zuge seiner hidufig rezipierten Meta-Analyse
aufzeigen konnte, sind Unterschiede zwischen den Lehrkriften einer einzelnen Schule deutlich
grofer als zwischen den Lehrkréften verschiedener Einzelschulen. Die in diesem Gesamtwerk
verwendeten Daten bestehen deshalb immer aus individuellen Einstellungen und
Wahrnehmungen einzelner Lehrkrifte. Sei es als Bewertung des wahrgenommenen
Schulleitungshandelns oder die Einschétzung der eigenen Handlungsféhigkeit und -motivation.
Auf eine Aggregation der Angaben wird verzichtet. Die besondere Rolle der Lehrkrifte und
wichtige Variablen fiir das Analyseanliegen dieser Arbeit thematisiert der folgende Abschnitt.
Zunichst wird der theoretische und empirische Diskurs zur Profession der Lehrkrifte skizziert

und diskutiert.

Die (Semi-)Professionalitdt der Lehrkrdfte

Seit der Entstehung des Schulsystems iibernehmen Lehrkrifte eine entscheidende Rolle in der
Gesellschaft. Thre Tétigkeit ldsst sich dennoch nicht den klassischen professionellen
Berufsgruppen (Medizin, Theologie und Jurisprudenz) zuordnen: Professionen sind Berufe,
»die sich auf der Basis einer akademischen Ausbildung mit komplexen und insofern immer
,riskanten‘ technischen, wirtschaftlichen, sozialen und/oder humanen Problemlagen ihrer
Klienten befassen* (Terhart, 2011, S. 204). Diesen Berufen wird zudem ein hohes Mal} an
fachlichem Wissen und Autonomie zugesprochen - auch hinsichtlich der Wahl ihrer Klienten
(vgl. Oevermann, 2008). Obgleich Lehrkrifte wahrend des Unterrichtens sehr autonom
handeln, sind sie in ein iibergreifendes administratives System eingeordnet und die Klienten
(Schiiler) werden ihnen als ganze Gruppe ohne Wahlfreiheit zugeordnet (vgl. Terhart, 2011).
,Fir die padagogischen Berufe hatte und hat die klassische Professionen-Konzeption keine
wirklich analytische Kraft; vor ihrer Folie erscheinen sie notwendig als semi-professionell*

(Terhart, 2011, S. 204). Terhart (2011) systematisiert deshalb drei Ansétze, die sich zur
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Bestimmung der Professionalitdit im Lehrberuf eignen: der strukturtheoretische (1),
berufsbiographische (2) und kompetenzorientierte (3) Bestimmungsansatz. Verfolgt man den
strukturtheoretischen Ansatz (1) zum Beruf der Lehrkréfte, entpuppt sich dieser als ein
Tatigkeitsbiindel, das von zahlreichen Gegensidtzen bestimmt wird. Hier ldsst sich
beispielsweise das Verhiltnis von Néhe und Distanz zu den Lernenden oder der Antagonismus
zwischen Interaktionen aller Akteure der Einzelschule und den administrativen Vorgaben
anfiihren (vgl. ebd.). In der Gesellschaft und vor allem in der Wahrnehmung hat sich dennoch
ein bestimmtes Bild des Lehrberufs manifestiert. Entwicklungsprozessen, die dieses eingelebte

Verstdndnis stark verdndern wiirden, wird deshalb oft mit Widerstand begegnet.

Der berufsbiographische Ansatz (2) erfasst die Professionalitit der Lehrkrifte ,als ein
berufsbiographisches Entwicklungsproblem* (Terhart, 2011, S. 208). Dabei wird

Lehrerprofessionalitit

»aus einer individuelleren Perspektive in den Blick genommen, in der dynamische
Prozesse fokussiert werden, die mit der Lebensgeschichte verwoben sind. Die
Weiterentwicklung kann [...] als ein vielschichtiger Bildungsprozess verstanden werden,
der sich sowohl aus situations- als auch personenspezifischen Faktoren zusammensetzt*

(Zorn, 2020, S. 40).

Wie Zorn (2020) mit Bezug auf Terhart (2011) ausfiihrt, liegt eine groe Herausforderung des
berufsbiographischen Bestimmungsansatzes darin, normative Vorstellungen iiber eine
erfolgreiche Berufsbiografie mit den empirischen Erkenntnissen zu individuellen
Berufsbiografien zu verkniipfen und damit die Frage zu beantworten: was ist eigentlich eine
gelungene Berufsbiografie?

Baumert und Kunter (2013) skizzieren ein kompetenzbasiertes Modell zur Professionalitit von

Lehrkriaften (3), bei dem sie

Profession

sich an den Kernaussagen des

National Board for

Motivationale

Orientierung /
Selbstregulative

\ Fiéhigkeiten

Uberzeugungen/

Werthaltungen /
Professions-

wissen

Professional Teachings

Standards (NBPTS) orientieren:

das Modell professioneller

Handlungskompetenz. Als

Abbildung 6. Kompetenzbasiertes Modell zur Professionalitdt nach Kernelemente identifizieren sie
Baumert und Kunter (2013).
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Uberzeugungen/Werthaltungen, motivationale Orientierung, selbstregulative Féihigkeiten und
Professionswissen, wobei sich letzteres nach Shulman (1986) in allgemeines pédagogisches
Wissen, Fachwissen, fachdidaktischen Wissen und Wissen iiber das Fachcurriculum
differenzieren lasse (vgl. Baumert & Kunter, 2013). Riickblickend auf die Ausfiihrungen zu
den Strategien des Wandels und insbesondere den normativ-reedukativen Ansétzen (S. 15 ff),
bietet diese Konzeption von Baumert und Kunter (2013) fruchtbare Ansatzpunkte, da sich ein
Teil der Professionalitdt der Lehrkréifte anhand von affektiv-motivationalen (motivationale
Orientierung) und normativen Aspekten (Uberzeugungen/Werthaltungen) ergibt. Haeffner
(2012) spricht in diesem Zusammenhang auch von Professionalisierung durch
Schulentwicklung. Neuere Forschungsarbeiten legen zudem vermehrt einen Schwerpunkt auf
motivational-affektive Aspekte der individuellen Lehrkridfte und untersuchen, wie diese
Lehrkréfte zur Verbesserung der Schulqualitit der Einzelschule beitragen (vgl. Oerke et al,
2018; Steffens & Posch, 2019). Die resultierende Steigerung der Gestaltungs- und
Prozessqualitdt wirkt sich dann wiederum positiv auf die Lehr-Lernprozesse aus (vgl.
Holtappels & Voss, 2008). Lehrkréfte sind somit nicht zwangsldufig, wie Altrichter et al.
(2009) schreiben, eine ,,abhéngige Variable* der schulischen Verdnderungsprozesse, sondern
gestalten mit ihren Einstellungen und Handlungen die Kultur und Qualitdt der Einzelschule

aktiv mit.

Lehrkrifte als Change-Agents

Lehrkréfte spieclen eine Schliisselrolle bei der erfolgreichen Realisierung von
Reformbemiihungen im Zuge von Schulentwicklungsprozessen. Dies gilt sowohl auf der
Schul- als auch auf der Klassenebene (vgl. van der Heijden et al., 2015) und damit
beispielsweise fiir die Einfliihrung des Ganztags oder die Unterrichtsgestaltung. Reformen, die
durch den administrativen Bereich des Schulsystems konzipiert werden, gelangen im Rahmen
eines Transferprozesses in die Gestaltungseinheit der Einzelschule (vgl. Holtappels, 2019).
Dort werden die Reforminhalte im Zuge eines individuellen, kontextbedingten Interpretations-
und Aushandlungsprozesses in den schulischen Arbeitsalltag implementiert (vgl. Grisel,
2010). Moderiert durch die Schulleitung als ,,Gatekeeper (vgl. Rolff, 2013) werden diese
Prozesse hauptsichlich durch die Lehrkrifte gestaltet, die damit einen entscheidenden Einfluss
auf die einzelnen Komponenten haben. Dazu bedarf es jedoch des nétigen Freiraums, welcher
im Zuge von Top-Down Reformen hiufig ausbleibt (vgl. Luttenberg, van Veen, Imants, 2013).
Die Beschiftigung mit Reformen geht mit einer Neujustierung des eigenen piddagogischen

Verstiandnisses einher, welches als professionelle Identitdt beschrieben wird (vgl. van Veen,
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Sleegers, 2009, Mérz & Kelchtermans, 2013). Haeffner (2012) spricht deshalb auch von einer
Professionalisierung durch Schulentwicklung. Die Art und Weise, wie Lehrkréfte in der Schule
handeln und damit sich Selbst und die schulischen Praktiken weiterentwickeln, wird
entscheidend von personlichen Faktoren der individuellen Lehrkraft und dem schulkulturellen
Umfeld beeinflusst (vgl. Bauer, 1995; van der Heijden et al., 2018; Thurlings et al., 2014).
Wihrend das Schulkulturelle Umfeld bereits ausgiebig in Abschnitt 2.1.1 dargelegt wurde,
werden im Folgenden einige zentrale Konstrukte zu personlichen Faktoren der individuellen

Lehrkraft erortert und begrifflich abgegrenzt.

Commitment und Identifikation

Beide Begriffe ,,bezeichnen die Bindung von Individuen an Organisationen oder andere soziale
Gebilde [...] [entstammen jedoch] unterschiedlichen Forschungstraditionen (v. Dick & Ullrich
2013, ohne Seite). Wihrend sich das nordamerikanische Konzept des Commitments eher einer
an Phidnomenen (bspw. Arbeitsmotivation) orientierten Forschung zuordnen liele, entstammt
das Konstrukt der Identifikation einem européischen Bereich der Verhaltensforschung in
Gruppen (vgl. ebd.). Betrachtet man die empirische Forschungslage zur Trennung beider
Konstrukte, finden sich vielfach Ergebnisse, die auf eine synonyme Verwendung beider
Begriffe hindeuten (vgl. van Dick & Ullrich, 2013). Allerdings beziehe sich dies nach Franke
und Felfe (2008) nur auf die affektiven Komponenten der multidimensionalen Konstrukte.
Wihrend das Commitment auf einer gefiihlsméBigen Einstellung gegeniiber einer Organisation
beruht, begriindet sich die Identifikation auf einer kognitiven Selbstkategoriesierung des

Individuums (vgl. Franke & Felfe, 2008).

Eine wichtige emotionale-affektive Grof3e, welche im Rahmen der Adaption von Organisations-
und Implementationstheorien fiir die Schulentwicklungsforschung ebenfalls {ibernommen
wurde, ist die Bindung der Mitarbeiter zu ihrer Organisation. Unter dem Begriff des
Commitment findet dieser Aspekt in den letzten Jahren zunehmend Beachtung in der
Schulentwicklungsforschung (u.a. Harazd, Gieske & Gerick, 2012; Harazd & von Ophuysen,
2011; Webs, 2016). Bisherige Erkenntnisse legen die Annahme nahe, dass Mitarbeiter, die iiber
eine hohe Bindung zu ihrer Organisation verfiigen, bessere Leistungen erbringen, eine hohere
Motivation aufweisen und eher zur Weiterentwicklung der Organisation bereit sind. (vgl.
Maltin, 2011; Day, 2008; Geijsel, Sleegers, Leithwood & Jantzi, 2003). Im schulischen Kontext
liegt der Forschungsfokus auf dem affektiven Commitment (vgl. Bltuner, 2004; Harazd, Gieske
& Gerick, 2012).
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Extrinsische und intrinsische Motivation der Lehrkrdifte

Motivation beschreibt nach Daumiller (2019) ,,Grund, Absicht und Richtung menschlichen
Handelns* (S. 5). Damit bezieht sich der Autor auf einen breitgefassten Ansatz zur Motivation,
welcher seit 1980 prisent ist und die Motivation als gesamten Handlungsprozess umfasst (vgl.
ebd.). Insgesamt bietet die Motivationsforschung mehrere populdre Konzepte. Dazu zéhlt
beispielsweise die Wert-Erwartungstheorie von Eccles (1983), die Attributionstheorie von
Weiner (1985) sowie die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985). Letzterer
Ansatz bietet die Grundlage fiir die Ausfiihrungen und Analysen dieser Arbeit und wird deshalb
vertieft betrachtet. Im Rahmen der SDT unterscheiden Ryan und Deci (u.a. 2000) zwischen
intrinsischer und extrinsischer Motivation, die sich anhand ihres Grades an Selbstbestimmung
differenzieren lassen. Wéihrend intrinsisches motiviertes Handeln aus einer inneren
Uberzeugung entsteht und auf eine Befriedigung der eigenen Bediirfnisse und des eigenen
Kompetenzerlebens abzielt, sind bei der extrinsischen Motivation &uflere Faktoren
ausschlaggebend. Diese externen Faktoren konnen beispielsweise (monetére-)Anreize und
Belohnungen sein, aber auch durch Bestrafungen generiert werden. Die intrinsische Motivation
wird deshalb von Ryan und Deci (2000) als stirkere Form der Motivation beschrieben, da sie
auf innere Uberzeugungen zuriickzufiihren ist. Besondere Subtypen der extrinsischen
Motivation — identification und integrated regulation — stellen ebenfalls eine erwiinschte Form
der Motivation dar. Bei diesen Varianten werden externe ZielgroBen durch die Individuen
internalisiert und zunehmend als eigene Maximen aufgefasst. Dieser Prozess zeigt sich

beispielsweise beim Konzept des Commitments (Kaptiel 2.3.2).

Selbstwirksamkeit und Enthusiasmus

Selbstwirksamkeitserwartungen lassen sich nach Schwarzer und Jerusalem (2002) ,,als die
subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener
Kompetenzen bewiltigen zu konnen™ (S. 35) definieren. Abele (2011) beschreibt
Selbstwirksamkeitserwartungen als ,,Annahmen dariiber, ob und wie die eigenen Fahigkeiten
und die eigene Motivation zur Bewiéltigung anstehender (beruflicher) Aufgaben ausreichen (S.
678). Beide Definitionen basieren auf der sozial-kognitiven Theorie nach Bandura (u.a. 1992).
Grundlage dieser Theorie ist die Annahme, dass Individuen durch ihre kognitiven
Uberzeugungen und Handlungen aktiv ihre Umwelt beeinflussen kénnen und nicht, wie z.B.
Skinner beschreibt — komplett abhingig von dufleren Einfliissen agieren (Bandura, 2005). Die
Ausprdgung der individuell wahrgenommenen Selbstwirksamkeit beeinflusst damit die

Konstruktion von moéglichen Szenarien zum Verlauf zukiinftiger Handlungen:
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“People’s perceptions of their efficacy influence the types of anticipatory scenarios that
they construct and reiterate. Those who have a high sense of efficacy visualize success
scenarios that provide positive guides for performance and they cognitively rehearse good
solutions to potential problems. Those who judge themselves as inefficacious are more
inclined to visualize failure scenarios and to dwell on how things will go wrong”

(Bandura, 1989, S. 729)

GroBe Ahnlichkeiten zur Selbstwirksamkeit finden sich hinsichtlich des Konstrukts
Enthusiasmus. Nach Kunter et al. (2011) ldsst sich zwischen beiden Konstrukten ein grof3er
korrelativer Zusammenhang annehmen, es sei aber trotzdem wichtig, Selbstwirksamkeit und
Enthusiasmus separiert voneinander zu betrachten. Dies begriinden die Autoren damit, dass
Enthusiasmus einen eher affektiven Charakter hat, die Selbstwirksamkeitserwartungen
demgegeniiber auf den bereits beschriebenen kognitiven Komponenten fult (vgl. Kunter et
al., 2011). Kunter et al. (2011) attestieren dem Konstrukt Enthusiasmus in der
Bildungsforschung das Fehlen einer grundlegenden Definition. Die Autoren ordnen
Enthusiasmus deshalb als affektives Konstrukt der Doméne der positiven Emotionen und
intrinsischen Motivation zu (vgl. Kunter et al., 2011). Enthusiasmus manifestiert sich in einer
empfundenen und nach Auflen gezeigten Begeisterung fiir eine explizite Tétigkeit oder
Sache und ist oft verbunden mit einem Gefiihl der Bedeutsamkeit und fungiert als Antrieb

fiir zusétzliches Engagement (vgl. ebd.).

3. Ubergeordnetes Forschungsanliegen und Darlegung der Einzelbeitrige

Als {iibergeordnetes Forschungsanliegen lédsst sich die Herausstellung der Relevanz der
Lehrkréfte fiir den schulischen Erfolg der Gestaltungseinheit Einzelschule definieren. Dabei
werden die Lehrkréfte als (semi-)professionelle Akteure mit Hilfe von Rahmenmodellen und
theoretischen Ausfithrungen und einschlagigen Modellen zur Schulkultur und Schulqualitét
von Einzelschulen und einer Aufgliederung von Schulentwicklungsprozessen anhand des
drei-Wege-Modells von Rolff (u.a. 2013) unter Beriicksichtigung von spezifischen
Umfeldbedingungen und der Innovation des Ganztags in die Prozesse der Einzelschule
eingeordnet. Aufbauend auf dieser Verortung wird ihre hohe Relevanz fiir den schulischen
Erfolg erortert. Dies geschieht im Zusammenspiel mit der Schulleitung, welche durch ihr
Fithrungshandeln einen starken Einfluss auf affektiv-motivationale Einstellungen und das
explizite Handeln der Lehrkréfte ausiibt. Das Commitment der Lehrkréfte wird zunéchst als

besondere affektiv-motivationale Variable herausgegriffen. Dafiir sprechen drei Griinde: (1)
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Verbindet die fachspezifische Herkunft das (affektive) Commitment mit mehreren Theorien
und Konzepten zur Organisation und insbesondere zum Fithrungshandeln, welche mit dem
Paradigmenwechsel zur Einzelschule Einzug in die Bildungsforschung erhalten haben.
Somit kann von einer inhaltlichen Passung einzelner Komponenten ausgegangen werden.
(2) Finden sich im schulischen Forschungskontext bereits fundierte Erkenntnisse zum
affektiven Commitment, welches bspw. als forderlicher Faktor fiir den Arbeitsoutput der
Lehrkréfte identifiziert wurde (vgl. Day & Kington, 2008). (3) Bietet das (affektive)
Commitment mit Blick auf die Flut an Reformen und die normativ-reedukativen Strategien
des Wandels grof3es Potenzial zur Motivation der Lehrkréfte, die sich durch externe Faktoren
beeinflussen ldsst. Da das Commitment mit Blick auf die Selbstbestimmungstheorie nach
Deci und Ryan (siche S. 28) zwar im Bereich der extrinsischen Motivation verortet wird,
aber dennoch mit einem hohen Grad an Autonomie einhergeht, bietet es fruchtbaren Boden
fiir externale FEinfliisse durch die Schulleitung und den schulkulturellen Kontext der
Einzelschule und fiihrt zugleich zu einem positiv konnotierten Motivationsschub bei den
Lehrkréften. Der erste Beitrag widmet sich deshalb intensiv dem (affektiven) Commitment
der Lehrkrifte und untersucht, welche Faktoren — schulkulturell und personenspezifisch —

signifikanten Einfluss auf das Konstrukt nehmen.

Das affektive Commitment der Lehrkrdfte wird auch im Rahmen des zweiten Beitrags
aufgegriffen und durch weitere affektiv-motivationale Konstrukte erginzt. Ubergreifendes
Ziel dieses Teils des Gesamtwerks war die Untersuchung normativ-reedukativer Strategien
in Verbindung mit der Profession der Lehrkréfte. Dafiir wurde die Zufriedenheit der
Lehrkréfte mit den ganztagsspezifischen Prozessen und ihre aktive Mitwirkung im Ganztag
zur Typisierung der Lehrkrifte herangezogen. Beide Aspekte werden als Anzeichen der
erfolgreichen Implementation der Innovation Ganztagsschule im Arbeitsalltag der
Lehrkréfte identifiziert, die damit Hinweise auf einen gelungenen Transfer der
administrativen Reform bieten. Wie die Analysen von Hattie (u.a. 2009) und der
kompetenzbasierte Ansatz zur Profession von Baumert und Kunter (2013) in Kapitel 2.3.2
nahelegen, stellt der Beitrag der individuellen Lehrkraft einen wichtigen Baustein fiir das
Gelingen einzelschulischer Prozesse dar. Dies geschieht jedoch immer in Wechselwirkung
mit intraindividuellen Qualitdtsmerkmalen der Einzelschule. Aufbauend auf der Typisierung
war das iibergreifende Anliegen dieses Beitrags die Identifikation von motivationalen
Aspekten der individuellen Lehrkraft, die zu einer hoheren Zufriedenheit und Mitwirkung

hinsichtlich des Ganztags — und damit einer Internalisierung der Innovation — fiihren.
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Daran anschlieBend greift der dritte Beitrag die Kerntdtigkeit der Lehrkrifte auf: das
Unterrichten. Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht die Unterrichtsqualitéit (Kapitel 2.2.2),
welche eine Objektivierung der Lehrerleistung darstellt und im Rahmen des
Paradigmenwechsels zur Outputsteuerung zunehmendes Interesse weckt. Ebenfalls werden
affektiv-motivationale Variablen der Lehrkrifte fokussiert, aber auch ihre Wahrnehmung
schulkultureller Aspekte beriicksichtigt. Erganzt um kontextspezifische Variablen wird so
ein mediierter FEinfluss des wahrgenommenen Schulleitungshandelns auf die
Unterrichtsqualitét tiberpriift. Diese Modellierung basiert auf den Arbeiten von Leithwood
zum Four-Paths-Model (siche S. 19f). Ziel dieses Beitrags war es zum einen, die Einfliisse
von affektiv-motivationalen Variablen und der Wahrnehmung schulkultureller Aspekt auf
die Unterrichtsqualitit herauszustellen. Zum anderen sollte dargestellt werden, welchen
Einfluss die individuelle Wahrnehmung des Schulleitungshandelns auf diese Variablen der
Lehrkréfte hat. Mit diesem Beitrag wird demnach — unter Beriicksichtigung des sozialen
schulischen Kontextes — eine Wirkung von der Gestaltungs- auf die Prozessqualitit

modelliert (siehe S. 7).

4. Forschungsbeitrige
Der erste Beitrag dieser Arbeit konzentriert sich auf die Verbindung der Einzelschule
(Mesoebene) und der individuellen Akteure (Mikroebene), indem das affektive Commitment

als Konstrukt zur emotionalen Bindung der Lehrkrifte an ihre Einzelschule aufgegriffen wird.

4.1 Beitrag I: Promoting Commitment: The Influence of School Culture and Well-being
on the Affective Commitment of Teachers at German All-day Schools.

Hintergrund

Geprigt von einem Paradigmenwechsel, welcher vor allem auf die Arbeiten der Konstanzer
Gruppe (u.a. Fend, 1986) sowie die erniichternden Ergebnisse bei internationalen
Vergleichsstudien  zurlickzufithren ist, liegt der Fokus aktueller empirischer
Schulentwicklungsforschung auf der Handlungseinheit der Einzelschule. Begleitet und
gestaltet wird dieser neue Schwerpunkt von Erkenntnissen und Theorien aus angrenzenden
Forschungstraditionen, die fiir die Bildungsforschung adaptiert werden. Dazu zéhlen auch
Modelle zur neuen Steuerung, welche unter der Thematik ,,Educational Governance* (Maag
Merki, K., Langer, R., & Altrichter, H. (2014) Educational Governance als
Forschungsperspektive. In Educational Governance als Forschungsperspektive (S. 11-23).

Springer VS, Wiesbaden.) erfasst werden, kulturelle Aspekte der Einzelschule sowie neue
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Begrifflichkeiten wie Arbeitsklima und Corporate Identity. Ein in diesem Zusammenhang
sehr stark frequentiertes Konstrukt stellt das affektive Commitment dar, welches die Bindung
von Individuen an soziale Gebilde — bspw. Schulen — beschreibt (vgl. van Dick, 2017). Seinen
Ursprung findet das Commitment in der Arbeits- und Organisationspsychologie (siche u.a.

Harazd et al., 2012, Felfe & Six, 2006).

Mayer und Allen (1991) differenzieren hinsichtlich der Operationalisierung des Konstrukts
fiir die Empirie zwischen (1) normativem, (2) kalkulativem und (3) affektivem Commitment:
Das (1) normative Commitment basiert auf einer moral-etischen Verbundenheit zur
Organisation, da sich das Individuum bspw. wegen erhaltener Aus- und Weiterbildungen
moralisch zum Verbleib bei einer Organisation verpflichtet fiihlt. Rationale Bewegriinde sind
hingegen grundlegend fiir den Aufbau eines (2) kalkulatorischen Commitments, da bspw.
mangelnde berufliche Alternativen ausschlaggebend fiir die weitere Mitgliedschaft bei einer
Organisation sind. Diese beiden Formen des Commitments sind allerdings fiir den schulischen
Bereich in Deutschland zu vernachléssigen, da bedingt durch das Beamtenverhéltnis und eine
hohe biirokratische Ahnlichkeit und finanzielle Gleichheit zwischen den Schulen derartige
Bewegriinde eher ausschlieBen (vgl. Blutner, 2004, Rolff, 2012). Das (3) affektive
Commitment hingegen findet rege Beachtung im fachspezifischen Forschungsdiskurs. Diese
Dimension fokussiert affektive Faktoren, die in einer emotionalen Bindung zu einem
bestimmten sozialen Gebilde fithren (vgl. Mayer & Allen, 1991). Diese Bindung geht weit
iiber die blole Mitgliedschaft hinaus. Lehrkréfte mit einem hohen affektiven Commitment
verspiiren eine starke emotionale Verbundenheit zu ihrer Schule, den Schiilerinnen und
Schiiler und ihrem Unterrichtsfach (vgl. Somech & Bogler, 2002). Damit bezieht sich das
affektive Commitment auf das soziale Gebilde Schule als Ganzes (vgl. Mowday, Seers &

Porter, 1979; Weick, & McDaniel, 1989).

Da sich das Commitment immer an einem individuell wahrgenommenen Bild der spezifischen
Organisation ausrichtet, wurde zwischen Lehrkriften, die aktiv im Ganztagsbereich
mitwirken und Lehrkriaften, die dies nicht tun unterschieden. Dariiber hinaus bietet das
Analysemodell einen umfangreichen Blick auf vielfdltige Wirkungsbeziehungen an der
Einzelschule. Die bisherige forschungstradionsiibergreifende Befundlage schreibt dem
Commitment der Mitarbeiter eine wichtige Rolle bei Organisationsentwicklungsaktivititen
zu. So finden sich positive Einfliisse auf die Akzeptanz von Reformen und die Mitwirkung
bei den Entwicklungsprozessen sowie auf die Leistung der Lehrkrifte und ihre Motivation

(vgl. Sleegers, Leitwood, & Jantzi, 2003; Day, 2008; Park, 2005). Anhand bisheriger
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theoretischer und empirischer Erkenntnisse konnen zwei Gruppen von Variablen identifiziert
werden, denen ein Einfluss auf das Commitment zugeschrieben wird. Dazu zéhlen
personenbezogene Konstrukte, die den Arbeitsalltag betreffen (vgl. Bogler, & Nir, 2015) und
schulkulturelle Aspekte (vgl. Belais & Koustelios, 2014; Huang & Waxman, 2009). Diese

Zweiteilung findet sich auch in den Forschungsfragen wieder.
Forschungsfrage

(1) Welche schulkulturellen Variablen und Angaben zum Wohlbefinden der Lehrkrifte
beeinflussen das affektive Commitment der Lehrkrifte an Ganztagsschulen und (2) wie
unterscheiden sich diese zwischen Lehrkriften, die aktiv im Ganztag mitwirken und

Lehrkrifte, die dies nicht tun?
Methode

Die verwendeten Daten stammen aus der zweiten Projektphase der Studie zur Entwicklung
von Ganztagsschulen (StEG) und wurden aus den Angaben von 842 Lehrkriften generiert,
die im Zuge der Teilstudie ,,Angebotsqualitit und individuelle Wirkungen in der Primarstufe
(StEG-P)* an 67 Grundschulen erhoben wurden. Da mdgliche differentielle Effekte beziiglich
der aktiven Mitwirkung der Lehrkrafte untersucht werden sollen, gehen nur die Probanden
ein, die angegeben haben, dass sie sich in irgendeiner Form am Ganztag der Schule beteiligen.
Das Sample reduziert sich damit auf 649 Lehrkrifte. Als Analysemodell wurde ein
gruppiertes Strukturgleichungsmodell verwendet, dessen Kausalitdt durch die Verwendung
von zwei Messzeitpunkten gestiitzt wird. 288 Lehrkrifte haben die Filterfrage mit ,,Ja“
beantwortet und geben damit an, dass sie grundlegend in die Prozesse des Ganztags
eingebunden sind. Demgegeniiber dullern 361 Lehrkréifte, dass sie nicht am Ganztag

mitwirken.
Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Im Zuge der Analysen konnte fiir eine Vielzahl der schulkulturellen und personenspezifischen
Variablen ein signifikanter Einfluss festgestellt werden, welcher fiir die beiden Gruppen
punktuell differenziert ausfillt. Wéhrend Schulleitungshandeln, Berufszufriedenheit,
Belastung und Selbstwirksamkeit fiir beide Partitionen einen statistisch relevanten Einfluss
auf das affektive Commitment der Lehrkréifte aufweisen, finden sich fiir kollegialer
Zusammenhalt, Schulklima, Schiiler-Lehrer-Beziehung und Enthusiasmus fiir den Ganztag

differentielle Effekte. Im Zuge der Analysen kann gezeigt werden, dass das affektive
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Commitment neben personenspezifischen Konstrukten vor allem durch die wahrgenommenen
schulkulturellen Faktoren beeinflusst wird. Besonders relevant ist dabei das Bild des sozialen
Gebildes Schule, welches sich in den Wahrnehmungen der einzelnen Lehrkrafte manifestiert.
Dies zeigt sich an den gruppenspezifischen Effekten. Lehrkréfte, die im Ganztag aktiv
mitwirken, betrachten ihre Schule als Gesamtbild aus Vormittags- und Nachmittagsbereich
und betrachten deshalb auch ganztagspezifische Aspekte als Faktoren fiir ihre Bindung zur
Schule. Die Lehrkréfte, die nicht aktiv im Ganztag mitwirken, reduzieren hingegen ihr Bild

der Schule auf den konventionellen Vormittagsbereich.
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Work-Related Emotional Variables on the Affective Commitment of
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4.2 Beitrag 11: Motivationale Determinanten bei Lehrkriften fiir ihre Mitwirkung am
und Zufriedenheit mit dem Ganztagsbetrieb an Grundschulen.

Hintergrund

Die groBflachige Einfilhrung der Ganztagsschule stellt eine der grofften ReformmaBnahmen
der jiingeren Geschichte des deutschen Schulsystems dar (vgl. Rollett, 2014). Durch die
umfangreichen Neuerungen ergeben sich auch zahlreiche Verdnderungen des Arbeitsalltags
der Lehrkrifte, sodass vielfach von ablehnenden Haltungen der Lehrkréfte berichtet wird (vgl.
Wunderer, 2008). Ein relevanter Faktor fiir gelingende ReformmaBnahmen stellt deshalb der
erfolgreiche Transfer der Inhalte in den Arbeitsalltag der Akteure dar. Im Rahmen eines
Implementationsprozesses werden die externen Vorgaben in der Gestaltungseinheit der
Einzelschule kontextspezifisch interpretiert und umgesetzt (vgl. Holtappels, 2019). Damit ist
es von hoher Prioritét, dass die Lehrkréfte eine positive Einstellung gegeniiber den angestrebten
Verdnderungen aufweisen. Diese lésst sich vor allem an ihrer Zufriedenheit (als Zeichen der
Akzeptanz) mit den Neuerungen und aktiven Mitwirkung bei den Prozessen erkennen (vgl.
Lipowsky & Rzejak, 2017). Insbesondere normativ-reedukative Strategien des Wandels bieten
grofes Potenzial fiir die Einbindung der Lehrkrifte in die Entwicklungsprozesse, da sie auf
affektiv-motivationale Aspekte der individuellen Lehrkraft und einer Angleichung von Ziel-
und Wertvorstellungen abzielen (vgl. Holtappels, 2013). Bezugnehmend auf die Meta-
Analysen von Hattie (2009) wird die These verfolgt, dass sich die Lehrkréfte hinsichtlich ihrer
ganztagsspezifischen Zufriedenheit und Mitwirkung stark unterscheiden. Mit Blick auf die
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (u.a. 2000) sollen diese Unterschiedene im Zuge

der Analysen auf motivational-affektive Komponenten zuriickgefiihrt werden.
Forschungsfrage

Insgesamt ist das Analyseanliegen dieses Beitrags in zwei Einzelfragen zu untergliedern: (1)
Lassen sich die Lehrkréfte hinsichtlich ihrer Zufriedenheit mit und Mitwirkung bei
ganztagsspezifischen Prozessen in verschiedene Gruppen partitionieren? (2) Spielen
motivational-affektive Variablen und Schulkulturelle Konstrukte eine Rolle fiir die

Zugehorigkeit zu einem bestimmten Typ?
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Methode

Die Analysen basieren auf den Lehrkréifteangaben, die im Zuge der Teilstudie StEG-P in der
zweiten Projektphase der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) erhoben
wurden. Die Erfassung der Lehrkrifte-Daten wurde zu zwei Zeitpunkten durchgefiihrt, sodass
langsschnittliche Daten vorliegen. Das urspriingliche Sample wurde um die Lehrkrifte
bereinigt, die zu keinem der beiden Messzeitpunkt eine Frage zu den geplanten
Klassifizierungs-Items beantwortet haben. Um eine weitere analysebedingte Reduzierung zu
vermeiden, wurden die Daten des reduzierten Samples mit 20 Datensdtzen a4 10 Iterationen
multiple imputiert, sodass vollstandige Daten fiir 580 Lehrkréfte vorliegen. Basierend auf
diesem Sample wird parallel in R (manifest, K-Means Algorithmus) und Mplus (latent, LCA)
eine Klassifizierung der Lehrkrifte hinsichtlich der oben beschriebenen Merkmale zur
Zufriedenheit und Mitwirkung vorgenommen. Jedes Cluster fungiert anschlieBend als

abhingige Variable in logistischen Regressionsmodellen (mixed-effects).
Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Im Zuge des Klassifikationsverfahrens konnten drei Gruppen von Lehrkréften identifiziert
werden, die sich hinsichtlich ihrer Zufriedenheit mit dem Ganztag und ihrer Mitwirkung bei
den inhdrenten Prozessen differenzieren lassen. Die erste Partition (CL1) zeichnet sich durch
eine hohe Zufriedenheit und eine hohe Mitwirkung aus. Die Probanden der zweiten Gruppe
(CL2) zeigen ebenfalls eine hohe Zufriedenheit, wirken aber nur in einem geringen Maf}e aktiv
im Ganztag mit. Als Gegenpol zur ersten Partition weisen die Lehrkréfte des dritten Clusters
(CL3) auf beiden Dimensionen geringe Werte auf. Der theoretisch hergeleitete positive
Einfluss von motivational-affektiven Variablen auf die ganztagsspezifische Zufriedenheit und
Mitwirkung kann im Zuge der weiteren Analysen bestitigt werden. Vor allem die
Selbstwirksamkeit und der Enthusiasmus, aber auch das affektive Commitment erhéhen
signifikant die Zuordnungschance zum ersten Typ (CL1) und reduzieren demgegeniiber die
Wahrscheinlichkeit, dem dritten Typ (CL3) zugordnet zu werden. Der Beitrag, den die
Lehrkréfte fiir die schulische Entwicklung leisten, basiert demnach stark auf individuellen
motivationalen Einstellungen und affektiven Haltungen. Damit kann die Relevanz der

normativ-reedukativen Strategien des Wandels untermauert werden.
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4.3 Beitrag I11: Schulleitungshandeln und Unterrichtsgestaltung: mediierter Einfluss
auf die Unterrichtsqualitit durch Merkmale der Lehrkrifte.

Hintergrund

In einer Zeit von nationalen und internationalen Vergleichsstudien avanciert die Leistung der
Lernenden zur wichtigsten Bemessungsgrundlage fiir die Qualitét der schulischen (Lehr-Lern-
) Prozesse. Ein relevanter Einfluss auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler wird der
Unterrichtsqualitdt zugeschrieben, welche beispielsweise durch Klieme et al. (2002)
systematisiert wird. Der Unterricht liegt im direkten Verantwortungsfeld der Lehrkréfte, die
somit groen Einfluss auf den schulischen Output haben. Der aktuelle Forschungsdiskurs zeigt,
dass die Unterrichtsqualitét nicht nur durch fachliche Kompetenzen, sondern auch durch
bestimmte motivational-affektive Variablen der einzelnen Lehrkraft und Aspekte der
Schulkultur mafB3geblich beeinflusst wird (u.a. Thoonen, Sleegers, Oort, Peetsma & Geijsel,
2011). Beides sind Bereiche, die im Einfluss der Schulleitung liegen (siche Abschnitt 2.3.1).
Im Mittelpunkt der Analysen steht deshalb die Untersuchung eines mediierten Einflusses der
Schulleitung auf die Unterrichtsqualitédt iiber die spezifischen Merkmale der individuellen
Lehrkraft. Dabei wird auf das Four-Paths-Model von Leithwood (u.a. 2017) zuriickgegriffen,
welches das Wirken der Schulleitung iiber vier verschiedene Pfade systematisiert. Der
Emotionen-Pfad (E-Pfad) greift die Emotionen der Lehrkréfte und damit insbesondere motivational-
affektive Komponenten auf. Der Organisation-Pfad (O-Pfad) integriert Variablen zur Organisation
Schule — bspw. Arbeitsklima und kollegialer Zusammenhalt. Mit dem Familien-Pfad (F-Pfad) werden
Kontextbedingungen der Schiilerinnen und Schiiler integriert. Beispielhaft kann hier der sozio-
okonomische Status angefiihrt werden. Als letzter Pfad greift der rationale-Pfad (R-Pfad) spezifische
Aspekte der Lehr-Lernprozesse auf, die unter anderem durch die Unterrichtsqualitit abgebildet werden.
Wihrend urspriingliche Ausfiihrungen von Leithwood (z.B. 2017) ein simultanes Wirken der
Schulleitung auf die Leistung der Schiilerinnen und Schiiler iiber alle vier Pfade suggeriert, stellt
Leithwood (2020) in neueren Analysen die Hypothese auf, dass sich der Einfluss des E-, O- und F-
Pfads tiber den R-Pfad manifestiert.

Forschungsfrage

Insgesamt ldsst sich das Forschungsanliegen dieses Artikels in drei Einzelfragen untergliedern:
(1) Wirkt sich das Schulleitungshandeln auf die Variablen der Lehrkréfte des E-, O- und F-
Pfads aus? (2) Findet sich ein Effekt fiir letztere Variablen der Lehrkrifte auf die Aspekte der
Unterrichtsqualitidt (R-Pfad)? (3) Findet sich ein direkter Effekt des Schulleitungshandelns auf
die Unterrichtsqualitdt der Lehrkréfte (R-Pfad)?
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Methode

Zur  methodischen = Umsetzung des  Analyseanliegens wurde ein latentes
Strukturgleichungsmodell mit dem Statistikprogramm Mplus berechnet. Dabei wurden die
Effekte der verschiedenen Dimensionen des Schulleitungshandelns auf die spezifischen
Variablen der einzelnen Pfaddimensionen als Gesamteffekte summiert, deren Standardfehler
durch ein Bootstrap-Verfahren geschitzt wurden. Fiir das Schulleitungshandeln wurden zudem
indirekte Effekte iiber die Pfade E, O und F auf den R-Pfad modelliert und in den
Gesamteffekten beriicksichtigt. Die Standardfehler der indirekten Effekte wurden ebenfalls

geschitzt.
Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Der mediierte Einfluss der Schulleitung auf die Dimensionen des R-Pfads manifestiert sich
insbesondere iiber den E-Pfad, welcher affektiv-motivationale Aspekte der individuellen
Lehrkraft abbildet. Dariiber hinaus findet sich auch ein pragnanter Einfluss des O-Pfades auf
ausgewdhlte Dimensionen des R-Pfads. Damit kann die These untermauert werden, dass fiir
die Qualitit von Schule sowohl strukturelle und organisationale Komponenten (Mesoebene)
als auch individuelle motivational-affektive Variablen der Lehrkrifte (Mikroebene)
entscheidend sind. Fiir den F-Pfad finden sich teils kontrare Ergebnisse, die sich nur schwer
interpretieren lassen. Fiir das wahrgenommene Schulleitungshandeln finden sich
demgegeniiber auf alle vier Pfade direkte Einfliisse, welche durch indirekte Effekte auf den R-
Pfad iiber die weiteren Pfade ergénzt wird. Die Schulleitung iibernimmt demnach eine
Schliisselrolle fiir die Schulqualitit und wirkt dabei iiber die individuellen Lehrkréfte positiv
auf die Lernleistung der Schiilerinnen und Schiiler. Diese Systematisierung unterstreicht die
Relevanz der Lehrkrifte fiir den schulischen Erfolg, skizziert ihre Rolle in den
einzelschulischen Prozessen und bekriftigt den Fokus auf die motivational-aftektiven

Variablen.
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5. Ubergreifende Diskussion der Teilergebnisse

Im Mittelpunkt der einzelnen Beitrdge und damit der Gesamtarbeit stehen die Lehrkrifte als
entscheidende Akteure fiir den schulischen Erfolg. Das Rahmenmodell zur Schulqualitét
differenziert — wie viele andere Modelle, z.B. Leithwood (2017) — zwischen einer Schul- und
einer Klassenebene (Holtappels & Voss, 2008). Die Klassenebene bezieht sich allerdings
hauptsichlich auf die Unterrichts- bzw. Angebotsqualitdt, um mogliche Aggregationsfehler
(siche Fend, 2008) zu vermeiden. Mit Blick auf die Analysen von Hattie (2009) und die
diagnostizierten signifikanten Unterschiede zwischen den einzelnen Lehrkriften driangt sich
jedoch die Notwendigkeit auf, auch bei motivational-affektiven Variablen, Einstellungen und
Handlungen abseits des Unterrichts interindividuell zu differenzieren. Dieses Anliegen wird
im Rahmen der Analysen der dieser Arbeit inhdrenten Beitrage verfolgt. Die Lehrkrifte werden
als einzelne Akteure analysiert und ihre individuellen Wahrnehmungen fokussiert. Diese
Wahrnehmungen beziehen sich im Rahmen der Analysen zum einen auf die Aspekte der
Mesoebene — also die Schulkultur, Schulqualitét sowie das Schulleitungshandeln — zum anderen
auf affektiv-motivationale Einstellungen und Uberzeugungen der individuellen Lehrkraft
beziiglich ihrer eigenen Handlungen als Indikatoren der Mikroebene. Dabei wird die Theorie
verfolgt, dass zunéchst die spezifische Wahrnehmung der Schulkultur Auswirkungen auf das
Handeln und Wohlbefinden der individuellen Lehrkraft hat. Langfristig wird angenommen, dass
die Lehrkrifte als Change Agents die Qualitdt der Einzelschule aktiv mitgestalten und dieses
Engagement durch die affektiv-motivationalen Variablen begriindet wird (sieche Abschnitt
2.2.2).

Eine Variable, die die Mikro- mit der Mesoebene anschaulich verbindet, ist das affektive
Commitment der Lehrkrifte. Dieses Konstrukt beschreibt eine emotionale Bindung der
Lehrkréfte zur Einzelschule, die in einer Angleichung der individuellen Ziele, Normen und
Werte der einzelnen Lehrkraft (Mikroebene) an die iibergreifenden Visionen, Werte und
Normen der gesamten Einzelschule (Mesoebene) miindet. Im Rahmen des ersten Beitrags kann
herausgestellt werden, dass das affektive Commitment der Lehrkrifte sowohl von
personenspezifischen Faktoren auf der Mikroebene (Selbstwirksamkeit, Enthusiasmus) als auch
von den wahrgenommenen schulkulturellen Bedingungen auf der Mesoebene positiv beeinflusst
werden kann. Dartiber hinaus kann aufgezeigt werden, dass das individuell wahrgenommene
Bild der Organisation Einzelschule entscheidend dafiir ist, welche Variablen die emotionale
Bindung der Lehrkréfte beeinflussen. Das Gesamtbild der Mesoebene konstruiert sich also —

zumindest zu einem bestimmten Teil — in der Wahrnehmung der Lehrkrifte und ist somit ein
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Produkt der Mikroebene. Riickwirkend bieten die kulturellen und qualitativen Bedingungen auf
der Mesoebene wiederum wichtige Faktoren fiir die Auspriagung der motivational-affektiven
Variablen der Mikroebene.

Beitrag zwei zeigt auf, dass insbesondere affektiv-motivationale Variablen — wie die
Selbstwirksamkeitserwartungen, das affektive Commitment oder der Enthusiasmus wichtige
GroBen fir die Mitwirkung bei schulischen Neuerungen — beispielsweise der Einfithrung des
Ganztags — und die Akzeptanz der einhergehenden Prozesse darstellen. Damit kann eine
Erkenntnis von Lossen (2018) aufgegriffen und untermauert werden, die vorschligt, im
Rahmenmodell zur Schulqualitit (Holtappels & Voss, 2008) den eindimensionalen Pfeil von
der Schulentwicklungsarbeit auf die Gestaltungsqualitdt durch einen weiteren Pfeil zu ergéinzen,
welcher eine Wirkung von der Gestaltungsqualitit auf die Schulentwicklungsarbeit suggeriert.
Dabei wird im Rahmen dieser Arbeit die Gestaltungsqualitét nicht als Aggregat der Handlungen
aller schulischen Akteure betrachtet, sondern es werden die Einstellungen und Handlungen der
individuellen Lehrkrifte zugrunde gelegt. So kénnen die Erkenntnisse von Hattie (2009)
aufgegriffen werden, welcher grofle Unterschiede zwischen den einzelnen Akteuren feststellt.
Im Sinne des kompetenzbasierten Begriindungsansatzes fiir die Profession von Lehrkriften
(Baumert & Kunter, 2006), sind es demnach die professionellen Akteure, die durch eine hohe
Selbstwirksamkeit, eine gelebte Begeisterung und eine emotionale Bindung die
Qualitdtsentwicklung der Einzelschule vorantreiben und mitgestalten. Durch die aktive
Mitgestaltung der schulischen Prozesse schaffen die Lehrkréfte wiederum Bedingungen und
Moglichkeitsrdume auf der Mesoebene, die sich als forderlich fiir ihre eigenen Handlungen auf
der Mikroebene erweisen. Haeffner (2012) beschreibt diesen Zusammenhang als
Professionalisierung durch Schulentwicklung.

Nachdem mit den Artikeln eins und zwei gezeigt wurde, dass die Lehrkrifte vor allem iiber
affektiv-motivationale Variablen die Gestaltungsqualitit der Einzelschule stirken und dabei
durch die schulkulturellen Bedingungen gestiitzt werden, greift Beitrag drei die motivational-
affektiven Komponenten auf und untersucht diese im Hinblick auf die berufliche Kerntéitigkeit
der Lehrkriafte und das iibergreifende Ziel der schulischen Prozesse: der Lernerfolg der
Schiilerinnen und Schiiler. Neben den schulkulturellen Aspekten zeichnen sich vor allem die
motivational-affektiven Variablen der individuellen Lehrkrifte verantwortlich fiir die Qualitat
der Lehr-Lernprozesse, welche wiederum im direkten Zusammenhang zu den Leistungen der
Schiilerinnen und Schiiler stehen (vgl. Leithwood, 2020) und durch die Ergebnisqualitit im
Rahmenmodell zur Schulqualitét (Abbildung 2) représentiert werden. Die Analysen bilden also

eine Wirkrichtung von der Gestaltungsqualitdt auf die Prozessqualitit ab.
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Als wichtiger Faktor fiir die Unterrichtsqualitét konnte weiterhin die Mitwirkung der Lehrkréfte
bei Unterrichtsentwicklungsaktivititen identifiziert werden. Unterrichtsentwicklung stellt als
Trias mit der Personal- und Organisationsentwicklung (vgl. Rolff, 2013) eine wichtige
Komponente des Rahmenmodells zur Schulqualitit dar. Wie bereits mit Artikel zwei
herausgestellt wurde, steigern motivational-affektive Variablen das Engagement der Lehrkréfte
bei Entwicklungsprozessen. Dieses Ergebnis kann auch speziell fiir die Unterrichtsqualitét in
Beitrag drei festgestellt werden.

In allen drei Beitrdgen wurde das wahrgenommene Schulleitungshandeln als wichtiger Faktor
fiir die weiteren schulkulturellen Bedingungen an der Einzelschule und die motivational-
affektive Variablen der Lehrkrifte identifiziert. Die prasente Rolle der Schulleitung findet sich
damit auch in Beitrag eins und zwei wieder. Hier wird der Fokus auf den Emotion- und
organisationalen Pfad des Four-Paths Modells von Leithwood (u.a. 2017) gelegt. Betrachtet man
die Analysen detaillierter, kann mit Blick auf die Ausfiihrungen des dritten Beitrags unter
Riickbeziehung auf die Ergebnisse von Beitrag eins und zwei die These hergeleitet werden, dass
die Variablen des O-Pfades einen mediierten Einfluss {iber die Variablen des E-Pfads auf die

Leistung der Schiilerinnen und Schiiler finden.

Generalisierungen fiir das gesamte deutsche Schulsystem unterbunden. Die Ergebnisse
verdeutlichen jedoch anschaulich, dass die individuelle Lehrkraft mit ihren motivational-
affektiven Eigenschaften eine elementare Rolle fiir das Gelingen mannigfaltiger schulischer
(Entwicklungs-)Prozesse hat und, dass diese Eigenschaften gefordert werden konnen. Geeignete
Ansatzpunkte fiir die Forderung liefert die Arbeit ebenfalls und stellt die Schaffung von
unterstiitzenden Bedingungen an der Einzelschule sowie das geeignete Fithrungshandeln der

Schulleitung als bedeutende Faktoren heraus.
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