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Zusammenfassung

Schule wandelt sich drastisch. Allein dutzende Neuerungen in den letzten Jahren, wie die
Schulinspektion, Inklusion, die Verkiirzung der Schulzeit, Einfihrung der Ganztagsschule etc. und
die Anzahl der Veroffentlichungen zum Thema Schulentwicklung geben einen ersten Eindruck
Uber die Bedeutung in der Empirischen Bildungsforschung. Diese Veranderungen implizieren aber
auch (Re-)Aktionen von den Lehrkraften, die sich fir Innovationen im System Schule
verantwortlich zeichnen. Die Aufgaben von Lehrkraften in Innovationsprozessen klar zu umreif3en
und Handlungsfelder zu skizzieren, um Schulentwicklungsprozesse aktiv (mit)gestalten zu kdnnen,
das ist Ziel der hier vorgelegten Arbeit. Dabei werden theoretische und empirische Erkenntnisse
ebenso zu Grunde gelegt, wie die Aussagen von Lehrkraften selbst. Denn was denken und wie
handeln die Lehrkrafte, die Entwicklungen gestalten und die Auswirkungen tragen missen? Wenn
der Blick auf die Veranderungen der Organisation geworfen wird, dann werden die Akteure und
ihre Kompetenzen haufig in den Schatten gedrangt. Da sie es aber sind, die Kompetenzen fir
Innovationen besitzen sollten, ist ihre Wahrnehmung vornehmlich von Bedeutung und steht im
Mittelpunkt dieses Dissertationsvorhabens.

Die Kultusministerkonferenz (KMK) hat 2004 Standards fir die Bildungswissenschaften in der
Lehrerbildung veroffentlicht, die auch den Bereich der Innovationskompetenz umfassen. Wie
lassen sich nun diese Vorgaben im Bereich Innovieren mit theoretischen und empirischen
Erkenntnissen und insbesondere mit den Aussagen von Lehrkraften in Innovationsprozessen
vereinbaren?

Abstract

Over the last decades a radical change has taken place at schools in Germany and has not reached
its peak yet. Let alone dozens of innovations like the school inspection, inclusion, the reduction of
school years, implementation of all-day schools, and publications on this field give a first
impression of the meaning of these topics in educational research in the last years. Changes
implicate action and reaction by teachers who are accountable for innovations in the general
education system. To give an idea what teachers’ assignments and tasks are and to give an outline
of their field of action in innovation processes is one the aims of the presented dissertation.
Therefore, theoretical and empirical findings as well as statements by teachers are taken as a
basis. So, what do teachers who plan development and cope with the consequences think about it
at all? In times where organizations are part of the main interest, men and their consequences
pass from view. in this dissertation qualified teachers and their competences are central.

In 2004, the Standing Conference of the Ministers of Education and Cultural Affairs of the Federal
States of Germany (abbr. Kultusministerkonferenz) published educational standards for teacher
education in the areas of teaching, education, evaluation, and innovation. How can those
standards be reconciled with theoretical and empirical publications and statements by teachers?
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1 Einleitung

1.1 Erkenntnisinteresse

,Denn alles Streben entspringt aus Mangel, aus Unzufriedenheit mit seinem Zustande, ist also Leiden, solange
es nicht befriedigt ist. Keine Befriedigung aber ist dauernd, vielmehr ist sie stets nur der Anfangspunkt eines
neuen Strebens. Das Streben sehen wir Gberall vielfach gehemmt, Gberall kimpfend. Solange also immer als
Leiden: kein letztes Ziel des Strebens, also kein MaR und Ziel des Leidens” (Schopenhauer, 1997, S. §56).

Der Wandel und die Entwicklung der Gesellschaft sind Themen, mit denen sich die Menschen seit
Beginn schriftlicher Aufzeichnungen beschéftigen (vgl. Horx, 2009). Das Tradieren von Normen
und Werten einerseits und die Bereitschaft zu deren Veranderung und Weiterentwicklung
andererseits zeichnen Kulturen dabei aus. In zahlreichen Bereichen der Gesellschaft lassen sich
diese Prozesse beobachten. So haben auch in die deutschen Schulen in den letzten Jahren einige
Veranderungsprozesse Einzug gehalten. Als Ausloser gelten insbesondere die Ergebnisse der
international vergleichenden Schulleistungsstudien (IGLU, Bos et al., 2008b, TIMSS, Bos et al.,
2008a), die u. a. verdeutlichen, dass das deutsche Schulsystem und die Qualitdt des Unterrichts
verbesserungsbedirftig sind.

So kann u. a. belegt werden, dass insbesondere fiir Schiller mit Migrationshintergrund auf allen
Ebenen des deutschen Bildungssystems Differenzen in der Bildungspartizipation identifizierbar
sind (fur die vorschulischen Bildungseinrichtungen vgl. Weishaupt, Baethge, Dobert & Fissel,
2010, S. 52f., fur den Sekundarschullibergang vgl. Diefenbach, 2010, fiir die Schulabschlisse vgl.
Siegert, 2008 und fiir die Berufsausbildung sowie das Hochschulsystem vgl. Konsortium
Bildungsberichterstattung, 2006). Gleiches ist fiir den schulischen Kompetenzerwerb belegt:
Schiler mit Migrationshintergrund zeigen eine signifikant geringere Leseleistung bei IGLU 2006
(vgl. Schwippert, Hornberg & Goy, 2008) und schwachere Ergebnisse bei PISA (vgl. OECD, 2001,
2003b, 2007; Prenzel, 2004, 2007) in den Kompetenzbereichen Lesen, Mathematik und
Naturwissenschaften als ihre Mitschiller ohne Migrationshintergrund (vgl. u.a. OECD, 2010).
Sowohl die Ubergangsempfehlungen und die Klassenwiederholungen als auch der Schulabschluss
werden durch den sozialen Status bedingt (vgl. Ehmke & Baumert, 2007). An Gymnasien sind die
Schiller mit Migrationshintergrund stark unterreprdsentiert (5,4%), wohingegen sie an den
Hauptschulen (26,9%) (vgl. MSW, 2010) und bezogen auf die Sitzenbleiberquoten (Klieme et al.,
2010; Krohne, Meier & Tillmann, 2004; Ramm, Prenzel, Heidemeier & Walter, 2004; Schwippert et
al., 2008) lberreprasentiert sind.

Auf unterschiedlichen Ebenen wird auf diese und andere unbefriedigende Situationen im
deutschen Schulsystem reagiert, um die angedeuteten Probleme bewadltigen zu koénnen.
Ansatzpunkte der Schulreform und Schulentwicklung werden sichtbar in

- Strukturreformen der einzelnen Bundslander (vgl. z.B. das Modellvorhaben
Gemeinschaftsschule und die Einfihrung der Sekundarschule in Nordrhein-Westfalen),

- Systementwicklungen (wie z. B. Kommunalisierung, Unterstiitzungssysteme),

- ,Neuer Steuerung’ — New Educational Governance (Lernstandserhebungen [LSE],
zentralen Abschlussprifungen [ZP 10], Zentralabitur, Bildungsstandards,
Qualitatsanalysen [QA]) (vgl. Altrichter, Briisemeister & Wissinger, 2007; Altrichter &
Maag Merki, 2009; Berkemeyer, 2010; Helmke, 2003; Kussau & Briisemeister, 2007),
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- der inneren Schulentwicklung (Schulprogrammarbeit, vgl. Holtappels, 1995a; Holtappels,
2004) und
- struktureller Personalentwicklung (Lehreraus- und -weiterbildung).

Alle genannten Aspekte bieten Verdnderungsmoglichkeiten, die Anpassungs- aber auch
innovative Leistungen von den Akteuren im System verlangen. Trotz der Vielzahl der
offensichtlichen Problembereiche im deutschen Schulsystem ist bisher aber lediglich klar, DASS
reagiert werden muss. Die Frage nach erfolgreichen bzw. der erfolgreichsten Strategie bleibt
bisher unbeantwortet. Der letztgenannte Ansatzpunkt der zur Veranderung und Verbesserung des
deutschen Schulsystems beitragen soll', die strukturelle Personalentwicklung, umfasst
ausdriicklich auch die Rolle der Lehrkrafte und ihre Tatigkeits- und Handlungsfelder in
Innovationsprozessen. Welche Bedeutung Lehrkrafte fir die Entwicklung von Schule und die
Qualitat von Unterricht haben und welche Standards fiir sie gelten, wird sowohl politisch,
gesellschaftlich als auch wissenschaftlich diskutiert (vgl. Scheunpflug, Baumert & Kunter, 2006, S.
465).

Wie aber reagieren die Lehrkrafte darauf? Unterstiitzen oder hemmen sie Veranderungen oder
sind sie vielleicht sogar Ausloser von Schulentwicklungsprozessen? Wichtig sind diese Fragen
insbesondere dann, wenn sich die Gesellschaft in einem historischen Wandel befindet. Denn
gerade scheint sich ein Umschwung im deutschen Schulsystem abzuzeichnen: Der
bildungspolitische Umbruch von einem selektierenden, differenzierten Schulsystem zu einer
durch Heterogenitdt und demokratische Grundwerte gepragten Schule, die das langere
gemeinsame Lernen aller Kinder unterstitzt (vgl. u. a. Burckhart, 2011). In diesem Umbruch geht
es auch um die Frage nach dem Professionalisierungsprozess, der Rolle und den Aufgaben von
Lehrkraften sowie den einzelnen fiir ihren Beruf notwendigen Kompetenzen. Insbesondere seit
dem Erscheinen der Vorlage der Kultusministerkonferenz (KMK) (2004) zu den ,Standards fiir die
Lehrerbildung: Bildungswissenschaften’ (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister
der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004b) lasst sich fiir die Lehrerbildung die
Erwartung formulieren, dass die dort benannten Kompetenzen (Unterrichten, Erziehen,
Beurteilen und Innovieren) im Rahmen der Ersten Phase (Universitdt) und Zweiten Phase
(Vorbereitungsdienst) erworben werden und von den Absolventen folglich anzuwenden sind. Die
Curricula beider Phasen werden diesbeziglich an die Standards der KMK (2004) angepasst. Dieser
Prozess wird von Auseinandersetzungen, die die weitere Differenzierung von Kompetenzprofilen
anregen, begleitet und kritisch reflektiert.

1.2  Eingrenzung und Zielsetzung der Arbeit

Neben den Handlungsfeldern Unterrichten, Erziehen und Beurteilen, die Lehrkraften eindeutig
zugeordnet werden kénnen, stellt sich insbesondere in der Gestaltung von Innovationsprozessen
die Frage nach den Aufgaben und Kompetenzen der Lehrkrafte (vgl. Berkemeyer & Schneider,
2006). Im Rahmen dieser Arbeit steht deshalb die Innovationskompetenz von Lehrkraften im
Mittelpunkt des Interesses. Im Unterschied zu den Konzeptionen und Studien, bei denen
Kompetenzen auf Grundlage der KMK (2004) normativ gesetzt und von aulen kontrolliert
werden, hinterfragt die vorliegende Arbeit genau diese Vorgaben. So bildet die KMK (2004) eine
Diskussionsgrundlage, um sich moéglichen Handlungs- und Tatigkeitsfeldern von Lehrkraften zu

Zur Ungerechtigkeit im (deutschen) Schulsystem wvgl. u.a. Bertelsmann Stiftung und Institut fir
Schulentwicklungsforschung (2012); Bos et al. (2003); Bos et al. (2004); Bos et al. (2010).
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nahern und diese ggf. auszudifferenzieren. Die vorliegenden Standards lieRen sich auf
verschiedenen Wegen hinterfragen und ggf. erganzen:

So kdnnten einerseits die verabschiedeten Vorgaben fiir die Ausbildung von Lehrkraften fiir die
Erste und Zweite Phase einer Analyse unterzogen werden. Das wiirde speziell die
Modulhandbiicher der universitaren Ausbildung oder auch die Seminarvorgaben aus den
Studienseminaren (jetzt: Zentren flr schulpraktische Lehrerausbildung) umfassen. Auf dieser
formalen Ebene kénnte ein Uberblick dazu hergestellt werden, was die einzelnen
Ausbildungsphasen von angehenden Lehrkraften bezogen auf Schulentwicklungs- und
Innovationskompetenzen im Rahmen der Lehrveranstaltungen anbieten und folglich als
Kompetenzzuwachs erwarten. Andererseits kénnte ein zweiter Zugang zur kritischen Reflexion
der KMK (2004) Gber die Analyse der universitaren Seminare und ihrer Inhalte erfolgen. Diese
operative Ebene wiirde erfassen, welche Aspekte und Themenfelder die Lehrenden in
Lehrveranstaltungen vermitteln. Erweitert werden konnte der Blick auf die operative Ebene auch
durch die Analyse der Seminare der Zweiten Phase, in denen Lehramtsanwarterinnen und
Lehramtsanwarter bzw. Studienreferendarinnen und Studienreferendare auf die schulische Praxis
vorbereitet werden. Drittens konnte dabei auch ein phaseniibergreifender Blick gewahlt werden,
der den Aufbau der einzelnen Phasen sowie deren Anschlussfahigkeit sowohl auf formaler, als
auch auf operativer Ebene in den Mittelpunkt stellt. Viertens stehen Landervergleiche aus, die die
Lehrer(aus)bildungsverlaufe der einzelnen Bundeslander gegeniberstellen. In dieser
Herangehensweise ist eine Moglichkeit verankert, um festzustellen, ob und wie die Umsetzung
der Vorgaben der KMK (2004) in den einzelnen Bundeslandern verlduft. Letztlich sind auch
unterschiedlichste empirische Zugdange denkbar, die die méglichen Innovationskompetenzen von
Lehrkraften z. B. durch Beobachtungen oder schriftliche Befragungen zu erfassen versuchen.

Alle o. g. Zugange sind bedenkenswert und zeigen wiinschenswerte Vorhaben auf, die im Rahmen
von Forschungstatigkeiten in den nachsten Jahren zu beschreiten sind. In der vorliegenden Arbeit
wurde ein anderer Weg gewahlt, um darlegen zu kénnen, welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder
in Hinblick auf Innovationsprozesse und bezogen auf Innovationskompetenz von Lehrkraften zu
erfillen sind, um letztlich ein ausdifferenziertes Innovationskompetenzprofil etablieren zu
kdénnen:

Im Rahmen dieser Arbeit werden in einem ersten Schritt vorliegende theoretische und empirische
Veroffentlichungen genutzt, um zu eruieren, welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder sich fur
Lehrkrafte ableiten und zu einem Innovationskompetenzprofil zusammenstellen lassen. Zur
Eingrenzung der Innovationskompetenz wurden theoretische Uberlegungen und empirische
Erkenntnisse aus den Bereichen Schulentwicklung, (schulische) Netzwerke, Innovationsforschung,
Professionalisierung und Kompetenzentwicklung herangezogen, da diese einerseits explizit
Anhaltspunkte umfassen, welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder von Lehrkraften erwartet
werden bzw. andererseits aus diesen Bereichen implizit Hinweise abgeleitet werden kénnen, um
ihren Beitrag zur Erganzung der Standards und Kompetenzen um bisher nicht beriicksichtigte
Aspekte der Innovationskompetenz aufzudecken und zu diskutieren. Die theoretische
Grundannahme dieser Untersuchung ist, dass Schulentwicklung mit Professionalisierung und der
Vertiefung, Verbesserung und dem Ausbau von Innovationskompetenz(en) in einer
Wechselwirkung steht.

In einem néachsten Schritt werden dariber hinaus in einer eigenen empirischen Studie Aussagen
von Lehrkraften analysiert, die bereits aktiv in Innovationsprozessen handeln. Dieser Schritt ist
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wesentlich, um insbesondere das aktuelle praktische Handlungs- und Tatigkeitsfeld der Lehrkrafte
erfassen und ggf. weitere Facetten zu einem Innovationskompetenzprofil hinzufligen zu kénnen.
Gewahrleistet werden kann dieser neue Blickwinkel durch die Auswahl der Stichprobe: Hier
handelt es sich um Lehrkrafte, die sich zum Zeitpunkt der Befragung explizit in einem
Innovationsprozess an ihrer Schule befinden und Aussagen Uber ihre eigenen Kompetenzen
treffen. Durch die eigene Untersuchung wird gezeigt, dass Lehrkrafte als Experten in
Innovationsprozessen gesehen werden kdnnen, die Handlungen im Bereich Innovation erfillen.

Ausgehend von der Annahme, dass Lehrkrafte ihr Wissen und Koénnen (auf Nachfrage) zum
Ausdruck bringen, setzt diese Studie bei der Frage an, welche (Innovations)Kompetenzen im
Rahmen von interorganisationalen Netzwerken (als eine kooperatives Instrument von
Schulentwicklung) etabliert, entwickelt und angewendet werden kénnen. Die Studie basiert auf
einer leitfadengestitzten mindlichen Befragung von Lehrkraften (N=35) in Nordrhein-Westfalen
(Duisburg/Essen) im Zeitraum von September 2007 bis einschlieRlich November 2009. Alle
Probanden haben zum Zeitpunkt der Befragung das Zweite Staatsexamen bereits abgelegt und
befinden sich somit nach dem Berufseinstieg in der Ausiibung ihres beruflichen Werdegangs (der
sogenannten Dritten Phase). Das gesamte Interviewmaterial der zweiten Erhebungswelle aller
befragten Netzwerkkoordinatoren von Januar und Februar 2008 wird querschnittlich betrachtet
und einer Kodierung unterzogen. Die Mikroebene und somit die individuellen Kompetenzen
stehen dabei im Mittelpunkt.

Die Fragestellung wird von der zu Uberprifenden Hypothese geleitet, dass durch die
unzureichende Vorbereitung der Lehrkrafte auf die Anforderungen des Berufsalltags und den
damit verbundenen Aufgabenbereichen ein hoher Anteil der Kompetenzentwicklung -
insbesondere im Bereich der Innovationskompetenz — in die Dritte Phase verlagert wird. Aus
diesem Grund erwachst unter den ,ausgebildeten’ Lehrkrdften das Anliegen sich fort- und
weiterzubilden. Dem Bedarf wird in dem zu Grunde gelegten Projekt ,Schulen im Team” im
Rahmen von schulformiibergreifenden Netzwerken und bedarfsorientierten
Fortbildungsangeboten nachgekommen. Dariiber hinaus wird angenommen, dass Netzwerke eine
besondere Rolle bei der Entwicklung von Kompetenzen einnehmen. Sie unterstiitzen die
Kooperation, Kommunikation und Reflexion besser als die aus der Praxis bekannten isolierten
Arbeitsprozesse. Abschliefend findet ein Abgleich mit der Vorlage der KMK (2004) statt, in der die
theoretischen und empirischen Erkenntnisse sowie die Ergebnisse der eigenen Analyse
berlicksichtigt werden, um ein lGiberarbeitetes Innovationskompetenzprofil vorstellen zu kénnen.
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Ziel: Entwicklung eines liberarbeiteten
Innovationskompetenzprofils von Lehrkraften in
schulischen Innovationsprozessen

Vorliegende theoretische Analyse der Aussagen von Vorlage der Standards und
und empirische Lehrkraften in Kompetenzen der KMK
Erkenntnisse + Innovationsprozessen + (2004)

Abbildung 1: Eingrenzung und Zielsetzung

Aus den dargelegten Schritten zur Eingrenzung und Zielsetzung der Arbeit lassen sich die
folgenden Forschungsfragen herbeifiihren:

Forschungsfrage 1: Welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder von Lehrkraften lassen sich aus
vorliegenden theoretischen und empirischen Veroffentlichungen
ableiten, um ein Innovationskompetenzprofil von Lehrkrdaften zu
sondieren?

Teilforschungsfrage zu 1: Welche Teilaspekte beinhaltet Innovationskompetenz aus der Sicht der
Schulentwicklungsforschung, Innovationsforschung, Forschung zur
Professionalisierung und Kompetenzentwicklung von Lehrkraften?

Forschungsfrage 2: Welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder benennen Lehrkrafte im Rahmen
von mindlichen Befragungen (Interviews) als handelnde Akteure in
schulischen Innovationsprozessen?

Teilforschungsfragen zu 2: Welche spezifischen Teilaspekte benennen Lehrkrafte?
Welche forderlichen bzw. hemmenden Faktoren und Bedingungen sind
aus der Sicht der Lehrkrafte fir die Kompetenzentwicklung zu benennen?

Forschungsfrage 3: Lasst sich aus den vorliegenden theoretischen und empirischen
Veroffentlichungen und den neugewonnenen Daten aus der Befragung
von Lehrkraften im Abgleich mit der Vorlage der KMK (2004) ein
Innovationskompetenzprofil entwickeln?

Teilforschungsfrage zu 3: Welche spezifischen Teilbereiche beinhaltet ein solches
Innovationskompetenzprofil?

Tabelle 1: Uberblick tiber die Forschungsfragen und entsprechenden Teilforschungsfragen

1.3 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit geht der Frage nach, welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder Lehrkrafte in
Innovationsprozessen bewaltigen, so dass ein Anforderungsprofil fir den Bereich der
Innovationskompetenz abgeleitet werden kann. Zur Beantwortung dieser libergreifenden Frage,
werden im Anschluss an die Einleitung im zweiten Kapitel theoretische Grundlagen aus den
Bereichen Schulentwicklung, (schulische) Netzwerke, Innovationsforschung, Professionalisierung
und Kompetenzentwicklung anhand der vorliegenden Theorien und empirischen Befunde
vorgestellt, analysiert und in Zusammenhang gebracht. Die Ausfliihrungen dienen sowohl der
zugrundeliegenden Begriffsbestimmung und der theoretischen Verortung des Themas, als auch
der Erganzung und Ausdifferenzierung der Innovationskompetenz. Aus den jeweiligen
Teilbereichen leiten sich Hinweise darauf ab, was in der wissenschaftlichen Diskussion unter
Innovationskompetenz verstanden werden kann und welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder

jeweils in der Vorlage der KMK (2004) ergédnzt werden kdnnen.
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Da diese Arbeit die Frage aufgreift, welche Kompetenzen (insbesondere
Innovationskompetenzen) in der Ersten und Zweiten Phase der Lehrerbildung erworben werden
sollen, richtet sich der Blick in Rahmen eines Exkurses im zweiten Kapitel (2.3.4) vertiefender auf
eine der Phasen. Hier wird exemplarisch fiir die Erste Phase an dem (Ausbildungs-)Curriculum und
den Modulen fir die Lehrerbildung fiir das ,Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen’ an der TU
Dortmund gezeigt, welchen Anteil der Inhaltsbereich ,Schulentwicklung’ bisher einnimmt und
welche Kompetenzen die Studierenden laut Curriculum bis zum Erreichen des ersten
Staatsexamens erworben haben sollten.

Um darlegen zu kénnen, welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder Lehrkrafte als handelnde
Akteure in schulischen Innovationsprozessen benennen, wird im dritten Kapitel eine eigene
empirische Untersuchung anhand einer qualitativen Exploration vorgestellt. Dabei werden das
forschungsmethodische Vorgehen und das eigene Erhebungsdesign entwickelt sowie die
Entscheidung flir den qualitativen Forschungsansatz und die gewahlte Interviewform begriindet.
Das Auswertungsdesign, die angewandte Form der Inhaltsanalyse und deren Ablaufmodell
einschlieRlich der verwendeten Kategoriensysteme schlieRen sich daran an.

Kapitel vier stellt die Ergebnisse der querschnittlichen inhaltsanalytischen Auswertung von 35
Leitfadeninterviews dar. Geordnet nach den Dimensionen sind die Einzelergebnisse sowie vier
Einzelfdlle aus den Interviews zusammengetragen. Die Grenzen der Studie und des
forschungsmethodischen Vorgehens werden einer kritischen Reflexion unterzogen.

Das flinfte Kapitel erértert und diskutiert die zentralen Ergebnisse der Untersuchung und setzt die
aus Kapitel zwei abgeleiteten Erkenntnisse aus Theorie und Empirie sowie die Vorgaben der KMK
(2004) dazu in Beziehung, um einen Vorschlag fir ein Gberarbeitetes Innovationskompetenzprofil
von Lehrkraften zu begriinden. Im Schlusskapitel werden mogliche padagogische Konsequenzen
und Perspektiven fiir die Lehrerbildung und Schulentwicklung anhand von Thesen vorgezeichnet.
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2 Theoretische Situierung: Innovieren als zentrale Handlungskompetenz
Die Wirksamkeit von Schule wird an der Bewaltigung der Bildungs- und Erziehungsziele gemessen
(vgl. u. a. Helmke, 2007, S. 25; Seibert, 2009), die von der jeweiligen Gesellschaft formuliert und
beeinflusst werden. In der Ausfiihrung dieser Ziele ist die Lehrkraft der Hauptakteur. |hr kommt
die primare und direkte Bedeutung bei der Veranderung von Schule zu (vgl. Ditton, 2000, S. 84f;
Luyten & Snijders, 1996), denn sie unterliegt einerseits dem Druck die Funktionen von Schule
(Tillmann, 2004, S. 111ff.; Wiater, 2002, S. 106ff.) erfillen zu missen® und sich andererseits
gleichzeitig unaufloslichen Diskrepanzen auszusetzen. Die Lehrkraft halt sich kontinuierlich in
unterschiedlichen Grundspannungsfeldern wie z.B. den Anforderungen der Selektion und
Individueller Forderung auf (vgl. Nyssen, 2004), die ihre Rolle beeinflussen und komplex gestalten
(vgl. auch die Ausfiihrungen bei Luhmann, 2002 zum Selektions- und Berechtigungscode).

Die Schule ist — neben den bereits herausfordernden Aufgaben - parallel standigen
Veranderungsprozessen  unterworfen, da sich  Systeme  kontinuierlich  wandeln.
Entwicklungsprozesse in der Schule sind demzufolge so alt wie die Schule selbst. Aber erst in den
letzten 50 Jahren wurde dem Bereich der Schulentwicklung als eigenstandige Disziplin Beachtung
geschenkt (vgl. Berkemeyer et al., 2010; Papert, 1997; Thompson & Mitchell, 2002). Dabei ist die
Entwicklung der Schule in erster Linie als ,Verdanderung’ und nicht gleichbedeutend mit
,Verbesserung’ zu betrachten.

Wenn von ,der Schule’ oder ,der Schulentwicklung in Deutschland’ die Rede ist, missen
Veranderungen immer bezogen auf das jeweilige Bundesland und auch dort noch einmal auf
spezifische Standorte Uberpriift werden, denn es fehlt nach wie vor ,ein gemeinsames
bildungspolitisches Konzept der Bundeslander — von einer gemeinsamen Kooperation mit dem
Bund nicht zu reden” (Allmendinger & Nikolai, 2006, S. 38; vgl. auch Rdésner, 2010 zu einer
Ubersicht iiber die Reformen in den Landern). Dariiber hinaus haben nicht nur die
Schullandschaft, sondern auch die sozialen Raume und die Verdanderungen der politischen Lagen
unverkennbaren Einfluss auf die Entwicklung der Schule.

Die Veranderungsbereitschaft insbesondere von Lehrkraften wird dabei haufig in Frage gestellt.
Obwohl zahlreiche Darstellungen beklagen, dass Lehrkrafte wenig Veranderungsbereitschaft
zeigen, kann trotzdem vorweggenommen werden, dass der entscheidende Faktor der
Schulentwicklung der Mensch in der Organisation ist: ,Organizations have no other brains and
senses than those of their members” (Hedberg, 1981, S. 6). Der ,Faktor Mensch’ kann laut Meyer
(1997) als Dreh- und Angelpunkt der schulischen Veranderungsbestrebungen gesehen werden
(vgl. Meyer, 1997, S. 49).2

Menschen, die an einer Institution teilhaben, sind in ein Regelwerk eingebaut. Dieses Regelwerk
der Institution wird von ihnen eingehalten, weil es ,institutionelle, gesellschaftliche Tatsachen”
(Searle, 1997, S. 137) unterstreicht. Diese sich selbst erhaltende Ordnung (vgl. Bauer, 2005, S. 51)
wird in der Institution Schule allein dadurch bestatigt, dass ein Bildungssystem entstanden ist, von
dem mehr als 10 Millionen Menschen taglich ,betroffen’ sind. Jeder einzelne Schiiler verbringt

% Die Funktionen von Schule werden dabei einerseits explizit formuliert (vgl. u.a. Zeinz, 2009) oder unterliegen
anderseits auch unbeabsichtigten Lernzielen (auch bekannt als ,heimlicher Lehrplan’ oder ,hidden curriculum’, vgl. Gatto
& Moore, 2005; Zinnecker, 1975).

% 0der mit den Worten Hartmut von Hentigs ,,Die Sachen klaren — die Menschen starken” (Hentig, 1985, 2003).
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dabei zwischen dem 6. und 18. Lebensjahr verpflichtend ca. 15.000 Unterrichtsstunden in der
Schule (vgl. Tillmann, 2004, S. 111).* Die Schule hat in ihrer Geschichte bereits zahlreiche Phasen,
Prozesse und Veranderungen durchlaufen, aber in ihrer Form trotzdem mit kleinen
Veranderungen tberdauert.’

Wie alle Organisationen erzeugt die Schule eigene Muster und ordnet das Chaos. Sie erklart wie
Individuen durch Zusammenwirken Krafte sparen und Aufgaben bewailtigen, die keiner allein
gelost hatte (vgl. auch Vester, 1985). Ein neues Regelwerk kann sich aber nur dadurch etablieren,
in dem neue Codes fiir Schule entwickelt werden, um das System zu verandern. Da die bereits im
System befindlichen Lehrkrafte dazu tendieren das Regelwerk einzuhalten, ist es schwieriger,
diese fur Veranderungen zu gewinnen oder selbst Verdnderungen anzuregen.® Ein dhnliches
Argument gegen die Veranderungsbereitschaft der Lehrerschaft findet sich auch bei Bourdieu:
Jedes soziale Feld erzeugt eine ,illusio’, eine Wirklichkeitsillusion, die von denen, die im Feld
agieren, geteilt wird. Lehrkrafte sind bereit die Regeln des Systems mitzuspielen (vgl. Bourdieu,
1993/2008). Dadurch erhalten sie die ,illusio’ aufrecht, unterwerfen sich den Spielregeln und
verletzen diese nicht. Wenn die Mitspieler (hier: Lehrkréfte eines Kollegium) die Spielregeln des
Feldes (hier: Schule) akzeptieren, dann werden sie sich auch weiterhin darin engagieren. Daraus
folgt, dass die Regeln nicht nur eine lllusion sind, sondern von der Gemeinschaft getragen
werden. Auch in der Argumentation Bourdieus ist es notwendig Veranderung(smoglichkeiten)
direkt in den Spielregeln mit anzulegen, und sie dadurch zu einem akzeptierten Teil der Mitspieler
zu machen. Auf diesem Wege wiirden Innovation und Schulentwicklung direkt im Aufgabenfeld
von Lehrkraften verankert und zu einem wesentlichen Teil des Spiels gemacht werden kdnnen.
Durch das hohe MaR an Kontinuitdt und Stabilitdt in der Schule und Lehrer(aus)bildung (vgl.
Bielski & Rosemann, 1999) wird die Verankerung von neuen Spielregeln aber vor
Herausforderungen gestellt.

Die Resistenz gegeniiber Veranderungen bietet auf der anderen Seite aber auch Sicherheit,
Kontinuitdat und Verlasslichkeit im System, was z. B. in den Angeboten der Bildungsabschlisse
notwendig ist. Trotz der vorgegebenen Regeln und der hohen Kontinuitat des Systems, basiert das
traditionelle Berufsbewusstsein von Lehrkrdaften auf einer individualistisch interpretierten
Handlungsautonomie (vgl. Lortie, 1975), die nur schwerlich durchbrochen werden kann.
Unsicherheit kénnte produktiv bearbeitet werden, indem mit Kollegen und/oder Klienten
berufliche Normen vereinbart werden. Um Unsicherheiten berufskulturell zu bannen hat sich das
sogenannte ,, Autonomie-Paritats-Muster” (vgl. Lortie, 1972b) durchgesetzt, das auf der zentralen,
gesellschaftlich akzeptierten Voraussetzung griindet, unter der Schulunterricht stattfindet, und
durch zwei informelle Normen charakterisiert ist: ,1. Kein Erwachsener soll in den Unterricht des
Lehrers eingreifen. 2. Lehrer sollen als gleichberechtigt betrachtet und behandelt werden” (Sertl,
Khan-Svik & Garnitschnig, 2001, S. 66). Das , Autonomie-Paritdts-Muster” tragt damit einerseits

* Zur Geschichte der Schule vgl. auch Keck (2009); zu Schul- und Bildungsreformen im deutschsprachigen Raum seit
1945 vgl. Duhlmeier (2009); zu Schulsystemen im deutschsprachigen Raum vgl. Maaz, Neumann und Trautwein (2009);
Schulsystemen in der Europdischen Union vgl. Waterkamp (2009) bzw. zu Schulsystemen ausgewahlter
auBereuropaischer Industrienationen vgl. Rotter (2009).

> Die Entwicklung des Unterrichts z. B. schwankt dabei immer wieder zwischen den Polen einer klassisch tradierten
Form von Unterricht, ausgerichtet auf eine homogenisierte Schilergruppe, oder differenzierende Unterrichtsformen,
die die Heterogenitat der Schilerschaft zu berticksichtigen versuchen (vgl. Burckhart, 2011).

® Dabei bietet die Lehrer(aus)bildung einen Ansatzpunkt, um einerseits das bestehende Regelwerk der Institution Schule
zu vermitteln und andererseits Lehrkrafte auch als Ausloser fir Verdanderungen wahrzunehmen und sie zu starken (vgl.
auch Kapitel 6).
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der Autonomie des Unterrichts und andererseits der Paritdt Lehrender Rechnung (vgl. Eder &
Altrichter, 2002). Auf der Basis dieses Musters hat in der Regel keine weitere Person Einblick in
den Unterricht und vor allem keinen Einfluss auf den Unterricht von Kollegen:

,826 Besichtigung und Unterrichtsbesuche durch Dritte: Der Schulleiter oder die Schulleiterin kann
genehmigen, dass auch Personen, die nicht zur Schule oder zur Schulaufsicht gehoren, an
Schulveranstaltungen teilnehmen, die Schule besichtigen und mit Zustimmung der unterrichtenden Lehrkraft
den Unterricht besuchen” (RdErl. d. Kultusministeriums, 2010, S. 4; Hervorhebungen S.K.).

Dabei missen zwar von allen Lehrkraften die grundlegenden Vereinbarungen wie (schulinterne)
Lehrpldne etc. eingehalten werden’, aber eine gegenseitige Kontrolle der Einhaltung erfolgt in der
Regel nicht. Deshalb fragen Altrichter & Eder (2004), ob das Autonomie-Paritats-Muster eine
Innovationsbarriere sei. Auch die Verbeamtung der Lehrkrafte kann hier als Hemmnis gesehen
werden. Eine bisher an Dienstjahren denn an Leistungen der Lehrkraft orientierte Besoldung
schafft kein eigenes Anreizsystem und damit keine Motivation fiir die Einsatzbereitschaft von
Lehrkraften:

,Das Grundgehalt wird nach Stufen bemessen. Es steigt bis zur flinften Stufe im Abstand von zwei Jahren, bis
zur neunten Stufe im Abstand von drei Jahren und bis zur Endstufe 12 im Abstand von vier Jahren (MSW,
2011b; Hervorhebungen im Original).

Letztlich koénnen als Argument gegen die Veranderungsbereitschaft von Lehrkraften die
personlichen Uberzeugungen und Werthaltungen (beliefs und scripts) genannt werden. Diese sind
stabil und fur dauerhafte Verdnderung schwierig zu gewinnen (vgl. Dann, Miiller-Forbrodt &
Cloetta, 1981). Grundsatzlich besitzen beliefs eine handlungsleitende Funktion und dienen der
Orientierung (vgl. Grigutsch, Raatz & Torner, 1998; Staub & Stern, 2002). Deshalb lassen sich
beliefs auch als ,culturally shared beliefs about good teaching” (,kulturelle Tradition des
Unterrichtshandelns”) (Seidel & Prenzel, 2006, S. 228) bezeichnen. Sie spielen eine bedeutsame
Rolle fiir erfolgreiches Handeln im Unterricht (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Blémeke, 2007; Leder,
Pekhonen & Torner, 2002; Leinhardt & Greeno, 1986; Otte, 1994; Peterson, Fennema, Carpenter
& Loef, 1989)%. Veranderungsbereitschaft im System Schule bedeutet also auch, dass die beliefs
und scripts, die durch die Lernerbiograhie der einzelnen Lehrkraft in der Schule und Hochschule
gepragt und gefestigt worden sind, beeinflusst werden. Dies geschieht u. a. durch den Austausch
und die Reflexion neuer Erfahrungen, die z. B. in schulischen Praxisphasen wahrend des Studiums
gesammelt werden (vgl. u. a. Koltermann & Schneider, 2009). Dabei kdnnen weitere Erkenntnisse
in die bestehenden scripts integriert werden. Somit sind das schulische und hochschulische bloRe

7 Vgl. dazu den Runderlass des Kultusministeriums vom 1.7.2010: ,,§4 Padagogische Freiheit und Verantwortung (1) Es
gehort zum Beruf der Lehrer und Lehrerinnen, in eigener Verantwortung und padagogischer Freiheit die Schiler und
Schiilerinnen zu erziehen, zu unterrichten, zu beraten und zu beurteilen. Dabei ist der Bildungs- und Erziehungsauftrag
der Schulen nach Verfassung und Schulgesetzen zu beachten. (2) Lehrer und Lehrerinnen sind an Vorgaben gebunden,
die durch Rechts- und Verwaltungsvorschriften, Richtlinien und Lehrpldne sowie durch Konferenzbeschliisse und
Anordnungen der Schulaufsicht gesetzt sind. Konferenzbeschliisse diirfen die Freiheit und Verantwortung der Lehrer
und Lehrerinnen bei der Gestaltung des Unterrichts und der Erziehung nicht unzumutbar einschrianken” (RdErl. d.
Kultusministeriums (2010, S. 1); Hervorhebungen S.K.).
& Blsmeke (2007) differenziert mit besonderem Blick auf die beliefs von (Mathematik-)Lehrkréften in vier verschiedene
Uberzeugungen (vgl. Calderhead, 1996; Cooney, Barry & Bridget, 1998; Ernest, 1989; Gellert, 1998):

- ,zur Natur der zugrundeliegenden akademischen Disziplin (vgl. Kloostermann & Stage, 1992)

- zum Lehren und Lernen im Unterrichtsfach (vgl. McLeod, 1992; Thompson, 1984, 1992)

- zum schulischen Lehren und Lernen generell (vgl. Stevenson & Lee, 1990) sowie

- zur Lehrerausbildung und zum Prozess der professionellen Entwicklung (vgl. Hofer & Pintrich, 2002)“

(Blémeke, 2007, S. 20).
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Tradieren von Werten und die passive Ubernahme derselben zu iiberdenken. Arnold (2010) nennt
dies auch die , Kraft der inneren Bilder”:

,Die Systemik bzw. die systemisch-konstruktivistische Betrachtung von Schule nimmt Bezug auf das Denken,
Flhlen und Handeln der Akteure, die mit ihren Bildern, Deutungen und Routinen Schule taglich konstruieren
und Schulentwicklung unterstiitzen oder behindern” (Arnold, 2010, S. 80).

Der Kritik an der Veranderungsbereitschaft stehen aber auch Argumente fiir eine — wenn auch
nicht immer intrinsisch motivierte — Entwicklungsfahigkeit der Lehrkrafte gegeniber: Der
Entwicklungsdruck hat sich u. a. durch die Ergebnisse der internationalen Schulleistungsvergleiche
(IGLU, PIRLS, PISA, TIMSS, etc.), das Abschneiden der deutschen Schiler und die damit
verbundene empirische Wende zunehmend erhoht. Bildungspolitische Reaktionen auf die
Ergebnisse wirken sich bereits aus und finden Einzug in Schule. Dabei stehen Lehrkrafte verstarkt
in der Pflicht ihr Handeln zu rechtfertigen, ggf. zu verandern und ihr Augenmerk auch auf
schulische Innovationen zu richten. Fraglich ist dabei, ob das unbefriedigende Abschneiden der
Schiiler direkte Rickschliisse auf die Schule und die notwendigen Verdanderungen zulassen? Fiir
Lipowsky (2006) und Wayne & Youngs (2006) steht es auler Frage, dass Lehrkrafte sich
(kontinuierlich) entwickeln und ihre Kompetenzen ausbauen (miissen), denn sie sehen einen
engen Zusammenhang von Unterricht, Lehrerhandeln und Schiilerleistung. Die
Lehrerkompetenzen sind dabei Pradiktoren fiir Schiilerleistungen (vgl. auch die Ausfiihrungen in
Kapitel 2.4.7.2).°

Neben den offensichtlichen Steuerungsinstrumenten der Bildungspolitik hat auch der Druck aus
der Gesellschaft zugenommen. Sowohl die Wirtschaft und Universitdten als Abnehmer der
Schiiler als auch die Eltern verfolgen die schulischen Prozesse aufmerksamer (vgl. u. a. Emmerich,
2010; Kerstan, 2011), dréngen die Lehrkrafte damit neue Wege auszuprobieren und sich fir ihr
Handeln zu rechtfertigen. Darliber hinaus spiren die Lehrkrafte selbst den Veranderungsdruck
und leiden unter den Anspriichen, die an sie gestellt werden (vgl. Gehrmann, 2003). Dies ist auch
aus den vorliegenden Belastungsstudien abzuleiten (vgl. u.a. Rothland, 2007; Schaarschmidt,
1999; Sieland, 2001).” Durch diese Krisen und den von auRen und innen aufgebauten Druck
werden aber auch Entwicklungsimpulse und Verdnderungen induziert (vgl. u.a. Combe &
Gebhard, 2007; Hillert, 2009), die zu einer Neugestaltung des Arbeitsplatzes fiihren. Grundlegend

° Neue Konzepte haben in diesem Zusammenhang grofRen Einfluss auf die Planung und Gestaltung von Unterricht
bekommen [vgl. u. a. Methoden-Training nach Klippert (2000, 2002), Kooperatives Lernen nach Briining (2008); Green &
Green (2007)] und zeigen, dass sich die Handlungen der Lehrkrafte im Unterricht verdndern. Dies hat unter Umstdnden
Auswirkungen auf das ganze System. Oelkers (2010) formuliert in diesem Zusammenhang: ,,Pddagogik ist Reflexion tber
Erziehung, und weil Erziehung von den Defiziten wie von den Potenzialen her verstanden werden kann, ist Padagogik
immer ,Reformpadagogik” (Oelkers, 2010, S. 14). Und weiter:
,Schulgdrten, Unterricht im Freien, Erlebnisaufsatze, Waldschulen, Sitzkreise, Schullandheime, kindgerechte
Lesefibeln oder versenkbare Wandtafeln sind Errungenschaften einer anhaltenden Schulentwicklung, aus der
Mitte des Systems vorangetrieben wurde und die zahllose Namen kennt, ohne dass diese heute noch
hervorgehoben werden” (ebd., S. 16).
Unter dem Oberbegriff der Reformpddagogik konnten demzufolge alle reformpddagogischen Prozesse als
Schulentwicklungsprozesse bezeichnet werden. Damit muss im Anschluss an diese Aussagen die Diskussion angestofRen
werden, ob ,die’ Reformpadagogik als abgeschlossene Phase in dieser Auspragung weiterhin gekennzeichnet werden
sollte oder ob es moglicherweise nur ein Auftakt fir eine bestimmte Reform,form’ war, die sich seit Beginn des
Jahrhunderts fortsetzt. Schulentwicklung kdnnte sich folglich auch ,niederschwelliger’ in jedem System mit unzahligen
unbenannten Akteuren abspielen und als ein immanenter, durchgangiger Prozess von Schule betrachtet werden.
10 ,Die wohl umfangreichste Lehrerbelastungsstudie im deutschsprachigen Raum (die Potsdamer Lehrerstudie mit
nahezu 20000 Teilnehmern) hat fiir ca. ein Drittel der Befragten ein akutes Burnout-Risiko ermittelt — der Anteil der
Betroffenen fallt damit wesentlich hoher aus als in anderen Tatigkeitsfeldern (Schaarschmidt, 2005; Schaarschmidt &
Kieschke, 2007)“ (Kieschke & Schaarschmidt, 2010, S. 252). Zur Belastung im Beruf vgl. auch Kapitel 2.4.7.2.
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fir die weiteren Ausfiihrungen ist also die Annahme, dass Verdnderungsprozesse in der Schule
primar durch Lehrkrafte getragen werden. Oder wie Terhart (2010) es ausdruickt:

,und wenn sich Schulen weiter entwickeln wollen oder miussen, bedeutet dies immer auch eine
Weiterentwicklung der vorhandenen beruflichen Kompetenzen der Lehrer. Ist die Lehrerschaft hierfiir nicht zu
gewinnen, wird jede Reform versanden” (ebd., S. 238).

Zahlreiche Akteure beeinflussen die Prozesse in der Schule weitreichend (Gesetzgeber,
Landesregierungen, Lehrerverbande, Elterninitiativen). Aber: Die Lehrkrafte, ihr Handeln und die
Ausdifferenzierung ihres Handlungs- und Tatigkeitsfeldes in Innovationsprozessen stehen im
Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit. In einem nachsten Schritt wird ihre Rolle deshalb in Hinblick
auf Schulentwicklungsprozesse dargelegt. Um umreiRen zu kénnen, aus welchen Teilbereichen
sich Tatigkeits- und Handlungsfelder von Lehrkraften in Innovationsprozessen zusammensetzen
konnten, greifen die folgenden Unterkapitel jeweils begriindet einen Teilbereich auf, aus dem aus
theoretischer und empirischer Sicht Erwartungen an die Aktivititen der Lehrkrdfte in
Innovationsprozessen erwachsen.

Im Folgenden wird in einem ersten Schritt gezeigt, was unter Schulentwicklung verstanden
werden kann und in welche Teilbereiche sie sich unterteilen lasst (Kapitel 2.1.1). Daran schlieRen
sich neben den allgemeinen Zielen der Schulentwicklung (Kapitel 2.1.2) unterschiedliche
theoretische Modelle an, die daraufhin Uberprift werden, welche Bedeutung sie fir die
Innovationskompetenz von Lehrkraften besitzen. Im Einzelnen wird aus den jeweiligen Modellen
abgeleitet, welche Tatigkeits- und Handlungsfelder sich aus der benannten Perspektive ergeben
(Kapitel 2.1.3). Aus einer der aktuelleren Bestrebungen der Schulentwicklungsforschung (Kapitel
2.1.4) wird ein weiteres Aufgabenfeld — die Arbeit in schulischen, interorganisationalen
Netzwerken —  abgesteckt (Kapitel 2.1.5). AnschlieBend werden bezogen auf
Schulentwicklungsforschung Phasen (Kapitel 2.1.6), Gelingens- und Rahmenbedingungen (Kapitel
2.1.7) sowie internationale Perspektiven aufgedeckt (Kapitel 2.1.8), bevor abschlielend eine
Zusammenfassung und Ableitung fiir ein Innovationskompetenzprofil von Lehrkraften erfolgt
(Kapitel 2.1.9).

In den daran anschlieRenden Unterkapiteln der theoretischen Situierung werden jeweils einzelne
Teilbereiche — wie die Innovationsforschung (Kapitel 2.2), Professionalisierung (Kapitel 2.3) sowie
die Kompetenzentwicklung von Lehrkraften (Kapitel 2.4) — aufgegriffen, um weitere Aspekte eines
Innovationskompetenzprofils zu eruieren. Die Beantwortung der ersten Forschungsfrage auf der
Grundlage einer theorie- und empiriegeleiteten Bestandsaufnahme zur Innovationskompetenz
erfolgt in Form eines Zwischenfazits in Kapitel 2.5.
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2.1 Modelle der Schulentwicklung und ihre Bedeutung fiir die

Innovationskompetenz von Lehrkriften
Veranderungen in Organisationen werden von Menschen initiiert und gesteuert. Das gilt auch fir
die Prozesse in der Schule. Die Skepsis gegeniber der Veranderungsbereitschaft von Lehrkraften
wurde bereits in der Einleitung angesprochen. Trotzdem konnen Lehrkrdafte sowohl als
Ausgangspunkt von Schulentwicklungsprozessen als auch als Akteure mit zahlreichen Handlungs-
und Tatigkeitsfeldern betrachtet werden. Erkenntnisse aus Theorie und Empirie der
Schulentwicklung fundieren und verdeutlichen diesen Zusammenhang.

2.1.1 Definition und Teilbereiche der Schulentwicklung

Schulentwicklung ist ein Sammelbegriff fiir eine Vielzahl von Reformmalinahmen (vgl. Berkemeyer
et al, 2010, S. 213). Dabei hat insbesondere in den letzten Jahren der Begriff der
Schulentwicklung den Begriff der Schulreform abgelést (vgl. Haun, 2006). Haun (2006)
diagnostiziert darlber hinaus, dass bildungspolitische Strukturveranderungen vom Gesamtsystem
mehr und mehr in die Einzelschule verlagert werden (vgl. Holtappels & Rolff, 2010, S. 75f. und
Meyer, 1997 in Haun, 2006; vgl. auch Kapitel 2.1.4 zur Darlegung der ,historischen’ Phasen in der
Schulentwicklung).

Deshalb wird haufig in die Bereiche innere und duBere Schulentwicklung unterschieden: Auf der
Ebene der duBeren Schulentwicklung ist es die Aufgabe der Bildungspolitik im Bildungssystem
zukunftsfahige Weichenstellungen vorzunehmen. Fir Nordrhein-Westfalen konnen dafir
beispielhaft die Verkirzung der gymnasialen Schulzeit auf acht Jahrgangsstufen (G8), die
Einflhrung einer neuen Schulform oder auch die Formulierung von Qualitatsstandards (vgl. u. a.
Landesakademie fur Fortbildung und Personalentwicklung an Schulen, 2011). Im Gegensatz zur
duBeren Schulentwicklung ist es im Rahmen der inneren Schulentwicklung die Aufgabe der
Schulen, diese veranderten Rahmenvorgaben kreativ und konstruktiv auszugestalten. Dabei ist
u.a. eine Orientierung an den Bedingungen des Umfelds und den Lernvoraussetzungen der
Schiiler notwendig, um ein differenziertes Schulprofil auspragen zu kénnen. Nach Klippert ist die
innere Schulentwicklung, ein

,geplanter, systematischer, zielorientierter und langerfristiger Prozess, bei dem alle/mdglichst viele an der
Schule Beteiligten/Betroffenen durch gemeinsame, moderierte Reflexion und ggf. Veranderung formeller,
informeller, interaktiver und administrativer Strukturen, die Effektivitat und Motivation (Schulqualitat), die
Zufriedenheit und Lebensqualitat (Schulklima) der Organisation (Schule) und ihrer Mitglieder (Schdler,
Lehrkréfte, Schulleiter, Eltern, Personal, etc.) sichern und steigern” (Regierung von Schwaben, 2007).

Die Hinwendung der Einzelschule geht auf Fend (1986a) zuriick (vgl. auch Fend, 2006): Die
Einzelschule wird seit 1990 als ,Motor der Entwicklung” (Dalin & Rolff, 1990) bzw.
Handlungseinheit fir die Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (vgl. Klieme, Baumert &
Schwippert, 2000) aufgefasst. Einen wesentlichen Beitrag zur Umstellung der Perspektive auf die
Einzelschule leistete die angloamerikanische Theorieentwicklung und Forschung (vgl. Aurin, 1991;
Lenz, 1991). Unter Schulentwicklung wird nach Holtappels (2009) deshalb ,im Wesentlichen die
systematische und zielorientierte Entwicklung von Einzelschulen verstanden” (ebd., S. 588)."

Die Erhohung der Entscheidungskompetenz auf der Ebene der Einzelschule ist eine grundlegende
Voraussetzung fiir gelingende Schulentwicklung und wird durch die ,Wende von der

" Die Fokussierung auf die Einzelschule gilt gleichermalRen fiir die angelsdchsischen Lander (vgl. Klieme & Steinert,
2008).

21



,Makropolitik zur ,Mikropolitik’“ (Schonig, 2000, S. 81) bezeichnet. Um die Bedeutung
hervorzuheben kann an dieser Stelle auch der Begriff der ,inneren Schulentwicklung’ verwendet
werden.? Die Strukturveranderung wird dabei von drei wesentlichen Grundmotiven geleitet:
»,Dezentralisierung und damit einhergehend zunehmende organisatorische Eigenstandigkeit der
Schulen, Wandel der Lernkultur und Qualitatssicherung bzw. die Frage nach der ,guten Schule”
(Haun, 2006, S. 561).* Grundlegend ist: ,Schulentwicklung basiert auf der Vorstellung, dass das
System Einzelschule sich immer dann verandert, wenn sich auch etwas in den Subsystemen
Organisation, Unterricht bzw. Lehrer- und Schiilerschaft dndert“ (Rolff, Buhren, Lindau-Bank &
Miuiller, 2000, S. 15). Die Einzelschule muss ,im Systemzusammenhang gesehen werden”, denn
»die Entwicklung von Einzelschulen [ist] mit der Entwicklung des gesamten Schulsystems
gekoppelt” (Rolff, 20074, S. Folie 5). Dieser Prozess ist auf Dauer angelegt, er muss geplant und
evaluiert werden.* Schulentwicklung ist weder einmalig noch allein zu bewiltigen, sondern
fester, dauerhafter Bestandteil des professionellen Handelns von Lehrkraften (vgl. Kapitel 2.3.3).
Sie kann in engem Zusammenhang mit der Eingangs formulierten These gesehen werden, dass
reformpadagogische Prozesse ein (iberdauerndes und kein einmaliges Phdanomen unserer
Schullandschaft sind.

Das angedeutete Missverhiltnis von Schule und Entwicklung bzw. Menschen und Entwicklung
wird in den Annahmen von Schaffter (2001) aufgegriffen. Schulentwicklung, so Schaffter, kann
grundsatzlich als , Transformation” (ebd., S. 49) verstanden werden, wenn Erwachsene sich in
Institutionen mit Verdnderung auseinandersetzen. Dabei unterscheidet Schaffter
Transformationen erster und zweiter Ordnung. Bei den Transformationen erster Ordnung handelt
es sich um Verdnderungsprozesse einzelner Personen, die z. B. durch Irritationen und/oder Krisen
ausgeldst werden. Von Transformationen zweiter Ordnung kann gesprochen werden, wenn viele
Menschen Veranderungen zulassen, so dass sie auf Strukturen der Organisation Auswirkungen
zeigen (vgl. Stoger, Lion & Niermann, 2010, S. 22). Interessant ist hier, dass die Transformation
selbst von einzelnen Menschen in der Institution ausgehen, sich dabei aber auch auf Kollegien
ausweiten kdonnen (vgl. auch Kapitel 2.2.5 zum Promotorenmodell). Die Lehrkrafte und Kollegien
konnen als Mitgestalter (vgl. Esslinger-Hinz, 2006, S. 121) und Hauptakteure schulischer
Innovation gelten (vgl. Carle, 2000; Herzmann, 2005). Durch die Einbindung und Beteiligung der
betroffenen Personen wird ihr Bedirfnis nach Sicherheit, sozialer Bindung, Selbstachtung und
Selbstverwirklichung berticksichtigt. Die Weiterentwicklung im unterrichtlichen, organisatorischen
und personellen Bereich wird gerade auch durch die Identifikation mit der Schule und ihren Zielen
ermoglicht (vgl. Ruep & Petersen, 1999).

12 Vgl. in diesem Zusammenhang auch das Konzept ,Selbstverwaltete Schule’ bzw. ,Eigenverantwortliche Schule’

(Thirringer Ministerium fur Bildung, 2011) und das Projekt ,Selbststdandige Schule’ (Holtappels, Klemm & Rolff, 2008).
B3 Die Theorie der Schulentwicklung kann nach Gohlich (2008, S. 265ff.) in drei Richtungen unterteilt werden:
1. den Organisationsentwicklungsansatz, fir den die Arbeiten des Dortmunder Instituts fir
Schulentwicklungsforschung (IfS), zuvorderst das Modell des Institutionellen Schulentwicklungs-Prozesses
stehen (vgl. Dalin, Rolff und Buchen, 1995),
2. den mikropolitischen Ansatz (vgl. Altrichter und Posch, 1996),
3. den Schulkultur-Ansatz (u. a. Fend, 1996; Gohlich, 1997, 2005; Helsper, Bohme, Kramer & Lingkost, 2001;
Schonig, 2002; Terhart, 1994).
" In diesem Prozess muss aber auch die Problematik der AuRensteuerung Berlicksichtigung finden, denn die Gestaltung
der Einzelschule von auBen ist nur ein bedingt zu organisierendes Aufgabenfeld [vgl. zur Krise der AuBensteuerung
zusammenfassend Rolff (1998, S. 297)].
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Definitionen des Schulentwicklungsbegriffs (SE) beziehen sich zumeist auf das Zusammenspiel von
drei Bestandteilen: Organisationsentwicklung (OE), Unterrichtsentwicklung (UE) und
Personalentwicklung (PE) (vgl. u. a. Landesinstitut fir Pddagogik und Medien (LPM), o0.J.).

In Anlehnung an das Drei-Wege-Modell von Rolff (2007b) wird Schulentwicklung haufig wie folgt
dargestellt:

s

Abbildung 2: Drei-Wege-Modell (Rolff, 2007b)

Rolff (2010) bezeichnet Schulentwicklung deshalb als Trias von Organisations-, Unterrichts- und
Personalentwicklung. Darlber hinaus skizziert er den Systemzusammenhang mit folgender
komplexeren Darstellung:

Threrfeedback
Supervision/Coaching
- Kommunikationstraining
- Schulleitungsberatung
- Hospitationen/Jahres-
gesprache
- Zielvereinbarungen
Fuhrungs-Feedback
u.a.

Y,
m,
o oy

Lernfortschritte
von
Schiulerinnen
als ultimativer
Bezugspunkt

Fachlernen
schulerorientierung
Uberfachliches Lernen
Methodentraining
Selbstlernfahigkeit
Offnung

Erweiterte U-formen
Lernkultur
u.a.

“Schulprogramm
- Schulkultur

- Erziehungsklima

- Schulmanagement

- TEAMENTWICKLUNG
- Evaluation

Kooperation
Steuergruppe
u.a.

Umfeld

Abbildung 3: Trias der Schulentwicklung (Rolff, 2010, S. 34)

Die einzelnen Aspekte der Trias der Schulentwicklung kdénnen zwar getrennt voneinander
betrachtet werden, aber die drei Handlungsbereiche treten nicht in einen Wettbewerb
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zueinander, sondern ergdnzen sich schrittweise und stehen mit der Qualitdtsentwicklung in einem
engen Systemzusammenhang (vgl. Kempfert & Rolff, 1999). Eine Einflihrung von
Qualitatsentwicklungskonzepten kann somit sowohl bei der Unterrichtsentwicklung, der
Organisationsentwicklung, aber auch der Personalentwicklung beginnen. Auch Fullan, Bennett &
Rolheiser-Bennett (1990) orientierten sich schon an einem dhnlich umfassenden Modell, in dem
er die einzelnen Bereiche als ineinandergreifende Zahnrader abbildet, die fir
Organisationentwicklung, Unterrichtsentwicklung und ,teachers as learners’ stehen. Auf alle drei
Teilbereiche der Trias der Schulentwicklung wird im Folgenden ein vertiefender Blick geworfen,
um ggf. prazisere Tatigkeits- und Handlungsfelder von Lehrkraften zu ermitteln.

Unter Organisationsentwicklung®™ kénnen nach Zink (1979) alle Ansitze zusammengefasst
werden,

.. die durch eine Anderung der Einstellung und des Verhaltens von Einzelnen und Gruppen sowie eine
Veranderung von Organisationsstrukturen und Technologien eine Organisation leistungsfahiger, die
Zusammenarbeit zwischen Arbeitsgruppen effizienter und die Arbeitsbedingungen fiir den einzelnen
befriedigender gestalten wollen. Ein weiteres Ziel ist darin zu sehen, die Anpassungsfahigkeit der Organisation
und ihrer Mitglieder an dynamischen Verdanderungen zu erhéhen. Die Organisationsentwicklung bezieht sich
dabei nicht isoliert auf Technik, Mensch oder Organisationsstruktur, sondern versteht die Organisation als
komplexes System mit den daraus abzuleitenden gegenseitigen Abhangigkeiten” (Zink, 1979, S. 74).

Die Organisationsentwicklung sieht die Schulen als ,lernende Organisationen” (vgl. Argyris &
Schoén, 1978; Holtappels, 2010a; Senge, 1996),

,wenn sie in professioneller Weise im Kollegium und in der Schulgemeinschaft ihre padagogische Arbeit im
Hinblick auf Strukturen, Prozesse und Wirkungen stindig Uberprifen und hohe Gestaltungs- und
Problemlosefdhigkeit entwickeln, um auf neue oder verdnderte Gegebenheiten angemessen reagieren zu
kénnen” (Holtappels & Rolff, 2010, S. 76).

Nach  Holtappels (2009) basiert Organisationsentwicklung ,auf Konzepten des
erfahrungsbasierten Lernens und des systembezogenen Denkens. Sie unterstellt, dass zur
Selbstverantwortung und zum Lernen befahigte Individuum, aber zugleich, dass auch die
Organisation als Ganzes, lernen kann“ (ebd., S. 588). Dariiber hinaus formuliert er:

,Die neueren Diskussionen und Erfahrungen zu Grenzen und zur Wirksamkeit von Organisationsentwicklung
(Rolff, 1998) machen deutlich, dass OE nicht nur mit systematischer Evaluation verkniipft werden sollte,
sondern vielfach einhergehen muss a) mit gezielter Unterrichtsentwicklung zur Erweiterung der professionellen
Lehrkompetenzen und der Formen der Lernorganisation und b) der Personalentwicklung hinsichtlich der
Kommunikations- und Kooperationsformen im Kollegium andererseits. Damit korrespondieren auch die
Forschungsbefunde zum Schulprogramm® (Holtappels, 2009, S. 588f.).

B Organisationsentwicklung kann darlber hinaus auch als Methode verstanden werden. Bauer (2005) formuliert zur
Organisationsentwicklung: ,Schulen fiihren ein Eigenleben und ergreifen zuweilen selbst die Initiative, um sich
grundlegend zu verandern und weiterzuentwickeln. Eine Methode und zugleich eine praxisnahe Theorie, die diese
Entwicklung unterstitzen kann, ist die ,Organisationsentwicklung’, kurz OE (vgl. Bauer 2004, 2004; Dalin et al., 1995;
Fatzer, 1993)“ (Bauer, 2005, S. 51). Kritisch kann hier bemerkt werden, dass Schulen sich nicht ohne den Antrieb der
Personen bewegen und verdndern. Die Personalisierung der Organisation (hier: der Einzelschule) missachtet dabei die
handelnden Akteure, aus denen sie besteht.

Mit Konzepten der Organisationsentwicklung verbindet sich nach Faber (2004) die Zielsetzung, eine organisationale
Anpassungs- und Innovationsfahigkeit zu erreichen. Konkrete Felder der Organisationsentwicklungsarbeit in der Schule
sind z. B. Politik-, Strategie- und Zielentwicklung, Strukturgestaltung, Teamentwicklung und Organisationskultur (vgl.
Faber, 2004, S.39f). Der Aspekt der Teamentwicklung wird von Faber als einen Unterpunkt der
Organisationsentwicklung benannt.
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Neben der Orientierung an Zielen und Werten, der Entwicklung von Wissen und Kompetenzen
verlangt  Organisationsentwicklung  von  den  Akteuren  Selbstentwicklungs- und
Selbsterneuerungsfahigkeit sowie

,Kooperation und Teamlernen, Flhrung und Management, Partizipation, Beziehungen zur schulischen
Umwelt, Qualitatssicherung und Ziellberprifung (vgl. auch Leithwood, 2000; Marks & Louis, 1999; Senge,
1996)“ (Holtappels & Rolff, 2010, S. 77).

Somit benennt Holtappels (2010) bereits eine Vielzahl von Handlungs- und Tatigkeitsfeldern sowie
Kompetenzen, die von Lehrkraften allein im Rahmen der Organisationsentwicklung verlangt
werden. Aber auch wenn die Organisationsentwicklung ein wesentlicher Anteil der
Schulentwicklung ist, so wird vor einer Uberhdéhung der Organisationsentwicklung gewarnt:
Sprenger & PlaBmann (2002) verlangen, dass die Organisation rund um die Person gebaut werden
solle und nicht umgekehrt (vgl. Sprenger & PlaBmann, 2002). Dieses Argument starken Kussau &
Briisemeister (2007) mit der Feststellung, dass sich die Lehrerschaft bei der Umsetzung von
Reformen in einer strategischen Veto-Position befindet (vgl. Kussau & Briisemeister, 2007, S.
176f.) und Organisationsentwicklung ,als Lernprozess von Menschen und Organisationen
verstanden“ (Rolff, 2007b, S. 24) werden kann. Dabei wird deutlich, dass sich
Schulentwicklungsprozesse im Spannungsfeld zwischen Organisation und Individuum bewegen.
Deshalb wird in einem zweiten Schritt die Personalentwicklung betrachtet.

,Motivierte und qualifizierte Lehrpersonen sind der Schlissel zur Qualitatsentwicklung, und
Personalentwicklung ist die dazugehorige Strategie. Das Anheben des methodisch-didaktischen Niveaus ist
ebenso wie der Ausbau der fachlichen und sozialen Kompetenzen nur realisierbar durch Personen, die in der
Schule arbeiten” (Rolff, 1999, S. 27).

Personalentwicklung wird von Mentzel (1997) definiert

»als Inbegriff aller MaBnahmen, die der individuellen beruflichen Entwicklung der Mitarbeiter dienen und
ihnen unter Beachtung ihrer persénlichen Interessen die zur optimalen Wahrnehmung ihrer jetzigen und
kiinftigen Aufgaben erforderlichen Qualifikationen vermitteln (ebd., S. 15).

Die Personalentwicklung steht damit in einem engen Zusammenhang mit Personalmanagement
und Professionalisierung (vgl. Buhren, 2010; vgl. auch Kapitel 2.3).

»Personalentwicklung wird neuerdings im Zusammenhang eines ganzheitlichen Managementkonzeptes neu
gesehen und eingeordnet (Hilb, 2001). Personalmanagement und Personalentwicklung werden diesem
Konzept entsprechend im Dienste der Mitarbeiter, der Eigentimer, der Kunden und der Mitwelt betrieben.
Ersetzen wir ,Kunden’ durch ,Klienten und ,Eigentimer’ durch ,Trager der Bildungseinrichtungen’, konnen wir
dieses Konzept durchaus auf die offentliche Bildung (ibertragen. Die humane Unternehmerpersonlichkeit
zeichnet sich diesem integrierten Managementkonzept zufolge durch nachstehende Eigenschaften aus:
Ausgepragte Leistungsmotivation, hohe Lernfahigkeit, personliche Integritat und gute
Kommunikationsfahigkeit. Schwach ausgeprédgt sind Anpassertum, Innovationsfeindlichkeit, Abhangigkeit,
Scheu vor Problemen, Machthunger, Freude an Konfrontationen und Perfektionismus (nach Hilb, 2001, S. 29).
Diese Eigenschaften kann man auch als Katalog wiinschenswerter Eigenschaften eines Schulleiters oder eben
auch: einer Lehrkraft lesen" (Bauer, 2005, S. 79).

In der US-amerikanischen Literatur wird dazu laut Buhren (2010) im Bereich der
Personalentwicklung [human resource development (HRD)] folgende Unterscheidung getroffen
(vgl. Joyce & Showers, 1995): personnel development (die eher auf die einzelne Person bezogene
HRD) und staff development (die Teile oder das Ganze Kollegium betreffende HRD). Auch Bauer
(2005) erkennt zwei mogliche Wege, die aber nicht die GroRe der Personalentwicklung
(Individuum oder Kollegium) in den Mittelpunkt stellen, sondern die Ausgangslage und
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Zielrichtung fokussieren. Um berufliche und personliche Entwicklung von Padagogen zu
beschreiben und zu férdern unterscheidet Bauer (2005):

1) Vom System und von der Organisation zum Individuum

2) Vom Individuum zu einem bestimmten Zeitpunkt aus und fhrt zum Individuum zurtick:

,Neue theoretische Sichtweisen auf Schulen und andere Bildungseinrichtungen enthalten Konstrukte wie ,das
Kollegium als Pool von Kompetenzen’ und ,das individuelle Entwicklungspotenzial des Pddagogen’. Hier wird der
Tatsache Rechnung getragen, dass die Entwicklung von Bildungseinrichtungen mit der Entwicklung
professioneller Kompetenzen der Individuen untrennbar verknipft ist. Innerhalb der Arbeits- und
Organisationspsychologie hat sich hierflir das Konzept der Personalentwicklung herausgebildet. Mit dem Begriff
,Personalentwicklung’ werden MaRnahmen bezeichnet, die der geplanten Verbesserung von Kompetenzen, der
Erhaltung von Gesundheit, Motivation und Arbeitszufriedenheit der Mitarbeiter und dem sinnvolleren Einsatz
menschlichen Arbeitsvermégens dienen. (Neuberger, 1991; Schuler, 1993) Derartige MaRnahmen kénnen direkt
an der einzelnen Person ansetzen, sie konnen sich aber auch auf die Arbeitsorganisation, das ,System’ Schule,
Erwachsenenbildungseinrichtungen oder Hochschule beziehen. (Buchen, 1994)“ (Bauer, 2005, S. 75f.).

Bauer verdeutlicht seine Ausfiihrungen zur Personalentwicklung mit der folgenden Abbildung:

Bestandsaufnahme Zielfindung

Evaluation,

Controlling MaRnahmeplanung

Durchfiihrung

Abbildung 4: Zyklus der Personalentwicklung (Bauer, 2005, S. 77)

Auch das Modell von Sauter (2007) betont die Personalentwicklung: Ergdnzend zu den
Komponenten Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung und Personalentwicklung zeigt
er, dass die Wichtigkeit der Personen im Schulentwicklungsprozess durch den Aspekt der
Teamentwicklung starker betont werden kann. Er unterscheidet nicht drei, sondern vier Bereiche
der Schulentwicklung:

o ,unterrichtsentwicklung
Offnung des Unterrichts, Schiilerorientierung, Methodentraining und -vielfalt, EVA, Lernkultur entwickeln,

¢ Organisationsentwicklung
Leitbild gemeinsam entwickeln, Schulprogramm aufstellen, Projektmanagement ins Auge fassen,
Rahmenbedingungen optimieren, ...

¢ Teamentwicklung

Jahrgangskonferenzen einrichten, eine Konferenzkultur entwickeln, kollegiale Beratung, Verzahnung von
Schuler-, Lehrer-, Elternteams
. Personalentwicklung

Mitarbeitergesprach, Lehrer-(Selbst-)beurteilung, Hospitationen, Arbeitskreise, SchilF, Supervision”
(Sauter, 2007, S. 2; Hervorhebungen im Original).

In  Anbindung an die  Personalentwicklung kann die  Teamentwicklung im

Schulentwicklungsprozess als ein neuer, entscheidender Faktor gesehen werden (vgl. auch Faber,
2004).
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Personalentwicklung in der Schule bzw. in einem Kollegium weist diesbeziiglich aber auch
Besonderheiten auf, die sie von der Personal- und Teamentwicklung in Unternehmen
unterscheidet: Wenn man in der Regel in einem Team davon ausgehen kann, dass ,eine Kette nur
so stark ist wie ihr schwachstes Glied’ so gilt dies nur bedingt fiir ein schulisches Kollegium. Die
Leistung und Leistungsbereitschaft des Einzelnen wirken sich hier nicht direkt auf die Qualitat und
den Erfolg der gesamten Bildungseinrichtung aus, auch wenn Forschungsbefunde darauf
hinweisen, dass die Qualitdt einer Schule zentral von der Qualitat der Arbeit ihres Kollegiums und
deren Kooperationsbeziehungen abhdngen (vgl. Little, 1991). Dabei ist es erforderlich ein
hochstmogliches MalR an qualifizierten Mitarbeitern aufzuweisen, um im Spektrum aller Facher
erfolgreiche Arbeit zu leisten. Deshalb scheint sich das Personalmanagement als zentrale
Flihrungsaufgabe langsam auch der Schule anzunahern (vgl. Buhren, 2010, S. 225).

Die Gestaltungsautonomie der einzelnen Schule — auch bezogen auf das Personal — erweitert sich
langsam. Aber es existieren weiterhin Probleme, die die Personal- und Teamentwicklung
verzogern kdnnen: So liegen einerseits die Personalbesoldung wie auch die Personalauswahl, -
einstellung und -beférderung noch immer im Verantwortungsbereich der Schulaufsicht (vgl.
Buhren, 2010, S. 225). Evaluationen zur Qualitdtssicherung sind bisher nur von auBRen verordnet
(vgl. u. a. MSW, 2011c), kontrolliert und nur selten durch Kollegien selbst initiiert. Andererseits ist
die Autonomie des Einzelnen im schulischen System (zumindest im Klassenraum) noch immer
sehr hoch und verwehrt den Zugriff von auBen (vgl. auch die Idee des Autonomie-Paritats-
Musters nach Lortie, 1972b). So stellt Weick (1996) fest, dass Bildungseinrichtungen wie die
Schule nur ein ,lose gekoppeltes System’ (,Loosely coupled systems’) mit ,zelluldren Strukturen’
sind (vgl. Orton & Weick, 1990; Weick, 1996). Die Ursachen liegen seiner Meinung nach darin,
dass Handlungen in Organisationen nicht spezifiziert sind und sie nur dann in Frage gestellt
werden, wenn die Abweichungen und Fehlentwicklungen nicht mehr zu Gbersehen sind:

,Despite the public face of organization suggesting that they are rational systems designed to attain goals,
organizations are loosely coupled systems in which action is underspecified, in adequately rationalized, and
monitored only when deviations are extreme” (Weick, 1995, S. 134).

Auch wenn die Ergebnisse der grofRen Vergleichsstudien (PISA, TIMSS, IGLU, DESI) Riickschlisse
darauf zulassen, dass die bisherige Qualitat der schulischen Lehre nicht optimal ist, so ist dadurch
nicht zu erklaren, aus welchen Aspekten das erfolgreiche Handeln von Lehrkraften besteht. Das
bringt zusatzliche Unsicherheit in die Frage, wie und in welche Richtung Verdnderungen
erstrebenswert sind. Nichtsdestotrotz kann bezogen auf die Unterrichtsentwicklung laut Kempfert
& Rolff (1999) unbestritten konstatiert werden, dass sie im Mittelpunkt einer padagogischen
Qualitatsentwicklung steht. Einschrankend erganzen sie: ,,Wer Unterricht verandern will, muss
mehr als den Unterricht verdndern” (ebd., S. 21). Auch Hofer (2010) unterstreicht, dass die
systematische Unterrichtsentwicklung als Ausgangspunkt zur Schulentwicklung betrachtet werden
kann (vgl. Héfer & Hiibner, 2010)."® Den Zusammenhang zwischen Unterrichtsentwicklung und
Schulentwicklung stellt Holtappels (2009) in Anlehnung an Horster & Rolff (2001) dar, indem er in
einem ersten Schritt die Gemeinsamkeiten der Modelle der Unterrichtsentwicklung hervorhebt:

- »Zielgerichtetheit (gemeinsame, prazise formulierte, realisierbare, Gberprifbare Ziele)
- Systematik (Training, Pflege, Vertiefung)

16 Vgl. auch Kapitel 8 in Bohl, Helsper, Holtappels & Schelle (2010): Unterricht entwickeln, Lernumgebungen und
Lernprozesse gestalten; darin: Arnold & Lindner-Miiller (2010); Helmke (2010); Schelle (2010).
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- Methodentrainings (Arbeitstechniken, Lerntechniken)

- Schaffung differenzierter Lernarrangements

- unterrichtsbezogene Teamarbeit (klassen- und fachbezogen)

- weitergehende Trainings / Pflege (Kommunikation, Kooperation)

- Vernetzung als Orientierung auf die ganze Schule (allgemeines und fachliches Lernen verbinden)

- Evaluation (Zielerreichung, Prozessqualitdt und Wirksamkeit tiberprifen)” (Holtappels, 2009, S. 589).

Die Basisprozesse der Unterrichtsentwicklung aus denen sich abschliefend Handlungs- und
Tatigkeitsfelder von Lehrkraften ableiten lassen sind:

- die Analyse der Ausgangssituation (Unterrichtsbilder, Schiilervoraussetzungen,
Lernergebnisse),

- die Zielkldrungen (Leitbilder, Grundorientierungen, Standards),

- das Inhalts- und Methodenrepertoire (Bestandsaufnahme und Uberpriifung der
didaktisch-methodischen Kompetenzen),

- die Planung und Erprobung von Unterrichtsvorhaben (Inhalte und Methoden,
Lernorganisation) und

- die Evaluation (Lernorganisation, Unterrichtsprozesse und Ergebnisse) (in Anlehnung an
Horster & Rolff, 2001 in Holtappels, 2009, S. 590).

Nach Hofer (2006) kann Unterrichtsentwicklung aber erst dann als Schulentwicklung betrachtet
werden, wenn die Bedingung erfllt ist, dass Unterrichtsentwicklung im Team stattfindet (vgl.
Hofer, 2006, S. 758). Durch den Riickhalt unter Kollegen ist die Chance zur dauerhaften
Umsetzung und nachhaltiger tragfahiger Erfolge gewahrleistet (vgl. auch Kapitel 2.1.5 zur Arbeit in
professionellen Gemeinschaften). Lehrkrafte, die Schulentwicklungsprozesse gestalten, missen
selbst zu Lernenden gemacht werden (Hofer, 2006, S. 756).

Das Drei-Wege-Modell nach Rolff (2007) deckt bereits eine Vielzahl an Aspekten zur
Schulentwicklung ab. Trotzdem soll nicht unerwahnt bleiben, dass andere Modelle bekannt sind,
die weitere Dimensionen ergadnzen. Einerseits findet sich die bereits genannte vierte Dimension
,Teamentwicklung’ in den Modellen von Faber (2004) und Sauter (2007). Andererseits nehmen
Rolff et al. (2000) die Erganzung um die Bereiche Kooperationsentwicklung und
Technologieentwicklung vor. Trotz der unterschiedlichen Ausdifferenzierungen lasst sich in den
Modellen doch zeigen, dass sie weite Uberschneidungsbereiche aufweisen. So kann durchgingig
herausgestellt werden, dass den Akteuren in den einzelnen Bereichen der Schulentwicklung eine
hohe Bedeutung zukommt und zahlreiche Aufgaben von ihnen gefordert sind: , Die Akteure selbst
werden als die wichtigste Instanz fir die Konstitution der Qualitat einer Kultur definiert” (Terhart,
20013, S. 101).

Mit diesem Blickwinkel werden im Folgenden zundchst die allgemeinen Ziele der
Schulentwicklung (Kapitel 2.1.2) darlegt. AnschlieRend liegt der Fokus auf unterschiedlichen
Theorien der Schulentwicklung und die fiir Lehrkrafte daraus abzuleitenden Handlungs- und
Tatigkeitsfelder in dem jeweiligen Innovationsprozess (Kapitel 2.1.3). Diese werden dariber
hinaus durch die Forschungsbereiche und ausgewahlten Ergebnissen der
Schulentwicklungsforschung (Kapitel 2.1.4) ergénzt.

2.1.2 Aligemeine Ziele der Schulentwicklung

Es kann vorweggenommen werden, dass das mittelbare oder unmittelbare Ziel der o.g.
Entwicklungsbereiche — ungeachtet der jeweiligen Ansatzpunkte — die Verbesserung der
padagogischen Qualitdt von Unterricht und Schule ist. Das Erreichen dieses Ziels hdangt dabei
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einerseits von der Abhangigkeit der zugrundeliegenden Strukturen und Spielrdume und
andererseits von den Akteuren selbst ab. Erwiinschte Ziele kénnen zwar durch AuBenstehende
formuliert, aber die Umsetzung innerhalb des jeweiligen Systems kann nur bedingt vorgegeben
werden, denn das System selbst muss die Ziele fir sich adaptieren und umsetzen.
Schulentwicklung, auch die Schulentwicklungsberater, die Schulen in Prozessen begleiten, kénnen
lediglich die Mindigkeit und Reflexivitat der Akteure als Ziel anstreben (vgl. Rolff, 2007b, S. 31f.).
Beide Aspekte werden aber eher uneindeutig umschrieben: ,,Was Mindigkeit bedeutet, muss
jeder selbst entscheiden und verantworten. Es geht bei padagogischem Handeln also letztlich um
Erziehung zur Selbsterziehung und bei der Schulentwicklung um Selbsthilfe und
Selbstverantwortung” (Rolff, 2007b, S. 31).

Trotzdem ldsst sich die systematische Schulentwicklung laut Rolff (2007b) in drei
Anspruchsebenen untergliedern: Die intentionale, die institutionelle und die komplexe
Schulentwicklung:

,Die intentionale Schulentwicklung bezieht sich auf die zielbewusste Weiterentwicklung von Teilbereichen
einer Schule. Die institutionelle Schulentwicklung bezieht in einem umfassenderen Verstindnis die
Entwicklung der Einzelschule als Gestaltungseinheit ein (Dalin, Rolff & Buchen, 1995). Die komplexe
Schulentwicklung, die Rolff (2007b) neu hinzunimmt, bezieht sich auf die gleichzeitige Entwicklung von
Einzelschulen und die Entwicklung des gesamten Schulsystems, vor allem der Systemsteuerung” (Eickelmann,
2010, S. 23).

Die drei Charakteristika der systematischen Schulentwicklung — ,Fokussierung auf die Qualitdit der
Einzelschule; Verstandnis der Schule aus organisationstheoretischer Perspektive; Neuausrichtung
der Steuerungskompetenz” (Holtappels & Rolff, 2010, S. 75; Hervorhebungen im Original) — zielen
auf unterschiedliche Zielperspektiven: Sie wollen entweder nur einen Teilbereich, die Einzelschule
oder aber das Schulsystem entwickeln. Flr die Schulentwicklungsforschung heiRt das aber:

,Lehrpersonen mogen sich eher auf der ersten Ebene und Leitungen auf der zweiten engagieren und Politiker
sowie Behorden auf der dritten Ebene. Schulentwicklungsforschung muss alle drei gleich wichtig nehmen”
(Rolff, 2007b, S. 48).

Auf allen Ebenen orientiert sich Schulentwicklung immer auch am Bildungs- und
Erziehungsauftrag (vgl. § 2 MSW, 2006) sowie den Aufgaben und Funktionen der Schule (vgl. u. a.
Wiater, 2002, S. 106ff). Die Umsetzung der festgelegten schulischen Ziele und Aufgaben ist durch
die Ergebnisse von Schulleistungsvergleichen noch um einen weiteren Aspekt ergdnzt worden: Die
Vergleichbarkeit der Schilerleistungen Uber das eigene System hinaus. Daraus lasst sich die
Verbesserung von Lerngelegenheiten fir Schiiler und die damit verbundene Messung ihrer
Leistungen, als erstes oberstes Ziel der Schulentwicklung ableiten."’

,Die Bedeutung von Kompetenzmessung auf regionaler, nationaler oder internationaler Ebene hat in den
letzten Jahren sukzessive an Bedeutung gewonnen. Die Hinwendung zu Output-Steuerungsmodellen (Fend,
2001) einerseits und der Stellenwert der Einzelschule als Gestaltungseinheit andererseits (Fend, 1986a; Rolff,
1993) bedingt, dass die Qualitat von Schulen oder ganzen Bildungssystemen auf der Basis eines integralen
Evaluationssystems (Kombination von interner und externer Evaluation) systematisch Uberprift und
gewahrleistet werden muss. Kompetenzmessungen stellen das Kernstiick externer outcome-bezogener
Evaluation dar” (Maag Merki & Grob, 2003, S. 123).

7 Die Kompetenzmessung in der Schulentwicklung kann darlber hinaus auch noch die Funktion des Monitorings, des
Steuerungswissens, der Unterrichtsentwicklung, der Diagnostik und der Evaluation erfiillen (van Holt, Berkemeyer &
Bos, 2010, S. 67f.).
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GroRer gefasst ist in diesem Verdanderungsprozess aber auch die Sicherung und Steigerung der
Qualitat von Schule und Unterricht allgemein in den Vordergrund gerickt (vgl. Landesinstitut flr
Padagogik und Medien (LPM), 0.J.). Somit bestimmt sich das Ziel von Schulentwicklung auch Gber
die ,Verbesserung der Qualitat von Lehren und Lernen durch die Lehrer, Schiiler und Eltern einer
Schule” (Rolff, 2002, S. VI). Schulentwicklung wird deshalb als eine dauerhafte, bewusste und
absichtsvolle Veranderung von Bestehendem gesehen (vgl. auch Esslinger-Hinz, 2006; Rolff,
1998). Durch den positiven Einfluss auf die Schulkultur (vgl. Huber, 2000b) wird dieser
Veranderungsprozess auch als Verbesserungsprozess bezeichnet.

Urspriinglich wurde Schulentwicklung durch externe Zielvorgaben bestimmt (vgl. auch die
Ausfiihrungen zur ,duBeren Schulentwicklung’). Durch die Verschiebung der Verantwortung auf
die Einzelschule und ihre neue Rolle als Motor der Entwicklung, wird deutlich, dass sich nicht
global ,die Schule’ verandert, sondern die Menschen in der Institution lernen. Deshalb orientieren
sich neuere Ausflihrungen am Leitbild der ,Lernenden Organisation’ (Argyris, 1996; Argyris &
Schoén, 1999, 2002; Holtappels, 2010a; Nasse, 2000; Senge, 1990, 1996; vgl. Kapitel 2.1.3). Schulen
werden zu lernenden Unternehmen (vgl. Fullan, 1999b), die ihre Weiterentwicklung auch in die
Hand der Akteure legen. Fir Senge, Kleiner, Smith, Roberts & Ross (1996, S. 24) ist die Architektur
der ,Lernenden Organisation’ als ein Dreieck abzubilden (vgl. Abbildung 5), das aus den Elementen
Leitgedanken, Innovationen der Infrastruktur sowie Theorie, Methoden und Werkzeuge
zusammengesetzt ist:

Leitgedanken

Handlungsdomane
(Organisations-
architektur)

Innovationen der
Infrastruktur

Theorie, Methoden
und Werkzeuge

Abbildung 5: Architektur der Lernenden Organisation (Senge et al., 1996)

Neben allgemeinen, externen Zielvorgaben bestimmt also auch die Einzelschule (mit), in welche
Richtung sie sich entwickeln méchte und welche Ziele sie dabei verfolgt (vgl. flir NRW die
aktuellste Entscheidung um die Teilnahme am Schulversuch ,Gemeinschaftsschule’ u. a. Helsper,
2010; MSW, 2011a).

Als weiteres Ziel der Schulentwicklung kann die Entwicklung von Standards fiir die Personal- und
Kooperationsentwicklung gesehen werden. Sie hat Einfluss auf die Qualitatssteigerung der
Unterrichtsentwicklung und damit wiederum Auswirkungen auf die Organisationsentwicklung,
wobei zur Zeit noch einschrankend gesagt werden muss, dass die Verfahren zur
Kompetenzmessung optimiert und die Nutzungsmoglichkeiten praziser beschrieben werden
missen (vgl. van Holt, Berkemeyer & Bos, 2010, S. 68). Die Person bleibt aber weiterhin der
Mittelpunkt der schulischen Entwicklung. Damit ist sowohl der Schiiler, als auch die Lehrkraft, der
Schulleiter bzw. das weitere padagogisch tatige Personal gemeint. Die Entwicklung des Systems
unterliegt einem Abstimmungsprozess mit der schulischen und institutionellen Wirklichkeit
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einerseits und auch mit den Bedirfnissen der Personen, die in ihr lernen und arbeiten,
andererseits. Individuelles und organisationales Lernen stehen in einer komplizierten
Wechselwirkung: ,Das Lernen der interagierenden Individuen ist wesentlich fir das
organisationale Lernen, das ein Feedback liefert und das Lernen auf individueller Ebene
beeinflult” (Argyris & Schon, 1999, S. 13). Daraus lassen sich weitere konkrete Ziele fur die
Personen (Lehrkrafte, Schulleiter, Schiler, ggf. auch Eltern bzw. auRerschulische Partner), fir die
Organisation und fur den Unterricht folgern.

2.1.3 Theorien der Schulentwicklung und ihre jeweiligen Handlungs- und
Tatigkeitsfelder

Neben den allgemeinen Zielen der Schulentwicklung (Kapitel 2.1.2), aus denen sich bereits

Aufgabenbereiche von Lehrkrdften deduzieren lassen, werden im Folgenden konkrete

Anhaltspunkte aus den verschiedenen theoretischen Perspektiven auf Schulentwicklung genutzt

(vgl. Bohl, Helsper, Holtappels & Schelle, 2010), um weitere Tatigkeits- und Handlungsfelder von

Lehrkraften abzuleiten.

So zeigt die Prozessperspektive auf Schulentwicklung, dass insbesondere der
Implementationsphase von Innovationsprozessen eine hohe Bedeutung zugemessen werden kann
(vgl. Kapitel 2.1.6 zu Phasen in der Schulentwicklung). Wie z. B. von Fullan & Pomfret (1977) oder
auch von Bauer & Rolff (1978) hervorgehoben wird, missen die Organisationsmitglieder mit der
Veranderung ,zurecht’ kommen und mit einem neuen Programm leben. Dabei wird von ihnen
eine Veranderungs- aber auch Anpassungsbereitschaft verlangt, die in der Implementationsphase
dadurch gepragt ist, dass Konflikte geldst und Ungleichgewicht und Unruhe ausgehalten werden.
Fiir die Wirkungen sind in erster Linie die Lehrkraft und die Leitung einer Schule verantwortlich,
wenn die ,Einzelschule als pddagogische Handlungseinheit” (Fend, 1986a) bzw. als ,Motor der
Schulentwicklung” (Dalin & Rolff, 1990) gesehen wird (vgl. Kapitel 2.1.2). Gerade wenn
Schulentwicklungsprozesse (iber die Etablierung von ,Steuergruppen’ (vgl. u. a. Berkemeyer &
Feldhoff, 2010; Dalin & Rolff, 1990, S. 54ff.; Holtappels & Feldhoff, 2010) getragen werden,
kommt den beteiligten Personen eine hohe Verantwortung und eine wesentliche Rolle in der
aktiven Mitgestaltung zu.
Senge (1990) beschreibt in finf Kerndisziplinen, welche Aspekte fiir den Aufbau einer lernenden
Organisation erforderlich sind (vgl. auch Holtappels, 20103, S. 101):
- Personal Mastery: Organisationsmitglieder missen erforderliche Kompetenzen und
Fachwissensbestande erwerben, um angestrebte Ergebnisse zu erreichen.
- Mentale Modelle: Vorhandene Annahmen werden aufgedeckt, ggf. Gberwunden, um
neue Modelle aufzubauen, die fiir organisationsbezogenes Lernen férderlich sind.
- Gemeinsame Visionen: Uber den Austausch und Fahigkeit gemeinsame Zukunftsbilder zu
entwickeln wird der Antrieb, das Engagement und die Partizipation gestarkt.
- Team-Lernen: Organisationshandeln basiert u. a. auf der Zusammenarbeit der Mitglieder,
gemeinsamen Lernen, zielorientiertem Dialog und Auseinandersetzung.
- Systemisches Denken: Die Organisationsmitglieder miissen in Systemzusammenhangen
denken, analysieren, um Bestehendes weiterzuentwickeln.

Diese Grundlagen der lernenden Organisation lassen sich auch auf Schulen Ubertragen und
zahlreiche Anforderungen an Lehrkrafte ableiten. Wird in der Schulentwicklung die Schule als
lernende Organisation betrachtet (vgl. Senge, 1990; Argyris, 1996) ist damit gleichzeitig
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unterstellt, dass die Organisationen und mit ihnen die handelnden Akteure lern- und
entwicklungsfahig sind (u.a. Duncan & Weiss, 1979; March & Olsen, 1976). Einfluss auf die
Organisation und das Organisationlernen wird insbesondere durch die Entwicklung der Strukturen
zum Aufbau und zur Erhaltung u. a. des Wissenstransfers und des Organisationsgedachtnisses,
Organisationswissen und Erfahrungssicherung erlangt (vgl. Geissler, 1994). Die Anforderungen an
das Handlungs- und Tatigkeitsfeld von Lehrkraften skizziert Holtappels (2010):

»Ilnnovationsbereitschaft, Organisations- und Gestaltungsbewusstsein des Lehrerkollegiums und die
Entwicklung gemeinsamen Organisationswissens und selbstreflexiver Lernsysteme in teamartiger Kooperation
stellen Voraussetzungen dar” (Holtappels, 20104, S. 105).

Dariiber hinaus verlangen sowohl das Teamlernen als auch die Etablierung Professioneller
Lerngemeinschaften (PLG) von den Lehrkraften stidndiges Weiterlernen und Austausch im
Kollegium. Voraussetzungen fiir Professionelle Lerngemeinschaften bilden eine grundlegende
Innovationsbereitschaft, institutionalisierte Arbeits- und Kommunikationsformen, bereitgestellte
Zeiten und Raume. Gestlitzt werden diese Erkenntnisse durch Forschungsbefunde von Bonsen &
Rolff (2006a), Marks & Louis (1999) und Rosenholtz (1991) (vgl. auch Kapitel 2.1.5 zur Arbeit in
schulischen Netzwerken).

Die systemisch-konstruktivistische Schulentwicklung beschreibt dagegen die , Schule als soziales
System” (Arnold, 2010, S. 79). Um einen Entwicklungsprozess in diesem sozialen System in Gang
zu bringen, ist es notwendig, Beharrungskrafte auszuhebeln, die aus der ,,Macht der inneren
Bilder” (Huther, 2006) entstehen. Prozesse werden dann neu geschaffen, wenn die behindernden
Blockaden (iberwunden und mit den Mythen gebrochen wurde, die die Entstehung von Neuem
beeintrachtigen. Somit ist Schulentwicklung fir die Lehrkrafte — ebenso wie fiir die Schulleitung —
gleichzusetzen mit einer Personlichkeitsentwicklung. Beispielhaft ist das an dem Prozess der
Teamentwicklung zu erklaren. Dieser bezeichnet fiir die Verantwortlichen und ihre Fahigkeit einen
Balanceakt, indem sie in der Lage sein missen, Wertschatzung auszudriicken und synergetische
Bewegungen zu initiieren:

,Dies erfordert eine Besonnenheit und professionelle Kraft, deren Basis tief in der Personlichkeit derjenigen
verankert liegt, die Agenten oder Agentinnen dieses Wandels der Gegebenheiten sein sollen. Sie miissen zum
inneren Machtverzicht (vgl. Arnold, 2008) bereit sein, um im AuBen selbsttragende Prozesse wahrhaft in Gang
kommen zu lassen” (Arnold, 2010, S. 82).

Auch wenn dieses Beispiel sich eher auf die Leitungsebene einer Schule bezieht, deutet es bereits
an, dass Schulentwicklung aus systemisch-konstruktivistischer Perspektive nur z. T. erlernbar ist.
Innovationsprozesse  aus  dieser  Perspektive sind  insbesondere  abhadngig von
Personlichkeitsmerkmalen, wie z. B. Teamfahigkeit und dem Zeigen echter Wertschatzung.

Auch in der hermeneutischen Schulentwicklung (vgl. Bohl, 2010) ist die Wertschatzung ein
fundamentaler Aspekt®®: Fir Schulentwicklung ist die ,Herstellung der Gesamtéffentlichkeit im
Kollegium und/oder mit allen am Schulleben Beteiligten entscheidend” (Bohl, 2010, S. 91). Dazu
dient nicht nur die ,Kommunikation, sondern der hermeneutische Dialog: Dieser setzt
»Anerkennung und Wertschatzung sowie Freiwilligkeit im sozial-institutionellen Handeln voraus”

®  Die hermeneutische Schulentwicklung beleuchtet die ,Tiefenstruktur der alltaglichen Arbeit in

Entwicklungsprozessen” (Bohl, 2010, S.90), deshalb besteht ein enger Zusammenhang und Schnittmengen mit
Ansdtzen wie ,Mikropolitik der Schulentwicklung’ (Altrichter, 2010b) und dem ,ethnographisch-analytischem
Schulkulturbegriff (Helsper, Bbhme, Kramer & Lingkost, 1998).
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(Bohl, 2010, S. 91). Darilber hinaus ist die Akzeptanz — insbesondere von Unterschiedlichkeit —
eine grundlegende Anforderung an das Handeln von Lehrkraften.

Ein dhnliches Dilemma wie die Systemisch-konstruktivistische Schulentwicklung birgt hingegen die
kooperative Schulentwicklung, in der ,Schulprogramm, UnterrichtsentwicklungsmaBnahmen und
Evaluation von Schule und Unterricht“ (Rahm, 2010, S. 84) gemeinschaftlich gestaltet werden.
Weitere Anforderungen an die Tatigkeiten der Lehrkradfte sind hier u.a. kommunikative
Kompetenz und Beziehungsbereitschaft, als Basis flir Teamentwicklung und Evaluationskultur. Das
neue Berufsbild von Lehrkraften umfasst darliber hinaus noch weitere Aspekte wie die
»Zusammenarbeit mit Kollegen, Eltern und Schiilern, [...] die Bereitschaft zum Lernen und eine
innovative Orientierung” (ebd.). Altrichter, Posch & Messner (2006) konnten zeigen, dass diese
Prozesse neben den hohen Anforderungen an die Lehrkriafte und ihre Potentiale als
Professionelle, wie z.B. ihre Mitwirkung, ihre Kooperationsbereitschaft und ihre
Planungskompetenz, nicht reibungslos ablaufen, sondern ein permanentes Aushalten und die
Bearbeitung von Spannungen und Konflikten verlangen.

,Kooperative Schulentwicklung ist somit ein Lernprozess, in dem organisationseigene Ressourcen iiber das
Zusammenwirken aller schulischen Statusgruppen mit dem Ziel einer Qualitéitsverbesserung des
Bildungsangebotes mobilisiert werden” (Rahm, 2010, S. 83; Hervorhebungen im Original).

Schulentwicklung aus subjektwissenschaftlicher Sicht sieht den Lerner als Ausgangspunkt des
Prozesses. Neben Verstandigung und Kooperation mit anderen Akteuren ist eine der wichtigsten
Anforderungen die ,dialogische Offenheit der Mitlernenden und der Lehrenden” (Rihm, 2010b, S.
87). Im Mittelpunkt des kooperativen Geschehens steht die kritische Verstandigung, in der der
eigene Standpunkt irritiert und hinterfragt werden soll (vgl. Rihm, 2010a). Deutlich wird, dass
diese Perspektive weniger die Arbeit an konkreten Handlungskompetenzen als an der Haltung
gegeniber anderen Akteuren und ihrer Meinung ansetzt.

Noch deutlicher persdnlichkeitsbezogen ist die Perspektive der Psychoanalytischen Theorie in
Verbindung mit Schulentwicklung (vgl. Schonig, 2010). Gegeniiber den o. g. Ansdtzen, die die
Planung und Steuerung von Verdnderungsprozessen in den Blick nehmen, da diese zu
reibungslosen Ablaufen flhren sollen, steht hier am starksten die subjektive Seite, das Individuum
und seine Emotionen im Mittelpunkt. Aus dieser Perspektive wird der ambivalente Charakter von
Organisationskulturen wie der Schule deutlich: Einerseits sind sie neben Verbundenheit,
Zugehorigkeit und routinemaRigen Abldaufen, in denen Strukturen und Regeln einen festen
Rahmen bilden, dadurch erkennbar, dass sie den Akteuren Verlasslichkeit, Schutz und Sicherheit
bieten. Andererseits sind Organisationen aber auch gekennzeichnet durch ein hohes MalR an
Abhdngigkeit und Erstarrung, die sich darin zeigt, dass wenig Raum fiir Flexibilitdt und Spontanitat
bleibt: ,Das Individuum ,oszilliert’ zwischen diesen Spannungspolen, es schwankt zwischen
diffusen Gefihlslagen, die auch durch Schulentwicklung erzeugt werden kénnen“ (Schonig, 2010,
S. 124). Im Schulentwicklungsprozess ist es wichtig zu beachten, dass Raum fiir Grenzgange,
Kreativitdt und Veranderung geschaffen wird, die zwar wiederum Angste, Spannungen und hohe
emotionale Belastungen auslosen (vgl. ebd., S. 123f.), aber andererseits auch das
Selbstreflexionsvermégen, den Umgang und Abbau von Angsten und Spannung schulen kénnen.

Letztlich kann noch die Perspektive der Padagogischen Schulentwicklung (vgl. Bastian, 2010)
genannt werden: Dieser Ansatz grenzt sich grundséatzlich von anderen Perspektiven ab, weil er

den Kernbereich Unterricht betrachtet. Hier steht die unterrichtzentrierte Schulentwicklung im
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Vordergrund, die in den Modellprojekten ,Schule & Co.” (1997-2002 mit 52 Schulen; Bastian &
Rolff, 2003; Bastian & Rolff, 2002) und ,,Selbststandige Schule” (2002-2008 mit 278 Schulen;
Lohre, Becker, Madelung, Schnoor & Weisker, 2008) entwickelt und erprobt wurde. Ein Ergebnis
des  Modellprojekts von  ,Schule & Co.” ist, dass der ,Aufbau eines
Schulentwicklungsmanagements und einer innerschulischen Kooperationsstruktur” (Bastian,
2010, S. 95) Voraussetzungen filir eine systematische Unterrichtsentwicklung schaffen. Daraus
lasst sich ableiten, dass neben der innerschulischen Kooperation ein grundsatzliches
Entwicklungsinteresse an der Verbesserung der padagogischen Arbeit und die Bereitschaft zur
Entwicklung u. a. durch die Teilnahme an Fortbildungen bei den beteiligten Akteuren gegeben
sein muss.

Als Zwischenfazit aus den verschiedenen Perspektiven der Schulentwicklungstheorie®® I3sst sich
ableiten, dass je nach Perspektive unterschiedliche, z.T. auch zahlreiche uneindeutige
Aufforderungen an Lehrkrafte gerichtet werden. Diese reichen von der Arbeit an der
Personlichkeit Uber konkreter werdende Hinweise wie der ,Bereitschaft’ zur Innovation und
Fortbildung bis hin zur Aufforderung, bestimmte Kompetenzen wie z.B. Kooperation und
Kommunikation auszubauen. Kritisch kann beispielhaft bezogen auf die Aufforderung zur
,Kooperation’ aufgezeigt werden, dass auch hier konkretisierende Hinweise ausbleiben: Offene
Fragen ergeben sich mit Blick auf die Akteure (wer kooperiert mit wem?), die Ziele (zu welchem
Zweck? Mit welchen Absichten?), die Zeitrdume bzw. Intensitdt (in welcher Form und wie
haufig?), noch die wesentlichen Themen (woriber?).

Neben den in den meisten Ansatzen benannten Tatigkeitsfeldern und Handlungsaufforderungen
nimmt die Psychoanalytische Theorie fiir die Schulentwicklung (vgl. Schoénig, 2010) eine
Sonderrolle ein. Hier wird das Individuum in den Mittelpunkt der Betrachtung gestellt und
insbesondere seine Angste Spannungen und Abwehrmechanismen, die gerade in
Veranderungsprozessen auftreten, wahrgenommen. Dieser Blickwinkel fokussiert die
Personlichkeitsmerkmale des Einzelnen und weniger die formale Handlungsseite, die in den
meisten anderen Ansatzen im Vordergrund steht.

2.1.4 Forschungsbereiche in der Schulentwicklung

Ebenso wie die Definitionen, die Teilbereiche und die unterschiedlichen Theorien der
Schulentwicklung nimmt auch die Schulentwicklungsforschung verschiedene Bereiche in den
Blick?®: In der Schulentwicklungsforschung werden laut Huber (2000) zwei verschiedene Stringe
unterschieden:  Die  Schulwirksamkeitsforschung  (,School  Effectiveness’) und die
Schulverbesserungsansitze (,School Improvement’).”* Beiden Bereichen sind unterschiedliche

Y Weitere Ansatze, die an dieser Stelle nicht ausfihrlicher betrachtet werden, sind u.a. die Mikropolitik der
Schulentwicklung (vgl. Altrichter, 2010b), der Kulturtheoretischer Ansatz: Entwicklung der Schulkultur (vgl. Helsper,
2010), die Institution und Schulkultur (vgl. Keuffer & Trautmann, 2010), die Evolutionstheoretische Perspektive der
Schulentwicklung (vgl. Scheunpflug, 2010) und der Zusammenhang zwischen Governance und Schulentwicklung (vgl.
Brisemeister, Altrichter & Heinrich, 2010). Die Betrachtung dieser Ansatze erbrachte keine neuen Facetten bezogen auf
die Tatigkeits- und Handlungsfelder von Lehrkraften.

® Einen Uberblick Gber die Forschungsrichtungen und Forschungsdesigns der Schulentwicklung finden sich im
Handbuch Schulentwicklung (Bohl et al., 2010) u. a. von Berkemeyer, Bos & Grohlich (2009); Glaser-Zikuda (2009); Idel
(2009); Kolbe (2009); Reh (2009); Schrader (2009) sowie van Ophuysen (2009).

! Fiir die Diskussion um den Aspekt der Schulverbesserung in den deutschsprachigen Landern soll an dieser Stelle
exemplarisch auf Altrichter, Schley & Schratz (1998); Bastian (1997); Bastian (1998); Dalin, Rolff & Buchen (1995);
Klippert (1998, 1999); Rolff (1999); Rolff, Bauer, Klemm & Pfeiffer (1998) sowie auf Rolff et al. (1999) und auf Hameyer
& Huber (2000) verwiesen werden (vgl. Huber, 2000b, S. 44).
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Zielsetzungen zuzuordnen, die in der der Schulentwicklungsforschung zu Grunde liegenden Frage
»Was ist eine gute Schule und wie kann Schule verbessert werden?“ aufeinander treffen (vgl.
Huber, 2000a, S. 57). Dazu zadhlen auch Evaluationsstudien, die sich mit schulischen
Innovationsprozessen beschéaftigen, die Partizipation des Kollegiums im Entwicklungsprozess, die
Nutzung externer Unterstlitzung, die Akzeptanz im Kollegium fiir geplante Innovationen und die
Zielklarheit und Verbindlichkeit fokussieren (vgl. Fullan, 1993; Haenisch, 2004; Hameyer, 2005;
Leithwood, 2000; Townsend, 2012).

In  der Schulwirksamkeitsforschung (,School Effectiveness’) wird das Wissen (ber
Veranderungsprozesse, handlungsorientierte Strategien und die Entwicklung von nétigem
,Handwerkszeug’ erfragt. Im Bereich ,School Improvement’ steht im Vordergrund schulische
Veranderungsprozesse zu beobachten, zu beschreiben und zu verstehen, ,als Ausgangspunkt,
Verbesserungsbemiihungen positiv zu beeinflussen” (Huber, 2000b, S. 44):

,School Effectiveness beschaftigt sich mit den Fragen, was eine wirksame Schule ausmacht bzw. welche
Faktoren die Wirksamkeit einer Schule konstituieren. School Improvement hingegen wirft die Fragen auf, wie
Schule verbessert werden kann und welche Prozesse zu einer Verbesserung fithren” (Huber, 20003, S. 57f.).

Schulentwicklungsforschung ist ein ,Spezialgebiet, das zwischen Bildungs-, Schul- und
Innovationsforschung anzusiedeln ist und mit diesen Forschungsgebieten korrespondiert, aber
eine eigene Forschungsrichtung ausmacht” (Holtappels, 2010b, S. 26). Er grenzt dabei auch die
Gegenstandsbereiche und Phasen der Schulentwicklungsforschung ein (vgl. ebd., S. 27) und
benennt die Forschungsschwerpunkte und richtungsweisenden Studien (ebd., S. 28).

In der Schulwirksamkeitsforschung® wurden zahlreiche Untersuchungen durch die strittige
Feststellungen von Coleman, Campbell, Hobson, McPartland & Mood (1966) und auch Jencks et
al. (1972) ausgelost, dass ,Schools do not matter, schools do not make a difference.” Die
darauffolgenden Untersuchungen wollten der o.g. These entgegentreten, dass neben dem
familidgren Hintergrund (der unbestritten zwar eine ausschlaggebende Determinante fir
Schulerfolg ist), der Schulorganisation, den Lehrkrdften und dem Unterricht nur ein geringer
Einfluss zugesprochen werden kann. Diese Studien (beispielweise aus den Vereinigten Staaten
von Brookover, Beady, Flood & Schweitzer, 1979 und Edmonds, 1979, in Grol3britannien von
Reynolds, 1976; Reynolds & Murgatroyd, 1977 und in Deutschland von Rutter, Maughan,
Mortimore & Ouston, 1979) konnten zeigen, dass ,einzelne Schulen durchaus signifikanten
Einfluss auf Schilerleistungen und Schulerfolg haben” (Huber, 2000a, S. 58). Gleiches bestatigt
Berkemeyer (2010):

,Empirische Befunde haben national, aber insbesondere international Hinweise geliefert, dass die Qualitat der
Einzelschule fir die je individuellen Lernerfolge tberaus bedeutsam ist (vgl. Aurin, 1991; Fend, 1986a, 1998;
Schonig, 2000)“ (Berkemeyer, 2010, S. 38).

Neuere Forschungsentwicklungen fragen also nicht mehr ob die Schule als Institution, sondern
»die Einzelschule als Organisation einen empirisch nachweisbaren Einfluss auf den Lernzuwachs
von Schilerinnen und Schiilern hat“ (Bos, Bonsen & Berkemeyer, 2010, S. 62, vgl. auch Bos,

22 schulwirksamkeit ist die Herstellung eines gewlinschten Ergebnisses (vgl. Levine & Lezotte, 1990). Mortimore (1991)
beschreibt eine wirksame Schule als eine, in welcher der Lernfortschritt der Schiler groRer ist bzw. deren in Noten
gemessene Leistungen besser sind, als von ihren Eingangsvoraussetzungen her zu erwarten gewesen ware. Bollen
(1996) definiert Wirksamkeit als das AusmalR, in dem eine Bildungsorganisation als soziales System, ausgestattet mit
Ressourcen und Mitteln, ihre Ziele erreicht, ohne Mittel und Ressourcen zu vergeuden und ohne ihre Mitglieder
unangemessener Belastung auszusetzen.
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Baumert & Koller, 2010). Ein Ausloser fir den weiteren Anstieg der Forschungstatigkeiten (neben
den Ergebnissen der Schulvergleichsstudien) ist auch der erhohte Stellenwert der
Chancengleichheit beim Bildungsangebot. So hat

,das Interesse an derartigen Fragestellungen in den letzten drei Jahrzehnten betrachtlich zugenommen.
Insbesondere in Landern, in denen Bildung als wirtschaftlicher Standortvorteil ernst genommen wird,
verstarken Einsichten aus der Diskussion zur Wissensgesellschaft diese Entwicklung zuséatzlich” (Huber, 2000a,
S. 59).

Die in der Schule geforderten kognitiven, motivationalen, sprachlichen und sozialen Fertigkeiten
und Fahigkeiten werden in sozial, 6kologisch und materiell benachteiligten Familien nachweislich
weniger gefordert als in den anderen Familien, so dass diese Aufgabe verstarkt den Schulen
zugeschrieben wird (vgl. Hurrelmann, 1995, S. 139). Méglichkeiten und Wege der Integration und
Forderung zu entdecken, zu entfalten, zu erproben und empirisch zu fundieren kann deshalb als
eine weitere Aufgabe der Schulentwicklungsforschung betrachtet werden.”®

Kritische Stimmen gegenliber der Schulentwicklungs- und der Schulwirksamkeitsforschung
bemangeln aber insbesondere zwei Aspekte: Einerseits reklamieren sie, dass nur ein statisches
Bild von Schule verwendet und dadurch eine Prozessorientierung vernachlassigt wird (vgl. Huber,
2000a, S. 63). Andererseits wiirde eine praktische Anwendbarkeit der Ergebnisse nicht
gewadhrleistet, da das Wissen Uber die Verdnderungsprozesse fehlt (vgl. ausfiihrlich Huber,
1999a). Ahnliches bestétigt Rolff (2007) unter der Uberschrift ,Entwicklung von Einzelschulen: Viel
Praxis, wenig Theorie und kaum Forschung’ in den Studien zur Theorie der Schulentwicklung (vgl.
Rolff, 1998, S. 317; Rolff, 2007b). Es ergibt sich, dass

»die Entwicklung von Einzelschulen bisher aus einem Gemisch von Ideen, Plausibilitdten und Praxisbeispielen
besteht. Die Annahmen, Behauptungen und Zusammenhange sind kaum erforscht. Es wird viel vermutet und
wenig gewusst. Schulentwicklung muss sich deshalb stdrker auf Schulentwicklungs-Forschung besinnen”
(Rolff, 2007b, S. 47f.).

Forschung sollte sich dabei nach Rolff (2007b, S. 48) also sowohl auf die intentionale, die
institutionelle und die komplexe Schulentwicklung beziehen. Auch Stegmann (2008) unterstreicht,
dass es z. T. noch an empirisch fundiertem Wissen aus der Schulentwicklungsforschung mangelt.
Es existieren erprobte Praxis, Konzepte und Ideen statt empirisch fundiertes Wissen aus der
Schulentwicklungsforschung:  Stegmanns Forderung  nach Klarung  von  sozialen
Arbeitsbedingungen zeigt, dass mehr Konzepte und Ideen in der Praxis erprobt als evaluiert
werden. Das ist ein generelles Problem (z.B. fir Trainings zum Sozialen Lernen oder der
Gewaltpravention etc.). Er betont, dass die Kooperation als wichtige Voraussetzung fir die
Vermittlung von kooperativen Kompetenzen an die Schiiler (z. B. im Rahmen der Vermittlung von
Schlisselqualifikationen; vgl. auch Klippert, 1998) erfolgen muss. Dazu liegen zahlreiche
Praxisberichte (vgl. u. a. Gerstlauer, 2003; Paulsen, 2003) und Konzepte (Klippert, 1998, 2000) vor
(vgl. Stegmann, 2008, S. 371f.), aber:

»In diesem Punkt ist die Praxis an deutschen Schulen der Wissenschaft um Meilen voraus. Abgesehen von
einigen wenigen empirischen Arbeiten zum Thema Kooperation an Schulen, deren methodische Qualitat
zudem nicht immer voll zu Gberzeugen vermag, gibt es bislang nur wenige Studien die aufzeigen, wie soziale
Arbeitsbedingungen an  Schulen tatsdchlich aussehen, welche Verdnderungen der sozialen

= Vgl. dazu u. a. die Forschung zur Ganztagsschule: ,StEG’, vgl. Fischer et al. (2011); ,Bildungsbericht Ganztagsschule
NRW 2011‘, vgl. Bérner, Eberitzsch, Grothues und Wilk (2011); ,Ganz In‘, vgl. Koltermann und Pfuhl (2012); Haenisch
(2011).
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Arbeitsbedingungen zu welchen Konsequenzen gefiihrt haben oder die gar versuchen, die Ubertragbarkeit
bisheriger Erkenntnisse aus anderen Tatigkeitsfeldern auf die Schule zu priifen. Derzeit existieren deutlich
mehr Praxisberichte und Ratgeberliteratur zum Thema als wissenschaftlich gesicherte Erkenntnisse, auf die sie
sich berufen kdnnten — eine in gewissem Sinne gefahrliche Situation. Die daher dringend notwendige
Forschung — u. a. auch zum Design und zur Evaluation von Interventionen — muss auf einem moglichst klaren
Verstdndnis davon aufbauen, was unter sozialen Arbeitsbedingungen eigentlich zu verstehen ist” (Stegmann,
2008, S. 371f.).

Bezogen auf den Zusammenhang zwischen Schiilerleistung und Einzelschule wird es in den
nachsten Jahren wichtig sein ,die jeweiligen Effekte, die die Einzelschule auf Unterricht und
dartber vermittelt auf Schiilerleistungen hat, zu identifizieren” (Bos et al., 2010, S. 65) und den
Einfluss der Lehrpersonen in der Einzelschule auf die Schiilerleistung herauszustellen.

Historische Phasen in der Schulentwicklungsforschung

Uberblickende Zusammenstellungen haben in den letzten Jahren die Literatur zur
Schulentwicklungsforschung erganzt. So bieten sowohl die Analysen von Heinrich & Altrichter
(2008) und Berkemeyer et al. (2010) als auch die Dissertation von Eickelmann (2010) Ubersichten
zu den unterschiedlichen Initiativen zur Modernisierung der Schule (vgl. auch Seitz, 2008).
Bezogen auf die vorliegende Gbergreifende Fragestellung zu den Handlungs- und Tatigkeitsfeldern
von Lehrkraften lasst sich aus den historischen Phasen in der Schulentwicklungsforschung eine
Verschiebung von eingeforderten Kompetenzen kennzeichnen.

In Anlehnung an Gohlich (2008) kann dargestellt werden, dass es eine Entwicklung von Makro-
Schul(wesen)entwicklungsansatzen der 1970er Jahre zu Mikro-(Einzel)Schulentwicklungsansatzen
der 1990er Jahre gegeben hat (Gohlich, 2008, S. 266; vgl. auch Schonig, 2000, S. 81).
Differenzierter legen es die folgenden ausgewihlten Ubersichten dar. Nach Heinrich & Altrichter
(2008, S. 208f.) kristallisieren sich vier voneinander abzugrenzende Phasen heraus:

1. ,,Erhohung einzelschulischer Gestaltungsspielraume” (vgl. Altrichter, Prexl-Krausz & Soukup-
Altrichter, 2005): Diese Phase wurde vor allem durch aktive, motivierte Lehrer in einem Kollegium
getragen. Sie konnten, so Altrichter et al. (2005), dadurch als Motoren in der Entwicklung einer
neuen Schule gesehen werden.

2. ,Autonomie der Einzelschule” statt Autonomie der Einzelperson (vgl. Terhart, 2001b, S. 31f.)*:
Diese Phase fiihrte zu Verlusten auf Seiten der traditionellen Autonomie individueller Lehrkrafte
(vgl. Heinrich, 2007) zu Gunsten der Autonomie und eines groReren Ausgestaltungsspielraums der

Einzelschule.
,There is clearly an attempt to change the organizational culture of schools from one that fosters privatism
and adversarial relationships between and among teachers and principals to one that encourages collegiality
and commitment (Lieberman & Miller, 1984; Little, 1986; Lortie, 1975; Rosenholtz, 1989)“ (Lieberman, Sax| &
Miles, 1988, S. 148).

* Auch Fend (1998, S. 14ff) und Kempfert & Rolff (1999, S. 18) bestatigen, dass die Bedeutung der Einzelschule als
padagogischer Handlungsort an Bedeutung gewonnen hat. Aus dieser Bedeutungsverschiebung resultieren auch die
Fragen nach einer guten (Einzel-)Schule, die noch immer u. a. durch der Vergabe des ,Deutschen Schulpreises’ durch die
Robert-Bosch-Stiftung (Robert Bosch Stiftung, 2012) bekraftigt werden.

In Deutschland ist der Ruf nach guten Schulen (vgl. u. a. den Deutschen Schulpreis), gutem Unterricht (vgl. u. a. Helmke,
2010; Meyer, 2004) und guten Lehrern (vgl. u.a. Niedersdchsisches Kultusministerium, 2011; Sentker, 2005;
TeachersNews, 2011) laut. Die Erflllung dieses Wunsches ist erstrebenswert doch wundert es, dass fur alle drei —
Schule, Unterricht und Lehrkrafte — das Pradikat ,gut’ ausreicht und nicht eine sehr gute Leistung vom deutschen
Bildungssystem verlangt wird.
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3. Orchestrierung der Vielfalt (,Vielfalt orchestriert): In der zweiten Halfte der 1990er Jahre
wurden die ,Kontrollaspekte’ starker hervorgehoben, um den moglichen Gefahren einer
unkontrollierten Autonomie entgegenwirken zu kénnen.

4. Die Zunahme ,externer Steuerungs- und Kontrollinstrumente” und extern gesteuerte
Schulentwicklungsarbeit (vgl. Gruschka, 2003): Durch die Einfihrung und Vorgabe von Standards
und Qualitatskonzepten sowie die folgenden Begutachtungen und Berichtspflichten der Schule
wurden ihnen bezogen auf die Schulmodernisierung die Arbeitsrichtungen vorgegeben.

Dagegen kennzeichnen Berkemeyer et al. (2010) finf Phasen zur Differenzierung des Wandels der
Schulentwicklung, die sie von Harris & Chrispeels (2006) entlehnen:

Erste Phase (1980er) ... ist gekennzeichnet durch kleinere Projekte, die an spezifische
Lehrer- und Schilergruppen adressiert sind.

Zweite Phase (Anfang der 1990er) ... richtet die Reformbemiihungen auf Klassen- und Schulebene.

Dritte Phase ... stellt eine flachendeckende Reform des Schulsystems mit

Rechenschaftslegung (Inspektion, Messung von Schilerleistung
und Rankings) sowie Standards in den Vordergrund der
Reformanstrengungen.

Vierte Phase (Beginn 2000) .. wird durch eine systemische bzw. systemweite Reform
bestimmt, die die Entwicklung der gesamten Systemstruktur oder
der ,Educational Governance” (vgl. Altrichter et al., 2007; Fend,
2008) in den Blick nimmt und nicht bei der einmaligen
Implementierung spezifischer Programme endet.

Flnfte Phase (Anbahnung) ... verbindet die systemweite Reform der vierten Phase mit
Netzwerken als Lerngelegenheiten (vgl. Jackson, 2006).

Tabelle 2: Phasen zur Differenzierung des Wandels in der Schulentwicklung (Berkemeyer et al., 2010)

Die Phasen vier und fiinf werden von Heinrich & Altrichter (2008) in dieser Form nicht
gekennzeichnet. Im Vergleich zu Berkemeyer & Bos (2010) enden sie nach der dritten Phase und
decken somit nicht auf, dass das System weitere Reformen entwirft und verfolgt, um mit
groBeren Programmen (Educational Governance) neue Entwicklungspotenziale der Schulen
auszumachen. Berkemeyer & Bos (2010) richten mit den Phasen vier und fiinf den Blick weg von
der Einzelschule hin zu schullibergreifenden und systemweiten Prozessen.

Bezlglich der Ubergreifenden Fragestellung der vorliegenden Arbeit kann anhand der
verschiedenen Phasen der Schulentwicklung skizziert werden, dass sich eine Veranderung der
eingeforderten Kompetenzen von Lehrkraften abzeichnet. Die Autonomie der einzelnen Lehrkraft
ist nach und nach zu Gunsten einer Verschiebung auf die Einzelschule und anschliefend hin zur
Systemsteuerung zu beobachten. Aber auch in den schullibergreifenden Prozessen der jlingeren
Schulentwicklungsgeschichte, zeigt sich, dass insbesondere Netzwerken als Lerngelegenheiten
eine starkere Bedeutung zugesprochen wird. Warum Netzwerken in der Schulentwicklung eine
besondere Rolle zugemessen wird und welche Bedingungen Netzwerke erfiillen sollen, um als
Lerngelegenheit fiir Lehrkrafte zu dienen, wird im Folgenden aufgegriffen.

2.1.5 Funktion schulischer Netzwerke in Schulentwicklungsprozessen

Schule und Schulentwicklung befinden sich zwischen zwei Anspriichen: Einerseits dem Anspruch
der Bildungspolitik den Bildungs- und Erziehungsauftrag zu erfillen. Begriindet durch eine neue
Form der Kontrolle oder Steuerung, deren Ausléoser man u.a. in den Ergebnissen der
Schulleistungsvergleiche wie PISA sehen kann (vgl. Altrichter et al., 2007; Kussau & Briisemeister,
2007) wird das Lehrerhandeln strukturell entmachtet. Die Schule griindet kooperative
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Bildungssettings und 6ffnet sich fiir andere Akteure wie z. B. Eltern, die einen genaueren Blick auf
die Schule werfen und Forderungen stellen (vgl. Educational Governance: Altrichter et al., 2007;
Berkemeyer, 2010; Kussau & Briisemeister, 2007). Andererseits ist es die Schulforschung, die in
ihren Ergebnissen suggeriert, dass Unterricht besser werden kann und muss. Sie formuliert damit
den Auftrag an die Lehrkraft ihren Unterricht zu verdndern. Uber die Feststellung hinaus bietet die
Schulforschung auch einen moglichen Weg an, wie Unterricht entwickelt und dadurch verbessert
werden kann: Die inner- und auch interschulische Kooperation von Lehrkraften in Netzwerken.

,Das Besondere an der Schulentwicklung ist, gerade nicht von einzelnen ,einsamen’ Lehrern auszugehen,
sondern miteinander kooperierende und untereinander vernetzte Teams als Motor der Entwicklung
anzusehen. Diese Teams zu bilden, zu starken und selbststandig zu machen, bezeichnen einige als Konigsweg
(French & Bell, 1990)“ (Rolff, 2007b, S. 27).

In der internationalen Forschungsliteratur werden mit dem Begriff der ,Professionellen
Lerngemeinschaften“ (Holtappels, 2010a, S. 104; vgl. auch Hord, 1997b; Leithwood, 2000;
Seashore Louis & Kruse, 1995; Senge, Kambron-McCabe, Lucas, Smith & Dutton, 2000; Kapitel
2.1.3) Schulen bezeichnet, die ,Lernprozesse und die Weiterentwicklung ihrer padagogischen
Arbeit gezielt und systematisch organisieren” (Holtappels, 2010a, S. 104).

,Forschungen aus den USA geben gewichtige Hinweise dafiir, dass sogenannte Professional learning
communities besonders effektiv flir Personalentwicklung und das Lernen der Schiler zugleich sind. Sie
verbinden und vereinigen wie kein anderer Ansatz das Lehrerlernen mit dem Schilerlernen bzw.
Personalentwicklung mit Unterrichtsentwicklung” (Rolff, 2007b, S. 111).

Als ,Professionelle Lerngemeinschaften’ (PLG) werden ,,Gruppen von Spezialisten mit Expertise in
ihrer Profession und der Notwendigkeit, diese standig zu aktualisieren und zu erweitern” (Huber
& Hader-Popp, 2008, S. 33) definiert. Die Unscharfe des Begriffs der ,Professionellen
Lerngemeinschaften’ fihrt dazu, dass sowohl Arbeitsgruppen in Schulen, ganze Kollegien oder
sogar umfassende Netzwerke gemeint sein konnen. Kennzeichen einer ,Professionellen
Lerngemeinschaft’ sind u. a.:

1) ,Reduzierung von Isolation mit kollegialer Unterstitzung,

2) Gelegenheiten des Weiterlernens,

3) Schaffung einer unterstitzenden und produktiven Umgebung,

4)  Erhohung der Entwicklungskapazitat des Kollegiums und

5) Bemuihen um Qualitatsverbesserung” (Hall & Hord, 2001; in: Holtappels, 2009, S. 591).

Als Wirkungspotenzial von ,Professionellen Lerngemeinschaften’ kénnen gekennzeichnet werden:
»Gemeinsam geteilte Werte und Normen, reflektierender Dialog und kontinuierliche Analyse,
Deprivatisierung des Unterrichtshandelns und Kommunikation im Team, intensive Kooperation
zur Steigerung des Unterrichtseffektivitdt und Fokus auf Schilerlernen” (Leithwood, 2000 in:
Holtappels, 2009, S. 591). Durch die systematische Kooperation entsteht ein neues Wissen (vgl.
Huber & Hader-Popp, 2008)* und Innovation (vgl. Jager, 2009), die nutzbar gemacht werden
kénnen.

In Anlehnung an Hord (1997) kann aus den vorliegenden empirischen Befunden (iber die
Entwicklung von Professionellen Lerngemeinschaften ein positives Fazit gezogen werden:

» Vgl. Huber & Hader-Popp (2008) zu Effekten, Vorteilen und Arten von Professionellen Lerngemeinschaften im Bereich
Schule.
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,Empirische Befunde zeigen, dass mit der Entwicklung zur Professionellen Lerngemeinschaft die Reduzierung
der Isolation einzelner Lehrkrafte, eine hohere Identifikation der Lehrkrafte mit den Zielen und der Vision der
Schule sowie eine geteilte Verantwortung fiir die Gesamtentwicklung der Schilerinnen und Schiiler und
kollegiale Verantwortung fiir deren Lernerfolg einhergehen (Hord, 1997a)“ (Bonsen & Rolff, 2006b, S. 735).

Innerhalb des Kollegiums beflirworten Lehrkrafte die Teamarbeit und sind ihr gegenliber auch
aufgeschlossen (vgl. Esslinger, 2002), insbesondere dann, wenn sie es als effektiv einschatzen
(Esslinger-Hinz, 2003, S. 17). Auch innerhalb der Schule bedeuten Lerngemeinschaften mehr als
nur Kooperation (vgl. Bonsen & Rolff, 2006b; Rolff, 2007b, S. 125): ,So zeigt sich, dass die
Wahrnehmung professioneller Lerngelegenheiten durch Lehrerinnen und Lehrer positiv durch das
Vorhandensein gemeinsamer, vom Kollegium geteilter Normen, Werte und padagogischer Ziele
beeinflusst wird“ (Bonsen & Rolff, 2006b, S. 24). Und weiter:

,Unsere Ergebnisse lassen sich dahingehend interpretieren, dass komplexere Bedingungen des sozialen
Kontextes fiir das professionelle Lernen von Lehrerinnen und Lehrern ausschlaggebend sind. Entsprechend
muss auch die PLG differenziert konzeptioniert und erfasst werden. Mit anderen Worten: Das Konzept der
PLG kann nicht auf den Begriff der Lehrerkooperation verkiirzt werden. Emotionale und reflektorische
Komponenten missen hinzukommen“ (Bonsen & Rolff, 2006b, S. 25f.).

Der Begriff ,Netzwerk’ hat sich national und international in zahlreichen Programmen etabliert.
Einen Uberblick zu Schulnetzwerken im deutschsprachigen Raum ist erstmals im Themenheft
,Netzwerke’ im Journal fir Schulentwicklung (vgl. Hameyer & Krainz-Diirr, 2000) zu finden. Eine
weitere Ubersicht findet sich bei Czerwanski (2003a, S. 17). Die Arbeit in Netzwerken
(,networking’) ist in Organisationsentwicklungsprozessen in Unternehmen schon hinreichend
bekannt und erprobt, denn Netzwerke kdnnen grundsatzlich ,als konzeptionelle Antwort auf
steigende Komplexitdt hinsichtlich des gesellschaftlichen Koordinierungsbedarfs” (Manitius,
Mithing & Berkemeyer, 2009, S. 146) gesehen werden. Die Konjunktur des Netzwerkphdnomens
ist dabei bereits seit Anfang der 1990er Jahre auszumachen (vgl. Berkemeyer, Jarvinen & van
Ophuysen, 2010, S. 169). Da wir in einer Netzwerkgesellschaft leben, in der ,die herrschenden
Funktionen und Prozesse im Informationszeitalter zunehmend in Netzwerken organisiert sind“
(Castells, 2001, S. 527), scheint es natiirlich, dass die Vernetzung auch in schulischen
interorganisationalen Zusammenhangen Einzug halt. Rosenbusch, Huber & Nasse (2000) fordern:

,Neu ins Auge zu fassen waren neben verstdrkter Kooperation zwischen Lehrkraften, Schulleitung und
Schulverwaltung auch Kooperationen zwischen einzelnen Schulen, und zwar national wie international, die dem
Leistungsvergleich dienen und Anregungen und Erfahrungen von Schule zu Schule vermitteln. Hierbei kénnte
auch die Schulaufsicht eine wichtige Rolle spielen. Kooperation mit auBerschulischen Gruppen, Verbanden,
Unternehmen, mit Wissenschaft und Kunst konnen erhebliche zuséatzliche und befruchtende Anregungen
bieten” (ebd., S. 126).

In Anlehnung an soziologische Uberlegungen kann das Netzwerk als eine von drei
Koordinationsformen zur Steuerung menschlichen Verhaltens unterschieden werden. Neben den
Koordinationsformen Markt und Hierarchie, stellt das Netzwerk eine hybride Form der
Koordinierung dar, welches weder durch Geld (Markt) noch durch das Medium Macht (Hierarchie)
bestimmt wird. Netzwerke sind durch das Medium ,Wissen” gekennzeichnet (vgl. Willke, 1998, S.
137). Eine eindeutige Abgrenzung von Formen der Kooperation und Netzwerken ist nicht moglich
und entspricht dem wesentlichen Charakteristikum von Netzwerken. Besondere Eigenschaften
dieser Koordinierungsform sind die Orientierung am Austausch, die wechselseitige Abhangigkeit
der Akteure sowie das Interesse und Vertrauen (vgl. Weyer, 2000b). Als zentrale Merkmale von
Netzwerken kénnen darliber hinaus gemeinsame Basisintention, Freiwilligkeit der Teilnahme und
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Potenzialitdt und Kooperation genannt werden (vgl. Weyer, 2000a). Hier wird die Verbindung zur
Schulentwicklung deutlich, denn auch die Organisationsentwicklung der Einzelschule benennt
Aspekte wie die Forderung nach vertrauensvoller Kooperation, Austausch oder die Entwicklung
von |deen etc. (vgl. Dalin, 1999; Dalin & Rolff, 1990).

Schulentwicklung ist ein langfristiger Prozess. Er beinhaltet einen Lernprozess, ,der aus
Alltagsroutinen herausfiihren kann und bei dem es um Erfinden, Erproben und Erneuern geht. Es
ist wichtig, die entsprechende Grundhaltung zu verdeutlichen, wenn ein Kollegium sich auf diesen
Entwicklungsweg begibt” (vgl. Haun, 2006, S. 566). Die Akteure (sowohl Schulleitung als auch das
Kollegium) missen diesen Prozess mittragen. Dabei kann davon ausgegangen werden, dass ein
Prozess, der nicht nur mitgetragen, sondern auch mitgestaltet und entwickelt wird, einen héheren
Grad an Nachhaltigkeit aufweist. Dies spricht sowohl fiir ein hohes Mall an Mitwirkung und
Beteiligung als auch flir gemeinsam geteilte Ziele (vgl. Kapitel 2.1.7). Beides kann im Rahmen von
schulischen Netzwerken verwirklicht werden. Denn bei schulischen Netzwerken ,geht es in der
Regel darum durch die Zusammenarbeit mit anderen Schulen Schulentwicklungsprozesse
voranzutreiben und die Qualitat schulischer Arbeit in Unterricht und Schule zu verbessern”
(Czerwanski, 2003a). Schulische Netzwerke erfillen dabei ein Vielzahl an Aufgaben: ,In education,
teachers have found that collaborations between schools can be a highly productive way of
developing and evaluating innovative new practices — far more effective than other forms of
continuing professional development” (NESTA, 2007, S. 15). Sie dienen u. a. auch dem Erfahrungs-
, Wissens-, Methoden- und Instrumentenaustausch, der Identifizierung von ,best practices’ und
der gegenseitige Beratung (vgl. Czerwanski, Hameyer & Rolff, 2002, S. 101). Sie kdnnen als
»Praxis- und Lerngemeinschaften” bzw. als ,Lern-Partnerschaftfen] wechselseitigen Lernens”
verstanden werden (vgl. Pankoke, 2001). Die Funktion schulischer Netzwerke lasst sich nach Risse
(1998) dabei in drei Bereiche aufteilen:

- ,die Innovationsférderung bzw. die Absicherung von Innovationsprozessen, die durch die im Netzwerk
geschaffene Verbindlichkeit gestarkt wird.

- die Profilierung von Schulen, wobei deutlich wird, dass eine zu groRe Nahe ,netzwerkender’ Schulen unglinstig
sein kann. Netzwerke zwischen Schulen, die um die gleiche Schilerschaft werben, arbeiten in der Regel
weniger offen und erfolgreich als solche mit einer gewissen raumlichen Distanz zwischen den Schulen.

- die Moglichkeit zur Evaluation durch ,peerreview’, die durch das aufgebaute Vertrauen sowohl zwischen den
Lehre[r]n als auch zwischen den Schulleitungen stattfinden kann“ (vgl. Risse, 1998, S. 284ff.; in: Czerwanski,
20033, S. 16f.).

Ein Teilbereich beruflicher Aufgaben von Lehrkraften besteht darin, an diesen
Schulentwicklungsprozessen teilzunehmen. Wobei die Teilnahme noch keine Aussage zur
Qualitat, Form und Intensitat zuldsst. Zahlreiche dokumentierte Aktivitaten verdeutlichen aber die
grundséatzliche Bereitschaft der Lehrkréfte sich in diese Prozesse einzubringen (vgl. Altrichter,
2000b, S. 146). Auch Rolff (2010) konstatiert:

»Schulentwicklung ist ein Lernprozess. Es geht dabei letztlich um die Einflihrung einer neuen Praxis durch
Erfinden, Erproben oder Erneuern. Was immer der Fall sein mag, die Lernprozesse miissen vom Arbeitsplatz
ausgehen und die Akteure dabei neue Einsichten gewinnen, ein anderes Verhalten zeigen, neue
Wahrnehmungen machen, alte Routinen aufgeben und neue schaffen” (ebd., S. 36).

Dabei sind — im Gegensatz zu kleineren auch auf Teilgruppen und Teams bezogene
Verdnderungen — dramatische Umgestaltungen in den Schulen eher unwahrscheinlich (vgl.
Seashore Louis & Leithwood, 1998 in Steinert et al., 2006, S. 188). Kritisch kann die Aussage von
Rolff (2010) auch dahingehend betrachtet werden, dass Lernprozess und Veranderungen nicht
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nur durch Impulse vom Arbeitsplatz ausgehen missen. Auch aullerschulische Begebenheiten
beinhalten neue und spannende Perspektiven: ,Unerwartete Begegnungen mit fremden, ja
irritierenden Themen und Meinungen sind zentral fiir die Demokratie und die Freiheit selbst”
(Schmitt, 2011, S. 38). Die Kollegen im eigenen System bieten zwar ggf. gute Anregungen, aber
Lehrkrafte konnen auch eigene Ideen in die Schule einflieBen lassen, die sie in anderen —
schulunabhangigen — Kontexten kennen gelernt haben. Gerade die Etablierung von Netzwerken
bietet eine interessante Moglichkeit schul(form)- und professionsiibergreifende Kooperation(en)
anzuregen.

Eine weitere zentrale Annahme ist, dass Netzwerke als ,intermedidre Organisationen” gefragt
sind, da sie sich im Spannungsfeld von Zentralisierung und Dezentralisierung ansiedeln und damit
gut ,,zum Trend der Enthierarchisierung®, zur horizontalen Verkniipfung und Blindelung von
Kompetenzen beitragen (vgl. Czerwanski et al.,, 2002, S. 99). Netzwerke schaffen dabei eine
hohere Verbindlichkeit in einer sonst nur lose miteinander verwobenen Organisation (vgl. auch
Weick, 1996). In welchem Verhéltnis die Einzelschule und das Gesamtsystem stehen und wie
genau schullibergreifendes Steuerungswissen erzeugt werden kann, ist dabei noch nicht
abschlieRend geklart (vgl. Rolff, 2010, S. 36).2°

2.1.5.1 Welche Formen von Netzwerke existieren?

Netzwerke kénnen hinsichtlich ihrer Form unterschieden werden in externe (lber eine Institution
hinaus) bzw. interne (innerhalb einer Institution), homogene (gleichartige Operationseinheiten)
bzw. heterogene (umfassen auch andere Schulformen oder Kooperationspartner), lokale,
regionale und (berregionale Netzwerke sowie informelle bzw. formelle Netzwerke (vgl.
Czerwanski et al., 2002, S. 102).
Bezlglich der Interessensausrichtung lassen sich die Netzwerke folgendermaRen unterteilen:
- Personliche (private) Netzwerke
- Unternehmensnetzwerke:
a) Strategische Netzwerke (haben zum Ziel die Marktposition zu stabilisieren oder zu
verbessern) bzw.
b) Innovationsnetzwerke (sind explizit auf die Entwicklung neuer Produkte oder
Problemldsungen ausgerichtet).
Huber & Hader-Popp (2008) benennen bezogen auf einzelne (internationale) schulische
Netzwerke einige Modelle:

,Bekannte Beispiele sind INIS (Internationales Netzwerk innovativer Schulsysteme) oder das OECD-Projekt
ENSI (Environment and School Initiatives), eine Verbindung von nationalen Schulnetzwerken, die
Umweltinitiativen durchfiihren (seit 1986 sind liber 100 Schulen in 20 Landern beteiligt). Im IQEA-Netzwerk
(Improving the Quality of Education for ALL) werden seit seiner Entstehung vor zehn Jahren weltweit 1000
Schulen betreut (vgl. http://www.igea.com/)“ (ebd., S. 34).27

Im Bildungssystem kdnnen nach Smith & Wohlstetter (2001) vier Netzwerktypen unterschieden
werden: ,professional network”, ,policy issue network”, external partner network” und , affiliation
network” (vgl. Smith & Wohlstetter, 2001, S. 501). Bei den Typen ,affiliation network” und

%6 zur Bedeutung der Netzwerke im Bildungssystem vgl. Berkemeyer, Bos & Kuper (2010); Berkemeyer, Jarvinen & van
Ophuysen (2010); Berkemeyer & Manitius (2008).

77 Die Einordnung und Analyse verschiedener internationaler Schulnetzwerke findet sich bei Sliwka (2000). Eine
Ubersicht zu aktuellen Netzwerkprojekten im Rahmen der schulischen Vernetzung bieten Berkemeyer, Kuper, Manitius
& Miithing (2009).
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»professional network” ist auch eine Unterscheidung von Profession und Organisation
auszumachen (vgl. Helsper, Busse, Hummrich & Kramer, 2008). Ein , affiliation network” zeichnet
sich ,durch interorganisationale Kooperation zur Lésung von Organisationsproblemen aus”
(Berkemeyer, Manitius, Mithing & Bos, 2009, S. 670), wohingegen ein ,professional network” ,,in
erster Linie die professionelle Weiterentwicklung von einzelnen Lehrkrédften” (ebd.) thematisiert.
Auch Muijs (2009) grenzt Organisation und Profession bei der Betrachtung schulischer Netzwerke
voneinander ab. Eine Unterscheidung zwischen organisationaler und professioneller Kooperation
ist ,wichtig und sinnvoll, wenngleich nicht selten Mischformen vorfindbar sein dirften”
(Berkemeyer et al., 2009, S. 670). Durch den Netzwerktypus ,Innovationsnetzwerk’ kann aber
letztlich bereits eine Verknlipfung zwischen Kooperation und Organisation geschaffen werden
(vgl. Powell, Koput & Smith-Doerr, 1996).

Soziale Netzwerke Strategische Netzwerke Innovationsnetzwerke
Netzwerk- Beziehungsgeflecht als Allianzen zur speziellen Wissensgemeinschaften als
verstandnis Potentialitat Interessenverfolgung Basis fur Veranderungen
Theorie z. B. Tauschtheorie z. B. Transaktionskostenansatz Lerntheorien

Tabelle 3: Ubersicht iiber Netzwerktypen (Berkemeyer, Bos, Manitius & Miithing, 2008a)

Laut Czerwanski (2003) ist die Erforschung von Innovationsnetzwerken bisher lediglich im
okonomischen Bereich der Unternehmenskooperation mit dem Ziel der unternehmerischen
Effizienzsteigerung und Ressourcenbiindelung geschehen (Czerwanski, 2003b, S. 9; zum Uberblick
vgl. Sydow, 1999; Weyer, 2000a) und im Bereich der Weiterbildung und der Regionalisierung der
beruflichen Bildung (vgl. Baitsch, 1999; Dobischat & Husemann, 1997; Hagedorn, Jungk, Lohmann
& Meyer, 1994). Berkemeyer & Manitius (2008) hingegen zeigen auf, dass auch
Forschungsergebnisse aus unterschiedlichen schulischen Netzwerken vorliegen.®

In einer Ubersicht prasentieren Berkemeyer et al. (2009) nationale und internationale Forschung
zu schulischen Innovationsnetzwerken (insbesondere aus dem englischsprachigen Raum) und
ausgewahlte empirische Befunde. Sie stellen anhand der dargestellten Befunde fest, dass ,eine
einheitlich positive Wirkung schulischer Netzwerke nachgezeichnet werden” (Berkemeyer et al.,
2009, S. 667) kann. Einschrankend muss aber erwahnt werden: Diese ,Ergebnisse basieren auf
Evaluationsstudien mit unterschiedlicher empirischer Fundierung und Tiefe” (Berkemeyer &
Manitius, 2008, S. 2). Bezogen auf die Leistungen schulischer Netzwerke fiir die schulische
Qualitatsentwicklung konstatieren sie:

,Es lassen sich sowohl in der ausgemachten Professionalisierungsfunktion als auch in den zum Teil berichteten
Wahrnehmungen auf Unterrichtsebene und den grundsatzlichen Nutzeneinschitzungen der Beteiligten
Effekte erkennen. Interschulischer Kooperation werden insgesamt viele Vorteile zugeschrieben. So profitieren
zum Beispiel vom Netzwerk eine Reihe von Akteuren (z. B. Lehrkréfte, Schiler, Schulleitungen) und auch die
Organisation Schule” (Berkemeyer et al., 2009, S. 681).

%8 7um Uberblick vgl. Berkemeyer & Manitius (2008, S. 2) und die vorliegenden Ergebnisse aus den folgenden Projekten:
NIS und SINET (vgl. Czerwanski, Hameyer & Rolff, 2002; SINUS (vgl. Ostermeier, 2004; http://www.sinus-transfer.de/);
CHiK (vgl. Demuth, Grisel, Parchmann & Ralle, 2008; http://www.chik.de/); IMST? (vgl. Rauch & Kreis, 2007) und
Qualitatsentwicklung in Netzwerken (vgl. Berkemeyer & Rolff, 2005; auch Dedering, 2007; Ditton, 2000).
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Auch die Daten des in dieser Arbeit zu Grunde gelegten Projekts ,Unterricht gemeinsam
gestalten: Schulen im Team” basieren auf der Idee eines Innovationsnetzwerks (zur
differenzierteren Darstellung vgl. Kapitel 3.1.3).

2.1.5.2 Bedeutung der Netzwerke fiir das Handeln der Lehrkrafte

Der Nutzen der Netzwerke kann auf mehreren Ebenen gesehen werden: Netzwerke stellen
erstens Potenziale zur Verbesserung der schulischen Qualitat, fungieren als Impulsgeber fir
Schulentwicklung und Orte der Wissensentstehung (vgl. Berkemeyer, Bos & Harm, 2010; Manitius
et al., 2009, S. 147) und bieten Lehrkraften eine intermediare Organisationsform, um geeignete
Strategien zur Kooperation zu erproben. Netzwerke haben dabei zweitens positive Wirkungen in
Bezug auf den Professionalisierungsgewinn durch den Einblick in andere Schulwelten und die
Impulsgewinnung fir die eigene Arbeit (vgl. Berkemeyer, Bos, Manitius & Miuthing, 2008b;
Czerwanski et al., 2002; Haenisch, 2003a). In diesem Zusammenhang wird die enge Vernetzung
der Bereiche Schulentwicklung und Professionalisierung von Lehrkraften deutlich (Berkemeyer &
Manitius, 2008, S. 2; vgl. auch Kapitel 2.1 und Kapitel 2.3.3). Denn Netzwerke tragen zu einer
Erweiterung des Handlungsrepertoires bei (vgl. Czerwanski, 2003a; Hameyer & Ingenpass, 2003)
und dienen anschlieBend als Reflexionshilfe fiir den Schulentwicklungsprozess (vgl. Berkemeyer &
Manitius, 2008; Czerwanski et al., 2002; Dedering, 2007; Haenisch, 2003a). Der Austausch in
Netzwerken unterstitzt folglich die systematische Reflexion der Ansatze und Fortschritte (vgl.
Schén, 1987).

Dariber hinaus wird angenommen, dass Netzwerke Lernprozesse beginstigen (vgl. Howaldt,
2002; Little, 2005) bzw. diese anregen (vgl. StraBheim & Oppen, 2006). Die Intensitdt der
Zusammenarbeit und die Kooperation an sich werden als besonders wichtig fur die
Veranderungen im Bereich der Lehr- und Lernbedingungen eingeschatzt (vgl. Fey, Grasel, Puhl &
Parchmann, 2004). Zusammenfassend kénnen eine erhdhte Innovationsbereitschaft (Kapitel
2.2.6), die grundsatzliche VergroRerung des Handlungsrepertoires (vgl. Czerwanski et al., 2002;
Jager, Reese, Prenzel & Drechsel, 2004) und gesteigerte Reflexionsfahigkeit (vgl. Rauch, Kreis &
Zehetmeier, 2007) als positive Effekte der Netzwerkarbeit ausgemacht werden. Generell ist der
Nutzen der Netzwerke einerseits auf der Ebene des Einzelnen und andererseits auf der Ebene der
Organisation zu sehen (vgl. Czerwanski et al., 2002, S. 115). Beide Bereiche bedingen sich
wechselseitig. Da aber die Entwicklung der einzelnen Lehrkraft in der vorliegenden Betrachtung
im Vordergrund steht, sollen die Bereiche Kooperation, Kommunikation und Reflexivitat bezogen
auf die Akteure hervorgehoben und genauer betrachtet werden.

Kooperation in Netzwerken
Kooperation und Konsens von Lehrkraften kommen in der Schulentwicklung eine hohe Bedeutung

zu, da sie u. a. als wesentliche Faktoren fir die Wirksamkeit von Unterricht (vgl. u. a. Steinert et
al.,, 2006; Terhart & Klieme, 2006), Verbesserung von Unterrichtsqualitdt und Schulerleistung
sowie als Prozessfaktoren der Schulqualitdt (Creemers, 1994; Edmonds, 1979; Scheerens, 2007;
Scheerens & Bosker, 1997) gelten. Kooperation kann dabei aber auf vielfiltige Weise definiert und
beschrieben werden. Kooperation, aus dem Umfeld der Individualpsychologie nach Antoch (1981)
abgeleitet, wird durch folgende wesentliche Aspekte gekennzeichnet:

»,Es mull sich um eine gegenseitig abgestimmte (1), im Sinne der immanent angezielten Verstédndigung (2)
erfolgreiche Interaktion handeln, in der auf der Grundlage von Freiwilligkeit (3) auf ein fiir alle Beteiligten
erreichbares Ziel (4) hin miteinander operiert (d.h. etwas hergestellt oder verdndert) wird (5); um eine
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Interaktion, in der nicht jeder die gleiche Funktion haben muR, sich aber mindestens virtuell in die Rolle des
anderen hineinversetzt (6)“ (Antoch, 1981, S. 118; Hervorhebungen im Original).

Kooperation ist ein ,Verhalten, das die Handlungsergebnisse (oder das Wohl) eines Kollektivs
(bzw. einer Gruppe) maximiert" (Van Lange & De Dreu, 2002, S. 383). Die spezifischere Form der
Lehrerkooperation kann in Anlehnung an Kullmann (2010) als eine konstruktive Zusammenarbeit
zwischen mindestens zwei Lehrkraften zur Erreichung gemeinsamer Ziele gesehen werden. Die
gemeinsame Arbeit basiert auf Kommunikation und Koordination®”. Damit ist Kooperation im
Bereich der Schule definiert als das ,zielorientierte Zusammenwirken von mindestens zwei
Lehrpersonen, die versuchen, gemeinsame Arbeitsaufgaben effektiver, effizienter und menschlich
befriedigender zu bearbeiten als dies jeder allein tun kdnnte” (Bauer & Kopka, 1996, S. 143).
Kooperation ist einerseits ein Teil eines Ganzen und andererseits besteht sie aber auch aus vielen
Einzelelementen: Je effektiver und effizienter diese ineinander greifen, desto besser gelingt die
Kooperation (vgl. u. a. Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung Miinchen, 2006):

,Kooperation ist gekennzeichnet durch den Bezug auf andere, auf gemeinsam zu erreichende Ziele bzw.
Aufgaben, sie ist intentional, kommunikativ und bedarf des Vertrauens. Sie setzt eine gewisse Autonomie der
Akteure voraus und ist der Norm der Reziprozitat verpflichtet” (SpieR, 2004, S. 199).

Nach Steinert et al. (2006) wird die Lehrerkooperation durch die drei Aspekte Schulorganisation,
Personalmanagement und Professionalisierung und Unterrichtsorganisation charakterisiert:
»Lehrerkooperation als kollegiale Praxis gilt als einer der wichtigsten Prozesse auf Schulebene und
somit als Merkmal der Organisationsqualitdt, das den Unterricht, Lehr- und Lernkultur und
Lernergebnisse der Schiilerschaft verbessert” (ebd., S. 188). Als Ergebnis ihrer Untersuchung von
158 Schulen in Hessen und im Kanton Zirich erarbeiten sie Niveaustufen der Lehrerkooperation,
die von Fragmentierung Uber Differenzierung, Koordination, Interaktion bis hin zur Integration
reichen. Zwar bieten sie damit eine Moglichkeit, Schulen hinsichtlich ihrer
»Kooperationsintensitdt“ und des ,Kooperationsniveaus” (Steinert et al.,, 2006, S. 200) zu
vergleichen, aber die Kompetenzentwicklung der einzelnen Lehrkraft kann darin nicht abgebildet
werden. Auch fehlt der Zusammenhang zwischen Lernergebnissen der Schiler und
Lehrerkooperation. Eben so wenig kann das Verhaltnis der Einzelschule und des Gesamtsystems
und die Frage, wie genau schullbergreifendes Steuerungswissen erzeugt werden kann,
beantwortet werden. Dagegen verdeutlichen andere Forschungsergebnisse, dass sich erfolgreiche
Schulen durch spezifische Prozessmerkmale auszeichnen (vgl. Fend, 1998). Eines dieser Merkmale
effektiver Schulen ist die Kooperation, der in diesem Lernprozess eine hohe Bedeutung
zugemessen wird.

,Aus der empirischen Forschung zur padagogischen Qualitdt der Einzelschule ist als eines der wirklich stabilen
Ergebnisse zu vermelden, dass die Kooperation innerhalb des Kollegiums von entscheidender Bedeutung fur
die Qualitat der Schularbeit ist. Insofern ist berufsinterne Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit ein
zentrale Voraussetzung fiir Professionalitat” (Terhart, 2001a, S. 58f.).

Die Kooperationsforschung (vgl. u. a. Grasel, Prébstel, Freienberg & Parchmann, 2006; Steinert et
al., 2006) bezeichnet in dem Prozess der Kooperation drei moégliche Formen der Zusammenarbeit:
Austausch, Arbeitsteilung und Kokonstruktion (vgl. Grasel, Fussangel & Probstel, 2006):

2 Auch in der Arbeitsgruppe der KMK (2004) wurden die Begriffe Kooperation und Zusammenarbeit synonym
verwendet (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland,
20044, S. 29).
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,Wahrend einfache Austauschprozesse dazu dienen, dass alle Lehrkrdafte auf einem gleichen
Informationsstand sind, konnen Lehrkrafte durch eine arbeitsteilige Bearbeitung komplexer Aufgaben ihren
Alltag 6konomischer gestalten. Formen der Kokonstruktion hingegen eignen sich dazu, fachspezifische
Themen gemeinsam zu erarbeiten oder didaktische Problemstellungen in enger Zusammenarbeit zu erortern.
Die verschiedenen Kooperationsformen erfiillen also nicht nur verschiedene Funktionen, sondern zeichnen
sich zudem durch eine unterschiedliche Intensitat aus” (Fussangel & Grasel, 2010, S. 258).

Kooperation bedeutet also, dass sich auf der Basis einer der drei 0. g. Formen eine professionelle
(Lern-)Gemeinschaft von Lehrkraften®® bildet (vgl. Brown, 1997; Putnam & Borko, 2010). Formen
der professionellen Zusammenarbeit sind in Lehrerkollegien in Deutschland aber bisher wenig
verbreitet (vgl. Terhart, 1987).*' Dabei kann gerade die Professionalisierung pidagogischer Praxis
durch Kooperation erreicht werden (vgl. Maag Merki, 2009b; Terhart & Klieme, 2006). Wie
Kooperationen aber umzusetzen sind, dariiber besteht Uneinigkeit (vgl. Berkemeyer & Manitius,
2008; Grasel et al.,, 2006; Nias, 1998; Terhart & Klieme, 2006), obwohl die Zielsetzung von
Kooperationen eine zentrale Idee verfolgt: die der Problemldsung. Eine Idee zur Kooperation von
Lehrkraften stammt aus dem anglo-amerikanischen Raum und ist unter dem Oberbegriff
,Communities of Practice’ bekannt. Darunter lassen sich Praxisgemeinschaften wie ,Professionelle
Lerngemeinschaften’ (vgl. Bonsen & Rolff, 2006b; Leithwood, 2000; Seashore Louis & Kruse, 1995)
und ,networked learning communities’ zusammenfassen. Gemeinsam st diesen
Lerngelegenheiten, dass sie auf Kooperationsbeziehungen zwischen Lehrkraften basieren.*

Die empirischen Befunde zu Kooperationen bestatigen, dass Kooperationen auf der individuellen
Ebene der Entlastung, der Losung und Bewaltigung von Problemen und der Anhebung des
professionellen Niveaus dienen (vgl. u. a. Prenzel & Fischer, 2009) und eine positive Wirkung auf
die Berufszufriedenheit haben (vgl. Kramis-Aebisch, 1995, S. 236; Schénknecht, 1997). Auf der
Ebene der Organisationen kann die Qualitat der Arbeit entwickelt und dauerhaft gesichert werden
(vgl. Darling-Hammond, 2006; Darling-Hammond & Bransford, 2005; Garet, Porter, Desimone,
Birman & Yoon, 2001): ,Durchweg scheint es so zu sein, dass in nachweislich guten Schulen das
Ausmald hoher und vor allem: die Art der Kooperation zwischen den Lehrkraften anspruchsvoller
ist als in weniger erfolgreichen Schulen” (Terhart & Klieme, 2006, S. 163). Das zeigt sich
insbesondere in der facher- und klassenstufeniibergreifende Abstimmung des Unterrichts und des
Schulprogramms (vgl. Ostermeier, 2004). Kooperation ist — so belegen zahlreiche Befunde (vgl.
u. a. Ditton, 2001; May, 2001; Oser & Oelkers, 2001; Terhart, 2000) — ein wichtiges Medium fir
die padagogische Weiterentwicklung einer Schule.

Studien zur Teamqualitat an Schulen (auch ,professional community’) greifen die Frage auf, wie
sich Unterricht schulweit verbessern ldsst (vgl. u.a. die Ergebnisse der international
vergleichenden Studie TIMSS: Martin, Mullis, Gonzalez, Smith & Kelly, 1999; vgl. auch Elmore,
1996; Staub, 2001). So fassen Steinert et al. (2006) fiir den Zusammenhang zwischen
Lehrerkooperation, Teamqualitdt sowie Schiilerleistung und Unterrichtsqualitdt zusammen:

,In zahlreichen Studien der Schuleffektivitats- und Schulentwicklungsforschung wird die Lehrerkooperation als
ein zentrales Konstrukt fur Schulqualitat und Schuleffektivitat konzeptualisiert (Dalin, 1999; Dalin & Rolff,

% 7ur Betrachtung multiprofessionellen Kooperationen vgl. u. a. Arnoldt (2011); Kamski (2009).

3! Die Frage der Kooperation kann auch im Zusammenhang mit Kollegialitdt und Teamfdhigkeit (vgl. u. a. Gladstein,
1984) betrachtet werden. So formuliert Little (1987) zum Thema ,Teachers as Colleagues’, dass Regeln fir die
Zusammenarbeit in der Interaktion aufgebaut werden. In der taglichen Routine wird Isolation ersetzt durch Gesprache,
gegenseitiges Kritisieren und Zusammenarbeit [vgl. auch ,Norms of Collegiality’ (Little, 1982)].

32 Seashore Louis & Leithwood (1998) identifizieren anhand empirischer Studien fiinf Merkmale, die definieren, woran
Professionelle Lerngemeinschaften zu messen sind: 1. Gemeinsam geteilte Normen und pddagogische Vorstellungen; 2.
Fokus auf Schiilerlernen; 3. Deprivatisierung der Praxis; 4. Zusammenarbeit / Kooperation; 5. Reflektierender Dialog.
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1990; Ditton, 2000, 2004; Ditton, Arnold & Bornemann, 2002; Ditton & Arnoldt, 2004a; Fend, 1986a, 1998;
Fullan, Miles & Taylor, 1980; Leithwood & Seashore Louis, 1998; Rolff, 1980, 1991, 1992, 1998; Sammons,
Hillman & Mortimore, 1995; Scheerens & Bosker, 1997; Schnabel, 1998; Slavin, 1996; Stringfield, 1994;
Teddlie & Reynolds, 2000; Wang, Haertel & Walberg, 1993)“ (ebd., S. 186).

Auch wenn die Kooperation von Lehrkraften als Merkmal guter und effektiver Schulen angesehen
wird (vgl. Sammons, 1999; Scheerens & Bosker, 1997), wird die Kooperation haufig unkritisch
rezipiert (Wacker, 2011, S. 180), denn die Befunde zu ihrer Wirkungsmachtigkeit sind mitunter
widersprichlich (vgl. Kullmann, 2010). Dies erschwert die Annahme, dass ein Zusammenhang
zwischen Lehrerkooperation und der Schilerleistung bzw. Unterrichtsqualitat eindeutig messbar
ist. Wenige bestdtigende Befunde zu dieser These besagen, dass die Kooperation
Lerngelegenheiten und das Selbstwirksamkeitsempfinden férdert (vgl. Rosenholtz, 1991). Die
Ergebnisse verdeutlichen, dass eine Qualitatssteigerung durch einen ,shared sense of purpose’
und ,collective focus on student learning‘ zu erwarten ist (vgl. u. a. Bryk, Camburn & Louis, 1999).
Weitere ermutigende Ergebnisse zur ,professional community’ sind aus den Metaanalysen von
(Lomos, Hofman & Bosker, 2011) abzuleiten.

Aus den Ergebnissen der MARKUS-Studie (Helmke & Jager, 2002) und der DESI-Studie (Klieme et
al., 2006) lasst sich wiederum schlussfolgern, dass die Kooperation der Lehrkrdfte ohne
Bedeutung fir die Schiilerleistung bleibt. Hier wird auch deutlich, dass die Vergleichbarkeit der
Studien durch die unterschiedlichen Kooperationsformen erschwert wird. Die Problematik
besteht des Weiteren darin, dass kompositionelle Effekte der Schiilerschaft die Effekte von Schul-
und Unterrichtsmerkmalen liberlagern. Auch Schulmerkmale kénnen dabei wirkungsmachtig sein.
Bislang ist kein eindeutiger Nachweis zwischen den Faktoren Lehrerkooperation und
Schillerleistung gelungen (vgl. Fend, 1998; Scheerens & Bosker, 1997). Ganz im Gegenteil:
Unterrichtsentwicklung ist auch ohne Lehrerkooperation moglich (vgl. Helmke, 2009). Offen bleibt
auch die Frage, warum schulische Kooperationen in der Realitdt noch immer zdgerlich etabliert
werden (Grasel et al., 2006; Ulich, 1996a). Ein Argument konnte die Bemerkung von Fend (2008)
sein, dass Kooperation auch ein ,permanenter Anlass fiir Konflikte” (ebd., S. 171) ist. Dartiber
hinaus weist Blutner (2004, S. 157) auf weitere Griinde auf der organisatorischen (u. a. fehlende
Anreizsysteme) und individuellen (u. a. Verlust der padagogischen Freiheit) Ebene hin.

Im Kontext der vorliegenden Arbeit wird die Lehrerkooperation im Zusammenhang mit
Professionalisierung (vgl. Kapitel 2.3) betrachtet. Dazu liegen zahlreiche Untersuchungen und
Ergebnisse vor (vgl. Bauer, 2000; Leithwood & Seashore Louis, 1998, 1998; Rosenholtz, 1989;
Rosenholtz, Bassler, Jackson & Hoover-Dempsey, 1986; Terhart, 1998; Terhart, 1995, 1996b). Bei
der Auswertung der vorliegenden Daten stellen Steinert et al. (2006) fest:

,Die zellulare und gefligeartige Struktur der Schule wird deshalb als zentrale Restriktion fir die
Lehrerkooperation identifiziert, die Individualismus, Konservatismus und Kurzfristigkeit in den Einstellungen
und im Handeln von Lehrkraften beglinstigt und professionelle Handlungsmuster und Qualitatsentwicklung in
Schule und Unterricht erschwert (Hargreaves & Fullan, 1992; Lortie, 1975; Rolff, 1980, 1992; Rosenholtz,
1989)“ (ebd., S. 188).

Um erfolgreich zu sein, muss die Kooperation zwischen Lehrkraften einen Zugewinn gegentiber
Alternativen bringen (added value). Dabei steht die empirische Bildungsforschung vor der
Herausforderung kooperationsbedingte Zugewinne valide zu messen. So konnten die Projekte
,Lernnetzwerke im Netzwerk innovativer Schulen in Deutschland’ (NIS) der Bertelsmann Stiftung
und ,Schulentwicklung im Netzwerk des Landes Schleswig Holstein‘ (SINET) aufzeigen, dass die
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Uberwiegende Mehrheit der Befragten einen hohen oder sogar sehr hohen Mehrwert in der
Netzwerkarbeit sieht (Czerwanski et al., 2002, S. 115).

Befunde zur Lehrerkooperation lassen sich in den Bereichen Professionalisierung,
arbeitsbezogene Einstellungen, Lehrergesundheit und Unterricht nachweisen: So zeigt sich, dass
sich eine verstirkte Kooperation im Professionalisierungsprozess positiv auf die
Innovationsbereitschaft auswirkt (vgl. Grasel, Jager & Willke, 2006; Hord, 1997b; Kramis-Aebisch,
1995, S. 236; Schonknecht, 1997; West & Hirst, 2003; Kapitel 2.2.6). Die Haufigkeit der
Kooperation im Kollegium hat dabei Einfluss auf die Innovationsbereitschaft (vgl. Bergmann &
Rollett, 2008) und auch die Ubernahme und Umsetzung von Innovationen (vgl. Grésel et al.,
2006).

,In Bezug auf die Ubernahme von Innovationen zeigten Forschungen beispielsweise, dass kooperierende
Lehrkrafte eher bereit sind, Innovationen im Unterricht umzusetzen und sich diesbeziiglich zu engagieren. Die
Bedeutung der Kooperation kann im Rahmen von Innovationsprozessen damit begriindet werden, dass die
Integration der Innovation in bestehende Unterrichts- und Handlungsroutinen eine diskursive
Auseinandersetzung mit Kolleginnen und Kollegen benétigt (Putnam & Borko, 2010)“ (FuBangel & Grasel,
2010, S. 675).

Da Offenlegung und Transparenz bisher ,weder in der Ausbildung noch in der beruflichen Praxis”
(Esslinger-Hinz, 2003, S. 15) zur Profession der Lehrkrafte gehoren, wahlen Lehrkrafte haufig aber
eher noch separierende Strukturen als akzeptablen Arbeitsrahmen. Esslinger (2002) konnte in
einer Interviewstudie mit Lehrkrdften in Baden-Wirttemberg zeigen, dass 44 Prozent der
Befragten der Aussage ,An der Schwelle der Klassenzimmertir beginnt der Hoheitsbereich des
einzelnen Lehrers bzw. der einzelnen Lehrerin® zustimmen. Auch die mangelhafte
Teamentwicklung tragt dazu bei, dass nur knapp 40 Prozent der von Esslinger-Hinz befragten
Lehrkrafte der Meinung sind, ,dass ihre Berufsgruppe die Kompetenzen zur professionellen
Kooperation  mitbringt. Dreiviertel der  Befragten bemidngeln die  fehlenden
Ausbildungsvoraussetzungen” (Esslinger-Hinz, 2003, S. 16f.).

Dabei lassen sich weitere positive Effekte in und durch die Kooperation zeigen: Kooperierende
Lehrkrafte sind eher zur Selbstreflexion bereit (Halbheer & Kunz, 2009) und haben eine hohere
Effektivitatsiiberzeugung (Miskel, McDonald & Bloom, 1983). Gerade fiir Berufsanfanger liegt in
der Kooperation ein besonderer Nutzen fiir die Professionalisierung (Oesterreich, 1988). Bezogen
auf die arbeitsbezogene Einstellungen und das Schulklima ist eine héhere Arbeitszufriedenheit
auszumachen (Halbheer & Kunz, 2009; Kérner, 2003). Daneben tragt Kooperation, verstanden als
kollegiale Kommunikation, zur Verringerung der Unsicherheit im Berufsalltag bei und ist fiir eine
positivere Wahrnehmung hinsichtlich Schulleitung, Schulklima und Kollegium verantwortlich
(Halbheer & Kunz, 2009).

Daneben hat Kooperation auch einen positiven Einfluss auf die Gesundheit: So erkranken
kooperierende Lehrkréfte seltener an Burnout (Johnson & Johnson, 2003), da sie durch die
Zusammenarbeit mit ihren Kollegen sowohl eine emotionale Entlastung als auch
Arbeitsentlastung erfahren (Fussangel, 2008; vgl. dazu auch Dizinger, Fussangel & Bohm-Kasper,
2011). Letztlich hat die Kooperation Auswirkungen auf den Unterricht: Seashore Louis, Kruse &
Marks (1996) zeigen, dass kooperierende Lehrkradfte eher in der Lage sind, auf individuelle
Beddrfnisse der Schiiler einzugehen.
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Auch wenn deutlich wird, dass Studien sowohl auf die Innovations- und Entwicklungsbereitschaft
als auch die Bereitschaft von Lehrkraften verweisen ,sich den Herausforderungen an eine
veranderte padagogische Praxis zu stellen und dabei kooperativ mitzuwirken“ (Kanders & Rosner,
2006, S. 29), so werden doch nur selten Aussagen zur Qualitdt der Kooperation getroffen. Nach
Esslinger-Hinz (2003, S. 16f.) koénnen qualitativ lediglich zwei Formen der Kooperation
unterschieden werden: strukturelle Kooperation und integrative Kooperation. Strukturelle
Kooperation stitzt tendenziell die vorhandenen, separierenden Strukturen des Systems.
Integrative Kooperation setzt hingegen auf einen Konsens, der auf die Entwicklung von
Gemeinsamkeiten abzielt. Dabei zeigt sich, dass ,fachbezogene Zusammenarbeit viel leichter zu
etablieren ist als fachibergreifende, da die Konzentration auf eine Sache die Angst vor der
Kooperation abbauen hilft” (Terhart, 20013, S. 107f.).

Kooperation und Vernetzung kdnnen als vergleichbare Prozesse aufgefasst werden (vgl. Mithing,
Berkemeyer & Manitius, 2007, S. 1), auch wenn sich Tendenzen ausmachen lassen beide Aspekte
starker zu differenzieren: Netzwerkbildung steht zwar in enger Beziehung zur Lehrerkooperation,
aber Netzwerke missen ,dennoch klar von Kooperation abgegrenzt werden” (FuRangel & Grasel,
2010, S. 675). Sie stellen demnach eher ,eine wichtige Voraussetzung bzw. ein Potenzial fir
Kooperationen dar“ (Maag Merki, 2009b, S. 8). Innerhalb des Kollegiums miissen in einem ersten
Schritt ,institutionalisierte Rahmenbedingungen zur Verfligung gestellt werden [..], um ihre
Vorerfahrungen und ihr Berufsverstandnis zur Sprache bringen zu kénnen” (Esslinger-Hinz, 2003,
S. 17) bevor dem Ausbau von Netzwerken eine Schlisselrolle zukommt, ,,wenn es darum geht,
vorhandene Erfahrungen zu modifizieren” (ebd., S. 17). Fir die Realisation von Kooperation und
Netzwerken bedarf es der Kenntnis einiger grundlegender Gelingens- und Risikofaktoren, die
Maag Merki (2009) aus den bisherigen vorliegenden Studien (z. B. Bastian, 2008; Czerwanski et
al., 2002; Dedering, 2007; Shachar & Sharan, 1993) ableitet:

- ,Unterstltzungssysteme

- Bedurfnisorientiertheit und Adaptivitat

- Emotional-motivationale Voraussetzungen der Akteure

- gemeinsame Zielvorstellungen und verbindliche Regelungen

- konzeptionelle und didaktische Gestaltung von Kooperation und Netzwerkbildung, Rahmenbedingungen und
Strukturen” (Maag Merki, 2009a, S. 196).

Die Hoffnung, die aber insbesondere mit schullibergreifenden Kooperationen verbunden wird,
besteht darin, dass Schulentwicklungsprozesse vorangetrieben werden, die einen wesentlichen
Beitrag zur Qualifizierung von Lehrkraften leisten: ,,Kooperation in institutionalisierter Teamarbeit
erweist sich dabei offenbar fiir Schulentwicklung als forderlich” (Holtappels, 2010a, S. 104). Auf
diesem Wege kann die Qualitat des Schullebens insgesamt und die der unterrichtlichen Arbeit im
Besonderen verbessert werden (vgl. Berkemeyer et al.,, 2010, S. 169; Berkemeyer & Manitius,
2008; Berkemeyer, Manitius & Mithing, 2008; Czerwanski, 2003b; Probstel, 2008). Dabei bezieht
sich die Kooperation nicht nur auf den Unterricht und die gemeinsame Unterrichtsvorbereitung
(vgl. Bauer, 2004; Esslinger, 2002, S. 59ff; Terhart & Klieme, 2006), sondern schafft auch
Grundlagen und Ausbildungsstandards fiir phaseninterne und phasenibergreifende Kooperation
(vgl. Groschner & Litgert, 2006; Wilbers, 2005).

Kommunikation in Netzwerken
Lernen ist — so Reich (2008, S. 17f) — immer ein kommunikatives Ereignis zwischen Menschen. Der

konstruktivistische Ansatz tritt damit u.a. dezidiert gegen die Vernachldssigung der
Beziehungsebene beim Lernen auf. Diesbezlglich ist nach Reich (2008) die Schule im
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deutschsprachigen Raum immer noch ein Entwicklungsland. Eine inhaltsdominante Schule oder
die Vorstellung von inhaltsbezogenem Lernen ohne Beziehungen ist nicht nur eine lIllusion,
sondern bedeutet auch qualitativ schlechte und ineffektive padagogische Arbeit. Das gilt ebenso
fir Schiler wie auch fur Lehrkrafte. In zahlreichen Veroffentlichungen wird der sozial-interaktive
Charakter des Lernens in kooperativen Zusammenhéngen betont (vgl. Baitsch, 1999; Bonsen &
Rolff, 2006b; Jackson, 2006; Lave & Wenger, 1991; Pankoke, 2001). In der Interaktion zwischen
Menschen ist die Kommunikation von besonderer Bedeutung (vgl. u.a. Luhmann, 1984 zu Sinn
und Kommunikation), denn neben dem personlichen Kontakt erhoht sie die kooperative
Abstimmung und das Vertrauen (vgl. Dawes, McTavish & Shaklee, 1977):

,Bezogen auf gesamtschulische bzw. unterrichtsbezogene Innovationsprozesse, die vor allem dann erfolgreich
sind, wenn sie kooperativ erfolgen, ist ein lernforderliches, enthierarchisiertes Klima vorteilhaft und teilweise
unersetzlich. Dariber hinaus erhoht sich als Folge natirlich der Bedarf an Kommunikation (Dialog) und
Interaktion der beteiligten Akteure” (Gréschner, 2009, S. 86).

Ergebnisse der Kommunikationswissenschaft zeigen, dass der Dialog eine Grundlage fir das
Denken bietet (vgl. Bohm, 2008). Isaacs (2002) fihrt dazu aus, dass der Dialog vom ,inneren Larm’
(Gedanken, Gefiihle, Meinungen, Erinnerungen) tber den reflexiven Dialog (nachdenklicher
Dialog) zum generativen Dialog (Gesprach, in dem sich neue Denk- und Handlungsmuster auftun)
verlauft* Auch Professionelle Lerngemeinschaften lassen sich an dem Merkmal des
,Reflektierender Dialog’ messen (Seashore Louis & Leithwood, 1998). Reflexion ist im Sinne eines
Nachdenkens (ber das eigene Tun gemeint und erhéht die Bewusstheit tiber das Handeln und
seine Konsequenzen. Blinde Flecken bleiben ohne den Dialog (u. a. mit Kollegen) unerkannt. Unter
diesen Aspekten betrachtet liegt ein grolRer Vorteil in der Bereitstellung von schulischen
Netzwerken. Sie schaffen nicht nur Kommunikationsanlasse, sondern bilden auch die Basis fiir
Beziehungen, die das Lernen stimulieren:

,Netzwerke sind Unterstiitzungssysteme auf Gegenseitigkeit. Die Beteiligten tauschen sich aus, kooperieren
im Rahmen gemeinsamer Angelegenheiten, Ziele, Schwerpunkte oder Projekte. Sie lernen voneinander und
miteinander. Netzwerke lassen sich nach diesem Verstandnis durch folgende Merkmale bzw. Prinzipien ndher
bestimmen:

0 gemeinsame Absichten und Ziele,

o] Personenorientierung,

0  Freiwilligkeit der Teilnahme,

0 Tauschprinzip (Geben und Nehmen)“ (Czerwanski, 2003a, S. 14; vgl. dazu auch Boos, Exner &

Heitger, 2000; Czerwanski et al., 2002).

Die bisherigen Ergebnisse zu schulischen Netzwerken in Deutschland weisen aber eine groRe
Diskrepanz auf: Es herrscht bisher eine geringe Kommunikation innerhalb der Kollegien an
einzelnen Schulen. Fir die Schulentwicklung ist diese Kommunikation notwendig, aber es zeigt
sich, dass die Lehrkrafte eher (interorganisationale) Netzwerkstrukturen aufsuchen, um mit
anderen Kollegen in Austausch zu treten. So konstatiert Ostermeier (2004), dass die beteiligten
Lehrkrafte die in der interschulischen Kooperation stattfindenden Aktivitdten positiver auch
hinsichtlich der eigenen Weiterentwicklung wahrnehmen. Dies kann zwar einerseits als
erfreuliche Tendenz gedeutet werden, aber andererseits ware es notwendig auch die
Kommunikation innerhalb der Kollegien einer Schule auszubauen und damit die Kooperationen zu
erweitern. Daraus entwickelt sich die Frage, wie es moglich wird, innerhalb der Schulen und

33 Weitere Hinweise zu diesem Thema finden sich bei Schulz von Thun (vgl. u. a. Schulz von Thun, 1998/2008). Spezielle
Ubungen und Gedanken fiir den Lehrberuf sind bei Hartkemeyer & Hartkemeyer (2005); Hartkemeyer, Hartkemeyer &
Dhority (2010) zusammengefasst.
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Kollegien ein Mehr an Kommunikation — sowohl qualitativ als auch quantitativ — zu etablieren und
welche Aufgaben flir Lehrkrafte daraus erwachsen.

Reflexivitat in Netzwerken
Reflexivitat kann als eine der Schliisselkompetenzen von Professionalitat (Kolbe & Combe, 2004,

S. 835; Reh, 2004; Wildt, 1996; vgl. auch Kapitel 2.3) gesehen werden.** Im Rahmen von
Netzwerken wird Reflexivitat aufgebaut und im Verlauf eines Prozesses erweitert. Dabei nimmt
die Selbstreflexion eine besondere Rolle ein: ,Self-reflection, therefore, is the starting point for
professional development” (Millman, Grevholm & Clarke, 2009 in Anlehnung an Green & Smyser,
1996).* Nach Dauber & Zwiebel (2006) wird unter Selbstreflexion ,eine Art geistiger, mentaler
Selbstbetrachtung der eigenen Gedanken, inneren Gefilihle, Phantasien, Erfahrungen aus der
Vergangenheit und Erwartungen an die Zukunft“ (ebd., S. 13) verstanden. Kroath (2004)
bezeichnet Selbstreflexion als ein Nachdenken im Dialog mit sich selbst. Fremdreflexion kann
hingegen als ein Nachdenken im Dialog mit anderen Personen gesehen werden. Die Fahigkeit, die
eigene Praxis vorurteilsarm aus anderen Perspektiven zu betrachten, wird mit reflexiver Distanz
bezeichnet (vgl. auch Isaacs, 2002).

Selbstreflexivitat tragt so zum ,Ausgleich zwischen eigenen Wiinschen, Zielen und Anspriichen
und den verinnerlichten Erwartungen eines vorgestellten, verallgemeinerten kritischen
Beobachters” (Bauer, 2000, S. 65f.) des Professionellen bei. Zusammenfassend formuliert Peters
(2000): ,,Professionelle Kenntnis ist im professionellen Handeln eingebettet und Reflexion auf das
Handeln und wahrend des Handelns in der Praxis ist notwendig, um dieses Handeln weiter zu
verbessern” (ebd., S. 19). Laut Kwakman (1999) hat dies die folgenden Implikationen: Erstens wird
die Aufmerksamkeit auf das Bestehen und die Wichtigkeit praktischer Kenntnis gelenkt. Zweitens
hat dies Konsequenzen fir die professionelle Entwicklung von Lehrkraften. Schon (1987)
unterscheidet darlber hinaus die Fahigkeit zur Reflexion in der Handlung (reflection in action) und
aus der Handlung heraustretende Reflexion (reflection on action). Hauptsachlich die zweite Form
tragt dazu bei, die ,volle professionelle Kompetenz“ (Bonsen & Rolff, 2006b, S. 180) zu
entwickeln.

Professionalisierungsmoglichkeiten im Kontext von Schulentwicklung bieten dabei insbesondere
Kooperationen: ,Lehrer missen ihre Arbeit reflektieren kénnen. Meine Untersuchung macht
deutlich, dass nur die Kooperation mit den Kollegen den Lehrern den notwendigen Rahmen fir
berufliche Entwicklungsprozesse bieten kann“ (Herzmann, 2005, S. 93). Auch Bauer (2009)
bezeichnet in der Entwicklung des professionellen Selbst Qualitatszirkel als ,eine wichtige
Voraussetzung fur gelingende Lern- und Entwicklungsprozesse” (ebd., S. 83). Weitere Studien und
Erkenntnisse zur Reflexionsfahigkeit der Lehrperson und deren professionellem Handeln sind laut
Helmke & Schrader (2006) jedoch noch kaum vorhanden. Auch fir die professionelle Entwicklung
hat das Explizieren des impliziten Wissens (,tacit knowledge” vgl. Schon, 1983) mittels Reflexion
und Interaktion mit anderen Personen eine noch nachzuweisende Bedeutung, da die
Reflexionsfahigkeit von Lehrpersonen noch immer als Forschungsdesiderat gesehen wird (vgl.
Helmke & Schrader, 2006).

** professionalitat durch Reflexivitat wird sowohl systemtheoretisch (Stichweh, 1996) als auch handlungstheoretisch
(Oevermann, 1996; Schiitze, 1996) bestatigt.
> zur Unterscheidung von Selbst- und Fremdreflexion vgl. auch Wyss (2008).
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2.1.5.3 Chancen, kritische Reflexion und empirische Fundierung der
Gelingensbedingungen von Netzwerken

Die allgemeinen Ziele von Schulentwicklung nach Rolff (2007b) werden in den Bereichen
Reflexivitdt und Selbstverantwortung angesiedelt (vgl. Kapitel 2.1.2), wobei Netzwerke in
besonderer Weise sowohl im Bereich der Kooperation, der Kommunikation als auch im Erwerb
und Ausbau der Reflexivitat dazu beitragen kénnen.

“Networks have the potential to bring together the policy, resource and practice dimension of educational
reform. If networks are successful they hold the possibility of changing the environment in which policy
makers operate. They provide the opportunity for the environment and the system to become recultured in
ways that are more co-operative, interconnected and multi-agency. They have a capacity for evolutionary
transformation and renewal in changing aspirations, ways of working together and provision of learning
opportunities” (Chapman & Aspin, 2005, S. 11).

Auch Wetzel et al. (2000) benennen eine Reihe von Chancen, die mit schulischen Netzwerken
einhergehen: So bleibt erstens die Flexibilitdt der Akteure auch in Netzwerken bestehen. Dadurch
entsteht eine niedrige Regelungsdichte und lose Kopplung im Netzwerk. Die Lehrkradfte konnen
Projekte und eigene Wege parallel zur Teilhabe im Netzwerk verfolgen. Zweitens werden die
Kompetenzen der Teilnehmer gebilindelt und verbessert. In den Netzwerken kommen beste Ideen
und Partner zum Wissens- und Erfahrungsaustauch zusammen. Neues kann dabei im geschiitzten
Raum des Netzwerkes erprobt und gemeinsam reflektiert werden. Letztlich besitzen Netzwerke
auch eine strategisch-politische Wirkung: Die Netzwerkteilnehmer erhalten durch die Gruppe
einen starkeren Riickhalt bei der Umsetzung ihrer erarbeiteten Ideen (vgl. Wetzel, Aderhold,
Baitsch & Keiser, 2000, S. 9ff.).

Die von Wetzel (2000) benannten Chancen kénnen auch kritisch betrachtet werden: Z. B. ist eine
sachliche Beantwortung der Frage nach guten Ideen und best practice nicht moglich, denn die
Ideen und Materialien werden keiner Priifung durch objektive MaRstabe unterzogen, bevor sie im
Kollegium bzw. in Netzwerken ausgetauscht werden. Ganz im Gegenteil: Die Qualitat eines
Produkts garantiert nicht automatisch seine Popularitdt. So wird flir Innovationen unterschwellig
unterstellt: ,Ein gutes Produkt (iberzeugt von sich aus; ein mittelmaRiges bzw. schlechtes Produkt
muss speziell geférdert werden!”“ (Maulini, 2003, S. 18). Methoden und Materialien, die nach
Meinung von Lehrkraften im Unterricht ,funktionieren’ werden nicht selten ohne eine
kriteriengeleitete Evaluation eingesetzt. Kritisch betrachtet bedeutet dies nicht immer, dass eine
evaluierte Praxis ,guten Unterrichts’ (vgl. u. a. Meyer, 2010) weitergegeben wird. Gleiches gilt fur
die Auswahl der Personen, die an einem Netzwerk teilnehmen. Sie werden ausgewahlt bzw.
erklaren sich zur Teilnahme bereit, ohne dass festgelegte Kriterien dafiir benannt werden kénnen
(zur Frage der Akteure im Netzwerk siehe unten und vgl. Kapitel 2.2.5). So kénnen neben den
Chancen, die Netzwerke in Schulentwicklungsprozessen bieten, also auch eine Reihe von
Nachteilen benannt werden:
- Die Fluktuationsrisiken in Netzwerken sind durch eine hochgradige Personenorientierung
und grolRe Bedeutung der Beziehungen hoch.
- Durch die Freiwilligkeit der Teilnahme am Netzwerk sind Rechte und Pflichten — wenn
Uberhaupt — nur schwer ableitbar.
- Die heterogene Zusammensetzung der Akteure erzeugt Uberkomplexitit; z. T. sind die
Teilnehmer auch Trager von Funktionsstellen (Schulleitung etc.).
- Auftretende Planungsunsicherheiten sind integraler Bestandteil der Netzwerk-Arbeit (vgl.
Wetzel et al., 2000, S. 9ff.).
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Dariber hinaus wird die Arbeit in Netzwerken héaufig deshalb kritisch gesehen, da die
aufzuwendenden Zeitressourcen hoch (u.a. Wohlstetter & Smith, 2000) und die Vernetzung
komplex und zeitaufwéandig ist (vgl. Ainscow, Muijs & West, 2006, S. 197). Neben dem Zeitmangel,
kann auch eine schwache Koordination der Netzwerkarbeit als Misslingensfaktor benannt werden
(vgl. u. a. Czerwanski et al., 2002; Geithner, 2003). Das Scheitern der Arbeit in Netzwerken und
das damit verbundene Ausbremsen der Schulentwicklung liegen deshalb in verschiedenen
Ansdtzen begrindet. Einerseits ist ein Netzwerk ,ein Gebilde ohne Grenzen” (Exner &
Konigswieser, 2000, S. 23), das sowohl verbindende als auch verdnderbare, flieBende Elemente
beinhaltet. Die Autonomie, die die einzelne Lehrkraft bereits in der Auslibung ihres Berufs hat
(vgl. das Autonomie-Paritats-Muster nach Weick, 1996), wird in dem Netzwerk nur durch schwach
bindende Elemente beeinflusst. Trotz der schwachen Bindung treten Widerstande gegen
Innovationen auf (vgl. Hunneshagen, 2005; Kapitel 2.2.7).

Andererseits entspricht es dem Anspruch des internationalen ,School Improvement’, an der
,ganzen Schule’ anzusetzen, um Verbesserungen in der Schulkultur zu bewirken (vgl. Huber,
2000b, S. 56). Um eine einseitige Tendenz abzuwenden, muss folglich die Frage der
Rekontexualisierung und dem Transfer des Wissens (Gladwell, 2002; Rogers, 2003; vgl. auch
Kapitel 2.2.5) iber das Netzwerk hinaus geklart sein:

,Verbleibt die Netzwerkarbeit auf der Ebene der Kerngruppe des Netzwerks, kann demnach keine
Schulentwicklung stattfinden. Daher ist der innerschulische Prozess, das was die einzelne Schule aus dem
Netzwerk-Wissen macht, der Dreh- und Angelpunkt der Netzwerkarbeit” (Czerwanski et al., 2002, S. 120).

Ist die Arbeit in Netzwerken dadurch gehemmt, dass die Innovation haufig auf den Raum des
Netzwerks begrenzt bleibt (Schellenbach-Zell, Rirup, FuRangel & Grasel, 2008), so besteht die
Schwierigkeit darin, auch systemweite Veranderungen zu initiieren (vgl. auch Grasel et al., 2006).
Fir dieses Vorhaben fehlen aber o©konomische Anreize und ein gemeinsames
Problembewusstsein. Trotzdem miissen Entwicklungen, Ideen und Arbeitsergebnisse aus den
Netzwerken zuriick in das Kollegium getragen werden, um sich systemweit zu etablieren. Dies
kann u. a. geschehen, indem alle Lehrkrafte gezielt mit eingebunden werden (vgl. Haenisch,
2003a). Killus (2008) benennt auf der Ebene der Einzelschule Bedingungen, die fiir eine
gelingende Netzwerkarbeit konstituierend sind, und weist auf Implementationsstrategien hin, so
dass Innovationen auch von bislang nicht beteiligten Lehrkraften wahrgenommen und umgesetzt
werden kdnnen. Er restiimiert, dass das Verknlpfung des Netzwerkthemas mit der schulinternen
Arbeitsplanung, die Riickkoppelung von Informationen ins Kollegium, die Einrichtung einer
Steuergruppe oder themenspezifischer Arbeitsgruppen und regelmaBige Fortbildungen das
Gelingen und den Transfer der Netzwerkarbeit entscheidend beeinflussen (vgl. Killus, 2008, S.
317; vgl. auch Rogers, 2003). Ergebnisse der Transferforschung (vgl. Grasel et al., 2006) und eine
Studie zum Transfer in Schulentwicklungsprojekten (vgl. Jager, 2004) verdeutlichen aber, dass
Systeme in der Tendenz eher verdanderungsresistent sind und Einfliisse von auen abwehren. Die
Schwierigkeit der Re-Kontextualisierung muss tGberwunden werden, so dass Ideen einerseits in
den neuen Kontext Ubertragen (also vom Netzwerk in das eigene Kollegium) und dort
andererseits adaptiert werden. Dabei werden die Vorgaben an die unterschiedlichen
organisationalen Bedingungen angepasst und verdndert (vgl. Fend, 2006). Der Mangel an
Rechenschaftslegung und Evaluation, den Weick (1996) bereits unter der Formulierung des lose
verbundenen Systems (,/loosely coupled system‘) verwendet hat, fihrt dazu, dass nicht nur das
WIE, sondern bereits das OB in Frage steht.
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Wie sich Personen trotzdem von ihrem Umfeld und ihren sozialen Arbeitsbedingungen
beeinflussen lassen fasst Stegmann (2008) in Anlehnung an Turner (1991) zusammen:

1. ,Menschen werden von Gruppen (oder Personen) beeinflusst, weil sie beziiglich ihrer Ziele und
Arbeitsaufgaben interdependent sind (zum Beispiel wenn verschiedene Lehrer das Ziel haben, ihren Unterricht
mit moderner Technologie zu unterfiittern, die Schule aber nur einen Computerraum mit entsprechenden
Arbeitsplatzen hat).

2.  Menschen werden von einer Gruppe (oder Personen) beeinflusst, weil diese fiir ihre eigene Identitdt eine
Bedeutung hat (zum Beispiel wird sich ein Lehrer, der sich sehr mit dem Fachbereich Mathematik seiner
Schule identifiziert, fir diesen einsetzen, selbst wenn dies fiir ihn als Individuum keine direkten Vorteile bringt
— wie etwa ein hoheres Gehalt)” (Stegmann, 2008, S. 372; Hervorhebungen im Original).

Fir den Transfer in Schulentwicklungsprozessen konnte man ableiten, dass entweder
Interdependenzen geschaffen werden oder dem Handeln eine Bedeutung fiir die eigene ldentitat
zugewiesen wird. Letzteres hat auch eine wesentliche Relevanz in der Frage nach lebenslangem
Lernen, denn Personen beschéaftigen sich insbesondere freiwillig und ausdauernd mit den
Themen, die sie fiir bedeutsam erachten (vgl. u. a. Krapp, 2005).

In dem angestrebten Transferprozess wird auch die Abhangigkeit zwischen Netzwerk und
Kollegium deutlich (vgl. Jager, 2009). Nach Tuckman (1965) verlduft ein Teamprozess in den
Phasen ,forming’, ,storming’, ,norming‘ und 'performing’. Parallel zur performing-Phase erfolgen —
so zeigt Jager (2009) es fiir das Projekt ,TranskiGs‘ — die ersten Transferschritte:

,Dieser Schritt trifft zudem eine Erwartung des Projektteams, namlich diejenige, mit der eigenen Arbeit
erfolgreich und nach auRen hin wirksam zu sein. Dahinter verbergen sich einerseits ein Grundbedrfnis nach
Wirksamkeit, andererseits auch eines nach Anerkennung und Wertschatzung” (Jager, 2009, S. 9).

Es wird deutlich, dass der Erfolg eines Teams (hier: des Netzwerks und seiner Arbeit) auch von der
Einschatzung der bislang nicht direkt am Entwicklungsprozess beteiligten Personen abhangt.
Dabei ist nicht gesichert, dass die Innovation z. B. nur im Netzwerk verhaftet, da die Beteiligten
die Rolle als Multiplikatoren ablehnen. Der Transfer selber wird zum Problem, denn in einem
ersten Schritt findet der Austausch im Netzwerk und in einem zweiten im Kontext der Schule
statt, so dass ein zweifaches Transferproblem und der Verlust von Inhalten in Kauf genommen
werden muss (vgl. Grasel, 2010; Nickolaus, Gonnenwein & Petsch, 2010). Neben den eigenen und
den Erwartungen aus dem Kollegium werden auch Erwartungen von anderen Zielgruppen wie
Auftraggebern (z. B. Ministerien) und Geldgebern (Stiftungen) an die Akteure herangetragen.
Darin liegt auch ein entscheidender Nachteil bei der Netzwerkgestaltung durch externe Beratung
in der Schulentwicklung. In Nordrhein-Westfalen werden den Schulen unterschiedlichste
Beratungsangebote unterbreitet, die u. a. auf einer Kooperation zwischen dem Ministerium fir
Schule und Weiterbildung (MSW) und Stiftungen wie z.B. der Bertelsmann Stiftung bzw. der
Stiftung Mercator basieren: ,Schule&Co’ (1996-2002), ,INIS‘ (2001-2005), ,Selbststandige Schule’
(2002-2005) (vgl. Dedering, 2007); ,Ganz In‘ (Koltermann & Pfuhl, 2012). Neben den finanziellen
Vorteilen, die aus dieser Kooperation erwachsen, werden den Schulen
Schulentwicklungsberatungen und —begleitungen zur Verfligung gestellt. Diese Abhangigkeit birgt
auch Nachteile: Die Anbieter legen ihren Ansdtzen haufig ein bestimmtes Bild von Schule, den
Lehrkraften und ihrer Professionalisierung zu Grunde (z.B. eine betriebswirtschaftliche
Wertausrichtung, die sich an Effizienz und Rationalitat orientiert). Das ldsst den Schulen z.T.
wenig Entwicklungs- und Gestaltungsspielraum und grenzt die Perspektiven erheblich ein (vgl.
Dedering, 2007). Des Weiteren zeigt sich hier die bereits oben angedeutete strukturelle
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Entmachtung durch die Einbindung weiterer Akteure (z. B. Eltern, aulRerschulische Partner sowie
Stiftungen, Universitaten).

Aus einer Reihe von vorliegenden Befunden und Ubersichten zur Beschaffenheit von Netzwerken
lassen sich Gelingens- und Misslingensbedingungen und die Wirkung schulischer Netzwerke
ableiten (vgl. Chapman, 2003; van Aalst, 2003). Auf verschiedenen Ebenen kénnen professionelle
Lerngemeinschaften als Chance fiir Unterrichts- und Schulentwicklung betrachtet werden (vgl.
Huber & Hader-Popp, 2008). Czerwanski et al. (2002) zeigen folgende Konstitutionsbedingungen
auf:

- ,Ein gemeinsames Grundinteresse an Entwicklung und Innovation.

- Eine Organisationsplattform zum Beispiel in Form einer gemeinsamen Geschéftsstelle bzw. ,Andockungen’ bei
Stiftungen, Padagogischen Landesinstituten, Universitatsinstituten, Ministerien (z. B. Qualitatsnetzwerke in
Niedersachsen) oder Tragervereinen, die auch von Behorden gegriindet werden konnen. Auch
Koordinationsstellen bei einzelnen Schulen kénnen diese Plattformfunktion erfillen.

- Ein Budget fur Tagungen und Workshops, fir Fortbildungen, Publikationen, Entwicklungsarbeiten,
gemeinsame Projekte und Besuchsreisen.

- Ein Informationssystem wie Newsletters, Web Sites und andere Formen“ (ebd., S. 101).

Als wesentliche Voraussetzungen fiir das Gelingen der Arbeit in Netzwerken kénnen nach
Hameyer, Heggen & Simon (2007) klare Zieldefinition, gemeinsame Arbeitsschwerpunkte und
Verantwortungsaufteilung (vgl. auch Haenisch, 2003b; Killus, 2008; Schubert, 2005) sowie die
Motivation der Beteiligten und bereicherndes Material (vgl. u.a. Czerwanski et al., 2002;
Geithner, 2003) genannt werden. Zu den wesentlichen Gelingensbedingungen zdhlen die Aspekte
»Building trust and rapport; Organizational diagnosis; Dealing with the process; Using resources;
Managing the work; Building skill and confidence in others” (Lieberman, 1988, S. 153). Damit sind
insbesondere der Aufbau von Kollegialitdit und Vertrauen durch gemeinsame Arbeit an
gemeinsamen benannten Problembereichen, die Formulierung von Regeln und Prinzipien der
Zusammenarbeit, die Akzeptanz des Netzwerks in der Kommune sowie kommunale
Unterstlitzung, die Anpassung der gemeinsamen Absicht und Zielsetzung an die Entwicklungen im
Netzwerk, die Fokussierung auf Aktivitdten, die die Absichten des Netzwerks befordern, die
Verbindung und Nutzung des Wissens von aulerhalb (z.B. Fortbildung) und innerhalb des
Netzwerks (anderen Kollegen), die Sicherstellung des Informationsflusses, die Teilung der
Verantwortung und die Pflege informeller Kontakte, auch wenn dies mal zu Lasten der Effizienz
geht (vgl. Lieberman et al, 1988). Diese Zusammenstellung Uberschneidet sich mit
Veroffentlichungen, die folgende Gesichtspunkte benennen:

- Klare Definition von Zielen und Verantwortlichkeiten;
- Organisationsformen und Plattformen, die meist an Personen gebunden sind;

- Arbeitsprogramme und deren Abgleich z. B. durch Reviews;
- Einrichtung einer Steuergruppe mit Ansprechpartner;

- Direkte Begegnungen und Arbeitstreffen;
- Fortbildungsveranstaltungen (vgl. u. a. Buresch, 2001; Dedering, 2007; Haenisch, 20033;

Miuthing et al., 2007; Schubert, 2005, S. 205).
Wichtig sind zudem ein gesichertes gegenseitiges Geben und Nehmen. Aullerdem ist aus
vergleichenden Innovationsuntersuchungen bekannt, dass der Prozess Uber die Art und Qualitat
des Ergebnisses entscheidet (vgl. Ekholm & Hameyer, 2000; Hameyer, 2001).

55



Eine weitere — bisher noch nicht betrachtete — Bedingung firr das Gelingen eines schulischen
Netzwerks kdnnten auch die Auswahl und Anzahl*® der Netzwerkteilnehmer je Schule sowie die
Zusammensetzung des Netzwerks sein. Eine ausfiihrlichere Darstellung der skills (Fertigkeiten),
abilities (Fahigkeiten) und approaches (Herangehensweisen/Methoden), die teacher-leaders zum
Aufbau von Kollegialitat einbringen kénnen, findet sich bereits bei Lieberman et al. (1988).
Dariiber hinaus sind keine Kriterien bekannt, nach denen Lehrkrafte besonders geeignet fir die
Netzwerkarbeit sind. Zwar benennen Miithing et al. (2007) in Anlehnung an Boos, Exner & Heitger
(1992), dass die Voraussetzung das ,Basisinteresse der beteiligten Personen’ ist, aber unklar
bleibt, wie genau sich dieses auspragt. Fir die Arbeit im Netzwerk sollten die ,optimalen
Netzwerkpersonen’

- »Entschlossenheit und Willen zur Kooperation haben

- Fahigkeiten zur wechselseitigen Kommunikation aufbringen

- Anfallende Konflikte nicht meiden sondern 16sen

- Klare Ziele setzen und verfolgen kénnen

- Spal an innovativem Arbeiten haben

- Sich selbst als Teil des Netzwerkes begreifen und

- Sowohl die Rolle des Lehrenden als auch des Lernenden annehmen kénnen” (Mithing et al., 2007, S. 4).

Bei den freiwilligen Formen der Kooperation, wie sie zumeist in den Netzwerken vorzufinden sind,
kann von einem ,preaching to the converted’ gesprochen werden. Die Netzwerke schaffen fir
diejenigen Lehrkrafte, die grundséatzlich kooperationsbereit sind, ideale Rahmenbedingungen.
Dabei ist einerseits noch nicht geklart, welche Auswirkungen hingegen die unfreiwillige Teilnahme
von Lehrkraften an interschulischen Netzwerken hat. Andererseits stellt sich die Frage, ob das
Netzwerk kliger ist als die einzelne Lehrkraft. Fir die unterschiedlichsten Bereiche der
Gesellschaft konnte Surowiecki (2004) in einer Sammlung von zahlreichen Belegen bisher aber
zumindest zeigen, dass die Gruppe in ihrer Weisheit dem einzelnen Agierenden (berlegen ist (vgl.
Surowiecki, 2004, 2007). Ob Gleiches auch fiir schulische Netzwerke gilt missten weitere
Forschungsbemiihungen belegen. Hingegen kann zur Zusammensetzung der schulischen
Netzwerke bereits festgehalten werden, dass gerade heterogen besetzte Netzwerke als besonders
innovationsfordernd gelten (vgl. Borkenhagen, Jakel, Kummer, Megerle & Vollmer, 2004).
Heterogene Netzwerke ,umfassen andere Schulformen und/oder andere Kooperationspartner
wie Universitatseinrichtungen oder Wirtschaftsbetriebe” (Czerwanski et al., 2002, S. 102). Die
Heterogenitat bezieht sich aber nicht auf das Zusammentreffen von Personen mit
unterschiedlichen Funktionen aus einem System (z. B. Lehrkraft und Schulleiter), denn es scheint,
dass ein eher enthierarchisiertes Klima in der Zusammensetzung der Netzwerke fiir die
Arbeitsprozesse und die Kommunikation vorteilhafter zu sein scheint (vgl. Groschner, 2009).
Trotzdem setzt die Netzwerkarbeit bei den Lehrkraften eine ,starke Offenheit fir andere
Schulformen, Bildungsinstitutionen und Praxisformen ganz allgemein voraus” (Bonsen &
Berkemeyer, 2010, S. 742).

%8 Bisher sind aus der Literatur keine empirisch gestltzten Argumente flr eine bestimmte Anzahl an Teilnehmern je
Schule bekannt. Auch die Auswahl der Akteure kann sich letztlich nur auf Modelle — wie z. B. das Promotorenmodell
(vgl. Witte, 1973) — berufen, die eine vage Aufgabenbeschreibung sowie eine Definition der Kompetenzen der
Teilnehmer enthalten. Zu Uberprifen wéare z.B., ob die Leistungssteigerung von Schiilern in einem positiven
Zusammenhang zu der Anzahl bzw. Auswahl der Lehrkrafte im Netzwerk steht. Hier konnte die leitende Hypothese sein,
dass je starker die Einbindung in das Netzwerk und die Bindung der Schiiler zur (Fach)Lehrkraft, desto eher erfolgen
Anderungen im Denken und Handeln. Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob und wenn ja wie ein ,besserer’
Wissenstransfer oder ein ,gelungenes’ Wissensmanagement die Leistung der Schiiler beeinflusst.
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Eine grundsatzliche Voraussetzung fiir das Gelingen der Kooperation ist laut Bauer (2006) die
positive  Atmosphdre der Kommunikation. Dazu kommt die Notwendigkeit der
Erfahrungsoffenheit (Borkenau & Ostendorf, 1993; McCrae & Costa Jr., 1990). Diese hangt
wiederum vom belief der Lehrkraft ab. Die Einstellung allgemein und gegeniiber dem Lernen im
Speziellen (vgl. u.a. Blémeke, 2007) haben Auswirkungen auf das eigene Handeln und die
Gestaltung von Unterricht, denn die beliefs bzw. skripts der Lehrkrafte sind durch ihre Stabilitat
Uberdauernd (vgl. Blémeke, 2007; Seidel & Prenzel, 2006) und lassen Verdanderungen in Routinen
nur langsam zu (vgl. Phasen im Schulentwicklungsprozess in Kapitel 2.1.6). Befunde zeigen, dass
Veranderungen in kooperativer und forschungsorientierter Auseinandersetzung zu erreichen sind
(Richardson & Placier, 2002). Dabei muss eine Kohirenz zwischen Uberzeugungen und beliefs
hergestellt werden (vgl. Grasel & Parchmann, 2004). Eine genauere empirische Fundierung steht
noch aus. Weitere Forschungsdesiderate werden laut Fussangel & Grasel (2010, S. 260) auch im
Bereich der Interaktion in schulibergreifenden und schulinternen Kooperationsprozessen
gesehen. Aber auch Formen der Weiterbildung firr Lehrkrafte sind zu Uberdenken: Einmalige
Veranstaltungen (sogenannte ,one shots‘), aber auch Fachlektiiren (vgl. Staub, 2001) erzeugen
hauptsachlich ,trages Wissen’ (Renkl, 1996). Férderung der Unterrichtsentwicklung in Fort- und
Weiterbildungsveranstaltungen sollte hingegen auf mindestens vier Bausteinen beruhen:
Handlungsbezug, Situierung, Koharenz, Lernen in Kooperation (vgl. Schroder, 2011).

Uber die Ebene des schulischen Netzwerkes hinaus sind weitere Gelingensbedingungen auf der
Ebene der Schulleitung und der Lehrer(aus)bildung zu benennen. Wie auch in der
Schulentwicklung allgemein (vgl. Kapitel 2.1.7), ist die innerschulische Unterstiitzung durch die
Schulleitung auch in der Netzwerkarbeit ein wesentlicher Faktor (vgl. Czerwanski et al., 2002).
Zielgerichtete Fiihrung und wirkungsvolle Impulse durch die Schulleitung sind dann sinnvoll, wenn
diese z. B. Lehrerkooperation fordern. Dadurch wird die Schulleitung ein ,driver for change’ (Bryk
et al.,, 2010, S. 64). So kann sie u. a. Fortbildung durch Freistellungen und Wertschatzungen
unterstitzen. Bauer (2009) flhrt aus:

,Eine besondere Rolle bei der Einfihrung von Innovationen, so auch bei der Initiierung von
Evaluationsprozessen, kommt offenbar der Schulleitung zu (Hall, 1988; Herrmann & Hofer, 2001). Studien aus
Landern wie Schweden und England, die bereits Uber jahrzehntelange Erfahrungen mit Schulevaluation
verfiigen, zeigen, dass insbesondere die Schulleitung vom Sinn schulinterner Evaluation (iberzeugt sein muss
und auch entsprechende Kenntnisse und Kompetenzen besitzen muss, um eine schulische Evaluationskultur
etablieren zu kénnen (vgl. Kotthoff, 2003)“ (Bauer, 2009, S. 92f.).

Die Schulleitung ist das Modell einer lernenden Organisation und auf Grund ihrer
Schliisselposition und ihrer hohen Bedeutung ist sie in der Lage, das Lernen in der Schule zu
fordern. Oesch (1997) hat das an acht Thesen und Regeln zusammengefasst, die u. a. lauten: Als
Schulleitung lernen vorleben, Vertrauen ins Werden aufbringen, Balance leben und gestalten,
Flihrung als Moderation anlegen, Erfolge Uberlassen, projektbezogene Zusammenarbeit
unterstitzen. Unterstitzende MaBnahmen der Schulleitung zur Implementation von
Innovationen konnen die gezielte Unterstlitzung, z.B. in Form von passgenauen
FortbildungsmaRnahmen (far gesamte Kollegien), und die Schaffung von
Kommunikationsstrukturen im Kollegium sein (vgl. Berkemeyer & Manitius, 2008, S. 3; Czerwanski
et al., 2002; Geithner, 2003). Weitere Voraussetzungen fiir gelungene Innovation sind eine
»grundlegende Innovationsbereitschaft, institutionalisierte Arbeits- und Kommunikationsformen
und bereitgestellte Zeiten und Raume” (Holtappels, 2010a, S. 104). Aber kann die Schulleitung
auch Unterricht (vgl. Bonsen, 2010; Bonsen, v. d. Gathen & Pfeiffer, 2002) und damit
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Leistungseffekte (vgl. Leithwood & Montgomery, 1986; Van der Grift, 1990) beeinflussen? Das
Messen direkter Einfllisse der Schulleitung sowie einzelner Akteure wird allein dadurch relativiert,
dass die Schulentwicklung ca. drei Jahre zur Schulunterrichtsverbesserung braucht.

Wie gezeigt werden konnte ist das Gelingen von Kooperationen in Netzwerken und des
Wissenstransfers von zahlreichen Faktoren abhdngig. Des Weiteren kann darauf hingewiesen
werden, dass bereits in der Ausbildung der Lehrkrafte Fragen der Gelingens- und
Misslingensbedingungen der Kooperation und der schulischen Netzwerkarbeit berlicksichtigt
werden kénnten. Eine Ausbildungsharmonisierung (Keuffer & Oelkers, 2001, S. 50) ist auf
vielfiltige Weise notwendig.?’ Warum also Impulse aus den Netzwerken z.T. noch immer ins
Leere laufen, kann folglich auf vielfaltige Weise begriindet werden. Eine wesentliche Frage stellt
sich bezogen auf die Akteure und ihre Kompetenzen. Um die Netzwerkarbeit effektiver zu
gestalten und die Nachteile — wie die Verluste durch Wissenstransfer — zu minimieren, scheint es
wichtig, die Rolle der Akteure und ihre Handlungs- und Tatigkeitsbereiche klar zu definieren. Auch
fehlen insbesondere im Bereich des Wissenstransfers noch effektive Konzepte, damit das Wissen
aus den Netzwerken in die einzelnen Kollegien gelangt. Ebenso zeigen die regionale Begrenztheit
der Netzwerke und ihre dadurch regional eingeschrankten Vorhaben (vgl. Blomeke, 2007)
Desiderate auf, die z. T. bereits in weiteren Forschungsbemiihungen aufgegriffen werden.

2.1.5.4 Alternative Strategien zur Umsetzung von
Schulentwicklungsprozessen

Netzwerke bilden eine effektive Strategie zur Schulentwicklung. Dabei kann aber bisher nicht
bewertet und gegenliber anderen Strategien abgewogen werden, ob sich noch wirksamere
Losung anbieten (vgl. Czerwanski et al., 2002, S. 130). Im Folgenden werden einige Alternativen
benannt:

Neben den Netzwerken sind es insbesondere Steuergruppen, die sich innerschulisch etabliert
haben (vgl. Berkemeyer & Holtappels, 2007b; Berkemeyer & Rolff, 2005, S. 20ff). Die
Hauptaufgabe der Steuergruppen besteht in der Prozesssteuerung der Schulentwicklung, ,,indem
sie fiir eine Bestandsaufnahme sorgt, Feedbackkonferenzen oder padagogische Tage organisiert
und Themen vorselektiert” (Bonsen & Berkemeyer, 2010, S. 736; vgl. auch Altrichter et al., 2006).
Steuergruppen starken dabei die Selbstorganisationsfahigkeit der Schule, sorgen fiir
Kommunikation und Transparenz und steuern und koordinieren den Schulentwicklungsprozess
(vgl. Feldhoff, Kanders & Rolff, 2008). Steuergruppen sind boundary spanners (vgl. Adams, 1980;
Berkemeyer, Briisemeister & Feldhoff, 2007; Honig, 2006). Sie agieren an Schnittstellen von
Unternehmen und Organisationen, Uberbriicken Grenzen und sorgen so fiir einen
Informationsfluss zwischen den Schnittstellen (Neumann & Holzmiller, 2007, S. 86). Die
bisherigen Studien zu Steuergruppen treffen unterschiedliche Aussagen bezliglich ihrer
Bedeutung. So werden Steuergruppen z. B. nur in der Erstellung eines Schulprogramms aktiv
(Berkemeyer & Holtappels, 2007a) oder wirken stark an Prozessen der Unterrichtsentwicklung mit
(Holtappels, Klemm & Rolff, 2008). Auf eine hohe Bedeutung von Steuergruppen, ,die fir

7 Beispielsweise kann der Lehrerbelastung vorgebeugt werden, in dem u. a. das Wissen um praventive Faktoren (und
darauf bezogene Kompetenzen) in die Ausbildung einbezogen wird (vgl. Schaarschmidt, 1999, S. 266). Dariber hinaus
soll die Bewaltigung von Unsicherheit und Unsicherheitsfaktoren schulbezogenen Wissens und Handelns angesprochen
werden. Die vier Formen der Unsicherheitsbewaltigung sind: 1. Einschatzung der Situation; 2. Interventions- und
Wirkungsverhdltnis; 3. Nichtvorhandensein eines Standards flir eine Situation, 4. Realisierung einer
Handlungskompetenz fuhrt zu einem ,falschen” Ergebnis (Oser, 2003, S. 77).
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befristete Zeit den Innovationsprozess in Schulen steuern, weisen Dalin et al. (1995) und Fullan
(1993) hin“ (Holtappels, 2009, S. 591). Ob Steuergruppen aber mehr als eine Arbeitsgruppe sind
und auch projektiibergreifend wirksam werden bleibt fragwiirdig (Rolff, 2007b, S. 42) und ist noch
nicht ausreichend erforscht. So sind die vorliegenden Studien im Wesentlichen deskriptiv. Sie
beschreiben und erfassen die Arbeitsweisen von Steuergruppen und deuten an, dass sie als
pragend fir den Qualitatsprozess und bedeutsam fiir die Unterrichtsentwicklung wahrgenommen
werden (Berkemeyer & Holtappels, 2007a). Rahm et al. (2008) leiten aus einer qualitativen Studie
zu schulischen Steuergruppen vier Arbeitskulturen ab: Abarbeitskultur, Rivalitatskultur, Vetokultur
und Projektkultur. In einem nachsten Schritt konnte die Frage nach Effektivitat der einzelnen
Kulturen gestellt werden (vgl. Rahm & Schrock, 2008).

Neben den Steuergruppen hat sich das Change Management (Management von
Veradnderungsprozessen) als Weiterentwicklung der Organisationsentwicklung durchgesetzt.
Darunter lassen sich in Anlehnung an Berkemeyer & Holtappels (2007b) alle Aufgaben,
Maflnahmen und Tatigkeiten zusammenfassen, die eine umfassende, bereichsibergreifende und
inhaltlich weit reichende Veranderung — zur Umsetzung von neuen Strategien, Strukturen,
Systemen, Prozessen oder Verhaltensweisen — in einer Organisation bewirken sollen. Mit der
Verfolgung von Anderungen an Produkten befasst sich das Anderungswesen.

»,Im Vordergrund steht die Frage, wie Veranderungsprozesse in Organisationen optimal gestaltet und
gesteuert werden kénnen (vgl. zur Schule Schley, 1998). Dies korrespondiert mit innovationstheoretischen
Erkenntnissen Uber Prozessphasen sowie der Architektur lernender Organisationen in Schulen (vgl.
Holtappels, 2007)“ (Holtappels & Feldhoff, 2010, S. 160).

Das Change Management spielt in den Schulen dabei mehr und mehr eine herausragende Rolle
(u. a. Holtappels, 2007):

,Der Erkenntnisstand der Innovationsforschung zeigt (vgl. auch Rolff, 1993): Schulen tbernehmen nicht
einfach vorbereitete Losungen und Konzepte, eher versuchen sie, neue Konzepte und Ansatze flr die eigene
Schulsituation behutsam zu adaptieren und den schulspezifischen Verhéltnissen anzupassen. [...]
Schulentwicklung in der Einzelschule braucht Koordination, Management und Steuerung” (Holtappels &
Feldhoff, 2010, S. 159).

Die einzelnen Personen im Change Management werden als Change Agents bezeichnet (vgl. dazu
auch Kapitel 2.2.5). Sie sind die Funktionstrager, die maRgeblich dazu beitragen, Veranderungen
in einem Unternehmen oder einer Institution in Gang zu bringen und erfolgreich umzusetzen (vgl.
u. a. Havelock, 1973; McLaughlin, 1990; Schrock, 2009).

,Wenn Lehrer und andere Erzieher irgend etwas bewirken wollen (und das ist das Motiv, das die Besten von
ihnen antreibt), reicht die ethisch begriindete Antriebskraft nicht aus. Sie brauchen eine Antriebskraft und das
sind einzelne, erfahrene Change Agents, die auf Verdnderungen in ihrem Umfeld drangen und sich mit
anderen gleichgesinnten Einzelpersonen und Gruppen zusammentun. Sie miissen die ,kritische Masse’ bilden,
die notwendig ist, um stetige Verbesserung zu bewirken” (Fullan, 19993, S. 76).

In Anlehnung an die Frage des Wissenstransfers aus den (interschulischen aber auch
innerschulischen) Netzwerken in die Systeme muss die Rolle und das Tatigkeitsfeld der Change
Agents genauer betrachtet und definiert werden.

Beide Alternativen — sowohl die Mitgliedschaft in einer Steuergruppe als auch die Rolle des
Change Agents — weisen darauf hin, dass Lehrkraften gerade in Verdanderungsprozessen neue
Tatigkeitsfelder zukommen, die in dieser Form noch nicht im Repertoire der Kompetenzen und
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Standards vorgesehen sind. Dabei wird deutlich, dass sich Vorgaben wie z. B. die der KMK (2004)
auch diesen aktuelleren Veranderungen in der Schulentwicklung 6ffnen missen.

2.1.6 In welchen Phasen verlduft Schulentwicklung?

Trotz der oben benannten Erkenntnisse im Bereich der Netzwerkforschung wird die
Schulentwicklungsforschung in Deutschland international z.T. noch als Desiderat
wahrgenommen. Trotzdem lassen sich in den Schulentwicklungsprozessen bereits Phasen
skizzieren, die theoretisch und empirisch fundiert werden kénnen. Auch wenn der Verlauf einer
Schulentwicklung insgesamt ein Kontinuum darstellt, so wird er doch haufig als Phasenmodell
adressiert. Die schulische Innovation kann demnach in Phasen und Sub-Prozessen verlaufen, die
jeweils unterschiedliche Handlungsschritte erfordern. Diese Annahme wird von verschiedenen
Autoren bestatigt (vgl. u.a. Hall, 1979; Huberman & Miles, 1984; Lewin, 1947). Welche
Handlungs- und Tatigkeitsbereiche sich aus den Phasen insbesondere fiir Lehrkrafte ableiten wird
jeweils kurz skizziert.

Ein dreischrittiger Prozess der Veranderung wird bereits von Lewin (1947) gekennzeichnet:
unfreezing, moving, freezing. Die erste Phase des ,unfreezing’ beinhaltet die Uberwindung der
Tragheit und der Beharrungskrdfte sowie den Abbau der bestehenden Denkmuster, in der
Abwehrmechanismen und -haltungen bewaltigt werden missen. In der zweiten Phase tritt die
Verinderung ein. Typisch sind Zeitrdume der Verwirrung und Verdnderung des Ubergangs. Alte
und gewohnte Verfahrensweisen werden dabei auf die Probe gestellt, wobei gleichzeitig zu
diesem Zeitpunkt noch kein klares, abschlieBendes Bild davon besteht, wodurch es ersetzt wird.
Im ,freezing’, der dritten und letzten Phase, kristallisiert sich eine neue Mentalitat heraus. Diese
Denkweise bringt eine Zufriedenheit und Sicherheit mit sich, die auch bei alten Gewohnheiten zu
erkennen ist. Man arrangiert sich mit dem Neuen.

“A change towards a higher level of group performance is frequently short-lived, after a ‘shot in the arm’,
group life soon returns to the previous level. This indicates that it does not suffice to define the objective of
planned change in group performance as the reaching of a different level. Permanency of the new level, or
permanency for a desired period, should be included in the objective” (Lewin, 1947, S. 34f.).

Auch van Velzen, Miles, Ekholm, Hameyer & Robin (1985) machen im Schulverbesserungsprozess
drei Phasen aus:

-, Initilerung, das heiflt Vorstellen und Einbringen neuer Ideen und Methoden sowie Werben um Akzeptanz
und Engagement dafiir,

- Implementierung, also ihre Umsetzung,

- Institutionalisierung, das heiRt, die Neuerungen werden integrierter Bestandteil der Normen, Strukturen und
Arbeitsroutinen der Schule” (Huber, 2000b, S. 51).

Diese Phasen folgen nicht unbedingt chronologisch aufeinander, sondern Gberlappen sich, was im
Prozess zu weiterer Unsicherheit fiihren kann. Ahnliche Kategorisierungen der Ablaufe finden sich
im phasenorientierte Prozessmodell nach Fullan (2007). Wie van Velzen et al. (1985) legt Fullan
(1993) dar, dass im Verlauf einer schulischen Innovation drei nicht-lineare Phasen anzunehmen
sind: Initiation (,initiation”), Implementation (,implementation”) und Inkorporation (bzw.
Institutionalisierung). 2007 erweiterte Fullan die letzte Phase um die Aspekte “continuation,
routinization” oder auch “institutionalization” (Fullan, 2007, S. 87ff.): “Continuation, or
institutionalization, is an extension of the implementation phase in that the new program is
sustained beyond the first year or two (or whatever time frame is chosen)” (Fullan, 2007, S. 66).
Damit macht er deutlich, dass eine Innovation erst dann nachhaltig implementiert ist, wenn sie
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institutionalisierten Rang erhalt (vgl. auch Billig, Sherry & Havelock, 2005, S. 897; Biichter, Dalmer
& Schulz-Zander, 2002, S. 195).

Die Phasen der Schulentwicklung kdnnen auch in Anlehnung an Haun (2006) in drei Kernprozesse
untergliedert werden:
1. Die Erfassung der Ausgangslage: Ist-Analyse oder Bestandsaufnahme
2. Zielfindung: Entwiirfe padagogischer Landkarten — Leitbilder, Schulprofile und
Schulprogramme
3. Evaluation und Qualitatssicherung (vgl. ebd., S. 566ff).

Die Phasenmodelle zeigen, dass eine Zuspitzung auf dreiphasige Modelle vorgenommen werden
kann. Dariliber hinaus treffen sie aber noch keine Aussagen zu der Rolle der Akteure
(insbesondere der Lehrkrafte) im Prozess. Auch die jeweiligen Aufgaben lassen sich aus den o. g.
Modellen nur eher indirekt ableiten. Vor allem fiir Veranderungsprozesse in der Schule ist deshalb
zu fragen, wie sich die Akteure verhalten und welche Kompetenzen und Tatigkeiten von ihnen in
welcher Phase gefordert werden (vgl. Kapitel 2.2.5 zu den Trédgern einer Innovation).

2.1.7 Gelingens- und Rahmenbedingungen von Schulentwicklung

Ebenso wie die Phasenmodelle sind auch die Bedingungen unter denen Schulentwicklung gelingt
bereits theoretisch  aufgearbeitet und empirisch belegt. Zusammenfassend kann
vorweggenommen werden, dass sich dabei erstens die Rolle der Lehrkrafte, zweitens die Rolle des
Schulleiters und drittens weitere allgemeine Gelingensbedingungen aus den vorliegenden Studien
deduzieren. Erfolgsversprechende Strategien fiir Unterrichts- und Schulverbesserung lassen sich
aus unterschiedlichen Modellen ableiten: So kristallisieren Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis &
Ecob (1988) fiir wirksame Schulen in England neben dem zielbewussten und zweckmaRigen
Fiihrungshandeln durch Schulleiter (vgl. auch Bogotoch & Townsend, 2010; MacBeath &
Townsend, 2011), Beteiligung und Engagement der Stellvertreter, insbesondere den
Grundkonsens im Kollegium und die lernorientierte Umgebung und Arbeitsatmosphare,
intellektuell herausfordernder Unterricht und klar strukturierte Unterrichtsstunde mit
eingegrenzter Zielsetzung heraus. MclLaughlin (1990) fasst folgende Aspekte zusammen:

- ,grindliche Aus- und Fortbildung der Lehrkrafte, und zwar praxis- und bedarfsorientiert,

- gegenseitige Unterrichtsbesuche von Kollegen, auch Hospitationen in anderen Schulen,

- gegenseitige Unterstilitzung im Unterricht innerhalb des Kollegiums, beispielweise Team-Teaching,

- Schaffen von Rahmenbedingungen fiir regelmaRige, institutionalisierte, also in den Alltag integrierte,
professionelle Fachgesprache im Kollegium tber schul- und unterrichtsbezogene Themenbereiche,

- Entwicklung von individuellen Unterrichtsprojekten und eigenen Unterrichtsmaterialien an der jeweiligen
Schule selbst,

- Verteilen von Verantwortlichkeiten und aktive Beteiligung des Kollegiums an Entscheidungsprozessen,

- QualifizierungsmaRnahmen von padagogischen Fiihrungspersonen (Schulaufsicht, Schulleitung, Fachbetreuer
etc.)” (McLaughlin, 1990 in Huber, 2000b, S. 50).

Auch bei Joyce (1991) ist ein solcher Ansatz zu finden, der von ,flinf Tliren* ausgeht. Er nimmt an,
dass jeder der von ihm metaphorisch verwendeten Tiren einen positiven Einfluss auf die
Schulkultur ausibt:

- ,Kollegialitit/Zusammenarbeit: Entwicklung von kooperativen Beziehungen innerhalb des Kollegiums sowie zu
dem schulischen Umfeld,

- Studieren: Lehrer werden zu Lernenden, die sich mit Forschungsergebnissen tber Schulwirksamkeit und
Schulverbesserung sowie mit Unterrichtsmethoden beschéftigen,

- Aktionsforschung: die reflektierende Analyse der eigenen Unterrichtspraxis,
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- Lehrplaninitiativen: Modifizierung und Ausgestaltung von Lehrplanen innerhalb der jeweiligen Facher und
facheribergreifend,

- Lehrmethoden: Entwickeln eines professionellen Dialogs, Unterrichtshospitationen und die tatsachliche
Aneignung eines breiten Methodenrepertoires” (Joyce, 1991 in Huber, 2000b, S. 51).

Aus diesen Modellen kann ein erster grundlegender Aspekt abgeleitet werden: Die Bedeutung der
Lehrkraft im Schulentwicklungsprozess: ,Die sich entwickelnde Schule braucht lernende
Padagogen. Sie stellt im giinstigen Fall selbst eine Lernumgebung fiir Lehrkrafte dar (empirisch
dazu Rosenholtz, 1989)“ (Bauer, 2005, S. 51). Das steigert auch die Anspriiche und
Erwartungshaltungen der Lehrkriafte an die Fortbildungen: Lehrer winschen in
Fortbildungsveranstaltungen vor allem schulisch verwertbare Methoden und Materialien und sind
deshalb eher unzufrieden, wenn sie diese dann nicht bekommen (vgl. Boos-Niinning, 1979;
Esslinger, 2002, S. 142f.).%

Der zweite entscheidende Faktor ist die Schulleitung (vgl. Kapitel 2.1.5.3 sowie die Rolle der
Machtpromotoren in Kapitel 2.2.5). Schulentwicklung ist laut Bonsen (2010) dann erfolgreich,
wenn die verschiedenen Prozesse koordiniert und dirigiert werden, damit sich ein ,koharentes
und effektives System aus innerschulischen Entwicklungsbemiihungen ergibt” (ebd., S. 199). Die
Steuerung und Koordination in der Schule obliegt dem Schulleiter bzw. der Schulleitung (Rahm &
Schréck, 2008). Auch Huber (20093, S. 502ff.) bezeichnet die Schulleitung als Schlisselfaktor flr
die Qualitat und Wirksamkeit von Schule: In Anlehnung an die Aussage: ,Schools matter, schools
do make a difference*® (Rutter et al., 1979) folgert Huber (1997) deshalb: ,School leaders matter,
they are educationally significant, school leadership does make a difference” (Huber, 1997). Dazu
erlautert er ausfuhrlicher:

,Die Bedeutung der Schulleitung flr die Qualitdt und Wirksamkeit von Schulen ist in den letzten Jahrzehnten
von den Ergebnissen der internationalen und nationalen Schulforschung tGberzeugend untermauert worden:
Umfangreiche empirische Bemihungen der quantitativ ausgerichteten Schulwirksamkeitsforschung —
vorwiegend in Nordamerika, GroBbritannien, Australien und Neuseeland, aber auch in den Niederlanden
sowie den skandinavischen Landern — ergaben, dass die padagogische Steuerung von Schule durch die
Schulleitung ein zentraler Faktor fir die Qualitdt einer Schule ist (fiir GroRbritannien: Mortimore et al., 1988;
Reynolds, 1976; Rutter et al., 1979, 1980; Sammons et al., 1995; fiir die USA: Brookover et al., 1979; Edmonds,
1979; Levine & Lezotte, 1990; Teddlie & Stringfield, 1993; fir die Niederlande: Creemers, 1994; Scheerens &
Bosker, 1997; fiir den deutschsprachigen Raum: Fend, 1987, 1998; eine kritische Ubersicht bietet Huber,
1999a)“ (Huber, 20093, S. 502f.).

Im Zusammenhang mit Dezentralisierungstendenzen hat sich die Rolle und Funktion des
Schulleiters in vielen Landern gewandelt. Neben den erweiterten Aufgabenbereichen und
Qualifizierungsnotwendigkeiten wird verstarkt auch die Bedeutung der Schulleitung in
Schulentwicklungsprozessen hervorgehoben (vgl. Huber, 2010, S. 213ff): Zahlreiche Studien zur
Schulentwicklung bzw. Schulverbesserung heben die Relevanz der Schulleitung hervor (Huber,
1999¢, S. 503ff). Insbesondere im Hinblick auf den angestrebten Verbesserungsprozess der Schule
sind Schulleitungen ein wesentlicher Faktor (eine kritische Ubersicht bietet Huber, 1999b, 2009a,

38 Dabei muss bedacht werden, dass Personalentwicklung nicht identisch ist mit Schulentwicklung und sich auch nicht
automatisch in eine neue Schulkultur umsetzt: Das zeigt u. a. der Umstand, ,dass ein hoher Prozentsatz der Lehrkrafte
einer Schule zur Fortbildung gehen mag und sich die Schulkultur und der Unterricht dennoch nicht dndern” (Rolff
2007b, S. 28).

39 Vgl. dazu die im Vorfeld getatigte und sehr pessimistisch wirkende Aussage als Ergebnis der Studien von Coleman,
Campbell, Hobson, McPartland & Mood (1966) und Jencks et al. (1972): ,,Schools do not matter, schools do not make a
difference.”
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S. 503f.). Bonsen et al. (2002) stellen die folgenden vier Faktoren fiir hohe Schulqualitat
zusammen:

,Als erklarungsmachtigste Faktoren fiir hohe Schulqualitdt sind als Handlungsdimensionen des Schulleiters
dessen (1) ,zielbezogene Fihrung’, (2) die ,Innovationsforderung’, (3) die ,Partizipation in der
Entscheidungsfindung’ und (4) die ,Organisationskompetenz’ identifiziert worden” (ebd., S. 317).

Vornehmliche Aufgaben der Schulleitung konnen dabei folgendermaBen zusammengefasst
werden (vgl. auch Fullan, 1988):

- ,Initiierung von Unterrichtsentwicklung im Rahmen der Schulentwicklungsarbeit der Schule

- Organisatorische Voraussetzungen schaffen (Zeitorganisation, Raumkonzept, Personaleinsatz, Elternarbeit)

- Arbeitsstrukturen aufbauen und nutzen (Fachkonferenzen aktivieren, Klassen und Jahrgangsteams einfiihren
und stlitzen, Arbeitszirkel zur Qualitatsentwicklung initiieren, Steuergruppe fiir Managementaufgaben
einrichten)

- Unterrichtsbesuche und Zielvereinbarungen

- Fortbildungen stimulieren und koordinieren

- Forderung von Entwicklung, Experimentieren, Innovation

- Qualitatsorientierung im unterrichtsbezogenen Fiihrungshandeln

- Aufbau einer Feedback- und Evaluationskultur

- Gesamtkonzeption der Lernkultur verfolgen” (Holtappels, 2009, S. 591).

Aber auch wenn die Bedeutung der Fiihrungsrolle nicht in Frage gestellt wird*, so fokussieren
Bryk et al. (2010) auf weitere wichtige Aspekte:

,Finally, over time, as school principals bring teachers, parents, and community members into new leadership
roles, they enlarge the collective capacity to support a more productive and continuously improving school
organization. While a principal holds substantial role authority to promote change, no one person can
transform a school on his or her own. In the end, some form of more distributive leadership needs to emerge”
(ebd., S. 64).

In einem dritten und letzten Schritt lassen sich allgemeine und grundlegende
Gelingensbedingungen fir Schulentwicklungsprozesse aufzeigen. So zeigt z.B. das Sinus-
Programm deutlich, dass

,gemeinsam an Schulen etwas vorangebracht werden kann, wenn Strukturen, Unterstitzungen, aber auch
Anerkennung bereitgestellt werden. Die Bereitschaft zur engagierten Mitarbeit wurde auch dadurch
geférdert, dass die in der Offentlichkeit und zum Teil in den Schulen wenig anerkannten Naturwissenschaften
und die Mathematik nun als bedeutsam wahrgenommen werden” (Prenzel & Fischer, 2009, S. 582).

Erfolgreiche Programme stellen darliber hinaus vielfdltige Gelegenheiten, Strukturen und
Unterstlitzungen fir kollegiale Kooperationen zur Verfligung. Diese kdnnen ortsnah innerhalb der
Schulen und in schulischen Netzwerken verankert sein (vgl. Ostermeier, 2004). Ein vorlaufiges
Fazit zu den Gelingens- und Rahmenbedingungen von Schulentwicklung und der Starkung der
Rolle der Akteure im Prozess kann deshalb lauten:

,Die Geschichte der letzten Jahrzehnte hat jedenfalls zur Genlige gezeigt, dass Schulreform auf
birokratischem Wege nicht verordnet, sondern nur partizipativ in ihrer aktiven Gestaltung durch die Akteure
in den einzelnen Schulen gelingen kann” (Wildt, 1999, S. 131).

0 \Weitere Aussagen und Literatur zur Bedeutung der Schulleitung von Horster (1996); Huber (1999c); Rosenbusch,
Huber & Durr (2000); Rosenbusch & Wissinger (1989) bzw. Shepard (1971) und Posch (1996) zu Rahmenbedingungen
von Innovationen.
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2.1.8 Internationale Strange in der Schulentwicklung

In den letzten dreillig Jahren hat die Schulentwicklungsforschung ein betrachtliches Wissen
darliiber gewonnen und vielfdltige Forschungsbemihungen zu den Fragen ,Was ist eine gute
Schule?’ (vgl. Bos et al., 2010) und ,Wie kann Schule verbessert werden?’ angestoRen. Diese
Untersuchungen wurden vorwiegend ,,in GroBbritannien, den USA und in den Niederlanden, aber
auch in Norwegen, Neuseeland, Australien und Israel durchgefiihrt“ (Huber, 2000b, S. 57). Aber
obwohl auch eine Zunahme der Bemiihungen fiir die europadischen Lander und Asien zu
verzeichnen ist und man fir den deutschen Sprachraum auf Fend (1986b, 1987, 1998) verweisen
kann, konstatiert Haun (2006): , International gesehen wird Deutschland Nachholbedarf in Sachen
Schulentwicklung, welche die Verbesserung schulischer Arbeit und unterrichtlicher Ergebnisse
zum Ziel hat, bescheinigt (Burkard & Eikenbusch, 2002)“ (ebd., S. 561). Deshalb soll an dieser
Stelle der Blick auf die internationalen Richtungen in der Schulentwicklung geworfen werden.

Beispielhaft fiir die internationale Entwicklung kann hier die Veroffentlichung des im Sommer
1997 initiilerten Modellversuch ,Schulentwicklung und Schulmanagement” von Rosenbusch
benannt werden (Scheunpflug, 2000b). Die Autoren richten ihren Blick nicht nur auf die
bildungspolitische Diskussion in Deutschland (Nasse, 2000), sondern auch auf das niederlandische
(Nasse & Scheunpflug, 2000), das kanadische (Bergmiiller & Huber, 2000) und das us-
amerikanische (Diirr, 2000) Schulwesen:

Die Entwicklung in den Niederlanden ist durch ein liberales Grundverstdandnis gepragt: Unter
Einhaltung bestimmter Rahmenrichtlinien existiert eine Freiheit des Unterrichtswesens. Ende der
1980er war die Schulentwicklung gepragt durch die Dezentralisierung der Struktur und Autonomie
der Schultrager. Qualitatssicherung wurde durch Evaluation durch die Schulaufsicht durchgefiihrt.
,In den letzten 30 Jahren hat damit der Staat immer nachdricklicher die Rolle des
Bildungsreformers tlbernommen” (Nasse & Scheunpflug, 2000, S. 17).

In Kanada existierte keine Bundesverwaltung fir Erziehung und Bildung wodurch sich groRe
Unterschiede im Bildungswesen entwickeln konnten. Durch die Umsetzung von Reformen wurde
das Durham Board of Education 1996 als innovativstes Schulsystem der Welt mit dem Carl
Bertelsmann-Preis ausgezeichnet. Jetzt Ubernehmen Schulbezirke die Verantwortung fir
Schultragerschaft, Unterrichts- und Lehrplangestaltung und ernennen die jeweiligen Schulleiter.**

Die USA haben durch die foderalistische Struktur des Landes ,kein lber alle Bundesstaaten
einheitlich gegliedertes Schulsystem” (Dirr, 2000, S. 33) entwickelt. Das hat zur Folge, dass jeweils
die Ausgestaltung und das Profil der Einzelschule betrachtet werden muss: ,Die Initiativen
einzelner Schulen weisen auf einen relativ grolRen padagogischen Freiraum hin, Uber den
Lehrerlnnen und Schulleiterinnen an amerikanischen Schulen verfiigen“ (ebd., S. 43). Bei der
Entwicklung der Schulen kdmpfen diese mit dem Dilemma, dass das Schulsystem einerseits die

1 Am Beispiel der Sinclair Secondary School kann ein Teil dieses Prozesses verdeutlicht werden:

,Kooperation wird an der Sinclair Secondary School groRgeschrieben: ,Cooperative Learning’ ist sowohl als Lehr- und
Lernmethode im Unterricht zur Forderung der Sozialkompetenz der Schiler als auch als Leitbild fir die Kooperation
innerhalb des Kollegiums, als Basis fiir schulinterne VerbesserungsmalRnahmen, zu sehen. Kooperation als
Voraussetzung gesehen fiir die Zusammenarbeit in den oben genannten Schulgremien, fiir die Zusammenarbeit
innerhalb der Fachgruppen, die Entwicklung neuer Unterrichtsmaterialien und insbesondere fiir die Vorbereitung des
facheribergreifen Unterrichts zwischen den Fachschaften. Daher sind Kooperationsbereitschaft und Teamfahigkeit, ein
facheribergreifender Zugang und Kreativitdt, neben dem Engagement fir padagogisch-psychologische Beratung und
Betreuung der Schilerinnen und Schiler, wichtige Qualitaten der Lehrkrédfte an der Sinclair Secondary” (Bergmiuiller &
Huber, 2000, S. 30).
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sozialen Ungleichheiten beheben und gleichzeitig den hohen Anforderung der Qualitat gerecht
werden muss: ,Soziale Disparitaten fiihrten bereits in den 60er Jahren amerikanische
Bildungsreformer zu der Frage: ,How can we be equal and excellent, too?“ (vgl. Leschinsky,
1993).

Wenn auch in unterschiedlichen Formen und mit unterschiedlichen Strategien so sind es doch die
Aspekte der Schulverbesserung (vgl. Huber, 2000b) und Schulwirksamkeit (vgl. Huber, 2000a) die
die internationalen Diskussion bestimmen. Beispielhaft kann hier das ,International School
Improvement Project’ (ISIP) genannt werden, das die ,Schulverbesserung als systematische, von
allen Beteiligten unterstiitzte Bemihung, die Lernbedingungen und andere damit verbundenen
internen Bedingungen in einer oder mehreren Schulen zu verandern, damit diese ihre
Ubergeordneten Ziele wirksam erreichen (vgl. van Velzen et al., 1985)“ (Huber, 2000b, S. 46)
definiert. Dieser Prozess kann durch drei Phasen skizziert werden: Die erste Phase, in den 1960er
und 1970er Jahren, war gekennzeichnet durch eine top-down Steuerung:

,Innovationen wurden von auflen in die Schule hineingetragen, in vielen Landern vor allem durch
Veranderungen der Lehrplane. Teilweise wurden sogar erstmals landesweit einheitliche Curricula eingeflihrt.
Diese gaben den Inhalt und das erwiinschte Ergebnis von Unterricht vor. Im Mittelpunkt der schulischen
VerbesserungsmaRnahmen standen also weniger die einzelnen Lehrkréfte und ihre Arbeitsbedingungen, noch
die Lehr- und Lernprozesse selbst, als vielmehr die Auswahl der Lerninhalte fiir den Unterricht und die zu
erreichenden Ziele” (Huber, 2000b, S. 44).

Dieser technokratische Ansatz wird duRerst kritisch gesehen, denn Lehrkrafte wurden an den
Prozessen nicht beteiligt. Durch die Oktroyierung der Vorgaben konnten sie sich mit den
Verordnungen kaum identifizieren und lehnten die Entwicklungen eher ab. Die zweite Phase in
den 1980er Jahren ist durch zunehmende bottom-up Initiativen gekennzeichnet: ,Erfolgreiche
MaBnahmen sollen dann Uber flache Hierarchien und Netzwerke Verbreitung finden. Dabei steht
die Perspektive der Lehrer im Mittelpunkt” (Huber, 2000b, S. 45). Der Veranderungsprozess
besitzt mehr Durchsetzungskraft, ,,wenn er von den eigentlichen Betroffenen selbst ausgeht, denn
diese verfligen liber mehr Einblick in die konkreten Gegebenheiten, kennen die jeweiligen
Wirkungen von entsprechenden MaBnahmen und besitzen dadurch einen potentiell groReren
Einfluss (vgl. Fullan, Anderson & Newton, 1986)“ (ebd.). Letztlich reift in der dritten Phase Ende
der 1980er und im Laufe der 1990er die Erkenntnis, dass ,,[...] erst das Zusammenspiel von top-
down und bottom-up zu Erfolgen fiihrt, vor allem dann, wenn eine systematische Abstimmung
aufeinander erfolgt und sich dadurch die einzelnen Bemihungen stimmig ergdnzen” (ebd., S.
45f.).

Die Herausforderung fiir die nationalen wie internationalen Schulentwicklungsprozesse besteht
heute im Wesentlichen darin, eine Balance zu finden ,zwischen staatlichen Vorgaben und
staatlicher Qualitdtskontrolle einerseits und der Foérderung von in Einzelschulen initiierten
SchulverbesserungsmalRnahmen und Bemihungen um Qualitatssicherung andererseits (Hopkins
& Lagerweij, 1996)“ (Huber, 2000b, S. 46). Schulverbesserungsprogramme, die zwar einen
Rahmen (und damit z. B. Abldaufe und Strukturen) anbieten, aber keine inhaltlichen Vorgaben
machen, kdnnen dabei helfen eine sich positiv auswirkende Infrastruktur zu generieren.
Beispielhaft sollen hier vier internationale Beispiele genannt werden:

1) Selbstevaluation (,School Self Evaluation’ oder School-Based Review’)

2) Erstellung eines Schulprogramms (,Development Planning’ zw. ,School Development plan

(SDP) oder ,School Growth Plan’)
3) Personalentwicklung bzw. Schulinterne Lehrerfortbildung [,Staff Development’ (SD)]
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4) Kollegiale ,Lehrereinschatzung’ (,Teacher Appraisal’) (fir eine ausfiihrliche Darstellung vgl.
Huber, 2000b, S. 47ff.).

2.1.9 Zusammenfassung und Ableitungen fiir die Innovationskompetenz von
Lehrkraften

Ziel des Kapitels war es zu zeigen, aus welchen Einzelaspekten sich Schulentwicklung
zusammensetzt, welche Ziele sie verfolgt und welche Phasen sie durchlauft. Darliber hinaus
wurde dargelegt, welche Bedeutung Netzwerke in der Schulentwicklung einnehmen und welchen
Bedeutungszuwachs Schulentwicklung in den letzten beiden Jahrzehnten sowohl national als auch
international in der o6ffentlichen Wahrnehmung verzeichnen konnte. Das hat konkrete
Auswirkungen auf die Arbeit von Lehrkraften und Schulleitern, denn einerseits vollzieht sich
Schulentwicklung an der Einzelschule und die einzelne Lehrkraft ist eng in die Prozesse involviert.
Andererseits muss Schulentwicklung als ein kontinuierlicher Prozess betrachtet werden, der die
Akteure fortwahrend fordert. Dieser Hinweis konnte bereits aus dem gruppendynamischen
Modell nach Lewin (1947) abgeleitet werden, da nach einer Konsolidierungsphase [(re-)freezing]
wieder ein Veranderungsprozess (unfreezing) einsetzt. Beide Aspekte — die Kontinuitdt des
Prozesses und die enge Einbindung — sind nicht voneinander zu trennen.

Welche Teilbereiche lassen sich nun — abgeleitet aus Theorie und Empirie der
Schulentwicklung(sforschung) — Innovationskompetenz zuordnen? Und was bedeuten diese
Erkenntnisse flr die Erwartung an den Tatigkeitsbereich von Lehrkraften im Rahmen der
Innovationskompetenz? Welche (Teil-)Kompetenzen benétigen Lehrkrafte, welche Anforderungen
werden an sie gestellt und mit welchen Kompetenzen koénnen sich Lehrkrafte in den
Schulentwicklungsprozess einbringen? Wie agieren Lehrkrdfte und wie reagieren sie auf diese
Anforderungen? Welche Bedingungen stellen die o.g. Aspekte an die Lehrer(aus)bildung und
kontinuierliche Personalentwicklung?

Lehrkrafte werden als Dreh- und Angelpunkt der schulischen Veranderungsbestrebungen gesehen
(vgl. Meyer, 1997, S. 49). Durch eine aktive und freiwillige Einbindung in den Prozess wird
gewadhrleistet, dass ihr Bedirfnis nach Sicherheit, sozialer Bindung, Selbstachtung und
Selbstverwirklichung bericksichtigt bleibt (vgl. Ruep & Petersen, 1999). Gerade die Identifikation
mit der Schule und ihren Zielen ermoglicht die Weiterentwicklung im unterrichtlichen,
organisatorischen und personellen Bereich.

Schulentwicklung fordert ausdriicklich Formen der Kooperation und der Teamentwicklung (vgl.
u. a. Sauter, 2007, S. 2). Lehrkrafte beschaftigten sich insbesondere auf der ersten Ebene mit
einem Teilbereich der Schulentwicklung: Vornehmlich der Unterrichtsentwicklung (vgl. Rolff,
2007b). Eine dauerhafte Umsetzung und nachhaltige tragfdhige Erfolge sind in diesem Teilbereich
dann gewahrleistet, wenn die Unterrichtsentwicklung gemeinsam mit den Kollegen stattgefunden
hat (vgl. Hofer, 2006, S. 758) und ein Grundkonsens im Kollegium geschaffen wurde, der einen
Rickhalt in der Umsetzung bietet (vgl. Mortimore et al., 1988). Dabei kbnnen auch gegenseitige
Unterrichtsbesuche von Kollegen, sowie gegenseitige Unterstiitzung im Unterricht innerhalb des
Kollegiums, wie beispielweise Team-Teaching, aber auch Hospitationen in anderen Schulen, die
Entwicklung von individuellen Unterrichtsprojekten und eigenen Unterrichtsmaterialien an der
jeweiligen Schule selbst umsetzbare Formen sein. Die Rahmenbedingungen einer Schule missen
daneben Raum fiir regelmaRige, institutionalisierte, also in den Alltag integrierte, professionelle
Fachgesprache im Kollegium tber schul- und unterrichtsbezogene Themenbereiche (McLaughlin,
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1990 in Huber, 2000b, S. 50) und die Entwicklung eines professionellen Dialogs schaffen (Joyce,
1991 in Huber, 2000b, S. 51). Daraus kann abgeleitet werden, dass innovative Lehrkrifte die
Kollegialitdt in Form von Zusammenarbeit und Entwicklung von kooperativen Beziehungen
innerhalb des Kollegiums aber auch Kooperationsmoglichkeiten im schulischen Umfeld nutzen
(ebd.).

Um Schulentwicklungsprozesse erfolgreich zu etablieren und gesetzte Ziele zu erreichen, konnte
gezeigt werden, dass schulinterne, aber auch schullibergreifende Netzwerke ein
vielversprechender Weg sind. Befunde zur schulischen Netzwerkarbeit unterstreichen, dass sie
positive  Auswirkungen auf die Kooperation, Kommunikation, Reflexivitdt und
Innovationsbereitschaft von Lehrkraften besitzen (vgl. u. a. Bergmann & Rollett, 2008). Diese Art
der konstruktiven Zusammenarbeit (Kullmann, 2010) muss durch einen Zugewinn (added value)
gekennzeichnet sein (Czerwanski et al., 2002). Dabei geht die Zusammenarbeit meist Gber den
Austausch (von Materialien) hinaus und wird gekennzeichnet durch Formen der Kokonstruktion
(vgl. Fussangel & Gréasel, 2010). Die Kooperation in Netzwerken etabliert sich demzufolge in
Ansatzen der Schulentwicklungsberatung wie beispielsweise die Projekte ,Ganz In. Mit Ganztag
mehr Zukunft. Das neue Ganztagsgymnasium NRW* (Koltermann & Pfuhl, 2012) oder auch
»Lernpotenziale. Individuell fordern im Gymnasium“ (Institut flr soziale Arbeit e.V., 2012) zeigen.
Diese und weitere Projekte setzen auf die schullibergreifende Vernetzung nach regionalen und
thematisch-inhaltlichen Kriterien. Perspektivisch wird folglich von den Lehrkraften noch eine
groBRere Bereitschaft zur Kooperation und Koordination, zur Abstimmung von Arbeitsschritten
und Zielen, zur Teilung von Verantwortung und Dokumentation und Uberpriifung der
Zielerreichung verlangt (vgl. Schubert, 2005).

Trotzdem besteht bisher noch eine erkennbare Diskrepanz zwischen der gelungenen
schullibergreifenden Kooperation in Netzwerken und den Beharrungskraften und Barrieren
innerhalb der entsendenden Systeme. Moglicherweise ist eine Isolation aus Unsicherheit (vgl.
Soltau & Mienert, 2010) der Ausloser fir die mangelnde Lehrerkooperation. Faktoren auf der
Ebene der Schulorganisation, der Schulleitung und die Gruppenprozesse innerhalb der
Einzelschule (des Kollegiums) kdnnen weitere Hemmnisse sein. Auch auf Ebene des Individuums
wie z. B. die berufliche Unsicherheit von Lehrkraften (vgl. Ashton & Webb, 1986) bzw. endemische
Unsicherheitsfaktoren (vgl. Lortie, 1975), werden u.a. durch ein wenig standardisiertes
Berufswissen (Technologiedefizit) weiter verstdrkt. Die Auswirkungen auf den Lernerfolg der
Schiler sind auf Grund der multikausalen Zusammenhange schwierig zu ermitteln. Diesen
Ansadtzen wird im Rahmen der Netzwerkforschung weiter nachgegangen.

Es konnte sowohl theoretisch als auch empirisch gezeigt werden, dass Netzwerke Einfluss auf
Schulentwicklungsprozesse nehmen. Welche Kompetenzen Lehrkrafte fur die Mitwirkung besitzen
und welche Chancen und Potentiale, aber auch welche Aufgaben aus schulischen
(Innovations)Netzwerken fiir die Lehrkrédfte erwachsen, muss dabei genauer betrachtet werden.
Aber tragen Netzwerke auch in besonderer Weise zur Blindelung von (Innovations)Kompetenzen
bei (vgl. Czerwanski et al., 2002, S. 99)? Welche Voraussetzungen bringen innovationskompetente
Lehrkrafte in Netzwerke ein?

Nicht mehr nur die einzelne Lehrkraft wird als Motor der Schulentwicklung angesehen, sondern
insbesondere das kooperierende, vernetzte Team, das eher bereit ist, Innovationen im Unterricht
umzusetzen (vgl. FuBangel & Gréasel, 2010, S. 675). In der Kooperation etabliert sich das
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Lehrerlernen (Rolff, 2007b). Dadurch steigt die Erwartung an die Lehrkrafte und ihre Profession,
dass sie als eine Gruppe von Spezialisten mit Expertise ihr Wissen standig aktualisieren und
erweitern (vgl. Huber & Hader-Popp, 2008) und sich gegenseitig beraten (Czerwanski et al., 2002).
Gerade in Professionellen Lerngemeinschaften l6sen sich die Lehrkrafte von ihrer bisher in
zellularen Strukturen (vgl. Rolff, 1993) verankerten Arbeit und entwickeln sich in kooperativen
Situationen mit Kollegen, die als gleichgestellte und kritische Peers angesehen werden kénnen,
weiter. Dem sozial-interaktiven Charakter des Lernens (u.a. Bonsen & Rolff, 2006b; Jackson,
2006) wird insbesondere in Netzwerken Rechnung getragen. Neben den Lerngelegenheiten, die
sich Lehrkraften dort bieten, kann der Prozess auch Impulse fiir Selbstreflexion (Halbheer & Kunz,
2009) sowie fir die aus der Handlung heraustretende Reflexion (Schon, 1987) und
Einstellungsverdanderung bereit halten, in dem ,die Akteure [...] neue Einsichten gewinnen, ein
anderes Verhalten zeigen, neue Wahrnehmungen machen, alte Routinen aufgeben und neue
schaffen” (Rolff, 2010, S. 36).

Damit das Wissen und Entwicklungspotenzial aber nicht nur im Netzwerk verbleiben sind Formen
des Wissenstransfers ,der Dreh- und Angelpunkt der Netzwerkarbeit” (Czerwanski et al., 2002, S.
120; vgl. auch Rogers, 2003). Um diese zu etablieren, muss geklart werden, wem, in welcher
Form, wann, welche Inhalte und Informationen zuganglich gemacht werden, um die nicht
unmittelbar an der Netzwerkarbeit beteiligten Lehrkrafte einzubinden (Haenisch, 2003a) und fur
die Diffusion des Wissens Sorge zu tragen. Das verlangt neben einer hohen kommunikativen
Kompetenz auch Organisations- und Planungskompetenz, Koordination der Aufgaben, sowie den
Aufbau von Netzwerk- und Diffusionsstrukturen auch innerhalb des Kollegiums. Da nicht nur
reibungslose Abldaufe und die wohlwollende Zustimmung des Kollegiums angenommen werden
kénnen, bedarf es auch des Konfliktmanagement (vgl. Miithing et al., 2007). In diesem Prozess
sollen u.a. Arbeitsschritte und Meilensteine fiir die Zielerreichung abgestimmt,
Verantwortlichkeiten  fir die  Prozesse geklart und Kooperations-, Ziel- und
Ergebnisvereinbarungen mit allen Akteuren festgehalten werden (Schubert, 2005, S. 205). Auch
hier spielt erneut die Schulleitung eine entscheidende Rolle: In welcher Form die Netzwerke von
den Schulleitern z. B. in Form  von FortbildungsmaRnahmen,  Aufbau  von
Kommunikationsstrukturen unterstitzt werden, hat Einfluss auf den Erfolg und die Ergebnisse der
Netzwerkarbeit (vgl. Czerwanski et al., 2002; Geithner, 2003). Auch weitere
Unterstiitzungssysteme konnen nur zum Teil von den Lehrkradften beeinflusst werden. Hier wird
die Abhangigkeit des Gelingens von den gegebenen Rahmenbedingungen insbesondere dann
deutlich, wenn die Konstitutionsbedingungen von finanziellen und materiellen Aspekten bestimmt
sind (z. B. eine gemeinsame Geschaftsstelle bzw. ,Andockungen’ bei Stiftungen, Padagogischen
Landesinstituten, Universitatsinstituten, Ministerien, ein Budget flir Tagungen und Workshops, fiir
Fortbildungen, gemeinsame Projekte und Besuchsreisen oder ein Informationssystem wie
Newsletter; vgl. Czerwanski et al., 2002, S. 101).

Die Bedingungen fiir die Kooperation in Netzwerken sind dabei durchaus durch grofRere
Komplexitdt gepragt. So kénnen neben den (beruflichen) Kompetenzen und den formalen
Konstitutionsbedingungen auch Einstellungen und Personlichkeitsmerkmale sowie emotionale
und reflektorische Komponenten (vgl. Bonsen & Rolff, 2006b) und , emotional-motivationale
Voraussetzungen der Akteure” (Maag Merki, 2009a, S. 196) als Erfolgsmerkmale der
Netzwerkarbeit gesehen werden. Dazu gehdren u. a. die wechselseitige Abhangigkeit der Akteure,
die Orientierung am Austausch, das Interesse und Vertrauen (vgl. Dawes et al., 1977; Weyer,
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2000b) sowie die freiwillige Teilnahme, die gemeinsame Basisintention, Potenzialitdt und
Kooperation (vgl. Weyer, 2000a). Auch SpaR, Teilhabe und emotionale Involviertheit (vgl. Mithing
et al., 2007) zeichnen die Lehrkraft aus und haben Einfluss auf die Atmosphére, das Gelingen der
Kommunikation (Bauer, 2006) und letztlich der Innovation. In diesem Zusammenhang werden
Lehrer zu Lernenden (lernende Pdadagogen): Lehrkréfte, die Schulentwicklungsprozesse gestalten,
missen selbst zu Lernenden gemacht werden (Hofer, 2006, S. 756), die sich mit
Forschungsergebnissen  Uber  Schulwirksamkeit und  Schulverbesserung sowie mit
Unterrichtsmethoden beschéftigen (Joyce, 1991 in Huber, 2000b, S. 51). Dabei stellt die jeweilige
Schule im gilnstigen Fall selbst eine Lernumgebung fir Lehrkrdfte dar (Bauer, 2005, S. 51;
Rosenholtz, 1989).

Neben der Motivation gehort also auch die Qualifikation — die grindliche, praxis- und
bedarfsorientierte Aus- und Fortbildung (McLaughlin, 1990 in Huber, 2000b, S. 50), aber auch das
lebenslange Lernen — zu den grundlegenden Handlungs- und Tatigkeitsfeldern der Lehrkrafte, um
u. a. das methodisch-didaktische Niveau anzuheben und den Ausbau der fachlichen und sozialen
Kompetenzen zu realisieren (vgl. Rolff, 1999, S. 27). Eine hohere Qualifikation fiihrt dann zur
Ubernahme von Verantwortung: Die Verantwortlichkeiten kénnen verteilt und damit eine aktive
Beteiligung des Kollegiums an Entscheidungsprozessen geschaffen werden (Mclaughlin, 1990 in
Huber, 2000b, S. 50). Grundlegenden Einfluss auf diese Prozesse hat erneut die Schulleitung,
denn sie ist u.a. verantwortlich fir die ,Innovationsférderung’ und die ,Partizipation in der
Entscheidungsfindung’ (vgl. Bonsen et al., 2002, S. 317). Das wird auch in einem Teil der
vornehmlichen Aufgaben der Schulleitung deutlich:

HInitiierung von Unterrichtsentwicklung im Rahmen der Schulentwicklungsarbeit der Schule, Organisatorische
Voraussetzungen schaffen (Zeitorganisation, Raumkonzept, Personaleinsatz, Elternarbeit), Arbeitsstrukturen
aufbauen und nutzen (Fachkonferenzen aktivieren, Klassen- und Jahrgangsteams einflihren und stitzen,
Arbeitszirkel zur Qualitatsentwicklung initiieren, Steuergruppe fiir Managementaufgaben einrichten), [...]
Fortbildungen stimulieren und koordinieren, Forderung von Entwicklung, Experimentieren, Innovation [...]“
(Holtappels, 2009, S. 591; vgl. auch Fullan, 1988).

Dem ebenso innovationsfordernden wie ggf. auch —hemmenden Einfluss der Schulleitung kann
auch das ,Autonomie-Paritats-Muster” (vgl. Lortie, 1972b) den Innovationsprozessen
entgegenstehen. Nicht nur, weil Lehrkrafte in ihrem Verhalten sehr autonom sind, sich nicht in die
Beteiligung an Innovationsprozessen verpflichten lassen und ihr Handeln groRRen Freiheitsgraden
unterliegt, sondern auch, weil sie sich begriindet GEGEN eine Innovation aussprechen kdnnen.
Deshalb kénnen sie im Innovationsprozess sowohl der Motor, als auch der hemmende Faktor sein
(vgl. dazu auch Kapitel 2.2). Die Miindigkeit und Reflexivitat der Akteure (vgl. Rolff, 2007b) flihrt
demzufolge auch dazu, dass Entscheidungen fiir eine Beteiligung oder Ablehnung in den Handen
der Lehrkrafte liegen. So geht es bei der ,Schulentwicklung um Selbsthilfe und
Selbstverantwortung” (Rolff, 2007b, S. 31).

In diesem ,Transformationsprozess’ (Schaffter, 2001) wird erwartet, dass sich Erwachsene in
Institutionen mit Veranderung(en) auseinandersetzen. Das gilt sowohl fir den
Verdnderungsprozess einzelner Personen (Transformationen erster Ordnung) als auch fir die
Veranderungen, die viele Menschen zulassen, so dass sie auf Strukturen der Organisation
Auswirkungen zeigen (Transformationen zweiter Ordnung) (vgl. Stoger et al., 2010, S. 22). So
verlangt der Transformationsprozess von Lehrkraften ,[a]Jusgepragte Leistungsmotivation, hohe
Lernfahigkeit, persoénliche Integritdit und gute Kommunikationsfahigkeit”. Dagegen sollen
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»Anpassertum, Innovationsfeindlichkeit, Abhangigkeit, Scheu vor Problemen, Machthunger,
Freude an Konfrontationen und Perfektionismus (nach Hilb, 2001, S. 29)“ nur schwach ausgepréagt
sein (Bauer, 2005, S. 79). Die Zuschreibung der oben genannten Eigenschaften ist so allgemein
konsensfahig wie ambig: Gerade die Ablehnung einer Innovation (,Innovationsfeindlichkeit’) kann
im Gegensatz zur negativen Zuschreibung auch auf einer besonderen Reflektiertheit des Akteurs
beruhen, der sich begriindet gegen einen bestimmten Weg entscheidet und damit nicht dem
Mainstream folgt.
Verkirzt formuliert: An Lehrkriafte, die im Rahmen der Schulentwicklung als
innovationskompetent gelten, werden neben der grundlegenden beruflichen, (fach-)didaktischen
Qualifikation und Wissensbereichen auch weitere — z. T. uneindeutige — Anforderungen an das
Handlungs- und Tatigkeitsfeld angelegt, die sich auf
- Personlichkeitsmerkmale und Einstellungen zum Innovieren (u.a. Lernbereitschaft,
Reflexivitat), sowie
- Padagogisches  Wissen und Handeln (u.a. Kommunikative Kompetenz,
Planungskompetenz)
reduzieren lassen. Im Folgenden wird naher betrachtet, was neben Schulentwicklungsprozessen
einen generellen Innovationsprozess auszeichnet, um weitere — ggf. prazisere — Handlungs- und
Tatigkeitsfelder (insbesondere fiir Lehrkrafte) abzuleiten.
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2.2 Innovation und Innovationsforschung sowie der Zusammenhang zur
Innovationskompetenz von Lehrkraften

,Unsere Gesellschaft ist auf wissenschaftliche Innovationskraft und Expertise angewiesen. Wir brauchen
exzellente Wissenschaftler, die ihre Forschungsvorhaben nicht als Selbstzweck, sondern immer auch in ihrer
gesellschaftlichen Dimension betrachten” (Bundestagsprasident Norbert Lammert, Schirmherr des Deutschen
Studienpreises; Lammert, 2010, S. 37).

Eine um Innovation bemiihte und nicht nur auf den Selbstzweck bedachte Gesellschaft wird in der
Schule durch die Lehrkrdfte vertreten. Sie sind es die den gesellschaftlichen Auftrag nach
Unterricht, Bildung und Erziehung mit einem hohen Anteil an eigenverantwortlichem Handeln
umsetzen, Unterricht gestalten und evaluieren. Zwischen den Begriffen Schulentwicklung,
Schulreform und Innovation kann eine groRe inhaltliche Ndhe ausgemacht werden (vgl. Seitz,
2008, S. 33ff.). Dabei wird im Folgenden gezeigt, dass die Innovation in der Schulentwicklung das
problemlosende Moment im System sein kann und die Lehrkraft als Hauptakteur in allen
Prozessen durch ihr innovatives Handeln zur Problemldsung beitragt.

2.2.1 Begriffsbestimmung und -eingrenzung

Der Begriff ,Innovation’ bedeutet alltagssprachlich nicht nur eine Veranderung, sondern auch eine
Erneuerung, denn der Begriff ist zumeist positiv konnotiert.”” Im Gegensatz zu einem etablierten
Zustand (vgl. Gussmann, 1988, S. 13; Nettelnstroh, 2002, S. 153; Van de Ven, 1999, S. 3)
bezeichnet sie eine Neuheit bzw. Erneuerung (vgl. Eickelmann, 2010, S. 21) und bietet eine
Verbesserung und Lebenserleichterung fiir die Gesellschaft (vgl. Miles, 1971; Rogers, 1983).
Seufert & Euler (2004) verweisen bei der Definition von Innovation auf Kihner (1990) und
beschreiben Innovation organisationstheoretisch: Innovation meint damit , diejenigen Produkte,
Methoden und Verfahren [...], die innerhalb einer Organisation erstmalig eingefiihrt und von
entsprechenden Entscheidungstragern als innovativ wahrgenommen werden” (ebd., S. 11). Ein
umfassenderer Ansatz findet sich bei Rogers (2003). Er definiert:

,An innovation is an idea, practice, or object that is perceived as new by an individual or other unit of
adoption. It matters little, so far as human behavior is concerned, whether or not an idea is ‘objectively’ new
as measured by the lapse of time since its first use or discovery. The perceived newness of the idea for the
individual determines his or her reaction to it. If an idea seems new to the individual, it is an innovation”
(ebd., S. 12).

Der Begriff der Innovation ist aus dem Amerikanischen entlehnt und hat in der deutschen
Padagogik erst eine kurze Existenz (vgl. z. B. Aregger, 1976a, 1976b; Susteck, 1975). 1970 griff der
Deutsche Bildungsrat den Terminus auf und machte die Lehrkraft damit zum ersten und
wichtigsten Trager fortschreitender Schul- und Bildungsreform (vgl. Deutscher Bildungsrat, 1970;
Seitz, 2008, S. 33ff.). Hier wird betont, dass nur die Veranderungen als Innovation bezeichnet
werden kdnnen, die geplant und zielgerichtet sind:

,Nicht jede Veranderung in einem gesellschaftlichen Bereich ist eine Innovation. Der Begriff bezeichnet nur
solche Verdanderungen, die planvoll und im Hinblick auf vorweg bestimmte Ziele in Gang gebracht werden. Das
Wort Innovation — ebenso wie seine Entsprechungen ,Verdanderung’ oder ,Neuerung’ — kann dabei sowohl das
Produkt oder Ergebnis, zum Beispiel ein neues Baumaterial oder eine neue Verkehrsregelung, als auch den
ProzeR, durch den dieses eingefiihrt wird, bezeichnen” (Deutscher Bildungsrat, 1974a, S. A61f.).

2 7ur Begriffsbestimmung ,Innovation’ vgl. auch Groschner (2008, S. 17ff.); Innovation: lat. ,innovatio’; Wortstamm
novus (Neu), eine (Er-)Neuerung (Wahrig-Burfeind, 2004, S. 416); einen Uberblick bietet Hameyer (2005).
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Auch Reinmann-Rothmeier (2003) und Hunneshagen (2005) bestatigen, dass Innovation nicht nur
eine neuartige Idee ist, sondern auch intentional umgesetzt werden und sichtbare Veranderungen
bewirken muss. Die Voraussetzung fir die Einflihrung einer Innovation ist dabei die Planung und
der Einsatz einer Strategie:

»Innovationen sind geplante Prozesse, mit dem Ziel einer wiinschenswerten Veranderung bzw. Verbesserung,
die zu einer signifikanten Anderung im Status quo fiihren. Innovationen beinhalten eine Innovationstrategie
und einen Innovationsprozess und missen in einem systemischen Zusammenhang gesehen werden“
(Hunneshagen, 2005, S. 17).

Innovation kann aber — unabhangig von einem Produkt — auch eine Idee und damit etwas
Neuartiges meinen, das mit bestimmten Veranderungen in Verbindung steht, aber nicht materiell
zu bestimmen sein muss: ,Innovationen durchzufiihren bedeutet ganz allgemein, neues Wissen zu
produzieren im Wechselspiel von expliziten Ideen und Erkenntnissen einerseits und praktischen
Erfahrungen im Laufe der Umsetzung dieser Ideen andererseits” (Prasse & Scholl, 2000, S. 15).
Innovationen sind also ,materielle und symbolische Artefakte (...), welche Beobachterinnen und
Beobachter als neuartig wahrnehmen und als Verbesserung gegeniiber dem Bestehenden
erleben” (Braun-Thiirmann, 2005, S. 6).** Fiir die Schule bedeutet das*:

,Der Begriff Innovation bezeichnet zundchst einmal eine neuartige (padagogische) Idee, Methodologie,
Verfahrensweise oder Technologie. Entscheidend fiir den Innovationsprozess ist allerdings oft nicht der Grad
an Neuartigkeit der konkreten Innovation, sondern das mit ihm verbundene MalR an
Verdnderungsnotwendigkeit und Veranderungspotential fir die beteiligten Akteure (z.B. Lehrer) und
Organisationen (z. B. Schulen)” (Schaumburg, Prasse & Blémeke, 2009, S. 596; Hervorhebungen im Original).

Wettbewerb kann Innovation férdern. Unter Schilern ist Wettbewerb bekannt, denn das Messen
von Leistungen und der Vergleich sind die Antriebe der Entwicklung von Kindern und Jugendlichen
untereinander. Aber Uber die Konkurrenz der Schiler hinaus kann festgestellt werden, dass
Wettbewerb ein eher neues Phdanomen auf der Ebene der Organisation ist: Erst durch
Schulleistungsvergleiche wie PISA und TIMSS, der damit verbundenen Forderung, Schule und
Unterricht effektiver zu gestalten, sinkende Schiilerzahlen und entsprechende Schulpreise (vgl.
Robert Bosch Stiftung, 2012) sind Wettbewerbe in den Schulen deutlicher auszumachen.
Beispielhaft kdnnen hier die Entwicklung von Schulprofilen, die Vergabe von Giitesiegeln oder der
Umbau zum (gebundenen) Ganztag etc. genannt werden. So zeigen sich auch fiir die Bereiche der
Schulentwicklung und ihrer Forschung (Kapitel 2.1) sowie die entsprechenden Themen in der
Lehrer(aus)bildung, dass sich erst allmahlich eine Systematik etabliert (vgl. Kapitel 2.3.4).

Dabei muss Innovation nicht von aullengesteuerten Projekten ausgehen, denn jede(r) kann
bezogen auf Innovationen zum Ideengeber werden. Gruppenarbeit und Teamgeist fliihren nach
Reinmann (2005) eher zum Erfolg als individuell-einsames Nachdenken und Ellbogenmentalitat.
Schulverbesserungsprogramme basieren auf einem modernen Innovationsverstandnis, indem sie
Schulen ein bestimmtes Vorgehen nahelegen (z.B. die Arbeit in Netzwerken oder mit
Steuergruppen, Kapitel 2.1.5), ausgearbeitete Abldufe und Strukturen vorgeben, die das Ziel
verfolgen, eine sich positiv auswirkende Infrastruktur zu generieren (vgl. Huber, 2000b, S. 47).
Dagegen bleibt die inhaltliche Ausgestaltung eher den Akteuren (berlassen. In einem
traditionellen Innovationsverstandnis sind unter Innovationen grofRe dramatische Effekte und

* Hauschildt & Salomo (2011) unterscheiden zur Prazisierung des Innovationsbegriffs vier Dimensionen (die inhaltliche,
die subjektive, die prozessuale und die normative Dimension), die an dieser Stelle nicht ausfuhrlicher betrachtet werden
konnen.

* Eine Ubersicht zur Implementation von Innovationen in der Schule vgl. Schaumburg, Prasse & Bloémeke (2009).
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umwalzende Veranderungen zu erwarten, ,die den Geist des Abbruchs und Neuaufbaus in sich
tragen und deswegen als ,revolutionar’ bezeichnet werden kénnen“ (Reinmann, 2005, S. 54).
Heute — mit einem modernen Innovationsverstandnis — werden auch eher undramatischere,
kleinere Schritte als Innovationen bezeichnet.

Wie kann die Innovation im schulischen Kontext nun eingegrenzt werden (vgl. auch Kapitel 2.2.3
zu Phasen im Innovationsprozess)? Miles (1986) fasst zusammen, ,dass die einzelne Innovation
dem jeweiligen Schulkontext entsprechen muss, klar und Uberschaubar sein sollte und dass
Schliisselpersonen sie aktiv unterstiitzen missen” (vgl. Miles, 1986 in Huber, 2000b, S. 51).

2.2.2 Historische Phasen der Innovationsforschung

Urspriinglich entstammt der Begriff der Innovation aus den Wirtschaftswissenschaften (vgl. die
Arbeiten von Schumpeter, 1926 zur wirtschaftlichen Entwicklung). Heute wird der Begriff sowohl
interdisziplinar z. B. in der Politik und Wirtschaft (vgl. Birke, 2006) als auch international (vgl.
Ridder, Bruns & Hoon, 2005, S. 15) verwendet. Als wichtige Station in der Chronologie der
Innovationsforschung kann dabei das 1625 erschienene ,Essay of Innovation’ von Francis Bacon
(Kehrbaum, 2009, S. 46) gesehen werden. J.A. Schumpeter flihrte den Begriff der Innovation dann
1911 in seinem Werk ,Die Theorie der wirtschaftlichen Entwicklung” in den
Wirtschaftswissenschaften und den allgemeinen Sprachgebrauch ein (Luchte, 2005, S. 15). Ab
1962 werden die wichtigsten Linien der Innovationsforschung von Hameyer (2005) beschrieben.
Insbesondere ist nun eine Intensivierung der Forschungsbemiihungen im Bereich der Diffusion
von Innovation festzustellen. Einerseits tragt die Veroffentlichung des Innovationshandbuchs von
Rogers (1962, 1971) und andererseits das Buch von Miles (1964) Uber Innovationen im
Bildungsbereich zur Verbreitung des Begriffs und der zu Grunde liegenden Ideen bei. Zaltman,
Duncan & Holbek (1973) veroffentlichen erste Befunde und Theorien zum Innovationsgeschehen
in Organisationen. Kriterien guter Umsetzung fir die Integration von Neuerungen kénnen laut
Cros (2001) von der Fahigkeit abhangig gemacht werden, Antworten auf die folgenden sieben
Fragen zu geben:

Die wahrgenommenen Vorteile: Ist die Innovation pertinent?

Die Ubereinstimmung mit dem Kontext: Passt sie in unser Umfeld?

Ilhre Zuganglichkeit: Ist sie verstandlich, kdnnen wir sie uns leicht aneignen?

Ihre Machbarkeit und der voraussichtlich notwendige Aufwand: Ist das Ganze rentabel?
Die Sichtbarkeit der Ergebnisse: Sind sie messbar?

o vk wnNE

Der notige Zeitaufwand: Kénnen wir die notwendige Entwicklung schnell iber die Biihne
bringen?

7. Die Reaktion der Kollegen: Wird die Innovation von ihnen anerkannt? (vgl. Cros, 2001, S.
63ff).

Die Diffusion verliuft dabei sowohl intra- als auch interpersonal. Okonomische Arbeiten zu den
Themen Basisinnovation und Verbesserungsinnovation entstehen ab 1980. In den
Erziehungswissenschaften ist Innovation seit den 1960er Jahren vermehrt zum Thema geworden
(vgl. Luchte, 2005, S. 17). Erste Untersuchungen zur Innovation des Schulsystems, Innovation der
Curricula und Schulorganisation und Innovation auf Unterrichtsebene (Lehrerfortbildung) wurden
1970 vom IPN in Kiel durchgefiihrt. Seit den 1970er Jahren verstarken sich die Neuerungen und
Forschungsbemiihungen in diesem Feld (vgl. Hunneshagen, 2005; Schaumburg et al., 2009). Seit
den 1990ern wird dem Thema Implementation von Innovation verstarkt Aufmerksamkeit
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geschenkt (vgl. Hameyer, 2005; Wiechmann, 2002). Uber Innovationen sind dabei bisher folgende
Aspekte zusammenzutragen: Mit welchen Themenfeldern sich Innovation beschaftigt, welche
Phasen bzw. Modelle den Prozess abbilden (Kapitel 2.2.3), aus welchen Anldssen Innovationen
entspringen (Kapitel 2.2.4), wer die Trdger einer Innovation sind (Kapitel 2.2.5), wie
Innovationsbereitschaft eingegrenzt werden kann (Kapitel 2.2.6) und welche akteursbezogenen
Widerstande auftreten kénnen (Kapitel 2.2.7). AbschlieRend sind aus allen Bereichen konkrete
Handlungs- und Tatigkeitsfelder von Lehrkraften in schulischen Innovationsprozessen abgeleitet
und zusammenfassend dargelegt (Kapitel 2.2.8).

2.2.3 Phasen im Innovationsprozess

Die Umsetzung einer Innovation in Schulen sowie der weiteren Verbreitung der Innovation (z. B.
von einer Schule auf weitere Schulen) kann, so die schulbezogene Implementations- und
Transferforschung, auf unterschiedlichen Wegen erfolgen. Bei der Innovation handelt es sich aber
in der Regel um eine Abfolge (von der Initiierung einer Neuerung bis zu deren Abschluss)
mehrerer Stufen, die auch als ein Prozess gekennzeichnet werden kénnen. Nach Walz (1976)
beruht eine erfolgreiche Innovation immer auf einem prozessualen Ablauf:

,Will man wissen, wann welche Personen, wie und warum mit welchem Erfolg bedeutsame Neuerungen in
der Gesellschaft einfiihrten und durchsetzten, und will man gegebenenfalls auBerdem noch wissen, welche
Veranderungen diese Neuerungen in einzelnen Teilbereichen der Gesellschaft u.U. sogar im
Gesamtgeschehen Gesellschaft hervorriefen, mufl die Einflihrung einer Innovation als ProzeR verstanden
werden” (Walz, 1976 in Hunneshagen, 2005, S. 36).

Laut Hameyer (2005, S. 14) vollziehen sich Innovationsprozesse in drei Phasen: Anbahnung,
Umsetzung und Verankerung (vgl. auch Giaquinta, 1973). Diese Phasen umfassen einen Zeitraum
von ca. 12-15 Monaten; bezogen auf die Einfliihrung digitaler Medien benennt Hunneshagen
(2005) einen Zeitraum von ca. drei bis finf Jahren. Auch Fullan (2007) bestimmt die Dauer dieser
Phase auf einen ahnlichen Zeitraum.

»Innerhalb dieses Prozesses lassen sich jeweils, mehr oder minder deutlich, mindestens drei Phasen
unterscheiden:

- die des Entwurfs oder der Herstellung der Innovation (Entwicklung),

- die der grundsatzlichen Aufnahme dieser Innovation durch die Adressaten (Verbreitung) und

- die der Anwendung oder Praktizierung der Innovation (Durchfiihrung).

In der letzten Phase, der Durchfiihrung (Implementation), konnen Probleme auftreten, die in den ersten
beiden nicht vorhergesehen wurden und zu Anderungen zwingen: Werden diese Erfahrungen systematisch
ausgewertet, tritt als vierte Phase

- die Auswertung (Evaluation)

hinzu, die Ausgangspunkt fiir eine Uberarbeitung und ein abermaliges Durchlaufen des Prozesses sein kann
(Ruickkopplung)” (Deutscher Bildungsrat, 1974a, S. 61).

Eine einheitliche Theorie der Phasen eines Innovationsprozesses ist aber z.T. schwerlich
auszumachen. So argumentieren Anderson, De Dreu & Nijstad (2004),

"that innovation processes in organizations are iterative, non-linear (that is, the sequence of events cannot
easily be portrayed as a neat, step-by-step unfolding series of phases), disjunctive, cyclical, and often stressful
to those involved either as initiators or being affected by their implementation" (Anderson et al., 2004, S.
152).

Kieser (1969) stellt bezogen auf den Verlauf einer Innovation fest, dass sich ... der gewahlte
Innovationsbegriff ... dabei tiber alle Stufen des Veranderungsprozesses von dem Auftreten eines
Problems, das mit den bekannten Methoden nicht zu I6sen ist, bis zur Realisation der Innovation”
(Kieser, 1969 zitiert nach Aregger, 1976a, S. 103) erstreckt. Im Gegensatz zu den o. g. 3-Phasen-
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Modellen diagnostiziert Hunneshagen (2005), dass diese Phasenmodelle in der
Innovationsforschung einerseits umstritten sind (vgl. Hall & Hord, 2001; Hall & Hord, 1987) und
andererseits ,,in der Bildungsforschung mehrheitlich von einem Vier-Phasenmodell ausgegangen
[wird], das Bildungsinnovationen zugrunde liegt (vgl. Fullan, 1982, 1991; Yin, Herald & Vogel,
1970)“ (Hunneshagen, 2005, S. 37).

Laut Rogers (2003) kann der Innovationsprozess in Organisationen in fiinf Phasen unterteilt

werden:
INITIATION: 1 Agenda-Setting
2 Matching
IMPLEMENTATION: 3 Redefining/Restructuring
4 Clarifying
5 Routinizing

Tabelle 4: Stages in the Innovation Process (Rogers, 2003, S. 420ff)

In seinem Modell beschreibt Rogers (1995) verschiedene Phasen eines Verbreitungsprozesses, der
Entscheidung beziehungsweise der Beteiligung einzelner Personen an einer Innovation. Die
Bedingungsfaktoren der Implementation schulischer Innovation lassen sich nach Rogers (2003)
aus der Innovationsforschung auf fiinf Diffusionsfaktoren verkirzen. Die fiinf wichtigsten Faktoren
fir die Verbreitung einer Innovation sind
- Relative advantage: AusmaR des Vorteils fiir die Betroffenen
- Compatibility: Ausmal3, in dem die Innovation sich an bestehende Werte, Erfahrungen
und Bediirfnisse anbinden ldsst
- Complexibility: eine Uberschaubare Komplexitat
- Trialability: die Moglichkeit zur Erprobung
- Observability: der Grad der Beobachtbarkeit des Nutzens der Innovationen (vgl. Rogers,
2003).

Andere Modelle fokussieren eher verschiedene Einflussfaktoren auf einen erfolgreichen Transfer
von Innovationen (vgl. Jager, 2004). Beide Modelle verdeutlichen aber die Relevanz von
Motivation und Volition flir die Innovationsverbreitung (vgl. Schellenbach-Zell, 2009, S. 9).

Motivation

Rahmen-
bedingunzsen

1. Varerfahrung
2. wahrgenommeanear
Bedarf L
3. Innovativitat . 4
4. soziale Normen - - . -
e Wer #e 1. Wissen 1. Uberzeugung 111. Entscheidung Y. Umsetzung V. Bestatigung
Charakteristika des wahrgenommene
. . 1. Akzeptanz =-————3 fortdauernde Akzeptanz
Entscheidenden Charakteristika der ~——
] ~~ .77 Verspatete Akzeptanz
e oMat o =77 "™ nachtragliche Ablehnung
2. Ablehnung ==—_______5 fortdauernde Ablehnung
1. scriodkonomische 1. Relativer Vorteil
Charakteristika 2. Kompatibilitatzu
2. Fersonen- bisherigem Handeln
eigenschaften 3. Komplaxitar

3. Kemmunikations- 4. Ausprcbhisren
wer hal ten méglich?
S. beianderen
beobachten?

Abbildung 6: Individueller Entscheidungs- und Umsetzungsprozess (Rogers, 2003, S. 170; in: Grasel et al.,
2006, S. 515)
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Grasel et al. (2006) haben das erste Modell nach Rogers (2003) libersetzt und jede einzelne Stufe
vor dem Hintergrund der Motivation von Lehrkraften betrachtet (vgl. Abbildung 6). Neben der
Motivation bildet auch die Kommunikation eine Grundlage des Modells. Dies lasst sich auch als
Gelingensbedingung in den einzelnen Phasen der o.g. Modelle kennzeichnen (vgl. den
Informationsaustausch in der Anbahnung bei Rogers, 2003; Seitz & Capaul, 2005 sowie in der
Umsetzung bei Havelock, 1976).

2.2.4 Ausloser von Innovationen

Wie entstehen Verdnderungen? Basis allen Wollens sind nach Schopenhauer (1997, S. §57)
Beddrftigkeit, Mangel und Schmerz. Auch die Alltagsweisheit ,Not macht erfinderisch’ kann auch
fir den Zusammenhang zwischen Schulentwicklung und Innovation herangezogen werden. Eine
theoretische Erklarung fiir die Initilerung von Wandel findet sich bei Paulston (1976). Er
unterscheidet das dialektische Paradigma vom gleichgewichtsorientierten Paradigma. Im
dialektischen Paradigma bilden die systemimmanenten Antinomien Ausgangspunkte fir
Veranderungen. Die Analyse rekurriert auf institutionelle Widerspriichlichkeiten, Gegensatze oder
Zielkonflikte. Im Mittelpunkt des gleichgewichtsorientierten Paradigma steht die Herstellung des
gestorten institutionellen Gleichgewichts, welches wieder hergestellt werden soll.
Veranderungsbedirfnisse werden durch Unzufriedenheit und Belastung beziiglich der Zustdnde
und Abldufe ausgel6st. Die Analyse der Storfaktoren und Problemfelder bildet dabei einen
Ansatzpunkt zur erneuten Herstellung des Gleichgewichts. Der geringste Widerstand,
insbesondere gegen radikale Innovationsprojekte, tritt nach Shepard (1971) dann auf, wenn sich
eine Organisation in einer Krise befindet. Durch die Bedrohung von Aulien ist die Organisation
(verzweifelt) auf der Suche nach Lésungen:

,Radikale Innovationen werden hochst bereitwillig angenommen und durchgefiihrt in Krisenzeiten der
Organisation ... Wahrend einer Krise besteht eine externe Bedrohung fiir das Uberleben dieses Systems; fiir
einen Augenblick ist es offen und auf der Suche nach neuen L&sungen grundsatzlicher Probleme des
Uberlebens” (ebd., S. 377).

Stérungen und schulische Krisen kénnen — wie oben bereits bezogen auf den Wettbewerb
angedeutet — auch durch offensichtliche Problematiken im Bildungssystem wie z. B. die sinkenden
Anmeldezahlen, die Ergebnisse der Qualitdtsanalysen bzw. Schulinspektionen (vgl. Miiller, Pietsch
& Bos, 2011) ausgelost werden. Auch auf das geringe Abschneiden bei Vergleichsstudien wie der
PISA-Studie 2000 (vgl. Baumert, 2001) folgten eine breite 6ffentliche Auseinandersetzung und
eine hohe Unzufriedenheit mit dem deutschen Bildungssystem. Der daraus resultierende Druck
der Gesellschaft fihrte zu einer Vielzahl an Innovationen: , Schulinspektionen wurden ebenso
eingefiihrt wie Vergleichsarbeiten und fast flichendeckend das Zentralabitur” (Kerstan, 01.12.11,
S. 87). Die Wiederherstellung eines gestorten Gleichgewichts wurde demzufolge in Form einer
Schulreform angestrebt. Bauer & Bussigel (1978) decken auf:

,Wenn im gleichen Zeitraum Innovationen und Stérungen in einem sozialen System gehauft auftreten, dann
liegt es nahe, einen kausalen Zusammenhang zwischen beiden Phdanomen[en] herzustellen. Innovationen
kdnnten das System durcheinandergebracht haben; aber auch der umgekehrte Fall ist denkbar: Ein gestortes
Gleichgewicht provoziert Innovationen, die als Versuche des Systems betrachtet werden kénnen, mit seinen
Bestandsproblemen fertig zu werden” (ebd., S. 154).

Empirisch ist bisher zu belegen, dass Innovation eine Folge von Storung (vgl. Gardner, 1963) ist.
Umgekehrt bedeutet dies, dass ein Rilickgang der Stoérungen auch zu einer Abnahme der
Innovationsrate fuhrt (vgl. auch die Hypothese von Cadwallader, 1959, S. 157). Innovation kann
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also als ein kompensatorisches Erklarungsmodell fiir gesellschaftliche Defizite herangezogen
werden.

,Die Schule reagiert auf sozialisatorische Besonderheiten oder Defizite in der soziokulturellen Infrastruktur
des Schuleinzugsbereichs. Die auBerschulischen Erziehungs- und Entwicklungsbedingungen kénnen Schulen zu
veranderten padagogischen Handlungsweisen herausfordern oder zwingen. Denn die Schule kann sich den
Umweltproblemen nicht entziehen, wenn beispielweise Schiler/innen lebensweltliche Probleme in die Schule
importieren oder Eltern neue Anforderungen an Unterricht, Schulleben oder zeitliche Kinderbetreuung
stellen. Ignoriert die Schule auBerschulische Sozialisationsbedingungen und infrastrukturelle Defizite, so kann
die zu einer Verscharfung schulischer Widerspriiche (z.B. zu verschéarfter Leistungsauslese, niedrigen
Lernerfolgen) bzw. zu gestortem Gleichgewicht fihren” (Holtappels, 1995b, S. 7).

Seel, Altrichter & Mayr (2006) stellen aber dagegen:

,Zudem gibt es offenbar einen sehr selektiven Modus der Ubernahme von Neuerungen. In diesem Modus
akzeptieren Schulen einzelne Elemente des Innovationsangebots — vor aIIenl solche, die mit der bestehenden
Schulkultur leichter vereinbar sind — wickeln die Neuerung aber im Ubrigen nach ihren gewohnten,
herkdmmlichen Kriterien und Prozessen ab. Wo der Innovation von Lehrerinnen Widerstand entgegengesetzt
wird, ist ein solcher Typ der Implementation besonders wahrscheinlich” (ebd., S. 109; Hervorhebungen im
Original).
Dass Innovationen im Unterricht wesentlich durch die Lehrkraft bedingt sind, wird auch in der
offentlichen Diskussion gesehen: ,,Es kommt auf den Unterricht an und damit ganz wesentlich auf
die Lehrer” (Kerstan, 01.12.11, S. 88). Lehrkrdfte werden dabei mit Steuerungselementen
konfrontiert und aufgefordert diese in ihr berufliches Handeln zu integrieren. In der Verdanderung
muss aber ein Nutzen erkennbar sein: ,,Wenn Lehrkrafte zur Verdnderung ihres Unterrichts
motiviert werden sollen, miissen sie die Erfahrung machen kénnen, dass es ihnen etwas nitzt,
und sie missen die Erwartung einer Verbesserung damit verbinden” (Haenisch, 2004, S. 136).
Aber auch die Unzufriedenheit der Lehrkrafte kann als Ausl6ser flir Veranderung gesehen werden.
Wenn der Leidensdruck und die Belastung zu hoch werden, suchen Lehrkrafte nach Strategien der
Entlastung, indem sie einerseits die Belastung umgehen und sich zurilickzuziehen oder
andererseits erhdhtes Engagement zeigen.”” In den vier von Schaarschmidt & Fischer (2001)
identifizierten Bewaltigungsmustern finden sich neben den Mustern G (Gesundheit) und S
(Schonung) auch zwei Risikomuster, die sich durch (berhohtes Engagement und
Selbstiiberforderung (Risikomuster A) bzw. reduziertes Arbeitsengagement (Risikomuster B)
erkennen lassen (vgl. Schaarschmidt & Fischer, 2001). Hier zeigt sich, dass die Ausléser der
Innovation erneut zwiespaltig gesehen werden missen: Auf der einen Seite kann mit der
Innovation eine Strategie zur Entlastung gefunden werden. Auf der anderen Seite ist sie aber auch
durch die Veranderung und Zunahme anderer Aufgaben Ausldser weiterer Belastungen.*®
Uberwiegt der Nutzen dabei nicht die Kosten (hier: die Belastung) kann tiberhéhtes Engagement
zur Selbstiiberforderung oder einer Reduzierung des Arbeitsengagements und damit zum
Ausbremsen der Innovation fiihren. Ungeklart bleibt die Frage, wie Unzufriedenheit der
Lehrkrafte in produktive Bahnen gelenkt und so fiir schulische Innovationsprozesse nutzbar
gemacht werden kdnnten.

** S0 nutzen z. B. Jungk und Miillert die Unzufriedenheit der Betroffenen, sie zu Beteiligten im Prozess zu machen. In der
Methode der ,Zukunftswerkstatt’ (Jungk & Miillert, 1983, 1997) setzen die Moderatoren auf die ,,Weisheit der Vielen“.
Hier wird davon ausgegangen, dass Wissen implizit in der Praxis vorhanden ist, es aber an Raumen der Explikation
dieses Wissens fehlt. Werden diese Rdume geboten, dann entwickeln sich Losungen durch die Beteiligten.

% Altrichter (2000b) stellt heraus, dass auch Schulentwicklung von Lehrkraften sowohl als Belastung bzw. als
Kulturbruch wie auch als Professionalisierungschance gesehen werden kann.
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2.2.,5 Trager von Innovationen
Der Deutsche Bildungsrat (1974) spricht Lehrkraften eine Schliisselrolle im Innovationsprozess zu:

,Ein wichtiges Kriterium flir die Beurteilung von Innovationsstrategien ist daher, ob es gelingt, neue
Fragestellungen, Ideen, didaktische Moglichkeiten in ihren Voraussetzungen und Auswirkungen den Lehrern
verstandlich zu machen, um deren Engagement fiir die Neuerung zu gewinnen. Organisationssoziologische und
motivationspsychologische Uberlegungen sprechen dafiir, daR dieses Engagement und zugleich auch die
Fahigkeit der Lehrer, das mit dem neuen Curriculum Beabsichtigte situationsspezifisch abzuwandeln, an eine
ausschlaggebende Bedingung geknlipft sind: dak ndmlich Lehrer an der Entwicklung neuer Curriculum-Einheiten
beteiligt und bei der Durchfiihrung der Curricula beraten und unterstiitzt werden.

Wenn diese Vermutung durch die Erfahrung mit bisherigen Innovationsprozessen bestatigt wird, liegt in der
Schlusselstellung der Lehrer das innovationsstrategische Hauptargument fiir eine Curriculum-Entwicklung ,unter
Beteiligung der Betroffenen’” (Deutscher Bildungsrat, 19744, S. A65).

In dieser Rolle werden die Lehrkrafte aber eher als Umsetzer, denn als Ausloser einer Innovation
gesehen. Ganz anders in den folgenden Modellen zur Bestimmung der personellen Trager einer
Innovation (vgl. Ubersicht bei Eickelmann, 2010, S. 21ff.), bei denen es sich einerseits um das
Champion-Modell (vgl. Schon, 1963) und andererseits um das Promotoren-Modell (vgl. Witte,
1973) handelt.

Das Champion-Modell ist ein monopersonales Modell. Schon (1963) beschreibt den Champion als
eine einzelne Person, die genligend Macht und Ansehen in der Organisation, formale und
informale Beziehungsnetzwerke sowie das bendtigte Fachwissen (technologisch, Marketing,
Produktion und Finanzen) besitzt, um eine (haufig radikale) ldee zu entwickeln und
voranzutreiben (vgl. Schon, 1963, S. 85). Er sieht in der Rolle dieser besonders engagierten Person
eine Schlisselfunktion, so dass er formuliert: ,,... the new idea either finds a champion or dies"
(Schon, 1963, S. 84). Dem (Product-)Champion kommen als Trager der Innovation zahlreiche
Aufgaben zu. Er ...

* Ubernimmt die Innovation bereits wahrend der Konzeptionsphase.

* befreit den Innovator von den Regeln der Organisation, so dass der Innovator frei ist,
kreative Losungen fir existierende Probleme zu finden.

» (iberzeugt die anderen Mitarbeiter (auf formalem und informalem Weg) davon, die
Innovation und den Innovator zu unterstitzen, und schafft den organisationalen Riickhalt
fir die Innovation.

» sorgt dafir, dass der Innovator alle benotigten organisationalen Ressourcen nutzen kann.

» schiitzt den Innovator vor Stérungen durch die Organisation.

« treibt die Innovation voran und wacht tber ihren Fortschritt (vgl. Geminden & Holzle,
2011a).

Gerade die angloamerikanische Literatur zum Innovationsmanagement wurde in den darauf
folgenden Jahrzehnten malgeblich von diesem Konzept beeinflusst (zum
Innovationsmanagement vgl. auch Disselkamp, 2005). Die Wirkung des Champions auf den Erfolg
eines Innovationsprojektes konnte in zahlreichen Studien nachgewiesen werden (vgl. u. a. Howell
& Shea, 2001; Markham, 2000; Markham & Griffin, 1998; Shane, 1994).

,Innovationen verdanken ihren Erfolg dem unbedingten Einsatz einzelner Personen. Sie bringen ihre
Personlichkeit, ihre Position, ihre Sanktionsinstrumente, ihr Wissen, ihr Wollen in die Entscheidung und
Durchsetzung des Neuen ein“ (Hauschildt, 1993, S. 109; Hervorhebungen im Original).

Das Modell hat sich fiir non-profit Organisationen wie die Schule (vgl. Dorfler, 2007, S. 39) nicht
durchsetzen kdnnen, da es neben den o. g. Vorteilen auch einige Schwierigkeiten aufweist: In
Unternehmen ist der Unternehmer haufig selbst der Champion. Diese Rolle ist in Schulen mit dem
Schulleiter nur ansatzweise vergleichbar. Dariiber hinaus sind in komplexen Organisationen eher

78



mehrere Innovationsférderer notwendig, um den Projektverlauf voranzutreiben (vgl. Maidique,
1980; Markham, 2000; Markham, Green & Basu, 1991; Pinto & Slevin, 1989; Rothwell, 1975). Der
Champion besitzt die Kompetenzen (u.a. technische Kompetenz, detaillierte Kenntnis des
Unternehmen und des Marktes, Tatkraft und Aggressivitdt sowie politisches Geschick, vgl.
Chakrabarti, 1974, S. 61) fur die Durchfiihrung und Umsetzung einer Innovation. Dabei wird er als
,einsamer Wolf’ bezeichnet, der die Innovation gegen alle Widerstande durchkampft, auch wenn
er dafiir existierende Normen und Regeln verletzen muss (vgl. Shane, 1994, S. 418). Da es bei
einem Champion also letztlich auf den einzelnen Akteur ankommt, der aus Uberzeugung und
Begeisterung bereit ist, sich Giber das normale Mal hinaus fiir Innovationen einzusetzen, weist das
Konzept des Champions iibertragen auf die schulische Praxis zu viele Problematiken auf.”’

Im Gegensatz dazu sind im Promotoren-Modell mehrere Personen mit verschiedenen Funktionen
vertreten. Nach Witte (1973) sind Promotoren Personen, ,die den InnovationsprozeR aktiv und
intensiv férdern. Diese starten den ProzeR und treiben ihn unter Uberwindung von Barrieren bis
zum InnovationsschluB voran® (Witte, 1973, S. 15f.). In der Regel erfordert ein arbeitsteiliges
Vorgehen die personelle Identifikation mit der Besetzung der Macht-, Prozess- und
Fachpromotoren. In der Schule liegt die Machtpromotion in den Handen der Schulleitung (vgl.
Dubs, 2006).”® Die Prozesspromotoren agieren als Stiitzen in der Beziehung zwischen Fach- und
Machtpromotoren und legen die Ablauforganisation der Innovation fest (Hauschildt &
Chakrabarti, 1999; Hunneshagen, 2005). Fachpromotoren verfligen Uber die fachlichen
Kenntnisse eine Innovation voranzutreiben (vgl. Eickelmann, 2010, S. 22f.). In der Schule kommt
den Fachlehrern dabei eine besondere Rolle als Trdager der Innovation zu. Nach Reinmann-
Rothmeier (2003) ist die didaktische Innovation spezifisch: die ,,Neuerungen der Organisation, der
Inhalte und/oder Methoden des Lehrens, die den vorgegangenen Zustand der Wissensvermittlung
merklich verdndern und als Konsequenz auch einen Wandel der intendierten Bildungs- und
Lernprozesse bewirken” (ebd., S. 11).

Auch Rogers (2003) unterteilt die Personen in Innovationsprozessen in verschiedene Gruppen: Die
Innovatoren (,innovators‘) machen in der Gesamtverteilung nur ca. 2,5% aus, die aber gemeinsam
mit den early adopters (13,5%) und einer frihen Mehrheit (,early majority’, 34%) fir eine
Veranderung bereits die kritische Schwelle der 50% Marke erreicht und damit auch die spate
Mehrheit (,/ate majority’, weitere 34%) und die Nachzlgler (,/aggards‘, 16%) Giberzeugen kann.

4 Exemplarisch sind hier einige weitere Schwierigkeiten des Modells des Champions in Anlehnung an Gemiinden &
Holzle (2011a) zusammengestellt:
- Eine genaue Rollenbeschreibung des (Product) Champion fehlt: ,,... the product champion continues to be a
rather difficult concept to pin down" (Fischer et al., 1986, S. 13).
- Es ist fir ein Unternehmen nicht sehr ratsam, sich von einer einzelnen Person, deren Leistungsbeitrage so
unscharf beschrieben werden, abhédngig zu machen.
- Der Mehrwert des Konzepts ist nicht eindeutig erkennbar: ,in a perfect organization there would be no need
for champions!" (Fischer et al., 1986, S. 14).
- Die Identifikation des richtigen (Product) Champion ist ex ante nicht eindeutig (Howell & Higgins, 1990,
S. 319).
- Einzelne Studien beschreiben sogar negative Effekte auf den Erfolg, wenn sich der Champion Ubertrieben
personlich engagiert (Markham, 1998, S. 500).
* Auch in dem Modell des ,leadership for learning’ wird die Steuerung der Innovation von sogenannten ‘leaders’
Ubernommen, die das Lernen und die Entwicklung der Lehrkrafte unterstitzen (vgl. Hallinger, 2009; MacBeath &
Townsend, 2011). Die folgenden Bedingungen sind dabei ausschlaggebend fiir das Gelingen in der Unterstiitzung der
Lehrkrafte: focus, conditions, dialogue, sharing, shared sense of accountability and responsibility.
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Abbildung 7: Verteilung von 'innovators’ und 'adopters' in Anlehung an Rogers (2003)

Innovationsbezogene kognitive Stile lassen sich bei den Tragern der Innovation laut Kirton (1989)
mit dem Kirton Adaption Innovation Inventory (KAI) messen. Diese psychometrische Analyse, die
durch einen Fragebogen erfasst wird, misst den von Einzelpersonen bevorzugten Stil bezlglich
Verdnderungen. Der KAl duBert sich im Verhalten von Menschen, so dass mit Henry (2001)
typische Verhaltensunterschiede zwischen Adaptoren und Innovatoren benannt werden kénnen:

Adaptoren Innovatoren

etwas besser machen etwas anders machen

im vorgegebenen Rahmen arbeiten den vorgegebenen Rahmen herausfordern, oder
ausbrechen

wenige, akzeptable Losungen viele LOsungen

bevorzugt etablierte Situationen setzt neue Regeln/Strukturen

wesentlich in Routineangelegenheiten wesentlich in veranderlichen Situationen

Tabelle 5: Verhaltensunterschiede zwischen Adaptoren und Innovatoren (Henry, 2001)

Dabei konnte Kirton (1989) feststellen, dass Adaptoren oft eine geringe Meinung von Innovatoren
haben, und Innovatoren beschreiben Adaptoren als langweilig. Auch Kirton (1987) behauptet,
dass Personen als innovativ oder adaptiv wahrgenommen werden kénnen. Er leitet es daraus ab,
dass man den KAI relativ, d. h. als Abstand der Werte auf einer Skala zwischen zwei Personen
betrachten kann. Dieser Abstand bestimmt folglich auch, wie man von einer anderen Person
wahrgenommen wird. Kommunikationsprobleme zwischen den jeweiligen Personen kénnen dann
entstehen, wenn der Abstand von 20 und mehr Punkten erreicht wird.

Alle o.g. Modelle setzen von den beteiligten Personen (insbesondere den Akteuren) die
Ubernahme einer extraordiniren Rolle, die Umsetzung der damit verbundenen Aufgaben und die
Ubernahme von Verantwortung voraus. So wird den Trigern der Innovation (,innovators’,
Promotoren) auch Verantwortung fiir die Implementation von Schulinnovationen Gbertragen (vgl.
Altrichter & Wiesinger, 2005). Prenzel (2010) konstatiert:

,Tatsachlich Gbertragen padagogische Akteure stindig Handlungsweisen und Unterrichtskonzeptionen auf
veranderte Konstellationen, auf unterschiedliche Schiilerinnen und Schiiler, neue Klassen und Jahrgangsstufen
oder veranderte Lehrpldne. Sie dndern dabei meist ihre Herangehensweisen, passen sie an die andersartige
Konstellation an“ (Prenzel, 2010, S. 22).

Welche Rolle dabei u. a. die Auswahl der Lehrkrafte fir die Zusammenarbeit in Netzwerken spielt
und wie Wissensdiffusion und Transfer aus Netzwerken bzw. Fortbildungen durch diese
Lehrkrafte zurlick in die Kollegien optimal gestaltet werden kénnen, dazu stehen weitere Studien
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aus. Im Folgenden wird nun gezeigt, welche Rolle die (Innovations)Bereitschaft als Grundlage des
Handelns bildet.

2.2.6 Innovationsbereitschaft

Innovationsskills setzen sich nach Baumgartner, Hafele, Schwarz & Sohm (2000, S. 30) aus den
folgenden drei Teilbereichen zusammen (vgl. auch Kamski & Schnetzer, 2008): Motivation (Das
Wollen), Kompetenzen (Das Dirfen) und Fahigkeiten (Das Koénnen). Die Beteiligung von
Lehrkraften an Innovationsprozessen und die Umsetzung einer Innovation ist dabei laut
Schellenbach-Zell & Grasel (2010) sowohl abhangig von Anreizdimensionen, die Motivation
aktivieren, als auch von der Bedeutsamkeit, die die Lehrkrafte der Innovation zuschreiben.
Dariiber hinaus bildet die Bereitschaft eine notwendige Voraussetzung.

Die Innovationsbereitschaft von Lehrkraften ldsst sich an vier Determinanten festmachen:
Schulart, Alter, strukturelle Rahmenbedingungen und persénlich zu schulischer Innovation
vorhandene Kompetenzen (Seitz, 2008, S. 246; vgl. auch Susteck, 1975; Terhart, Czerwenka,
Ehrich, Jordan & Schmidt, 1994; Weinshank, Trumbull & Daly, 1983). Dabei hangt die
Innovationsfahigkeit einer Schule laut Bueler & Buholzer (2005) sowohl ,von objektivierbaren
Faktoren (Geschlecht, Dienstalter, Stufe) wie von subjektiven Einstellungen der Akteure im Feld”
(ebd., S. 68) ab. Gekennzeichnet werden diese subjektiven Einstellungen durch die folgenden
Aspekte: die Aufgeschlossenheit gegenliber Verdnderungen, die Lernbereitschaft, das
Engagement gegenlber Neuem und die Bereitschaft die Ergebnisse der eigenen Arbeit zu
tiberpriifen (Holtappels, 1997).* Holtappels schlussfolgert daraus, dass Innovationsbereitschaft
u. a. eine Voraussetzung flr eine gelungene Einfilhrung von Ganztagsschulen bildet (Holtappels,
1997), aber auch andere Bereiche der Schulentwicklung werden durch die Bereitschaft des
Kollegiums positiv beeinflusst:

,Die Innovationsbereitschaft spiegelt bei Holtappels (1997) die Bereitschaft des Kollegiums zur Uberpriifung der
eigenen padagogischen Arbeit an Ergebnissen, seine Vorbehalte und seine Aufgeschlossenheit gegeniiber
Veranderungen und neuen padagogischen Ansatzen, die Lernbereitschaft gegenliber Neuem und das
Engagement in padagogischer Konzeptarbeit und in der Schulentwicklung wider” (Bergmann & Rollett, 2008, S.
292).

Weitere Befunde weisen darauf hin, dass Innovationsbereitschaft als zentrale Bedingung fir
schulische Implementationsvorhaben gesehen werden kann (vgl. Prasse, 2010). So benennt
Quellenberg (2009) die Weiterentwicklung und Veranderung der padagogischen Praxis als
wesentliches Merkmal erfolgreicher Schulen und Brockmeyer (1999) sieht in der
Innovationsbereitschaft die ,Schubkraft” der Qualitatsverbesserung. Diese Schubkraft wird
dadurch gebremst, dass die Innovation nicht nur eine Frage der Bereitschaft und des Kénnens,
sondern ,,in erster Linie eine Frage der Zustimmung zu Werten, eine normativ-axiologische Frage”
(Meirieu, 2002, S. 10) ist. Damit meint Meirieu (2002), dass die Frage der Innovation eng
verbunden ist mit der Frage des Bildungsanspruchs des Einzelnen, weshalb gerade innerhalb eines
schulischen Kollegiums Auseinandersetzungen und Widerstande hervorgerufen werden.

* Die Items mit denen Innovationsbereitschaft in diesem Zusammenhang erfasst wurde sind u. a.
- Einschatzungen der Aufgeschlossenheit des Kollegiums tGber neue padagogische Ansatze
- Bereitschaft die Ansatze zu tiberprifen
- Bemiihen das padagogische Konzept voranzutreiben
- Vorbehalte gegeniiber Verdanderungen
- Bereitschaft Neues dazuzulernen
- Engagement fiir Erneuerung und Entwicklung (vgl. Holtappels, 1997).
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2.2.7 Widerstande gegeniiber Innovationen

Innovation ist ein individueller (sozialer) Verdanderungsprozess (Schaumburg et al., 2009, S. 597).
Der Widerstand der Lehrkrafte wird in einem durch groBe Autonomie in der Berufsausiibung
gekennzeichneten Beruf u. a. dann hervorgerufen, wenn z. B. (persdnliche) Werte in Frage gestellt
werden oder auf Grund von Vorgaben ein zentrales Charakteristikum professioneller Berufe
angegriffen wird (vgl. Rothland, 2009). Dieses bedroht die Professionalitdt des Berufes und
erzeugt Abwehr. Die Arbeit von Lehrkraften wurde bisher in relativ groBer Unabhangigkeit von
externen Einflissen verilibt (vgl. Altrichter & Mayr, 2005). Aus diesem Grund ist es auch nicht
erstaunlich, dass Lehrkraften Kooperationen innerhalb des Kollegiums und lber das Kollegium
hinaus (z. B. in Netzwerken) z. T. schwerfallen. ,Innovation muR daher mit Widerstanden rechnen.
[...] Die Historie von Innovationen ist eine unendliche Geschichte des Widerstandes gegen sie”
(Hauschildt, 1997, S. 128). Grinde fir das Scheitern von Innovationen liegen in der
Schwerfilligkeit des Bildungssystems, dem psychologischen Widerstand der Lehrenden und dem
Erfolg. Der Erfolg muss sich moglichst schnell zeigen, damit weiter investiert wird. Darlber hinaus
sollten einflussreiche Menschen hinter den neuen Moglichkeiten einer Innovation stehen, damit
Investitionen fortgesetzt werden (vgl. Bereiter, 2002).

Als psychologischer Widerstand kann auch die Motivation und Volition von Lehrkraften
verstanden werden (vgl. Schellenbach-Zell, 2009). Die Motivation zur Teilnahme befordert bzw.
beeintrachtigt das Fortkommen im Innovationsprozess (vgl. Schellenbach-Zell & Gréasel, 2010),
wobei auch Argumente der Belastung und Uberforderung eine wesentliche Beeinflussung bilden
(vgl. Heinrich & Altrichter, 2008, S. 207). Neben motivationalen und volitionalen Voraussetzungen
gehoéren auch Hindernisse und Ablehnung zur Innovation (vgl. Rupp, 1999, S. 365; Zapf, 1986, S.
169). Hindernisse fur die Einfihrung von Innovationen sind nach Fullan (1993) Overload,
Komplexitat, Kompatibilitdt, Beherrschung, Ressourcen und Veranderungsstrategien. Promotoren
Ubernehmen im Innovationsprozess die Aufgabe Barrieren zu Gberwinden, um das Scheitern zu
verhindern (vgl. Gemiinden & Holzle, 2011b, Kapitel 2.2.5). Das Promotoren-Modell ist deshalb
symmetrisch zum Barrierenkonzept aufgebaut. Die verschiedenen Promotoren sollten dabei die
Aufgabe und Fahigkeit haben, Barrieren zu (iberwinden, indem sie die entsprechenden
Machtquellen nutzen:

Innovatoren-Rolle Typische Barrieren im Innovationsprozess Machtquellen Typische Leistungsbeitrage
Fachpromotor Fahigkeitsbarrieren ("Barriere des Nicht-Wissens") Objektspezifisches Ideengenerierung
Fachwissen Alternativenentwicklung

Konzeptevaluierung
Informationsbereitstellung

Machtpromotor  Willensbarrieren Hierarchisches Potenzial Zieldefinition
Hierarchiebarrieren ("Barriere des Nicht-Wollens") Ressourcenbereitstellung
Schutz vor Opponenten
Prozessteuerung
Prozesspromotor  Fachibergreifende Fahigkeits- und Organisations-kenntnis ~ Zusammenfihrung
Abhéngigkeitsbarrieren ("Barriere des Nicht- Kommunikations- Vermittlung
Durfens") fahigkeit Konfliktmanagement
Zielgerichtete Kommunikation
Prozesssteuerung
Koordination
Beziehungs- Fachubergreifende Fahigkeits- und Sozialkompetenz Informationsaustausch
promotor Abhangigkeitsbarrieren Netzwerkwissen Finden und Zusammenbringen
("Barrieren des Nicht-Voneinander-Wissens, Nicht- ~ Beziehungsportfolio von Interaktionspartnern
Miteinander-Durfens, Nicht-Miteinander-Konnens Koordination
und Nicht-Miteinander-Wollens") Planung und Steuerung von
Austauschprozessen

Konfliktmanagement
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Technologischer ~ Wissensbarrieren Zugang zu Expertenwissen

Gatekeeper fachspezifischen Meinungsfihrerschaft
Informationen Stellt Kontakte her
Kontrolle der Interpretation fachspez.
Informationsfliisse Informationen

Tabelle 6: Promotoren- und Barrierekonzept (Gemiinden & Hélzle, 2011b)

Das Modell der unterschiedlichen Promotoren und ihrer Aufgaben verdeutlicht, welche
Leistungen von einzelnen Personen im Innovationsprozess verlangt werden. Die Bedeutung und
Ausgestaltung ihrer Kompetenzen scheint eine wichtige Grundlage in der Frage, wie Lehrkrafte an
Schulen Innovation implementieren kénnen. Rolff (1995) konstatiert:

»Es ist jedoch kaum damit zu rechnen, daR Schulleiter, Lehrer und Schulaufsicht fiir Innovation und Reformen
von vornherein aufgeschlossen sind. Eher sind Widerstand und Angst zu erwarten. Diese Resistenz ist ein
allgemeines Phanomen, das viele Ursachen hat: Dazu gehoren zum Beispiel die Anstrengungen, die durch die
Notwendigkeit des Um- und Dazulernens entstehen, der Widerwille gegen aufgezwungene Anderungen, der
mogliche Verlust von personlichen Bindungen, die Angst, in der neuen Situation nicht mehr so gut bestehen
zu kénnen, oder Uneinsichtigkeit der Beweggriinde des Wandels. Aber es gibt auch gute und berechtigte
Griinde, sich gegen Wandel zu wehren (z. B. Arbeitsiiberlastung oder Kritik an der Intention des Wandels)“
(Rolff, 1995, S. 154).

Anhand einer Evaluationsstudie zur Implementierung eines neuen ,Lehrerdienstrechts fir
osterreichische Pflichtschullehrerinnen (LDG 2001) zeigen Seel, Altrichter & Mayr (2006) warum
dem LDG bei der Umsetzung mit Reserve und Ablehnung begegnet wurde. Sie tragen einige
Faktoren zusammen, , die das emotionale Unbehagen vieler Lehrerinnen aktivierten” (Seel et al.,
2006, S. 196). Diese sind u. a. die Irritation durch eine Innovation: ,Jede Verdnderung einer
organisationalen Aufgabenstruktur muss mit Widerstanden der in der Glberkommenden Struktur
sozialisierten Personen rechnen [..]“ (ebd., S. 106). Personen neigen immer eher dazu, an
Gewohnheiten festzuhalten, denn diese sind ,notwendig aus Krafteersparnis” (F. Bohnsack, 2003,
S. 318). Auch die Bedrohung der Professionalitdt des Berufs wird von Lehrkradften als Gefahr
gesehen. In ihren Augen verandert sich der Beruf in eine als ungiinstig erachtete Richtung, in der
die Anerkennung in der Offentlichkeit sinkt und die Bedingungen der Berufstatigkeit sich
schrittweise verschlechtern. Dabei gelten auch hierarchische Strukturen als Innovationshemmer,
was die Schwierigkeiten von top down Prozessen und Filhrungsdefiziten noch einmal
unterstreicht. Dazu Hunneshagen (2005):

,Als besonders innovationsfeindlich gelten hierarchische Strukturen (vgl. Berthel, 1987, S. 11). Organisationen
sind mit ihren oftmals burokratischen Arbeitsabldufen auf die Bewaltigung von Routineaufgaben
zugeschnitten” (Hunneshagen, 2005, S. 45).

Weitere technologische, 6konomische und okologische Argumente gegen Innovationen fasst
Hunneshagen (2005) in Anlehnung an Hauschildt (1993) — insbesondere bezogen auf die
Einflhrung neuer Medien — zusammen. Die Gegeniberstellung innovationshemmender (und -
fordernder) Merkmale (vgl. Tabelle 7) differenziert in Anlehnung an Schulz-Zander (1999) finf
Dimensionen der Schulentwicklung im Kontext der schulischen Mediennutzung (vgl. Schulz-
Zander, 1999, S. 50). Auch wenn sich ihre Auflistung auf implementationshemmende
Bedingungen des Einsatzes neuer Medien (Hunneshagen, 2005, S. 204ff.) bezieht, so sind im
Bereich der Unterrichts-, Organisations-, Personal- und Kooperationsentwicklung nahezu alle
Merkmale auch auf andere Themenfelder bzw. Innovationen im Allgemeinen zu Ubertragen.
Lediglich die gekennzeichneten Bereiche (Medienarbeit und Technologieentwicklung) lassen sich
auf die generellen Handlungs- und Tatigkeitsfelder von Lehrkraften tGbertragen:
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Innovationshemmende Merkmale

Innovationsfordernde Merkmale

Unterrich

tsentwicklun

8

Mehrbelastung wird abgelehnt
Krisen fihren nicht zum Wunsch nach Neuerungen
Schwierigkeiten zwischen den Hierarchieebenen

(z. B. Schulleitung — Lehrpersonen)

Isoliertes Arbeiten einzelner Lehrpersonen
Ablehnung von Veranderungen

Engagement der Schulleitung und der Lehrpersonen
Krisen bilden Ausgangspunkt flir Innovationsprozesse
Schwierigkeiten zwischen den Hierarchieebenen nicht
vorhanden

Austausch mit anderen Lehrpersonen

Offenheit fir Neuerungen, da Unterricht weniger
planbar

Organisationsentwicklung

Gegenwartiger Zustand ist vertraut und soll erhalten
bleiben
Misstrauen und Skepsis sind vorhanden (evtl.

aufgrund friherer negativer
Innovationserfahrungen)

Kein inhaltliches Gesamtkonzept

Konfliktvermeidung wird angestrebt

Schulleitung  orientiert sich an einseitigen

Organisationszielen

Stark vorhandener Machtaspekt der Schulleitung
Innovationen werden liberschatzt

Ausgepragte Angreifbarkeit der Schule bei Krisen
Resignation der Schule in Krisensituationen

Bereitschaft, auf Systemanderungen einzugehen

Gefuihl der Sicherheit

Inhaltliches Gesamtkonzept

Konflikte werden ausgetragen

Schulleitung beachtet Bedirfnisse der Mitglieder und
unterstitzt Innovationsbewusstsein

Gering  vorhandener  Machtaspekt, bzw. wenn
vorhanden, dann mit fachlichen Aspekten koordiniert,
was innovationsfordernd wirkt [...]

Innovationen werden realistisch eingeschatzt

Sicherer Status der Schule, der auch in Krisen bestehen
bleibt

,Selbsterhaltungstrieb” bei Krisen

GroBe  Zufriedenheit ohne  Wunsch  nach - Krisensituationen  férdern (die  Bereitschaft zu)

Veranderung Innovationen

Wettbewerb wird als Bedrohung aufgefasst - Wettbewerb wird als Innovationsforderung verstanden
Personalentwicklung

Professionalisierung wird abgelehnt - Professionalisierung wird unterstitzt

Arbeitsgruppen existieren nicht - Etablierte Arbeitsgruppen, die das Zugehdrigkeitsgefiihl

Schwach vertretene fachliche Kompetenz der Organisationsmitglieder fordern

Niedriger  Informationsstand  hinsichtlich  der - Stark vertretene fachliche Kompetenz

Moglichkeiten im Bereich der Medienarbeit

GrofRRe Unterschied in der Qualifikationsstruktur des
Kollegiums

Fortbildungsprogramme sind auf Erhaltung der

Hoher Informationsstand hinsichtlich der Moglichkeiten
im Bereich der Medienarbeit

Geringe Unterschiede in der Qualifikationsstruktur des
Kollegiums

Struktur und damit auf Abschirmung der Innovation - Fortbildungsprogramme fordern die
ausgerichtet Innovationsbereitschaft

Kooperationsentwicklung
Abgrenzung zu anderen Organisationen (wirkt - Kontakte zu externen Organisationen und
isolierend) Informationsquellen sind vorhanden, Organisation ist
Wenig formale Informationskandle vorhanden, offen
geringer Informationsaustausch innerhalb  der - GroRer Informationsaustausch zwischen den
Subsysteme Subsystemen
Kommunikationsinhalte in erster Linie auf Anleitung - Kommunikationsinhalte sind wesentlich auf Rat und
und Entscheidung begrenzt, vor allem Information ausgerichtet und verlaufen in alle
Einwegkommunikation von hoheren Richtungen
Hierarchieebenen nach unten (Schulleitung =» - Partizipation der Organisationsmitglieder im Sinne von
Lehrpersonen) Einfluss und Kommunikation erfolgt
Mangelnde Partizipation der
Organisationsmitglieder

Technologieentwicklung
Mangelnder finanzieller Hintergrund - Ausreichende oOkonomische Kapazitat (fur gezielte
Mangelnde  Unterstiitzung  bei  technischen Innovationsférderung, deren Evaluation, und ggf.
Problemen Verarbeitung von Fehlschlagen)

Burokratische Nutzung der neuen Medien (z. B. viele
Passworter)

Kein technisches Gesamtkonzept

Mangelnde technische Ausstattung

Instabile technische Ausstattung

Komplizierte Technik

Unterstiitzung bei technischen Problemen (z. B. durch
externe Systemadministrator/inn/en)
Unbirokratische Nutzung der neuen Medien
Technisches Gesamtkonzept

Zufriedenstellende technische Ausstattung
quantitativer und qualitativer Hinsicht)

Stabile technische Ausstattung

Einfach zu handhabende Technik

(in

Tabelle 7: Innovationshemmende und -féordernde MaBnahmen (Hunneshagen, 2005, S. 204ff.)
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2.2.8 Zusammenfassung und Ableitungen fiir die Innovationskompetenz von
Lehrkraften

,»Aus der Innovationstheorie wissen wir: Innovationen ,irritieren’ in jedem Fall und erzeugen Verlustangste
gerade bei defensiv eingestellten Personen (Altrichter & Posch, 1996). Jede Verdnderung einer organisationalen
Aufgabenstruktur muss mit Widerstanden rechnen, wenn sie nicht eindeutig mit schon existierenden
Motivationen der beteiligten Bediensteten (bereinstimmt. Dies gilt schon allein aufgrund ihres
Neuigkeitswertes der mit nicht ganz einschatzbaren Veranderungszumutungen und damit mit einer potentiellen
Verunsicherung von Status und Handlungsmaglichkeiten der Akteurlnnen verbunden ist“ (Seel et al., 2006, S.
10; Hervorhebungen im Original).

Nicht nur an die Innovation selbst sind Bedingungen gebunden — sie soll anregen, unterstiitzen,
anknipfen an bestehendes, ein Problem I6sen — sondern auch an die sie umsetzenden Lehrkrafte
werden Anforderungen gestellt. Was bedeutet das fiir die Innovationskompetenz von
Lehrkraften? In einer Schule kommt Lehrkrdaften die Aufgabe zu, sich in Innovationsprozesse
einzubringen, denn jede Lehrkraft kann als Ideengeber fungieren. Auf der Basis der
Innovationsskills — Motivation (wollen), Kompetenz (dirfen), Fahigkeit (Kbnnen) — kann das zum
einen in grundlegender Form geschehen, zum anderen kénnen Lehrkrafte eine besondere Rolle
als Champion oder Promotor einnehmen.

Grundlegend haben objektivierbare Faktoren (Geschlecht, Dienstjahre und Alter) ebensoviel
Einfluss auf die Innovation und das MaR der Kooperation wie auch subjektive Einstellungen
(Aufgeschlossenheit gegeniiber Veranderungen, Lern-/Bereitschaft, Engagement). Von allen
Lehrkraften wird dabei ein MindestmaR an Bereitschaft zur Innovation, zu Teamgeist und zur
Kooperation, zur Ubernahme von Aufgaben und Verantwortung (vgl. Holtappels, 1997) erwartet,
denn diese flihrt nach Reinmann (2005) eher zum Erfolg als individuell-einsames Nachdenken und
Ellbogenmentalitat.

Einige Lehrkrafte nehmen dariiber hinaus neue Rollen ein, indem sie als Innovator, Promotor
oder Champion aktiv sind. Gerade die differenzierten Promotorenrollen (Fach-/Macht-/Prozess-
/Beziehungs-)Promotor bieten zahlreiche Maoglichkeiten sich in  Innovationsprozessen
einzubringen. Aber den Personen (Promotoren wie Champions), die sich im Innovationsprozess
engagiert involvieren und ihn aktiv beférdern, werden besondere Aufgaben zugeschrieben: Sie
starten den Prozess nicht nur und (bernehmen Innovationen bereits wdhrend der
Konzeptionsphase, sondern treiben ihn voran, wachen Uber den Fortschritt, setzen sich mit
Widerstanden auseinander, liberwinden Barrieren bis zum Innovationsschluss und lberzeugen
dabei Kollegen (auf formalem und informalem Weg) davon (vgl. Gemiinden & Hodlzle, 20113;
Witte, 1973, S. 15f.).

Innovationen kdnnen auch aus Problemen resultieren, so dass die Lehrkraft in der Lage sein muss,
Schwierigkeiten durch Innovationen in zu I6sende Probleme umzuwandeln und ein hohes Mal an
Problemlésekompetenz aufzubringen. Innovation heiRt dabei einerseits Adaption und Innovation
von Modellen, Instrumenten, Techniken und Methoden (Maulini, 2003, S. 15; Meirieu, 2002, S.
11) und andererseits auch Umsetzungswille, der sich in der Fahigkeit zur Verknipfung von Neuem
(Innovation) und bewahrter (Tradition) Praxis (Maulini, 2003, S. 16) zeigt. Dabei bedarf es sowohl
des Erfindungsgeists und der Kreativitat als auch einer Transfer- und Diffusionskompetenz (ebd.,
S. 19), um bei den Kollegen Interesse fiir die neuen Ideen zu wecken. Als Einflussfaktoren fiir
einen erfolgreichen Transfer von Innovationen sind wiederum Motivation und Volition als
relevante GroRRen zu nennen (vgl. Grasel et al., 2006; Jager, 2004; Schellenbach-Zell, 2009, S. 9).
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Aber neben der Autonomie der einzelnen Lehrkraft sich gegen Innovationen zu sperren sind
weitere typische Barrieren (wie die Fahigkeits-, Wissens-, Willens-, Hierarchie- und
Abhéangigkeitsbarrieren) im Innovationsprozess angelegt. Auch diese stellen einer Innovation
Hindernisse entgegen und missen von Lehrkraften Gberwunden werden (vgl. Gemiinden &
Holzle, 2011b).

Erneut zeigt sich das bereits in Kapitel 2.1.9 aufgezeigte Dilemma: Neben einem hohen Mal an
Kreativitdt und Innovationsbereitschaft sowie der Auseinandersetzung mit Bildungsanspriichen
und Werten (vgl. Meirieu, 2002, S. 10), missen Lehrkrafte gleichzeitig — u. a. auch durch ihre Rolle
als deutsche Beamte — anpassungsfahig und gehorsam sein. Anderenfalls werden sie eher als
Norgler und Querulanten denn als Innovatoren wahrgenommen (vgl. Maulini, 2003, S. 24). Aber
kritische Reflexion und Distanz ist nicht mit Widerstand zu verwechseln: so ist ein Innovator auch
gleichzeitig ein potentieller Widerstandler, denn er lehnt sich gegen bestehendes auf und
verandert es. Dabei verwischt der Grad zwischen der Durchsetzung schulischer, aber auch eigener
Interessen. In Anlehnung an Maulini (2003) wird das Durchsetzungs- und Durchhaltevermégen
und die dabei entstehende Rollendiskrepanz durch Einstellungen und Personlichkeitsmerkmale,
wie z. B. Aufgeschlossenheit, Interesse, Engagement, kontinuierliche liber einen Prozess hinweg
aufrechtgehaltene Involviertheit, hohe Frustrationstoleranz und Kritikfahigkeit, getragen. So
zeichnet sich eine innovationskompetente Lehrkraft in einem ersten Schritt zwar durch
Aufgeschlossenheit und die Bereitschaft aus, sich auf Innovationen einzulassen, aber ggf. auch
eine — begriindete — kritische Distanz einzunehmen und sich von einer Neuerung zu distanzieren,
wenn sie ihr nicht sinnvoll erscheint. Zusatzlich beeinflussen persoénliche Belange und Praferenzen
die Zu- oder Abneigung gegeniiber Innovationen. Solche Tendenzen lassen sich u. a. am Beispiel
der Ganztagschulentwicklung in NRW aufzeigen. Objektiv betrachtet kann fir alle Schiler mehr
Gerechtigkeit und Chancengleichheit durch die Einfiihrung von Ganztagsschulen erkannt werden.
Aber da sich der Schultag fiir die Lehrkraft durch ein héheres Mal} an Prasenzzeit verldangert,
dabei weniger Moglichkeiten fiir die freie Gestaltung des Nachmittags lasst, mehr Aufgaben in
den Unterricht verlagert werden (Lernzeiten, individuelle Férderung) und die Verantwortung fir
den Lernfortschritt der Schiiler steigt, kann es zu Rollenkonflikten und Widerstanden kommen, da
personliche Interessen und auch die flexible Gestaltung der Freizeit eingeschrankt werden.
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2.3  Professionalisierung und ihre Bedeutung fiir die Innovationskompetenz

von Lehrkraften

In schulischen Innovationsprozessen sind es also insbesondere die Lehrkrafte, die — eingebettet in
ein breites systemisches Bedingungsfeld — den Prozess tragen und ausgestalten. Aus diesem
Grund wird im Folgenden gerade ihre berufliche Sozialisation in Form eines
Professionalisierungsprozesses aufgegriffen. Dabei wird die Debatte um die Professionalitdat von
Lehrkraften nachgezeichnet. Die anschlieenden Ausfiihrungen dienen der zugrundeliegenden
Begriffsbestimmung und der theoretischen Verortung der Thematik in Bezug auf die
Professionalisierung und Professionalitat von Lehrkraften®®, der Einordnung des Expertisebegriffs
und der beruflichen Kompetenz (vgl. auch Rothland, 2009, S. 494ff), sowie dem Eruieren weiterer
Tatigkeits- und Handlungsfelder von Lehrkraften in Innovationsprozessen.

2.3.1 Professionalisierung, Professionalitdt und Expertentum

Wahlt man die klassische Einteilung als Ausgangspunkt zur Frage, ob der Lehrberuf Gberhaupt
eine Profession’! darstellt, dann muss festgestellt werden, dass nur die Absolventen der héheren
Fakultaten, also der Medizin, der Jurisprudenz und der Theologie mit dem Professionsbegriff
bezeichnet wurden (vgl. Daheim, 1977, S. 12). Diese Gruppen besetzen einen Bereich, der durch
Studium, Lehre und berufliche Praxis erworben wurde und sich durch eine gemeinsame
Fachsprache auszeichnet. Die Profession wird haufig abgegrenzt gegeniiber dem Job (einer
befristeten Tatigkeit, die ausschlieflich zum Gelderwerb dient) und dem Beruf, der den
Lebensunterhalt auf Dauer sichern soll. Weitere Merkmale einer Profession sind auRerdem ein
hoher Grad an beruflicher (Standes)Organisation, persénliche und sachliche Gestaltungs- und
Entscheidungsfreiheit in der Tatigkeit sowie eine eigene Berufsethik.>

,In Anlehnung an das klassische Professionskonzept sind Kriterien fiir die ,Veredlung’ eines Berufs zur
Profession eine Berufsauslibung, die auf wissenschaftlichem Wissen griindet, eine freiberufliche Stellung, die
,Autonomie bei der Formulierung von Standards der Berufsaustibung und Ausbildung’, eine berufsstandische
Organisation, eine Berufsethik und Klientenorientierung (Helsper, 2002, S. 30). Zudem wird auch eine
vorhandene Fachsprache als Merkmal angefiihrt” (Rothland, 2009, S. 495f.).

Zuordnungen und Abgrenzungen sind auch Uber weitere Attribute moglich, wie sie z. B. Kurtz
(2005) in einem Merkmalskatalog auflistet:

1. ,Die Berufsangehdrigen sind in einem selbstverwalteten Berufsverband organisiert.

2. Der Berufsverband stellt spezifische Verhaltensregeln in Form einer Berufsethik (code of ethics, code of
conduct) aus, an die die Professionellen in ihrer Praxis gebunden sind.

3. Die Professionstatigkeit ist durch eine besondere Wissensbasis gekennzeichnet [...].

4. Die professionelle Arbeit ist ein Dienst an der Allgemeinheit und auf zentrale gesellschaftliche Werte wie
Erziehung, Gerechtigkeit, Gesundheit, Seelenheil etc. bezogen [...].

5. In der asymmetrischen Beziehung zwischen den Professionellen und deren Klienten fungieren erstere als
Experten und kdnnen weitgehend autonom entscheiden und gestalten [...].

6. Die Professionellen besetzen mit ihrer Tatigkeit gegeniiber anderen Berufen ein deutlich demarkiertes
,exklusives Handlungskompetenzmonopol’; da die Problemlésung aber nicht selbstverstandlich ist, sondern

*® Eiir einen historischen Zugang zur Berufskultur des Lehrers vgl. Gudjons et al. (2002); Walz (1988); zur Forschung zur
Geschichte des Lehrerberufs vgl. Kemnitz (2010); Kintzinger (2010) und zur verdnderten Rolle des Lehrers Gudjons
(2006).

> Profession von lateinisch professio ,Bekenntnis/Gewerbe/Beruf".

>2 Neben engfliihrenden Definitionen und Eingrenzungen auf bestimmte Berufsgruppen (vgl. klassische Professionen)
gibt es auch breite, offene Zugidnge. So formuliert z. B. Hericks (2009): ,Mit Professionalitat wird allgemein ein
bestimmter erreichter Zustand von Kdnnerschaft bezeichnet. Es ist kein Alleinstellungsmerkmal von Professionen,
sondern kann etwa auch einem ,professionellem Tischler zukommen* (Hericks, 2009b, S. 101).
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auch scheitern kann [...], genieft diese mit Unsicherheit hantierende professionelle Arbeit in ihrer externen
Umwelt ein hohes Mal} an gesellschaftlicher Wertschatzung.

7. Und [...] schlieRlich, ist den professionellen Berufsangehorigen in der Regel 6ffentliche Werbung untersagt”
(ebd., S. 35f.).

Schneider & Wildt (2007, S. 11) benennen als Minimalkonsens fiir wesentliche Merkmale einer
Profession insbesondere die Distanznahme zum Klienten, zu den Methoden, zu sich selbst und
zum professionellen Handeln. Eine Profession in diesem Sinne kann nur als Folge einer
Professionalisierung  erworben werden. Neben unterschiedlichen Definitionen von
Professionalisierung haben sich auch verschiedene professionstheoretische Ansatze etabliert (vgl.
Kapitel 2.3.2). Kritisch muss jedoch bedacht werden, dass Professionalitdt von Lehrkraften in
erster Linie ein Konstrukt ist:

,Theoretisch wie empirisch ist nicht hinreichend geklart, wie das Konstrukt der ,Professionalitat im
Lehrerberuf’ angemessen gefasst werden kann: Welches sind die Kernaufgaben von Lehrkraften? Welche
Voraussetzungen sind notwendig, diese Aufgaben zu meistern und woran ldsst sich die erfolgreiche
Bewdltigung dieser Aufgaben festmachen?“ (Scheunpflug et al., 2006, S. 466).

Professionalitdt im Lehrberuf
Von einer breiten Mehrheit akzeptierte Hauptkennzeichen von Professionalitdt sind laut Ploger
(2003) die ,Verberuflichung’ und ,Verwissenschaftlichung’. Dazu formulieren Herzog & von Felten
(2001):
»...] Allerdings beruht Expertise nicht ausschliesslich auf wissenschaftlicher Kompetenz (vgl. Radtke, 1996;
Stichweh, 1994; Terhart, 1992). Ebenso hdaufig, wie die Wissenschaft als Definitionskriterium von
Professionalitat genannt wird, findet sich daher der Hinweis, dass die Kontexte, in denen sich Forschende und
Praktiker bewegen, in wesentlicher Hinsicht voneinander verschieden sind (vgl. Herzog, 1999; Schon, 1983), so
dass die Nutzung von wissenschaftlichem Wissen in wichtigen Belangen von dessen Erzeugung differiert.

Damit stellt sich die grundsatzliche Frage, wie Professionen mit wissenschaftlichen Erkenntnissen umgehen”
(ebd., S. 17).

Der Begriff der Verwissenschaftlichung zieht die Grenze zwischen akademischen und nicht-
akademischen Berufen, signalisiert aber gleichzeitig auch die Ungenauigkeit und Offenheit fiir die
Aufnahme neuer Berufe. Zum Teil begeben sich Gber den Aspekt der Verwissenschaftlichung
Berufe erst auf den Weg zur Profession. Das gilt insbesondere fiir beratende Berufe (vgl. auch
Soziale Arbeit) sowie flir den Lehrberuf. Die anhaltende Diskussion zur Vorschulpadagogik und die
damit verbundene Forderung nach einer wissenschaftlichen Ausbildung fir Erzieher, die bisher
Uber den Besuch einer Fachschule oder eine schulische Berufsausbildung ausgebildet wurden,
verdeutlicht dies eindriicklich (vgl. Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft, 2009).

Die Professionalitat der Mitarbeiter muss sowohl Anspruch als auch eine Voraussetzung fiir jede
Bildungseinrichtung sein (vgl. Faber, 2004), denn insbesondere Bildungseinrichtungen sind in
hohem MaRe von Personen getragene Institutionen (vgl. Kempfert & Rolff, 1999). Dabei muss
Professionalitdt als Endpunkt Uber den Prozess der Professionalisierung erreicht werden. Das
Hineinwachsen in die entsprechende Profession erfolgt iber den Weg der Professionalisierung.
Professionalitdat wird (iber den Professionalisierungsprozess erlangt und charakterisiert ,einen
bestimmten Zustand von Konnerschaft” (Hericks, 2009b, S. 101; Hericks & Stelmazyk, 2010, S.
232)*. Damit sind der Wunsch nach Qualititsverbesserung und Standardisierung verbunden.

>3 Welcher Zustand macht die Kénnerschaft aus und was sagt der Begriff der Konnerschaft Glber Kompetenz aus? Ist
Kénnerschaft schon Expertise? Die Frage der Konnerschaft kann hier nicht abschlieBend geklart werden, da dieser
Begriff in der Literatur nicht kontinuierlich verfolgt wird. Ein interessanter Hinweise findet sich bei Ax (2009) zur Frage
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“First, a word about what the expression ‘teacher development’ stands for. The phrase suffers from ambiguity
as double nouns are apt to do. It could refer to how individual teachers develop in the process of their career
or it could also apply to how the teaching profession as a whole has developed over the years” (Jackson, 1992,
S. 62f.).

Nach Hericks & Stelmazyk (2010) meint Professionalisierung

,damit zum einen den historischen Prozess, in dem ein Beruf sich als Profession konstituiert, zum anderen den
individuellen Entwicklungsprozess, in dem die Angehorigen dieses Berufs die zur Bewaltigung seiner
Handlungsanforderungen erforderlichen Kompetenzen und Strategien herausbilden [...]“ (ebd., S. 232f.).

Ganz ahnliche Differenzierungen nehmen auch Miller & Tenorth (1984) vor. Laut ihren
Ausfiihrungen kann sich Professionalisierung auf zwei Aspekte beziehen:

,Mit dem Begriff der Professionalisierung bezeichnen wir einerseits den historisch bereits abgeschlossenen
Prozess der Konstruktion des Lehrerberufs als eines eigenstindigen Tatigkeits- und Fahigkeitskomplex,
andererseits den in jeder Berufsgeneration zu erneuernden Prozess der Qualifizierung der Berufsinhaber und
des Kampfes der Profession um Sicherung von Prestige und Marktwert ihrer Tatigkeit” (Muller & Tenorth,
1984).

Im Folgenden beziehen sich die Definitionsansatze insbesondere auf den zweiten Aspekt, denn —
wie Miller & Tenorth (1984) betonen — ist die Frage der Einordnung des Lehrerberufs in die
Professionen bejaht und damit abgeschlossen, auch wenn Bauer (2005) formuliert, dass der Beruf
des Padagogen keine Profession ist, ,sondern ein professionalisierter Dienstleistungsberuf” (ebd.,
S. 81; zur Diskussion vgl. die professionstheoretischen Ansatze in Kapitel 2.3.2).

Wildt (1999) kennzeichnet diesen Prozess vom Ausgangspunkt bis zum zu erreichenden Ziel:
»Professionalisierung bezeichnet den ProzeR, in dem ein — wie es meist heillt — Novize zum
Professionsmitglied wird, also zum Teilhaber an einer bestimmten Berufskultur” (Wildt, 1999, S.
126). Dazu erginzend: ,Dabei muss die Professionalisierung von Lehrkriften als ein
phasenibergreifender Prozess verstanden werden (Sloane, 2001). Fiir die Lehrerbildungspraxis ist
daher zu klaren, in welcher Phase der Lehrerbildung welche Kompetenzbereiche geférdert
werden sollten” (Sloane, 2008, S. 90).* Gerade der Aspekt der Phasierung scheint dabei ein
strittiger Punkt zu sein (vgl. Schneider & Wildt, 2007, S. 11): Wie einerseits der
Professionalisierungsprozess angelegt werden sollte, welche (institutionellen)
UnterstlitzungsmalRnahmen dafiir notwendig sind und wie andererseits wissenschaftliches und
praktisches Lernen aufeinander bezogen werden koénnten, bleibt empirisch bislang
unbeantwortet. Hier sind unterschiedliche Modelle denkbar, die sich zwischen den Polen strikte
Aufteilung der Bereiche bzw. enge Kopplung zwischen wissenschaftlichem und praktischem
Lernen bewegen (zur Vertiefung und kritischen Betrachtung im Bereich der Ersten Phase der
Lehrerausbildung vgl. Kapitel 2.3.4). Auch die Verlagerung des Blicks von der Ersten und Zweiten
Phase auf die bislang weithin unterschatzte Bedeutung der Dritten berufsbegleitenden Phase (vgl.
Zentrum fiir Schulforschung und Fragen der Lehrerbildung (ZSL), 2002, S. 191) ist dabei weiter zu
verfolgen.

der Konnerschaft: ,In ihren Veroffentlichungen stellt Ax der hochspezialisierten, in Einzelschritte zerlegten,
entfremdeten Arbeit in der Industrie eine Arbeit entgegen, die mehr auf praktischem Wissen und Erfahrung
(,K6nnerschaft’) als auf abstraktem Wissen beruht. Eine solche Arbeit, so Ax, konne ihren Sinn auch in sich selbst finden
und mache dadurch — im Gegensatz zum Job fiir den reinen Broterwerb — Selbstverwirklichung moglich. Im Handwerk
koénnten solche Formen der ,,guten Arbeit fir gute Produkte” noch am ehesten entwickelt werden. Ax spricht dabei von
einem ,Neuen Handwerk‘“ (Ax, 2009).

>* 7u konsekutiven Modellen in der Lehrer(aus)bildung vgl. auch Schneider & Wildt (2007, S. 11ff).
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Neben dem auszudifferenzierenden Entwicklungsprozess kdnnen auch Erwartungen an das Ziel
benannt werden: ,Professionalisierung bezeichnet demnach einen berufsbiographischen
Entwicklungsprozess, in dem eine Lehrkraft zu subjektiv stimmigen und objektiv angemessenen
und tragfahigen Lésungen ihrer beruflichen Entwicklungsaufgaben gelangt” (Hericks, 2009b, S.
102). Lehrkrdfte beginnen ihren Beruf also nicht mit einem entsprechenden Malk an
Professionalitdt, sondern erreichen Qualitdtsverbesserungen und Standardisierungen erst lber
die sich anschlieRende Professionalisierung: ,Im Gegensatz zu ,Professionalitat’ wird
,Professionalisierung’ haufig in einem engeren Sinne verwandt, um den Prozess der Entwicklung
von Professionalitdit zu erfassen” (Herzmann, 2001, S. 17). Das bedeutet auch, dass im
Professionalisierungsprozess eine (qualitative) Steigerung zu erwarten ist, die zu einer
Niveauverbesserung des Professionellen fiihrt. Auch Terhart (2000) erkennt, dass Professionalitat
im Lehrerberuf ein berufsbiographisches Entwicklungsproblem darstellt:

,Die Formulierung unterstellt, dass Lehrerinnen und Lehrer wesentliche Kompetenzen, die sie zur Ausiibung
ihres Berufes bendtigen, nicht schon in der Erstausbildung lernen (missen), sondern der Beruf selbst dazu
notwendige Lerngelegenheiten und Entwicklungschancen bereithalt” (Terhart, 2000, S. 33 in Hericks, 2009b,
S. 101).

Was sagt der Begriff der Professionalitat nun Uber die Lehrkraft aus? Professionalitdt rechtfertigt
einerseits die akademische Bildung tiber die formale Qualifizierung und den Status, aber sagt
andererseits nicht (viel) Gber die erreichte Kompetenz des Einzelnen aus.

»In der Literatur zur Professionalitdt besteht Konsens dass die erfolgreiche Bewaltigung der beruflichen
Anforderungen nicht auf ein angeborenes Talent oder eine einzelne libergeordnete Fahigkeit zuriickzufiihren
ist, sondern als professionelle Kompetenz von Lehrkraften aus dem Zusammenspiel verschiedener
professionsspezifischer Voraussetzungen entsteht (Allemann-Ghionda & Terhart, 2006; Baumert & Kunter,
2006; Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008; Bromme, 1997; Oser, Curcio & Duggeli, 2007; Roelofs & Sanders,
2007; Terhart, 2006)“ (Kunter & Klusmann, 2010, S. 207).

Die Weiterentwicklung nach Abschluss der formalen Ausbildung ist bisher — im Gegensatz zur
Fortbildungspflicht im angloamerikanischen Raum bzw. Tendenzen zur héheren Verbindlichkeit in
einigen deutschen Bundesldandern (zur Ubersicht vgl. Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft,
2008) — nicht weiter standardisiert. Trotzdem sprechen die veranderten (gesellschaftlichen)
Anforderungen filr eine Verdanderung der Lehrerrolle und den Ausbau weiterer Kompetenzen (vgl.
u. a. Burckhart, 2011).

Expertentum und Expertise
Der Forschungsansatz ,Lehrer als Experte” (Terhart, 2001a, S. 48) wird eher der Psychologie

zugeordnet. Hier stehen , die Kognitionen und die Entscheidungsstrategien erfolgreicher Lehrer im
Mittelpunkt” (ebd.). Der Expertenansatz thematisiert dabei u. a. die ,,Wahrnehmung von und
Reaktion auf Disziplinprobleme, Denkprozesse bei der Vorbereitung des Unterrichts, Handeln
unter Druck, Vorstellungen (iber die Wirkung des Einsatzes bestimmter unterrichtsmethodischer
Formen etc.” (ebd.).” In der Diskussion um die Professionalitit hat sich der Begriff des Experten®
etabliert. Das Ziel ist die Erlangung des Expertenstatus und damit einem hohen MaR an
Kompetenz durch den Professionalisierungsprozess (vgl. Dreyfus & Dreyfus, 1986). Die
Abgrenzung zu anderen Konstrukten ist oftmals schwierig und so finden sich auch kategorienlose
Verwendungen, wie sie bei in der Interviewstudie von Herrmann & Hertramph (2002a) zu finden

>*> Zum Expertenparadigma in der Lehrerforschung vgl. Berliner (1987); Bromme (1992); Weinert & Schrader (1990).
g Experte, von lateinisch expertus ,erprobt’, (auch Fachmann/Fachfrau, Pl. Fachleute, Fach- oder Sachkundiger,
Spezialist).
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sind: ,,[...] Interviewte, die sich durch jahrzehntelange Erfahrung in ihrem Beruf auskennen, also
Experten sind, erklaren schlicht, dass zentrale Momente ihres Berufs gar nicht erlernbar sind“
(Herrmann & Hertramph, 2002a, S. 203). Dabei ist nach Herrmann (2002) die tatsachliche
Expertise fur Lehrkrafte nicht nur nicht eindeutig, sondern zum Teil unbekannt, die meisten
kdénnen sie jedenfalls nicht artikulieren bzw. verstehen die Frage nicht einmal.

Um Experte zu werden ist die Verknipfung von Theorie und Praxis eine Voraussetzung. Die
jahrzehntelange Erfahrung muss aber zumindest dadurch erganzt werden, dass eine Person auf
einem bestimmten Gebiet dauerhaft, also nicht zufallig und nicht nur ein einziges Mal,
herausragende Leistung erbringt (vgl. Posner, 1988). Die Expertise von Lehrkraften stiitzt sich
zwar auf die Ergebnisse der Wissenschaft (Herzog & von Felten, 2001, S. 17), aber sie kann eben
nicht nur durch den Umfang ihrer Wissensbestinde gemessen werden (zur Topologie
professionellen Wissens vgl. Bromme, 1997; Bromme & Haag, 2004; Rheinberg & Bromme, 2001),
sondern vielmehr durch die ,Organisation ihres Wissens, die sie dazu befdhigt, sehr schnell
spezifische Situationen wahrzunehmen und auf ein entsprechendes Handlungsrepertoire bzw. auf
Vorstellungen von Unterrichtsablauf zurtickzugreifen (Blomeke, 2006b)“ (Rothland, 2009, S. 497).
Fiir das Handeln sind die kognitiven Strukturen maligeblich. Das Expertenparadigma fragt deshalb,
Uber welche Fertigkeiten und welches Wissen Lehrkrafte verfigen missen, um die
unterschiedlichen Anforderungen ihres Berufs erfolgreich bewaltigen zu kdnnen (vgl. Blomeke,
2006b):

,Unter anderem zeichnen sich Experten fir den Unterricht im Vergleich zu Anfangern (Novizen) durch eine
kategoriale, umfassendere und systematisierende, in unterschiedliche Muster einordnende Wahrnehmung
des Unterrichtsgeschehens bzw. einzelner Unterrichtsereignisse aus. Sie haben unterschiedliche Konzepte
diverser Unterrichtssituationen und -episoden verinnerlicht, mit deren Hilfe sie quasi automatisch die jeweils
konkrete Situation auf Klassen- und nicht auf individueller Schillerebene wahrnehmen und bewerten. Zudem
verfiigen sie Uiber passende Handlungsroutinen zu einer Vielzahl solcher Unterrichtssituationen, die es ihnen
ermoglichen, schnell, erfolgreich und situationsaddquat zu handeln (Rheinberg & Bromme, 2001)“ (Rothland,
2009, S. 496).

Diese o. g. Routinen beinhalten neben den offensichtlichen Vorteilen, wie z. B. der Bewaltigung
von Alltagssituationen, auch Nachteile. So kénnen u. a. die Anpassung und der Umgang an neue,
auBergewdhnliche Situationen wie sie z.B. durch Schulentwicklung provoziert werden,
Schwierigkeiten auslosen. Dariliber hinaus besteht eine Divergenz zwischen der Erlernbarkeit und
dem Talent bzw. einer Begabung zum Experten.

,Mit dem Expertenparadigma kommt auch die Person der Lehrerin und des Lehrers wieder verstarkt in den
Blick, wiewohl grundsatzlich im Expertenansatz betont wird, dass Fertigkeiten und das Wissen von
Lehrpersonen erlernbar sind. Bei prominenten Vertreterinnen und Vertretern dieses Ansatzes wird aber auch
die Frage nach der Bedeutung einer Begabung oder eines Talents zum Unterrichten aufgeworfen, das als
komplexes Zusammenspiel zahlreicher menschlicher Eigenschaften wie Umganglichkeit, Uberzeugungskraft,
Vertrauenswdirdigkeit, die Fahigkeit, mehr als eine Sache gleichzeitig zu tun usw. beschrieben wird (Berliner,
2001, S. 465). Das Reden von Talenten und Begabungen soll hier aber sicherlich nicht die zentrale Bedeutung
des Erwerbs von Wissen und Fertigkeiten bzw. berufsrelevanten Kompetenzen anzweifeln. Genauso gewiss
wird man es aber auch immer begriRen, wenn junge Lehrpersonen von vornherein ,lber gewisse
,menschliche Starken‘ verfligen’ (Reichenbach, 2006, S. 249)“ (Rothland, 2009, S. 497; Hervorhebungen im
Original).

Die Expertiseforschung bzw. Novizen-Experten-Forschung beschaftigt sich deshalb mit dem
Aufbau von Wissen im Lehrerberuf und dessen Transformation in berufliches Kdnnen, sowie der
Deskription und Forderung hervorragender beruflicher Leistung (vgl. Gruber & Leutner, 2003, S.
263). Sie verwendet dabei einen kontrastiven Vergleich von Novizen und Experten (Voss, Fincher-
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Kiefer, Green & Post, 1986; Wildt, 1999, S. 126). Zusammenfassend kénnen fir die
Expertiseforschung folgende Themen und Methoden genannt werden:

,Durch die kontrastive Gegeniiberstellung von Personen sollen interindividuelle Unterschiede deutlich
herausgearbeitet und damit leichter analysierbar gemacht werden. Aus dem Vergleich werden Erkenntnisse
tiber Unterschiede und Ahnlichkeiten in kognitiven Strukturen und Informationsverarbeitungsprozessen von
Experten und Novizen herausgearbeitet. Da Expertiseerwerb als Lern- und Ubeprozess angesehen wird und
die Expertenleistung einen definierten Zielpunkt darstellt, erlaubt der kontrastive Vergleich trotz seiner
querschnittlichen Natur auch normative Aussagen lber Prozesse des Expertiseerwerbs.

Studien mit dem kontrastiven Vergleich zeigen, dass sich Experten vor allem durch umfangreiches und
vielfaltiges Wissen, durch Effizienz und Effektivitdit sowie durch eine geringe Fehlerquote auszeichnen”
(Gruber, 2004, S. 6).

In der Expertiseforschung existieren hauptsachlich drei wesentliche Forschungsstrange:
1. Versuch kognitive Strukturen und Mechanismen zu modellieren, die der
Informationsverarbeitung von Experten zu Grunde liegen;
2. Beschreibung der Prozesse des Erwerbs dieser Strukturen und Mechanismen;
3. Skizzierung instruktionaler Moglichkeiten zur Férderung dieser Erwerbsprozesse (vgl.
Gruber, 2004, S. 5).

Laien kénnen deshalb von Experten unterschieden werden, da Lehrkrafte entsprechend dem
Expertenparadigma als kompetente Fachleute flr den Unterricht beschrieben werden kénnen
(Bromme, 1997; Rheinberg & Bromme, 2001). Ergebnisse aus der Experten-Novizenforschung
zeigen,

,dass sich Experten- und Novizenlehrer in der Wahrnehmung des Unterrichts und in der Flexibilitat ihres
beruflichen Handelns unterscheiden (vgl. Berliner, 1992; Bromme, 1992). Laien kénnen deshalb von Experten
unterschieden werden, da Lehrkrafte entsprechend dem Expertenparadigma als kompetente Fachleute fiir
den Unterricht beschrieben werden kénnen (Bromme, 1997; Rheinberg & Bromme, 2001). Dies legt die
Vermutung nahe, dass Novizen und Experten auch unterschiedliche Wirkungen auf den Lernerfolg von
Schilern haben. Die Ergebnisse der im amerikanischen Sprachraum durchgefiihrten Studien fallen jedoch
uneinheitlich aus” (Lipowsky, 2006, S. 53f.).

Die Uneinheitlichkeit wird dadurch verstarkt, dass sowohl Studien existieren, die positive
Zusammenhange attestieren (vgl. Greenwald, Hedges & Laine, 1996; Rowan, Correnti & Miller,
2002) als auch Studien die keine Effekte ausmachen konnen (vgl. Alexander & Fuller, 2005;
Campbell, Kyriakides, Muijs & Robinson, 2004; Hanushek, 2002). Die inkonsistente Befundlage ist
u.a. durch die Korrelation mit verschiedenen anderen Faktoren (z.B. Berufsmotivation,
fachwissenschaftliches bzw. fachdidaktisches Wissen, schul- und klassenbezogene
Kontextbedingungen) zu erklaren. Auch kann in dem Erwerb der Berufserfahrung nicht mit
linearen Effekten gerechnet werden. Und letztlich spielt die reine Berufserfahrung von
Lehrkraften fiir den Lernerfolg eher eine untergeordnete Rolle.”’

In der Expertiseforschung  bestehen also  weiterhin Forschungsbedarfe und
Entwicklungsperspektiven fiir die Lehrerforschung:

,Vor allem widmet sich die Lehrerforschung gegenwadrtig — gleichsam als Teilmenge der empirischen
Unterrichtsforschung — jedoch Fragen der unterrichtsbezogenen Kompetenzen, Kognitionen sowie
Uberzeugungen von Lehrkraften, ihrer Erfassung und Rekonstruktion auf der maRgeblichen Ebene des
beruflichen Handelns (Allemann-Ghionda & Terhart, 2006; Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, Eichler &
Miiller, 2003; Terhart, 2007a). Gerade diese Aspekte des beruflichen Handelns von Lehrpersonen sind es, die
im Anschluss an die Expertiseforschung und der Frage nach dem Wissen und Kénnen von Lehrkraften noch ein
erhebliches Forschungspotential aufweisen und in ihrer Bedeutung als Bedingungsmomente fir die Qualitat

7 7u weiteren Ergebnissen zum Verhdltnis von Expertise und Unterrichtsqualitdt vgl. Gruber & Leutner (2003); zu
Forschungsimpulsen und Aspekten Innovativer Bildungsforschung vgl. Helmke & Schrader (2006); Ropo (2004).
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schulischer Bildungsangebote und der Entwicklung von Schule im Anschluss an die Befunde der
internationalen Vergleichsstudien verstarkte Aufmerksamkeit erfahren. Der Focus der empirischen
Lehrerforschung ist damit uniibersehbar auf das zentrale Aufgabenfeld des Lehrerberufs gerichtet: den
Unterricht” (Rothland, 2009, S. 501).

Die Problematik in der Ubertragbarkeit des Expertenmodells auf den Lehrberuf wird
offensichtlich, wenn man die Kontextbedingungen genauer betrachtet: Die Expertise von
Lehrenden ist domanenspezifisch und daher nur im Kontext des eigenen Faches bzw. der Didaktik
des Faches (womaoglich sogar nur im Kontext der derzeit unterrichteten Lerngruppe) glltig (vgl.
Gruber, 2004, S. 15). Der Expertisebonus schwindet bereits dann, wenn sich der Kontext
schulischer Situationen andert und die Lehrkraft mit unvertrauten padagogischen Situationen
konfrontiert wird, so dass er sowohl in der Rolle des Experten als auch des Novizen agieren muss.
Es ist offenkundig,

,dass Lehrer-Expertise mehr als bloBe Fachkenntnis ist. Die Annahme, wer ein Fach studiert habe, konne es
auch lehren, sorgt dafiir, dass in der Lehrerbildung Unterrichtsfacher lediglich als Ansammlung zu
erwerbenden Fachwissens gesehen werden. Wenn die Facher jedoch nicht in Hinblick auf ihr Gelehrtwerden
bearbeitet werden, sind spitere Schwierigkeiten im Lehrerberuf prédizierbar, da bei der Ubertragung von
,Wissen wissen’ in ,Wissen lehren’ Transferprobleme auftreten werden. Lehrer-Expertise umfasst neben
Fachwissen auch Wissen tiber aktuelle Forschungsbefunde aus (Schul-)Padagogik und Psychologie. Das heiRt
nicht, dass Lehrer padagogisch-psychologische Forscher sein sollen; sie missen jedoch befdhigt werden zu
verstehen, wie Forschung betrieben wird und welcherart Ergebnisse zu erwarten sind, um abzuschatzen, was
bestimmte Befunde fir ihre Praxis bedeuten” (Gruber, 2004, S. 17).

Diese Erkenntnis konnte bereits in der Lehrer(aus)bildung Bericksichtigung finden, indem
Ansdtzen situierten Lernens hohere Bedeutung zugemessen wird. Das Fir und Wider dieses
Ansatzes wird in der Schulpadagogik bisher noch nicht ausreichend diskutiert (vgl. Hartinger &
Mortl-Hafizovic, 2003), denn es wiirde auch die Verschiebung des Ausbildungsschwerpunktes vom
Fachwissen zur gezielten Ausbildung der unterrichtsspezifischen Interpretation und Anwendung
dieses Wissens bedeuten.

Die Abgrenzung zwischen den Konstrukten Experte, Spezialist und Professioneller bietet fiir den
Lehrberuf eine Moglichkeit, die unterschiedlichen Wissens- und Aufgabenfelder abzugrenzen. Der
Spezialist ,verfligt Gber ein aufgabenbezogenes, relativ genau umrissenes Teil-Wissen innerhalb
eines Sonderwissensbereichs, das zur Erflillung seiner Spezialistenfunktion erforderlich ist”
(Pfadenhauer & Brosziewski, 2008, S. 80). Dagegen besitzen Experten ,einen Uberblick iiber einen
Sonderwissensbereich und kénnen innerhalb dessen prinzipielle Problemlésungen anbieten bzw.
auf Einzelfragen applizieren: sie sind Experten” (ebd., S. 81). Professionalitat ist fur sie ,eine
typisch moderne Form von Expertentum — Expertentum namlich, das an Zertifikat und Lizenz
gebunden ist” (ebd.; Hervorhebungen im Original). Zur Anndherung der verschiedenen Konstrukte
kann deshalb formuliert werden, dass in der hochsten Auspragung der Professionalisierung der
,Expertenstatus’ erreicht wird (vgl. Herzog & von Felten, 2001). Expertise ist demzufolge erst im
Beruf Uber den Prozess der Professionalisierung in die Verknipfung von Kompetenz und
Performanz zu erlangen. Die Berufserfahrung ist fiir den Status eines Experten unabdingbar (vgl.
Wildt, 1999 zum Expertenwissen). Daraus lasst sich die These ableiten, dass fir Lehrkrafte die
Unterscheidung der zu unterrichtenden Facher einerseits und der weiteren padagogischen
Tatigkeiten andererseits wichtig sein kann. Denn sie verfligen bezogen auf die Inhalte ihrer
Unterrichtsfacher eher (iber ein Teilwissen, was dem Spezialisten dhnlich ist, wobei sie zur
Auslibung ihres Berufes insgesamt Experten werden miussen. Die/der
Professionalisierung(sprozess) ist folglich notwendig, um Professionalitdt zu erlangen und einer
Profession anzugehoéren. Professionalitdt in diesem Sinne ist gleichzusetzen mit Expertentum.
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Ein Zusammenhang ist auch zwischen Expertise und dem Kompetenz(begriff) auszumachen. So
geht die Entwicklung des Expertisebegriffs laut Gruber & Leutner (2003, S. 271) mit neuen
Interpretationen des Kompetenzbegriffs Hand in Hand. Die Kommission der
Kultusministerkonferenz (KMK) definiert Kompetenz folgendermaRen:

,Mit dem Begriff ,Kompetenz’ bezeichnet die Kommission das Verfligen Uber Wissensbestdnde,
Handlungsroutinen und Reflexionsformen, die aus der Sicht einschlagiger Professionen und wissenschaftlicher
Disziplinen zweck- und situationsangemessenes Handeln gestatten. [...] Unter diesem Aspekt werden hier drei
Grundlagen der Lehrerkompetenz unterschieden: Sie beruhen auf wissenschaftlich fundierten Wissen, auf
situativ flexibel anwendbaren Routinen und auf einem besonderen Berufsethos, das handlungsleitende
Wertmalstabe reprasentiert” (Terhart, 2000, S. 54f.; Hervorhebungen im Original).

Ahnliches findet sich auch in der angloamerikanischen Literatur (vgl. Zeichner, 2006, S. 97). Dort
werden Lehrerexpertise und Lehrerkompetenz z. T. synonym verwendet (zur Frage der Definition
von Kompetenz vgl. auch Kapitel 2.4). Andere Annahmen gehen hingegen davon aus, dass es sich
um einen Prozess handelt, dessen hochste Kompetenzstufe als ,Expertentum’ bezeichnet werden
konnte (vgl. Bergmann, 2000, S. 21). So werden kompetente Personen zu Experten:

,Kompetenz bezeichnet die Motivation und Befahigung einer Person zur selbststandigen Weiterentwicklung
von Wissen und Konnen auf einem Gebiet, so dass dabei eine hohe Niveaustufe erreicht wird, die mit
Expertise charakterisiert werden kann. Mit dem Kompetenzbegriff wird das Merkmal der Ganzheitlichkeit
(Sonntag & Schaper, 1999), die Gebundenheit an die Entwicklung sozialer Systeme und die Verdnderung von
Tatigkeiten in diesen (Ulich, 1999) und immer auch ein gewisses Abstraktions- und Allgemeinheitsniveau von
Befahigungen ausgedriickt, also ihre Ubertragbarkeit. Kompetenz beschreibt im Unterschied zur Performanz
die Kapazitat einer Person zur Bewaltigung von Aufgaben in einem Bereich.

So werden Experten als Personen, die Gberdurchschnittliche Leistungen vollbringen, dadurch charakterisiert,
dass sie eine Aufgaben- bzw. Problemlésung auch bei neuartigen Aufgaben beherrschen (Hacker, 1998, S.
389). Damit wird auf die Befdhigung, Wissen fur neue Aufgaben umzukonstruieren, passfahig zu machen oder
neues Wissen zu generieren, verwiesen, also auf die Befahigung zum Transfer als Kennzeichen kompetenter
Personen oder Experten” (Bergmann, 2000, S. 21).

In dem Prozess lassen sich fuinf Stufen ausmachen: 1. novice, 2. advanced beginner, 3. competent
performer, 4. proficiency und 5. expertise (vgl. Dreyfus & Dreyfus, 1986). Diese kénnen aber auch
kritisch gesehen werden, da die dargelegten Stufenmodelle u. a. einer hoheren analytischen
Ausdifferenzierung von Teilprozessen bediirfen. Bisher liegen aber noch keine belastbaren
Ergebnisse vor, die flir eine qualitative Stufenfolge sprechen. Trotz der Kritik bietet das Modell
von Dreyfus & Dreyfus (1986) interessante  Anknipfungspunkte, um  den
Professionalisierungsprozess von Lehrkraften nachzuvollziehen (vgl. weitere Modelle in Hericks &
Stelmazyk (2010, S. 232); das Phasenmodell fir das berufliche Leben einer Lehrkraft von Sikes,
Measor & Woods (1985); die alternativen Pfade im beruflichen Entwicklungsverlauf von Lehrern
von Huberman (1989) und das Modell von Kelchtermans (1996) zu Schlisselerfahrungen wie
kritischen Ereignissen, Phasen und Personen; vgl. auch Kapitel 2.4.6 zu Stufen- und
Phasenmodellen in der Kompetenzentwicklung).

Die Vielschichtigkeit des Lehrberufs macht ihn schwer fassbar. Denn u. a. auf Grund der Frage,
welche Wissensbasis Lehrkradfte nutzen (vgl. Herzog & von Felten, 2001, S. 17), fallt eine reliable
Erfassung des Expertisegrades nicht leicht (vgl. Berliner, 2001). Trotzdem liegen bereits
umfangreiche Forschungen zu berufsbezogenem Wissen und zu beruflichen Anforderungen vor
(vgl. Bromme, 1992). AulRerdem hat eine erhebliche Modernisierung der Unterrichtsforschung
durch den Einbezug kognitionspsychologischer Variablen (vgl. Ropo, 2004) stattgefunden.
Eng verknlipft kann damit auch die Frage nach lebenslangem Lernen, der berufsbiographischen
Perspektive und dem professionellen Selbst betrachtet werden. Die Entwicklung eines
professionellen Selbst wird insbesondere von Bauer (2005) thematisiert:
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»Professionalitat braucht auch eine innere Reprasentanz, die dafiir sorgt, dass Kontinuitat hergestellt und
zugleich auch Wandel ermdglicht wird. Diese innere Reprasentanz wird als ,professionelles Selbst’ bezeichnet”
(ebd., S. 81).

Fir die Entwicklung hin zum ,professionellen Selbst’ formuliert Bauer (2009) notwendige
Bedingung:

,Professionstheoretische Ansatze modellieren den Prozess der Professionalisierung auf der Individualebene
beispielsweise wie folgt [...]: Nach einer wissenschaftlichen Ausbildung und moglichen Trainingserfahrungen in
Praktika und Trainingsseminaren entwickelt sich die professionelle Kompetenz durch eine reflektierte Praxis.
Hier ist zwar von Evaluation nicht explizit die Rede, aber im Begriff der Reflexion und Supervision ist die
systematische Erfassung von Wirkungen und deren Bewertung enthalten. Evaluation ist also ein Element der
reflektierten Praxis und somit ein Weg zu professioneller Entwicklung. Allerdings nur unter der Bedingung,
dass begleitend Beratung und kollegiale Unterstiitzung angeboten werden (ausfihrlich dazu Bauer, 2005; K.-
O. Bauer, 2006)“ (Bauer, 2009, S. 83).

Wenn die Professionalitdt der Lehrkraft einen lebenslangen Kompetenzerwerb und damit eine
kontinuierliche Professionalisierung erfordert, ist eine AUSbildung™ i. S. eines abgeschlossenen
Zeitraums und eines festgelegten Inhalts- und Kompetenzrahmens schwerlich moéglich. Unsere
Gesellschaft — und das schlieRt die Schule mit ein — kann als ,,Weiterbildungsgesellschaft” (Arnold
& Gieseke, 1999; Behrmann & Schwarz, 2003) gekennzeichnet werden. Das Lernen hort,
insbesondere in Berufen, die nur mit einem Hochschulabschluss ergriffen werden kénnen, dabei
nicht auf, sondern setzt bei den Individuen eine flexibilisierte Lernhaltung voraus. In der Idee des
sogenannten ,autodidactic turn‘ wird die selbstbestimmte Veranderungsbereitschaft im
Gegensatz zu einer eher Uber Instruktion erfolgten, oftmals unfokussierten Lerneinstellung
vorausgesetzt. Das bedeutet in Anlehnung an Arnold (1994), dass

,Innovation im Hinblick auf das lebenslange Lernen des Einzelnen eben nicht Stillstand von Erfahrungen
meint, sondern auf der Grundlage der technischen und sozialen Weiterentwicklung der Gesellschaft die
Bereitschaft des Individuums zu Offenheit gegeniiber Neuem, zu weiteren Erfahrungen und anhaltendem,
persistierendem Weiterlernen” (Gréschner, 2010, S. 81).

Der Einfluss der Weiterbildungsgesellschaft ist auch in der beruflichen Bildung von Lehrkraften zu
erkennen. Lebenslanges Lernen kann dabei sowohl Ergebnis von Schulentwicklung als auch ihr
Ausloser sein. Beispielsweise in Nordrhein-Westfalen sind Lehrkrafte nicht nur dazu aufgefordert
sich kontinuierlich Gber die Veranderungen zu informieren (z. B. durch Veroffentlichung wie das
Amtsblatt des Ministeriums fur Schule und Weiterbildung des Landes NRW), sondern sich auch
aktiv mit den Themen auseinanderzusetzen (in schulin- bzw. externen Fortbildungen, im Rahmen
der eigenen Unterrichtsplanung etc.). Fiir die Lehrerbildung gilt: ,,Denn zur Lehrerbildung in einem
umfassenden Sinne gehort das kontinuierliche Lernen im Beruf” (Terhart, 2000, S. 79).

Gerade die Frage nach der Entwicklung von Lehrkraften (ber die zeitliche Spanne ihres
Berufslebens (life-span Orientierung) beschéftigte Terhart in den 90er Jahren (vgl. Terhart, 1991).
Sein quantitativ-empirisches Vorhaben zum Thema ,Berufsbiographien von Lehrern und
Lehrerinnen’ (vgl. Terhart et al., 1994) verstand den ,Lehrerberuf als systematisches Projekt
lebenslangen Lernens” (Hericks & Stelmazyk, 2010, S. 232). ,Die Antwort auf die
Lehrerbildungsfrage liegt im kontinuierlichen Weiterlernen im Beruf” (Terhart, 2000, S. 18; vgl.
auch Kapitel 2.3.4 zur Lehrerbildung und Kapitel 2.4.7.2 zum Berufseinstieg). Prenzel et al. (2004)

verwenden in Abgrenzung zum lebenslangen Lernen den Begriff des , anschlieRenden Lernens*
(Prenzel, Geiser, Langeheine & Lobemeier, 2004, S. 107).

%8 Vgl. auch Kapitel 2.3.4 und die Diskussion um den Begriff der Lehrer(aus)bildung.
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So kann abschliefend festgehalten werden, dass Professionalisierung den Weg zum Experten
vorbereitet. In diesem Prozess des lebenslangen Weiterlernens miissen einerseits
Berufserfahrungen gesammelt werden, die sich andererseits durch Reflexion zu einem
,professionellen Selbst’ ausbilden.

2.3.2 Professionstheoretische Ansatze
Die Professionalisierungsdebatte in Deutschland seit den 1960er Jahren ist laut Terhart (20013, S.
91ff.) in zwei Phasen zu unterteilen. Die erste Phase (,Hinrunde‘) beginnt Ende der 1960er Jahre:

,Professionalitdt im Lehrerberuf wurde von Protagonisten wie Kritikern dieses Konzepts gleichgesetzt mit
Verwissenschaftlichung der Lehrertatigkeit; Professionalisierung wurde als ein Prozess gedacht, in dessen
Verlauf sich dieser Berufsstand in Ausbildung und Handeln immer starker auf die modernen Bildungs- und
Lernwissenschaften zu stitzen hatte” (Terhart, 20013, S. 91).

In der zweiten Phase (,Rlickrunde’) kam es

,»2u einer Abkehr vom urspriinglichen Glauben an die Vorteile und Moglichkeiten einer Verwissenschaftlichung
des Lehrerhandelns und der Lehrerausbildung. DemgemaR wurde der ,personale Faktor’ erneut beschworen,
wurde die Bedeutung der ,Lehrerpersonlichkeit’ unterstrichen, wurde Lehrerausbildung als Prozess
ganzheitlicher Erfahrungsbildung und des Einlibens in ,pddagogisches Verstehen’ gefordert etc.” (Terhart,
20014, S. 93).

Mittlerweile hat die Diskussion um die Moglichkeiten und Grenzen ,,den notwendigen Grad an
Differenzierung, Spezialisierung und Kompetenz” erreicht (Terhart, 2001a, S. 94). Weiterhin wird
aber die Berechtigung des Lehrberufs sich einer Profession zuzuordnen und die o. g. Kriterien auf
padagogische Berufe zu Ubertragen in den unterschiedlichen professionstheoretischen Ansatzen
kontrovers diskutiert. Die bekanntesten Richtungen, ihre Vertreter und grundlegenden Ansichten
werden im Folgenden mit Blick auf die theoretische Fundierung der vorliegenden Forschungsfrage
entfaltet. In Anlehnung an Wildt (1999) kdonnen dabei drei professionstheoretische Ansatze
unterschieden werden:

- der strukturfunktionalistische, kriterienbezogene Ansatz,

- der historische, machtstrategische Ansatz sowie

- der kompetenz- oder aufgabenbezogene Ansatz (vgl. Wildt, 1999, S. 124ff).
Allen drei Ansatzen ist gemeinsam, dass die Entstehung und Entwicklung von Professionen in den
Kontext gesellschaftlicher Modernisierungsprozesse gestellt wird, die mit der Ausdifferenzierung
von Funktionssystemen zu tun haben (vgl. dazu Stichweh, 1997, S. 49ff).

Der strukturfunktionalistische, kriterienbezogene Ansatz macht den Professionsbegriff an den
Unterscheidungskriterien im Verhaltnis zu anderen spezialisierten und auch wissenschaftlich-
qualifizierten Berufen fest (vgl. dazu Schwianke, 1988). Eine Berufsgruppe wird dann zur
Profession, ,wenn sie fiir dieses Mandat eine gesellschaftliche Lizenz erhilt, die mit Vertrauen in
eine klientengerechte Ausibung des Mandats begrindet ist“ (Wildt, 1999, S. 127). Die
strukturorientierte Professionsforschung versteht unter Professionalitdt, , dass wissenschaftlich
generiertes Wissen als universalisiertes Regelwissen mit praktischem Handlungswissen als
Deutung einer individuellen Praxis in einer konkreten Situation als individuelle Losung verknipft
wird” (Keller-Schneider & Hericks, 2010, S. 300).

Im historischen, machtstrategischen Ansatz machen Professionen ihre Wichtigkeit im Hinblick auf
ihren speziellen Bezug zu zentralgesellschaftlichen Werten einerseits und die Unverzichtbarkeit
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und Exklusivitat ihrer Leistungen fir die systemische Bestandssicherung wie das Wohlergehen der
Klienten andererseits geltend (vgl. Daheim, 1992, S. 21ff).

Der kompetenz- oder aufgabenbezogene Ansatz zeichnet sich durch Expertenwissen,
Handlungsrepertoire, Standards und Wissenschaftslogik aus. Kritisch kann aber bemerkt werden:
»Wie aber die wissenschaftsbasiert Expertise in der Berufsaustibung in praktischen Handlungen
zur Geltung gebracht wird, ist strittig” (Wildt, 1999, S. 134). Gerade die normative Ebene fihrt zu
Kontroversen in der Ausgestaltung einer Lehrerbildung auf der Basis dieses Ansatzes.

Auch Baumert & Kunter (2006) stellen professionstheoretische Ansatze mit drei unterschiedlichen
Zugangsweisen gegenliber. Neben der strukturtheoretischen Perspektive und den standard- und
kompetenzorientierten Modellen, die auch bei Wildt (1999) zu finden sind, ergdnzen sie
mehrebenenanalytische Rahmenmodelle professioneller Handlungskompetenz (vgl. auch Miiller,
2010, S. 40ff): In der strukturtheoretischen Perspektive (vgl. auch Helsper, 1996, 2004) konstatiert
Oevermann (1997) in Anlehnung an Parsons eine strukturtheoretisch-rekonstruktive Perspektive
auf das Lehrerhandeln. Demnach ist der Lehrberuf eine unvollstandige, versaumte Profession mit
einem immanenten Technologiedefizit, die auch an der Schulpflicht krankt (vgl. Oevermann,
2008). Das professionalisierte Handeln ist unhintergehbar strukturell gepragt durch die
widerspriichliche Einheit von Rollenhandeln und Handeln als ganze Person. Somit ist das Handeln
von Lehrkraften professionalisierungsbedirftig (vgl. Oevermann, 1996). Dies bekraftigt auch
Giesecke (2001):

,Der Lehrerberuf ist professionalisierungsbediirftig, weil Lehrpersonen im Zuge ihrer Vermittlungstatigkeit, in
der Durchfiihrung von Unterricht und zur Sicherung seiner sozialen Gestalt, permanent in den Bereich der
personlichen Integritdt der ihnen anvertrauten Schilerinnen und Schiiler eingreifen, und dabei, zum Wohle
ihrer Klienten, wissen sollten, was sie tun” (Giesecke, 2001, S. 124; zitiert in: Hericks, 20093, S. 66).

Helsper erkennt dartiber hinaus unaufhebbare Antinomien, Ambivalenzen, Paradoxien (Helsper,
1996, S. 530ff; 2002, 2004) wie z. B.

»2Ambivalenzen zwischen personenorientierter Nahe und selektionsbezogen funktionaler Distanz, zwischen
regelgeneralisierender Subsumption und einzelfallspezifischer Rekonstruktion, zwischen kohéarenter
Einheitlichkeit und pluralitatsgerechter Differenziertheit der Werte und Bewertungen, zwischen Autonomie
und Heteronomie der sich selbst gestalten sollenden Individuen” (Pfadenhauer & Brosziewski, 2008, S. 89).

Tenorth (2006) kritisiert die Defizitorientierung und Letaltheorien und fligt hinzu:

»Aus Oevermanns Konstruktionen der Aufgabe von Schule und Profession mdégen solche Anspriiche
,zwingend’ folgen, aber man muss seinen Konstruktionen nicht den Status zubilligen, den Oevermann
beansprucht; denn sie sind weder in sich konsistent noch alternativlos. Insofern, weil er primar doch nur der
Negationsstrategie aller Reformpadagogen folgt, ist seine Analyse auch nicht der erste ,Schritt’, den man ,von
der Kritik zur Konstruktion’ gehen muss (Gruschka, 2003). Das gilt schon logisch nicht; denn die Negation ist
nicht die Begriindung einer Position. Erstaunlich, dass auch dieser alte Fehler leichtfertig-kritischer Theorien
bei Oevermann und seinen Mitstreitern wiederkehrt. Die Erziehungswissenschaft ist jedenfalls weiterhin gut
beraten, reformpadagogische Emphase nicht fiir Theorie zu halten; auch dann nicht, wenn sie in der Sprache
der Soziologie auftritt" (ebd., S. 28).

Dagegen ist professionelles Lehrerhandeln in standard- und kompetenzorientierten Modellen an
die internationale Debatte angelehnt (vgl. Blomeke, 2006a; Hartig, 2008; Klieme et al., 2003) und
bietet Standards zur Sicherung einer qualitdtsvollen Lehrer(aus)bildung. In diesem Ansatz sind das
padagogisch-psychologische Kompetenzmodell von Oser (1997a, 2001) und das hierarchische
Strukturmodell nach Frey & Balzer(2008) bzw. Frey (2006, 2008) zu verorten. Hier kritisiert Herzog
(2005), dass ein metatheoretischer Rahmen der Handlungskompetenz von Lehrkraften fehlt. Es
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besteht ein Mangel an empirischer Evidenz hinsichtlich der Bedeutung professioneller Kompetenz
fur die Qualitat von Unterricht sowie den Lernfortschritt und die Personlichkeitsentwicklung von
Schilern (vgl. Herzog, 2005).

Das mehrebenenanalytische Rahmenmodell professioneller Handlungskompetenz liegt auf einem
heuristischen Modell von Baumert & Kunter (2006) begriindet. Die Basis bildet die
Kompetenzdefinition von Weinert (2001a, S. 45). Die zentralen Bereiche des paddagogischen
Wissens und Kénnens leiten sie aus Befragungen von Experten und Tatigkeitsanalysen ab, so dass
aus vorliegenden empirischen Befunden zu Unterricht und Schule Modelle zur Qualifikation,
professionellen Kompetenz und Personlichkeit von Lehrkrdften entstehen. Sie gehen von der
Annahme aus, dass

,professionelle Handlungskompetenz aus dem Zusammenspiel von
0 spezifischen, erfahrungsgesattigten deklarativen und prozeduralen Wissen (Kompetenzen im
engeren Sinne: Wissen und Kénnen);
0 professionellen Werten, Uberzeugungen, subjektiven Theorien, normativen Priferenzen und Zielen;
0 motivationalen Orientierungen sowie
0 metakognitiven Fahigkeiten und Fahigkeiten professioneller Selbstregulation [entstehe]” (Baumert
& Kunter, 2006, S. 481).

Weitere Zusammenstellungen professionstheoretischer Ansitze finden sich bei Bauer (2000)*°
und  Kurtz (2005)®. Auch Brodel (2002) konstatiert ein  Comeback des
,professionalisierungstheoretischen Themas’ (vgl. Brodel, 2002, dazu auch Nieke, 2002; Nittel,
2000; Peters, 1999).

Wie bereits oben angedeutet konstatiert Terhart (2000), dass Professionalitat im Lehrerberuf ein
berufsbiographisches Entwicklungsproblem darstellt (vgl. Terhart, 2000, S. 33). Auf dieser Basis
entwirft Hericks (2004a) ein pragmatisches Modell von Professionalisierung: Das
Entwicklungsaufgaben-Modell. Dieses nimmt zwei kontrovers diskutierte Ansdtze aus der
Professionalisierungsforschung produktiv auf und integriert sie: den kompetenzorientierten
Ansatz (der fiir das Lehrerhandeln notwendige Wissen und Kdnnen zu erfassen versucht; vgl.
Baumert & Kunter, 2006) und den strukturtheoretischen Ansatz (der nach grundlegenden
Strukturmerkmalen des Lehrerhandelns fragt; vgl. Helsper, 2007).

Hericks (2004) zeigt, dass sich die Indikatoren fiir Professionelles Lehrerhandeln u. a. dadurch
auszeichnen, ,[..] dass die Differenz von Expertenperspektive und Laienperspektive, von
Vermittlungslogik und Aneignungslogik angemessen bericksichtigt wird; [...]“ (Hericks, 2004a, S.
128). Mit einer Skizze verdeutlicht Hericks den Zusammenhang zwischen beruflichen
Entwicklungsaufgaben und Professionalisierung (vgl. Abbildung 8). Dabei dient der innere Kreis
der Darlegung der Entwicklungsaufgaben und der duere Kreis zeigt ,die als professionell
ausgezeichneten Losungen dieser Aufgaben” (ebd., 129):

> Bauer (2000) hingegen klassifiziert vier Ansdtze in der Professionalisierungsforschung: 1. interaktionistisch,

berufsbiografisch u. kompetenztheoretisch zur Etablierung des professionellen Selbst, 2. machttheoretisch, 3.
systemtheoretisch und 4. strukturtheoretisch/handlungslogisch.
% Nach Kurtz (2005, S. 36ff) kobnnen sogar funf theoretische Positionen unterschieden werden, die den Prozess der
Professionalisierung skizzieren:
1. Strukturfunktionalistische Sichtweise (Parsons, 1978)
Symbolisch-interaktionistische Sichtweise (vgl. VoB, Wachtler & Bohle, 2010)
Machttheoretischer Ansatz (Daheim, 1992)
Strukturtheoretischer Ansatz (Oevermann, 1996)
Systemtheoretischer Ansatz (Luhmann, 1991a, 1991b).

vk wnn

98



Riickmeldungen von Experten-/Laien-
Schiilern und Kollegen Problematik
und Hilfesysteme fir sich reflektieren
Mutzen kénnen

Zwischen Vermitteln
und Aneignen unterscheiden

Fahigkeit zur reflektierten
Verdnderung der
eigenen Praxis
entwickeln

Eine Vorstellung
vom Lernen im
Fach entwickeln

Kompetenz Vermittlung
Eigener Stil, Eigene Rolle als
eigene Ressourcen Vermittler

von Fachinhalten

Anerkennung | Institution
Eigenes Konzept der Eigenes Konzept der
padagogischen Méoglichkeiten und
Fremdwahrnehmung | Grenzen der
Institutionellen
Rahmenbedin-
gungen

Eigenes Handeln
als Teil einer
Struktur ansehen

Sich an Bildung
und Entwicklung
der Schiiler orientieren

Fahigkeit zu kollegialem
und kooperativem
Handeln entwickeln

Zwischen Rolle und Person
der Schiiler differenzieren
kénnen

An Schulentwicklung
teilnehmen

Abbildung 8: Zusammenhang zwischen beruflichen Entwicklungsaufgaben und Professionalisierung
(Hericks, 2004a, S. 129)

Die Darlegung der o.g. professionstheoretischen Ansdtze verdeutlicht, dass standard- und
kompetenzorientierten Modelle eine entscheidende Rolle in der Lehrerbildung in Deutschland
spielen. So fuRen auch die Standards der Kultusministerkonferenz (KMK) flr die Lehrerbildung
(Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, 2004b; vgl. Kapitel 2.4.4) fir den erziehungswissenschaftlichen Bereich auf diesem
Ansatz. Diese formulieren Lernziele sowohl auf der Ebene des Kennens (fir die theoretischen
Ausbildungsinhalte) als auch des Koénnens (fiir die praktischen Ausbildungsinhalte). Trotzdem
bleibt dieser Ansatz (wie bereits von Herzog, 2005, angedeutet) nicht unumstritten. So ist es z. B.
fraglich, ob eine normative Setzung der Lerninhalte fir Lehrkrafte moglich ist (vgl. Wildt, 1999, S.
134f), denn je nach Perspektive (Fachwissenschaft, Fachdidaktik oder Erziehungswissenschaft)
verandert sich der Anforderungsbereich und es leiten sich weitere Aufgaben ab. Auch kann nicht
eindeutig geklart werden, welchen Umfang die Expertise der Lehrkraft hat und ob diese auf mehr
als nur das Unterrichten ausgedehnt werden kann. Das Handlungsrepertoire, welches
erfolgreiches Lehrerhandeln beschreibt, ist nicht klar umrissen und muss weiteren empirischen
Uberpriifungen (vgl. u. a. Oser & Oelkers, 2001) unterzogen werden. Diese Herangehensweise hat
wiederum den Nachteil, dass einzelne Elemente aus dem Handlungsrepertoire und der
Gesamtheit der Lehrerpersonlichkeit herausgelost werden missten, um sie Uberprifbar zu
machen.
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2.3.3 Professionalisierung und Schulentwicklung

In welchem Zusammenhang stehen professionstheoretischen Ansdtze mit der Entwicklung der
Schule? Neben den o.g. Aspekten konnte ein weiteres Kriterium fir die Diskussion der
professionstheoretischen Ansatze der Zusammenhang zur Schulentwicklung darstellen, denn die
Entwicklung der Lehrkrafte und ihre Rolle in Innovationsprozessen sind ein entscheidender Faktor
in Schulentwicklungsprozessen (vgl. Kapitel 2.1). Deshalb stellt sich die Frage, ob und wenn ja wie
der Professionalisierungsprozess einen Beitrag zur Schulentwicklung leisten kann. Zur
Veranschaulichung dienen die folgenden vier Modelle:

Modell

1 Schulentwicklung und Professionalisierung besitzen wenige Berlhrungspunkte und
entwickeln sich unabhangig voneinander (vgl. Hericks & Stelmazyk, 2010, S. 235; Herzmann,
2001).

2 Schulentwicklung und Professionalisierung werden durch Uberschneidungsbereiche
gekennzeichnet (vgl. Esslinger-Hinz, 2006, S. 5; Hericks, 20044, S. 129).

3 Schulentwicklung und Professionalisierung lassen sich nicht voneinander unterscheiden (vgl.
Wildt, 1999, S. 121 und Kapitel 1.3 in Esslinger-Hinz, 2006, S. 13ff).

4 Professionalitat ist Voraussetzung fiir die Teilhabe an Schulentwicklung (d. h. Professionalitat
muss gewahrleistet sein, um die Qualitat der Schulen zu steigern) bzw. Schulentwicklung wird
als Professionalisierungschance gesehen (vgl. Esslinger-Hinz, 2006, S. 121).

Tabelle 8: Mogliche Zusammenhange zwischen Professionalisierung und Schulentwicklung

Es konnte erstens angenommen werden, dass Schulentwicklung und Professionalisierung zwei
Konstrukte sind, die sich unabhangig voneinander entwickeln und deren Ausprdgungen sich nicht
beeinflussen. So formuliert Herzmann (2001), dass kaum Beziige zwischen Professionalisierung
des Lehrerhandelns und der Diskussion um Schulentwicklung bestehen:

,Weder in strukturtheoretischen Arbeiten, in denen Lehrerarbeit auf Handlungsabldaufe bezogen bleibt, die
innerhalb der jeweiligen Institution und ihren Strukturen eine eigene Logik entfalten (vgl. Koring, 1989 und
Helsper, 1990; Koring, 1996 und Combe & Buchen, 1996; Dewe, Ferchhoff & Radtke, 1992; Helsper, 1996)
noch in Arbeiten, die in interaktionistischer Tradition stehen (vgl. vor allem Schiitze, 1992 und Schiitze, 1996;
Helsper, 1996; Schiitze et al., 1996) und Lehrerarbeit in ihrer grundsatzlich paradoxen Struktur untersuchen,
wird das Lehrerhandeln in den Kontext von Schulentwicklung gestellt” (Herzmann, 2001, S. 17).

Dabei wird kritisch zu bedenken gegeben: ,Das wirft die Frage auf, ob eventuell bestehende
Beziige zwischen Professionalisierung, Berufsbiographie und Schulentwicklung nicht systematisch
Uberschétzt werden” (Hericks & Stelmazyk, 2010, S. 235). Dieser Standpunkt ist deshalb
interessant, da Hericks (2004a, S. 129) den Zusammenhang zwischen Entwicklungsaufgaben und
Professionalisierung explizit mit dem Bereich ,Institution’ kennzeichnet, in dem Lehrkrafte ,an
Schulentwicklung teilnehmen’ (vgl. Abbildung 8).

In einem zweiten Verstindnis wird angenommen, dass sich zwischen beiden Aspekten
Uberschneidungspunkte ergeben und Entwicklungsverlaufe vergleichbar sind:

»Man kann nicht in der Schule arbeiten, ohne sie zugleich in irgendeiner Weise zu entwickeln.
Schulentwicklung findet im Sinne eines Prozesses immer statt, auch wenn man retrospektiv zu dem Schluss
kommt, dass der Prozess ungiinstig verlief. Entwicklungsstillstand in einem sozialen, professionalisierten Feld
ist nicht denkbar, vielmehr stellt auch Kontinuitat eine Form von Entwicklung, einen Prozess der Stabilisierung
und Habitualisierung dar” (Esslinger-Hinz, 2006, S. 5).
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Eine dritte Annahme vertritt die Auffassung, dass zwischen Schulentwicklung und Professionalitat
kein Unterschied besteht.

,Zum einen: Bei aller Differenz im einzelnen besteht in einer Hinsicht im Reformdiskurs tber die Lehrerbildung
Konsens. Um wachsenden und sich wandelnden beruflichen Anforderungen der Lehrertatigkeit zu gentigen,
ist Professionalisierung erforderlich.

Zum anderen: Ebenso gibt es wohl kaum Dissens, daB Schulentwicklung erforderlich ist. Und wenn
Lehrerinnen und Lehrer Aufgaben in der Schulentwicklung haben, dann folgt der Schluff, daR
Schulentwicklung Aufgabe von Professionalisierung ist” (Wildt, 1999, S. 121).

Und weiter: , Lehrerprofessionalitdt und Schulentwicklung also bilden eine Einheit. Da in diesem Schluf keine
Uberraschung liegt, kann er als Ergebnis vorweggenommen werden. Interessant erscheint jedoch der Weg,
der zu diesem Ergebnis flhrt jedenfalls dann, wenn er (ber die Professionstheorien bzw. Theorien der
Professionalisierung genommen wird” (ebd., S. 121).

Letztlich kann Schulentwicklung als Professionalisierungschance gesehen werden, denn
Schulentwicklung ist Aufgabe von Professionalisierung:

,Schulentwicklungsprozesse sind an

- personelle Voraussetzungen gebunden. Damit sind die Lehrerinnen und Lehrer (z.B. Auslastung,
Professionalisierung und Professionalitat) sowie die Schilerinnen und Schiiler (z. B. Zahl, Sozialstruktur) einer
bestimmten Schule gemeint.

- institutionellen Voraussetzungen gebunden. Sie lassen sich ausdifferenzieren in rdumliche Bedingungen (z. B.
RaumgréRen, Zahl der Rdume, Ausstattung, Zustand der Rdume) und zeitliche Bedingungen (Offnungszeiten
einer Schule, Lernrhythmen). zu den institutionellen Voraussetzungen zdhlen weiterhin die Geschichte einer
Schule, die gelebten Normen und Werte sowie Verhaltensweisen, die aus diesen historischen
Entwicklungslinien der Institution erwachsen sind“ (Esslinger-Hinz, 2006, S. 121; Hervorhebungen im Original).

Damit ist Professionalitdt eine notwendige — wenn auch nicht hinreichende — Bedingung fir
Schulentwicklung, denn um ,wachsenden und sich wandelnden beruflichen Anforderungen der
Lehrertatigkeit zu genligen, ist Professionalisierung erforderlich” (Wildt, 1999, S. 121). In den
Initiativen der Schulentwicklung kann somit eine Professionalisierungschance fiir den Lehrberuf
gesehen werden (vgl. Arnold, Bastian, Combe, Schelle & Reh, 2000, S. 14; Hohr, Votter &
Weissenegger, 2001; Schaefers & Koch, 2000, S. 602), mit dem Ziel die Qualitat der Schule zu
steigern. Die Schulentwicklung bietet Lehrkraften Entwicklungschancen zur Qualifizierung und
zum Ausbau weiterer Kompetenzen.®" Es wird sogar die Annahme formuliert, dass

,die Gestaltung der Schule als eigentliche padagogische Praxis zu verstehen und von hier aus padagogische
Machbarkeit sichern zu wollen. [...] Da sich die Vervollkommnung des Individuums dem padagogischen Zugriff
zu entziehen scheint, wird die Vervollkommnung der Schule als padagogische Organisation angestrebt”
(Gohlich, 2008, S. 267).

Daraus lasst sich schlussfolgern, dass Schulentwicklung und Professionalisierung zwei sich
gegenseitig befruchtende Prozesse sind. Die Schulentwicklung tragt dabei einerseits zur
Professionalisierung bei, belastet die Lehrkrafte andererseits aber auch mit neuen Aufgaben:

,Die Schulentwicklungsaufgabe steigert die ohnehin vorhandene Aufgabenkomplexitdt im Lehrerberuf.
Lehrerinnen und Lehrer gelingt es nur schwer, einen Uberblick iiber die komplexen Titigkeitsfelder ihres
Berufes zu gewinnen. Sie wissen zwar um die Aufgabendiffusitat, erfillen die vielfaltigen Aufgaben tagtaglich,
nehmen sie jedoch nicht strukturiert wahr. Diese Unstrukturiertheit birgt ein Belastungspotenzial. So gaben
von 396 befragten Lehrerinnen und Lehrern in einer reprasentativen Untersuchung die Mehrzahl (59 %) der
Befragten an, keinen Uberblick tiber ihre Berufsaufgaben zu haben (Itembeispiele: ,Es fallt mir leicht, die
einzelnen Aufgabenfelder des Lehrerberufes zu strukturieren und zu beschreiben’; ,Der Lehrerberuf ist so
komplex, dass eine Beschreibung der einzelnen Aufgabenfelder schwer maglich ist’; vgl. (Esslinger, 2002)“
(Esslinger-Hinz, 2006, S. 13).

1 zur Frage des Widerstandes gegentiber Schulentwicklung und Innovationen vgl. Kapitel 2.2.7.
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Aus den unterschiedlichen Sichtweisen auf den Zusammenhang von Professionalisierung und
Schulentwicklung wird deutlich, dass — &hnlich wie es bereits aus den Theorien zur
Schulentwicklung abzuleiten war - verschiedene Anforderungen an die Tatigkeits- und
Handlungsfelder von Lehrkraften in diesem spezifischen Innovationsprozess resultieren. So kann
je nach Blickwinkel die Schulentwicklung als Professionalisierungschance oder Belastung der
Lehrkrafte attribuiert werden.

2.3.4 Exkurs: Professionalisierung und Schulentwicklung im Rahmen der Lehrerbildung
der TU Dortmund

Welche Lehrinhalte und Handlungsfelder werden den Studierenden im Rahmen der universitdren

Ausbildung in der Ersten Phase nahegebracht? Sind es ausschlieflich fachwissenschaftliche und

fachdidaktische Kompetenzen oder lassen sich auch Hinweise auf die Frage nach padagogischem

Wissen und Handeln bzw. Uberfachlichen oder personalen Kompetenzen bezogen auf

Professionalisierung und Schulentwicklung ableiten?

Laut MSIK (2004) werden ,aus den Ergebnissen von Schulleistungsuntersuchungen neue
Anforderungen an die Kompetenzen und die Professionalitat der Lehrkrifte abgeleitet” (MSIK,
2004c, S. 1). Die Frage, die sich insbesondere fiir Lehrerbildner stellt ist, wie und ob es moglich ist
aus den Ergebnissen der Schulleistungsstudien (large-scale-assessments wie z. B. ,Programme for
International Student Assessment’ (PISA) bzw. ,Third International Mathematics and Science
Study’ (TIMSS) Rickschlisse auf die Ausbildung von Lehrkraften zu ziehen (vgl. u. a. Miiller, 2010).
Als erster Ort der Vermittlung von professionellen Kompetenzen gilt die Lehrerbildung an der
Universitat. Diese rlickt verstarkt in den Fokus, insbesondere seit von einer ,empirischen Wende
der Lehrerausbildung und einer Hinwendung zur Frage ihrer Wirksamkeit” (Oser, 2004, S. 184) die
Rede ist. Bisher lassen sich aber noch keine empirischen Befunde zur Wirksamkeit der
Lehrerbildung darlegen oder aus den Leistungen der Schiiler in Schulleistungsstudien ableiten (vgl.
Blomeke, 2006b). Schlee (1992) resimiert riickblickend auf die empirischen Untersuchungen zur
Lehrerbildung zwischen 1970 und 1990, dass

,Zu den konzeptionellen Kernfragen und Brennpunkten der Lehrerbildungsreform keine systematische,
theoriebezogene und experimentelle Forschung durchgefiihnrt wurde. Die Entscheidung (iber die
Neugestaltung der Lehrerbildung in der Bundesrepublik basiert nicht auf empirisch gewonnen Erkenntnissen
zur  Wirksamkeit unterschiedlicher Modelle, sondern richtet sich nach den parteipolitischen
Mehrheitsverhéltnissen in den jeweiligen Landerparlamenten” (ebd., S. 559).

Die Lehrerbildung in Deutschland ist sowohl strukturell als auch inhaltlich kein einheitliches
System (vgl. Glumpler, 1997; Scheunpflug, 2000a), sondern vielschichtig und komplex und somit
ein , Flickenteppich divergenter Modelle und Reformversuche” (Keuffer, 2010, S. 51). Sie wird
sogar bezeichnet als ,GroRbaustelle, an der viele Personen an viele Stellen zimmern, feilen und
mauern” (Kunter, 2011, S. 107).% Deshalb wird zu Gunsten einer differenzierteren Darstellung der
Lehrerbildung in NRW mit besonderer Berlicksichtigung der Lehrerbildung an der TU Dortmund
auf die Darstellung der jeweiligen unterschiedlichen Modelle der einzelnen Bundeslander
verzichtet.

82 7um Vergleich der Lehrerbildung der Ersten Phase in allen 16 Bundeslandern und liber 60 Hochschulen den ,Monitor
Lehrerbildung’ (Monitor Lehrerbildung, 2012).
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Lehrer(aus)bildung?!
Wie bereits bei der Frage nach Professionalisierung in Kapitel 2.3 angerissen, kann schon die

Bezeichnung der einzelnen Phasen zu Diskussion fiihren. So fragt Bolle (2011, S. 168f.), wer in
welchem Zusammenhang der Lehrerbildung von Lehrerausbildung spricht. Wenn man fiir den
Begriff der Ausbildung konstatiert, dass der Auszubildende bis zu einem bestimmten Zeitpunkt zu
einem bestimmbaren Ziel gefiihrt wird, das als fixierbar und erreichbar gilt, so kann das NICHT fir
die Lehrerbildung gelten. Den Uberlegungen Bolles (2011) folgend wird der Begriff der
Lehrerbildung verwendet. Er Uibergibt dem Studierenden auch die Verantwortung fiir die eigene
Bildung. Im Gegensatz dazu differenziert Blomeke (2009):

,Historisch gesehen dominiert der Begriff der ,Lehrerbildung’ (z. B. Spranger, 1920/1970). Der Begriff bezieht
sich auf den Gesamtprozess der professionellen Entwicklung und stellt Personlichkeitsmerkmale — z. B. sog.
,Charisma’ — starker in den Vordergrund als erwerbbares Wissen und Koénnen. Die Fokussierung auf
Personlichkeitsmerkmale reichte im Einzelfall so weit, dass von ,geborenen’ Lehrerpersonlichkeiten die Rede
war. Ein systematischer Ausbildungsprozess war dann nachrangig.

Der Begriff der ,Lehrerausbildung’ stellt dagegen in den Vordergrund, dass es sich um einen systematisch
erlernbaren Beruf handelt, fir den ein Erwerb professioneller Kompetenz unverzichtbar ist (Blomeke, 2002).
Personlichkeitsmerkmale sind demgegentiiber nicht nur nachrangig, ihre Bedeutung wird im Extrem sogar
negiert” (ebd., S. 483; Hervorhebungen im Original).

Auch wenn die Systematik der Erlernbarkeit ein wichtiges Argument ist, so gilt fur die
Lehrerbildung umso mehr eine Abwendung vom AUSbildungsbegriff. Denn dieser suggeriert i. S.
von ,beendet bzw. abgeschlossen’ einen moglichen Endpunkt, der als Schlussfolgerung aus
Ausfiihrungen zur Professionalisierung und der Frage nach lebenslangem Lernen nicht hergeleitet
werden kann. Aber selbst wenn im Folgenden deutlich wird, dass die Rahmenbedingungen von
den Bildungsinstitutionen (hier Universitaten) geschaffen werden, so diirfen sich die Studierenden
nicht als passive Auszubildende begreifen. Ganz im Gegenteil: Es wird von ihnen erwartet, dass sie
»alle theoretischen und wissenschaftlichen Impulse, die ihnen die zugewiesenen Institutionen
zuteil werden lassen, alle angenehmen und unangenehmen Erfahrungen kritisch im Sinne
personaler Bildung verarbeiten” (Bolle, 2011, S. 170). Dabei ist es notwendig in den ersten beiden
Phasen der Lehrerbildung eine Haltung zum Lernen, zur Reflexion und zur bewussten
Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen zu erzeugen, aufzubauen oder zumindest
vorzubereiten (vgl. Schaefers, 2002, S. 67). Bereits vor dem Studium sollte die Notwendigkeit des
lebenslangen Lernens und des beruflichen Weiterlernens angelegt sein (vgl. MSWWF, 1999). Im
Rahmen des Studiums werden diese Aspekte gefestigt, ausgebaut und vertieft, so dass
Lehramtsstudierende die Bedeutung nicht nur selbst erfahren, sondern auch an ihre Schiiler
weitergeben kdénnen.

,A [teacher education] program includes various dimensions on three levels — the overall program, the
individual component, and the specific learning opportunities within each given component. Furthermore, the
learning opportunities embedded in a teacher education program are intended to contribute to changes in
teachers’ knowledge, skills and dispositions across different settings and at different points in teachers’
careers. In this sense, teacher education includes both teacher education programs and learning to teach”
(Lee & Yarger, 1996, S. 15f.).

Berufliches (Weiter)lernen kann dabei als Innovationsstrategie im Lehrerberuf genutzt werden,
wenn entsprechende Prozesse bereits im Rahmen der Lehrerbildung angelegt sind. Dies geht
einher mit der Annahme, dass berufliche Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten im
Professionalisierungsprozess erlernbar (vgl. Bromme, 1997; Neuweg, 1999) und KEIN Talent sind,
so dass auch die Lehrerbildung an der Universitat die Lernorte anbieten muss, um die gesetzten
Ziele zu erreichen.
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Den Kontext fir die Lehrangebote an den nordrhein-westfalischen Universitaten formen dabei
sowohl die Empfehlungen der Kultusministerkonferenz (KMK), Ordnungen, Erlasse und Gesetze
der Landesregierung als auch die Ressourcen und Bedingungen der jeweiligen Institution, so dass
ein intendiertes Curriculum entsteht, welches ,die Grundlage fiir die weiteren Prozesse und Ziele
der Institution” (Mduller, 2010, S. 24) bildet. Implementiert wird dieses Curriculum laut Mdller
(2010) in Abh&ngigkeit von organisationalen, personalen und Lehr-Lernprozessen. Auf dieser Basis
bildet sich ein Angebot fiir die Studierenden heraus, dass sich in Pflicht- bzw. Wahlpflichtbereiche
unterteilt und durch fakultative Angebote erganzt wird. Spezifisch fir die Lehramtsausbildung ist
dabei der Anteil der Praxisphasen. Die Relation von Theorie- und Praxisanteilen ist aber bislang
ungeklart (vgl. Kolbe & Combe, 2004). Die unterschiedlichen Modelle an den Universitaten in der
Lehrerbildung reichen ,von der Zentrierung auf wissenschaftliches Wissen als Handlungsbasis
Uber Vorstellungen der produktiven Differenz von Theorie und Praxis bis hin zum Verstandnis
einer Integration von Theorie und Praxis als Basis des Handelns” (Kolbe & Combe, 2004, S. 858).
Weitere Hinweise zu dieser Debatte liefern vorliegende empirische Erkenntnisse von in das
Studium eingebauten Trainings fir die Bedeutsamkeit einer Vernetzung von Theorie und Praxis
(vgl. u.a. Kramis, 1991). Mayr (2003) konnte zeigen, dass in der Lehrerbildung erworbene
Kompetenzen spater erfolgreich eingesetzt werden kénnen, wenn diese in praxisbezogenen Lehr-
Lern-Arrangements entwickelt wurden (vgl. auch Blémeke, 2007, S. 23).

Die Professionsentwicklung verlduft in den meisten Landern Uber die beiden folgenden
konventionellen Zugange:

a) ,Wissen und Fertigkeiten werden in isolierten Seminar- oder Trainingseinheiten vermittelt. Sie werden oft
als wenig effektiv bewertet, weil die taglichen Probleme in Schule, Klassenraum und Unterricht
unbertcksichtigt bleiben (Sykes, 1996).“ [...]

b) Entwicklung von Professionalitdt ist mit bildungsreformerischen Ansadtzen verbunden (Beeth et al., 2003;
Beeth & Rissing, 2004; Krainer, 2005; Sykes, 1996; Tytler, 2007). ,Diese Programme zur
Professionsentwicklung orientieren sich hdufig an Konzeptionen des situierten Lernens (Borko, 2004; Borko et
al., 2000; Putnam & Borko, 2010). Sie haben zum Ziel, das professionelle Lernen der Lehrkrafte auf die
unterrichtlichen Alltagsaufgaben zu beziehen" (Prenzel & Fischer, 2009, S. 579).

Fraglich ist, ob neben dem Kompetenzbereich ,Unterrichten’ in Praxisphasen auch weitere Inhalts-
und Kompetenzbereiche von Studierenden erworben werden kénnen. Weitere Hinweise zur
Gestaltung von Lehrveranstaltungen besagen:

,Institutionelle  Lerngelegenheiten in der Lehrerbildung: selbstgesteuertes Lernen erhoht die
Handlungskompetenz als rezeptiv orientierte Lehrveranstaltungen (vgl. Kotzschmar, 2004), eine bedeutende
Rolle kénnten z.B. die Lehr-Lernmethoden spielen (vgl. Grossmann, 2005), praxisbezogene Lehr-Lern-
Arrangements (vgl. Mayr, 2003)“ (Blomeke, 2007, S. 22f.).

Was kann nun konkret von der Lehrerbildung der ersten Phase erwartet werden?®
Terhart (2002b) fordert, dass in der ersten universitdren Phase der Lehrerbildung folgende Ziele

bei den Studierenden erreicht werden sollten:

- ,Wissensbasis fur und (iber das spatere Berufsfeld,

- Reflexionsfihigkeit (iber Sachthemen, aber auch (ber die eigene Person in Verbindung mit den
Anforderungen des beruflichen Feldes,

- Kommunikationsféhigkeit Gber Inhalte, Strukturen und Probleme des unterrichtsfachlichen, padagogisch-
didaktischen und schulbezogenen Bereichs, sowie

8 zur Forschung in der Lehrerbildung vgl. Terhart, Bennewitz und Rothland (2010); zur Lehrerbildung im internationalen
Vergleich vgl. Blomeke (2010). Fur ein multikriterielles Untersuchungsraster zu den Wirksamkeitsfaktoren in der
Lehrerbildung vgl. Maller (2010, S. 24).
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- Urteilsfdhigkeit angesichts p&adagogischer Handlungsprobleme und Entscheidungsfragen” (ebd., S. 30;
Hervorhebungen im Original).

Dariiber hinaus kann die Schaffung kooperationsfreundlicher Arbeitsstrukturen wegweisend fiir
die Professionalisierung der Lehrkrdfte sein: ,Schulentwicklung muss daher durch
Hochschulentwicklung gestiitzt werden” (Esslinger-Hinz, 2003, S. 17). Damit kann auch der
Forderung nach Veranderung der Gestaltung der padagogischen Praxis in der Schule
nachgekommen werden: ,Erst durch die Einbindung in einen Kontext von Relevanzen wird aus
Information Wissen (vgl. z. B. Willke, 1998, S. 7ff.)” (Hof, 2002, S. 81). Dies lasst sich auch auf die
hochschuldidaktische Gestaltung der Lehrveranstaltungen tbertragen, denn fiir die Bildungsarbeit
sollen nicht Lernziele, sondern Handlungsziele den Ausgangspunkt bilden (vgl. Thiemann, 2000).

Wie sehen diese Forderungen konkret fiir die Lehrerbildung im Bereich des Lehramts fiir
Gymnasien und Gesamtschulen an der TU Dortmund aus? Dazu wird der Schwerpunkt auf die
Studieninhalte der Lehramtsstudierenden des Bachelors im Bereich Gymnasium und
Gesamtschule nach LABG 2009% an der Technischen Universitit (TU) Dortmund gelegt, denn
gerade die angehenden Gymnasiallehrer stehen ,zwischen  Fachanspruch  und
Erziehungsanspruch” (Terhart, 2001a, S. 116ff). Dazu formuliert er sechs Thesen, in denen er u. a.
erwartet (These 5):

,Die Professionalitdt von Gymnasiallehrern hat Fach- und Methodenkompetenz als Basis. Hinzutreten missen
die Fahigkeit und Bereitschaft, sich selbst in seiner eigenen berufsbiografischen Kompetenzentwicklung zu
beobachten” (Terhart, 20013, S. 127; Hervorhebungen im Original).

Im Folgenden werden nun erstens die Verteilung der Studienanteile zwischen den
fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und erziehungswissenschaftlichen Bereichen und ihre
Verkniipfung mit den schulpraktischen Studien an der TU Dortmund aufgezeigt. Zweitens wird die
Frage aufgeworfen, ob Studierende laut Studienordnung bereits im Rahmen ihres
Lehramtsstudiums im Bachelor im Bereich Bildungswissenschaften mit dem Themenbereich
Schulentwicklung konfrontiert wurden. Drittens wird dargelegt, ob die Vermittlung der Inhalte
unter der MaRgabe des lebenslangen Lernens erfolgt (vgl. u. a. OECD, 2003a).

Die Studienordnungen und Studienanteile im Bachelor und Master fiir das Lehramt an Gymnasien
und Gesamtschulen (GyGe) basieren in beiden Phasen auf dem Gesetz zur Reform der
Lehrerausbildung (MSW, 2009). Bisher sind nur die Modulbeschreibungen und facherspezifischen
Bestimmung fur den sechs-semestrigen Bachelor verdffentlicht.”> Die Empfehlung fir den
Studienverlauf im Lehramt Gymnasien und Gesamtschulen und Berufskolleg®® fir die
Bildungswissenschaften (vgl. Abbildung 9) zeigen, dass im Bachelorstudium insgesamt 180
Leistungspunkte (LP) erworben werden miissen. Diese verteilen sich auf die Studienbereiche: Fach
1 (68 LP), Fach 2 (68 LP), Bildungswissenschaften (insgesamt 30 LP, davon fiir Praktika 10 LP),
Diagnose und individuelle Férderung (6 LP), Deutsch als Zweitsprache (DaZ, 6 LP) und die
Abschlussarbeit (28 LP; davon werden 8 fiir die Bachelorarbeit und 20 fiir die Masterarbeit
berechnet). Hier wird deutlich, dass das LABG 2009 fir die Lehrerbildung in NRW die gewandelten

& Vorlsufer dieser im Wintersemester 2011/2012 an der TU Dortmund in Kraft getretenen Studienordnung waren u. a.
die LPO (2003) sowie der Bachelor-Master Modellversuch (2005).

® Hinweis: Die Facherspezifischen Bestimmungen des viersemestrigen Masterstudiums sind zum jetzigen Zeitpunkt
noch nicht verabschiedet und veréffentlicht, so dass zu der Verteilung der erziehungswissenschaftlichen Anteile und der
thematischen Ausgestaltung noch keine Aussage getroffen werden kann.

%8vgl. http://www.fk12.tu-dortmund.de/cms/Medienpool/studium/lehramt/Studienverlaufspan_EW_BA_GyGe.pdf;
Zugriff am 10.10.2012; Legende: LP = Leistungspunkte; S = Seminar; V = Vorlesung
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bzw. ,Deutsch als Zweitsprache’ zu belegen. Ein Modul, das sich explizit mit dem Thema

,Schulentwicklung’ beschaftigt findet sich im Rahmen der verbindlichen Vorgaben (vgl. MSW,

2009) nicht. Nichtsdestotrotz steht es den Universitdten frei, diesen Themenbereich im Rahmen

der Lehrinhalte zu integrieren.
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Abbildung 9: Empfehlung fiir den Studienverlauf im Bachelor nach LABG (Lehramt Gymnasien und
Gesamtschulen) an der TU Dortmund
Das Bachelorstudium der Bildungswissenschaften an TU Dortmund umfasst somit 30
Leistungspunkte (LP). Diese Leistungspunkte verteilen sich auf folgende Module und

Praxiselemente:

vk wN e

Orientierungspraktikum (5 LP)
Berufsfeldpraktikum (5 LP)

Kernmodul Erziehungswissenschaften | (6 LP)
Kernmodul Erziehungswissenschaften Il (8 LP)
Modul Diagnose und Foérderung (6 LP)

Neben der Aufteilung der Leistungspunkte finden sich im Modulhandbuch fiir den Studiengang

,Bachelor Lehramt an Gymnasien und Gesamtschulen’ die Modulbeschreibungen fiir das

bildungswissenschaftlichen Studium. Diese zeigen einerseits auf, aus welchen Elementen

(Lehrveranstaltungen wie Seminar oder Vorlesung) sich das Modul zusammensetzt und welche

Lehrinhalte zu erwarten sind (Technische Universitdt Dortmund, 2011, S. 4ff).

Ist anhand der Modulbeschreibungen nun zu erkennen, ob Studierende an der TU Dortmund laut

Studienordnung bereits im Rahmen ihres Lehramtsstudiums im Bachelor mit dem Themenbereich

Schulentwicklung in Berlihrung gekommen sind? Das ist nicht nur sinnvoll, um daraus im Verlauf

106



des Professionalisierungsprozesses Kompetenzen im Bereich Innovation zu entwickeln, sondern
auch notwendig, da auch die Vorlage der KMK (2004) einen curricularen Schwerpunkt in den
Bildungswissenschaften in der Ausbildung von Lehrkrdaften u.a. in den Bereichen
Schulentwicklung (Struktur und Geschichte des Bildungssystems; Strukturen und Entwicklung des
Bildungssystems) und Entwicklung der einzelnen Schule und Bildungsforschung (Ziele und
Methoden der Bildungsforschung; Interpretation und Anwendung ihrer Ergebnisse) legt (vgl.
Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, 2004b, S. 4f.).

Bereits das Kernmodul Erziehungswissenschaften | (6 LP) fuhrt laut Modulbeschreibung in
grundlegende theoretische und historische Perspektiven sowie basale Wissensbestiande von
Schulpadagogik und Allgemeiner Didaktik ein. Hierbei werden insbesondere die folgenden
Lehrinhalte behandelt:

- ,Geschichte und Theorie der Schule;

- Institutionalisierung von Schule und Schulentwicklung;

- Gegenstandsfelder der Schulpddagogik und Didaktik;

- didaktische Theorien und ihre Konzepte;

- Unterrichtsmethoden;

- Gestaltung von Unterricht und Lernumgebungen;

- Lernprozessbegleitung, -beobachtung und -dokumentation;

- heterogene Lernsituationen;

- Einsatz von Medien im Unterricht;

- Professionalisierung im Lehrberuf” (Technische Universitdt Dortmund, 2011, S. 5; Hervorhebungen S.K.).

Dabei vermittelt das Modul ein begriffliches und strukturelles Ordnungssystem, das eine
Grundlage fiir theoretische und praktische Reflexionen darstellt und Voraussetzungen fiir weitere
fachdidaktische Vermittlungen bereitstellt.

,Die Studierenden sind in der Lage,

- die Schulpddagogik als eine eigenstdndige Disziplin zu begriinden und diese theoriegeleitet gegentiber ihren
Nachbardisziplinen abzugrenzen;

- wissenschaftliches Wissen von Alltagswissen begriindet zu unterscheiden;

- schulpolitische Innovationen im Gesamtkontext gesellschaftlicher Entwicklungen kritisch zu beurteilen;

- Zielsetzungen einer institutionalisierten Bildung und Erziehung im Rahmen der aktuellen Bildungspolitik und
historischen Bedingungen zu analysieren;

- Anforderungen an schulische Reformkonzepte zu formulieren;

- dokumentierten Unterricht nach wissenschaftlichen Kriterien zu analysieren;

- zeitgemaRe Lern-, Lehr- und Unterrichtsformen nach Lernkontexten differenziert darzustellen,
wiederzuerkennen und zu reflektieren;

- eine Unterrichtsstunde oder Unterrichtssequenz theoriegeleitet zu planen, durchzufiihren und auf Grundlage
von Beobachtungen zu reflektieren;

- unterschiedliche Unterrichtsmethoden und Aufgabenformen anforderungs- und situationsgerecht
einzusetzen;

- Moglichkeiten und Grenzen des Einsatzes von Medien im Unterricht zu begriinden” (Technische Universitat
Dortmund, 2011, S. 5; Hervorhebungen S.K.).

In den weiteren Modulbeschreibungen des vorliegenden Modulhandbuchs werden die o. g.
Themenbereiche — zumindest im Rahmen des Bachelorstudium in den Bildungswissenschaften —
nicht mehr im Rahmen der vorgegebenen Lehrinhalte aufgegriffen oder vertieft. Das schlielt aber
nicht aus, dass sich entweder die Facher oder aber im weiteren Verlauf des Masterstudiengangs
auch die Bildungswissenschaften dem Bereich Schulentwicklung erneut zuwenden.

In einem letzten Schritt soll aufgezeigt werden, ob die Vermittlung der Inhalte unter der Maligabe
des lebenslangen Lernens erfolgt (vgl. u. a. OECD, 2003a). In neueren Auflagen zur Ausgestaltung
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der Lehrerbildung sollte angestrebt werden, ,,im Sinne einer Weiterentwicklung des bestehenden
duBeren Rahmens der Lehrerbildung dem Lernen im Beruf eine hohere Bedeutung als bisher
zuzusprechen” (Terhart, 2000, S. 33). Denn, so Keuffer & Oelkers (2001) in dem Bericht der
Hamburger Kommission Lehrerbildung, ist es eine Zielsetzung, dass ,der Lehrerberuf als
permanente Lern- und Innovationsaufgabe verstanden wird“ (ebd., S. 25). Dies hatte zur Folge die
Bereitschaft zu einem kontinuierlichen Weiterlernen im Beruf aufzubauen. Anhand der
veroffentlichten Modulbeschreibungen ist diese Forderung nicht eindeutig zu kldren, da sie keine
Hinweise zu den Lehr-Lern-Arrangements bzw. didaktischen und/oder methodischen Gestaltung
durch die Lehrenden umfasst. Die Beantwortung wirde eine Analyse der Veranstaltungen sowie
eine Befragung und/oder Beobachtung der Lehrenden umfassen, wobei auch dann nicht
ausgeschlossen werden kann, dass die Lehrenden unterschiedliche methodische Wege
einschlagen.

Kann nun anhand dieses kurzen Exkurses gezeigt werden, dass die Lehrerbildung an der TU
Dortmund im Bereich der Bildungswissenschaften im Bachelorstudiengang fiir das Lehramt an
Gymnasien und Gesamtschulen einen Beitrag zur Professionalisierung der Lehrkradfte sowie einen
thematischen Beitrag zur Frage der Schulentwicklung leistet? Um diese Frage befriedigend
beantworten zu kénnen, reichen die vorliegenden Daten nicht aus. Einerseits gibt es nur wenige
Hinweise, die sich auf die Themenbereiche Professionalisierung und Schulentwicklung beziehen,
andererseits ist trotz der verabschiedeten Lehrinhalte in den Modulhandbiichern fir den
Bachelor-Studiengang nicht gewahrleistet, dass alle genannten Themenbereiche in den
Veranstaltungen betrachtet werden. Drittens sind die beliefs der einzelnen Lehrenden auf diesem
Wege nicht zu erfassen, so dass ein Einfluss des Lehr-Lern-Arrangements auf den Lernerfolg und
den Professionalisierungsprozess nicht eruiert werden kann. Letztlich fehlt auch ein Bezug zu den
Praxisphasen (Orientierungspraktikum und Berufsfeldpraktikum). Beide Phasen leisten einen
weiteren Beitrag im Professionalisierungsprozess der Studierenden in der Ersten Phase. Dariiber
hinaus kann der Praxisbezug bereits in der universitdren Ausbildung einen Beitrag zur Verzahnung
zwischen Theorie und Praxis leisten. Auch die inhaltlichen und strukturellen Bereiche der
Verzahnung von Fachdidaktik und Fachwissenschaft, sowie der Bildungswissenschaften und der
Praxisphasen wirden erst durch eine umfassende Studiengangsanalyse aufzudecken sein. Dies ist
im Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht zu leisten. Zur Verteilung der Studienanteile ware es
trotzdem wiinschenswert, wenn die Empfehlungen Blémekes (2009) beriicksichtigt werden
wirden:

,Kompetenztheoretisch gesehen ist der Lehrerberuf durch die Verknipfung unterschiedlicher deklarativer
Wissensdimensionen gekennzeichnet (Fachwissen, Fachdidaktik und Erziehungswissenschaften), die der
Expertiseforschung zufolge unter Bezug auf umfangreiche Praxiserfahrung schrittweise prozeduralisiert
werden missen. [..] Systematische Verknipfungen in Form von inhaltlichen Abstimmungen oder
Kooperationen Uber die Phasen bzw. Fakultdtsgrenzen hinweg sind die Ausnahme (Blomeke, 1998; Rinkens,
Tulodziecki & Blomeke, 1999)“ (Blomeke, 2009, S. 486).

2.3.5 Zusammenfassung und Ableitungen fiir die Innovationskompetenz von
Lehrkraften

Die Aufgabe der Schulentwicklung verandert, beeinflusst und erweitert die Tatigkeits- und
Handlungsfelder der Lehrkrafte. Zusatzlich beeinflusst sie folglich auch die Standards, die neue
Konturen fiir das Berufsbild schaffen: ,Darliber hinaus missen Planungskompetenzen, die
Bereitschaft zum Lernen und eine innovative Orientierung eingebracht werden“ (Rahm, 2010, S.
85). Das bestatigt die Bedeutung der standard- und kompetenzorientierten
professionstheoretischen Modelle, in denen Anforderungsbereiche an die
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Professionalisierungsprozesse der Lehrkrafte formuliert werden. Aber es muss nicht nur gefragt
werden, welche Kompetenzen Lehrkrafte fiir die Schulentwicklung brauchen, sondern auch
welche Lehrkrafte die Schulentwicklung braucht (Berkemeyer & Schneider, 2006; vgl. auch
Burckhart, 2011). Wie tragt also die Professionalisierung zur Entwicklung von
Innovationskompetenz bei und welche Teilbereiche leiten sich daraus ab?

Professionelle Handlungskompetenz — und damit auch Innovationskompetenz — setzt sich aus
dem Zusammenspiel von Wissen und Kénnen, Uberzeugungen, Motivation und metakognitiven
Fahigkeiten zusammen (vgl. Baumert & Kunter, 2006). Dazu gehort auch die Frage, wie Lehrkrafte
mit wissenschaftlichen Erkenntnissen umgehen (vgl. Herzog & von Felten, 2001) und diese in ihr
Handlungsrepertoire integrieren, gerade da sie einerseits Spezialisten (bezogen auf das Teilwissen
in ihren jeweiligen Unterrichtsfachern) und andererseits Experten in der Ausiibung ihres Berufes
insgesamt sind. Wie werden sie nun im Verlauf der Professionalisierung zu Experten fir
Schulentwicklung und Innovationsprozesse?

Als innovationskompetente Experten sollten diese Lehrkrafte tGberdurchschnittliche Leistungen
vollbringen, in dem sie Aufgaben- bzw. Problemlosung auch bei neuartigen Aufgaben
beherrschen (vgl. Hacker, 1998), d. h. dass sie in der Lage sind, ihr ,Wissen fiir neue Aufgaben
umzukonstruieren, passfahig zu machen oder neues Wissen zu generieren” (Bergmann, 2000, S.
21). Letztlich meint es eine Form der Transferkompetenz i. S. der Diffusion der Erkenntnisse und
des Wissens einerseits, aber andererseits insbesondere bezogen auf den individuellen Umgang
mit neuen Aufgaben und die Adaption von Losungsstrategien, durch die sich kompetente
Personen auszeichnen. Wenn sie im Professionalisierungsprozess im Aufbau dieser Kompetenz
durch Evaluation begleitet werden, kdnnen sie zu Experten werden. Evaluation wird dabei
einerseits als begleitende Beratung, aber auch als kollegiale Unterstitzung verstanden (vgl. Bauer,
2009, S. 83), wobei gerade letzteres durch Kooperationen gewahrleistet ist.

Die Entwicklung von Lehrkraften ist in diesem Zusammenhang am besten durch den kompetenz-
und aufgabenbezogenen Ansatz erklart: Zum einen wird die Gestaltung der schulischen Praxis als
immanente Aufgabe verstanden (vgl. Gohlich, 2008, S. 267); zum anderen sind es gerade die
Schulentwicklungsprozesse, die die Kompetenzen der Lehrkrafte herausfordern und dadurch
Innovationen ermoglichen. Der Zusammenhang zwischen Innovation, Schulentwicklung und
Professionalisierung ist dabei derart verzahnt und wechselseitig, dass das eine notwendige
Bedingung des anderen ist. So tragt Schulentwicklung zur Professionalisierung bei und ist
gleichzeitig eine Voraussetzung (vgl. auch Esslinger-Hinz, 2006). Dieses Zusammenspiel muss von
innovationskompetenten Lehrkraften erkannt, reflektiert und in seinen Aufgaben bewaltigt
werden.
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2.4 Kompetenzen von Lehrkraften: Begriffe, Bereiche, Debatten und Messung
Im Rahmen der professionstheoretischen Ansiatze wird dem kompetenz- und
aufgabenorientierten Ansatz eine groRe Bedeutung zugemessen. Auch wenn dieser nicht
unkritisch gesehen wird (vgl. Kapitel 2.3.2), liegt der Fokus dieses Kapitels auf den Bereichen
Kompetenz und Kompetenzentwicklung. Dabei werden einerseits die Begriffe eingegrenzt sowie
die aktuelle Debatte aufgegriffen, aber andererseits auch die beruflichen Kompetenzen von
Lehrkraften umrissen.

Der inflationdre Gebrauch des Wortes Kompetenz (vgl. u. a. Holbing & Reglin, 2004, S. 13) tauscht
nicht dartiber hinweg, dass es kein neuer und trotzdem noch immer unscharfer und schwammiger
Begriff ist (vgl. Bergmann & u.a., 1996), der in zahlreichen gesellschaftlichen Zusammenhingen
verwendet wird.”’” Trotz der anhaltenden Kompetenzdebatte kann aber festgestellt werden, dass
eher positive Zuschreibungen mit dem Begriff Kompetenz einhergehen. Dies verdeutlicht
zumindest der alltagssprachliche Gebrauch: Mit Kompetenz i. S. von ,Kénnen’ wird einer Person
ein Vorsprung an Sachverstand aber auch Zustandigkeit zugesprochen. lhr wird gleichzeitig die
Fahigkeit unterstellt, Anforderungen in einem bestimmten Bereich zu genligen (vgl.
Bibliographisches Institut & F.A. Brockhaus AG, 2008).

Laut Bolle (2011) ist ,,neben dem Bildungs- der Kompetenzbegriff zum Schlisselbegriff geworden
(ebd., S. 172) und gehort zu den meistdiskutierten Konzepten in den Human-, Sozial- und
Sprachwissenschaften (vgl. Nuissl, Schiersmann & Siebert, 2002; Sternberg & Grigorenko, 2003;
Terhart, 2007a, S. 45; Weinert, 2001a). Im Zusammenhang mit dem Begriff des lebenslangen
Lernens (vgl. Kapitel 2.1.9 und Kapitel 2.3.1) ist Kompetenz zu einem Hauptaspekt der politischen,
wissenschaftlichen und bildungspraktischen Auseinandersetzung geworden. Die anhaltende
Diskussion um die Bedeutung und Verwendung des Begriffs ldasst demnach Riickschlisse auf
tiefgreifende gesellschaftliche Veranderungen zu, die sich u. a. auf die Arbeitswelt und Aus- und
Weiterbildungssysteme wie auch traditionelle Vorstellungen vom Lernen beziehen. Neue
Anforderungen an das Beschaftigungssystem, welche durch einen wirtschaftlichen und
technologischen Wandel angestoRen wurden, sind dartber hinaus die Ursache fiir kontinuierlich
veranderte Kompetenz-Konzepte. Die Vielzahl von Veroffentlichungen zum Thema belegt diese
Wahrnehmung. Neben der Darlegung von allgemeinen Diagnose- und Messverfahren wird in den
Publikationen insbesondere auch die Erforschung einzelner Kompetenzbereiche fokussiert (vgl.
u. a. Allemann-Ghionda & Terhart, 2006).

Die folgenden Ausfiihrungen dienen neben einer Auswahl an Definitionsansatzen zum
Kompetenzbegriff auch dazu, die Zusammenhéange, aus denen der Begriff abgeleitet wurde, und
die Verwendung in den verschiedenen Disziplinen darzulegen. Anschlieend werden allgemeine
berufliche Kompetenzen und Kompetenzbereiche insbesondere fiir Lehrkrdafte dargelegt.
Abgerundet wird dieser Teilbereich mit Maoglichkeiten und ersten Ergebnissen aus der
Kompetenzmessung. Gerade ob der Tatsache, dass der Begriff Kompetenz unterschiedlich
definiert und damit auch ungleich verwendet wird, ist eine begriffliche Klarung fir eine weitere
Auseinandersetzung  im Rahmen dieser  Arbeit und das  UmreiRen eines

67 Kompetenz scheint auch das Ziel von Ausbildung(sberufen) zu sein (wie z. B. ,Kompetent im Handwerk’). Hier werden
aber nicht die Kriterien angelegt, die fir Kompetenz oder auch Professionalitdt im Lehrberuf verwendet werden.
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Innovationskompetenzprofils mit entsprechenden Handlungs- und Tatigkeitsfeldern von
Lehrkraften unabdingbar.

2.4.1 Kompetenzbegriff: Definitionsansatze und Abgrenzungen
Kompetentes Handeln wird durch drei Aspekte geférdert und erméglicht:
- Konnen —im Sinne von Wissen und Fahigkeiten,
- Durfen — im Sinne von Zuerkennung materieller oder normativer Voraussetzungen fir
Handeln, wie z. B. Entwicklungs- und Erprobungsspielrdume, und
- Wollen —im Sinne definierter Motive und der Bereitschaft zur Verantwortungsiibernahme
(vgl. Lichtenberger, 1999; vgl. auch Kapitel 2.2.6).
Kompetenzen bezeichnen also mehr als den Besitz von Fertigkeiten und Wissen. Sie sind auch
Dispositionen, denn sie beschreiben

,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemlésung in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen” (Weinert, 2001b, S. 27f.).

Konkreter wird der Zusammenhang von Wissen, Kompetenz und Situationsbewaltigung bei
Weinert (2001), wenn er Kompetenzen als funktional bestimmt, auf bestimmte Klassen von
Situationen und Anforderungen bezogene kognitive Leistungsdispositionen begreift (vgl. Klieme &
et al., 2001, S. 183).

Der bei PISA verwendete kognitive Kompetenzbegriff fullt auf einer Konzeption, die von Weinert
(1999) aus einer Ubersicht tiber sozialwissenschaftliche Kompetenzbegriffe zusammengefiihrt und
bei Klieme, Artelt & Stanat (2001) als Arbeitsdefinition vorgeschlagen worden ist:

,Kompetenzen sind Systeme aus spezifischen, prinzipiell erlernbaren Fertigkeiten, Kenntnissen und
metakognitivem Wissen, die es erlauben, eine Klasse von Anforderungen in bestimmten Alltags-, Schul- und
Arbeitsumgebungen zu bewidltigen” (Klieme et al., 2001, S. 182).

Die begriffliche Abgrenzung eines alltagssprachlichen Begriffsverstandnisses u.a. zwischen
,Kompetenz‘ und ,Schlisselqualifikation’ (vgl. auch im Englischen ,competence’ und ,skills’;
Birkelbach, 0.J.), aber auch zwischen ,Leistung’ und ,Kénnen’ sowie ,Bildung’ und ,Wissen’ ist noch
immer uneinheitlich. Grund dafir ist die von Arnold (2002, S. 31) reklamierte Traditionslosigkeit
des Begriffs. So wird konstatiert, dass der , Trend zur Kompetenz“ den der ,,Schliisselkompetenz”
abgelost hat (GeiRler & Orthey, 2002, S. 69). Dabei machen sie auch deutlich:
»Kompetenzentwicklung ist ein permanentes Kompensationsvorhaben, das immer — und
zunehmend mehr und haufiger — formulierten Kompetenzanspriichen nachhastet (da die
Kompetenzen verwertungsorientiert bestimmt werden)“ (ebd., S. 77).% Die Bedeutungsvielfalt

fasst Weinert (2001) knapp zusammen:

,It is not possible to discern or infern a coherent theory out of these many uses. There is no basis for a
theoretically grounded definition or classification from the seemingly endless inventory of the ways the term
competence is used” (Weinert, 20013, S. 46).

Auf der einen Seite bedeutet die bisherige Uneindeutigkeit in der Abgrenzung des
Kompetenzbegriffs Unscharfe, wenn der Begriff ,traditionslos’ verwendet wird (vgl. Arnold, 2002).

% Fir detaillierte Ausfiihrungen zu den wortgeschichtlichen Wurzeln des Begriffs [Competens/Competere (lat.);
Competere/Competentia (lat.): Das Zusammentreffen; Competence/Competency (engl.)] und zur Unschérfe vgl. Mller
(2010, S. 29).
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Faulstich (2002) weist angesichts eines grassierenden und problematischen Verlustes
theoretischer Klarheit auf den hochaktuellen grundbegrifflichen Klarungsbedarf hin. Auch Brodel
(2002) und Tippelt (2002) zeigen in kritischen Fragen gegeniiber dem Kompetenzparadigma die
Notwendigkeit einer Klarung an. Dies wirft eine ideologische Fragedimension auf, die die
Schwierigkeiten in der Abgrenzung von Wissen®, Qualifikation, Bildung und Kompetenz
verdeutlicht’®, aber nach der der Kompetenzbegriff deshalb in den Mittelpunkt geriickt wird, weil
er eine Alternative zum Qualifikations-, Bildungs- und Lernbegriff bietet.

Auf der anderen Seite kann die Ungenauigkeit aber auch als Gestaltungsspielraum verstanden und
genutzt werden. Diese Freiheit wird deutlich, wenn man die verschiedenen Disziplinen betrachtet,
die den Begriff der Kompetenz eingefiihrt oder fiir sich nutzbar gemacht haben (vgl. Kapitel 2.4.2).
Den Begriffen Bildung und Kompetenz ist sowohl Unscharfe als auch Vieldeutigkeit gemeinsam
(fir den Kompetenzbegriff vgl. Erpenbeck & von Rosenstiel, 2003; Heyse & Erpenbeck, 1997) und
beide bezeichnen einen unabgeschlossenen Prozess: u.a. in der Formulierung Wilhelm von
Humboldts ,Bilde dich selbst!’ verweist auch Bildung auf die Grundidee des lebenslangen
Lernens.”* Trennend ist hingegen die Vielfiltigkeit des Bildungsbegriffs und Funktionalitit des
Kompetenzbegriffs:

,,Beim Kompetenzbegriff ist der Zugriff auf die Bewaltigung von Lebensproblemen wesentlich funktionaler und
auch eingeengter als beim Bildungsbegriff, wenngleich nicht zu verkennen ist, dass der Bildungsbegriff
vielfaltig ist und von daher eine enorme Unschérfe enthalt (vgl. Wittpoth, 2001)“ (Brddel, 2002, S. 44).

Dariiber hinaus sind die empirische Uberpriifbarkeit und die Konkretisierungen durch den
Kompetenzbegriff weitere Argumente fiir die Verwendung und Beliebtheit gegeniber
Bildungszielen, die als allgemeine normative Richtlinien verstanden werden (vgl. Sloane & Dilger,
2005). Die Auffassungen von Klieme et al. (2003) und Weinert (2001b, S. 27f.) stlitzen dies:

,Bei diesem kognitionstheoretischen Ansatz, den Klieme et al. (2003) vertreten, wird — vereinfacht
ausgedriickt — Wissen als ,im Kopf' vorhandene Fakten und Regeln angesehen. Weinert (2001b, S. 27f.) spricht
von Fahigkeiten und Fertigkeiten, die er als kognitive oder mentale Struktur auffasst, wobei volitionale und
motivationale Aspekte beriicksichtigt werden, also keine Reduktion auf eine ,naive' Kognition vorgenommen
wird. Diese Disposition ist gleichsam die Ursache fir ,richtiges' Handeln. Dies ist insofern wichtig als von der
Kompetenz ausgehend Aufgaben entwickelt werden kénnen, um diese empirisch zu verifizieren bzw. zu
falsifizieren” (Sloane & Dilger, 2005, S. 12).

Zum einen kann die Méglichkeit der empirischen Uberpriifung damit die Beliebigkeit anderer
Setzungen ablésen und findet bereits in large scale assessments (vgl. u. a. PISA: Deutsches PISA-
Konsortium, 2001; KESS: Bos & Grohlich, 2010; IGLU: Bos et al., 2008b) in unterschiedlicher Form
Verwendung. Ob die Hinwendung zum Kompetenzbegriff damit aber einer Ablehnung des
Bildungsbegriffs gleichbedeutend ist oder sich beide Konzepte miteinander in Verbindung bringen
lassen, kann nicht abschlieRend geklart werden.

Zum anderen wird die Beliebtheit durch die aktive Professionalisierung (vgl. Nittel, 2000) und
zeitgemadRe Weiterentwicklung erwachsenenpadagogischer Professionalitdt (vgl. Peters, 1999)
begriindet: Der Kompetenzbegriff hebt auf Aspekte gesellschaftlich und personlich bedeutsamer

% Wissen wird als zentrale Grundlage von Handlungsfahigkeit angesehen. Bildung ist zwar ,,nicht gleich Wissen, aber
wohlverstandenes Wissen ist flr die unerlasslich” (Ballauf, 1986, S. 94).

® 7um Zusammenhang von Schlisselqualifikationen, Kompetenzen und Bildung vgl. Reetz (1999).

"t Der Mensch bildet sich“ Dies stellt Hartmut von Hentig an den Beginn seiner Argumentation tber Bildung. Doch:
Was bildet den Menschen? Darauf antwortet Hentig: ,Alles, weil der Mensch auf Formung angelegt ist. Ist diese
gewollt, nennt man sie Bildung” (v. Hentig, 1996/2007, S. 16).
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Lernvorgdnge, die bisher aus einer kognitiven Sicht nicht hinreichend formuliert wurden. Das
ermoglicht die Vertiefung eines weiter greifenden ,Professionalisierungskonzept[s], das sich fir
zeitgemaRe Vernetzung im Bereich des Erwachsenenlernens und damit fir die Entwicklung
komplexer Lernkulturen offnet” (Brédel, 2002, S. 40). In der zweiten Betrachtungsweise wird die
Moglichkeit der engen Verknlipfung zwischen dem Professionalisierungs- und Kompetenzbegriff
deutlich. Professionalisierung wird und kann dabei unter MaRgabe des Kompetenzaufbaus und
der Kompetenzvertiefung gesehen werden (vgl. Kapitel 2.3.2).

Der Begriff Kompetenz ist auch in Abgrenzung zum Qualifikationsbegriff attraktiv: Qualifikation
definiert sich laut Orthey (1999) traditionell durch die externe Zweckbestimmung. Im Gegensatz
dazu stellt der Kompetenzbegriff das Selbst in den Mittelpunkt, dies fihrt zu einer
,Individualisierung von Problemlagen’ (vgl. GeiRler & Orthey, 1998). Dadurch wird Kompetenz als
eine ,Kombination von Ressourcen (Kenntnissen, Fahigkeiten, Haltungen usw.), die eingesetzt
werden, um ein spezifisches Ziel zu erreichen” (Kadishi, 1998 zit. nach Hendrich, 2000, S. 33)
gesehen. Darilber hinaus ermdoglicht der Wechsel vom Qualifikations- zum Kompetenzbegriff eine
Erweiterung der Engflihrung, da Kompetenzen sich weniger auf die Anforderungen von Berufen,
sondern auf allgemeine Dispositionen von Menschen bezieht.

2.4.2 Ableitung und Verwendung des Kompetenzbegriffs in unterschiedlichen
Disziplinen

,Over the last decades, competence has become a fashionable term with a vague meaning not only in the public
use, but also in many social sciences. One could even refer to a conceptual ‘inflation” where the lack of precise
definition is accompanied by considerable surplus meanings” (Weinert, 2001a, S. 45).

Der Kompetenzbegriff wird zwar in zahlreichen Zusammenhangen und zum Teil ohne klare
Definitionsgrundlage verwendet, trotzdem kann die Kompetenzdebatte der letzten Jahrzehnte in
verschiedene Stadien bzw. Phasen eingeteilt werden (vgl. Bodensohn, 2003, S. 259f.).
Ausgangspunkt ist die Rezeption und kritische Verarbeitung des anthropologischen
Strukturalismus und Strukturfunktionalismus, welcher insbesondere von Habermas ab Mitte der
1970er Jahre in mehreren Stufen zur ,Theorie des kommunikativen Handelns’ (Habermas,
1981/1988) ausgebaut wurde. In Anlehnung an Arnold & Schissler (2001) formuliert Vonken
(2005) dartiber hinaus sechs Konnotationen, anhand derer sich die jeweilige Begriffsentwicklung
in den verschiedenen Disziplinen ableiten lassen:

,»(1.) Die soziologische Konnotation, die Kompetenz als Zustdndigkeit im Sinne Max Webers beschreibt, (2.) die
arbeitswissenschaftliche Konnotation, die Kompetenz als Kombination von ,Kénnen‘ und ,Dirfen’ sieht, (3.) die
psychologische Konnotation, die verschiedene Wissensebenen, wie deklaratives und prozedurales Wissen,
Metawissen sowie ,Wollen’ und ,Werte’ zu Kompetenz zusammenbindet. Die (4.) betriebswirtschaftliche
Konnotation entspricht den .. ,Verhalten generierenden Kompetenzen’, wahrend die (5.) linguistische
Konnotation Chomskys die ... Differenzierung von Sprachkompetenz und -performanz bedeutet. Schlieflich
beschreiben sie noch (6.) eine padagogische Konnotation, die im Anschluss an die Schliisselqualifikationsdebatte
vor allem berufliche Handlungskompetenz thematisiert” (Vonken, 2005, S. 19).

Exemplarisch fir die Debatte werden im Folgenden der individualpsychologische Strang (vgl. auch
Calchera & Weber, 1990), der Strang im Medium Erwachsenenbildung (vgl. auch Schlutz &
Siebert, 1988) und der bildungsékonomische Strang (vgl. auch Bunk, 1990; Mertens, 1974)
genauer betrachtet.

Psychologie, Linguistik und Sozialwissenschaften:
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Es lassen sich zwei Bedeutungen aus etymologischer Sicht herleiten (vgl. Max, 1999, S. 37ff):
Juristisch betrachtet bedeutet es befugt oder berechtigt zu sein und bezeichnet die
Entscheidungskompetenz einer Person oder Behoérde. Funktionell ist damit hingegen die Fahigkeit
einer Person gemeint, etwas tun zu koénnen, z.B. zu etwas ,befdhigt’ zu sein, d. h. der
Beschaffenheit nach zutreffend zu sein (vgl. Bader, 1990, S. 8). Somit verweist es auf das Wissen
und Kénnen, also auf die Kapazitat einer Person (wie z. B. die Kompetenz eines Sachverstandigen).

In der Linguistik wurde der Begriff von Chomsky eingefiihrt, um die subjektiven grammatischen
Voraussetzungen fir komplexes und variantenreiches Sprachhandeln zu beschreiben (vgl.
Heydrich, 1996, S. 224). Habermas sorgte maRgeblich fiir die Rezeption der Chomsky’schen
Theorie im deutschsprachigen Raum. Kompetenz findet ihren Ausdruck in der Performanz, dem
tatsachlich aktualisierten Verhalten (zum Zusammenhang von Kompetenz und Performanz vgl.
auch Kapitel 2.4.3). In den 1970er Jahren erfolgte die Rezeption des anthropologischen
Strukturalismus und seiner sprachwissenschaftlichen Modellierung durch Chomsky (vgl. Piaget,
1973, S. 77ff.). Habermas interpretiert den von Chomsky verwendeten Begriff der Kompetenz:
,Kompetenz nennt er die Fahigkeit eines idealen Sprechers, ein abstraktes System
sprachgenerativer Regeln zu beherrschen” (Habermas & Luhmann, 1971, S. 101).

Die 1960er und 1970er identifizierten den Erwerb einer ,Grammatik’ des sozialen Handelns in
sozialwissenschaftlichen Beitrdgen. Habermas fihrte die ,Interaktionskompetenz” (Habermas,
1984) und ,Kommunikative Kompetenz“ (Habermas, 1971; vgl. Baacke, 1996) synonym zu dem
Begriff , Ich-Identitat” ein. Dabei ging es ihm ,,um die Struktur der Kommunikation zwischen Ego
und Alter, um die erforderlichen Qualifikationen zur Beteiligung an dieser Kommunikation und um
die darin eingelagerten Notwendigkeit zur Verstandigung und zur Wahrung der eigenen Identitat”
(Tillmann, 1989, S. 215). Daraus folgt ein ,transformationstheoretisches Verstandnis von
Kompetenz“ (Brédel, 2002, S. 41). Die subjektive Handlungsfahigkeit resultiert aus einem
Wechselspiel von Kompetenz und Performanz, von Tiefen- und Oberflachenstruktur. Die
Ausdifferenzierung des Kompetenzbegriffs lasst sich in der Sprachwissenschaft dadurch erklaren
(vgl. Chomsky, 1969), dass sich die Kompetenz auf die kognitive Tiefenstruktur bezieht, wahrend
die Performanz auf die empirisch wahrnehmbare Oberflachenstruktur verweist (vgl. Heursen,
1995, S. 472). Die Kompetenz entspricht dem Fahigkeitspotenzial (vgl. Jungkunz, 1995, S. 60). Sie
ist nicht direkt beobachtbar, kann aber mit Hilfe von Indikatoren naherungsweise erschlossen
werden.

Erwachsenen- und Weiterbildung:
Die Erwachsenenbildungsforschung wird durch die Feststellung bestimmt, dass das Lernen

Erwachsener nie nur den MaRgaben von Inhaltsbeziigen folgt, sondern immer auch in die
biographischen und aktuellen Interaktionsbeziehungen sowie in das subjektive Bemiihen um
Identitatserhalt und Identitdtssicherung eingebettet ist. Bedeutend ist dieser Aspekt gerade fir
die berufliche Weiterbildung, welche in immer stirkerem Male das Geleitet-Sein durch eine
Berufsidee durch das Modell einer lebenslangen ,,Bildungswanderschaft” (Wittwer, 1996, S. 12) zu
ersetzen scheint.

Erwachsenenbildung stellt sich demzufolge ,vielmehr als ein Deutungslernen dar, d. h. als die
systematische, mehrfach reflexive und auf Selbsttatigkeit verwiesene Auseinandersetzung des
Menschen mit eigenen und fremden Deutungen” (Arnold, 2002, S. 33). Verfiligbare
Konstruktionen von Wirklichkeit konnen in den Veranstaltungen der Erwachsenenbildung
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artikuliert, miteinander verglichen, auf ihre Tragfahigkeit angesichts neuer Situationen Gberpruft
und weiterentwickelt werden. Erwachsenenlernen ist dabei nicht nur ,Aneignung neuen Wissens,
sondern auch Vergewisserung, Uberpriifung und Modifizierung vorhandener Deutungen. [...]
Aufgabe der Erwachsenenbildung ist es, die Reflexion von Deutungen und die Offenheit fir
,Umdeutungen’, d. h. fiir neue Sichtweisen zu férdern” (Siebert, 1993, S. 44).

Damit wird sowohl deutlich, wie Erwachsenenbildung methodisch anzulegen ist (insbesondere auf
der Basis des reflexiven Lernens; vgl. Wyss, 2008), aber auch welche Ziele sie verfolgt. Neben dem
neuen Wissen ist es die Hinterfragung der vorhandenen Strategien und Kompetenzen, die das
Lernen in der Erwachsenenbildung pragen missen.

Bildungspolitik und Padagogik:

Das Europaische Jahr der Kreativitat und Innovation, welches die Europdische Union 2009 ausrief,
betont die hohe bildungspolitische und gesellschaftliche Bedeutung beider Aspekte in einer
wissensbasierten Gesellschaft. Der Erwerb von bereichsiibergreifenden Kompetenzen wie z. B.
der Lernkompetenz soll geférdert werden (Bundesministerium fir Bildung und Forschung (BMBF),
2010, S. 36). Die Wissensgesellschaften riicken Konzepte wie das lebenslange Lernen und neue
»Lehr- und Lernkulturen” (Heuer, Botzat & Meisel, 2001; vgl. Albrecht et al., 2007; Nolda, 2001a)
in den Vordergrund.”> Das Kompetenzkonzept lasst dabei die anspruchsvolle Idee des
lebenslangen Lernens konkret werden, weil es konsequent eine outputorientierte Sichtweise
verfolgt. Es beschreibt welche Fertigkeiten und personlichen Fahigkeiten eine Person bendtigt,
um spezifischen Anforderungen in unterschiedlichen Kontexten wie z. B. am Arbeitsplatz gerecht
zu werden (vgl. Gnahs, 20073, S. 9).

Die Verbreitung und Betonung dieser ,kompetenzorientierten Wende” (Arnold & Steinbach,
1998, S. 25) lasst sich aus bildungstheoretischer Perspektive bereits Anfang der 1970er Jahre
verorten.” Kompetenzen der Lernenden sind ,,als Ziel der Lernprozesse” (Deutscher Bildungsrat,
1974b, S. 49) zu sehen. ,Dafiir sind integrierte Lernprozesse erforderlich, die mit der
Fachkompetenz zugleich humane und gesellschaftlich-politische Kompetenzen vermitteln”
(Deutscher Bildungsrat, 1974b, S. 49). Die enge Anbindung an den Bildungsbegriff wird durch die
Betonung der Bedeutung fiir das Subjekt offensichtlich. Damit wendet man sich gleichzeitig vom
Qualifikationsbegriff ab, der die Entwicklungen und Anforderungen als kausal prognostizierbar
darstellt (Dubs, 1998, S. 13). An dem Kompetenzbegriff’* in dieser Auspragung ist neu, dass
Personen gefordert sind, Unbestimmtheit zu Gberwinden und Gelerntes auf neue Situationen zu
Ubertragen (vgl. Erpenbeck & Sauer, 2000, S. 303).

In der Folge wurde der Kompetenzbegriff auch auf Unternehmen bzw. Schulen tbertragen. Dabei
gewinnt er gerade in der Bildungsplanung zunehmend an Bedeutung. In Deutschland ist dies zu
einem wesentlichen Teil eine Reaktion auf die PISA-Studie von 2000/2001 (Baumert, 2001;
Briigelmann & Heymann, 2002), die nicht mehr abrufbares Wissen (Sach- oder Methodenwissen)
der Schiiler abpriifte, sondern Fahigkeiten in Form von Kompetenzen, wie Lesekompetenz,

2 Auch international zeigen bildungs- und gesellschaftspolitische Programmentwirfe wie z.B. EU-WeiRbuch zur
allgemeinen und beruflichen Bildung ,Lehren und Lernen — Auf dem Weg zur kognitiven Gesellschaft” (1995), dass das
Kompetenzkonzept an Bedeutung gewinnt.
> Miiller (2010, S. 35ff) stellt die Begriffsverwendung in der Pddagogik exemplarisch an den drei Ansatzen von Roth
(1976), Wollersheim (1993) und Lowisch (2000) dar.
7% zur Herkunft und Bedeutung des Kompetenzbegriffs vgl. auch Schwadorf (2003, S. 64ff.).
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mathematische und naturwissenschaftliche Kompetenz.”” In der durch die Ergebnisse der PISA-
Studie angestolRenen Debatte um die Steuerung des Bildungswesens in Deutschland wird seit
etwa 2003 das Konzept der Bildungsstandards (u.a. Klieme et al.,, 2003) diskutiert und
strukturiert. Dieses setzt jeweils eine ausgearbeitete Modellierung von Kompetenzen voraus, die
von Schillern erwartet werden konnen. Durch die am Beginn dieses von der
Kultusministerkonferenz (KMK) geférderten Prozesses stehende, ebenfalls im Auftrag dieser
erstellte Expertise (vgl. Klieme et al., 2003), wurde das Konzept der Kompetenzen insofern
differenziert, als heute von spezifischen Kompetenzen in unterschiedlichen Domanen
ausgegangen wird. Das erfordert folglich flr einzelne Schulfiacher bzw. Lernbereiche eigene
Kompetenzmodelle. Diese Erarbeitung ist von der KMK zunachst fir nur wenige Domanen in
Auftrag gegeben worden (Moderne Fremdsprachen, Deutsch, Mathematik, Naturwissenschaften;
vgl. u.a. MSJK, 2004b). Flr einige andere Schulfacher bzw. Domanen haben, auf Grund des
beflirchteten Konkurrenzdrucks und der Abwertung des Faches im schulischen Facherkanon,
daraufhin zum einen Bildungsverwaltungen, Fachdidaktiken (vgl. u. a. http://gfd.physik.rub.de/)

und/oder Lehrerverbiande eigene Bildungsstandards erarbeitet, die in sehr unterschiedlichem
MalfRe auf ausformulierten Konzepten von Kompetenzen basieren.

Bezogen auf die padagogischen Zielbeschreibungen in Schule und Unterricht hat der
Kompetenzbegriff gegeniiber den bisher formulierten Lernzielen folgende Vorziige: Nicht der
abstrakte zu vermittelnde Inhalte, sondern die lebensweltlichen Bezlige und die Umsetzbarkeit
und Anwendbarkeit riicken in den Mittelpunkt. Kompetenzen lassen sich dabei in Stufen
untergliedern (vgl. auch Kapitel 2.4.6), von denen die ,Erreichbarkeit’ der Ziele abgeleitet und
gemessen werden kann (operationalisierbare Leistungsbewertung). Maogliche Stufen sind hier:
Von einer nominellen Kompetenz (bloBe Kenntnis von Fachwortern) bis hin  zur
multidimensionalen Kompetenz (Verstandnis fiir fachwissenschaftliche Konzepte in ihren
wissenschaftsgeschichtlichen, sozialen und individuellen Zusammenhangen). Letztlich ist es nicht
nur moglich einzelne Wissen- und Kdnnenselemente, sondern die koordinierte Anwendung
verschiedener Einzelleistungen und problemldsender Strategien abzuprifen.

Die Verwendung des Kompetenzbegriffs und der Ruf nach Bildungsstandards in Abgrenzung zu
Lernzielformulierungen bleiben aber nicht ohne Folgen und Schwierigkeiten. Die Frage der
Leistungsmessung wird genauso diskutiert wie die Gestaltung von Lerngelegenheiten. Letztlich
missen Lehrkrdfte — so forderte bereits der Deutsche Bildungsrat (1974) — kompetent sein,
Unterricht zu gestalten, indem sie z. B. Inhalte begriindet auswahlen: , Offensichtlich zwingt allein
schon das beschleunigte Wachstum wissenschaftlicher Erkenntnisse zu schwierigen
Auswahlentscheidungen” (Deutscher Bildungsrat, 1974a, S. A10).

Kompetenzdebatten:
Dass das Kompetenzparadigma Grenzen aufweist und Kompetenzansatze nicht unumstritten sind,

wird in der anhaltenden Kompetenzdebatte deutlich. So ist die Auseinandersetzung in der
Bildungsforschung insbesondere in der Frage der Erfassung von Kompetenzen auszumachen:

,Klieme & Leutner (2006, S. 877) sehen fir die Optimierung von Bildungsprozessen und fir die
Weiterentwicklung des Bildungswesens in der Messung von Kompetenzen eine Schlisselfunktion.

> Eine Ubersicht tber die internationalen und nationalen Schulleistungsuntersuchungen und entsprechenden

Organisationen findet sich in Bos & Postlethwaite (2002).
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Kompetenzen kénnen gesteigert, verfeinert und intern graduiert werden (Klieme et al., 2003)“ (Czerwenka &
Nolle, 2010, S. 367).

Mayr & Neuweg (2006) stellen diesen Optimismus bezlglich der Lehrbarkeit von Kompetenzen in
Frage:

»Nach Mayr und Neuweg (2006) ist Lehrerhandeln unterdeterminiert und nicht planbar. Alles padagogische
Handeln der Lehrer sei wesentlich mitbestimmt von informellem Lernen vor und auBerhalb der Lehrerbildung.
Dazu kommen nicht verflugbares impliziertes Wissen und kaum anderbare Personlichkeitsmerkmale. In der
Nichtbeachtung des Emotionalen und Unbewussten wird die Gefahr der kognitiven Verkiirzung des
Lehrerhandelns gesehen und vor einer Lehrbarkeitsillusion gewarnt” (Czerwenka & Nolle, 2010, S. 367).

Auch Brodel (2002) zeigt, dass der Kompetenzansatz nicht nur als problemlose
Innovationsstrategie fiir Lernen im Erwachsenenbereich darzustellen ist. Vielmehr sind auch
Barrieren auszumachen: Erstens erkennt er, dass die Eingangsvoraussetzungen (in Form von
mangelnden Grundqualifikationen) von manchen Bevdlkerungsschichten nicht erreichbar sind
und unterstitzende Strukturen entwickelt werden missten (vgl. Brédel, 2002, S. 43f.; Harke,
2001). Das fuhrt zu einem Ausschluss bestimmter (minderqualifizierter) Statusgruppen, die keinen
Zugang zu bestimmten Grundqualifikationen haben. Zweitens unterstellt die Kompetenzsemantik
ein erhebliches MaR an Verdnderbarkeit (kognitiv und emotiv) im Erwachsenenleben. Dabei wird
nicht deutlich, wie weit der ganzheitliche Bezug in Hinblick auf Persdnlichkeitsentwicklung reicht
(vgl. Erpenbeck & Weinberg, 1999) und inwieweit vor allem die Dimension des Emotionalen noch
Plastizitat aufweist (vgl. Brim & Wheeler, 1974; Siebert, 2001, S. 44f.), um zu unterscheiden worin
und in welchem MalRk sich Menschen (im Erwachsenenleben) noch entwickeln, wenn
angenommen werden kann, dass der Mensch nach Abschluss der Ausbildung insbesondere
emotional ,gefestigt’ ist. Drittens erfolgt die Entwicklung eines subjektiven Potenzials durch das
Handeln in situativen Herausforderungen. Dies stellt eine Problematik in der einseitigen und
suboptimalen Kompetenzentwicklung dar, weil davon ausgegangen werden muss, dass das
Variantenspektrum von situativen Herausforderungen milieuspezifisch und arbeitsplatzbedingt
variiert und deshalb restriktiv wirken kann (vgl. Corsten, 1998, S. 36). Hier wird deutlich, dass der
Appellcharakter nicht in allen (beruflichen) Situationen gleich ist. Dies kann aber z. B. verbessert
werden, indem berufliche Entwicklung und damit auch die Kompetenzentwicklung durch
Reflexion begleitet werden: Situationen werden dadurch exemplarisch gesehen und durch den
Austausch mit anderen wird ein Spektrum an Handlungsmoéglichkeiten deutlich (vgl. Kapitel
2.1.5.2 zur Reflexivitat in Netzwerken).

Das Lernen im Erwachsenenbereich ist aber nicht in allen Berufsgruppen gleichermalien zu sehen.
So kann Brodels erstes Argument bezogen auf minderqualifizierte Bevolkerungsschichten, die
dadurch vom Kompetenzentwicklungen ausgeschlossen sind, flir Lehrkrafte mit akademischer
Grundbildung keine Anwendung finden. Dagegen miissten Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede
in der beruflichen Entwicklung bezogen auf andere (akademische) Berufsgruppen aufgezeigt
werden (vgl. Kapitel 2.3.1 zur Frage der Profession). So ist der Ausbau der Schlisselkompetenzen
bzw. soft skills in vielen Berufen zu beobachten, es kann aber z. B. eine deutliche Unterscheidung
im Verhaltnis zum Klienten vorgenommen werden. Der Lehrberuf greift im Gegensatz zu anderen
Berufsgruppen auf eine Vielzahl an berufsspezifischen Kompetenzen im Bereich der
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften zurlick. Andere Berufe beschranken
sich hier moglicherweise nur auf einen der drei o. g. Bereiche, so dass die Kompetenzentwicklung
darauf beschrankt werden kann.
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Die Kompetenzdebatte schlieRt mit einer kritischen Bemerkung von GeiRler & Orthey (2002), die
auf Grund der zahlreichen positiven Zuschreibungen formulieren:

,Kompetenz wurde zur semantischen Projektionsflache fiir Zuschreibungen, die etwas mit Fahigkeiten zu tun
haben, die im Lebens- und Arbeitsvollzug gebraucht werden und deren Erwerb moglich ist. [...] Damit setzt er
positive Qualitatszuschreibungen im Hinblick auf (angemessene) Handlungen frei. Alltagssprachlich wird
kalkuliert, dass mit Kompetenz bestimmte Fahigkeiten gemeint sind, die ein besseres, hochwertigeres,
angemesseneres Handeln zur Erreichung von vorgegebenen Zielen ermoglichen — und dies immer wieder neu.
Kompetenz ist nicht aufzubrauchen. Sie ist eine auf Dauer gestellte Fahigkeit, die sich zugleich selbst
(kompetent) weiterentwickelt: eine Fdhigkeit zur Weiterentwicklung von Féhigkeiten” (Geiler & Orthey,
2002, S. 70; Hervorhebungen im Original).

Allgemeine berufliche Kompetenzen:
Kompetenzen sind , Fertigkeiten, Fahigkeiten, Eigenschaften oder Haltungen, die es erméglichen,

Anforderungen in komplexen Situationen erfolgreich und effizient zu bewiltigen” (Maurer &
Gurzeler, 2005). Die Notwendigkeit des situationsangemessen Umgangs wird bei van der Blij et al.
(2002) deutlicher hervorgehoben, denn sie sehen in der Kompetenz die Fahigkeit definiert, in
einem gegebenen Kontext verantwortlich und angemessen zu handeln und dabei komplexes
Wissen, Fertigkeiten und Einstellungen zu integrieren (vgl. van der Blij, Boon, Van Lieshout &
Schafer, 2002). In den Definitionen von van der Blij et al. (2002) und Maurer & Gurzeler (2005)
sind drei Komponenten deutlich hervorzuheben: Erstens die situativen Kontexte, in denen
Kompetenzen bendtigt werden (,komplexe Situationen’). Zweitens wird die Disposition des
Akteurs beriicksichtigt (,Fertigkeiten, Fahigkeiten, Eigenschaften, Haltungen‘).”® Drittens orientiert
sich Kompetenz an Standards und wird mit diesen bemessen (erfolgreich und effizient’,
,responsible and adequate ‘). Bezogen auf berufliche Kompetenzen bedeutet das:

»In Anlehnung an Frey (2004, S. 904) kann man berufliche Kompetenz als ein Biindel von kérperlichen und
geistigen Fahigkeiten bezeichnen, das jemand bendtigt, um anstehende berufliche Aufgaben oder Probleme
zielorientiert und verantwortungsvoll zu I6sen, die Losungen zu bewerten und das eigene Repertoire an
Handlungsmustern weiterzuentwickeln” (Terhart, 2007, S. 45).

Weinert (1999) fasst das in seiner Definition noch einmal spezifisch zusammen: ,Competence is a
roughly specialized system of abilities, proficiencies, or individual dispositions to learn something
successfully, to do something successfully, or to reach a specific goal. This can be applied to an
individual, a group of individuals, or an institution” (Weinert, 1999, S. 44; Hervorhebungen S.K.).
Dabei erweitert er die o. g. drei Komponenten um die Perspektiven ,Gruppe’ und ,Institution’ (vgl.
dazu auch Wildt, 2006, S. 7), so dass nicht nur das Individuum fiir die Umsetzung Verantwortung
Ubernimmt.

Kompetenzen lassen sich dazu in Teilbereiche differenzieren: In den Arbeits- und
Berufswissenschaften ist eine Aufteilung in Kompetenzklassen verbreitet: Es ,,werden meist vier
Kompetenzklassen unterschieden: Fachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und
Personalkompetenz; eine andere Aufteilung unterscheidet Sachkompetenz, Sozialkompetenz und
Selbstkompetenz” (Terhart, 2007a, S. 45 vgl. auch Klieme et al.,, 2003, S. 22). Der Begriff der
,Uberfachlichen Kompetenzen‘ wird in der Diskussion vor allem von Maag Merki & Grob (2003)
verwendet. Sie unterscheiden drei verschiedene Kompetenzbereiche: Personale Kompetenzen,
interpersonale Kompetenzen und gesellschaftsbezogene Kompetenzen (Maag Merki & Grob,
2003, S. 127f.).

7 Vgl. auch Wollersheim (1993): Er versteht unter der Disposition des Akteurs ,die Fahigkeit und Bereitschaft zum
selbstorganisierten, situationsangemessenen Management persénlicher Ressourcen” (Wollersheim, 1993, S. 108).
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Studien zur Messung beruflicher Kompetenzen verfolgen insbesondere den Zusammenhang
zwischen Arbeit und Kompetenzentwicklung. So hat die von der OECD geforderte Studie PIAAC
zum Ziel, das Kompetenzniveau von Erwachsenen im internationalen Vergleich zu untersuchen.
Im Rahmen der PIAAC-Aktivitaten der OECD sind weitere internationale Studien hervorzuheben,
wie z. B. der ProfilPASS (2002-2007), die Weiterentwicklung des
Kompetenzbilanzierungsverfahrens (2009-2012), das European Intercultural Competence
Programme (2001-2004) und Projekte wie ,Transparenz und Akzeptanz berufsrelevanter
Kompetenzen” (2001-2004) und , Constructing competence, orientation and training strategies for
women with low qualification” (2002-2004) (vgl. http://www.die-bonn.de).

Bei Bergmann (2000) finden sich zehn Studien im Uberblick, die einen Zusammenhang zwischen
Merkmalen der Arbeitssituation und Kompetenzeigenschaften der Arbeitenden bezogen auf
Zusammenhidnge zwischen Arbeitern (Fabrikarbeitern, Industriearbeitern und Menschen in
Arbeitslosigkeit) und ihrer Kompetenzentwicklung belegen (ebd., 32f.). Der Bereich der
beruflichen Weiterbildung wird vor allem von Erpenbeck betrachtet (vgl. u. a. Erpenbeck & von
Rosenstiel, 2003; Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007). Er leitet aus den Ergebnissen folgende
Definition ab: ,Kompetenzen werden von Wissen fundiert, durch Werte konstituiert, als
Fahigkeiten disponiert, durch Erfahrungen konsolidiert, aufgrund von Willen realisiert”
(Erpenbeck & Heyse, 1999, S. 162).

Aus den eruierten Teilbereichen zur Verwendung des Kompetenzbegriffs ist abschlielend
festzustellen, dass ohne eine dezidiert Definition desselben schwerlich Zusammenhange und
vergleichbare Ansdtze abzuleiten sind. Aus diesem Grund ist es gerade fiir das vorliegende
Vorhaben notwendig, den Teilbereich ,Innovationskompetenz’ zu definieren und gegeniber
anderen abzugrenzen.

2.4.3 Der Zusammenhang von Kompetenz, Performanz und Bereitschaft
Aus den Studien zur Kompetenzmessung in beruflichen Zusammenhangen auRerhalb der Schule
zeichnet sich ein problematischer Zusammenhang zwischen Kompetenz und Performanz ab:

,Der Zusammenhang zwischen dem Wissen und der menschlichen Tatigkeit ist schon in der griechischen
Antike betont worden (vgl. Diemer, 1970; Snell, 1993). Wissen galt nicht mehr als Ergebnis von zufélligen
Erfahrungen oder als Eingebung durch die Musen, sondern als Resultat aktiven Nachdenkens und
systemischen Forschens. Dieser Gedanke ist mit der Etablierung der wissenschaftlichen Methode immer
starker herausgearbeitet worden (vgl. Diemer & Konig, 1991) und wird gegenwirtig im Lichte
konstruktivistischer Modelle diskutiert (z. B. von Glasersfeld, 1992)“ (Hof, 2002, S. 82).

Auch die Linguistik (vgl. Kapitel 2.4.2) unterscheidet in Anlehnung an Chomsky bereits die
Handlungsvoraussetzung von der Handlungsdurchfiihrung:

,Kompetentes Handeln (Performanz) zeigt sich demzufolge in der konkreten Handlungsdurchfiihrung, etwa
der Interaktion von Individuen. Es setzt die Fahigkeit (Kompetenz) voraus, Person und Umwelt in Beziehung zu
bringen. Diese Kompetenz basiert nicht nur auf der Formulierung und Verfolgung eigener Handlungsziele,
sondern auch auf der Fahigkeit, die hierfir zweckmaRigen Mittel einzusetzen und sich dabei
situationsangemessen zu verhalten” (Hof, 2002, S. 85).

Hier wird die Diskrepanz zwischen praktischem Wissen sowie der Handlungsfahigkeit und dem
Situationsbezug’’ deutlich. Auch Mandl (1997) erkennt diesen Widerspruch:

7 Situationsspezifitdt von konkreten Handlungsweisen konnte ein Grund fiir die Schwierigkeit der Interpretation des
Zusammenhangs zwischen Kompetenz und Performanz sein (vgl. Novick, Cauce & Grove, 1996).
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»,Damit enthalt der Kompetenzbegriff eine Abgrenzung vom theoretischen Wissen, das die Ordnung expliziten
Wissens zum Ziel hat. Letzteres befahigt aber noch nicht zum Handeln. Es gibt eine Kluft zwischen Wissen und
Handeln, die alltagssprachlich mit Handeln wider besseren Wissens oder Wissen, dem kein Handeln folgt,
ausgedrickt wird (Mandl, 1997)“ (Bergmann, 2000, S. 24).

Das Dilemma wird noch klarer hervorgehoben, wenn man konstatiert: Wahrend eine mangelnde
Kompetenz eine mangelnde Performanz impliziert, kann aufgrund einer fehlenden Performanz
nicht auf eine fehlende Kompetenz geschlossen werden. Fiir entsprechend kompetentes Handeln
(Performanz) bedarf es nicht nur der zugrunde liegenden Kompetenz. Kompetentes Handeln muss
auch im Zusammenhang mit weiteren subjektiven, gesellschaftlichen und situativen
Bestimmungsfaktoren gesehen werden (vgl. auch Heursen, 1995, S. 473).”

Dabei hangt die Frage auch grundlegend von der Bewertung des Zusammenhangs von Wissen und
Anwendbarkeit ab (vgl. Hof, 2002, S. 80): Wird Wissen dabei erstens verstanden als dogmatisches
und kanonisches Wissen, dann stellt sich einerseits die Frage nach der Auswahl relevanten
Bildungswissens (vgl. Scheler, 1947) und andererseits lasst sich ein ,Kurzsturz der klassischen
Wissensvermittlung” (Kérber, 1995, S. 350; hierzu auch Nolda, 2001b) ausmachen. Wird Wissen
aber zweitens mit Blick auf die Anwendbarkeit gesehen, dann lasst sich auch feststellen, dass
scheinbar vorhandene Kenntnisse in Handlungssituationen nicht eingesetzt werden. Es stellt sich
also das Problem der Differenz zwischen Wissen und Verhalten. Dieses Phanomen wird auch
unter dem Schlagwort ,trages Wissen” (Renkl, 1996) diskutiert. Drittens kann das rein
theoretische Wissen durch den Kompetenzbegriff relativiert werden,

,indem Handlungsfahigkeit und Situationsbezug als Kriterium der Aktualisierung von Wissen gelten. Die
Kompetenzperspektive orientiert sich damit auf eine andere Wissensform als das rein wissenschaftlich
analytische Wissen. Es bringt den Typus eines praktischen Wissens zur Geltung, welcher — riickblickend auf die
Weimarer Volksbildungsreflexion — eine gewisse Ndhe zum Begriff Kunde aufweisen dirfte” (Brodel, 2002, S.
44).

Wissen und Tatigkeit sind also nicht kausal miteinander verknilpft. Bereits in der Frage nach
,Interaktionskompetenz’ bezeichnet Habermas (1984) ein ,transformationstheoretisches
Verstandnis von Kompetenz” (Brodel, 2002, S. 41). Die subjektive Handlungsfahigkeit resultiert
demzufolge aus einem Wechselspiel von Kompetenz und Performanz, von Tiefen- und
Oberflachenstruktur.

Wie in der Diskussion um die Expertise im Lehrberuf (Kapitel 2.3.1) bereits angedeutet, kann erst
im Beruf — Uber die Verknipfung von Kompetenz und Performanz — der Status des Experten
erlangt werden. Grundvoraussetzung fir einen Experten ist, dass er Berufserfahrung besitzt:
»Kompetenz zeigt sich im praktischen Kénnen. lhre Entwicklung ist an die Auseinandersetzung mit
Aufgaben in konkreten Kontexten gebunden. Dem Lernen in der Arbeit kommt deshalb eine grol3e
Bedeutung zu“ (Bergmann, 2000, S. 25).”° Bezogen auf den Lehrberuf kann dabei auf zwei
verschiedene Wissenstypen verwiesen werden: Einerseits das theoretisch-formale Wissen (formal
knowledge), welches das fachliche, fachdidaktische und allgemein padagogische Wissen
beinhaltet, und andererseits das praktische Wissen und Kénnen (knowledge in action). Dieses ist
erfahrungsbasiert und kontextgebunden im Handeln sichtbar (vgl. Fenstermacher, 1994).
Erhebungen zur Frage von Kompetenz und Performanz (Handeln unter Druck) im Lehrberuf
kommen zu folgenden Ergebnissen:

8 Vgl. auch Kapitel 4.5 zur Diskussion um die Grenzen der Studie.
7 Vgl. dazu auch die kritische Perspektive auf den Anteil der schulpraktischen Studien in der Lehrerbildung und die
Verbindung von Theorie und Praxis (Kapitel 2.3.4).
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,Empirische Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln (Bauer, Kopka & Brindt,
1999, S. 161ff; Wahl, 1991) haben gezeigt, dass Menschen unter Stress und Zeitdruck oft anders handeln, als
sie es sich in einer entlasteten und entspannten Situation vorstellen und wiinschen. In der Praxis scheitern die
besten Vorsatze daran, dass die Handelnden sich unter Druck gesetzt fihlen und ohne Verzégerung reagieren.
Neue, wirksamere Verhaltensmuster sind ihnen noch nicht so vertraut, dass sie diese in den entsprechenden
Situationen sofort abrufen konnen. Was tun die Handlungstrager in ihrer Verlegenheit? Sie greifen auf dltere,
meist suboptimale Handlungsschemata zuriick. Oft sind diese Schemata schon wahrend der eigenen Schulzeit
gebildet worden und haben die padagogische Ausbildung einfach Gberdauert” (Bauer, 2005, S. 60).

Die Reaktion(en) der Lehrkrafte in Stresssituationen ist problematisch, da im Rahmen der
Ausbildung ,gelernte’ Alternativen nicht eingesetzt werden: ,Lehramtsstudierende treten mit
Vorstellungen Uber schul- und unterrichtsrelevante Aspekte in ihr Studium ein, die im Laufe der
Ausbildung selten (iberdauernd verdandert werden [...]“ (Blomeke, 2007, S. 20). Folglich muss
immer bedacht werden:

»Was in empirischen Studien erfasst wird, ist Performanz. Diese wird als Indikator fiir Kompetenz genommen.
Bildung im empathischen Sinne ist sicher mehr als Kompetenz. Gleichwohl diirfte es nicht vollig verfehlt sein,
Kompetenz als eine, wenn auch nicht hinreichende, so doch unverzichtbare Komponente von Bildung
einzustufen [...]“ (Blomeke, 2007, S. 25).

Die Anschlussfahigkeit des Kompetenzbegriffs an Forschungstraditionen wie z.B. aus den
Bereichen der Intelligenz- und Persénlichkeitsforschung (vgl. Maag Merki & Grob, 2001, S. 64ff.;
Weinert, 2001a) wird auch in Hinblick auf den Aspekt der Performanz deutlich: Eine dhnliche
Diskrepanz wie bei dem Begriffspaar Kompetenz und Performanz lasst sich auch im Bereich der
Intelligenz ausmachen. Intelligenz wird verstanden als Potenzial einer Person ,sich die mindliche
und schriftliche Sprache sowie den Umgang mit mathematischen und anderen Symbolsystemen
der jeweiligen Kultur anzueignen und dies alles fiir schlussfolgerndes Denken zu nutzen” (Stern,
2010, S. 37). Die Bestandteile von Intelligenz sind laut Stern (2010): ,Unbestritten und zentral
sind: abstraktes Denken, neuronale Rechengeschwindigkeit, Gedachtnisleistung, raumliches
Vorstellungsvermogen, Entscheidungs- und Handlungskontrolle” (ebd.). Gerade die beiden
letztgenannten Bestandteile verdeutlichen die Ahnlichkeiten in der Debatte um Kompetenz und
Performanz, denn nur auf der Basis von Moglichkeiten kann eine Person abwagend entscheiden
und handeln. Ob sie so handelt, wie es ihr Potenzial (hier: ihre Intelligenz) zulasst, ist dabei fiir den
AuBenstehenden nicht eindeutig erkennbar. Mdoglich ist, dass die Person ,wider besseren Wissens’
(z. B. aus irrationalen oder emotionalen Griinden) eine Entscheidung trifft oder Handlungsweisen

bevorzugt.

Sowohl die Sprachwissenschaft (vgl. Chomsky, 1969) als auch der Deutsche Bildungsrat
(Deutscher Bildungsrat, 1974a, S. A65; hierzu Reetz, 1999, S. 34) beriicksichtigen bezogen auf den
Kompetenzbegriff dartiber hinaus aber nicht nur den Aspekt der Fahigkeit, sondern integrieren
auch den Aspekt der Bereitschaft:

»,Berufliche Handlungskompetenz’ ist die Fahigkeit und Bereitschaft des Menschen, in beruflichen Situationen
sach- und fachgerecht, persénlich durchdacht und in gesellschaftlicher Verantwortung zu handeln, d. h.
anstehende Probleme zielorientiert auf der Basis von Wissen und Erfahrungen sowie durch eigene Ideen
selbstandig zu l6sen, die gefundenen Losungen zu bewerten und seine Handlungsfahigkeit
weiterzuentwickeln" (Bader, 2000, S. 39).

Dieses Verstdandnis der Kompetenz als Fahigkeit und Bereitschaft (vgl. auch Butsch, Gairing,
PeterRen & Riedl, 1991, S. 135) verlangt, dass Kompetenz nicht nur als Disposition betrachtet wird
(vgl. Weinert, 2001b), sondern auch auf der Ebene der Motivation, der Werte und Einstellungen
gefordert werden soll. Kompetenzerwerb und -messung unterliegen aber der subjektiven Sicht
der Person, die Auskunft dariiber erteilt. Aus diesem Grund ist es nicht zu vermeiden, dass sich die
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subjektive Einschatzung (Selbsteinschdatzung der Kenntnisse) einer Kompetenz von der
Wahrnehmung einer anderen unterscheidet (vgl. Seipp, 2003, 2008). Bei der Einschatzung handelt
es sich letztendlich um das ,Selbstkonzept der eigenen Kompetenz(en)’, ,von dem nicht bekannt
ist, in welchem Male es mit der tatsachlichen (latenten) Kompetenz und mit der beobachtbaren —
aber nicht 6konomisch messbaren — Performanz Gbereinstimmt” (Seipp, 2008, S. 74).

2.4.4 Berufliche Kompetenzen von Lehrkriften

In der Diskussion um Kompetenzen von Lehrkraften handelt es sich nicht um ein angeborenes
Talent i. S. Eduard Sprangers ,geborenem Erzieher’ (vgl. Spranger, 1958/1968) oder eine gegebene
Veranlagung, sondern um zu erwerbende Kompetenzen. ,Das Bild, das in den 1950er- und
1960er-Jahren von Lehrpersonen gezeichnet wurde, entspricht haufig weniger dem eines Berufs
als einer besonderen Berufung zum erzieherischen, padagogischen Handeln” (Rothland, 2009, S.
495). Auch wenn die Idee des geborenen Erziehers und ,inneren Getriebenseins’ (Spranger,
1958/1968, S. 22f.) auch heute noch auf die Wahl eines Berufs zutreffen kann und Lehrkrifte den
Drang versplren die Schiler gleichsam einer ,Jingerschaft’ um sich zu versammeln (vgl. dazu
auch die Ergebnisse der Interviewstudie von Herrmann & Hertramph, 2002a), so ist doch eine
Abwendung von dem ,Charakter der Nichterlernbarkeit’ und Hinwendung zu der Frage, wie
Kompetenzen erworben werden kdnnen zu verzeichnen. Laut Kunter & Klusmann (2010) besteht
in der Literatur zur Professionalitdat Konsens,

,dass die erfolgreiche Bewaltigung der beruflichen Anforderungen nicht auf ein angeborenes Talent oder eine
einzelne lbergeordnete Fahigkeit zurlickzufihren ist, sondern als professionelle Kompetenz von Lehrkraften
aus dem Zusammenspiel verschiedener professionsspezifischer Voraussetzungen entsteht (Allemann-Ghionda
& Terhart, 2006; Baumert & Kunter, 2006; Blémeke et al., 2008; Bromme, 1997; Oser et al., 2007; Roelofs &
Sanders, 2007; Terhart, 2006)“ (Kunter & Klusmann, 2010, S. 207).80

Professionelle Kompetenz lasst sich dabei weder in der Ausbildung erwerben, noch stellt sie sich
automatisch und unmittelbar beim Eintritt in das Berufsleben ein. Kompetenz erfordert einen
langwierigen Entwicklungsprozess, der sich ausgehend von der allgemeinen schulischen
Grundausbildung Uber das weiterflihrende hochschulische Studium sowie die jeweiligen
beruflichen und aulRerberuflichen Erfahrungen ein Leben lang vollzieht (vgl. Max, 1999, S. 17).
Dabei muss berticksichtigt werden, dass zwischen der Aneignung von Theoriewissen und dem
Aufbau von (Handlungs-)Kompetenzen eine komplexe, durch die unterrichtspraktische Tatigkeit
vermittelte Wechselwirkung besteht (vgl. Jank & Meyer, 1991, S. 44).

Fiir den Begriff der Kompetenz macht Nieke (2002) in Anknlpfung an Roth (1971) folgenden
Explikationsvorschlag: Eine Person kann dann fiir kompetent erachtet werden,

,wenn sie erstens fahig ist, die gegebene Aufgabe auf der Basis des hierfiir grundsatzlich zur Verfligung
stehenden Weltwissens, bezogen auf professionelle Kompetenz des Fachwissens, das in der
Erziehungswissenschaft und deren Bezugsdisziplinen aufbereitet ist, zu bewaltigen und zweitens auf der Basis
einer speziellen Berufsethik begriindet weif und entscheiden kann, was im jeweiligen Fall im
wohlverstandenen Interesse der anvertrauten Klientel zu tun und zu unterlassen ist” (Nieke, 2002, S. 16).

Auf welche Kompetenzen beruft sich die Erziehungswissenschaft nun in der Lehrerbildung?
Bezogen auf die Kompetenzen von Lehrkraften bezeichnet die Kommission Lehrerbildung der
KMK mit ,,dem Begriff ,Kompetenz’ [...] das Verfligen Gber Wissensbestande, Handlungsroutinen
und Reflexionsformen, die aus der Sicht einschlagiger Professionen und wissenschaftlicher

8 Auch Persénlichkeitsmerkmale z. B. des NEO-Fiinf-Faktoren Inventars (NEO-FFI) (vgl. Borkenau & Ostendorf, 1993;
McCrae und Costa Jr., 1990) beeinflussen den Erwerb von Kompetenzen.
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Disziplinen zweck- und situationsangemessenes Handeln gestatten” (Terhart, 2000, S. 54). Um
Kompetenzen modellieren und messen zu kénnen ist es erforderlich die Facetten der Kompetenz
zu explizieren: Kompetenzen werden historisch in verschiedenen Zusammenhangen auch als
,Aufgabenfelder’ bezeichnet.®" Diese Ideen sind bereits in den nationalen Bildungskonzepten zu
finden (vgl. Deutscher Bildungsrat, 1970; Bildungskommission NRW, 1995).

Es existieren zahlreiche Beschreibungen und literarische Zeugnisse der idealen Lehrkraft und
seiner Fahigkeiten. Diese sind aber einerseits sehr allgemein und andererseits Ausdruck
»hormativer gesellschaftlich-kultureller Wertvorstellungen und Funktionszuweisungen an Schule,
Unterricht und Lehrerberuf” (Terhart, 2007a, S. 48). Neuere Beschreibungen sind realistischer
gehalten ,als traditionelle idealistisch-romantische Tugendlehren” (Terhart, 20073, S. 48; vgl. dazu
auch Bromme & Haag, 2004; Mayr & Neuweg, 2006; Rheinberg & Bromme, 2001). Griinde dafir
liegen u. a. im Einfluss der empirischen Bildungsforschung in den letzten Jahrzehnten.

Nach Baumert & Kunter (2006, S. 482) lassen sich die folgenden zentralen Kompetenzfacetten
unterscheiden®, die der Topologie von Shulman (1987) folgen:

¢ allgemeines padagogisches Wissen (general pedagogical knowledge),

e Fachwissen (subject-matter content knowledge),

¢ Fachdidaktisches Wissen (pedagogical content knowledge),

e Beratungswissen (Bromme & Rambow, 2001, 2000), sowie

¢ Organisationswissen (knowledge of educational context; Fried, 2002; Shulman, 1987, S. 8).

Als Grundlagen der Kompetenz von Lehrkraften kennzeichnet Neuweg (2008, S. 14) drei
tibergreifende Bereiche: Fachwissen, Personlichkeit und Padagogisches Wissen und Kénnen.® Im
Rickgriff auf Shulman (1991) und Bromme (1992) differenziert er das Fachwissen der Lehrkrafte
in Wissen Uber die jeweiligen Fachinhalte, eine Philosophie des Schulfachs, paddagogisch
Uberformtes Inhaltswissen und curriculares Wissen. Frey (2008, S. 46ff) unterscheidet fiir den
Lehrberuf Fach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz®. Girmes (2006) schligt hingegen
eine Aufteilung in die folgenden fiinf Bereiche vor:

¢ Institutionelle und curriculare Kompetenz,

¢ Methodische Kompetenz,

¢ Personale und kulturelle Kompetenz,

¢ Diagnostische Kompetenz und

8 Als weitere Begriffe neben ,Aufgabenfeldern’ und ,berufsbezogenen Fahigkeiten’ (MSJK, 2004c, S. 2) hat sich die
,Professionelle Handlungskompetenz’ (vgl. Muiller, 2010, S. 40ff) und auch ,Pddagogische Basiskompetenz’ (Bauer, 2005)
etabliert.
8 Dieses Wissen ist nach Baumert & Kunter (2006) in die folgenden zentralen Bereiche des padagogischen Wissens und
Kénnens unterteilt:

1. ,Konzeptuelles bildungswissenschaftliches Grundlagenwissen [...]

2. Allgemeindidaktisches Konzeptions- und Planungswissen [...]

3. Unterrichtsflihrung und Orchestrierung von Lerngelegenheiten [...]

4. Facherubergreifende Prinzipien des Diagnostizierens, Priifens und Bewertens” (Baumert & Kunter, 2006, S.

485; vgl. auch Mdller, 2010, S. 52).

Nieke (2002) macht vier Komponenten pddagogischer Kompetenz aus: die Gesellschaftsanalyse, die
Situationsdiagnose, die Selbstreflexion und das professionelle Handeln (Nieke, 2002, S. 17f.).
& Vgl. auch Kapitel 2.5: Insbesondere die Personalkompetenz ist im Zusammenhang mit ,Innovation’ genauer zu
betrachten, denn sie , beinhaltet solche Fahigkeitskonzepte, Einstellungen oder Eigenschaften, die bendtigt werden, um
fur sich verantwortlich und motiviert zu handeln” (Frey, 2008, S. 55). Und weiter: ,Die Verhaltensbereiche schopferisch
zu sein, immer weiter zu lernen, zu forschen und dem Gewonnenen gegeniber kritisch zu sein, werden unter dem
Konzept Neugierde summiert. Zudem gehdoren hierzu die Fahigkeiten urteilen zu kénnen und neue Wege zu beschreiten
(Kemnade, 2000; Schwab, 2002; Steiner, 2002)“ (Frey, 2008, S. 57; Hervorhebungen im Original).
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¢ Kompetenz der Reflexion und Evaluation: ,,Sie ist bedeutsam, weil sie dazu beitragt, dass
man aus dem, was man tut und veranlasst, lernt und zwar fortgesetzt, auch wenn man
Uber eine Professionalitat verfligt, die alle benannten Dimensionen schon umfasst.”
(Girmes, 2006, S. 15).%°

Neben den Kompetenzbereichen lasst sich die Tatigkeit der Lehrkrafte auch bezogen auf die ihnen
zugewiesenen Aufgaben einordnen. Nach Topsch (2004) sind es sechs Aufgabenbereiche: Lehren,
Erziehen, Beurteilen, Beraten, Innovieren und Administrieren. Innovieren meint, dass Lehrer ,an
Innovationen und Reformen beteiligt sind” (ebd., S. 42). Das bedeutet, dass sie in der Lage sind
methodische, organisatorische und inhaltliche Alternativen aufzuzeigen und an Entwicklungen
beteiligt sind. Auffallig ist die Trennung von Innovieren und Administrieren, wie sie auch das MSJK
(2004) vorschlagt.

Im Juli 2004 verdéffentlichte das MSIK (2004c) einen Runderlass, in dem es sieben Bereiche
differenziert: Neben dem Unterrichten, Erziehen, Diagnostizieren und Fordern, Beraten, Leistung
messen und beurteilen werden die Bereiche Organisieren und Verwalten sowie Evaluieren,
Innovieren und Kooperieren benannt. Die Veroffentlichung der Kultusministerkonferenz der
,Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften’ im November 2004 benennt dagegen
lediglich vier Bereiche: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren. Unter dem
letztgenannten sind auch die Bereiche ,Organisieren und Verwalten’ und ,Evaluieren, Innovieren
und Kooperieren‘ zusammengefasst (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004b).

Abgesehen von der Férderung und Beratung wird auch die Diagnose in diesem Zusammenhang
nicht mehr explizit ausgewiesen, was insbesondere von Girmes (2006) bedauert wird. Denn
diagnostische Kompetenz bedeutet, dass die Lehrkrdfte in der Lage sein missen, 1. die
Lernmoglichkeiten der Adressaten wahrzunehmen und zu berlcksichtigen und 2. die
gesellschaftlichen Voraussetzungen fiir die eigene Lehrtatigkeit zu klaren (Girmes, 2006, S. 27; vgl.
auch Helmke, Hosenfeld & Schrader, 2004; Projektgruppe UDikom, 2011; Schrader, 2010).

,Die Rolle der Lehrkraft ist an dieser Stelle komplex: Sie fungiert als Diagnostikerin der aktuellen Fahigkeiten
und Prognostikerin der Entwicklung der Schilerinnen und Schiler gleichermaen. Diese Facette
professioneller Kompetenz von Lehrkradften bezeichnet man gemeinhin als diagnostische Fihigkeiten bzw. die
diagnostische Kompetenz.

In den letzten Jahren gab es eine breite bildungspolitische Diskussion um die diagnostische Kompetenz von
Lehrkréften. Einerseits werden Lehrkraften weithin gute diagnostische Fahigkeiten attestiert, auf der anderen
Seite offenbaren Studien aber auch eine groRe Spannweite zwischen den Lehrkraften. In der Internationalen
Grundschul-Lese-Untersuchung (IGLU) zeigte sich kurzlich, dass die Schullaufbahnempfehlungen von
Lehrkraften nur maRig mit den durch Leistungstest gemessenen Rechtschreib- und Lesekompetenzen
korrelieren" (Baumert et al., 2010, S. 17; Hervorhebungen im Original; vgl. auch Anders, McElvany & Baumert,
2010).

Neben den o. g. inhaltlichen Bereichen werden auch die Phasen umrissen, in denen (angehende)
Lehrkrafte die genannten Kompetenz erworben haben sollen: Ebenso wie die

& |n ihrem Tableau der Kompetenzen und zugehorigen Aufgaben (ein Gefluge von 10 Qualifizierungsaufgaben) zur
Lehrerprofessionalitat schlagt Girmes (2006, S. 27) ein modularisiert anzubietendes Curriculum vor, das aber wiederum
die Tatigkeiten nicht i. S. der Definition Terharts (Wissen, Handeln, Reflektieren) in einem gestuften Zugang anstrebt,
sondern eindimensioniert aufbaut. Am Beispiel der Diagnostischen Kompetenz soll das deutlich gemacht werden:
Diagnostische Kompetenz bedeutet

1. ,Lernmdglichkeiten der Adressaten wahrnehmen und bericksichtigen

2. Die gesellschaftlichen Voraussetzungen fiir die eigene Lehrtatigkeit klaren” (Girmes, 2006, S. 27).
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,Landergemeinsamen inhaltlichen Anforderungen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken
in der Lehrerbildung’ (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland, 2008) liegen sie als bindende Vorgaben fiir die beiden Phasen der
Lehrerbildung (die universitdare Bildung und den Vorbereitungsdienst) vor. Sie beschreiben
Anforderungen an das berufliche Handeln von Lehrkraften (Sekretariat der Standigen Konferenz
der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004b, S. 7ff) und beziehen sich
dabei auf Kompetenzen und somit auf Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen, (iber die eine
Lehrkraft zur Bewaltigung der beruflichen Anforderungen verfligen soll. Die Basis bilden die
Empfehlungen des Deutschen Bildungsrates (Deutscher Bildungsrat, 1970, S. 217ff). Alle
genannten Vorlagen nehmen die ersten beiden Phasen der Lehrer(aus)bildung in den Blick, auch
wenn die Arbeitsgruppe formuliert, dass

,die Lehrerbildung in ihrer Gesamtheit daran ausgerichtet sein [muss], diese Kompetenzen anzubahnen und
so weit wie moglich zu vermitteln, so dass am Ende der Ausbildung bzw. bei Eintritt in den Schuldienst der
kompetente Berufsanfianger den Anforderungen des Berufsalltags gewachsen ist” (Sekretariat der Standigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 20044, S. 22).

Auch im Zusammenhang mit der Diskussion um die Neu- und Umgestaltung der derzeitigen
Lehrer(aus)bildung in Nordrhein-Westfalen durch den am 12.05.2009 vom Landtag beschlossenen
Gesetzentwurf der Landesregierung (Gesetz zur Reform der Lehrerausbildung), richtet sich der
Focus auf die Erste und Zweite Phase der Lehrerausbildung (MIWFT & MSW, 2008, S. 3). Auf den
Entwicklungs-, Kompetenz- und Professionalisierungsprozess in der Dritten Phase wird lediglich
hingewiesen, wobei aus padagogischer Perspektive ein Kompetenzkonzept ohne Handlungsbezug
gegen die Praxis des Lernens spricht (vgl. Abs, 2007, S. 63) und der Professionalisierungsprozess
mit dem Ausbildungsende nicht abgeschlossen ist (vgl. Kapitel 2.3). Die Anlage des
Kerncurriculums fir die Ausbildung im Vorbereitungsdienst fir Lehramter in den Zentren fir
schulpraktische Lehrerausbildung und in den Ausbildungsschulen (MSW, 21.10.11, S. 625) bezieht
sich hingegen nur noch auf die praktischen Ausbildungsabschnitte, so dass ein
phasenibergreifender Bezug, der die Ausbildung und das Berufsleben als Kontinuum im
Professionalisierungsprozess und einen kumulativen Kompetenzaufbau betrachtet, nicht explizit
hergestellt wird. Demzufolge bilden die o.g. Modelle z.T. nur fir Teilbereiche des
Professionalisierungsprozesses Kompetenzen ab.

Die Kataloge zu den Kompetenzbereichen von Lehrkraften werden stetig diskutiert und ergénzt.®®
Kritik wird z. B. darin laut, den bereits genannten Kompetenzbereichen noch weitere Aspekte
erganzend hinzuzufiigen oder sie gar durch neue Gliederungen zu ersetzen. Die Messung der
Kompetenzen dient dabei u. a. der Erweiterung der Kataloge durch neue Erkenntnisse (vgl. auch
die Frage der Volition und ,Motivation als Teil professioneller Kompetenz“? Kunter, 2010).
Beispiele flir ergdnzende Meta- bzw. Schlisselkompetenzen sind wu.a. Flexibilitat,
Diversitatskompetenz und Kreativitat:

8 5o weisen z. B. Tillmann & Killus (2012) darauf hin, dass sowohl im Bereich der Gesprachsfiihrung aber auch der
Beratungskompetenz bei Lehrkraften noch Verbesserungsbedarf besteht:

»Auch in Bezug auf die Situationen, in denen die Eltern mit den Lehrern ihrer Kinder in Kontakt traten, duflern sich die
meisten Befragten positiv. So stimmen 93 % der Aussage zu, dass ,wenn es Probleme gibt, man mit den Lehrkraften
reden kann, ohne zu streiten”. Ahnlich viel Lob wird geduRert, wenn es darum geht, ob Lehrer anerkennen, dass auch
,Eltern es gut meinen” oder ob der Wille bei den Lehrern vorhanden ist, ,mit den Eltern zusammenzuarbeiten”. Nur
einer Aussage wird vergleichsweise selten zugestimmt: , Die Lehrkrafte meines Kindes wollen auch von mir etwas tber
mein Kind wissen”. 67 % sehen dies durch eigene Erfahrungen bestatigt, ein knappes Drittel allerdings nicht (32 %)“ (DJI,
1999, S. 6).
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So wirft Sahner (2003) die Frage auf, wie Flexibilitat von Lehrkraften gemessen werden kann und
ob sie an der Schulwechselhaufigkeit von Lehrerkraften und ihrer professionellen Beweglichkeit
zu erkennen ist. Wie flexibel Lehrkrafte sind, sich auf neue Schulen, Kollegien und Veranderungen
im Verlauf von Schulentwicklungsprozessen einzustellen, kénnte dabei ein Indikator fiir ihre
professionelle Kompetenz sein. Flexibilitat kann sich auch in der Facette ausdriicken, die
Burckhart (2011, S. 386f.) vorschlagt: Diversititskompetenz. Diese Forderung begriindet
Burckhart mit der ,Banalitdt’, dass jedes Kind anders und damit die Differenz der Normalfall ist. Er
fordert, dass die Lehrkrafte von morgen diversitatskompetent sein sollen, um der Heterogenitat in
der Klasse angemessen begegnen zu konnen. Dieses Anliegen wird auch von Kiper (2009) im
Zusammenhang mit Heterogenitdt und Inklusion aufgeworfen. Sie fragt, wie Betreuung,
Kompensation, Forderung, Integration und Beratung von Lehrkraften gestaltet werden kdnnen
und welche Kompetenzen von ihnen dabei zu erwarten sind.

Ahnliches gilt fiir Kreativitit und Innovation. Diese beiden Faktoren werden u.a. in der EU-
Bildungspolitik hervorgehoben:

,Kreativitdt und Innovation gelten als Schlusselfaktoren flr die Entwicklung personlicher, beruflicher,
unternehmerischer und sozialer Kompetenzen und flr das Wohlergehen des Einzelnen in der Gesellschaft.
Damit Europa den Anforderungen an Wissensgesellschaften in einer sich rasch verandernden Welt gerecht
werden kann, sollen kreative Prozesse gefordert und innovationsfreundliche Umgebungen geschaffen
werden.

Der Bildungspolitik kommt in diesem Zusammenhang eine Schliisselrolle zu bei der Forderung von Kreativitat,
Innovationsleistung und damit Wettbewerbsfahigkeit. Dies betrifft sowohl die formelle als auch die informelle
und non-formale Bildung. So geht es zum Beispiel darum, Kreativitat gerade in frilhen Jahren starker zu
fordern und als ,Schliisselkompetenz’ in allen Lebensphasen zu starken” (Bundesministerium fir Bildung und
Forschung (BMBF), 2010, S. 36).

Sowohl in den vom Land vorgegebenen Aufgabenbereichen und aus theoretischen
Zusammenhangen abgeleiteten Kompetenzkatalogen als auch in den ggf. zu ergdnzenden
Bereichen liegen Anhaltspunkte, wie vielfaltig Lehrkrafte in ihrem Handlungsfeld aufgestellt sein
sollten. Die beruflichen Kompetenzen von Lehrkraften kbnnen zumindest in drei Kompetenz- bzw.
Aufgabenbereiche verkiirzt zusammengefasst werden, die von Lehrkraften erworben werden und
in ihrer beruflichen Ausibung abgedeckt sein missten. Die in der Literatur weitestgehend
akzeptierten Bereiche sind:

Fachwissen/ Curriculares Padagogisches Basiswissen, Personalkompetenz:
Wissen: Fachwissenschaftliches liberfachliche Kompetenz bzw. Einstellungen und
und fachdidaktisches Wissen in fachunabhangige Personlichkeit(smerkmale)
mind. zwei Unterrichtsfiachern Metakompetenzen

z. B. z. B. z. B.
Unterrichten Erziehen, Methodenkompetenz Bereitschaft, Flexibilitat

Tabelle 9: Kompetenzbereiche von Lehrkriften in der Ubersicht

Die Ubersicht erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit und zeigt, dass es
Uberschneidungsbereiche gibt, die schwerlich einzuordnen sind, wenn sie nicht durch einen
eigenen Bereich ausgewiesen oder als Querstruktur anerkannt sind (vgl. Methodenkompetenz;
zur Innovationskompetenz vgl. Kapitel 2.5).

2.4.5 Standard-Konzepte in der Kritik

Die Diskussion um die Entwicklung von Standards und Kompetenzen ist mit den

Veroffentlichungen von Oser (1997a) und Terhart (2002b) zu einem zentralen Thema im

Reformprozess der Lehrerbildung geworden. Zahlreiche Bezlige finden sich in den Empfehlungen
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zur  Neuordnung des erziehungswissenschaftlichen Studiums (MSWWF, 1997), dem
Rahmenkonzept fur die standortspezifische Entwicklung von Basiscurricula (MSWWF, 2000), dem
Rahmenkonzept fiir die Neuordnung der Praxisstudien in der universitdren Lehrerbildung (MSWF,
2002), der Lehramtspriifungsordnung (LPO, 2003), den Rahmenvorgaben zur Entwicklung von
Kerncurricula (MSJK, 2004a) und dem LABG 2009 (MSW, 2009).

Oser & Oelkers (2001) verstehen unter Standards ,notwendige professionelle
Handlungskompetenzen, die in jeder, auch der komplexesten Situation zur Anwendung kommen*“
(ebd., S. 20). So meint ,Standard’ nach Oser ,sowohl eine professionelle Kompetenz als auch
deren optimale Erreichung” (Czerwenka & Noélle, 2010, S. 366). Differenzierter formuliert:

,Bei Standards handelt es sich um Festlegungen von Leistungserwartungen, die Lernende nach Durchlaufen
eines langeren Ausbildungsabschnitts — zum Beispiel am Ende einer Schulstufe oder am Ende einer Phase der
Lehrerausbildung — erfiillen sollen. Sie stellen damit eine gesellschaftliche Norm fir Bildungsbereiche dar, die
staatlich verantwortet werden” (Blémeke, 200643, S. 25).

Die Notwendigkeit der Formulierung und Verwendung von Standards kann anhand einer Reihe
von Argumenten begriindet werden: So kdnnen Standards dazu beitragen, die Mangel des
Schulsystems effektiver anzugehen und zu beseitigen (vgl. Béttcher, 2008, S. 187). Dabei schaffen
sie bei Betroffenen und Beteiligten Transparenz {ber Leistungsanforderungen, geben
Orientierung (Hacker & Winter, 2006) und dienen ,als Norm fiir die Bildung von Lehrkraften”
(Wilbers, 2005, S. 138). Standards dienen dabei sowohl als Regulierungssysteme als auch als
Steuerungsinstrumente: Als Regulierungssystem (Sloane, 2008, S. 83) sind sie praktisch und
anwendungsorientiert, wobei bemerkt werden muss, dass sie in ihren Grundannahmen nicht
immer eindeutig und in den Umsetzungsiiberlegungen unklar sind. Es ist eine outcomeorientierte
Regulierung zu erkennen, die die traditionelle Inputorientierung ablést. Darin werden nicht mehr
Inhalte festgelegt, sondern Fahigkeiten gefordert und Fragen des didaktischen Arrangements
erortert. Standards konnen aber auch als ein Steuerungsinstrument gesehen werden, , welches
das Bildungssystem gleichsam vom anzustrebenden Ergebnis her normiert. Damit ist ein
genereller Perspektivenwechsel von einer so genannten Input- zu einer Outputsteuerung
verbunden (vgl. Klieme et al., 2003, S. 6)“ (Sloane & Dilger, 2005, S. 4).

Das Konzept der Bildungsstandards, welches eine Modellierung von Kompetenzen voraussetzt,
wird seit 2003 diskutiert. Die Klieme-Expertise (Klieme et al., 2003), die im Auftrag der KMK
erstellt wurde, erschlieft dabei Kompetenzen in unterschiedlichen Domdanen, so dass
Kompetenzmodelle fiir Schulfacher und Lernbereiche notwendig werden.

,Die Bildungsstandards sollen die Kernidee der Facher bzw. Fachergruppen besonders klar herausarbeiten, um
Lehren und Lernen zu fokussieren. Zu diesen Kernideen gehoren: die grundlegenden Begriffsvorstellungen
(z. B. die Idee der Epochen in der Geschichte, das Konzept der Funktion in der Mathematik, die Vorstellung
von situations- und adressatengerechten Textsorten in den philosophischen Fachern), die damit verbundenen
Denkoperationen und Verfahren und das ihnen zuzuordnende Grundlagenwissen” (Klieme et al., 2003, S. 26).

Kompetenzen werden in der Expertise als Operationalisierung von Bildungszielen definiert, die
»die grundlegenden Handlungsanforderungen, denen Schiilerinnen und Schiiler in der Domane
ausgesetzt sind” (ebd., S. 21) spiegeln. Mit einer solchen Orientierung an standardbasierten
Kompetenzen ist ausdriicklich nicht eine Normierung im Sinne von ,Abarbeiten’ vorgegebener
Inhalte und Ziele angestrebt:

,Die Autoren der Expertise erwarten, dass eine Verbindung von Kompetenzmodellen und -zielen
professionellem Handeln, Evaluierung und Rickmeldung dazu beitrédgt, dass kulturell bedeutsame und fiir die
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Lebenspraxis wichtige Bildungsinhalte systematischer und letztlich erfolgreicher vermittelt werden. Wie die
Standards zu erreichen seien, sollte ganz bewusst nicht vorgeschrieben, sondern dem professionellen Handeln
der Schul- und Unterrichtsentwicklung vor Ort lberlassen werden. Also — entgegen der populdren Kritik —
keine ,Normierung’ des padagogischen Handelns, sondern im Gegenteil eine Starkung von Autonomie, bei
klarer Verantwortung fir die Erreichung von Zielen” (Klieme, 2009, S. 45).

Klieme (2009) bezieht sich in diesem Gesichtspunkt zwar lediglich auf das unterrichtliche Handeln
von Lehrkraften (vgl. auch von der Groeben & Kaiser, 2011, S. 42), doch kdénnten daraus auch
Hinweise auf weitere — z. B. die Lehrer(aus)bildung betreffende — Aspekte abgeleitet werden:
Neben der Gestaltung der universitaren Lehre ist auch die Ausbildung von Lehrkraften in der
Zweiten Phase zu hinterfragen. Deutlich wird, dass die Diskussion um Standards allein nicht
zielfiihrend ist, vielmehr stellt sich die Frage, ,,welche hochschuldidaktischen Konsequenzen sich
aus Standards ergeben” (Sloane, 2008, S. 79). Ziel ist — unabhangig vom thematischen Bereich —
der Aufbau von Kompetenzen, indem eine enge Verknipfung von Wissen und Kénnen gefordert
wird:

,Der Aufbau von héheren Kompetenzstufen, die mit Handlungskompetenz und Kénnen verbunden sind,
gelingt nur, wenn Wissen stets der Bewdhrungsprobe erfolgreicher Leistung unterzogen ist. Die Verkniipfung
von Wissen und Kénnen darf also nicht auf Situationen ,jenseits der Schule’ verschoben werden. Vielmehr ist
bereits beim Wissenserwerb die Vielfalt moglicher Anwendungs-Situationen mit zu bedenken. Bedeutsam ist
hier der Aufbau ,domanenspezifischer Schemata‘. Dies sind in Anwendungssituationen erworbene
Wissensstrukturen, die von den Lernenden (nicht von den Lehrenden!) auf Grund ihrer Lern-Erfahrungen
solcherart verallgemeinert und systematisiert werden, dass sie kinftig auch auf andere Situationen
anwendbar sind” (Klieme et al., 2003, S. 79).

Sollen Standards an den Schulen aber tiberhaupt wirksam werden, ist das nur unter bestimmten
Voraussetzungen zu erreichen. Daflr sind vielfdltige Unterstiitzungsmallnahmen in der
Lehrplanarbeit, in der Schulaufsicht und -beratung, im Aufbau von Evaluationssystemen und
natirlich in der Lehrer(aus)bildung notwendig (vgl. Klieme et al., 2003; Klieme & Hartig, 2007). Die
Wirksamkeit von UnterstitzungsmaBnahmen ist bisher aber noch nicht systematisch dargestellt
und erhoben worden. Dabei sollen Standards der Sicherung einer qualitatsvollen
Lehrer(aus)bildung dienen (zur Kritik vgl. Herzog, 2005, 2008), denn die unterschiedlichen Teile
und Phasen der Lehrer(aus)bildung kénnen damit erstmals koordiniert auf den Fahigkeitserwerb
hin ausgerichtet werden (vgl. Oelkers, 2003; Reh, 2005). Damit tragen Standards zur
Professionalisierung der Lehrkrafte bei (Bottcher, 2008, S. 187), denn sie sind notwendig, um der
De-Professionalisierung vorzubeugen, indem die Aufgaben eingegrenzt und prazisiert werden:
»,Die Entgrenzungen der Lehrertéatigkeit sind allerdings nicht nur professionsfremd, im Kern de-
professionalisieren  sie  die  Lehrerarbeit. = Standardisierungen  missten -  aus
professionssoziologischer Sicht — dieser fortgeschrittenen Entwicklung entgegenwirken”
(Bottcher, 2008, S. 194). Aus Standards resultieren auch Konzepte zur Kompetenzerfassung und
Vergleichbarmachung von Kompetenzen und Qualifikationen (vgl. Gnahs, 2007a).

,Standards fiur die Lehrerbildung zu definieren und ihre Einhaltung zu kontrollieren ist in diesem Kontext
gleichwohl ein sinnvoller Schritt. Er macht das explizit, was implizit in allen Lehrerbildungsdiskussionen schon
immer enthalten ist: Vorstellungen zum guten, kompetenten Lehrer werden in Konzepte zur Heranbildung
dieses guten Lehrers umgemiinzt, von dem man natdirlich annimmt, dass er — weil er aufgrund von guter
Ausbildung kompetent ist — héhere Lerngewinne bei seinen Schiilern erzeugt als der Kollege nebenan, der
weniger kompetent ist, weil er eine schlechtere Lehrerbildung genossen hat. Insofern tragen offensive
Standarddefinitionen zu einer an Zielen und nicht einfach nur an Durchschnitten orientierten Steuerung und
Wirkungsprifung bei" (Terhart, 20023, S. 105; Hervorhebungen im Original).

Fiir die Gestaltung der Ausbildung kann das bedeuten:
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,Bei allen Vorbehalten, die gegeniiber einer Standardisierung in der Lehrerbildung vorgebracht werden
konnen, beinhaltet die Implementation eines Standard- und Kompetenzorientierten Curriculums das
Potenzial, Inhalte, die bislang separiert wurden, zu verknipfen und so die Integration theoretischer und
praktischer Bereiche zu fordern” (Miller, 2010, S. 297).

Ein konkretes Beispiel flir die Formulierung der Standards fiir die Lehrerbildung bezogen auf die
Bildungswissenschaften hat die KMK (2004) (Sekretariat der Stdndigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004b) vorgelegt (vgl. Kapitel 2.5
fiir den Bereich des Innovierens). Zur Erfassung und Beurteilung der beruflichen Kompetenzen bei
Lehrkraften bezogen auf diese Standards wird formuliert:

,Die von einigen Bundeslandern wie auch von der KMK vorangetriebenen Bemiihungen um die Erarbeitung
von Kompetenzen und Standards, denen Absolventen der 1. und der 2. Phase zu gentigen haben (fur den
bildungswissenschaftlichen Teil der Lehrerausbildung: KMK 2004), sind einerseits wichtig, um der Studien- und
Ausbildungsplanung in Universitaten und Studienseminaren eine Orientierung zu geben. Zugleich liegen mit
diesen Kompetenzen und Standards normative Zielkriterien bzw. ,MaRstdbe‘ vor, an denen Kompetenzen von
Absolventen (!) bemessen werden kénnten. Anderseits steht und fallt die Orientierung an Kompetenzen und
Standards fiir Absolventen mit der Verfligbarkeit von Instrumenten, die zu erfassen und zu beurteilen
erlauben, wie weit Kompetenzdimensionen tatsichlich ausgepragt sind (vgl. Sekretariat der Stdndigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004a). Erst durch geeignete
Beurteilungsinstrumente erhalten Standards und Kompetenzvorgaben Durchsetzungskraft: ,Assessments give
those standards bite’ (Porter, Youngs & Odden, 2001, S. 291)“ (Terhart, 2007a, S. 43; Hervorhebungen im
Original).

Die Vorgaben der KMK (2004) bilden eine verbindliche Grundlage fir die Gestaltung der
Lehrer(aus)bildung, die auf aufgaben- und kompetenzorientierten Professionalisierungsansatzen
basiert (vgl. Kapitel 2.3.2). Trotzdem werden sie anhand einer Vielzahl an Aspekten durchaus
kritisch wahrgenommen (vgl. u.a. Girmes, 2006; Herzog, 2005). So wird die Aufteilung in
theoretische und praktische Ausbildungsabschnitte (Klieme et al., 2003) und die damit
verbundene dichotome Trennung von Wissen (Kennensebene), die in der universitdren
Lehrerbildung verankert ist, und Kénnen (Kénnensebene), die in der Zweiten Phase angesiedelt
ist, hinterfragt (vgl. auch Czerwenka & Nolle, 2010, S. 373; Miiller, 2010, S. 296). Die Aufteilung
scheint nicht sinnvoll, denn auch Anwendungs-Situationen sollten fir Studierende moglichst
mitgedacht und gestaltet werden. Wahrend des Studiums kdnnen z. B. schulischen Praxisphasen
eine Verknlipfung beider Bereiche gewahrleisten (vgl. u.a. Hedtke, 2007; Koltermann &
Schneider, 2009; Stadelmann, 2004).

Da die Standards fiir die beiden Ausbildungsabschnitte formuliert sind, fehlt ein Ubergang in den
Entwicklungsverlauf der Dritten Phase. Auch der Einstieg in den Beruf kann als wesentliche
Ausbildungs- bzw. Entwicklungsphase betrachtet werden (vgl. Hericks, 2009c¢; vgl. Kapitel 2.4.7.2).
Lehrerbildung wird hier nicht i. S. einer Professionalisierung als phaseniibergreifendes Kontinuum
gesehen, welches sich gerade Uber die Phasen der Lehrer(aus)bildung hinaus zur Professionalitat
entwickeln muss (vgl. u. a. Messner, 2012; zur Konzeptionierung phasenibergreifender Modelle
vgl. Kraft, 2012; Schreiber, 2012). Deshalb formuliert die Arbeitsgruppe einschrankend: ,Sicherlich
muss bereits am Ende der Ausbildung die Fahigkeit zur Bewaltigung der beruflichen Aufgaben
gesichert sein; das Ziel ist aber der weiterhin lernfahige und lernbereite Lehrer” (Sekretariat der
Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 20044, S.
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7). So wird konstatiert, dass auf Grund fehlender Berufspraxis einige der Vorgaben (noch) nicht zu
erfiillen sein werden.?’

,Von den fir die theoretischen Ausbildungsabschnitte vorgegebenen 48 Standards, beziehen sich 40 auf den
Bereich des Wissen und Konnens, fiinf auf die Kompetenzen des Reflektierens und Beurteilens, einer auf die
Analysekompetenzen und nur zwei auf Kompetenzen der Anwendung (vgl. auch Blémeke, Felbrich & Miiller,
2008, S. 17). Selbst wenn man die Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte auch auf universitare
Schulpraktika bezieht, die Trennung in theoretische und praktische Ausbildungsabschnitte beeinflusst doch
Interpretationen hin zu einer Teilung der Kompetenzentwicklung in zwei Phasen (so auch Blomeke et al.,
2008)“ (Czerwenka & Nolle, 2010, S. 373).

Die Oser’schen Standards (vgl. Oser, 1997a, 2001) hingegen erheben den Anspruch, dass
Kompetenzen unabhangig tradierter Ausbildungssystematiken kumulativ erworben werden
missen. Das impliziert einen hoheren Anspruch an die Ausbildungsphasen gegeniber der
Standard-Konzeption der KMK (2004). Zur Anbahnung professioneller (Handlungs)Kompetenzen
sind beide Ausbildungsphasen (Institutionen) gefordert und kénnen nicht langer eine Separierung
der beiden Systeme aufrecht erhalten.®® Die KMK-Standards entsprechen hingegen normativen
Zielkriterien (vgl. Terhart, 2007a), die die zu erreichenden Kompetenzen von Absolventen
eingrenzen. Dabei muss aber auch bedacht werden, dass die Formulierung und Orientierung an
Standards sehr wohl zwiespaltig gesehen werden kann:

»We have an obligation to raise standards in the interest of improvement and reform, but we must avoid the
creation of rigid orthodoxies. We must achieve standards without standardization. We must be careful that
the knowledge-base approach does not produce an overly technical image of teaching, a scientific enterprise
that has lost its soul” (Shulman, 1987, S. 20).89

Standards sind eben nichts Feststehendes, sondern werden im Laufe der Zeit entwickelt und
passen sich den Bedarfen in gesellschaftlichen Verdanderungsprozessen an. Dabei ist die Dynamik
und Verdnderbarkeit dadurch begrenzt, da sie nicht der Willkiir unterliegen diirfen (gerade wenn
sich Ausbildungssysteme daran orientieren). Standards sagen also einerseits, worin die ,gute’
Ausbildung besteht, aber auch wie vorhandenes Professionswissen erweitert werden kann (vgl.
Prenzel & Fischer, 2009, S. 579). WIE die Standards erreicht werden, ist dagegen (bewusst) offen
gelassen (vgl. Klieme, 2009, S. 45).

Dabei kénnen die Standards fiir die Lehrerbildung sehr wohl einen MaRstab darstellen, der es
erlaubt, Professionalitit zu messen. Damit kann eine empirische Uberpriifung sowohl die
Ausbildung als auch die Systematik der Professionalisierung (oder  von
Professionalisierungsprogrammen) von bereits tatigen Lehrkrdften in den Blick nehmen. Der

& Beispielhaft ist hier zu nennen: ,Die Absolventinnen und Absolventen planen schulische Projekte und Vorhaben
kooperativ und setzen sie um®“ (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland, 2004b, S. 13).

% Die aktuellen bildungspolitischen Tendenzen in Nordrhein-Westfalen zeigen, dass im Rahmen des
Lehrerausbildungsgesetzes (LABG) 2009 eine engere Kooperation und Verzahnung der Ausbildungsphasen im
Praxissemester (Ausbildung und Begleitung der Studierenden) vorgesehen ist. Die Ausgestaltung und das MaR der
Kooperation unterliegen den einzelnen universitiren Standorten. Die zu diesem Zwecke abgeschlossenen
Kooperationsvertrage (vgl. z.B. die Universitdt Paderborn: http://plaz.uni-paderborn.de/_meldungen/Kooperation-
Hintergrund.html) geben dartiber Auskunft.

8 Vgl. auch: ,In dem wir von Standards in der Lehrerbildung sprechen, laufen wir Gefahr, das technische Moment
dieser Berufsbildung zu tUberschatzen. Alles, was hier geschieht, ist aber nicht als blosse Technik gemeint. Wer sich in
den Dienst einer inhaltlichen Professionalitat der Lehrerbildung stellt, muss auch ein Menschenbild entwickeln, das ein
berufliches Engagement mit beruflicher Zufriedenheit zu koppeln weiss und zugleich die sich stets erhohende
Autonomie und Selbstverantwortungsiibernahme des Kindes richtig einschatzen kann. Deshalb geht es nicht bloss um
Standards in der Lehrerbildung, sondern es geht auch um ihre Zuriickbindung an Bildung und an das Wissen, das nicht
bloss das Technische in ihnen Verwendung finden kann. [...]“ (Oser, 2001, S. 118).
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Vorteil von Standards liegt darin, dass die Verarbeitungstiefe von Standards (vgl. Mayr, 2007) als
Indikator fir Kompetenz gesehen werden kann (vgl. Mayr, 2002, 2006). Mayr (2007, S. 153)
kritisiert aber, dass die Festlegung der Standards zwar anregend fiir die Lehrerbildungsdiskussion
sei, aber empirisch schwer fassbar und messtechnisch unbefriedigend operationalisiert (vgl. Mayr,
2002, 2006; Oser, 2001). Zusammenfassend bringen Czerwenka & Nolle (2010, S. 366) die Kritik
auf den Punkt:

,Insofern dient das Standardmodell der Beschreibung wie auch der Messung eines Handlungsbiindels. Damit
ist die Wissenschaft herausgefordert, Differenzierungen des Handlungsbereiches zu erforschen. Auch die
Systematik der Standards ldsst sich noch nicht wissenschaftlich begriinden, sondern folgt einer inneren
Plausibilitdat. Damit ist das Konstrukt der Standards vorerst keine Theorie, aber ein theorieanschlussfahiges
Konzept, das als konstruktives Element den Rekurs des Handelns auf theoretisches und empirisches Wissen
fordert” (Czerwenka & Nolle, 2010, S. 366).

Allein bei den Oberbegriffen Unterrichten und Erziehen wird bereits deutlich, dass sie
verschiedene Ebenen ansprechen, die unterschiedliche Sachbotschaften vermitteln: denn , beim
Unterrichten geht es um die Aufgaben und Inhalte des Lernens, beim Erziehen geht es um
Botschaften zur Person und Entwicklung der Lerner” (Girmes, 2006, S. 18).%° Die Frage der
verschiedenen Ebenen sowie die Diskussion um die Formulierung und Verwendung von Standards
wird auch noch einmal fiir den Bereich des Innovierens verdeutlicht (vgl. Kapitel 2.5).

2.4.6 Stufen- und Phasenmodelle in der Kompetenzentwicklung

Kompetenzmodelle bieten Lehrkraften ein Referenzsystem fir professionelles Handeln (vgl.
Klieme et al., 2003; Klieme & Hartig, 2007). Die Kompetenzentwicklung kann nur in einem engen
Zusammenhang mit dem Professionalisierungsprozess der Lehrkrafte (vgl. Kapitel 2.3 zur
Professionalisierung von Lehrkraften, u. a. Combe & Helsper, 1996; Helsper et al., 2008; Tenorth,
2006) gesehen werden. Daneben existieren Forschungskonzepte und Modelle der beruflichen
Entwicklung von Lehrkraften aus berufsbiographischer Perspektive (vgl. Schonknecht, 1997;
Terhart et al., 1994).

,Lehrerwerden als Entwicklungsprozess wird in unterschiedlichen Arbeiten wie denen von Homfeldt, Schulz &
Barkholz (1983) und Oser (1987) erértert. In der deutschsprachigen empirischen Lehrerforschung spielt der
Entwicklungsgedanke eine geringere Rolle, wohingegen in der normativen, eher postularisch-empathischen
Literatur zum Lehrer sowie zur Lehreraus- und -weiterbildung der Anregung, Férderung, Begleitung und
Aufrechterhaltung bzw. Wiedergewinnung von personlicher Entwicklung und Kompetenzentfaltung der
einzelnen Lehrkréfte ein breiter Raum gewidmet wird“ (Terhart, 20013, S. 46).

Die Sicht auf die individuelle Entwicklung ist dabei erst ein neueres Phanomen in der nationalen
Forschung:

,Der Aspekt des individuellen (Weiter-)Lernens von Lehrpersonen stand, wie Bauer & et al. (1999, S. 22ff.)
deutlich machen, zunachst weniger in der deutschen Diskussion im Fokus, sondern entstammte vielmehr der
amerikanischen Professionalisierungsdebatte. Dort war es u. a. Lieberman, die die Entwicklung zum Lehrer als
einen Prozess betrachtete, in dem personlicher Lernstil (!), individuelle Technik und personenbezogene
Bewertung zusammenwirken (vgl. Lieberman, 1988)“ (Groschner, 2008, S. 97).

Wenn Kompetenzen weder als Talente noch als Dispositionen betrachtet werden, dann kénnen
sie erworben werden. Dabei entwickeln sie sich in einem Prozess liber verschiedene Phasen und
Stufen hinweg:

€© Vgl. auch Johann Friedrich Herbart, der formuliert, dass nichts als Unterricht gelten kann, das nicht auch erzieht — der
also an der Haltung der Erzogenen zur Welt mitwirkt; ebenso kann es keine Erziehung geben, die nicht auch immer
Unterricht ist, d. h. Unterstlitzung der Zu-Erziehenden beim besseren, leichteren, kldrenden Zugang zur Welt (vgl.
Herbart, 1913).
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,Solche Kompetenzen entstehen nicht in Form eines abrupten qualitativen Sprungs vom Nichts zum Vollbild.
Vielmehr entwickeln sie sich bei den einzelnen Lehrkraften allmahlich tber einfache Vorstufen und mittlere
Ebenen bis hin zur Ebene des individuell Erreichbaren. Die Geschwindigkeit und Zielstrebigkeit, mit der Lehrer
im Laufe der ersten Berufsjahre einen solchen Prozess durchlaufen, kann unterschiedlich sein. Ebenso erreicht
jeder einzelne bei den einzelnen Kompetenzdimensionen unterschiedliche Entwicklungsstande. Dies ist nicht
als ein Problem anzusehen, denn nicht jeder Lehrer muss alles gleich gut beherrschen. Allerdings sollte
eigentlich kein Lehrer die Minimal-Ebene in keinem der Kompetenzbereiche unterschreiten.

Anders formuliert: Kompetenzmodelle sind nur vollstindig, wenn sie auch Aussagen treffen zur
Kompetenzentwicklung [...]. Modelle der Kompetenzentwicklung beschreiben (auf empirischer Basis) einen
Moglichkeitsraum der Entfaltung von beruflicher Kompetenz, der in der Realitdt von konkreten Lehrerinnen
und Lehrern jedoch immer nur in mehr oder weniger vollstandiger Weise und evtl. temporar schwankend
ausgefiillt wird. Dieser Moglichkeitsraum — man konnte ihn auch Erwartungsraum nennen — definiert, was
potenziell moglich und im Optimum auch tatsachlich erwartbar und realisierbar ist. Die tatsachliche
Realisierung von Kompetenzen im Handeln hangt natlrlich nicht nur vom Vorhandensein des inneren
Potenzials, sondern auch von den mehr oder weniger begilinstigenden Situationsfaktoren und
,Arbeitsplatzbedingungen’ ab. Kompetenzerfassung muss diese Wechselwirkung immer mit bericksichtigen”
(Terhart, 200743, S. 50ff).

Oser (2001) nimmt an, dass sich Kompetenz in flinf Stufen entwickelt und abbilden lasst. Zu
diesem Zweck wird ein Modell zur Verarbeitungstiefe entworfen, in dem die jungen Lehrkrafte im
Rahmen der Befragung eine Aussage dariber treffen, in welcher Form und Intensitat ein Standard
wahrend der Ausbildung behandelt wurde:

,1 =habe nichts von diesem Standard gehort

2 = habe theoretisch davon gehort

3 = habe dazu Ubungen gemacht oder mich in der Praxis damit auseinandergesetzt

4 = habe Theorie und Ubung, oder Theorie und Praxis, oder Ubung und Praxis miteinander verbunden
5 = habe Theorie, Ubung und Praxis systematisch miteinander verbunden“ (Oser, 2001, S. 251).

Ubertragen auf ein vierstufiges Kompetenzmodell heiRt das:

1. Einfachste Stufe: der ausgebildete Lehrer hat etwas zu dem Thema theoretisch gehért.

2. Zweite Stufe: Er ist dartber hinaus mit der empirischen Forschung vertraut gemacht worden.

3. Dritte Stufe: Er hat zusatzlich Handlungsvorbilder kennen gelernt, analysiert und gut gelungene von
unzureichenden Realisierungen unterscheiden gelernt.

4. Vierte Stufe: Er konnte sein Kdnnen situationsflexibel, kontextspezifisch tiben und reflektieren (vgl. Oser &
Oelkers, 2001; Hervorhebungen im Original).

Zur Erklarung formuliert Oser (2001):

,Ein professioneller Lehrerstandard ist eine komplexe, sich dauernd unter verschiedenen Kontexten und
beziiglich verschiedener Inhalte adaptiv zu wiederholende Verhaltensweise, die sich aus verschiedenen
Theorien speist, die auf der Folie verschiedener Forschungsergebnisse erhellt werden kann, die besser oder
schlechter ausgefiihrt werden kann (Qualitdt) und die letztlich in der Tat kontextuell in verschiedensten
Varianten erfolgreich ausgefiihrt wird” (ebd., S. 225f.; Hervorhebungen im Original).

Ein hierarchisches Strukturmodell zur Darstellung von Fertigkeiten und Kompetenzen findet sich
auch bei Frey (2004). Es unterscheidet vier Ebenen:

,einzelne Fertigkeiten (Ebene 1), geblindelte Fertigkeiten (Ebene Il), Fahigkeiten (Ebene Ill), Gesamtkompetenz
(Ebene 1V). Diese Modell [...] entspricht einem allgemeinen, hierarchisch-sequenziellen Handlungsmodell und
ist nicht spezifisch fiir den Lehrerberuf, kann aber aufgrund seiner Allgemeinheit auch auf den Lehrerberuf
Ubertragen werden (vgl. Frey, 2004, der das Modell fiir die Analyse der Kompetenzstruktur von
Lehramtsstudenten genutzt hat)” (Terhart, 20073, S. 45; Hervorhebungen im Original).

Die Annahme von Phasenmodellen und Stufenfolgen in der Kompetenzentwicklung und
Professionalisierung findet sich auch im Bereich der Novizen-Experten-Forschung. Schénknecht
(2005) vergleicht sechs verschiedene Phasenmodelle: 1. Fuller & Bown (1975); 2. Fessler &
Christensen (1992); 3. Sikes et al. (1985); 4. Huberman (1991) bzw. Oja (1989); 6. Folgestudie von
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Hirsch (1990). Beispielhaft sollen hier die Modelle von Fuller & Bown (1975), Sikes et al. (1985)
und Huberman (1991) dargestellt werden.

Fir Fuller & Bown (1975) stehen im Verlauf der beruflichen Tatigkeit die Verdnderungen der
zentralen Belastungen und Aufgaben im Vordergrund. Die drei Stadien des Modells ,Stages of
Learning to Teach®*, die eine ideale Entwicklung beruflicher Entwicklung abbilden, lauten:

Survival stage ,Uberleben’ im Klassenzimmer, eigene Schwierigkeiten mit dem Vor-der-Klasse-
Stehen und Unterrichten

Mastery Stage ,Ich als Lehrperson’, Unterrichtssituationen methodisch und didaktisch gut
gestalten und unter Kontrolle behalten

Routine Stage Blick wird allmahlich frei fiir die Bedirfnisse der Schiler, Eingehen auf
individuelle Probleme, Schiiler werden starker beachtet, padagogische Aufgabe
rickt in den Mittelpunkt

Tabelle 10: Entwicklung beruflicher Kompetenzen (Fuller & Bown, 1975)

Im Gegensatz zu Fuller & Bown (1975) kennzeichnen Sikes et al. (1985) fiinf Stufen im
Entwicklungsverlauf eines typischen Lehrer-Lebenslaufs (,life-cycle?):

18-28 Jahre: Initiationsphase Durchleben des Praxisschocks
Erlernen der ungeschriebenen Regeln im Umgang mit Kollegen
Auseinandersetzung mit Erwartungen von Eltern und Schulgemeinde

28-33 Jahre: Haufig Krise, letzte grundlegende private und berufliche Veranderungen
DreiRiger-Ubergang Motive: Festlegung und Sicherheit
Unterschiede in mannlicher und weiblicher Karriere (Familiengriindung)

34-40 Jahre Lehrer: Bemihungen um Karriere
Lehrerinnen: Familienorientierung
erste Enttduschungen
bei karriereorientierten Mannern Interesse an Schulorganisation und —verwaltung

40-50/55 Jahre: Berufliche Erfahrung
Plateau-Phase Verhiltnis zu Schilern matterlich / vaterlich
manchmal Mentorenverhaltnis zu jingeren Lehrkraften

50/55 Jahre und &lter Starkere Gelassenheit im Beruf oder aber auch Zynismus und Verbitterung

Tabelle 11: Entwicklungsverldufe im Berufsleben von Lehrkraften (Sikes, 1986)

Das Modell von Sikes (1986) orientiert sich an ,crises and continuities’, die das Berufsleben der
Lehrkrafte durchziehen. Uberginge kdnnen vor allem in kritischen Phasen (,critical phases‘) durch
Ereignisse (,critical events’) und Personen (,critical persons’) ausgelost werden. Weibliche und
mannliche Lehrkrafte weisen seinen Aussagen zufolge unterschiedliche Entwicklungsverlaufe auf.
Die Ergebnisse wurden in weiteren Untersuchungen bestatigt (vgl. Kelchtermans, 1990, 1992;
Schénknecht, 1997).

Das letzte hier gezeigte Modell der Entwicklung von Lehrpersonen von Huberman (1991)
orientiert sich nicht an den Lebensjahren, sondern an den Berufsjahren von Lehrkraften (fir das
Original vgl. ,Successive themes of the teacher career cycle: schematic model‘ in Huberman, 1992,
S.127):

Berufsjahre Themen / Phasen

o1 Vgl. auch das Modell von Rosenholtz & Simpson (1990): Sie teilen Lehrpersonen anhand ihrer Berufsjahre in drei
Gruppen ein: ,novices’ (1-5 Berufsjahre), ,midcareer teachers’ (6-10 Berufsjahre) und ,veterans’ (mehr als 10
Berufsjahre).
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1-3 Berufseinstieg: ,Uberleben’ und ,Entdecken’

|

4-6 / Stabilisierung \

218 Experimente / > Neubewertung /

,Aktivismus’ ,Selbstzweifel”
19-30 Gelassenheit / Distanz > Konservatismus
31-40 Desengagement

,Gelassenheit’ oder ,Bitterkeit’

Abbildung 10: Entwicklungsstadien von Lehrpersonen (Huberman, 1991)

Auch das Modell von Huberman (1991) wurde durch Studien von Terhart (1991) und Hirsch (1990)
bestatigt.

Trotz der unterschiedlichen Ausprdgung zeigen alle o.g. Modelle, dass Professionalitdt nur in
einem langeren Prozess erworben werden kann. Die Modelle verdeutlichen, dass ,bis zur
Zielvorstellung professionell handelnder Lehrerinnen, die Unterrichtstatigkeit und erziehliche
Verantwortung gleichermaBen ernst nehmen und professionell ausiiben, ein langer beruflicher
und personlicher Entwicklungsprozess notig ist“ (Schénknecht, 1997, S. 14). Mit dieser Aussage
bestatigt Schonknecht die bereits in Kapitel 2.3 formulierte Annahme, dass Professionalisierung
(und damit Kompetenzentwicklung) als eine lebenslange Lernaufgabe ohne einen Endpunkt —
aber z.T. auch ohne ein eindeutiges bzw. einheitliches Ziel — betrachtet wird. Zwar sind
voriibergehende Konsolidierungsphasen (vgl. Huberman, 1991) auszumachen, die aber immer
wieder durch neue Aufgaben (hier z. B. die Ubernahme einer neuen Klasse, den Wechsel an eine
andere Schule etc.) herausgefordert werden.

Die Prozesshaftigkeit in der Entwicklung spiegelt sich auch in den Aussagen von Stoger et al.
(2010) wider. Wenn Erwachsene sich in Institutionen Veranderungen aussetzen, bezeichnen sie es
als Transformation (vgl. auch Schaffter, 2001; Kapitel 2.1.1):

,Wer sich in langerfristigen Wachstums- und Veranderungsprozess befindet, braucht Geduld, denn
Veranderungen haben ihre Eigenzeit. Die Gedanken, Gefiihle und vorhandenen Fahigkeiten geraten in innere
Bewegung, und alles Erreichte hat eine Zeit lang den Charakter von etwas Fliichtigem. Menschen, die sich
solchen Lernprozessen aussetzen, brauchen eher Begleitung als Instruktion. Was zahlt, sind Empathie und ein
Verstandnis fiir Langsamkeit, scheinbaren Stillstand und sogar fiir voriibergehende Riickschritte.

Die Erfahrung, dass Entwicklung in Phasen und Stufen verlduft und ihrem Wesen nach einen
Transformationsprozess darstellt, widerspricht vielen traditionellen Umgangsformen mit Lernen. Ein
Umdenkprozess ist noétig, wenn nicht mehr der Stoff, sondern der Mensch mit seinen vielfaltigen
Bedurfnissen, Fahigkeiten und Grenzen im Mittelpunkt steht" (Stéger et al., 2010, S. 22).

Ein weiteres Stufenmodell zum Aufbau der professionellen Kompetenz liegt von North (2005) vor:
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Stufen zur professionellen Kompetenz

Professionalitat
Kompetenz | Verantwortung
Handeln | Angemessenheit
Kénnen | Wollen

Wissen | Anwendung

Information | Vernetzung

Abbildung 11: Stufen zur professionellen Kompetenz (North, 2005; in: Wildt, 2006, S. 7)

Es unterscheidet sich von den vorangegangenen, indem es sich gerade nicht auf Lebens- bzw.
Berufsjahre bezieht. Die einzelnen Stufen zeigen hingegen, dass erst zu einem relativ spaten
Zeitpunkt in der Stufenfolge lberhaupt von ,Kompetenz‘ gesprochen wird. Diesem Schritt sind
Prozesse vorgelagert, die erstens das Wissen als Vernetzung von Information auffassen, zweitens
zeigen, dass erst aus der Anwendung von Wissen Kénnen entsteht und erst auf der dritten Stufe
eine Handlung unter der Voraussetzung von Motivation und Wollen folgen lassen. Erst durch die
Bericksichtigung der Standards ,Angemessenheit’ und ,Verantwortung’ wird kompetentes
Handeln erreicht. Wie in Kapitel 2.3.1 bereits dargelegt, wird der Erwerb der Professionalitat tiber
den Professionalisierungsprozess erreicht, so dass an dieser Stelle festgestellt werden kann, dass
North (2005) den Professionalisierungsprozess unter Beriicksichtigung des Kompetenzerwerbs
beschreibt.

Auch Klieme, Avenarius, Blum & Doébrich (2003, S. 64) formulieren, dass in den
Kompetenzmodellen unterschiedliche Niveaustufungen moglich sind. Dabei wird unterstellt, dass
sich durch diese Stufung zugleich der Kompetenzerwerb abbilden liele: , Niveaustufen sind dabei
i. S. eines Inklusionsprinzips aufgebaut. Hohere Stufen umschlieRen niedrigere Stufen. Das
Vorhandensein einer Stufe gibt Auskunft dariiber, dass die nachste Stufe erreicht werden konnte”
(Sloane & Dilger, 2005, S. 13). Aber:

»Relativierend weist Abs (2005) darauf hin, dass diese Stufung nicht wirklich entwicklungslogisch gedeutet
werden kann. Vielmehr wiirde es sich um eine Zustandsbeschreibung handeln, man kdnne genau nicht
festlegen, wie der Ubergang von einer Stufe zur anderen erfolge. Mit anderen Worten: Bildungsstandards
geben — gleichwohl das Prinzip der Kumulativitdt und Skalierung behauptet wird — keine Auskunft Giber den
Kompetenzerwerb (ahnlich auch Tramm, 2005)“ (ebd.).

Unbestritten ist die Feststellung, dass sich eine Entwicklung kennzeichnen lasst. Offen bleibt
allerdings die Frage, wie, unter welchen Bedingungen und in welchen Kontexten sich
Kompetenzentwicklung vollzieht. Der Verlauf scheint eben auch durch Erfahrungskrisen und
Entwicklungsaufgaben (vgl. Hericks, 2009b) gepragt zu sein, die ggf. sogar zu Stagnationen bzw.
Rickschritten im Prozess fiihren. Auch Impulse von aulRen (z. B. Anforderungen der Organisation)
und Energien von innen (in Handlungssituationen) notigen Lehrkrafte ihre Kompetenzen zu
aktualisieren (vgl. Geilller & Orthey, 2002). Bisher war es aber noch nicht mdglich, daraus eine
Entwicklungslogik fir Lehrkrafte oder Personen in anderen padagogischen Berufen abzuleiten:
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,Der berufsbiographische Ansatz geht von der Hypothese aus, dass Menschen im Laufe ihrer Berufspraxis
bestimmte Phasen durchlaufen, in denen typische Aufgaben und LOsungsstrategien obenan stehen. Das
bedeutet, angewendet auf den Padagogenberuf, dass zu Beginn der Berufslaufbahn moglicherweise andere
Aufgaben zu bewdltigen sind als nach zehn oder zwanzig Berufsjahren. Und es bedeutet, dass auch
Losungsstrategien und verfligbare Handlungsmuster sowie Theorien von Padagogen Uber sich selbst und ihre
Arbeit sich im Laufe einer Berufsbiographie mehrmals grundlegend dndern konnen. Es gibt empirische
Anhaltspunkte dafir, dass dies tatsdchlich so ist (Terhart et al., 1994). Allerdings ist es meines Wissens bisher
nicht gelungen, den Nachweis zu erbringen, dass der personliche Wandel im Laufe der Berufsbiographie
irgendeiner Entwicklungslogik folgt. Gleichwohl gibt es Anhaltspunkte fir eine geordnete Folge von Phasen
der berufsbiographischen Entwicklung (Hirsch, 1990; Huberman, 1991; Terhart, 1996b)" (Bauer, 2000, S. 62).

Grundsatzlich ist zur Kompetenzentwicklung von Lehrkraften aber vorauszusetzen, dass sie eine
kontinuierliche Verschrankung von institutionellen und selbstorganisierten Lehr- und Lernphasen
fordert. Gelingensbedingungen sind dabei eine Lernkultur, die ,ermoglichungsorientiert,
selbstorganisationsfundiert und kompetenzorientiert” (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2003, S. XllI)
ausgerichtet ist und methodisch-didaktische und lerntheoretische Erkenntnisse beriicksichtigt
(vgl. Weinert, 1998, S. 35f.). Kritisch soll an dieser Stelle angesprochen werden, dass auch
hinderliche Faktoren in der Kompetenzentwicklung der Lehrkrafte auszumachen sind, denn der

,weiteren beruflichen Entwicklung im Sinne der berufsbegleitenden Fort- und Weiterbildung von Lehrenden
stehen die Unkindbarkeit des Beamtenstatus, die fehlenden Aufstiegschancen und die geringe kollegiale
Kooperation und damit ein Vergleichen von Unterricht entgegen. Diesem Fehlen von extrinsischen Anreizen
steht gegenilber, dass nur von einem Teil der Lehrenden intrinsische Anreize einer professionellen
Weiterentwicklung wahrgenommen werden (Dick, 1997; Messner & Reusser, 2000b; Terhart, 2000; Ulrich,
1998)“ (Frey, 2008, S. 77f.).

Auch konnte der Methode der Reflexion (insbesondere der Selbstreflexion) in diesem
Zusammenhang ein hoher Stellenwert zugesprochen werden (vgl. Bauer, 2009; Lehberger, 2007).
Dabei wird im Bereich der Kompetenzen eine Niveauverbesserung auch durch reflexive
Lernprozesse in und Uber die Handlung erreicht (vgl. Altrichter, 20003, S. 204f.; Orthey, 2002). Es
muss also u. a. darliber nachgedacht werden, ob dies (bereits in den Phasen der Ausbildung) eine
Methode sein konnte, um die Entwicklung und die Kompetenzen von Lehrkraften zu sichern, zu
verbessern, zu erweitern etc. Auf nationaler Ebene ist eine empirische Fundierung und
Konkretisierung bisher schwach ausgebildet (vgl. Hacker, Hilzensauer & Reinmann, 2008; vgl. dazu
aber die internationale Literatur, u. a. Korthagen & Meyer, 2002; Putnam & Borko, 2010; Schon,
1983).

2.4.7 Kompetenzmessung

2.4.7.1Generelle Aussagen zum Stand der empirischen Studien

Ebenso wie in anderen (professionellen) Berufen (vgl. Levitt & Dubner, 2010, S. 115f.) ist die
Erfassung und Messung der beruflichen Fahigkeiten von Lehrkrdaften aus unterschiedlichsten
Griinden schwierig. Terhart (2007) fasst diese zusammen, indem er Zielvielfalt und Zielunklarheit,
Nichtbeurteilbarkeit, eine komplexe Anforderungsstruktur sowie multiple Ursachen fir
Differenzen unterstellt. Darlber hinaus stellt er die Frage nach den praktischen Konsequenzen
(vgl. Terhart, 2007a, S. 37ff). In Bezug auf professionelle Kompetenzen und deren Anwendung in
Berufssituationen fiir die Qualitatssicherung in der Lehreraus- und -weiterbildung sind intensive
Forschungsbemiihen wiinschenswert, da sich noch Defizite in der Empirie ausmachen lassen (vgl.
Lankes, 2008, S. 44). Wenn man die Bemihungen in der nationalen
(Lehrer)Forschungsentwicklung betrachtet, wird deutlich, dass sich hier noch eine recht junge
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Geschichte abzeichnet. Darin kdnnte ein Problem fiir die noch fehlenden Ergebnisse in der
Kompetenzmessung liegen:

,Erst mit der Hinwendung zu einer ausdriicklichen empirisch-quantitativen Lehrerforschung in der letzten
Dekade des 20. Jahrhunderts ist die Geschichte der bundesdeutschen Lehrerforschung wieder mit all ihrer
kompositorischen Schematik und professionstheoretischen Abstinenz prasent. Verwiesen wird auf vier Phasen
der Forschungsentwicklung: die Pionierphase (1950-1970), die Phase der Fundierung (1970-1980), das Nicht-
Ereignis (1980-1990) und die Phase der Differenzierung (seit 1990)“ (Gehrmann, 2003, S. 107f;
Hervorhebungen im Original).

Lehrerkompetenzen werden heute selbstverstandlich als Forschungsgegenstand der Empirischen
Bildungsforschung betrachtet (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Lipowsky, 2006). Das war vor ca. 30
Jahren noch anders: Fir die 1980er Jahre stellt auch Terhart (2001a) fest, dass die empirische
Lehrerforschung bis auf wenige Ausnahmen ein ,Nicht-Ereignis“ sei (ebd., S. 51). Sie wurde eher
als Randgebiet der empirischen Bildungsforschung eingeordnet (vgl. Blomeke, 2009, S. 489) und
gehorte zur Allgemeinen Schulpddagogik. Die verstarkte Forderung nach empirischer Uberpriifung
der Wirksamkeit von Lehrer(aus)bildung sowohl bezogen auf den berufsbezogenen
Kompetenzgewinn (,teacher development’) als auch die Ausweitung auf die gesamte
berufsbiographische Entwicklung von Lehrkraften (,professional lifecycle of teachers’) (vgl.
Terhart, 20014, S. 45) hat somit erst in den letzten Jahren zunehmend an Bedeutung gewonnen.
Dies ist auf zwei Entwicklungsstrange zurlickzufiihren:

1) ,Die Sicherung von Qualitdt und Vergleichbarkeit schulischer Leistung ist vor allem aufgrund der zwischen
1995 und 2003 publizierten, auch von der breiten Offentlichkeit rezipierten, nationalen und internationalen
Schulleistungsstudien momentan das dominante bildungspolitische und schulpddagogische Thema. Die
Ergebnisse haben sowohl die Qualitdt der Schulen in der Bundesrepublik insgesamt (Output/Wirkungen) als
auch den Inputbereich in Frage gestellt.

2) Die wachsende Autonomie der Universitdten, z. B. ihre Studiengdnge eigenstandig zu konstruieren, zieht eine
ausgepragte, bisher in Deutschland weitgehend vernachldssigte Pflicht zur Rechenschaftslegung
(‘accountability') nach sich (Blomeke, 2004, S. 60)“ (Reintjes & Solzbacher, 2005, S. 123).

Dieser Paradigmenwechsel von der Input- hin zu einer systematisierten Prozess- und
Outputorientierung kennzeichnet die empirische Forschung in Deutschland insgesamt.

,Die Bedeutung von Kompetenzmessung auf regionaler, nationaler oder internationaler Ebene hat in den
letzten Jahren sukzessive an Bedeutung gewonnen. Die Hinwendung zu Output-Steuerungsmodellen (Fend,
2001) einerseits und der Stellenwert der Einzelschule als Gestaltungseinheit andererseits (Fend, 1986a; Rolff,
1993) bedingt, dass die Qualitat von Schulen oder ganzen Bildungssystemen auf der Basis eines integralen
Evaluationssystems (Kombination von interner und externer Evaluation) systematisch Uberprift und
gewadhrleistet werden muss. Kompetenzmessungen stellen das Kernstlick externer outcome-bezogener
Evaluation dar” (Maag Merki & Grob, 2003, S. 123).

Auch wenn das Gebiet der empirischen Lehrerbildung ein zunehmend bedeutsameres Feld der
Schulforschung geworden ist, wird kritisch bemerkt, dass es sich bei den vorliegenden
Untersuchungen aber auch um eine Fille von thematisch und regional begrenzten
Einzeluntersuchungen handelt, die keinen Anspruch auf Generalisierbarkeit erheben (vgl. Dobrich,
Klemm, Knauss & Lange, 2003, S. 3). In aktuellen Veréffentlichungen konzentriert sich die
Forschung einerseits auf die Frage der (padagogischen) Basiskompetenzen (vgl. Bauer, 2005),
andererseits auf Zusammenhdnge zwischen fachlichen, fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Kompetenzen (Brunner et al., 2006; Lipowsky, 2006). Bauer (2009) bemerkt:

,Hier deutet sich, zumindest fiir das Fach Mathematik, an, dass fachwissenschaftliche Kompetenzen, die im
Studium erworben wurden mit fachdidaktischen Kompetenzen korrelieren. Unklar ist bisher, welche
Bedeutung neben den fachdidaktischen den Uberfachlichen Kompetenzen der Lehrkrdfte zukommt“ (Bauer,
2009, S. 76f.).
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Fragen zur Modellierung und Messung von Kompetenzen werden in verschiedenen Studien
diskutiert. So listet z. B. Frey (2008, S. 61ff) 47 Instrumente zur Erfassung und Diagnose von
Kompetenz auf, die zwischen 1991 und 2005 publiziert wurden und ,berufliche Fertigkeiten und
Fahigkeiten von angehenden Lehrkraften” (ebd., S. 61) diagnostizieren. In dieser und anderen
Veroffentlichungen wird deutlich, dass Merkmale des Lernenden im Zusammenhang mit
Kompetenzentwicklung stehen. Zentrale Lernendenvariablen lassen sich aus den
Forschungsbefunden mit Schiilern ableiten. Als wichtige Merkmale werden u.a. das Alter,
Geschlecht, soziale Herkunft, vorhandenes Wissen, Intellekt, (positive) Wertzuschreibung, Lern-
und Handlungsstrategien, Leistungsangst, Motivation, Selbstwirksamkeitserfahrungen und soziale
Fahigkeiten benannt (Frey, 2008, S. 71ff). Darliber hinaus hat sowohl die Sicht der Lernenden als
auch die Sicht des Lehrenden eine entscheidende Bedeutung fiir den Verlauf des Lernprozesses:
,Deutlich ist, dass Wissen und Kénnen der Lehrkrafte als bedeutendster Faktor fiir das Lernen der
Schiilerinnen und Schiiler angenommen wird (Darling-Hammond, 2000; Mayer, Mullens & Moore,
2001 u.v.a.)“ (Czerwenka & Nolle, 2010, S. 365). Fur das Alter’ und Geschlecht™ ist kein
signifikanter Einfluss auf die Leistung und den Erfolg von Lernenden (vgl. Frey, 2008, S. 75f.)
auszumachen, sehr wohl kdnnen aber die Methoden und Gestaltung des Unterrichts, die
Klassenfiihrung, das Unterrichtsklima, die Leistungsmessung und -transparenz, die Belastung, das
Sprachverhalten, die Berufsbiographie, die Fort- und Weiterbildung und die fachlichen und
sozialen Kompetenzen als EinflussgroBen benannt werden (vgl. u. a. Frey, 2008; Helmke, 2010;
Meyer, 2010).

Untersuchungen und Bemiihungen zur Standardisierung von professionellem Wissen und Kénnen
existieren zwar (vgl. Blomeke et al., 2008; Miiller, 2010, S. 10), aber es fehlen empirisch gesicherte
Erkenntnisse. So konstatiert Terhart (2007) dass die Forschung zur Kompetenzentwicklung und -
beurteilung national nur unzureichend entwickelt ist (Terhart, 2007a, S. 40ff). Und Blomeke
(2009) stellt fest:

,Die Entwicklung der professionellen Kompetenz von Lehrkréften stellt hier ein Gebiet dar, zu dem nur
unzureichend Erkenntnisse vorliegen. Gerade wird erst damit begonnen, das Wissen von Studierenden,
Referendaren und praktizierenden Lehrpersonen standardisiert zu testen und die Ergebnisse mit Merkmalen
der Lehrerausbildung in Beziehung zu setzen (Blomeke et al., 2008; Brunner et al., 2006). Diese Arbeiten fir
unterschiedliche Unterrichtsfacher fortzusetzen und in ausgereiften Designs — zum Beispiel in echten
Langsschnittstudien — auszubauen, erscheint ein lohnendes Unterfangen” (ebd., S. 489).

2.4.7.2 Kompetenzmessung in den einzelnen Phasen der Lehrer(aus)bildung

Den Kompetenzen der Lehrkrafte wird trotz der uneindeutigen empirischen Ergebnisse sowohl in
der wissenschaftlichen Diskussion (vgl. American Educational Research Association (AREA), 2005;
Lipowsky, 2006), als auch in der breiten offentlichen Diskussion eine hohe Bedeutung
zugemessen. Da eine zuverldssigere Erfassung und Beurteilung der beruflichen Kompetenzen
noch aussteht, sollten weitere Forschungsbemiihungen darlegen, ob

a) Die formulierten Erwartungen an Lehrkrafte zu rechtfertigen sind.

b) Forschung zur Kompetenzerfassung (z. B. in der die Etablierung eines Instrumentariums
zur Kompetenzerfassung und -beurteilung) erfolgreich ist.

%2 5 konnte lediglich nachgewiesen werden, dass altere Lehrende die Komplexitat des Unterrichts besser bewaltigen
kénnen, da sie das Unterrichtsgeschehen routinierter betrachten (vgl. Bromme, 1992; Celep, 2000; Helmke, Hosenfeld
& Schrader, 2002; May, 2001).

% zur Auswirkung der Feminisierung auf den Schulerfolg von Jungen vgl. Kappler, Keck Frei & Bieri Buschor (2012).
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c) die Frage der Wirksamkeit von Lehrerbildung und Weiterbildung zu klaren und die
Beurteilung der unterschiedlichen Lehrerbildungsmodelle zu leisten ist (vgl. Terhart,
2007a, S. 37: ,,z. B. Evaluation von Modellversuchen®).

Fiir diese Betrachtungen bilden phasenilibergreifende Ansdtze eine gute Ausgangslage. Ob des
oben proklamierten vorherrschenden Desiderats in Bezug auf phaseniibergreifende Studien
werden im Folgenden zumindest die bisher vorliegenden Ergebnisse zu den einzelnen Phasen der
Lehrer(aus)bildung dargelegt, die Ansatzpunkte fir weitere Forschungsbemiihungen bieten.

Erste Phase: Universitdre Lehrerbildung
Die Projekte zur Erfassung von beruflichen Kompetenzen von angehenden Lehrkraften und deren

Entwicklung an Universitaten und Hochschulen sind in den letzten finf Jahren umfassender und
mehrperspektivischer geworden (Frey, 2006, S. 30; wvgl. auch Frey, 2008 zu den
Kompetenzstrukturen von Studierenden in der Ersten und Zweiten Phase der Lehrerbildung), da
davon ausgegangen wird, dass (ber die Verbesserung der Lehrerbildung zu mehr
Lehrerprofessionalitat gelangt werden kann (vgl. Czerwenka & Nolle, 2010, S. 362). Die Projekte
beziehen sich dabei nicht nur auf Deutschland (z. B. Balzer, Bodensohn & Frey, 2004; Lipowsky,
2003; Seipp, 2003), sondern auch auf Osterreich (z. B. Mayr, 2002; Mayr & Teml, 2003) und die
Schweiz (z. B. Oser, 2001; Oser & Oelkers, 2001). Studien zu den Wirkungen der Ersten Phase in
der Wahrnehmung ihrer Absolventen, so etwa von Flach, Lick & Preuss (1997) und Ramm,
Kolbert-Ramm, Bargel & Lind (1998a, 1998b) existieren bereits (vgl. Hericks, 2006, S. 20).

,Die empirischen Untersuchungen zur beruflichen Sozialisation und zur Berufsbiografie von Lehrkraften haben
vielfach belegt, dass die universitdre Lehrerausbildung — was deren padagogisch-erziehungswissenschaftlichen
Anteil angeht — wohl eher ein Unternehmen mit schwacher Wirkung zu sein scheint. Die Herausbildung des
Lehrers als praktisch-didaktisch kompetent Handelnder findet nach der formellen Lehrerausbildung, auch
nach der 2. Phase, in einem langjahrigen erfahrungsgestiitztem berufsbiografischen Entwicklungsprozess
statt” (Terhart, 200143, S. 187; Hervorhebungen im Original).

Eine kompetenzbasierte Lehrer(aus)bildung ist auch Ausdruck eines Diskurses {ber
Lehrerprofessionalitdit und die Etablierung konkreter institutionalisierter Bildungswege. Die
Datenlage dazu ist widersprichlich: Es gibt Hinweise darauf, dass etablierte und zeitlich
gestreckte Ausbildungswege eher professionalisierend wirken (vgl. Oesterreich, 1988), aber
gleichzeitig existieren noch keine verldsslichen Daten, wie solche Wege konkret ausgestaltet
werden missen, respektive welche Wege eindeutig erfolgreich sind (vgl. Blomeke, 2004).

Hinweise auf erfolgreiche Modelle miissen eher auf ,spezifische Kernmerkmale dieser Modelle
(Blémeke, 20064, S. 23) reduziert werden als in Ganze betrachtet; denn:

,In Deutschland ist bislang noch keine umfassende, empirisch gesicherte Bestandsaufnahme der Wirklichkeit
in der Lehrerausbildung sowie des Zusammenhangs zwischen dieser Wirklichkeit und ihrer (wie immer
gearteten) bestimmenden Kraft fir die Qualitdt der Lehrerarbeit durchgefiihrt worden” (Terhart, 2001a, S.
192).

Die Studien COACTIV (,Professionswissen von Lehrkraften, kognitiv aktivierender
Mathematikunterricht und die Entwicklung mathematischer Kompetenz’) und MT21
(,Mathematics Teaching in the 21st century’) messen Lehrerkompetenzen bereits wahrend der
Ausbildung in der Ersten und Zweiten Phase und ermitteln Zusammenhdnge zwischen
professioneller Kompetenz und der Nutzung von Lerngelegenheiten (Blomeke et al.,, 2008;
Brunner et al., 2006; Kunter & Klusmann, 2010). Weitere Studien zur Kompetenzentwicklung in
der Ersten Phase beziehen ihre Daten zumeist aus Selbstauskiinften (vgl. u. a. Allemann-Ghionda
& Terhart, 2006; Gehrmann, 2007; Hilligus & Rinkens, 2006; Liders & Wissinger, 2007; Rauin &
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Meier, 2007). Dagegen wird vorgeschlagen die Erfassung des schulpadagogischen-
(fach)didaktischen Wissens und Urteilens von Lehrkraften neben der Selbsteinschdtzung auf der
Basis der Beurteilung durch andere, Beobachtung und Beurteilung des beruflichen Handelns
durch geschulte Beurteiler vorzunehmen (Terhart, 20074, S. 52ff.).

Besonderes Interesse in der empirischen Forschung gilt dem Kompetenzerwerb in den
schulpraktischen Studien: Diese Phase verkniipft die theoretischen Inhalte der Lehrerbildung mit
den praktischen Aspekten (vgl. auch Schneider, 2009). Hilligus & Rinkens (2006) benennen dazu
beispielhaft folgende Studien: Adieck & Stuber, 2006; Antonitsch, 2006; Barthold, Kister, Mller
& et al., 2006; Bodensohn & Schneider, 2006; Gliick, 2006; Pitton, Toups & Racherbdaumer, 2006.
Schussler, Keuffer, Glinnewig & Scharlau (2012) betrachten dabei insbesondere die subjektiven
Theorien von Lehramtsstudierenden zu Praxisbezug und Professionalitat. Mit der Diskussion um
das ,Praxisjahr in der Lehrerbildung’ legt Miller (2010) empirische Befunde zur Wirksamkeit
studienintegrierter Langzeitpraktika vor. Die Ergebnisse dirften insbesondere fiir Nordrhein-
Westfalen interessant sein, da die aktuelle Entwicklung der Lehrerbildung sich mit dem LABG
(2009) fur die Einfliihrung eines Praxissemesters im lehramtsbezogenen Masterstudium
entschieden hat (vgl. auch Weyland, 2010, 2012; Weyland & Wittmann, 2011).

Zweite Phase: Vorbereitungsdienst bzw. Referendariat
Ein Forschungsdesiderat besteht weiterhin in Bezug auf komplexe Untersuchungen zu

Zusammenhangen und Wirkungsweisen in Hinblick auf die Kompetenzentwicklung der
Lehramtsanwirter und Referendare.* Diese Forderung an die Lehrerbildungsforschung wird laut
Schubarth, Speck, Gladasch & Seidel (2007, S. 170) in zahlreichen Zusammenhdngen formuliert
(vgl. Beck, Horstkemper & Schratz, 2001; Blomeke, Reinhold, Tulodziecki & Wildt, 2004; Frey,
2004; Lenhard, 2004; Mayr, 2001; Oser & Oelkers, 2001; Sekretariat der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004b; Terhart, 2000; Terhart,
2003b).

»Zwar gibt es erste wissenschaftlich fundierte Kompetenzraster zur Erfassung und Beurteilung der Qualitat
schulischer Lehre (vgl. Kaufhold, 2006; Messner, 2007; Neuenschwander, 2004), sie sind in der Lehrerbildung
der zweiten Phase aber noch lange nicht hinreichend etabliert” (Schilling, 2009, S. 11).

Wenige Studien und Ergebnisse fiir die Zweite Phase liegen von Scheilke (1992) (Befragung zur
Ausbildung von Studienreferendaren), de Lorent (1992) (Befragung bei neu eingestellten Lehrern)
und Menck & Schulte (2006) (erste Ergebnisse einer Untersuchung zum Referendariat) vor.
Dariber sind Studien zu nennen, die sich mit der Kooperation zwischen Studierenden und
Referendaren (Knlippel, 2012) bzw. der Referendarzeit beschaftigen und die Konfrontation als
,Praxisschock” (Dann, Cloetta, Miller-Fohrbrodt & Helmrich, 1978; Dann et al., 1981; Koch, 1972;
Miiller-Fohrbrodt, Cloetta & Dann, 1978) oder ,Praxisdruck” (Hansel, 1976) kennzeichnen. Diese
Studien zeigen u. a., dass die Erfahrungen im Referendariat einen Einstellungswandel auslosen,
der z.T. zu einer autoritiren, kontrollierenden und disziplinierenden Haltung der Lehrkraft
gegenliber den Schilern fiihrt.

Dritte Phase: Berufseinstieg
Der Berufseinstieg wird in der Literatur auch als ,Berufseingangsphase’ (vgl. Hericks, 2009c),

»Lernen im Beruf” (Hericks, 2006, S. 20) oder international auch als ,career entry” (Huberman,

% Eine Ubersicht zur Gestaltung des Vorbereitungsdienstes in den deutschen Bundesldndern findet sich unter

Deutscher Bildungsserver: http://www.bildungsserver.de
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1992, S. 127; wvgl. auch Kapitel 2.4.6 zu Stufen- und Phasenmodellen in der
Kompetenzentwicklung) bezeichnet. Diese Phase kennzeichnet aber keinen klar umrissenen
Zeitraum, sondern reicht vom Eintritt in den Lehrberuf (nach Beendigung der Zweiten Phase) bis
zu einer ersten Etablierung nach ca. ein bis zwei Jahren.” Die Berufseingangsphase steht hiufig
fir die Zeit nach Abschluss der Staatsexamina und beschreibt sowohl den beruflichen Einstieg als
auch die Konsolidierung, die durch — meist frei gewahlte — Fort- und Weiterbildungen bestimmt
wird. Somit wird mit der Dritten Phase ein Abschnitt bezeichnet, der in der einzelnen Biographie
einen Zeitraum von bis zu 40 Jahren (von der Absolvierung des Zweiten Staatsexamens bis hin zur
Pensionierung) umfassen kann. In einigen Darstellungen ist dieser Bereich der anschlieRenden
berufslebenslangen Fort- und Weiterbildung aber z. T. auch als Vierte Phase gekennzeichnet (vgl.
u. a. ,mastery stage’ bei Fuller & Bown, 1975, oder die Plateau-Phase bei Sikes, 1986).

Da der Prozess des Lehrerwerdens sich sowohl durch Krisen als auch Komplexitdt auszeichnet, ist
eine intensive Beschaftigung mit der Dritten Phase notwendig:

,Wir wissen nicht genau, wie Berufsanfanger es schaffen, nicht unterzugehen. Offenbar schaffen sie es aber
(...), und sie schaffen es aus eigenem Antrieb und nicht oder nur bedingt, weil die heutige Ausbildung die
passenden Wissensformen zur Verfligung gestellt hatte” (Oelkers, 2005, S. 3).

Umso wichtiger ist es zu erkennen, mit welchen Anforderungen und Herausforderungen sich
Berufseinsteiger beschaftigen missen, um diese Phase zu meistern (vgl. Albisser, 2009; Hericks,
2009b, 2009c; Keller-Schneider, 2006, 2009). Denn nach Hericks & Kunze (2002) bildet sich mit
der Bearbeitung beruflicher Entwicklungsaufgaben in diesem Zeitraum die berufliche Identitat der
Lehrkraft. Damit stellt er einen engen Zusammenhang zwischen beruflichen
Entwicklungsaufgaben  und  Professionalisierung  her  (vgl. auch  Abbildung 8).
Entwicklungsaufgaben sind definiert als

»gesellschaftliche Anforderungen an Menschen in je spezifischen Lebenssituationen, die individuell als
Aufgaben eigener Entwicklung gedeutet werden (kénnen). Entwicklungsaufgaben miissen wahrgenommen
und bearbeitet werden, wenn es zu einer Progression von Kompetenz und Stabilisierung von ldentitat
kommen soll“ (Hericks, 2004a, S. 117).

Hericks (2006) vergleicht dartber hinaus Modelle zur Gestaltung einer begleitenden
Berufseinstiegsphase. Dabei gehen drei von vier Modellen (das ,Anpassungsmodell’, das
,Unterstitzungsmodell und das ,Modell der verldngerten Ausbildung’) von einer
defizitorientierten Annahme aus, dass Berufseinsteiger noch weitere Hilfen benétigen. Nur das
,Modell der professionellen Entwicklung’ (Hericks, 2006, S. 25) betrachtet die Berufseinsteiger
»von Anfang an als kompetente, berufsfdhige Lehrer im Sinne der KMK Empfehlung” (ebd.;
Hervorhebungen im Original). Dabei muss festgestellt werden, dass der Einsatz der jungen
Lehrkrafte haufig primar schulorganisatorischen Notwendigkeiten folge, ,nicht aber dem Ziel
eines weiteren Ausbaus der beruflichen Kompetenz im Rahmen einer sinnvollen Abfolge von
Lerngelegenheiten mit schrittweise wachsenden Anforderungen” (Terhart, 2000, S. 18). Er betont
die Bedeutung der Berufseinstiegsphase:

,Die Berufseingangsphase ist die entscheidende Phase in der beruflichen Sozialisation und
Kompetenzentwicklung  von  Lehrkraften. Hier bilden sich  personenspezifischere  Routinen,
Wahrnehmungsmuster und Beurteilungstendenzen sowie insgesamt die Grundzige einer beruflichen
Identitdt. Die in dieser Phase gemachten und verarbeiteten Erfahrungen sind fiir die weitere Entwicklung (im
Blick auf Stabilitat wie Wandel) der Person in ihrer Berufsbiografie und Kompetenzentwicklung von groRer

% Zum Berufseinstieg im deutschen Sprachraum vgl. auch Huwendiek, Gutzwiller-Helfenfinger & Maresch (2009);
Schratz (2002); zum Berufsanfang des Lehrers vgl. auch Herrmann & Hertramph (2000).
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Bedeutung. Umso fataler ist es, dass genau in dieser Phase die jungen Lehrer weitgehend allein gelassen
werden” (Terhart, 2000, S. 128; Hervorhebungen im Original).

So zeigen Ubersichten von Kagan (1992) und Wideen, Mayer-Smith & Moon (1998), dass sich
gerade in der Phase des Berufseinstiegs die beruflichen Kompetenzen und Haltungen
herausbilden. Kraler (2008) stellt die Entwicklungsbereiche und entsprechende Aspekte
zusammen (vgl. auch Kraler, 2012):

Entwicklungsbereich Aspekt

Unterricht Finden des eigenen methodisch-didaktischen Stils

Beurteilung Entwicklung eines eigenen (fachspezifischen) Benotungskonzepts

Kollegium (aktiver und passiver) Aufbau eines Selbst- und Fremdbildes im
Kollegium

Professionsspezifisches Selbstverstandnis - padagogischen (Erziehungsfragen) und

- fachlicher Standpunkt
- personliche Grenzen

Arbeitsorganisation - schulbezogene Arbeiten zu Hause/am Arbeitsplatz
- Nutzung und Auswahl von Arbeitsmitteln
- Zeitmanagement

Tabelle 12: Zentrale Aufgaben in der Berufseinstiegsphase (Kraler, 2008, S. 5)

Auffillig ist in dieser Ubersicht, dass Prozesse der Schulentwicklung, die iiber den eigenen
Findungsprozess hinausgehen, unerwdhnt bleiben. Denn: Neue Lehrkradfte tragen durch ihre
unvoreingenommene Sicht auch zur Entwicklung der Schule bei: ,New staff members can play
essential roles in the growth of a school” (Whitaker, 2002, S. 147). Novizen bringen in ein
Kollegium professionsspezifisches Potenzial unter anderem bei den folgenden Punkten ein:

- ,Innovation (inhaltlich, didaktisch)

- AuBensicht (Betriebs- und Systemblindheit fehlt)

- Engagement und Begeisterung

- Gruppendynamik ins Kollegium (bzw. in Teile davon, wie etwa Fachbereiche)” (Kraler, 2008, S. 6).

Da die jungen Lehrkrafte in der Bewaltigung ihrer Entwicklungsaufgaben in der Regel aber nicht
begleitet werden, muss auch kritisch hinterfragt werden, welche Auswirkungen das auf die
Schiiler hat, die von angehenden Lehrkraften unterrichtet werden. Moglicherweise zeichnen sich
die Krisen und die Arbeit ohne Routinen auch in (geringeren) Leistungen der Schiiler ab, die von
Berufseinsteigern unterrichtet werden. So wird bereits in ersten Analysen nachgewiesen, dass die
»,Berufserfahrung von Lehrern fir den Lernerfolg der Schiiler eine eher untergeordnete Rolle
spielt” (Lipowsky, 2006, S. 54). Einerseits kann ggf. angenommen werden, dass die hohe
Motivation der neuen Lehrkrafte die fehlende Expertise kompensiert. Andererseits muss angeregt
werden, ob die Begleitung der vielfaltigen Erfahrungen auch im Berufsalltag von Lehrkraften
(a8hnlich einer Supervision in anderen therapeutischen Berufen oder in Form der kollegialen
Fallberatung) nicht (iber das Berufsleben hinweg angeboten werden kdnnte, um den
Professionalisierungsprozess zu begleiten. Gerade in der Entwicklung eines ,Professionellen
Selbst* hat Bauer (2009) gezeigt, dass der Kompetenzentwicklungs- und
Professionalisierungsprozess u.a. durch Reflexion unterstiitzt und begleitet werden kann. Er
benennt dazu folgende Moglichkeiten:

,Vorliegende Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass Prozesse der systematischen Reflexion in Form
von Selbst- und Peerevaluation, insbesondere in Verbindung mit externer Beratung und Supervision zur
Professionalisierung von Lehrkraften beitragen (Frank-Wikberg, 1994; Haenisch & Kindervater, 2000; Kotthoff,
2003; Rudd & Davies, 2000). Eine wichtige Voraussetzung fiir gelingende Lern- und Entwicklungsprozesse
scheint beispielweise die Bildung von Evaluations- und Entwicklungsgruppen, etwa in Form von
Qualitatszirkeln, zu sein (Herzmann, 2001). Anhand mehrerer hermeneutisch-fallrekonstruktiver
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Begleitforschungen von Schulentwicklungsprozessen zeigen (Bastian, Combe & Reh, 2002) auf, wie
Evaluationsprozesse zum Aufbau von (kollektivem) Erfahrungswissen fiihren. Auch externe Evaluation, wie sie
etwa im englischen Evaluationsprozesse durchgefiihrt wird, kann zu Professionalisierungsprozessen fihren,
sofern sie mit interner Evaluation verbunden wird und damit Betroffene einbezieht (Kotthoff, 2003)“ (Bauer,
2009, S. 83f.).

Insbesondere der von Bauer (2009) angesprochene Aufbau von Evaluations- und
Entwicklungsgruppen (Qualitatszirkeln) zeigt, dass die Vernetzung von Personen (auch in Form
von (schulischen) Netzwerken, vgl. Kapitel 2.1.5.2) eine wichtige Rolle bei der
Professionalisierung, Begleitung und Reflexion des Handelns der Lehrkrafte einnimmt. Zur
Gestaltung einer begleiteten Berufseingangsphase liegen Praxisbeispiele u. a. von der Hamburger
Kommission Lehrerbildung vor. In finf Sektoren wird dabei die Berufstdtigkeit der neuen
Lehrkrafte begleitet, unterstitzt und entwickelt:

1) Stutzsysteme flr Berufsanfianger

2) Fortbildung fur Berufsanfanger

3) Personalentwicklung fir Berufsanfanger

4) Lehrendes Lernen in Prozessen der Schulentwicklung der eigenen Schule sowie

5) Lehrendes Lernen durch Partizipation von Berufsanfangern in der Lehrerausbildung (vgl. Hericks, 2006, S. 28).

Die im vierten Sektor explizit genannte Bearbeitung des Themas ,Schulentwicklung’ deutet darauf
hin, dass nach Meinung der Initiatoren es entweder im Rahmen der Ausbildung zu wenig beachtet
wurde und deshalb erneut aufgegriffen werden sollte oder diese Thematik als kontinuierliche
Aufgabe im Berufsalltag bearbeitet werden muss. Die Initiatoren regen die Bearbeitung der o. g.
Themen in regionalen (schullibergreifenden) Arbeitsgruppen von Berufsanfangern unter der
Leitung eines qualifizierten Kollegen an. Kritisch ist an diesem Vorgehen die Zusammensetzung
der Gruppen zu betrachten, da diese — abgesehen von der Moderation — nur aus
Berufseinsteigern besteht. Dadurch kann es zwar einerseits zu einem offenen Austausch auf
Augenhohe mit einer geringeren Hemmschwelle kommen, aber eine Bereicherung durch eine
heterogenere Zusammensetzung der unterschiedlichen Erfahrungen und Expertisen der
Teilnehmenden wird nicht genutzt. Auch eine thematische Anbindung (wie z.B. in den
schulformiibergreifenden Netzwerken von ,Schulen im Team”, vgl. Kapitel 3.1.2) ist nicht
gegeben.

Eine Zusammenstellung weiterer Studien und Konzepte zur Begleitung wahrend der
Einstiegsphase in Deutschland, der Schweiz und den USA liegen von Keller-Schneider & Hericks
(2010, S. 306ff.) vor. Trotzdem kann fir die Dritte Phase abschlieBend konstatiert werden, dass ihr
Angebot haufig einen unbefriedigenden Patchwork-Charakter aufweist und dass sie insgesamt
durch die Entkopplung von individueller Kompetenzentwicklung und formeller
Laufbahnentwicklung bestimmt ist (vgl. Hericks, 2006, S. 22).

,Es gehort zu den Paradoxien der Bildungslandschaft, dass in der Berufskultur der Lehrerschaft, in der doch
die eigentlichen Experten fir Lehren und Lernen zusammengefasst sind, die Prinzipien kontinuierlichen
individuellen, selbst- und fremdorganisierten beruflichen Weiterlernens immer noch nicht breit verankert
sind” (Terhart, 2000, S. 126).

Deshalb ergeben sich trotz der zahlreichen bereits vorhandenen Beitrage zu den ersten Jahren im
Beruf fir die Forschung zum Berufseinstieg folgende Bedarfe:

,Ein Desiderat stellt die Formulierung und empirische Absicherung eines heuristischen Kanons von

Entwicklungsaufgaben fir die ersten beiden Phasen der deutschen Lehrerausbildung dar. Dafir ist zu
untersuchen, welche Qualifikationsanforderungen angehende Lehrerinnen und Lehrer zu bestimmten
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Zeitpunkten ihrer Ausbildung selbst als Aufgaben eigener Entwicklung wahrnehmen und bearbeiten. Ein
anderes Desiderat stellen Ldngsschnittstudien Gber einen langeren Zeitraum von fiinf bis zehn Jahren dar, um
reale berufsbiographische Entwicklungen mit den aus der Literatur bekannten idealtypischen Berufsverlaufen
[...] zu kontrastieren, berufsbiographische Verzweigungsstellen und denkbare Handlungsalternativen
herauszuarbeiten sowie die fiir die Professionalisierung hinderlichen und forderlichen Faktoren zu
rekonstruieren” (Keller-Schneider & Hericks, 2010, S. 309; Hervorhebungen im Original).

Auch wenn die Aussagen die Problembereiche in der Dritten Phase benennen, so kann darauf
hingewiesen werden, dass sich — zumindest in Nordrhein-Westfalen — einige kleinere Initiativen
(wie z. B. EinfUhrungsveranstaltungen und spezielle Fortbildungsangebote) um eine Entwicklung
in diesem Bereich bemihen (vgl. Abs, 2010, zu Programmen zur Berufseinflihrung von
Lehrpersonen und http://www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=2521).

Dass der Berufseinstieg aber nicht unabhangig von der Lehrer(aus)bildung zu betrachten ist, zeigt
Blomeke (2010, S. 355). International kann sie darlegen, dass speziell die Lander in denen ein
Berufseinstiegsprogramm etabliert ist ,,nur wenige Praxisphasen in der Erstausbildung haben.
Frankreich, Japan und Sidkorea, die in der Erstausbildung fast vollstandig auf
fachwissenschaftliche Inhalte fokussieren, stellen hierfiir Beispiele dar” (Blomeke, 2010, S. 355).

Vierte Phase: Berufsausiibung und -biographien
Insbesondere durch die Studie von Terhart et al. (1994) zu Berufsbiographien von Lehrkraften ist

neben der Lehrerbildung auch die Ausiibung des Berufs — oder wie Terhart formuliert das
»Normalplateau der beruflichen Entwicklung” (Terhart et al., 1994, S. 36) — in Deutschland in den
Blick genommen worden. Ebenso wie die Stufen- und Phasenmodelle, die in Kapitel 2.4.6 im
Rahmen der Novizen-Experten-Forschung angesprochen werden, beschaftigt sich auch die Lehrer-
Biographie-Forschung mit diesen Verlaufen (einen Uberblick zu Berufsbiographien von
Lehrkraften im Blickfeld der Forschung bietet Herzog, 2010, S. 317ff). Als ein Schwerpunkt in der
empirischen Bildungsforschung sind in den letzten Jahren Untersuchungen zu den unmittelbaren
und langfristigen Reaktionen von Lehrpersonen auf die Berufsausibung auszumachen (vgl.
Rothland, 2007).

Anhand der internationalen OECD-Studie ,Teaching and Learning International Survey’ (TALIS), in
der Lehrkrifte und Schulleiter in Deutschland und 22 weiteren Lindern untersucht wurden®,
kann ein detailliertes Bild von der Lehrerbildung gezeichnet werden, dass sich auch mit den
Arbeitsbedingungen und Einstellungen der Lehrkrafte beschéaftigt (Organisation for Economic Co-
operation and Development, 2009). Zum Teil kdnnen Riickschlisse auf die Ausbildung der
Lehrkrafte gezogen werden, so dass sich hier ein phasenibergreifender Blick zumindest andeutet.
Exemplarisch kann zur Forschung zum Lehrerberuf ein Thema herausgegriffen werden, mit dem
sich die empirische Bildungsforschung in den letzten Jahren vermehrt beschaftigt hat: Der Aspekt
der Lehrergesundheit. Zahlreiche Studien und Veroéffentlichungen machen auf die Belastung in
sozialen Berufen und insbesondere im Lehrberuf aufmerksam (vgl. die Ubersichten in Krause,
Dorsemagen & Alexander, 2010; Lehr, 2010a, 2010b). Speziell Schaarschmidt hat mit
Untersuchungen zur Belastung im Lehrerberuf die Diskussion angeregt (Kieschke &
Schaarschmidt, 2010; Schaarschmidt, 1999; Schaarschmidt & Kieschke, 2007), indem er aufdeckt,
dass Risikomuster im Lehrberuf nicht nur Uberreprasentiert, sondern bereits in hohem MaRe
unter Lehramtsstudierenden und Referendaren verbreitet sind. Auch Herzog, Herzog, Brunner &

% ,Die untersuchten Lander gehodren Uberwiegend der Europdischen Union an, erganzt um zwei amerikanische
(Brasilien und Mexiko) und asiatische Lander (Malaysia und Slidkorea) sowie um Australien und die Turkei” (Blomeke,
2010, S. 350).
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Midller (2007) zeigen in einer Studie zum beruflichen Wohlbefinden von Lehrpersonen im
Lebensverlauf, dass ein grofler Anteil an beruflichen Tiefs in den ersten Berufsjahren zu erwarten
ist und Grund fiir einen Ausstieg aus dem Beruf sein kann. Ein weiteres Phanomen in der
Diskussion um Lehrergesundheit ist insbesondere Burnout. ,Burnout ist ein schwerwiegendes
Problem fiir die betroffenen Menschen, aber auch fiir die Arbeitsorganisation, in der sie tatig sind
(vgl. Barth, 1992; Burisch, 1994)“ (Bauer, 2005, S. 64). Das Thema hat so eine wesentliche
Bedeutung, dass es auch in den Standards der KMK (2004) fur die Grundlagen der Ausbildung von
Lehrkraften verankert wurde: ,Lehrerinnen und Lehrer lernen mit Belastung umzugehen”
(Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, 2004b). Kritisch muss — wie auch die Formulierung anderer Standards im
Kompetenzbereich ,Innovieren’ — die Uneindeutigkeit der Formulierung gesehen werden. Denn
der Umgang mit einer Belastung gibt noch keine Auskunft tUber die Strategie und die Qualitat der
Bewadltigung (vgl. auch Kapitel 2.5).

Weiterhin ist neben dem Thema der Belastung auch die Effektivitat und Effizienz der
Lehrer(aus)bildung durch die empirische (Bildungs-)Forschung starker in den Blick zu nehmen,
denn: ,Eine systematisch forschungsgeleitete Evaluation der Effizienz bzw. der Effekte der
deutschen Lehrerausbildung in Bezug auf den Zusammenhang von Lehrerbildung und der Qualitat
der schulischen Arbeit existiere bis dato nicht” (Reintjes & Solzbacher, 2005, S. 128). Vor dem
Hintergrund der aktuellen Debatten um die Reform der Lehrerbildung und der Diskussion um
Kompetenzen und Standards sowie die Auswirkung auf die Professionalisierung von Lehrkraften
ist die Klarung der o.g. Forschungsdesiderate eine wichtige Herausforderung fiir die
Lehrerbildungsforschung.

Zusammenhang zwischen Kompetenzen von Lehrkraften und Schiilerleistungen
In Kapitel 2.1.4 konnte gezeigt werden, dass fiir die Leistung der Schiiler die jeweilige Einzelschule

ein Indikator ist. Auch bezogen auf die Kompetenz(en) der Lehrkrafte — insbesondere im Bereich
Unterrichten — wird die Messung der Schiilerleistung herangezogen, um als Gradmesser der
Lehrerkompetenz zu dienen (vgl. Terhart, 20073, S. 55f. bzw. Kapitel 2.3.1 zu den Erkenntnissen
der Expertiseforschung). So wird im Wirkungsmodell nach Galluzzo & Craig (1990, S. 603; in:
Reintjes & Solzbacher, 2005, S. 125f.) die Wirkungskette von ,Training Experiences’ Uber
,Performance Competencies’ und ,Pupil’s Learning’ bis hin zu ,Pupils Outcome’ dargelegt (vgl. Frey
& Jung, 2010; Terhart, 20033, S. 177).

Forschungsergebnisse zur Starke des Faktors ,Lehrer’ vor dem Hintergrund dieses Modells und bei
der Erklarung der Lernleistungen von Schillern sind bisher sehr uneinheitlich und
kontextgebunden (vgl. American Educational Research Association (AREA), 2005; Lipowsky, 2006;
OECD, McKenzie & Santiago, 2004; Wayne & Youngs, 2003).”” Auf Grund der zahlreichen
interagierenden Einflussfaktoren auf die Schilerleistung, sprechen viele Grinde dafir,
Lernzuwdachse von Schiilern nicht zum (alleinigen) Kriterium flr Lehrereffektivitat zu machen (vgl.
Berk, 1988; Goldstein, 2001). Reintjes & Solzbacher (2005) stellen dazu fest: ,Einer empirischen
Prifung dieser Wirkungskette ist man jedoch in Deutschland in der Lehrerbildungsforschung
bislang eher ausgewichen” (ebd., S. 125). Auch in der Debatte in den Vereinigten Staaten ,steht in
diesem Kontext seit Beginn des 21. Jahrhunderts die ,outcomes questions in teacher education’

7 Vgl. auch die Zusammenfassungen von Brophy & Good (1986); Gage (1978, 1986); Rosenshine & Stevens (1986);
Shulman (1986).
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im Brennpunkt, in der sich Deregulierer und Professionalisierer einen intensiven Disput liber die
Auslegung der zahlreichen empirischen Forschungsergebnisse liefern (ebd.). Eine aktuelle
Debatte greift die Diskussion um die langzeitlichen Auswirkungen der Lehrkrafte auf Schiler und
deren Einkommen: ,We conclude that good teachers create substantial economic value and that
test score impacts are helpful in identifying such teachers” (Chetty, Friedman & Rockoff, 2011, S.
2).

Obwohl es eine primadre Aufgabe der Lehrkraft ist, unterrichtliche Prozesse und damit
Lernprozesse zu fordern und Lerngelegenheiten zu bieten, muss die hohe Verantwortung (und
Hoffnung) von der Person der Lehrkraft genommen werden. Andere ,Wirkfaktoren fir Schiler-
/Schulleistung (z. B. milieuspezifische Benachteiligungen bzw. Bevorteilungen)” (Terhart, 20074, S.
56) sind nicht durch die Lehrkraft zu beeinflussen. Lernleistung ist ,komplex determiniert durch
eine Vielzahl von duReren, teils situationsnahen, teils situationsfernen Faktoren“ (ebd.). Trotzdem
ist der Anteil einzelner Lehrkrafte an der Leistung der Schiiler nicht zu unterschatzen und weiter
empirisch zu fundieren, denn ihre Aufgabe ist ,die moglichst kompetente Bereitstellung von
adaquaten bzw. moglichst optimalen Lerngelegenheiten (opportunity to learn)” (ebd.).

Lipowsky (2006) zeigt, dass sich anhand von Studien ein Zusammenhang zwischen den
Kompetenzen der Lehrkrafte und der Schiilerleistung herstellen ldsst. Er unterteilt die Darstellung
in die folgenden sechs Rubriken:

1. Fachliches Wissen der Lehrpersonen: Fiir das Fach Mathematik ist fiir den Lernzuwachs bei
weniger leistungsfahigen Schilern laut Rowan, Chiang & Miller (1997) das fachbezogene
Lehrerwissen ausschlaggebend. Die Hohe des Studienabschlusses im Fach Mathematik — so
Wayne & Youngs (2003) — wirkt sich auf die Lernzuwachse der Schiiler aus. Fiir andere Facher ist
dieser Zusammenhang bisher nicht einheitlich abzuleiten (vgl. Goldhaber & Anthony, 2004; Rivkin,
Hanushek & Kain, 2005; Rowan et al., 2002; Wayne & Youngs, 2003; Wenglinsky, 2000).

2. Fachdidaktisches Wissen: Hill, Rowan & Ball (2005) konnten signifikante Zusammenhange
zwischen dem fachdidaktischen Wissen der Lehrperson und dem Leistungszuwachs der Schiiler
nachweisen. ,Eine genaue Analyse ergab jedoch, dass die Beziehung nicht linear verlauft.
Oberhalb einer bestimmten Schwelle [...] geht ein Zuwachs an fachdidaktischem Lehrerwissen nur
noch mit unmerklichen Leistungssteigerungen der Schiiler einher” (Lipowsky, 2006, S. 52).

3. Padagogisches Wissen: Die Metaanalyse von 65 Studien von Druva & Anderson (1983) konnte
»fur die Naturwissenschaften zeigen, dass Schiiler dann bessere Leistungen erzielten, wenn ihre
Lehrer an einem padagogisch orientierten Vorbereitungsprogramm teilgenommen haben”
(Lipowsky, 2006, S. 53). Auch lassen sich positive Effekte von Lehrertrainings belegen (vgl.
Rosenshine & Stevens, 1986). Insgesamt — so restiimieren Darling-Hammond, Berry & Thoreson
(2001) - zeigen ,Lehrpersonen mit einer padagogischen Ausbildung eine effektivere
Klassenfiihrung” (Lipowsky, 2006, S. 53). Aber auch die Einschdtzung der Schilerleistung wird
zutreffender: So geben diese Lehrkrafte Schiilern ein angemesseneres Feedback und unterrichten
flexibler, adaptiver und auf einem anspruchsvolleren Niveau.

4. Berufserfahrung: Die Experten-Novizenforschung (vgl. u.a. Berliner, 1992; Bromme, 1992)
kommt zu uneinheitlichen Ergebnissen bezlglich der Wirkung von Novizen bzw. Experten auf den
Lernerfolg der Schiiler. Neben positiven Zusammenhangen, die Rowan et al. (2002) und die
Metanalysen von Greenwald et al. (1996) konstatieren, lassen sich aus anderen Untersuchungen
keine Effekte ableiten (vgl. Alexander & Fuller, 2005; Campbell et al., 2004; Hanushek, 2002).
Erklarungen flir diese inkonsistente Befundlage sind mit Argumenten wie ,Dauer der
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Berufsausibung [..], fachlichem wund fachdidaktischem Wissen, den schulischen und
klassenbezogenen Kontextbedingungen, der Berufsmotivation sowie Merkmalen des
Lehrerarbeitsmarkts” (Lipowsky, 2006, S. 54) zu begriinden. Die ,Berufserfahrung von Lehrern fir
den Lernerfolg der Schiiler [spielt] eine eher untergeordnete Rolle” (ebd.).

5. Epistemologische Uberzeugungen: Beliefs beschreiben die eher wertbezogenen
Uberzeugungen von Lehrkriften, die in der Planung, Gestaltung und Wahrnehmung von
Unterricht eine wichtige Rolle spielen (Calderhead, 1996; Richardson, 1996). Die Studien von
Pauli, Reusser, Grob & Waldis (2005) und Hartinger, Kleickmann & Hawelka (2006) geben
Hinweise darauf, dass Zusammenhange zwischen einem konstruktivistisch orientierten
Lernverstandnis von Lehrpersonen und einem kognitiv aktivierenden bzw. ge6éffneten Unterricht
bestehen. Auch kann ,ein erheblicher Teil der Leistungsunterschiede von Grundschilern mit
Unterschieden in der konstruktivistischen Orientierung der Lehrer erklart werden” (Lipowsky,
2006, S. 54).

6. Selbstbezogene Kognitionen: Sie basieren auf dem Konstrukt der Selbstwirksamkeit (vgl.
Bandura, 1997; Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998):

,Lehrpersonen mit einer hohen Wirksamkeitsiiberzeugung setzen sich héhere Ziele, verwenden mehr Zeit auf
die Planung von Unterricht, sind offener fiir neue Ideen, probieren 6fter Neues aus, arbeiten langer und
ausdauernder mit schwacheren Schilern, nutzen Rickmeldungen ihrer Schiller eher fir eine
Weiterentwicklung ihres Unterrichts, sind enthusiastischer und haben eine hohere Bindung an den
Lehrerberuf” (Lipowsky, 2006, S. 55; vgl. dazu auch Ashton & Webb, 1986; Ditton & Arnoldt, 2004b;
Tschannen-Moran et al., 1998).

Auf der Basis der Analysen von Lipowsky (2006) ist es folglich notwendig, bezlglich der o. g.
Faktoren Wirkungsmodelle, die die Zusammenhange zwischen den Kompetenzen der Lehrkrafte
und den Schiilerleistungen herstellen, auch weiterhin genauer zu betrachten und die Ergebnisse
kritisch zu hinterfragen. Denn im Gegensatz zu den Aussagen von Terhart (2007) bezogen auf die
nationalen Ergebnisse, legt die internationale Sicht auf die empirische Forschung von Wayne &
Youngs (2006) nahe, dass die Schulleistung von Schiilern substanziell von Lehrkraften abhangt.®
Schlussfolgernd stellen sie fest:

,»Es fallt nicht schwer, die Ergebnisse zusammenzufassen. Forschung hat gezeigt, dass Schiler von Lehrern mit
bestimmten Charakteristika mehr lernen als von Lehrern, die diese Charakteristika nicht aufweisen. Lehrer,
die aus positiv beurteilten Ausbildungsinstitutionen kommen, erzeugen hohere Lerngewinne bei ihren
Schilern als Lehrer, die aus schlechter bewerteten Ausbildungsinstitutionen kommen” (Wayne & Youngs,
2006, S. 91f.).

Aber nicht nur die Zusammenhange zwischen Lehrerhandeln und Schiilerleistungen sind fiir die
vorliegende Arbeit interessant: Die gleiche Frage stellt sich demzufolge auch bezogen auf die
Leistung der Lehrkrafte und die Auswirkungen ihres Handelns und ihrer Einstellung auf
Innovationsprozesse.

Welche Forschungsdesiderate sind noch zu erkennen?
Die Forschungsdesiderate im Bereich der Kompetenzentwicklung und -messung von Lehrkraften

lassen sich in drei Bereichen ausmachen: Im Bereich der phasenibergreifenden und

% Folgende Studien haben nach der Variation der Leistungszuwachse von Schiilern in Abhangigkeit von verschiedenen
Lehrern gefragt: Goldhaber, Brewer et al. (1997); Hanushek (1971, 1992); Jordan, Mendro und Weerasinghe (1997);
Murnane (1975); Murnane & Phillips (1981); Rivkin, Hanushek & Kain (2001); Sanders & Rivers (1996); Wright, Horn &
Sanders (1997). Zur internationalen Schulleistungsforschung, ihren Entwicklungen und Folgen fiir die deutsche
Bildungslandschaft vgl. Bos & Postlethwaite (2002).
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langsschnittlichen Studien, im Bereich des professionellen Wissens und bezogen auf die
thematische und regionale Begrenztheit.

Insbesondere die Erkenntnisse aus der Expertiseforschung bilden die Bedeutung von
phasentibergreifenden und langsschnittlichen Studien ab: , Der Expertiseforschung zufolge ist die
Lehrerausbildung ein Prozess, der lange Zeit bendtigt. Prozeduralisierungen kénnen systematisch
nur gelingen, wenn dauerhafte und angeleitete Praxiserfahrungen gemacht werden” (Blomeke,
2009, S. 488f.). Hier liegen zwar Bestandsaufnahmen und Konzepte (z. B. Blémeke, 1998) vor, aber
Studien zu den tatsadchlichen Wirkungen phaseniibergreifender Kooperationsstrukturen in der
Lehrerbildung gibt es bislang nicht.

Zwei international-vergleichende Studien zum Professionswissen angehender Lehrkrafte an denen
auch Deutschland teilgenommen hat, liegen hingegen mit MT21 (,Mathematics Teaching in the
21st century‘) und TEDS-M (,Teacher Education and Development Study‘) vor. Speziell MT21
bedient sich in Anlehnung an Weinert (1999) eines Kompetenzkonstrukts, das Professionswissen
und professionelle Uberzeugungen fokussiert (vgl. Blomeke et al., 2008). Auch die Studien von
Lersch (2006) und Frey (2008) befassen sich mit einem phaseniibergreifenden Blick. Frey (2008)
befragt in einem Querschnitt sowohl Studierende als auch Referendare aller Lehramter und bildet
damit Gber Selbstauskiinfte Kompetenzstrukturen ab. Lersch (2006) legt eine empirische Studie zu
beiden Phasen der Lehrerausbildung vor, in der Lehrerbildung im Urteil der Auszubildenden
bewertet wird. Zur Problematik der Selbsteinschatzung und Bewertung von Kompetenzen muss
bemerkt werden: ,Es herrschen bei Studienanfiangern andere Vorstellungen (iber notwendige
Kompetenzen vor als bei jungen oder gar erfahrenen Lehrkraften im Schuldienst” (Fuller,
1991/1969; vgl. dazu auch die kritischen Diskussionen um die Messung von Kompetenzen durch
Selbstauskiinfte von Schaefers, 2002, und Terhart, 2002b).

Aber erst die phasenibergreifende Betrachtung wird den Professionalisierungsprozess abdecken
und die Bedeutung des lebenslangen Lernens empirisch fundieren. Darliber hinaus kénnen
Probleme wie z. B. dass der , doppelten Diskontinuitat” (Klein, 1933) betrachtet werden. Dafir
sind aber ,echte Langsschnittstudien notwendig” (Blomeke, 2010, S. 358), die sich von der
Berufsentscheidung Uber die Ausbildungsphasen bis hin zum Berufseintritt fortsetzen, um das
prozedurale des Wissenserwerbs darlegen zu kénnen.

Bezogen auf den Aspekt des professionellen Wissens kann festgehalten werden:
»Forschungsbedarf besteht insbesondere im Bereich des professionellen Wissens — und zwar
sowohl im Hinblick auf das allgemeine padagogische als auch auf das fachbezogene Wissen”
(Baumert & Kunter, 2006, S. 505). Wegweisende Ansatze zur Erfassung theoretisch begriindeter
Wissenskomponenten finden sich u. a. bei Ball, Hill & Bass (2005), Brunner et al. (2006) und Hill,
Schilling & Ball (2004).

,Die Konzeptualisierung von Wissen, Uberzeugungen und Merkmalen der psychologischen Funktionsfihigkeit
im Rahmen eines Modell[s] der professionellen Handlungskompetenz ermdoglicht es weiterhin, Uber
allgemeine Beschreibungen der Anforderungen im Lehrerberuf hinauszugehen und den Schwerpunkt starker
auf Fragen nach interindividuellen und intraindividuellen Kompetenzunterschieden zu legen. Will man
Professionalitdt im Lehrerberuf fordern, ist es unumganglich, zu untersuchen, wie sich Lehrkrafte im Hinblick
auf die verschiedenen Kompetenzbereiche unterscheiden und in welchen Phasen der beruflichen Biographie
diese Differenzierungen entstehen. Auch hier ist die Befundlage noch sparlich und es besteht sowohl
theoretisch als auch empirischer Klarungsbedarf” (Baumert & Kunter, 2006, S. 505).
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Noch 2002 attestierte Schaefers der Forschung zur Lehrerbildung in Deutschland ein
bescheidenes Niveau, da sie durch inselhafte, personengebundene Einzelforschung getragen
werde. Es gabe darliber hinaus kaum Studien lber die Wirkung unterschiedlicher Modelle (vgl.
Schaefers, 2002). Ferner besteht eine thematische und regionale Begrenztheit von
Einzeluntersuchungen, die keinen Anspruch auf Generalisierbarkeit erheben (vgl. Dobrich et al.,
2003, S. 3). Auch 2007 weist der bisherige Forschungsstand zur Lehrer(aus)bildung noch immer
Defizite auf (vgl. Blomeke, 2007, S. 14f.). Blomeke benennt vor allem die Begrenztheit der
einzelnen Forschungsvorhaben und bemangelt u. a. die regionale Einschrankung und den Entwurf
von lokalen Untersuchungsinstrumenten sowie die thematischen Eingrenzungen:

,Kritisch anzumerken ist, dass die professionelle Kompetenz von Lehrkraften lber die gewdhnlich erfassten
beruflichen Anforderungen des Unterrichtens und Diagnostizierens hinausgeht. Erziehen, Beraten und
Schulentwicklung sowie ein professionelles Ethos sind wichtige weitere Anforderungen. Zu diesen
Aufgabengebieten ist es allerdings schwierig, einen international validen Test zu entwickeln, da sie normativ
besetzt sind” (Blomeke, 2010, S. 358).

Tatsachlich haben die oben genannten Studien zur Kompetenzmessung gezeigt, dass sich dieser
Bereich in den letzten Jahren in der Empirischen Bildungsforschung zunehmend etabliert und
erste wegweisende Ergebnisse vorweisen kann. Dariiber hinaus wird aber noch immer deutlich,
dass phasentibergreifende Studien und die langsschnittliche Begleitung von Lehrkraften eine neue
— bisher unzureichend in den Blick genommene — Perspektive sind, um dateninduzierte
Rickschliisse auf die Ausbildung und Entwicklung von Lehrkraften zu ziehen (zum Desiderat der
empirischen Kompetenzmessung vgl. auch Rauin & Meier, 2007).

2.4.8 Internationaler Forschungsstand zur Kompetenzmessung

Die Bildungssysteme weltweit stehen vor der Herausforderung ihre Leistungen den
Veranderungen des Beschéaftigungssystems anzundhern, indem sie flexibel und innovativ agieren.
Deutschland nimmt dabei aber sowohl im europaischen als auch im internationalen Vergleich
keinen Spitzenplatz ein. Bei der theoretischen Fundierung, bei der Setzung von politischen
Rahmenbedingungen und bei der Erprobung und praktischen Umsetzung lassen sich Grenzen
erkennen (Gnahs, 2007a).

Auch die Entwicklung, Erfassung und Zertifizierung von Kompetenzen spielen im internationalen
Vergleich eine zentrale Rolle (vgl. Gnahs, 200743, S. 17). Beispielhaft kann dieser Prozess — auf der
Basis von Gnahs Ubersichten — an einigen ausgewihlten Landern aufgezeigt werden:

,Kompetenzkonjunktur lasst sich aber nicht nur auf nationaler Ebene registrieren, sondern auch in inter- und
supranationalen Zusammenhangen.

So sind zum Beispiel in Frankreich sogenannte ,bilans de competénces’ als arbeitsmarkt- und
bildungspolitisches Instrument in Gebrauch (vgl. Drexel, 1997).

In  Sudtirol/Italien kommt ein Kompetenzkompass (KOMPASS) zum Einsatz, der personliche
Standortbestimmungen und der Entdeckung von Kompetenzen dienen soll (vgl. Haller, 2003);

die EU hat einen Vorschlag zu Schlisselkompetenzen fiir lebenslanges Lernen vorgelegt (Empfehlungen des
Europdischen Parlaments und des Rates vom 30.12.2006), und die OECD befindet sich in den Vorbereitungen
fir ein Erwachsenen-PISA unter der Uberschrift ,Programme for the International Assessment of Adult
Competencies’ (PIAAC) (vgl. Gnahs, 2007b)“ (Gnahs, 2007a, S. 11; Hervorhebungen im Original).

Fir die internationale Forschung ist anzuerkennen, dass Themen wie ,Professional development of
teachers’, ,competency based teacher assessment’, ,evaluation of teaching’ seit Jahren alle
einschlagigen Fachzeitschriften und Handbiicher durchziehen (vgl. Terhart, 2007a, S. 40f.).
Dariber hinaus beschéftigt sich das Journal of Personal Evaluation in Education seit 1982 mit der
Auswahl und Beurteilung von padagogischem Personal (vgl. Terhart, 20073, S. 40).
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“As we are coming to understand these wider aspects of teaching and teacher development, we are also
beginning to recognize that much more than pedagogy instruction or teaching method is at stake. Teacher
development, teachers’ careers, teachers’ relations with their colleagues, the conditions of status, reward and
leadership under which they work — all these affect the quality of what they do in the classroom” (Hargreaves,
1992, S. ix—x).

Ubersichten zu den verschiedenen Forschungsfeldern finden sich in den Handbiichern zur
Lehrerforschung.”® Erfahrungen mit Kompetenzen und Standards aus internationaler Perspektive
kann man beispielhaft an der Diskussion in den USA, Osterreich und der Schweiz betrachten.’®
Konzepte zur Lehrerexpertise und Lehrerausbildung in den Vereinigten Staaten wurden
insbesondere von Zeichner (2006) vergleichend gegeniibergestellt (zum Stand der US-
amerikanischen Forschung vgl. Lipowsky, 2006; Wayne & Youngs, 2006). Neben den
unterschiedlichen Paradigmen, die die Lehrerausbildung in den Vereinigten Staaten bestimmen,
ist insbesondere auch die Darlegung der vergleichenden Studie von Flexner (1930)
hervorzuheben. In der Studie zur Universitatsausbildung in den USA, GrofRbritannien und
Deutschland vertrat er eine Auffassung, die im direkten Gegensatz zum
Professionalisierungsansatz stand: Akademisches Wissen in den Unterrichtsfachern und
allgemeine Intelligenz sind alles, was man zur Austibung des Lehrerberufs bendtigt. Anwendungen
werden im Anschluss an die Ausbildung im Verlauf der Berufstatigkeit erworben (vgl. Flexner,
1930).

Projekte zur Erfassung von beruflichen Kompetenzen von angehenden Lehrkraften und deren
Entwicklung an Universititen und Hochschulen liegen auch aus Osterreich (z. B. Mayr, 2002; Mayr
& Teml, 2003) und der Schweiz (z. B. Oser, 2001; Oser & Oelkers, 2001) vor. Dabei hat
insbesondere die Studie von Oser & Oelkers die Diskussion um Standards in der Schweiz gepragt
(vgl. Oser, 1997a, 1997b; Oser & Oelkers, 2001; vgl. Kapitel 2.4.5). Sie nutzen das Konzept der
Standards fiir eine Evaluationsstudie zur Wirksamkeit der Lehrerbildung. Neben der Definition von
zwolf Standards'® fir eine gute und wirksame Lehrerbildung ist insbesondere die Entwicklung
eines Stufenmodells fiir die vorliegende Arbeit interessant.

Einen Uberblick tber die in der nationalen und internationalen Forschung zur Erfassung und
Diagnose von Kompetenzen eingesetzten Methoden und Instrumente finden sich bei Frey (2006,

* Dazu ,vgl. die reprasentativen Handbooks zur Lehrerforschung von Sikula 1996; Biddle et al. 1997; Darling-Hammond
et al. 1999; Richardson 2001; Cochran-Smith/Zeichner 2005; zu Evaluation und assessment of teacher performance vgl.
Millman/Darling-Hammond 1999; Simons-Elliot 1989; Dwyer/Stufflebeam 1996; Porter/Youngs/Odden 2001;
Pearlman/Tannenbaum 2003; Wilson/Youngs 2005; fiir eine ebenso grindliche wie kritische Analyse der US-
amerikanischen Debatte der 1990er und teacher evaluation vgl. von Prondczynsky 2001" (Terhart, 20073, S. 41f.).
100 Forschung zur Lehrerbildung im internationalen Vergleich vgl. Blomeke (2010).
101 pefinition von zwalf Standards fiir eine gute und wirksame Lehrerbildung:
1.  Zur Lehrer-Schiiler-Beziehung
Zur schiilerunterstiitzendem Handeln
Zu Disziplinproblemen und Schlerrisiken
Zum Aufbau von sozialem Verhalten
Zur Lernprozessbegleitung
Zur Gestaltung des Unterrichts
Zur Evaluation und Leistungsmessung
Zum Medieneinsatz
Zur Team-Arbeit der Lehrerschaft
Zur Offentlichkeitsarbeit
11. Zum Kraftehaushalt der Lehrperson
12. Zur Fachdidaktik (vgl. Oser & Oelkers, 2001).
(Insbesondere Standard 9 und 11 kénnen mit ,Innovationskompetenz’ in Verbindung gebracht werden.)
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S. 33f.) und Terhart (2007, S. 52ff). Aus der Tradition der externen Evaluation in anderen Landern
kann die Bundesrepublik auch lernen:

,Aufgrund der Erfahrungen in Landern wie in den USA, Holland oder Schweden, welche im Gegensatz zu den
deutschsprachigen Landern eine viel langere Tradition externer Evaluationen haben, scheint das Identifizieren
bestimmter Gefahren bei der Durchfihrung von Kompetenzmessungen durchaus berechtigt (vgl. Boenicke,
2000; Broadfoot, 1994)“ (Maag Merki & Grob, 2003, S. 123).

Diese Aussagen beziehen sich auf die Messung der Schulleistung (bezogen auf die Schiilerleistung)
und konnen deshalb nicht problemlos auf Aussagen der Messbarkeit und Wirksamkeit von
Lehrerbildung libertragen werden.

2.4.9 Zusammenfassung und Ableitungen fiir die Innovationskompetenz von
Lehrkraften

,Worin zeigt sich padagogisches Konnen? Wie entsteht es? Wie verandert es sich im Laufe einer
Berufsbiographie? Welche Kompetenzen brauchen P&adagogen und wie werden diese Kompetenzen
erworben?“ (Bauer, 2005, S. 9).

Mit diesem Fragenkatalog bringt Bauer (2005) die in Theorie und Empirie diskutierten — aber in
der Literatur bisher nur zum Teil beantworteten — Fragen auf den Punkt. Aus dem
vorangegangenen Kapitel lassen sich bezogen auf die Kompetenzentwicklung und damit auch fir
das vorliegende Forschungsvorhaben nun drei wesentliche Aspekte ableiten und auf
Innovationskompetenz Ubertragen:

1. Kompetenzen setzen sich aus mindestens drei erlernbaren Teilbereichen zusammen.

2. Klarungsbediirftig ist, wie sich das Verhaltnis von Kompetenz und Performanz aufteilt, ob
sich die Auspragung der Kompetenz in Phasen einteilen ldsst und ob sie sich zu einem
messbaren Optimum auspragt.

3. Fir die Ausiibung von Kompetenzen bedarf es zu erflillender Bedingungen.

Zum ersten Aspekt kann konstatiert werden, dass Kompetenzen mit Netzen zu vergleichen sind,
die sich sukzessive ausbauen lassen. Einige spezifische Grundlagen (Einstellungen,
Personlichkeitsmerkmale und besondere Fertigkeiten) sind bereits disponiert und vor dem
Auftreten beruflicher Anforderungen angelegt. Andere werden unabhdngig von den
Anforderungen zum Beispiel im Rahmen des Studiums erworben (Wissen, theoretische
Kenntnisse, fachliche Kompetenzen) und ein dritter Teil entwickelt sich erst, wenn sich die
Lehrkraft den Anforderungen ihres Berufes situationsangemessen stellen (praktische Anwendung)
und diese reflektieren muss (vgl. u. a. Erpenbeck & Heyse, 1999, S. 162; Klieme et al., 2001).

Obwohl Kompetenz zweitens durch die o. g. Teilbereiche einzugrenzen ist, bleibt dennoch die
Frage offen, in welchem Verhéltnis Wissen und Tatigkeit stehen (vgl. Bauer et al., 1999; Wahl,
1991), wenn man davon ausgeht, dass Kompetenz und Performanz die subjektive
Handlungsfahigkeit bestimmen (vgl. Brodel, 2002). Die kognitive Tiefenstruktur, in der die
Kompetenz als Fahigkeitspotenzial (vgl. Jungkunz, 1995) zu verordnen ist, wird nur durch
Performanz, die wahrnehmbare Oberflachenstruktur, sichtbar (vgl. Heursen, 1995). Die
Diskrepanz zwischen beiden wird z. B. im Handeln ,wider besseren Wissens’ deutlich: dabei
unterlassen Lehrkrafte trotz des Wissens Handlungen, wahlen — insbesondere in Stresssituationen
und unter Zeitdruck — unvorhersehbare Handlungsalternativen oder fallen zuriick in ,beliefs’, die
die Ausbildung tUberdauert haben (vgl. Bauer, 2005).
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Empirische Untersuchungen zeigen dariiber hinaus, dass sich Lehrkrafte im Hinblick auf die
verschiedenen Kompetenzbereiche unterscheiden. In wie weit sie bereits vor dem Eintritt in den
Beruf angelegt sind und in welchen Phasen der beruflichen Biographie diese Differenzierungen
entstehen ist ungeklart (vgl. Baumert & Kunter, 2006). Da sowohl theoretischer als auch
empirischer Klarungsbedarf besteht, welche Kompetenzen sich wann entfalten, bieten sich
insbesondere langschnittliche Studien Giber die Phasen der Lehrer(aus)bildung hinweg an, um die
Lehrkrafte und den Aufbau der unterschiedlichen Kompetenzbereiche verfolgen zu kdnnen.
Gerade die Beantwortung der Fragen, welchen Ausschlag (schul)praktische Ausbildungsabschnitte
und die Reflexion der dort gemachten Erfahrungen auf die Entwicklung der Lehrkrafte haben,
aber auch die Hervorhebung des Berufseinstiegs als entscheidende Phase in der beruflichen
Sozialisation und Kompetenzentwicklung (vgl. u. a. Hericks & Kunze, 2002; Terhart, 2000) kénnte
entscheidende Erkenntnisse Uber die Lehrerbildung beinhalten.

Vereinfachend ware in diesem Zusammenhang eine Abbildung der Kompetenzen in Stufen, die
darlegen, was potenziell moglich und bis zu einer optimalen Auspragung zu erreichen ist. Da
Kompetenzen nicht direkt beobachtbar sind, werden zusatzlich meist Standards zur Festlegung
von Leistungserwartungen in Form einer gesellschaftlichen Norm (vgl. Blémeke, 2006a, S. 25)
formuliert. Ein erster Schritt zu einer Erfassung konnte dabei eine Ist-Stands-Erhebung sein, die
einerseits mit Hilfe von Indikatoren Kompetenzen nun einerseits ndherungsweise erschlief$t und
die Auspragung der Kompetenzentwicklung aufzeigt und andererseits der Vergleichbarmachung
verschiedener Lehrkrafte dient. Standards kénnen dabei der Emanzipation dienen, wenn sie nicht
als Normierung des Handelns, sondern als Starkung der Autonomie verstanden werden.
Gleichzeitig wird vom einzelnen Akteur mehr Verantwortung fiir die Zielerreichung verlangt (vgl.
Klieme, 2009, S. 45). Kritisch muss aber bedacht werden, dass sich eine Systematik der Standards
noch nicht wissenschaftlich begriinden lasst: ,Damit ist das Konstrukt der Standards vorerst keine
Theorie, aber ein theorieanschlussfahiges Konzept, das als konstruktives Element den Rekurs des
Handelns auf theoretisches und empirisches Wissen fordert” (Czerwenka & Nolle, 2010, S. 366).

Die bezogen auf den dritten Aspekt abzuleitenden Gelingensbedingungen fiir kompetentes
Handeln werden durch drei wesentliche Aspekte konstituiert: Das Kénnen, das Wollen und das
Dirfen. Zwischen den drei Bereichen besteht ein entscheidender Unterschied beziglich der
Einflussnahme der handelnden Person: ,Konnen‘ (Wissen und Fahigkeiten) und ,Wollen’
(Bereitschaft) sind — obwohl sie u. a. auch durch die Ausbildung einer Person beeinflusst werden —
grundlegend personenimmanent. Das sach- und fachgerechte Handeln in beruflichen Situationen,
sowie ihre Bereitschaft und ihre Fahigkeit zeichnen die Handlungskompetenz einer Person aus.
Diese agiert durch ihr Wissen und ihre Erfahrung verantwortungsvoll, durchdacht und
zielorientiert, um Probleme moglichst selbstandig zu I6sen (vgl. Bader, 2000). Der dritte Bereich
,Dirfen’ — im Sinne von Zuerkennung materieller oder normativer Voraussetzungen fiir Handeln,
wie z.B. Entwicklungs- und Erprobungsspielraume — ist von den Situationsfaktoren und
Arbeitsplatzbedingungen und damit letztlich auch von anderen Personen abhangig (vgl.
Lichtenberger, 1999; Terhart, 2007a, S. 50ff). Die Grundlagen fiir eine ermdglichungsorientierte
und kompetenzorientiert Lernkultur (vgl. Erpenbeck & von Rosenstiel, 2003) schaffen in Schulen
z.B. die Schulleitungen. Berufliches Handeln steht damit immer in einer Wechselwirkung
zwischen diesen Bereichen und muss auch unabhdngig von der Motivation und Bereitschaft
Einzelner betrachtet werden.
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Fir Innovationskompetenz lassen sich nun folgende Schlussfolgerungen ziehen:
Innovationskompetenz ist — wie andere Kompetenzbereiche auch — erlernbar (vgl. Bromme, 1997;
Neuweg, 1999) und gleichzeitig abhangig von der Einstellung, Motivation und Bereitschaft zur
Entwicklung und Kooperation, dem fachlichen und Uberfachlichen Wissen und Kénnen der
einzelnen Lehrkraft und den jeweiligen Kontextfaktoren. Als hervorstechendes Kennzeichen der
Innovationskompetenz gegeniiber anderen Bereichen ist aber insbesondere Reflexionsfahigkeit
sowie die kritische Distanznahme zu nennen. Dariber hinaus kann fiir Innovationskompetenz
starker als in anderen Kompetenzbereichen angenommen werden, dass es auch die Fahigkeit
umfassen muss, sich kompetent weiterzuentwickeln. Sie beinhaltet somit ,eine Fdhigkeit zur
Weiterentwicklung von Féhigkeiten (GeiRler & Orthey, 2002, S. 70; Hervorhebungen im Original).
Sowohl Reflexionsfahigkeit als auch Weiterentwicklung i. S. eines lebenslangen Lernens lassen
sich aus der Kompetenzdebatte mit dem Hinweis auf die aktive Professionalisierung (vgl. u. a.
Nittel, 2000) und zeitgemalle Weiterentwicklung erwachsenenpaddagogischer Professionalitat (vgl.
Peters, 1999) ableiten. Die Voraussetzung fir die Ausbildung von Innovationskompetenz bilden
dartber hinaus ,Innovationsprozesse im Sinne stetiger Weiterentwicklung” (Gréschner, 2010, S.
85). Wie oben bereits erwahnt, lasst sich Kompetenz aus drei Grundlagen ableiten. Gleiches gilt
deshalb auch fir die Quellen der Innovationskompetenz:

- ,Berufsbezogene Kompetenzen (theoretische Kenntnis und erste situative Anwendung), die mithilfe von
Standards gemessen werden;

- Personlichkeitsmerkmale (wie Selbstwirksamkeit und Erfahrungsoffenheit);

- Einstellungen zum Innovieren und Lernen” (Groschner, 2010, S. 85).

Die Lernvorgdnge der einzelnen Lehrkraft geraten dabei ins Blickfeld und werden durch den
Dreischritt Wissen, Handlung und Reflexion (vgl. Terhart, 2000, S. 54f.) untermauert. Auch die
vorliegenden Stufenmodelle orientieren sich weitestgehend an dieser Aufteilung, wobei konkrete
Stufenmodelle fiir den Bereich der Innovationskompetenz bisher nicht vorliegen. Als Grundlage
zum Entwurf einer Auspragung von Stufenfolgen im Kompetenzerwerb kann aber beispielhaft auf
das vierstufige Modell von Oser & Oelkers (2001) verwiesen werden (vgl. auch Kapitel 2.4.6):

Stufen | 1. Einfachste Stufe: | 2. Zweite Stufe: Erist | 3. Dritte Stufe: Er hat | 4. Vierte Stufe: Er
der ausgebildete | dariiber hinaus mit | zusatzlich konnte sein Konnen
Lehrer hat etwas zu | 9der empirischen | Handlungsvorbilder situationsflexibel,
dem Thema Forschung  vertraut kennen gelernt, iR
. . gemacht worden. analysiert und gut |
theoretisch gehort gelungene von tiben und
unzureichenden reflektieren.
Realisierungen
Kompetenzen unterscheiden
gelernt.

Tabelle 13: Stufenmodell zur Entwicklung von Kompetenzen (Oser & Oelkers, 2001)

Auch die KMK (2004) nahm eine Skalierung vor, die einen Dreischritt zu Grunde legt (vgl.
Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, 2004a, S. 22ff). Fiir den Bereich ,Kooperation von Kollegen im Rahmen von Schul-
und Unterrichtsentwicklung’ wurden folgende Auspragungen formuliert:
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Kompetenz Minimale Auspragung Als Regelfall zu | Gute, entwicklungsfihige
erwartende Auspragung Auspragung

Zusammenarbeit an | Kennt verschiedene | Kennt organisatorische | Kann Schulen hinsichtlich

Schulen Formen der | Bedingungen an Schulen, | ihrer

Ich kenne die | Zusammenarbeit an Schule | die die Zusammenarbeit | Kooperationsstrukturen

organisatorischen

Bedingungen und die
Formen der
Zusammenarbeit an
Schulen und deren

Bedeutung fiur die Schul-
und
Unterrichtsentwicklung.
Ich weil3, wie die
Kompetenzen zwischen
Schulaufsicht, Schulleitung
und Lehrerschaft verteilt

(formell und informell) und
hat erste Erfahrungen
damit gemacht. Hat
Grundkenntnisse, welche
Aufgaben Schulaufsicht,
Schulleitung und
Lehrerschaft haben.

fordern bzw. hemmen.
Weil}, wie Schul- und
Unterrichtsentwicklung

von der Zusammenarbeit
an Schulen abhadngen. Hat

Erfahrungen mit
verschiedenen Formen
schulischer

Zusammenarbeit.

und -bedingungen
analysieren. Weil}, welche
Ansatzpunkte es gibt, um
die Zusammenarbeit an
Schulen fir die Schul- und
Unterrichtsentwicklung zu

verbessern. Hat
Erfahrungen mit
verschiedenen Formen
schulischer

Zusammenarbeit und

deren Optimierung.

sind.

Tabelle 14: Prazisierung der Kompetenzen und Standards (Arbeitsgruppe der KMK, 2004, S. 29)

Beide Skalierungen sind beispielhaft fiir eine mogliche Auspragung der Kompetenzen und
mussten im Rahmen weiterer Studien konkret auf die Entwicklung von Innovationskompetenz
bezogen und verifiziert werden.

Die Ausfiihrungen leiten damit iber zu Implikationen fiir das methodische Vorgehen, welches in
der vorliegende Studie fiir die Frage nach Innovationskompetenz gewahlt wurde: Die Abbildung
der Kompetenzentwicklung, -erreichung und -stufung ist u. a. in einem ,gemischten’ Verfahren
aus normativer Konstruktion und empirischer Prifung auf Realitdtsgehalt durchfiihrbar (vgl.
Terhart, 2007a). Die Standards fiir ein mogliches Innovationskompetenzprofil werden deshalb in
einem ersten Schritt aus den entsprechenden Verdéffentlichungen abgeleitet (Kapitel 2) und
anschlieRend einer empirischen Uberpriifung unterzogen (vgl. Kapitel 3; Czerwenka & Nélle,
2010). Mit Hilfe dieses Vorgehens wird ein Handlungsbiindel identifiziert und in Form einer
alternativen Systematik dargestellt. Der retrospektive Blick beglinstigt dabei, ggf. den
Kompetenzerwerb und Professionalisierungsprozess abzubilden und Aspekte des lebenslangen

Lernens sichtbar zu machen.
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2.5 Innovationskompetenz: Ergebnisse einer theorie- und empiriegeleiteten

Bestandsaufnahme der Handlungskompetenzen von Lehrkraften
Die folgenden Ausfiihrungen dienen als Abschluss des theoretischen Teils dazu, die im gesamten
zweiten Kapitel eruierten Handlungs- und Tatigkeitsfelder von Lehrkraften zusammenzufiihren
und damit die erste Forschungsfrage zu beantworten:

Forschungsfrage 1: Welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder von Lehrkraften lassen sich aus vorliegenden
theoretischen und empirischen  Veroffentlichungen ableiten, um ein
Innovationskompetenzprofil von Lehrkraften zu sondieren?

Teilforschungsfrage zu 1: Welche Teilaspekte beinhaltet Innovationskompetenz aus der Sicht der

Schulentwicklungsforschung, Innovationsforschung, Forschung zur Professionalisierung
und Kompetenzentwicklung von Lehrkraften?

Neben den fir den Lehrberuf augenscheinlichen Aufgabenbereichen einer Lehrkraft
(Unterrichten, Erziehen und Beurteilen) sieht die KMK (2004) in den ,Standards fiir die
Lehrerbildung’ einen vierten Kompetenzbereich ,Innovieren’ vor. Da die Innovation erst durch den
ykulturellen und technologischen Wandel in der Gesellschaft” (Bueler & Buholzer, 2005, S. 64) an
Bedeutung gewonnen hat, wird ihr seit einigen Jahren auf Grund einer Vielzahl an Verdanderungen
in den deutschen Schulen mehr und mehr Aufmerksamkeit zuteil (vgl. u.a. Bohnsack, 2003;
Groschner, 2010; Hameyer, 2005; Seitz, 2008). Neue Anforderungen werden somit an die
Lehrkraft formuliert, die — insbesondere im Kontext von Schulentwicklung (vgl. Kapitel 2.1) — ihren
Tatigkeitsbereich bestimmen. Auch in Modellen zum professionellen Lehrerhandeln wird
Innovationskompetenz neben anderen als ein Kompetenzbereich benannt (Oser, 2001; Rambow
& Bromme, 2000; Seitz, 2008). Im Folgenden wird nun theoretisch und empirisch rekonstruiert,
was unter Innovationskompetenz aus den verschiedenen Blickwinkeln verstanden werden kann,
welche Teilbereiche sich zuordnen lassen und wie Lehrkrafte Innovationskompetenz entwickeln.

2.5.1 Ansatze zur Bestimmung der Innovationskompetenz

»Innovationen durchzufiihren bedeutet ganz allgemein, neues Wissen zu produzieren im Wechselspiel von
expliziten Ideen und Erkenntnissen einerseits und praktischen Erfahrungen im Laufe der Umsetzung dieser
Ideen andererseits” (Prasse & Scholl, 2000, S. 15).

Die Bewdltigung von Aufgaben steht im Mittelpunkt beruflicher Tatigkeiten. Ein Teil ist als Routine

zu 16sen, mit anderen Tatigkeiten werden den Akteuren aber auch Grenzen aufgezeigt.'®

Es gilt
zu entscheiden, ob eine Bewaltigung fiir moglich gehalten oder vor der Schwierigkeit kapituliert
wird. Wenn sich ein Handelnder der Herausforderung stellt, dann findet bereits Innovation statt.
Die Innovation als berufliche Aufgabe von Lehrkraften ist folglich mit einem Bediirfnis nach

Problemldsung zu vergleichen:

,Innovationen sind geplante Prozesse, mit dem Ziel einer wiinschenswerten Veranderung bzw. Verbesserung,
die zu einer signifikanten Anderung im Status quo fiihren. Innovationen beinhalten eine Innovationstrategie
und einen Innovationsprozess und missen in einem systemischen Zusammenhang gesehen werden”
(Hunneshagen, 2005, S. 17).

Wobei — wie bezogen auf die Widerstande gegenliber Schulentwicklungsprozessen schon gezeigt
werden konnte (vgl. Kapitel 2.2.6) — ein Zustand der Tragheit und Verdanderungsresistenz auch aus

102 Vgl. auch das Modell von Jean Piaget [vgl. u. a. Bringuier & Piaget (1996, S. 76ff.); Zimbardo (1995, S. 73f.)] zur Idee

von Assimilation (bewahrt und erweitert das Bestehende und verbindet so die Gegenwart mit der Vergangenheit),
Akkomodation (entsteht aus Problemen, die die Umwelt aufgibt, aus Wahrnehmungen, die nicht zu dem passen was
man weiR und denkt; Anpassung des Schemas an die besondere Situation) und Aquilibration (dynamisches
Gleichgewicht).
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Routine und Gewohnheit resultiert. Wie definiert nun die KMK (2004) Innovationskompetenz und
welche Standards (Handlungsanforderungen) benennen sie fiir die theoretischen und praktischen
Ausbildungsabschnitte? Die KMK (2004) hat mit den Standards fiir die Lehrerbildung einen
Vorschlag vorgelegt, wie der Kompetenzbereich Innovieren unter der Uberschrift ,Lehrerinnen
und Lehrer entwickeln ihre Kompetenzen standig weiter” ausdifferenziert werden kann. Wahrend
die Kompetenzen 1-3 den Bereich ,Unterrichten’, die Kompetenzen 4-6 das ,Erziehen’ und die
Kompetenzen 7 und 8 das ,Beurteilen’ thematisieren, befassen sich die Kompetenzen 9, 10 und 11
jeweils mit einem untergeordneten Aspekt des ,Innovierens’. Darin werden jeweils Standards fiir

die theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte vorgeschlagen.

Kompetenz 9:

Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrerberufs bewusst. Sie verstehen ihren
Beruf als ein 6ffentliches Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte

Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...

e kennen die Grundlagen und Strukturen des
Bildungssystems und von  Schule als
Organisation.

e kennen die rechtlichen Rahmenbedingungen
ihrer Tatigkeit (z. B. Grundgesetz, Schulgesetze).

e reflektieren ihre personlichen berufsbezogenen
Wertvorstellungen und Einstellungen.

. kennen wesentliche Ergebnisse der Belastungs-
und Stressforschung.

Die Absolventinnen und Absolventen...

e lernen, mit Belastungen umzugehen.

e setzen Arbeitszeit und Arbeitsmittel
zweckdienlich und 6konomisch ein.

. praktizieren kollegiale Beratung als Hilfe zur
Unterrichtsentwicklung und
Arbeitsentlastung.

Tabelle 15: Innovieren. Kompetenz 9 (KMK, 2004, S. 12)

Kompetenz 10:

Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als stiandige Lernaufgabe.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte

Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...
. kennen Methoden der
Fremdevaluation.

Selbst- und

. rezipieren und bewerten Ergebnisse der

Bildungsforschung.

. kennen organisatorische Bedingungen und
Kooperationsstrukturen an Schulen.

Die Absolventinnen und Absolventen...

= reflektieren die eigenen beruflichen
Erfahrungen und Kompetenzen und deren
Entwicklung und kdnnen hieraus
Konsequenzen ziehen.

=  nutzen Ergebnisse der Bildungsforschung fiir
die eigene Tatigkeit.

=  dokumentieren fir sich und andere die
eigene Arbeit und ihre Ergebnisse.

= geben Rickmeldungen und nutzen die
Rickmeldungen anderer dazu, ihre
padagogische Arbeit zu optimieren.

= nehmen Mitwirkungsmoglichkeiten wahr.

=  kennen und nutzen
Unterstiitzungsmoglichkeiten fur Lehrkrafte.

L nutzen formelle und informelle, individuelle
und kooperative Weiterbildungsangebote.

Tabelle 16: Innovieren. Kompetenz 10 (KMK, 2004, S. 12)
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Kompetenz 11:
Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Umsetzung schulischer Projekte und Vorhaben.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen... Die Absolventinnen und Absolventen...
e wenden Ergebnisse der Unterrichts- und
Bildungsforschung auf die Schulentwicklung

an.

. kennen und reflektieren den spezifischen

Bildungsauftrag einzelner Schularten,

Schulformen und Bildungsgénge.
. kennen Ziele und Methoden der . nutzen Verfahren und Instrumente der

Schulentwicklung. internen Evaluation von Unterricht und
e kennen die Bedingungen flir erfolgreiche Schule.

Kooperation. e planen schulische Projekte und Vorhaben

kooperativ und setzen sie um.
. unterstlitzen eine Gruppe darin, gute
Arbeitsergebnisse zu erreichen.

Tabelle 17: Innovieren. Kompetenz 11 (KMK, 2004, S. 13)

Von den fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte im Bereich ,Innovieren’ vorgegebenen zehn
Standards, beziehen sich acht auf den Bereich des Wissens und Kénnens (,,Kennen”) und drei auf
die Kompetenzen des Reflektierens und Beurteilens (, reflektieren”). Eine Formulierung beinhaltet
beide Aspekte (,Die Absolventinnen und Absolventen kennen und reflektieren den spezifischen
Bildungsauftrag einzelner Schularten, Schulformen und Bildungsgdnge.”). Keiner der Standards
bezieht sich auf die Analysekompetenzen oder auf Kompetenzen der Anwendung (zu den
Kategorien vgl. auch Blomeke et al., 2008, S. 17).

Fir die praktischen Ausbildungsabschnitte wurden 14 Standards formuliert. Davon sind zwei dem
Bereich des Wissen und Konnens (,kennen”, ,lernen“) und ebensoviele dem Bereich des
Reflektierens und Beurteilens (,reflektieren”, ,geben Riickmeldung und nutzen die
Rickmeldungen anderer dazu, ihre padagogische Arbeit zu optimieren®) zuzuordnen. Den groRRten
Bereich machen die Kompetenzen der Anwendung aus. Sie umfassen acht verschiedene
Tatigkeiten  (,einsetzen”, ,praktizieren, ,nutzen”, ,dokumentieren”, ,wahrnehmen®,
»anwenden”, ,planen”, ,unterstiitzen“). Die Analysekompetenzen sind eher indirekt aus den
folgenden Standards abzuleiten: Die Absolventinnen und Absolventen ,reflektieren die eigenen
beruflichen Erfahrungen und Kompetenzen und deren Entwicklung und koénnen hieraus
Konsequenzen ziehen”, ,geben Rickmeldung und nutzen die Rickmeldung anderer dazu, ihre
padagogische Arbeit zu optimieren” sowie ,unterstiitzen eine Gruppe darin, gute
Arbeitsergebnisse zu erreichen”. Beide Tatigkeiten setzen die Analyse einer Situation, eines
Prozesses oder eines Ergebnisses voraus (vgl. Czerwenka & Nolle, 2010, S. 373).

Wie Dbereits in Kapitel 2.3.3 dargelegt, wird ein enger Zusammenhang zwischen
Professionalisierung, Innovation und Schulentwicklung gesehen. Auch die Standards der KMK
(2004) bestatigen diese Verkniipfung:

»Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Schulentwicklung, an der Gestaltung einer lernférderlichen
Schulkultur und eines motivierenden Schulklimas. Hierzu gehdrt auch die Bereitschaft zur Mitwirkung an
internen und externen Evaluationen” (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in
der Bundesrepublik Deutschland, 2004b, S. 3; Hervorhebungen im Original).
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Ein Standard des theoretischen Ausbildungsabschnitts (,kennen Ziele und Methoden der
Schulentwicklung”) und zwei Standards des praktischen Ausbildungsabschnitts (,wenden
Ergebnisse der Unterrichts- und Bildungsforschung auf die Schulentwicklung an® und , nutzen
Verfahren und Instrumente der internen Evaluation von Unterricht und Schule”) verdeutlichen
dies explizit.

Schulische Autonomie impliziert ein neues Leitbild bezogen auf den Lehrberuf. Es sieht die
Lehrkraft als professionellen Gestalter von Lehren und Lernen und als Entwickler des Schullebens
und der Schulkultur (vgl. Bonsen & Berkemeyer, 2010, S. 731). Darlber hinaus reflektiert und
evaluiert die Lehrkraft ihre Tatigkeiten (vgl. Horstkemper, 2004). Bonsen & Berkemeyer (2010, S.
733) zeigen, dass der Begriff des Innovierens fir die Tatigkeit der Lehrkrafte in
Schulentwicklungsprozessen weiter differenziert werden kann. Sie unterscheiden die Bereiche
»Professionelles Lernen und Kooperieren, ,,Planen und Steuern”, sowie ,,Evaluieren”. Im Abgleich
mit den Standards der KMK (2004) wird diese Differenzierung in Ansatzen deutlich:

Tatigkeit der Lehrkrafte Kompetenzbereich Innovieren

in Schulentwicklungsprozessen (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in

(Bonsen & Berkemeyer, 2010, S. 733) der Bundesrepublik Deutschland, 2004b)

Professionelles Lernen und Kooperieren ,kennen organisatorische Bedingungen und Kooperationsstrukturen an
Schulen.”

,kennen die Bedingungen fir erfolgreiche Kooperation.“
,planen schulische Projekte und Vorhaben kooperativ und setzen sie

um "

Planen und steuern ,planen schulische Projekte und Vorhaben kooperativ und setzen sie
um "

Evaluieren ,nutzen Verfahren und Instrumente der internen Evaluation von

Unterricht und Schule.”

Tabelle 18: Tatigkeit der Lehrkrafte in Schulentwicklungsprozessen (Bonsen & Berkemeyer, 2010, S. 733)
im Vergleich zu den Standards der KMK (2004)

Im Prozess der Innovation zeichnet sich mehr und mehr ab, dass nicht nur der Lernprozess der
einzelnen Lehrkraft im Mittelpunkt steht, sondern die Schulentwicklung als das Ziel eines
gemeinsamen Lernprozesses. Darin bilden sich Dilemmata auf verschiedenen Ebenen ab:
Einerseits ist gemeinsames Handeln ein neuer Prozess, der sich erst langsam in den Kollegien
etabliert. Bisher stand die Autonomie des Einzellehrers im Vordergrund (vgl. Kapitel 2.1 zum
Autonomie-Paritats-Muster nach Lortie, 1972b). Es ist notwendig, dass nicht mehr nur einzelne
Lehrpersonen, sondern Teams (vgl. Steuergruppen) und/oder Kollegien Verantwortung gegenlber
der Institution und ihrer Erneuerung Ubernehmen. |hre Aufgaben werden in Form von zu
erreichenden Standards im Kompetenzbereich ,Innovieren” verankert (Reich, 2009, S. 62).1%
Lehrkrafte sind dabei so Seitz (2008) die Innovatoren von Schule und fiir die Umsetzung
schulischer Innovationen zustandig. Zentrale Bereiche innovativen Lehrerhandelns liber die
Lehrkrafte verflgen sind Kooperation, Evaluation, Partizipation und Fortbildung. Dariiber hinaus
konnen die Bereitschaft zur Veranderung und Verbesserung des eigenen Handelns,
Kommunikationsfahigkeit, Teamfahigkeit und die Bereitschaft und Fahigkeit im Umgang mit
neuen Medien zu den zentralen Grundlagen von Innovation und Kompetenz gezahlt werden (vgl.
Ertl & Kramer, 2005). Andererseits steht die ,Forschung zu Lehrkrdften in der lernenden

13 Reich (2009) wihlt in seinem Ansatz zur Beschreibung des Kompetenzspektrums von Lehrenden die

konstruktivistische Perspektive, in welcher der Beziehungsseite des Lernens sowie der Person des Lehrenden ein
besonders hoher Stellenwert beigemessen wird. Er spricht von ,Beziehungsdidaktiker”, ,Ermoglichungsdidaktiker”
sowie vom Lehrenden als ,solidarischen Mitmenschen®, der sich aktiv den Schwéacheren und Benachteiligten widmet
und neben dem Fachexperten gefordert ist (ebd., S. 20).
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Organisation [...] damit vor der paradoxen Herausforderungen, unter den Bedingungen einer
konzeptionell notwendigen Ausblendung des Subjekts (Esslinger, 2002, S. 144) ebendieses zu
erforschen” (Bonsen & Berkemeyer, 2010, S. 733).

Neben der KMK (2004) und den o.g. Ansatzen lassen sich weitere Beispiele Uberblickend
zusammenstellen, die einen Bereich wie den des Innovierens in Kompetenziibersichten fir den
Lehrberuf umreiflen:

1) Innovieren als Organisationswissen

Eine Moglichkeit ,Innovieren’ einzugrenzen besteht darin, es dem Organisationswissen
zuzuordnen (knowledge of educational contexts), das u.a. Shulman (1987) kennzeichnet (vgl.
Fried, 2002 in Baumert & Kunter, 2006, S. 482; siehe auch Kapitel 2.4.4): ,Knowledge of
educational contexts, ranging from the workings of the group or classroom, the governance and
financing of school districts, to the character of communities and cultures” (Shulman, 1987, S. 8).
Allgemeiner bezeichnet es ,Wissen und Kompetenzen fiir Prozesse des ,Schul-Betriebs
(Altrichter, 2000b, S. 146). Ein dhnlicher Zugang findet sich bei Bauer (2005) unter dem Aspekt der
Hintergrundarbeit (vgl. auch Bastian et al., 2002):

,Hintergrundarbeit ist die pddagogische Arbeit, von der man wahrend der Interaktion des Padagogen mit den
Lernenden nichts sieht. Diese Arbeit ist vorher geleistet worden, oft an einem anderen Ort. Und sie wird
nachher geleistet. AuBerdem lauft manches simultan ab, aber im Kopf des Handelnden und unsichtbar”
(Bauer, 2005, S. 105).

Dieser Bereich der ,Hintergrundarbeit’ ist von Bauer et al. (1999) mit Hilfe von teilnehmenden
Beobachtungen empirisch fundiert worden. Dabei stellen sie anhand dieser Studie und
Folgestudien (vgl. Bauer, 2005, S. 27f.) fest, dass die Hintergrundarbeit in mehrere Dimensionen
aufgeteilt werden kann: ,Planen, Organisieren, Archivieren, Schriftliche Leistungen bewerten,
Evaluieren, Sich von Sorgen und Angsten I&sen, Subjektive Theorien (iberpriifen, Zeitmanagement
und Rolle klaren” (Bauer & Bohn, 2009, S. 116f.). Durch Arbeitszeitstudien konnte belegt werden,
dass ,je nach Schulform 40 bis 60% der Gesamtarbeitszeit von Lehrpersonen auf
Hintergrundarbeiten entfallen” (vgl. Dorsemagen, Lacroix & Krause, 2007, S. 227).

Auch wenn damit unbestritten ein wichtiger und zeitintensiver Arbeitsbereich von Lehrkraften
charakterisiert wird, so trifft ,Hintergrundarbeit’ nicht vollstandig die Idee des Innovierens, wie sie
bereits skizziert wurde. Innovation findet nicht nur dort statt, wo es nicht sichtbar wird, sondern
ist selbst in der unterrichtlichen Situation (in der Klasse) moglich. Innovation, i. S. Piagets als
Assimilation bzw. Akkomodation in einer Situation verstanden, ermoglicht, dass die Lehrperson
auch mit ungeplanten Situationen umzugehen versteht.

2) Innovieren als padagogische, fachiibergreifende Basiskompetenz
Auf Grund der Engflihrung des Organisationswissens und der Hintergrundarbeit erarbeiten Bauer
& Bohn (2009) fiur die Arbeit der Lehrkrafte einen Bereich, der als ,Padagogische
Basiskompetenzen’ bezeichnet wird (vgl. dazu auch Altrichter, 2000b; Bastian et al., 2002; Bauer,
2005; Bromme, 1992, 1997). Auch hierzu legt er empirische qualitative Ergebnisse vor (Bauer et
al., 1999) und formuliert zur Bedeutung dieses Kompetenzbereichs:

,Fachubergreifende Basiskompetenzen werden zwar von vielen Forschern vermutet, bisher aber nicht
untersucht. Vorliegende Studien, vor allem aus dem US-amerikanischen Raum, deuten jedoch darauf hin, dass
fachlibergreifendes padagogisches Wissen einen deutlichen Einfluss auf die Lernentwicklung der Schiiler hat”
(Bauer & Bohn, 2009, S. 113).
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Dabei gelten nach Bauer (2009) folgende Annahmen fiir Pddagogische Basiskompetenzen:

- ,Alle Angehérigen pddagogischer Berufe sollen iiber diese Kompetenzen verfiigen.

- Laien und Angehérige anderer Professionen verfiigen nicht oder weniger liber diese Kompetenzen.

- Diese Kompetenzen kénnen systematisch geférdert werden.

- Diese Kompetenzen kénnen empirisch lberpriift werden” (ebd., S. 85; Hervorhebungen im Original).

Weitere empiriegestiitzte Belege fiir dieses Konzept stehen noch aus:

,Das hier vorgestellte Modell des padagogischen Kompetenzaufbaus, der Modellierung von Kompetenzen und
ihrer Messung ist in dieser kompakten und hoffentlich zur Diskussion und Uberpriifung einladenden Form von
mir noch an keiner anderen Stelle publiziert worden. Es bedarf der weiteren Ausarbeitung und besseren
empirischen Fundierung” (Bauer, 2005, S. 12).

3) Innovieren als Giberfachliche Kompetenz
Die Absicht eine (liberfachliche Kompetenz neben den bereits vorhandenen Kompetenzen zu

benennen ,wird hdufig mit Verweis auf sich wandelnde berufliche Anforderungen gefihrt (vgl.
z. B. Schaeper & Briedis, 2004)“ (Jaksztat, Schindler & Briedis, 2010, S. 43). Die Lehrperson ist
gefordert sich neben den Vermittlungsaufgaben im Fachunterricht auch an der Gestaltung des
eigenen Arbeitsplatzes und der Entwicklung von Schulkultur und -leben zu beteiligen, so dass sich
die Kompetenzentwicklung nicht ausschlieflich auf die fachwissenschaftlichen und
fachdidaktischen Facetten ihres Handelns bezieht. Sie muss dariiber hinaus die Fahigkeit zur
Reflexion und Evaluation der eigenen Tatigkeit besitzen (vgl. Horstkemper, 2004).

4) Innovieren als Querstruktur und Metakompetenz, die sich aus verschiedenen Quellen
speist
In einem noch breiteren Verstandnis kann Innovationskompetenz nicht nur als ein eigener
Kompetenzbereich — wie die KMK (2004), aber auch Bauer & Bohn (2009) es vorschlagen —
gesehen werden. Es kann sogar begriindet werden, Innovieren z. B. als Querstruktur zu anderen
Tatigkeiten der Lehrkraft zu betrachten:

»SchlieBlich kann man sehen, dass ,Innovieren’ als Tatigkeit wiederum andere Kompetenzen voraussetzt. Es
steht quasi quer zu all den anderen Tatigkeiten, weil es von der Sache her immer im Medium einer der von
mir unterschiedenen Kompetenzbereiche auftritt: ich kann das Curriculum, die Methoden, die Institution, die
Lernumgebung und die Bewertungsprozesse sowie die im Ubrigen im KMK-Curriculum nicht benannten
Diagnoseprozesse in der schulischen Realitdt innovieren und mir scheint es einleuchtender, die dazu
erforderliche Kompetenz als einen notwendigen Aspekt/Bestandteil der jeweiligen curricularen,
methodischen, institutionellen, evaluativen und diagnostischen Kompetenz zu betrachten und sie folglich
auch in diesen Zusammenhangen und nicht eigens fur sich auszubilden” (Girmes, 2006, S. 19).

Einerseits zeigt Girmes (2006), dass der Bereich des Innovierens auf der inhaltlichen Ebene
betrachtet werden muss. Andererseits ist zu klaren, in welchem Verhiltnis die
Innovationskompetenz zu anderen Kompetenzen einzuordnen ist (vgl. dazu auch die Diskussion
um ,padagogische Basiskompetenzen’ nach Bauer, 2005). So unterscheidet Daschner (2009)
bezogen auf die Berufsfertigkeit von Lehrkraften:

,Wahrend die Lehrerausbildung zur Berufsfiahigkeit qualifiziert, wachst die Berufsfertigkeit in einem
berufslangen Prozess der Professionalisierung (Terhart, 2000). Diese wird verstanden als komplexes und
reflexives Handlungsvermaogen in beruflichen Kontexten. Dazu gehéren neben Unterrichten, Erziehen, Beraten
und Bewerten auch professionelle Metakompetenzen wie Evaluieren, Kooperieren, Beteiligung an der
Schulentwicklung sowie Empathie- und Distanzvermdgen” (ebd., S. 490f.).

Die von Daschner (2009) formulierten Metakompetenzen bezeichnen eine andere differenzierte
Betrachtung der von der KMK (2004) unter dem Oberbegriff ,Innovieren’ zusammengefassten
Kompetenz. Auch Altrichter (2000b) skizziert diesen Bereich mit den Hinweisen auf ,Bereitschaft,

160



Fahigkeit und Moglichkeit zu gemeinsamer Arbeit, Koordination und Kooperation [sowie]
Reflexivitat” (ebd., S. 146f.).

Aus der Darlegung der beruflichen Kompetenzen von Lehrkraften ist deutlich geworden, dass
neben fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompetenzen zumindest ein weiterer Bereich
zu kennzeichnen ist. Dieser kann im Bereich der Erziehungswissenschaft verortet werden, wo er
sich u.a. aus Theorien der Organisations-, Schul- bzw. Unterrichtsentwicklungsperspektive
speisen lasst. Zusatzlich bezeichnet er auch Uberfachliche Kompetenz bzw. fachunabhangige
Metakompetenzen (vgl. auch Maag Merki & Grob, 2003). Dariber hinaus ist im Zusammenhang
mit Innovation auch die Personalkompetenz als Metakompetenz genauer zu betrachten, denn sie
,beinhaltet solche Fahigkeitskonzepte, Einstellungen oder Eigenschaften, die benotigt werden,
um fir sich verantwortlich und motiviert zu handeln” (Frey, 2008, S. 55). Des Weiteren sind in
diesem Konzept neben Kreativitat und der Bereitschaft des Weiterlernens auch die kritische
Distanz und Urteilsfahigkeit von Lehrkraften zu erwarten (vgl. ebd., S. 57).

Der Uberblick der Zuginge verdeutlicht, dass der Bereich der Innovationskompetenz aus den
verschiedenen Blickwinkeln mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen definiert und inhaltlich
geflllt wird. Abgesehen von der Studie von Gréschner (2010), die auf Kompetenz 10 der
Standards und Kompetenzen der KMK (2004) basiert und Studierende und Lehramtsanwarter
befragt, unterliegen den genannten Arbeiten unterschiedliche Modelle zur Frage der
Innovationskompetenz. Darliber hinaus ist zu fragen, welcher der Ausgangpunkte mit dem
Handeln der Lehrkrafte in der Schule vergleichbar ist und welche Aufgabenbereiche noch erganzt
bzw. variiert werden kénnen.

Aus den vorangegangenen Kapiteln konnten fiir diese Fragestellung zahlreiche Teilkompetenzen
abgeleitet werden, die von innovationskompetenten Lehrkraften zu erwarten sind. In einem
nachsten Schritt werden diese zusammengetragen und der Vorlage der KMK (2004)
gegenibergestellt, um daraus einen ersten verdanderten Vorschlag flir Standards abzuleiten, da
die ,anzustrebenden Kompetenzen moglichst prazise beschrieben und in ihrem Zusammenhang
dargestellt werden” (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland, 20044, S. 7) sollen. Dieser dient gleichzeitig als erster Aufschlag zur
Kategorienbildung fiir die anschlieRende eigene empirische Studie (vgl. Kapitel 3).

2.5.2 Zusammenfassung der Erkenntnisse aus Theorie und Empirie zu einem ersten
Innovationskompetenzprofil

In dem Bericht der Arbeitsgruppe KMK (2004) heif3t es, dass eine an Kompetenzen und Standards
orientierte Erfassung der Wirkung und Wirksamkeit von Lehrerbildung die Voraussetzung dafiir
ist, um begriindete Verbesserungen einzufiihren (vgl. Sekretariat der Standigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004a). Aus diesem Hinweis
erwdchst der Forschungsauftrag, die Standards und Kompetenzen unter einem kritischen
Blickwinkel zu betrachten, denn bisher fehlen ausdifferenzierte Forschungsansatze in der
Lehrerbildung, um Kompetenzebenen und ggf. Skalierungen vollstdandig auszuarbeiten. An den
bisherigen Standard-Konzepten (vgl. auch die Kritik an Standards nach Oser, 2001) wird
insbesondere kritisiert, dass sie ein Handlungsbiindel beschreiben. Czerwenka & Noélle (2010)
betrachten dies als Herausforderung an die Wissenschaft

,[...] Differenzierungen des Handlungsbereiches zu erforschen. Auch die Systematik der Standards lasst sich
noch nicht wissenschaftlich begriinden, sondern folgt einer inneren Plausibilitdt. Damit ist das Konstrukt der
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Standards vorerst keine Theorie, aber ein theorieanschlussfahiges Konzept, das als konstruktives Element den
Rekurs des Handelns auf theoretisches und empirisches Wissen fordert” (ebd., S. 366).

Zum Abschluss des Theoriekapitels werden nun die Standards und Kompetenzen der KMK (2004)
im Bereich der Innovationskompetenz einer ersten kritischen Diskussion unterzogen. Aus den
theoretischen und empirischen Ausfiihrungen in den vorangegangenen Kapiteln lassen sich
demnach in einem ersten Schritt Bausteine fir ein Innovationskompetenzprofil eruieren. Zweitens
werden diese auf die wesentlichen Aspekte reduziert und drittens mit den Vorgaben der KMK
(2004) verglichen, um abschlieBend einen ersten Entwurf fiir ein theorie- und empiriebasiertes
Innovationskompetenzprofil und deduktive Kategorien fiir eine eigene empirische Untersuchung
abzuleiten.

Schritt 1: Bestandsaufnahme und Ubersicht der genannten Teilkompetenzen

Wie dargelegt, lasst sich die berufliche Kompetenz von Lehrkraften in verschiedene Grundlagen
unterteilen. Auch bezogen auf Innovationskompetenz kénnen jeweils mehrere Bereiche
unterschieden werden (vgl. Amabile, 1996; Molter, Stegmaier, Noefer & Sonntag, 2008 vgl.
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auch das Triadenmodell nach Gréschner, 20107°). Um die einzelnen aus den Kapiteln 2.1 bis 2.4

abgeleiteten Komponenten (bersichtlich darzustellen, wird im Folgenden in Anlehnung an
Neuweg (2008, S. 14) eine Sortierung in drei Bereiche vorgenommen (vgl. Kapitel 2.4.4):

1. Einstellungen und Persdnlichkeitsmerkmale (Personale Kompetenz),
2. Padagogisches Wissen und Kénnen, sowie
3. berufsbezogene und domanenrelevante Fertigkeiten (Fachwissen).

Diesen drei Bereichen werden die in den vorangegangenen Kapiteln ermittelten einzelnen
Bestandteile fir Innovationskompetenz zugeordnet, so dass folgendes ausdifferenziertes Raster
entsteht, in dem alle Aspekte in einem ersten Schritt unsortiert aufgenommen wurden:

Personale Kompetenz:
Einstellungen (zum Innovieren
& Lernen) und
Personlichkeitsmerkmale (wie
Selbstwirksamkeit und
Erfahrungsoffenheit)

Padagogisches Wissen und
Koénnen (i. S. iberfachlicher
Kompetenzen)

Fachwissen:
Berufsbezogene und
domanenrelevante
Fertigkeiten (theoretische
Kenntnis & praktische,
situative Anwendung)'®

2.1 Schulentwicklung
unter besonderer

Berlicksichtigung der
Arbeit in Netzwerken

(Leistungs)Motivation
Reflexivitat

Kooperation
Teamentwicklung
Kommunikationsfahigkeit
Kollegialitat
Konsensfahigkeit
Lernfahigkeit,

Lebenslanges Lernen (Lehrer
werden zu Lernenden)

Grundlegende berufsbezogene
Fertigkeiten und spezifisches
Teilwissen zur
Schulentwicklung werden
vorausgesetzt.

104

In Anlehnung an Amabile (1996) benennen Molter, Stegmaier, Noefer und Sonntag (2008) drei Determinanten fiir
einen innovativen Prozess: ,(1) domaénenrelevante Fertigkeiten, (2) kreativitdtsrelevante Fertigkeiten und (3)
Aufgabenmotivation” (ebd., S. 238).
1% pie Voraussetzung fiir die Ausbildung von Innovationskompetenz bilden ,Innovationsprozesse im Sinne stetiger
Weiterentwicklung” diese sind: ,individuelle Lernkompetenzen, lern- und berufsbezogene Einstellungen sowie
Personlichkeitsmerkmale” (Gréschner, 2010, S. 85).
Daraus leitet er ein Triadenmodell mit den folgenden Komponenten ab:
,Berufsbezogene Kompetenzen (theoretische Kenntnis und erste situative Anwendung), die mithilfe von
Standards gemessen werden;
- Personlichkeitsmerkmale (wie Selbstwirksamkeit und Erfahrungsoffenheit);
- Einstellungen zum Innovieren und Lernen” (ebd.).
106 Bezogen auf das Fachwissen wurden an dieser Stelle die Themenbereiche der Kapitel 2.1 bis 2.4 aufgegriffen, die sich
aber von einem fachspezifischen, unterrichtsbezogenen Wissen und Handeln der Lehrkrafte unterscheiden.
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Qualifikation (Aus und
Fortbildung)

Reflexivitat (sowohl als Motor
auch auch als Hemmnis)
,Transformationskompetenz’
Verantwortungsiibernahme

Uberwindung von Unsicherheit
Selbstreflexion
Einstellungsverdnderung
Emotional-reflektorische /
emotional-motivationale
Komponenten

SpaR

Emotionale Involviertheit
Interesse

Vertrauen

Kooperation (auch mit
unterschiedlichen hierarchischen
Ebenen und in
multiprofessionellen
Gemeinschaften)

Koordination

Abstimmung (Arbeitsschritte und
Ziele)
Verantwortungsibernahme und —
teilung

Lehrerlernen

Gegenseitige Beratung (Annahme
von ldeen, Hilfe)

Kommunikative Kompetenz,
Organisations-
/Planungskompetenz
Koordination von Aufgaben und
Komplexitat
Konfliktmanagement

Grundlegende berufsbezogene
Fertigkeiten und spezifisches
Teilwissen zur Netzwerkarbeit
werden vorausgesetzt.

2.2 Innovation

Subjektive Einstellungen:
Bereitschaft (zur Innovation),
Aufgeschlossenheit gegenliber

Kooperation
Ubernahme von Verantwortung
und Aufgaben

Grundlegende berufsbezogene
Fertigkeiten und spezifisches
Teilwissen zur Innovation

Veranderungen, Rolle als Champion/Promotor: werden vorausgesetzt.
Lernbereitschaft, Transfer-/Diffusionskompetenz
Engagement Uberzeugungsfahigkeit
Teamgeist Durchhaltevermogen
Kreativitat Kontrolle des Fortschritts
Erfindungsgeist Uberwindung von Widerstanden,
(hohe) Frustrationstoleranz Abbau von Barrieren
Kritikfahigkeit Problemlésekompetenz
Engagiert, kritisch reflektiert aber
nicht destruktiv
Anwendung von
Veriainderungsstrategien107
2.3 Professionalisierung Uberzeugungen, Planungskompetenz Grundlegende berufsbezogene
Motivation Bereitschaft zum Lernen Fertigkeiten und spezifisches

Metakognitive Fahigkeiten
Innovative Orientierung

Problemlésekompetenz
Transferkompetenz
Evaluationsfahigkeit: Beratung
und kollegiale Unterstiitzung
Kooperationsfahigkeit
Reflexionsfahigkeit (des eigenen
Professionalisierungsprozesses)

Teilwissen zur
Professionalisierung werden
vorausgesetzt.

2.4 Kompetenz

Reflexionsfahigkeit,

Fahigkeit zur Weiterentwicklung
von Fahigkeiten
Performanz/Kompetenz-
Diskrepanz erkennen

Tabelle 19: Innovationskompetenzraster abgeleitet aus Theorie und Empirie der Kapitel 2.1 bis 2.4

Deutlich wird, dass sowohl im Bereich der Personalen Kompetenzen als auch des Padagogischen
Wissens und Kénnens zahlreiche Aspekte mehrfach aus den einzelnen Kapiteln abgeleitet werden
konnen. In einem nachsten Schritt wird nun eine Reduktion durch Selektion (in Anlehnung an die
zusammenfassende qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring, 2010, S. 68ff) vorgenommen.

97 Hindernisse fiir die Einfihrung von Innovationen sind u. a. Overload, Komplexitat, Kompatibilitdt, Beherrschung,
Ressourcen, Veranderungsstrategien (vgl. Fullan, 1993).
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Schritt 2: Reduktion der genannten Teilkompetenzen
Bei der Reduktion der Personalen Kompetenzen stellt sich heraus, dass in der gesichteten

Literatur unter innovationskompetenten Lehrkraften diejenigen gefasst werden, die Uber ein
hohes Mall an Innovationsbereitschaft und Aufgeschlossenheit gegeniliber Veranderungen
verfiigen. Sie sind bereit, durch Annahme von Kritik und Selbstreflexion ihre Einstellung zu
verandern, zeigen Engagement fir die Sache und (Leistungs)Motivation und bringen dabei
gleichzeitig Teamgeist und Vertrauen auf. Vergleichbare Personlichkeitseigenschaften finden sich
auch in Metaanalysen von Anderson et al. (2004) (vgl. auch Ertl & Kramer, 2005; Farr & Ford,
1990; King, 1990; Rogers, 2003).*%®

Personale Kompetenz:
Einstellungen (zum Innovieren & Lernen) und Personlichkeitsmerkmale (wie Selbstwirksamkeit und
Erfahrungsoffenheit)

e Bereitschaft (zur Innovation), Lernbereitschaft, Aufgeschlossenheit gegeniiber Verdanderungen,
Interesse, Kreativitat, Erfindungsgeist, Innovative Orientierung

¢ (Leistungs)Motivation und Engagement

e Einstellungsveranderung, Selbstreflexion, Reflexivitat, Kritikfahigkeit

¢ Emotionale Involviertheit, Emotional-reflektorische und emotional-motivationale Komponenten,
Spald

* Vertrauen

e Uberwindung von Unsicherheit

¢ Teamgeist

¢ (hohe) Frustrationstoleranz

Tabelle 20: Personale Kompetenzen im Bereich der Innovationskompetenz

Dieses sind gleichermal3en die Attribute, die sich auch im Flinf-Faktoren-Modell der Personlichkeit
(NEO-FFI) und seiner diagnostischen Erfassung zeigen (Borkenau & Ostendorf, 1993; Borkenau &
Ostendorf, 2008). Dem Modell folgend lassen sich Personlichkeitsbeschreibungen auf finf
bipolare Dimensionen reduzieren: Neurotizismus, Extraversion, Offenheit, Vertraglichkeit und
Gewissenhaftigkeit (vgl. Bartussek, 1996, S. 77). Insbesondere im Bereich der Offenheit fir
Erfahrungen decken sich die erwarteten Eigenschaften, denn Personen mit einer hohen
Auspragung in diesem Bereich zeigen Interesse an der Beschaftigung mit neuen Erfahrungen:

,Probanden mit hohen Werten beziglich Offenheit fiir Erfahrung zeichnen sich durch hohe Wertschatzung fur
neue Erfahrungen aus, bevorzugen Abwechslung, sind wilRbegierig, kreativ, phantasievoll und unabhéangig in
ihrem Urteil. Sie haben vielfaltige kulturelle Interessen und interessieren sich fiir 6ffentliche Ereignisse”
(Borkenau & Ostendorf, 1993, S. 5).

Aber auch die weiteren Dimensionen spiegeln die Erwartung an innovationskompetente
Lehrkrafte wider. So kdnnen z. B. extravertierte Menschen beschrieben werden als ,,selbstsicher,
aktiv, gesprachig, energisch, heiter und optimistisch. [...] Sie flihlen sich in Gruppen und auf
geselligen Versammlungen besonders wohl” (Borkenau & Ostendorf, 1993, S. 28). Wohlwollen
und Hilfsbereitschaft sowie kooperatives Verhalten und Vertrauen in andere Menschen zeichnen
Personen mit hohen Werten im Bereich Vertraglichkeit aus. Aber Gber das ,Vorhandensein’ einer

1% personlichkeitsmerkmale beeinflussen dariiber hinaus auch andere Ebenen wie z.B. die Gestaltung von

unterrichtlichen Situationen und die Unterstiitzung der Kreativitdt von Schilerinnen und Schiilern: “A variety of
personal traits can also be linked to creative production: tolerance for ambiguity, risk-taking, willingness to persevere,
and a high degree of self-esteem (Hennessey und Amabile 1988). These features can be emphasized and differentially
rewarded by teachers trying to maximize creative student performance” (Gallagher, 1994, S. 175).
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bestimmten Auspragung hinaus, sind an dieser Stelle noch keine differenzierteren Aussagen tber
die qualitative Auspragung bezogen auf innovationskompetente Lehrkrafte moglich.'®

In Verbindung mit dem padagogischen Wissen und Kénnen zeichnet sich ab, dass es sich in drei
einander Uberlappende Bereiche einteilen lasst:

Padagogisches Wissen und Kénnen (i. S. iiberfachlicher Kompetenzen)

Bezogen auf die eigene Person:
»  Fahigkeit zur Weiterentwicklung von Fahigkeiten: Lernfahigkeit, Lebenslanges Lernen, Lehrer werden
zu Lernenden, Qualifikation durch Aus- und Fortbildung,
* (Selbst)Reflexionsfahigkeit (u. a. des eigenen Professionalisierungsprozesses), Reflexivitdt (kann sich
als Motor und Hemmnis auswirken)
e Aufdeckung der Performanz-Kompetenz-Diskrepanz

Bezogen auf das Team und seine Entwicklung:

e Kooperation(sfahigkeit) (auch mit unterschiedlichen hierarchischen Ebenen und in
multiprofessionellen Gemeinschaften) und Kollegialitat

*  Problemlosekompetenz, Konfliktmanagement

e Aufgaben- und Verantwortungsiibernahme und —teilung

¢ Kommunikationsfahigkeit (Kommunikative Kompetenz)

¢ Konsensfahigkeit, Abstimmung (Arbeitsschritte und Ziele)

e Organisations- und Planungskompetenz, Koordinationsfahigkeit

e Evaluations- und Beratungsfahigkeit: Beratung und kollegiale Unterstiitzung, Annahme von Ideen
und Hilfe

Bezogen auf den Prozess in der Rolle als Promotor oder Champion:
e Transfer- und Diffusionskompetenz (Anwendung von Veranderungsstrategien)
e Uberzeugungsfihigkeit
¢ Durchhaltevermdogen
e Kontrolle des Fortschritts
e Uberwindung von Widerstanden
e Abbau von Barrieren
e Mobilisierung gemeinsamer Planung und Aktion flr Entwicklung
e Engagement, kritisch-konstruktive Reflexionsfahigkeit
e Erfassung und Diagnose von komplexen Strukturen

Tabelle 21: Pddagogisches Wissen und Kénnen im Bereich der Innovationskompetenz

Neben den personenbezogenen Fahigkeiten, die sich auf die eigene Person und die Entwicklung
ihrer Fahigkeiten beziehen, finden sich zweitens eher teambezogene — insbesondere auch in
Netzwerkstrukturen erforderliche — Fahigkeiten und drittens Fahigkeiten, die insbesondere im
Transfer- und Diffusionsprozess bendtigt werden. Hervorzuheben ist, dass gerade diese
Komponenten die Annahme untermauern, dass Innovation als Querstruktur und Metakompetenz
i. S. Uberfachlicher Kompetenzen zu kennzeichnen ist [vgl. auch das Set von Meta-Skills aus dem
Organizational Development (OD) nach Schmuck & Runkel (1985) und Argyris & Schén (1978)].

Aspekte im Bereich des Fachwissens, das sich auf berufsbezogene und domanenrelevante
Fertigkeiten sowie theoretische Kenntnis und praktische, situative Anwendung bezieht, lassen sich
nur indirekt aus den Kapiteln ableiten. Das ist zwar bemerkenswert in diesem Zusammenhang
aber auch naheliegend, da nicht die Frage beantwortet wurde, welche konkreten Fertigkeiten
Lehrkrafte im Alltag insbesondere in ihrem Fachunterricht anwenden. Vielmehr war der Blick auf
die allgemeinen Prozesse in Schulentwicklung, Netzwerkarbeit etc. gerichtet. Darliber hinaus kann

109 Vgl. in diesem Zusammenhang auch die von Emmrich (2010) dargelegten Motivstrukturen von Lehrkraften in

Innovations- und Transferkontexten (in Anlehnung an Derr, 1988; Jager, 2004; King, 1990; Schénknecht, 2005).
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unterstellt werden, dass Lehrkrafte im Rahmen der Lehrer(aus)bildung ein spezifisches Teilwissen
zu diesen Themen erlangt haben und kontinuierlich ausbauen.

Schritt 3: Vergleich der genannten Teilkompetenzen mit KMK (2004)
In einem letzten Schritt werden nun die abgeleiteten und auf einige Hauptmerkmale reduzierten

Teilkompetenzen mit der Vorlage der KMK (2004) verglichen. Dabei zeigen sich sowohl
Uberschneidungen, ausdifferenziertere Bereiche als auch neue Aspekte, die bisher noch keine
Berlicksichtigung gefunden haben.

Bezogen auf die erste Forschungsfrage — Welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder von Lehrkraften
lassen sich aus vorliegenden theoretischen und empirischen Veroffentlichungen ableiten, um ein
Innovationskompetenzprofil von Lehrkraften zu sondieren? — ist demzufolge aus Sicht der bisher
vorliegenden theoretischen und empirischen Erkenntnisse zu konstatieren, dass sich Teilbereiche
der Vorgaben durchaus anbinden lassen. Nach Abschluss der Ausbildung kdnnen sowohl laut KMK
(2004) als auch aus Theorie und Empirie abgeleitet folgende Kompetenzen erwartet werden*’:

Kompetenz 9:
Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrerberufs bewusst. Sie verstehen ihren
Beruf als ein 6ffentliches Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen... Die Absolventinnen und Absolventen...

»—kennen—die—Grundlagen—und—Strukturen—des
Bildungssystems——und—von—Schule—als
5 eation.

f €€ E.E e ahme bEd gH lge t erReR;+ E Be a-St-HH-geH—H-m-Z-Hg-Eheﬂ-.
. Tatickeit (2 B ’ . l Aehai . A veftf
& . ST 2Wec ‘d'en ‘Eh Hd e" «©©ho qﬂ.EE? E- -
o reflektieren ihre personlichen
berufsbezogenen = Wertvorstellungen und o praktizieren kollegiale Beratung als Hilfe zur
Einstellungen. Unterrichtsentwicklung und

Arbeitsentlastung.

. £ . 8
und-Stressferschung:

Kompetenz 10:
Lehrerinnen und Lehrer verstehen ihren Beruf als stdndige Lernaufgabe.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte

Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen...
o kennen Methoden der
Fremdevaluation.

Selbst- und

. rezipieren und bewerten
Bildungsforschung.

Ergebnisse der

. kennen organisatorische Bedingungen und
Kooperationsstrukturen an Schulen.

Die Absolventinnen und Absolventen...

U reflektieren die eigenen beruflichen
Erfahrungen und Kompetenzen und deren
Entwicklung und kénnen hieraus
Konsequenzen ziehen.

£ . Bi : £

U dokumentieren fiir sich und andere die
eigene Arbeit und ihre Ergebnisse.

. geben Riickmeldungen und nutzen die
Riickmeldungen anderer dazu, ihre
padagogische Arbeit zu optimieren.

. nehmen Mitwirkungsmaoglichkeiten wahr.

U kennen und nutzen

Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir Lehrkrafte.

110

Griin = Standard kann durch die in Kapitel 2.1-2.4 gesichtete Literatur bestatigt werden

Sehwarz = keine expliziten Anhaltspunkte in der zu Grunde gelegten Literatur auszumachen
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. nutzen formelle und informelle, individuelle
und kooperative Weiterbildungsangebote.

Kompetenz 11:
Lehrerinnen und Lehrer beteiligen sich an der Planung und Umsetzung schulischer Projekte und Vorhaben.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen... Die Absolventinnen und Absolventen...
U wenden Ergebnisse der Unterrichts- und
Bildungsforschung auf die Schulentwicklung

an.
okt I 6

Bildungsauftrag—einzelner——Schularten;

S : 8 Snae
. kennen Ziele und Methoden der . nutzen Verfahren und Instrumente der

Schulentwicklung. internen Evaluation von Unterricht und
e kennen die Bedingungen fiir erfolgreiche Schule.

Kooperation. U planen schulische Projekte und Vorhaben

kooperativ und setzen sie um.
U unterstiitzen eine Gruppe darin, gute
Arbeitsergebnisse zu erreichen.

Tabelle 22: Innovieren. Kompetenzen 9-11 (KMK, 2004, S. 12f.) im Abgleich zu Theorie und Empirie

So zeigt sich, dass 17 von 24 Standards auch durch die vorliegende, gesichtete Literatur bestatigen
lassen (griin), wobei fiir andere keine expliziten Anhaltspunkte aus der gesichteten Literatur
abzuleiten sind (sehwarz). Einschrankend kann aber darauf hingewiesen werden, dass die
Formulierungen der KMK (2004) durch ihre Offenheit weite Spielrdume schaffen. Beispielhaft
dafiir ist die Frage nach Mitwirkungsmaoglichkeiten (,nehmen Mitwirkungsmaoglichkeiten wahr.“)
bzw. Unterstitzungsmoglichkeiten (,kennen und nutzen Unterstiitzungsmoglichkeiten fir
Lehrkrafte.”). Mitwirkung ist bereits im innerschulischen Bereich méglich (Fachkonferenzen,
Steuergruppen, etc.) kann sich aber auch auf inter- bzw. auBerschulische Bereiche ausweiten.
Unterstlitzung bieten im o.g. Verstindnis auch Netzwerkstrukturen sowie kollegiale
Fallberatungen. Es wird deshalb nicht deutlich auf welchen (konkreten) Kontext sich die KMK
(2004) bezieht.

Auch zeigt die Betrachtung der durch Theorie und Empirie erganzten Bereiche, dass sich die
Vorgaben der KMK (2004) weiter ausdifferenzieren und ergdnzen lassen. So wird u. a. deutlich,
dass bisher nicht berticksichtigt wurde,

- welche bedeutende Rolle Personale Kompetenzen (insbesondere die Bereitschaft und
Einstellung) im Innovationsprozess spielen. Hier kdnnte u. a. hervorgehoben werden, dass
gerade kreative und kritische Lehrkrafte Innovationsprozesse unterstiitzen, aber ebenso
hemmen koénnen. Denn insbesondere begriindete — aus Reflexion resultierende -
Ablehnung einer Innovation kann hierdurch gerechtfertigt sein.

- welches padagogische Wissen und Kénnen bezogen auf die Rolle der Lehrkrafte in
Innovationsprozessen erforderlich ist (Trager einer Innovation: Promotor, Champion oder
auch passiver Beobachter). Zusatzlich sind fiir die besonderen Aufgaben, die aus diesen
Rollen erwachsen, Standards erforderlich. Diese sollten sich u. a. auf den Umgang mit
Barrieren und Hindernissen oder die Frage des Wissenstransfers beziehen.
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- ob sich eine Unterteilung in theoretische und praktische Ausbildungsinhalte weiterhin
rechtfertigen lasst.

- ob es zweckmalig ware, die einzelnen Standards ggf. in obligatorische und fakultative
Bereiche (alternativ. auch in Basis und Aufbau) zu unterteilen. Gerade
Innovationsprozesse verlangen von den Akteuren ein Gberdurchschnittliches Engagement
und die Involviertheit in Veranderungsprozesse (iber die unterrichtliche Tatigkeit hinaus.
Einer Obligatorik konnten demzufolge eher Grundlagen wie die Bereitschaft zur
Innovation und Kooperation, aber auch die Rolle des Fachpromotors zugeordnet werden.
Fakultativ kdnnte hingegen das Engagement als Beziehungspromotor sein.

Obligatorisch zu erfiillende Standards im Bereich Fakultativ zu erfiillende Standards im Bereich
Innovationskompetenz Innovationskompetenz
e  Bereitschaft zur Kooperation e Ubernahme der Rolle insbesondere des
»  Ubernahme der Rolle des Fachpromotors Beziehungspromotors

Tabelle 23: Beispiele fiir die Einteilung in obligatorische und fakultative Bereiche der
Innovationskompetenz

Uberdies besteht eine Diskrepanz zwischen der Annahme der KMK (2004), dass Innovieren einen
eigenen Kompetenzbereich darstellt und der Idee, eine Querstruktur bzw. Metakompetenz
abzubilden. Da sich Innovation nicht nur auf alle Kompetenzbereiche (Unterrichten, Erziehen,
Beurteilen) bezieht, sondern dariiber hinaus weitere grundlegende personale Kompetenzen
voraussetzt, liegt es nahe Innovationskompetenz als eine Querstruktur zu betrachten. Diese bildet
(ebenso wie eine Metakompetenz bzw. Schlisselqualifikation) die Grundlage fiir andere
Handlungsfelder. Innovieren kann deshalb als eine notwendige, wenn auch nicht hinreichende,
Bedingung beschrieben werden, die eine obligatorische Grundlage des Lehrerhandelns bildet.
Lediglich die Frage der Ausprdagung bestimmter Standards im Rahmen dieser Kompetenz, muss
weiter differenziert werden.

Unter der Maligabe der o.g. Kriterien lasst sich daraus ein Uberarbeiteter Vorschlag fir den
Kompetenzbereich ,Innovieren’ mit entsprechenden Standards ableiten:

Personale Kompetenzen | Paddagogisches Wissen und Kénnen™

Innovationskompetente Lehrkrafte (in Innovationsprozessen)...

e zeigen emotionale Bezogen auf die eigene Person:
Stabilitdt e besitzen die Fahigkeit zur Weiterentwicklung von Fahigkeiten
(Neurotizismus). (Lernfahigkeit, Lebenslanges Lernen, Lehrer werden zu Lernenden,

e sind aktiv, gesprdchig Qualifikation durch Aus- und Fortbildung), nutzen formelle und
(Extraversion). informelle, individuelle und kooperative Weiterbildungsangebote.

e sind offen fiir neue o zeichnen sich durch (Selbst-)Reflexivitat aus, in dem sie u. a. den
Erfahrungen (Offenheit). eigenen Professionalisierungsprozesses, ihre personlichen

*  zeigen kooperatives berufsbezogenen Wertvorstellungen und Einstellungen reflektieren und
Verhalten und Vertrauen die eigenen beruflichen Erfahrungen und Kompetenzen und deren
zu anderen Personen Entwicklung reflektieren und hieraus Konsequenzen ziehen.
(Vertriglichkeit). o sind in der Lage die Diskrepanz zwischen Performanz und Kompetenz

e zeichnen sich durch aufzudecken
gewissenhafte Planung Bezogen auf das Team und seine Entwicklung:
und organisierte o kennen die (organisatorischen) Bedingungen fir erfolgreiche
Handlung aus (Rigididdt / Kooperation(sstrukturen) und sind in der Lage auch mit auch mit
Gewissenhaftigkeit). unterschiedlichen hierarchischen Ebenen und in multiprofessionellen

Gemeinschaften zu kooperieren (Kollegialitat und

"1 Die Farben der einzelnen Standards resultieren aus den jeweiligen verwendeten Herleitungen: Dabei entspricht

,griin’ den aus der Vorlage der KMK (2004) resultierenden Standards und ,blau’, ,rot “ und ,braun‘ den aus Theorie und
Empirie (Kapitel 2) abgeleiteten Vorschlagen.
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Kooperation(sfahigkeit), ~Kommunikationsfahigkeit (Kommunikative
Kompetenz), Problemlosekompetenz, Konfliktmanagement,
Konsensfahigkeit, Abstimmung von Arbeitsschritte und Zielen,
Organisations-und Planungskompetenz, Koordinationsfahigkeit). Dabei
planen sie schulische Projekte und Vorhaben kooperativ und setzen sie
um.

e (ibernehmen und teilen Aufgaben und Verantwortung

o praktizieren kollegiale Beratung als Hilfe zur Unterrichtsentwicklung
und Arbeitsentlastung.

o unterstlitzen eine Gruppe darin, gute Arbeitsergebnisse zu erreichen.

e kennen und nutzen Unterstiitzungsmoglichkeiten fir Lehrkrafte.

o nutzen Verfahren und Instrumente der internen Evaluation von
Unterricht und Schule

o kennen Methoden der Selbst- und Fremdevaluation, geben
Rickmeldungen und nutzen die Rickmeldungen anderer dazu, ihre
padagogische Arbeit zu optimieren (Evaluations- und
Beratungsfahigkeit: Beratung und kollegiale Unterstiitzung, Annahme
von ldeen und Hilfe).

Bezogen auf den Prozess in der Rolle als Promotor oder Champion:

e zeigen Transfer- und Diffusionskompetenz, in dem sie
Veranderungsstrategien anwenden.

e zeigen Engagement, kritisch-konstruktive Reflexionsfahigkeit und
Durchhaltevermogen.

e (iberwinden Widerstande, bauen Barrieren ab und liberzeugen Kollegen
und mobilisieren zu gemeinsamer Planung und Aktion fir die
Entwicklung

e sind in der Lage komplexe Strukturen zu erfassen und zu
diagnostizieren.

*  nehmen Mitwirkungsmaoglichkeiten wahr.

e kennen Ziele und Methoden der Schulentwicklung.

e wenden Ergebnisse der Unterrichts- und Bildungsforschung auf die
Schulentwicklung an.

e rezipieren und bewerten Ergebnisse der Bildungsforschung.

e dokumentieren fiir sich und andere die eigene Arbeit und ihre
Ergebnisse (Kontrolle des Fortschritts)

Tabelle 24: Vorlaufiges Modell fiir ein liberarbeitetes Innovationskompetenzprofil

In der Zusammenfiihrung der Standards aus KMK (2004), Theorie und Empirie zeichnet sich ab,
dass innovationskompetente Lehrkradfte insbesondere (ber ihr Handeln bestimmt werden
kénnen. So ergibt sich ein geringerer Anteil von Standards, die den Bereich des Wissens und
Kénnens (,kennen”) abdecken. Vielmehr handeln, reflektieren und beurteilen sie auf der Basis
von Analysekompetenzen oder von Kompetenzen der Anwendung. Auf eine deutliche
Schwerpunktsetzung in Form einer Trennung von theoretischen und praktischen Elementen ist
verzichtet worden. Dieses widerspricht der Annahme der KMK (2004) soll aber darauf hindeuten,
dass insbesondere Innovationskompetenz zwar auf der Basis einer theoretischen
Auseinandersetzung angelegt ist, sich aber erst durch die Performanz in Handlungs- und
Tatigkeitsfeldern der Lehrkrafte abbildet. Letztlich ergibt sich dadurch die Frage, ob
Innovationskompetenz ein Bereich ist, der im Rahmen der Ausbildungsabschnitte Gberhaupt
gemessen werden kann. Gegebenenfalls ist Innovationskompetenz erst im Zuge des
Berufseinstiegs (Dritte Phase, vgl. Kapitel 2.4.7.2) von Lehrkrdften zu etablieren, da
berufsbiographische Elemente wund Personlichkeitsmerkmale reflektiert und im erst
Professionalisierungsprozess verarbeitet werden (vgl. auch die Kombination aus
berufsbiographischem und kompetenztheoretischem Ansatz zur Professionalisierung und
Entwicklung des professionellen Selbst nach Bauer, 2000). Da weder die ,Professionelle
Berufskultur” (Terhart, 1996a, S. 460) noch das ,Professionelle Lehrerhandeln” (Hericks, 20044, S.
128) bisher begrifflich klar zu fassen sind, bedarf es noch inhaltlich liberzeugender wie sachlich
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praziser Kriterien flr die Zumessung von Eigenschaften wie ,gut’ oder ,professionell’. Auch fir
diese Uberarbeitete Ubersicht der Standards fiir den Bereich der Innovationskompetenz muss
konstatiert werden, dass bisher nur abgeleitet werden kann, dass Lehrkrafte diese Aspekte ggf.
erst im beruflichen Handeln und noch nicht mit dem Berufseinstieg erfiillen. Noch unbeantwortet,
und auch aus den theoretischen und empirischen Erkenntnissen nicht herbeizufiihren, bleibt die
Frage, in welchen Phasen der Lehrerbildung oder Professionalisierung, welcher Teilbereich von
(Innovations)Kompetenz erworben wird. Eine Formulierung von Standards macht letztlich aber
nur dann Sinn, ,wenn man auch bereit ist, eine daran orientierte Evaluation i.S.v.
Wirkungsprifung durchzufiihren und die dann ggf. notwendigen Konsequenzen einzuleiten”
(Sekretariat der Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik
Deutschland, 20044, S. 4).

,Zu diesem Zweck missen die im Laufe der einzelnen Stadien und Abschnitte der Ausbildung anzustrebenden

Kompetenzen moglichst prazise beschrieben und in ihrem Zusammenhang dargestellt werden. Dies ist die

Voraussetzung fiir eine kontinuierliche Qualitatssicherung und -verbesserung der Lehrerbildung als Gesamtsystem.

Insofern ist Arbeit an der Lehrerbildung als ein Entwicklungsauftrag zu verstehen: Klare Zielsetzungen, interne und

externe Evaluationen und Riickmeldungen sowie generell eine Transparenz von Zielen und erbrachten Leistungen

sollen es den beteiligten Institutionen erméglichen, sich selbst in Richtung auf die Erfillung des Auftrags hin zu

bewegen. Um dies erreichen zu kdnnen, muss naher definiert werden,

=  welche Kompetenzen wann vorzuliegen haben,

= an welchen Studien- und Ausbildungselementen diese Kompetenzen erworben werden konnen und

= anhand welcher Standards sich das AusmaR der Erreichung der Kompetenzen ermitteln ldsst” (Sekretariat der
Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 2004a, S. 7;
Hervorhebungen im Original).

Aus dem von der KMK (2004) beschriebenen Auftrag zur Evaluation der formulierten Standards
und zur ,tatsachlich zu Stande kommenden Wirkung von Lehrerbildung” (ebd., S. 7) leiten sich das
vorliegende Forschungsvorhaben und seine explorative Methodik ab. Durch die in Kapitel 3
dargelegte eigene Studie kann — U(iber die Analyse der theoretischen und empirischen
Veroffentlichungen hinaus — berlicksichtigt werden, welche der o.g. Kompetenzbereiche von
Lehrkraften in Innovationsprozessen benannt wurden und ggf. zusatzlich ergdanzt werden sollten.
Die aus den vorangegangenen Kapiteln abgeleiteten Standards dienen dabei u. a. als Indikatoren
zur empirischen Uberpriifung. Auch lasst sich tiber ihre Aussagen abbilden, ob die von der KMK
(2004) genannten Standards fiir den Bereich der Innovationskompetenz nach der
Lehrer(aus)bildung zu erreichen sind (vgl. Terhart, 20073, S. 51f.).

,im Rahmen von Kompetenzmodellen ist es heute Standard, unterschiedliche Stufen der
Kompetenzauspragung zu erarbeiten und prazise zu beschreiben, wobei die Entwicklung und Beschreibung
dieser Stufen und Grade der Kompetenzausprdagung in einem ,gemischten’ Verfahren aus normativer
Konstruktion und empirischer Priifung auf Realitdtsgehalt durchgefiihrt werden. [...]

Fir die Benennung gestufter Auspragungsgrade von Lehrerkompetenzen liegt ein Beispiel vor (KMK:
Standards fiir die Lehrerbildung. Bildungswissenschaften; Bericht der Arbeitsgruppe 2004), das sich allerdings
auf die Kompetenzen am Ende (von Abschnitten) der Lehrerausbildung bezieht. Inwiefern fir die Erfassung
von erfahrenen Lehrkraften dhnliche oder ganzlich andere Stufungen erarbeitet werden mdissen ist eine
offene Frage” (Terhart, 2007a, S. 51; Hervorhebungen im Original).

Die Arbeitsgruppe der KMK (2004) legt eine Prazisierung von Kompetenzen und Standards in der
Lehrerbildung anhand von vier Beispielen vor:

,Die ,Skalierung’ der Standards bedeutet, dass die jeweils hohere Stufe die Erfiillung der darunter liegenden
einschlieRt. Wer die minimale Auspragung einer bestimmten Kompetenz nicht erreicht, erflllt in diesem
Aspekt nicht die notwendige Voraussetzung fiir den erfolgreichen Abschluss der universitdren Ausbildung
bzw. der praktischen Ausbildungsabschnitte” (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der
Lander in der Bundesrepublik Deutschland, 20044, S. 22).
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Denn: Die Vorlage zur Bestimmung der Kompetenzen dient nicht der Professionalisierung,
sondern formuliert im Wesentlichen eine normative Setzung der Professionalitat. Folglich
bestimmt sie das zu erreichende Ergebnis. Der Nachweis, ob Lehrkrafte diese Setzung erreichen,
ist bisher noch nicht erbracht. Dagegen zeigen Stufenmodell zur Kompetenzmessung (vgl. Oser &
Oelkers, 2001) bereits, dass sich qualitative Unterschiede abbilden lassen. Wie kénnte eine
Stufung fir die Dritte Phase aussehen? Hierzu liegt noch kein Vorschlag vor, in dem
Anhaltspunkte dazu gegeben werden, welche Phasen bzw. Abstufungen sich Uber die
Lehrer(aus)bildung hinaus im spezifischen Bereich der Innovationskompetenz abbilden lassen.
Nachdem nun in einem ersten Schritt gezeigt werden konnte, dass die normative Setzung der
Standards und Kompetenzen der KMK (2004) durch Theorie und Empirie begriindet in Frage
gestellt sowie weiter ausdifferenziert werden kann, bietet sich nun ein nachsten Forschungsschritt
an:

,Das Lehrerhandeln in Schulentwicklungsprozessen stellt ohne Zweifel ein zentrales Zukunftsfeld der
Schul(entwicklungs)forschung dar. Bislang eher aus der Organisationsperspektive gedachte formale Ansatze
zur Schulentwicklung bilden eine gute Ausgangsbasis um erforderliche Tatigkeitsfelder zu beschreiben und
auszudifferenzieren. Ein hieraus resultierendes normatives Anspruchstableau ist allerdings nur ein erster
Schritt. Weil Schulentwicklung eben nicht nur aus der Organisationsperspektive betrachtet werden kann,
sondern Lehrerinnen und Lehrer als Akteure Schulentwicklung durch ihr Handeln konstituieren, ware
Forschung zur Interaktion von Instrumenten und Verfahren der Schulentwicklung einerseits und
innerschulischen Handlungsmustern andererseits sinnvoll. Das Ziel weiterer Forschung konnten anschlieBend
die nachhaltigen Verdanderungen solcher Handlungsmuster bei Lehrkrdften sein“ (Bonsen & Berkemeyer,
2010, S. 742).

Am Ende des Ausbildungsabschnitts sollen die Lehrkrdfte den in der KMK (2004) benannten
Ausbildungsgrad erreicht haben. Dies bedarf einer empirischen Rickversicherung. Deshalb
werden die Lehrkrdfte in der eigenen explorativ-qualitativen Studie als Experten in ihrem
Handlungsfeld gesehen (Kapitel 3). Aus ihren Aussagen leiten sich weitere Hinweise auf ein
Innovationskompetenzprofil ab, das in Zusammenhang mit den bereits betrachteten
Teilkompetenzen analysiert wird (Kapitel 4), um einen abschlieBenden Vorschlag eines
Innovationskompetenzprofils zu entwickeln und zur Diskussion zu stellen (Kapitel 5).
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3 Forschungsmethodischer Ansatz und Durchfiihrung der Untersuchung
Um die methodische Absicherung und Nachvollziehbarkeit des Vorgehens zu erfassen, lehnt sich
die Gliederung in diesem Kapitel an die Vorgaben zur Festlegung der Forschungsmethodik und
Durchfiihrung der Untersuchung nach Konig & Bentler (2010, S. 178ff.) an. Dabei soll begriindet
herausgestellt werden, welches Erhebungs- bzw. Auswertungsdesign fir das vorliegende
Vorhaben gewahlt wurde.

3.1 Erhebungsdesign

Das Erhebungsdesign wird von Konig & Bentler (2010) in funf Schritten vorgestellt: Es erfolgt
erstens die Auswahl einer geeigneten Untersuchungsmethode. Zweitens wird das
forschungsmethodische Vorgehen'” begriindet. In einem dritten Schritt wird die
Grundgesamtheit und Stichprobe festgelegt, sowie viertens das Erhebungsdesign Uberpriift.
AbschlieBend erfolgt die Darstellung der Durchfiihrung der Untersuchung.

3.1.1 Auswahl geeigneter Untersuchungsmethoden

Um sich einem Gegenstand zu ndhern, bieten sich in der empirischen (Bildungs)Forschung je nach
Fragestellung verschiedene Zugidnge wie z.B. Befragungen (miindlich und schriftlich),
Beobachtungen oder Fallstudien an. Als eine der bekanntesten Formen hat sich die Befragung
etabliert. Sie

»ist ein planmaRiges Vorgehen mit wissenschaftlicher Zielsetzung, bei der eine Reihe von Versuchspersonen
durch Befragung zu verbalen Reaktionen veranlasst werden sollen. Sie wird immer dann verwendet, wenn
Einstellungen oder Meinungen von Personen fiir eine Untersuchung bendétigt werden. Fakten, Wissen,
Meinungen, Einstellungen oder Bewertungen sollen durch eine Befragung ermittelt werden. Nach der Form
der Durchfiihrung einer Befragung unterscheidet man ,mindliche Befragung’ und ,schriftliche Befragung’“
(Schnell, Hill & Esser, 2008, S. 321).

Die miindliche Befragung (vgl. u. a. Reinders, 2011), das Interview, kann folgendermafien definiert
werden:

,Unter Interview als Forschungsinstrument sei hier verstanden ein planmaRiges Vorgehen mit
wissenschaftlicher Zielsetzung, bei dem die Versuchsperson durch eine Reihe gezielter Fragen oder
mitgeteilter Stimuli zu verbalen Informationen veranlat werden soll" (Scheuch, 1973, S. 71).

Dabei werden grundsatzlich zwei Durchfiihrungsformen unterschieden:

1. Die personliche Befragung (Face to Face), dazu gehdren auch die ,Paper and Pencil’
Befragungen, CAPI — Computer Aided Personal Interview und die Experimentelle Befragung

2. Die telefonische Befragung (CATI — Computer Aided Telephone Interview).

In der mindlichen Befragung entsteht eine Kommunikation(ssituation) zwischen zwei oder
mehreren Personen, in der Aspekte von Wirklichkeit in der Regel nicht registriert, sondern
rekonstruiert werden. Durch Fragen (verbale Stimuli) werden Antworten (verbale Reaktionen) des
Gegenlibers hervorgerufen, so ist das Interview typischer Weise dadurch motiviert, dass einer der
Beteiligten versucht, bei dem anderen AuBerungen (iber etwas hervorzulocken (vgl. Honer, 2006,
S. 96).

12 Forschungsmethoden bezeichnen den Vorgang sowie die Art und Weise der empirischen Uberpriifung von

theoretischen Hypothesen. Das ist abhdngig von der Gegenstands- und Problembenennung (vgl. Atteslander, 2003,
S. 79ff.; Friedrichs, 1985, S. 112ff.).
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»In einer Befragung sollen die Zielpersonen durch Fragen, die im Kontext der Untersuchung formuliert werden
oder andere, z. B. visuelle Stimuli, veranlasst werden, Informationen zu geben, die dazu dienen kdnnen,
Losungen fur das Forschungsproblem zu finden. Die Befragung kann als Reiz-Reaktions-Test gekennzeichnet
werden” (Heinemann, 1998, S. 91).

Die Antworten gehen auf erlebte soziale Ereignisse und Erfahrungen zuriick und stellen
Meinungen und Bewertungen dar (vgl. Atteslander, 2003, S. 120). Das Interview wird haufig als
»Konigsweg” (Diekmann, 1997, S. 371) der Sozialforschung bezeichnet.

,Ein Interview ist ein direkter Dialog zwischen dem Forscher und der Vp [Versuchsperson; Anmerkung S.K.] mit
dem Ziel, genaue Informationen zu erhalten. Ein Interview ist in der Regel nicht, wie eine Umfrage, vollig
standardisiert, sondern ist interaktiv. Der Interviewer passt die Fragen den Besonderheiten des
Interviewpartners und des Interviewverlaufes an. Er schenkt dem Prozess der Interaktion ebensoviel
Aufmerksamkeit wie dem Inhalt der Antworten” (Zimbardo, 1995, S. 25; Hervorhebungen im Original).

Dabei gibt es verschiedene Moglichkeiten, um Daten mittels einer Interviewtechnik zu erheben.
Die vorhandenen Interviewverfahren kénnen auf einem ,Kontinuum, das von ,unstrukturiert’
Uber ,halbstrukturiert’ bis zu ,hochstrukturiert’ reicht“ (Lamnek, 1995, S. 10; vgl. auch
Hunneshagen, 2005, S. 66) angeordnet werden. Es werden standardisierte, nichtstandardisierte
und halbstandardisierte Interviews unterschieden. Halbstandardisierte Interviews sind dabei eine
Mischform aus den beiden o.g. Methoden und werden haufig auch teilstandardisiert,
teilstrukturiert, semistrukturiert oder Leitfadeninterviews genannt (zur Terminologie vgl. auch
Hopf, 1995, S. 117; Hopf, 1991).

,Ein Leitfadeninterview besteht aus Fragen, die einerseits sicherstellen, dass bestimmte Themenbereiche
angesprochen werden, die andererseits aber so offen formuliert sind, dass narrative Potentiale des
Informanten dadurch genutzt werden kénnen” (Marotzki, 2006, S. 114).

Diese Form der Datenerhebung wird zumeist bei einer qualitativen Ermittlung verwendet (vgl.
Heinemann, 1998, S. 91ff.).'*?

Fir die Wahl der Datenerhebung werden Langsschnitt- und Querschnittuntersuchungen
voneinander unterschieden. Eine Querschnittsuntersuchung ist eine einmalige, den aktuellen
Zustand festhaltende Erhebung. Ursache-Wirkungszusammenhange kénnen dabei nicht erkannt
werden. Der Vorteil bei der Querschnittsuntersuchung liegt aber darin, dass hier lediglich
verschiedene Stichproben in einem Zeitraum untersucht werden (vgl. Bortz & Doring, 2002, S.
688). Der Querschnitt ist in der Regel weniger aufwendig als ein Langsschnitt (vgl. Hader, 2010, S.
166ff.). Bei einer Langsschnittuntersuchung wird die selbe empirische Studie zu mehreren
Zeitpunkten erhoben, so dass eine Verdnderung dokumentiert und die Ursache-
Wirkungsbeziehung untersucht werden kann. Dabei ist zu beachten, dass Teilnehmer, die nicht zu
allen Zeitpunkten der Untersuchung zur Verfligung stehen, in der Ergebnisauswertung nicht
beriicksichtigt werden konnen. Die Langsschnittuntersuchung soll eine Intention (ber eine
mogliche Metamorphose zu unterschiedlichen Zeitpunkten geben. Sie ist durch einen hohen
Untersuchungsaufwand und lange Wartezeiten charakterisiert, da bei dieser Methode die
Untersuchung der gleichen Person oder Gruppe an mindestens zwei unterschiedlichen
Messzeitpunkten erfolgt (vgl. Bihner, 2004, S. 13). Mégliche Beeintrachtigungen sind u. a. der
groRe Aufwand, sowie ein langer Untersuchungszeitraum, welcher durch die groRere Anzahl an
Erhebungsterminen zu erkldren ist (vgl. Bortz & Doring, 2002, S. 682). Auch wenn fir die

3 Einen Uberblick Gber die unterschiedlichen Interviewvarianten bieten Burkard & Eikenbusch (2000, S. 126ff); Mey

und Mruck (2010); fir die internationale Perspektive vgl. Fontana & Frey (2005); Gubrium & Holstein (2001) und Kvale
(1996).
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vorliegende Fragestellung eine Ergdnzung der Kompetenzentwicklung durch Entwicklungsverlaufe
im Langsschnitt interessant gewesen waren, zeigt sich doch, dass gerade die Ergebnisse aus
Langsschnittuntersuchungen von zahlreichen Variablen abhangig sind (vgl. Kéller, 2009, S. 131),
die im Rahmen der Untersuchung nicht hatten kontrolliert werden kénnen.

Auch die Entwicklung von Lehrkraften kann einer langsschnittlichen Betrachtung unterzogen
werden, um Aufschlisse (iber (TeillKompetenzen und Entwicklungsverldufe zu erlangen. Die
Analyse von Prozessen (Kompetenz-, Innovations- und Schulentwicklungsprozesse) erfordert
dabei eine Datengrundlage von mindestens zwei aufeinander aufbauenden Erhebungen.
Phasenmodelle in der Schulentwicklung (vgl. Kapitel 2.1.6) zeigen, dass der Prozess mehrere Jahre
beansprucht und eine nachhaltige Implementierung in den beschriebenen Phasenmodellen von
Rogers (2003) bzw. Fullan (2001) in die letzte Phase fallt. Davon unterscheidet sich der Erwerb
und Ausbau von Kompetenzen zwar nicht grundsatzlich, aber Phasenmodelle, die ausschlieBlich
einen sukzessiven Aufbau unterstellen, sind nicht zu finden. Hieran lasst sich eine entscheidende
Kritik an der Beschreibung von Kompetenzentwicklungsmodellen und Standardformulierungen
aufzeigen: Einerseits folgt der Kompetenzaufbau KEINER linearen Entwicklung. Andererseits sollen
Modelle aber entweder eine Entwicklung oder ein hochstes Mall an Auspragung (i. S. eines zu
erreichenden Ziels) abbilden, an dem sich der Kompetenzerwerb messen lasst. Dieses gilt auch flr
den Bereich der (Innovations)Kompetenz, bei dem eine lineare und vorhersehbare Entwicklung
erst noch zu belegen ist. Eine zielfihrende Untersuchung beziiglich der Kompetenzentwicklung
von Lehrkraften kann ist deshalb nur auf der Basis einer umfassenden, phasenibergreifenden
langsschnittlichen Datengrundlage moglich, um ggf. einen Entwicklungsgrad von
(Innovations)Kompetenz messen zu kénnen.

Neben der Unterscheidung von Langsschnitts- bzw. Querschnittsstudien kann innerhalb der Form
der Datenerhebung zwischen einem qualitativen und quantitativen Paradigma (vgl. Ortenburger
& Hartung, 2009) differenziert werden. Je nach Fragestellung ist dabei auf den jeweiligen Zugang
zurickzugreifen (vgl. u. a. Friebertshduser, Langer, Prengel & Richter, 2010). Bei der quantitativen
Methode stehen Operationalisierung und Quantifizierung der zu erhebenden Merkmale im
Vordergrund. Bei der Durchfiihrung wird zunachst eine Hypothese aus der Fragestellung
abgeleitet, welche durch die Studie bestétigt oder verworfen wird (vgl. Uhlendorff & Prengel,
2010, S. 137). Die standardisierte Datenerhebung wird bei der quantitativen Datenerhebung
durchgefiihrt, was bedeutet, dass die Umsetzung der Durchfiihrung durch Regeln klar vorgegeben
ist. Vorteil dieser Untersuchungsmethode ist vor allem darin zu sehen, dass die StichprobengroRRe
sehr hoch sein kann. Die Vergleichbarkeit bei diesem Vorgehen ist héher als bei der qualitativen
Untersuchung und der Aufwand ist ggf. geringer. Nachteile sind darin zu sehen, dass bei dieser
Untersuchungsart ausschlieRlich Merkmale und Ereignisse erhoben werden. Es ist kaum moglich,
Begriindungen und Erlduterungen mit zu untersuchen. Das Vorgehen ldsst also nur einen
eingeschrankten Blick auf die zu untersuchenden Merkmale zu.

Bei der qualitativen Forschungsmethode werden hingegen lediglich teilweise oder nicht
standardisierte Formen der Datenerhebung gewahlt. Meist wird diese Methode angewandt, um
Phianomene und Kausalzusammenhidnge zu hinterfragen, denn es konnen tiefergehende,
detaillierte Informationen erwartet und genauere Rickschlisse z.B. auf die Motivation der
Individuen gezogen werden.
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»Insbesondere in der qualitativen Methodologie wird der offene und intensiv-kommunikative Zugang zur
sozialen Wirklichkeit im Wege der Analyse einzelner Fdlle zum zentralen Moment. Durch die Beschaftigung
mit einer einzelnen Person als Einheit sollen die alltagsweltlichen Deutungen und Interpretationen
wissenschaftliche kontrolliert fremdverstanden werden“ (Lamnek, 1995, S. 6; Hervorhebungen im Original).

Die einzelne Person wird dabei nicht als unwichtiger und austauschbarer Teilnehmer einer
Population gesehen, wie das in der quantitativen Sozialforschung (notwendigerweise) der Fall sein
muss, ,sondern man betrachtet den Einzelnen als Fachmann fiir die Deutungen und
Interpretation des Alltags” (Lamnek, 1995, S. 6). Insgesamt lassen sich finf Grundsatze nennen,
durch die sich die qualitative Forschung auszeichnet: starkere Subjektbezogenheit, Betonung der
Deskription und Interpretation der Forschungssubjekte, Forderung natirlicher Umgebung und die
Moglichkeit der Verallgemeinerung (vgl. Mayring, 2002). Nachteile der qualitativen Methode sind
vor allem darin zu sehen, dass die Erhebungen in der Regel sehr zeitintensiv sind und auch nur in
einem geringerem MalSe Vergleiche zwischen mehreren Ergebnissen angestellt werden kénnen.
Des Weiteren kénnen (von Einzelpersonen) u.a. auf Grund der Zeitintensitdt nur geringe
GruppengréBen untersucht werden. Trotzdem hat sich die qualitative Schulforschung als
anerkannte, eigenstandige Forschungsrichtung etabliert (vgl. Bohme, 2004).

,Auch die Methoden und Standards der qualitativen bzw. rekonstruktiven Forschung entstehen im
Forschungsprozess der Rekonstruktion und der Beobachtung des Wissens und der Interaktion des Alltags (R.
Bohnsack, 2003)“ (Asbrand, 2009, S. 134).

Aber gerade qualitative explorative Studien kdnnen nach Czerwenka & Nolle (2010, S. 374) einen
Beitrag zur Hypothesengenerierung leisten.

»,Qualitative Forschung ist von anderen Leitgedanken als quantitative Forschung bestimmt. Wesentliche
Kennzeichen sind dabei die Gegenstandsangemessenheit von Methoden und Theorien, die Beriicksichtigung
und Analyse unterschiedlicher Perspektiven sowie der Reflexion des Forschers (iber die Forschung als Teil der
Erkenntnis” (Flick, 2009, S. 26).

So ist u. a. eine Anndherung an den , Gegenstand mit einer offenen, explorativen Fragestellung
und ohne eine ausgearbeitete Theorie iber den zu untersuchenden Gegenstand” (Asbrand, 2009,
S. 134) moglich. Neben dem explorativen Charakter bestehen die Vorteile in der moglichen Nahe
zur schulischen Alltagsrealitat zur Erlangung von Erkenntnissen Ulber alltags- und praxisrelevante
Fragen der Gestaltung von Schule und Unterricht (auch zu schulpadagogischen Themen zu denen
es bisher z. T. wenige wissenschaftliche Erkenntnisse gibt). Insbesondere die kompetenz- und
standardorientierten Ansdtze der Lehrerbildung stehen auf Grund der normativen Setzung der
Lerninhalte fiir Lehrkrafte in der Diskussion (vgl. Kapitel 2.3.2). Durch ein exploratives und
qualitatives Herangehen kann diese Setzung hinterfragt werden. Die Aussagen der Lehrkrafte
Uber ihr Wissen (Ebene des Kennens) und ggf. ihr Kbnnen und Handeln stehen im Vordergrund
und kénnen Aufschluss Gber den Professionalisierungsprozess und die erreichte Expertise geben.
Dagegen diskutieren Kritiker'"*, ob die qualitative Schulforschung verallgemeinerbare Ergebnisse
liefert oder sich lediglich mit interessanten Alltagsphanomenen beschaftigt. Im Vergleich zur
standardisierten, quantitativ-empirischen Forschung, die klaren Regeln unterliegt und Validitat,
Reliabilitdat und Generalisierbarkeit gewéhrleistet, steht sie deshalb noch immer in der Kritik (vgl.
Asbrand, 2009; zur Frage der Giitekriterien vgl. Kapitel 3.2.4). Die Kontroverse zwischen den
Beflirwortern qualitativer und quantitativer Sozialforschung wird an dieser Stelle aber nicht
ausfuhrlicher nachgezeichnet (vgl. Lamnek, 1995), denn:

14 7ur Diskussion um quantitative versus qualitative Methoden zur empirischen Erfassung padagogischer

Professionalitat vgl. auch Diehl (2003, S. 250ff); Steinke (1999, 2000).
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,Die methodologische Diskussion innerhalb der sozial- und erziehungswissenschaftlichen Forschung hat die
traditionelle  Frontstellung  zwischen  qualitativen und  quantitativen  Verfahren (oder gar
Alleinvertretungsanspriiche auf Wissenschaftlichkeit) mittlerweile GUberwunden. Tauglichkeit und Wert eines
methodischen Zugriffs lassen sich nicht pauschal, sondern nur im Blick auf die jeweils verfolgte Fragestellung
bzw. das jeweils verfolgte Erkenntnisinteresse beurteilen” (Terhart, 1995, S. 223).

Quantitative und qualitative Methoden sind nicht als ,unvereinbare Untersuchungsverfahren,
sondern als sich ergdnzende Alternativen im Feld der empirischen Forschung” (Lamnek, 2010, S.
5) zu verstehen. Dariliber hinaus haben sich in den letzten Jahren aber auch zunehmend
verbindende Ansatze der Schulforschung wie das ,Komplementaritditsmodell der Triangulation’
sowie neue Ansatze der Kombination (Modelle der Methodenkombination, Mixed-
Methodologies, Integration und Triangulation) durchgesetzt (vgl. Ortenburger & Hartung, 2009, S.
141ff).

3.1.2 Begriindung des forschungsmethodischen Vorgehens

Welcher forschungsmethodische Ansatz soll nun zur Analyse von Kompetenzen herangezogen
werden? Die gewahlte Herangehensweise wird im Folgenden dargelegt, begriindet und das
Vorgehen bei Erhebung und Auswertung im Einzelnen vorgestellt. Dabei werden die Anlage der
Untersuchung erortert, das Ziel und der Zweck der Untersuchung formuliert, der Forschungsstand
aufgearbeitet, die methodische Herangehensweise dargestellt und die spezifische Form des
Interviews, die bei dieser Untersuchung angewandt wurde, naher charakterisiert.

Zur Analyse von Kompetenzen bieten sich die unterschiedlichsten Zugdnge an:

,Fur die Erfassung und Diagnose von Kompetenzen, Fahigkeiten und Fertigkeiten werden in der nationalen und
internationalen Forschung (Fried, 1997; Gotz & Schmid, 2004; Mayrhofer & Mayr, 1996; von Prondczynsky, 2001;
Schaefers, 2002; Sikula, 1996) sowie in der Aus- und Weiterbildung an Hochschulen, Studienseminaren und
Lehrerzentren (Grossenbacher, Scharer & Gretler, 1998; Pres, 2003; Seipp, 2003) auf Methoden zuriickgegriffen,
welche von interview- und fragebogenbezogenen Selbst-, Fremd- und Gruppenbeurteilungsverfahren, liber
Unterrichtsproben und Assessment-Center, bis hin zur Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben,
Entwicklungsportfolios, sozialen Intelligenztest und Bildertests oder projektiven Verfahren reichen [...]“ (Frey,
2008, S. 59).

Die mit den Lehrkraften gefiihrten, leitfadengestiitzten Interviews, auf denen der empirische Teil
der vorliegenden Arbeit basiert, wurden im Kontext der durchgefiihrten Studie im Rahmen der
Begleitforschung des Modellvorhabens ,Schulen im Team” durch das Institut fir
Schulentwicklungsforschung mit der Unterstlitzung der Stiftung Mercator erhoben (vgl.
Berkemeyer et al., 2008a, 2008b).

Das Projekt ,,Schulen im Team“ wurde von der Stiftung Mercator in Kooperation mit dem Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung (MSW) in Nordrhein-Westfalen Gber den Zeitraum von 3,5 Jahren (Februar 2007 bis Juli 2010) gefordert
und vom Institut fur Schulentwicklungsforschung (IFS) an der TU Dortmund organisiert, begleitet und erforscht. Die
Grundidee basiert auf einer lokalen Vernetzung (40 Schulen in den Stiddten Duisburg und Essen) von drei bis funf
Schulen unterschiedlicher Schulformen mit dem Ziel der fachbezogenen Unterrichtsentwicklung, die sich in zehn
Netzwerken zusammenfinden. Hierfiir steht jedem der zehn Netzwerke, die vom IFS beraten und unterstiitzt werden,
bis zu 20.000 € jahrlich zur Verfligung (zum Vernetzungsprozess vgl. Berkemeyer et al.,, 2008a). Es wird davon
ausgegangen, dass die Schulen zum einen voneinander lernen kénnen und so bestehende Potentiale bindeln sowie
zum anderen externes Know-How nutzen, um die selbst gesteckten Ziele zu erreichen. Die Netzwerkschulen haben alle
zwei Netzwerkkoordinatoren benannt, die gemeinsam mit ihren Netzwerkkollegen das Kernnetzwerk bilden (vgl.
Berkemeyer & Manitius, 2008, S. 3).

Fir die hier vorzustellenden Befunde und Ergebnisse werden ausschlielllich Daten der Befragung
schulischer Netzwerkkoordinatoren aus dem Zeitraum September 2007 — November 2009
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herangezogen (vgl. Berkemeyer et al., 2008b). Die Datenerhebung fand im Rahmen einer
miundlichen Befragung statt. Zu diesem Zweck wurde fiir die vorliegende Untersuchung ein
qualitatives Leitfadeninterview (vgl. Flick, v. Kardoff, Keupp, v. Rosenstiel & Wolff, 1995, S. 94ff.;
Lamnek, 1995, S. 68ff.) gewahlt (vgl. Kapitel 3.1.1.). ,Charakteristisch fiir diese Befragungsform ist
ein Interview-Leitfaden, der dem Interviewer mehr oder weniger verbindlich die Art und die
Inhalte des Gesprachs vorschreibt” (Bortz & Doéring, 1995, S. 219). In diesem Zusammenhang
werden unter Leitfadeninterviews Einzelinterviews verstanden, denen ein Leitfaden zu Grunde
liegt. Die Vorteile fur Leitfadeninterviews liegen in dem Spielraum fir Nachfragen, die sich z. B.
auf Grund unklarer Antworten ergeben, der im Interviewverlauf zwischen den Interviewpartnern
gegeben ist.

,Die Offenheit der Interviewsituation erlaubt fir die Auswertung auch rekonstruktive Verfahren qualitativer
Forschung anzuwenden, die es erméglichen, durch die Rekonstruktion des , Wie” der Beschreibung durch die
Netzwerkkoordinatoren Einblicke in die inneren Kontexte der Akteure zu erhalten (vgl. Bohnsack, 2007a,
2007b; Nohl, 2006)“ (Berkemeyer & Manitius, 2008, S. 3f.).

Da die Befragten in selbstgewahlten Formulierungen berichten, wird ihre Sicht im Interview
abgebildet. Das sind entscheidende Argumente fiir einen qualitativen Untersuchungsansatz:

,Nur wenn Intensitdt und Ausfihrlichkeit bei der Behandlung eines Themas weitgehend den Befragten
Uberlassen bleiben und nicht durch standardisierte Frage- und Antwortvorgaben festgelegt oder eingeengt
werden, konnen individuelle Besonderheiten der Darstellungsweise zum Ausdruck kommen und
interpretierbar werden” (Hopf & Schmidt, 1993, S. 10f.).

Bei Verstandnisproblemen seitens des Interviewten kann eine der gestellten Fragen wiederholt
oder umformuliert werden, so dass dem Befragten durch diese Prazisierung die Antworten
leichter fallen (vgl. Wittkowski, 1994). Weitere Vorteile liegen darin,

,die im Leitfaden vorgegebenen Fragen nach eigenem Ermessen und nach Einschatzung des theoretischen
Anliegens der jeweiligen Studie durch klarende Nachfragen zu erganzen und Gesichtspunkte aufzugreifen, die
von den Befragten unabhangig vom Gesprachsleitfaden in die Interviewsituation eingebracht werden, sofern
diese im Fragekontext der Untersuchung als bedeutsam erscheinen” (Hopf, 1995, S. 177).

Als Faustregel werden fir den Leitfaden ca. 8-15 Fragen vorgeschlagen (vgl. Glaser & Laudel,
2004). Vorteile bietet der Leitfaden in den verschiedenen Phasen der Erhebung (zum
Leitfadeneinsatz vgl. Mey & Mruck, 2010, S. 430f.): So dient der Leitfaden den Forschenden im
Vorfeld dazu, das eigene Wissen zu organisieren, zu explizieren und mit Teamkollegen zu
diskutieren. Kurz vor dem Interview werden die wichtigsten Fragebereiche wieder in Erinnerung
gerufen. Im Gesprach kann auf den Leitfaden zuriickgegriffen werden, wenn das Gesprach stockt
oder die Interviewenden den Faden verloren haben. Dabei sollte die Dominanz des Leitfadens —
die sogenannte ,Leitfadenbirokratie” (Hopf, 1987, S. 101) — vermieden werden. Am Ende des
Interviews dient der Leitfaden als Checkliste, ob alle Fragen gestellt worden sind bzw. im
Interview angemessen angesprochen wurden.

Der Leitfaden gewahrleistet, dass im Verlauf der Interviews Antworten auf die zu Grunde
liegenden Forschungsfragen erwartet werden konnen. Im Rahmen dieser Arbeit besteht das
Interesse insbesondere in der Exploration von Teilkompetenzen und Handlungs- und
Tatigkeitsfeldern im Bereich des Innovierens. Zum Forschungsstand bezogen auf die hier zu
untersuchenden Teilkompetenzen von Lehrkraften ldsst sich feststellen: ,Inzwischen sind
allerdings einige Teilkompetenzen weiter untersucht, ausdifferenziert und schlieRlich so exakt
benannt worden, dass eine empirische Operationalisierung moglich ist“ (Bauer, 2005, S. 29f.).

Problematisch bleibt aber weiterhin die Messbarkeit einzelner Aspekte der professionellen
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Kompetenz (vgl. Kapitel 2.4.7, die Ausfiihrungen in Kunter & Klusmann, 2010, S. 207 und die
Uberblicke bei Baumert & Kunter, 2006; Lipowsky, 2006; Zlatkin-Troitschanskaia, Beck, Sembill,
Nickolaus & Mulder, 2009). Kritisch formuliert Bauer (2005) z. B. zur Selbsteinschatzung von
Kompetenzen:

,Nolle (2004) hat in seiner empirischen Studie zur Lehrerbildung einige Kompetenzen durch
Selbsteinschatzungen zu messen versucht. Dieser Weg ist aus forschungsékonomischen und praktischen
Griinden durchaus annehmbar, allerdings sind Selbsteinschatzungen fiir Interventionen in Prozesse des
Kompetenzerwerbs nicht optimal. Denn bei Selbsteinschdtzungen werden implizite Kompetenzkonstrukte
verwendet, die eher den Status subjektiver Theorien haben. Fir gezielte Interventionen sind hingegen
explizite und objektivierbare Modelle erforderlich” (ebd., S. 29f.).

Die im Rahmen dieser Arbeit analysierten Interviews wurden im Projekt ,Schulen im Team” unter
Berlicksichtigung der eigentlichen Projektziele und Forschungsinteressen gefiihrt, so dass der
Konzeption des Leitfadens nicht die vorliegenden Fragestellungen zur Erfassung von
Innovationskompetenz zu Grunde lagen (vgl. Kapitel 4.5 zur Diskussion der Grenzen der Studie).
Die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit wurden erst nach Beendigung der Erhebung an das
Material angelegt. Bei der Durchfiihrung der Interviews lag der Fokus demzufolge auf dem Aspekt
der Netzwerkarbeit im Projekt ,Schulen im Team“ (vgl. Abbildung 12). Die nachtragliche Anlegung
der Frage der Selbsteinschatzung von Kompetenzen an die Erhebung kann deshalb ausschlieBen,
dass die Lehrkrafte sozial gewlinschte Antworten in diese Richtung geben konnten.

,Ein weiterer Grund fir das Misslingen ist die Orientierung der Interviewflihrung an der theoretischen,
wissenschaftlichen Fragestellung der Untersuchung; der Interviewer handelt dann in der Erwartung, dass die
Interviewte die Konzepte und Ideen liefert, die man sich als Ergebnis der gesamten Untersuchung vorstellt.
Aus der Sorge um die Ergebnisse resultiert haufig eine direktive Interviewfiihrung, die insbesondere bei sehr
statusbewussten Gesprachspartnern auf Zurlick- und Zurechtweisung trifft, u. U. auch zum Zusammenbruch
der Kommunikation fuhrt" (Meuser & Nagel, 2010, S. 465).

Durch die offenen und nicht auf das Thema der vorliegenden Arbeit fokussierten Fragen des
Interviewleitfadens wurden die Lehrkrdafte angeregt ,sich in selbstgewdhlten, eigenen,
alltagssprachlichen Formulierungen zu bestimmten Ideen zu duflern, und ihnen dabei Raum zu
lassen, z. B. zum Argumentieren und Gefiihle zu schildern” (Schmidt, 2010, S. 474). Obwohl die
Erfassung von Kompetenzen auch im Rahmen von schriftlichen Befragungen durchgefiihrt wird
(vgl. u. a. die Analyse der Innovationskompetenz von Grdschner, 2010), kommen aber zumeist
noch Erhebungen in Form von mindlichen Befragungen zum Einsatz (vgl. Ertl & Krdamer, 2005;
Frey, 2008). ,Dieses Nachdenken (iber Unterricht und Schule durch in péadagogischen
Handlungsfeldern praktisch Tatige hat eine ganz eigene Berechtigung” (Kiper, 2000, S. 45). Kiper
pladiert deshalb fiir eine empirisch angelegte interpretative Unterrichtsforschung bzw. dafiir, dass
professionelles Nachdenken Uber die eigene professionelle Praxis als eigenstandige
Reflexionsform konturiert wird (vgl. auch die Ansatze der ,aktivierenden Sozialforschung’ (1970er
und 1980er, Heinze, Miiller, Stickelmann & Zinnecker, 1975; Klafki, 1974), und ,Aktionsforschung
flir Lehrer’ (1990er, Altrichter & Posch, 1990; Elliott, 1981).

3.1.3 Festlegung der Grundgesamtheit und Stichprobe

Zur Bestimmung des Ausgangsmaterials gehort es nun, die Grundgesamtheit genau zu definieren,
den Stichprobenumfang nach Reprasentativitatsiiberlegungen und 6konomischen Erwagungen zu
bestimmen und die Ziehung der Stichprobe nach einem bestimmten Modell (z. B. Auswahl nach
festgelegten Quoten, geschichtete oder gestufte Auswahl, Zufall) darzulegen. Neben den
formalen Charakteristika des Materials (vgl. Mayring, 2010, S. 52f.) wird auch die
Entstehungssituation des Materials (von wem unter welchen Bedingungen) knapp dargelegt.
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Die Grundgesamtheit —,,d. h. die Personen, fiir die die Untersuchung gelten soll“ (Kénig & Bentler,
2010, S. 179) — wird durch die Lehrkrafte bestimmt, die im Rahmen des Projektes ,Schulen im
Team” als Netzwerkkoordinatoren einer Schule im Raum Duisburg und Essen in den Jahren 2007
bis Ende 2009 tatig waren (vgl. Kapitel 3.1.2).

Schule A

N,

Schule B

© Netzwerkkoordinatoren

AN

Schule C

Schule D

Abbildung 12: Formale Organisationsstrukturen der Netzwerke

Als definierte Grundgesamtheit konnen deshalb 73 Lehrkrafte benannt werden, die sich in einem

von zehn (organisierten) Netzwerken des Projekts ,Schulen im Team” eingebracht haben. Die

Netzwerke haben sich in der Projektlaufzeit fir die Arbeit an folgenden Themen entschieden:

Netzwerk

Stadt

Schulen

Thema

1

Duisburg

Fridtjof-Nansen-Realschule
Gemeinschaftsgrundschule VennbruchstraRe
Gesamtschule Walsum

Salve — Selbststandig Arbeiten,
Lesekompetenz Verbessern

Duisburg

Gesamtschule Duisburg-Meiderich
Gustav-Stresemann-Realschule
Heinrich-Boll-Schule (Hauptschule)
Max-Planck-Gymnasium

MAMI: Mathematik miteinander

Duisburg

Elly-Heuss-Knapp-Gymnasium
Gesamtschule Emschertal
Gottfried-Wilhelm-Leibniz-Gesamtschule
Herbert-Grillo-Gesamtschule
Theodor-Kénig-Gesamtschule

KO OP° — Forderung fachbezogener,
kooperativer Lernformen in Jahrgang 5

Duisburg

Abtei-Gymnasium

Gesamtschule Duisburg-Ruhrort
Gesamtschule Globus am Dellplatz
St. Hildegardis-Gymnasium

Mathematik Be-Greifen

Essen

Bernetalschule (Forderschule)
Hauptschule an der Wachtlerstrasse
Hauptschule an der Bischoffstralle
Parkschule (Forderschule)

Forderung von Lesekompetenz und
sozialer Kompetenz

Essen

Bardelebenschule (Grundschule)
Gesamtschule Essen-Holsterhausen
Grundschule an der Waldlehne

Ubergang von der Grundschule zur
weiterflihrenden Schule mit Schwerpunkt
Englisch

Essen

Gesamtschule Borbeck
Gesamtschule Nord

Gymnasium Essen Nord-Ost
Madchengymnasium Essen-Borbeck
Maria Wéchtler-Gymnasium

MAUS — Mathematik Und Sprache

Essen

Mariengymnasium Essen-Werden
Realschule Kettwig
Theodor-Heuss-Gymnasium

Individuelle Férderung in Mathematik
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9 Essen Erich Kastner-Gesamtschule Forderung Lesekompetenz
Frida-Levy-Gesamtschule
Gesamtschule Sid
Grashof-Gymnasium
Gustav-Heinemann-Gesamtschule

10 Essen Alfred-Krupp-Schule (Gymnasium) Selbstlerneinheiten im

Burggymnasium Mathematikunterricht als Férderkonzept
Franz-Dinnendahl-Realschule
Gertrud-Baumer-Realschule

Tabelle 25: Ubersicht der Schulen und Themen in den einzelnen Netzwerken

Aus dieser Grundgesamtheit (73 Lehrkrafte in zehn Netzwerken) werden als Stichprobe fir die
qguerschnittliche Analyse diejenigen Lehrkrafte an der Untersuchung beteiligt, die an dem zweiten
Messzeitpunkt der begleitenden miindlichen Befragung teilgenommen haben (N=35).

Anzahl der Interviews: 1 2 3 4 5 6

Anzahl der Lehrkrafte, die
jeweils an den Interviews 10 13 32 12 5 4
teilgenommen haben:

Prozent: 13,16% 17,1% 42,11% 15,79% 6,58% 5,26%

Tabelle 26: Anzahl der Lehrkrdfte und ihre Teilnahme an Interviews

Fiir alle Personen der Stichprobe gilt, dass sie sich nach Abschluss des Lehrerbildungsprozesses in
der Dritten Phase (vgl. auch Kapitel 2.4.7.2) befinden.

,Fuller (1969) konnte in ihrem Beitrag ,Concerns of teachers: A developmental conceptualization’ schon vor
Jahren zeigen, dass bei Studienanfdngern andere Vorstellungen (iber notwendige Kompetenzen vorherrschen
als bei jungen oder gar erfahrenen Lehrkraften im Schuldienst, und sie entwickelte damit die erste Theorie der
Kompetenzentwicklung im Lehrerberuf. Ein umfassendes Bild von den beruflichen Anforderungen ist auch
nach Abschluss des Studiums noch nicht erwartbar und schon deshalb diirften einige der Standards fir die
Studierenden kein relevantes Thema sein. Von Kritikern wurde weiterhin auf die Vernachlassigung bestimmter
Bereiche verwiesen, z.B. den Bereich der fachlichen Kompetenzen, der im Hochschulstudium ein
entsprechend groRes Gewicht hat” (Rauin & Meier, 2007, S. 104).

In der Zusammenstellung der vorliegenden Stichprobe sind fiir den Professionalisierungsprozess
weder das Alter noch die Dienstjahre entscheidend (vgl. Frey, 2008, S. 75ff zu Merkmalen von
Lehrenden; Gruber & Leutner, 2003). Auch die Experten-Novizenforschung (vgl. u. a. Berliner,
1992; Bromme, 1992) kommt bisher zu uneinheitlichen Ergebnissen beziglich der Wirkung von
Novizen bzw. Experten auf den Lernerfolg der Schiiler. Neben positiven Zusammenhangen, die
Rowan et al. (2002) und die Metanalysen von Greenwald et al. (1996) konstatieren, lassen sich
aus anderen Untersuchungen keine Effekte ableiten (vgl. Alexander & Fuller, 2005; Campbell et
al., 2004; Hanushek, 2002). Erklarungen fir diese inkonsistente Befundlage sind mit Argumenten
wie ,,Dauer der Berufsaustbung [...], fachlichem und fachdidaktischem Wissen, den schulischen
und klassenbezogenen Kontextbedingungen, der Berufsmotivation sowie Merkmalen des
Lehrerarbeitsmarkts” (Lipowsky, 2006, S. 54) zu begriinden. Die ,Berufserfahrung von Lehrern fir
den Lernerfolg der Schiiler [spielt] eine eher untergeordnete Rolle” (Lipowsky, 2006, S. 54). Fir
das Alter und Geschlecht sowie die unterrichteten Fachern ist kein signifikanter Einfluss auf die
Leistung und den Erfolg von Lernenden nachzuweisen (vgl. Frey, 2008, S. 75f.). Es konnte lediglich
gezeigt werden, dass altere Lehrende die Komplexitat des Unterrichts besser bewaltigen kénnen,
da sie das Unterrichtsgeschehen routinierter betrachten (Bromme, 1992; Celep, 2000; Helmke,
Hosenfeld & Schrader, 2002; May, 2001). Lediglich Bueler & Buholzer (2005) stellen im Luzerner

Ill

Projekt ,Schulen mit Profil“ einen ausgepragten Zusammenhang zwischen dem Alter und der

180




Beurteilung eines Innovationsvorhabens fest: ,Je langer die Befragten im Schuldienst stehen,
desto skeptischer beurteilen sie die Chancen des Projektes und desto starker fallt ihre
Zustimmung zu ltems aus, welche dessen Grenzen betreffen” (Bueler & Buholzer, 2005, S. 66f.).
Die Entwicklung und Beurteilung professioneller Kompetenzen von Lehrkraften ist also eher auf
der Ebene des beruflichen Handelns interessant:

,In diesem Zusammenhang hat es sich als nicht hinreichend erwiesen, Berufsanfianger und/oder erfahrene
Lehrkréfte retrospektiv zur Bedeutung von Teilen der Ausbildung fir den Aufbau beruflicher Kompetenzen zu
befragen (vgl. Hemmer & Obermaier, 2003; Merzyn, 2002; Oesterreich, 1987; Ulich, 1996b). Diese
Befragungen sind nicht uninteressant — sie basieren jedoch auf Selbstauskiinften und erreichen nicht die
eigentlich entscheidende Ebene, die Ebene des beruflichen Handelns selbst, auf der sich die beruflichen
Kompetenzen manifestieren. Innerhalb der Arbeits- und Organisationspsychologie sowie im Kontext von
Personalbeurteilung und -entwicklung allgemein liegen zahlreiche Konzepte und Instrumente zur
Kompetenzbeurteilung vor (vgl. Marcus & Schuler, 2001 sowie das von Erpenbeck & von Rosenstiel, 2003
hrsg. ,Handbuch Kompetenzmessung’)" (Terhart, 20073, S. 41; Hervorhebungen im Original).

In der vorliegenden Untersuchung steht aber nicht die retrospektive Perspektive im Vordergrund,
sondern die Frage nach den im aktuellen Berufsalltag von Lehrkriaften notwendigen
Kompetenzen, die unabhangig vom Geschlecht, Alter und den Dienstjahren der Lehrkrafte
betrachtet werden kénnen.

Eine wichtige Schnittstelle fiir Lehrkrafte sind hingegen die Uberginge zwischen den einzelnen
Ausbildungsphasen. Diesen Gelenkstellen kann, z. B. bezogen auf die Forschung zum Praxisschock
im Ubergang von der Ersten zur Zweiten Phase (vgl. Mayring, 2010, S. 58), besondere
Aufmerksamkeit zukommen. So konstatieren Baumert & Kunter (2006):

»Zukinftige Forschung wird vermutlich ihren Schwerpunkt besonders auf die institutionellen Gelenkstellen
der Berufsausbildung, also die Abschliisse der ersten und zweiten Phase legen, sollte aber die lange Zeit der
Berufsausiibung als vielleicht einflussreichste Lerngelegenheit dabei nicht ignorieren” (ebd., S. 507).

Da der Zeitraum der vorliegenden Erhebung nur einen begrenzten Ausschnitt von zwei Jahren der
Lehrtatigkeit zu Grunde legt, werden die Uberginge und Ubergangserfahrungen der befragten
Lehrkrafte zwischen den einzelnen Ausbildungsabschnitten nicht genauer betrachtet (vgl. aber
u.a. Groschner, 2010, der bezogen auf den Bereich der Innovationskompetenz die
Ubergangsphase von der Universitat in das Referendariat analysiert).

3.1.4 Festlegung und Uberpriifung des Erhebungsdesigns

Zum Interviewleitfaden ist festzuhalten, dass die Leifragen, die als GerUst fiir die telefonisch
gefiihrten Interviews dienen, so offen formuliert sind, ,dass sie dem Gesprachspartner die
Moglichkeit bieten, frei seine Sichtweise zu erzdhlen” (Friebertshauser, 1997, S. 384). Die
Entwicklung und Auswahl der Leitfragen zielen auf das dem Projekt ,,Schulen im Team” zu Grunde
liegende Projektziel und somit auf die Analyse der Netzwerkstrukturen ,unter Bericksichtigung
verschiedener netzwerkrelevanter Theorien (Machttheorien, Strukturationstheorie,
Tauschtheorie, Lerntheorie, Transaktionskostenansatz)” (Manitius, Mithing, van Holt &
Berkemeyer, 2009, S. 53). Neben den offenen Fragebereichen wurden von den Interviewten zum
Abschluss des jeweiligen Interviews auch quantitative Einschatzungen erwartet. Die
Fragebereiche des Interviewleitfadens umfassen folgende Fragen:
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1) Wie ist der Stand der Dinge in Ihrem Netzwerk? (auch im Hinblick auf die Managementspirale, s. Riickseite)
2)  Anzahl der Treffen:

. trifft
trifft . . .
. eher trifft teils trifft .
nicht . . trifft zu
U nicht teils zu eher zu
zu
3) Die Kooperation in unserem Netzwerk verlauft
effektiv.
4) In unserem Netzwerk gibt es eine deutliche

Rollenverteilung.

5) Die Arbeitsbelastung durch das Projekt ist hoch.

6) Die Arbeit im Projekt hatte bereits Auswirkungen
auf meine eigene Arbeit.

7) Der Nutzen der Netzwerkarbeit fiir das
Alltagshandeln im Unterricht ist hoch.

8) Ich persénlich bin motiviert im Netzwerk zu
arbeiten.
9) Die Motivation des gesamten Netzwerkes ist hoch.

10) Die Motivation zur Unterstiitzung des Projekts ist in
meiner Schule hoch.

11) Inhalte des Projekts ,,Schulen im Team“ werden an
meiner Schule in der gesamten Fachgruppe
libernommen.

12) Die Rahmenbedingungen im Projekt , Schulen im
Team” sind insgesamt forderlich fir die
Netzwerkarbeit.

13) | Weitere Aspekte zur Netzwerkarbeit:

14) lhre Einschatzungen zu diesem Interview:

Abbildung 13: Interviewleitfaden

Die  Durchfiihrung  der leitfadengestiitzten  telefonischen Interviews mit  den
Netzwerkkoordinatoren erfolgte nach der Durchfiihrung einer Pilotierung und Probeinterviews.

3.1.5 Durchfiihrung der konkreten Untersuchung und Aufbereitung der Daten aus der
miindlichen Befragung

Bei den im Projekt ,Schulen im Team” alle fiinf bis sechs Monate geflihrten Leitfadeninterviews

handelt es sich um (telefonische) Einzelgesprache mit den Netzwerkkoordinatoren zu insgesamt

sechs Erhebungszeitpunkten. Fir den Beobachtungszeitraum und das gesamte

Untersuchungsdesign wurden folglich sechs Messzeitpunkte angesetzt:

Messzeitpunkte Zeitfenster fiir die Durchfiihrung der Telefoninterviews
Messzeitpunkt 1: 10. und 13. - 21.09.2007

Messzeitpunkt 2: 28.01. - 08.02.2008

Messzeitpunkt 3: 12.-25.06.2008

Messzeitpunkt 4: 03.-14.11.2008
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Messzeitpunkt 5: 18.06. - 02.07.2009

Messzeitpunkt 6: 02.-16.11.2009

Tabelle 27: Ubersicht iiber die Messzeitpunkte der Telefoninterviews

Fir die zweite Teilforschungsfrage [Welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder benennen Lehrkrafte
im Rahmen von miindlichen Befragungen (Interviews) als handelnde Akteure in schulischen
Innovationsprozessen?] ist eine querschnittliche Betrachtung notwendig. Dabei wird das gesamte
Interviewmaterial des zweiten Messzeitpunkts (28.01.-08.02.2008) aller befragten
Netzwerkkoordinatoren einer Kodierung unterzogen. Der zweite Messzeitpunkt wurde gewahlt,
da zum ersten Messzeitpunkt in den Interviews einerseits eine Vielzahl organisatorischer Aspekte
zur Sprache kam und der Findungsprozess innerhalb der Netzwerke behandelt wurde:

,Wir haben uns im Netzwerk getroffen, da sich unser Netzwerk neu getroffen hat, also neu gebildet hat |[...]
und hatten auch das erste Treffen, an dem wir, also einen Riickblick auf die vergangene Arbeit, so noch mal
zurtickgeschaut haben [...] und dann haben wir mal geguckt, wo sind die Liicken, wo sollen wir anfangen, wo
wollen wir ansetzen.” (NW 6, 1. Welle, Person E48kwelg, Z. 4-11).

Auch lassen sich die Interviewten weniger auf die Fragen ein, da es z. T. noch keine (oder nur
wenige) Treffen in den Netzwerken gegeben hat: ,,Wir haben uns einmal getroffen [...] aber noch
kein richtiges Arbeitstreffen oder so.” (NW 4, 1. Welle, Person D17bdm8k, Z. 43f.).

Andererseits wurde auf der Basis der Erfahrungen aus der ersten Befragung der
Interviewleitfaden angepasst, denn es zeigte sich, dass es fiir den Interviewverlauf geschickter ist,
mit den offenen Fragen zu beginnen und anschlieBend um eine skalierende Einschatzung zu bitten
als umgekehrt:

,Letztes Mal haben wir es so gemacht, das wir immer zu erst uns das Kreuzchen haben sagen lassen und dann
so ein bisschen erzdhlen. Da haben wir aber jetzt mit Riicksprache mit verschiedenen Leuten, die auch noch aus
dem Haus und externe Experten, gehort dass das nicht so gut ist, weil das bremsen kénnte.

Deswegen jetzt so die Aufforderung an sie, einfach auch zu erzéhlen und sich ruhig an diesen Schlagworten
entlang zu hangeln, die wir da haben und sich nicht so an den Kreuzchen festzuhalten und einfach zu jedem
Thema so erzdhlen wie sie méchten und erst ganz zum Schluss harken wir dann einmal die Punkte so ab.” (NW
2, 2. Welle, Interviewer, Z. 67-74).

Wurde mit der Frage nach der Einschatzung begonnen, hatten die Interviewten das Gefiihl, eine
Frage bereits ausreichend beantwortet zu haben und empfanden es als Wiederholung zu einem
spateren Zeitpunkt noch einmal ausfihrlicher darauf eingehen zu missen: ,Das ist wieder der
Punkt, den wir vorhin schon einmal hatten.” (NW 7, 1. Welle, Person E35xcv7j, Z. 390f.). Es handelt
sich deshalb um ein progressives Design, da nach der Erhebung eine bedarfsorientierte Anpassung
des Leitfadens erfolgte.

Auch in der zweiten Welle fragten die Interviewten z. T. nach, welchen Gewinn ein so friihes
Interview mit sich bringt, da auch die Arbeit im Netzwerk trotz einiger Treffen noch am Beginn ist:

P: ,[...] Also was wir jetzt noch so empfunden haben fiir uns war jetzt dieses zweite Interview relativ friih [I:
Aha.], weil ich glaube jetzt nicht, dass ich lhnen soviel neues erzihlen konnte, so von den Kreuzen her. Das
haben wir so ein bisschen empfunden, dass das relativ friih war oder beziehungsweise, dass man da hdtte auch
eins machen kénnen vom Informationsfluss. “

I: ,,Ja, das kann vielleicht sein, da haben Sie vielleicht nicht so unrecht, wobei wir jetzt schon nach der zweiten
Welle, die jetzt fast abgeschlossen ist, durchweg so, vom Gefiihl her, von der Wahrnehmung her schon einen
Unterschied wahrnehmen [P: Ja.]. Also es ist bei den meisten Netzwerken so wie es auch bei lhnen ist, jetzt
dass jetzt unmittelbar die konkrete Arbeit quasi fast bevor steht [P: Mhm.]. Das man jetzt quasi so langsam
einsteigt und in der ersten Phase haben sie uns viel mehr dariiber erzéhlt, ne, wie sie sich kennen lernen, wie
sie sich auch organisieren [P: Mhm.], wie sie Strukturen schaffen und so, also es ist schon ein Unterschied und
wir nehmen auch aus beiden Runden so ein Stiick weit Gewinn mit [P: Mhm.], ne, also zu friih wiirde ich das
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nicht sehen [P: Ja.] sondern es ist eigentlich doch bei allen Netzwerken jetzt auch so wie bei lhnen, dass sie jetzt
erzdhlen wie sie unmittelbar da bevorstehen und das ist schon interessant fiir uns dann auch.” (NW 6, 2. Welle,
Person el7tgp6h, Absatz 123-124).

Fiir die Forschungsfrage wurden alle zum zweiten Messzeitpunkt (28.01. - 08.02.2008) gefiihrten
Interviews mit den Netzwerkkoordinatoren aus allen zehn Netzwerken betrachtet:

Ubersicht iiber alle gefiihrten Interviews zum zweiten Messzeitpunkt (28.01. — 08.02.2008)

Nr. Mess- Netzwerk Interviewter Seitenzahl Dauer (Minuten)
zeitpunkt

1 2 NW 1 E02_d21byt3g 10 28:58 min

2 2 NW 1 E02_d262zk8g 10 Ca. 30:00 min
3 2 NW 1 E02_d28bbf5g 9 28:43 min

4 2 NW 2 E02_dO5pohlu 9 21:10 min

5 2 NW 2 E02_d19cmw2s 8 16:00 min

6 2 NW 2 E02_d27wer9p 6 Ca. 18:00 min
7 2 NW 3 E02_d04gtrép 8 Ca. 35:00 min
8 2 NW 3 E02_d16pgr7h 9 Ca. 30:00 min
9 2 NW 3 E02_d29gmk7f 10 32:04 min

10 2 NW 4 E02_d03hgd3t 20 52:34 min

11 2 NW 4 E02_d1locb4f 12 27:24min

12 2 NW 4 E02_d20wchla 11 28:10 min

13 2 NW 4 E02_d30dbd5m 11 Ca. 40:00 min
14 2 NW 5 E02_e06psaSh 7 18:00 min

15 2 NW 5 E02_e36bhu8k 8 19:00 min

16 2 NW 5 E02_e41bar8k 7 Ca. 20:00 min
17 2 NW 5 E02_e42has6be 9 24:52 min

18 2 NW 6 E02_el7tgp6h 11 18:37 min

19 2 NW 6 E02_e23bvd9p 12 34:40 min

20 2 NW 6 E02_e30sed7k 10 15:48 min

21 2 NW 7 E02_e24ksc5b 16 50:25 min

22 2 NW 7 E02_34kpalt 5 11:31 min

23 2 NW 7 E02_e35xcv7j 10 26:26 min

24 2 NW 7 E02_eo3gds4f 10 24:40 min

25 2 NW 8 E02_e18dfb6p 12 26:26 min

26 2 NW 8 E02_e22snvit 13 Ca. 40:00 min
27 2 NW 9 E02_e02skI8u 10 23:38 min

28 2 NW 9 E02_e09vkf8d 10 Ca. 25:00 min
29 2 NW 9 EO2_Eellkdg3r 10 25:00 min

30 2 NW 9 EO02_Ee26ztz9a 7 25:00 min

31 2 NW 9 E02_e33wsd2s 11 32:43 min

32 2 NW 10 E02_eO05kIfor 13 Ca. 45:00 min
33 2 NW 10 E02_el0pswik 9 26:23 min

34 2 NW 10 E02_e39knd3w 12 40:37 min

35 2 NW 10 E02_e46zhnlx 16 45:22 min

Tabelle 28: Ubersicht aller 35 gefiihrten Telefoninterviews zum zweiten Messzeitpunkt

Die Termine fiir die Einzelgesprache wurden jeweils individuell vereinbart. Die Befragten hielten
sich bei der Durchfiihrung der Telefonate zum gréRten Teil in der Schule auf. Die Interviews
dienten neben der Erhebung wissenschaftlicher Daten auch als Beratungsanlass und als
Reflexionshilfe. Dies erwies sich als sehr wichtig, da auch heikle Themen (z. B. Fragen nach der
Rolle der anderen Netzwerkkoordinatoren, der Zusammenarbeit und auch der Unterstiitzung der
Schulleitung) angesprochen wurden. Bei Gruppeninterviews in den Netzwerken (z.B. bei
Netzwerktreffen) ware zu beflirchten gewesen, dass das Antwortverhalten durch die anderen
Teilnehmer beeinflusst worden ware. Die Interviews in der zweiten Erhebungswelle dauerten in
der Regel zwischen 20 und 40 Minuten, zum Teil aber auch bis zu 52 Minuten. Die
Einzelinterviews wurden von dem Forscherteam mit einem teilstandardisierten Interviewleitfaden
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(Friebertshauser, 1997, S. 375ff) telefonisch durchgefiihrt und elektronisch aufgezeichnet. Nach
der Aufzeichnung erfolgte die Anonymisierung und Transkription ohne Akzentsetzung der
Tondateien durch Studentische Hilfskrafte mit Hilfe des Programms f4 (vgl.
http://www.audiotranskription.de/f4.htm). Die Verschriftlichung der Interviews bildet eine erste
Verdichtung und auch eine erste Interpretation des Materials, da ,eine Transkription nie eine
miindliche Kommunikation vollstandig in Schrift und Symbol erfassen” kann (Fuhs, 2007, S. 84).
Auffallige Rechtschreibfehler wurden bei der Codierung korrigiert sofern sie keine Veranderung
der Aussage zur Folge hatten. Da bei der Analyse der Interviewdaten die verbalen
Verhaltensmerkmale im Vordergrund standen und in der Fragestellung prosodische,
parasprachliche und aullersprachliche Merkmale unberiicksichtigt blieben, wurde in
Standardorthographie auf der Grundlage von zuvor vereinbarten Transkriptionsregeln in
Schriftdeutsch  transkribiert und auf spezielle  Notationszeichen, Partitur- oder
Zeilenschreibweisen verzichtet (vgl. Kowal & O'Connell, 2007). Im Rahmen des
Auswertungsdesigns (Kapitel 3.2) kann nun gezeigt werden, wie unter Verwendung der Software
MAXQDA ein Kategoriensystem entwickelt, die Interviews anschlieBend inhaltsanalytisch
ausgewertet und auf die Intercoderreliabilitat hin Gberprift wurden.

3.2  Auswertungsdesign

Das Auswertungsdesign umfasst nach Konig & Bentler (2010) drei Schritte: Neben der Auswahl
geeigneter Auswertungsmethoden, wird das forschungsmethodische Vorgehen begriindet und
anschlieRBend das Auswertungsdesign festgelegt.

3.2.1 Auswahl geeigneter Auswertungsmethoden

Fiir die Analyse (qualitativer) Interviews kdnnen verschiedene Untersuchungsinstrumentarien zur
Auswertung herangezogen werden.'™ In der Tradition der Hermeneutik steht die Inhaltsanalyse
(content analysis), die menschliches Verhalten verstehen und nicht erklaren will. Dabei nutzt die
Inhaltsanalyse die Erkenntnisse der Literaturwissenschaft, der Kommunikationswissenschaft und
der Psychologie zur Textverarbeitung (vgl. u. a. Oevermann, Allert, Konau & Krambeck, 1983). Sie
kann als Methode begriffen werden, , die sprachliche Eigenschaften eines Textes objektiv und
systematisch identifiziert und beschreibt, um daraus SchluRfolgerungen auf nicht-sprachliche
Eigenschaften von Personen und gesellschaftlichen Aggregaten zu ziehen” (Mayntz, Holm &
Hlbner, 1974, S. 151). Sie befasst sich mit der systematischen Erhebung von Texten, Bildern und
Filmen und bezieht Aspekte der Auswertung und der Analyse mit ein (vgl. Diekmann, 2008). Ist
das Material zum Zwecke der Analyse produziert (z. B. durch Interviews), dann nennt man es
,Systematische Dokumente’ (vgl. Atteslander, 2003), im Gegensatz zu akzidentalen Dokumenten,
die die Gesamtheit aller empirisch vorfindbaren Aussagen bilden. In der Inhaltsanalyse wird
zwischen quantitativen und qualitativen Verfahren unterschieden. Es handelt sich heute aber
nicht mehr um zwei alternative Ansatze, um Theorien, Objekte oder Sachzusammenhange zu
erforschen, sondern in der Regel sind sie in ,jedem Forschungs- und Erkenntnisprozess enthalten”

5 Neben dem gewahlten Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse wurden andere bekannte Ansatze begriindet

ausgeschlossen. Dazu gehoren u. a.
- Grounded Theory: vgl. dazu auch Béhm, Legewie & Muhr (1992); Glaser (2001); Jaeggi, Faas & Mruck (1998);
Kelle & Kluge (1999); Muckel (2007); Strauss & Corbin (1996); fiir eine Zusammenfassung der Diskussion vgl.
Mey & Mruck (2007),
- Dokumentarische Methode bzw. Analyse: vgl. Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl (2007),
- Objektive Hermeneutik: vgl. Oevermann (1981); Oevermann (2000); Oevermann, Allert, Konau & Krambeck
(1979); Reichertz (2004); Wernet (2000).
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(Mayring, 2002, S. 19). Es wird deshalb eher von einer unterschiedlichen Akzentuierung
gesprochen, denn die Inhaltsanalyse ,beinhaltet Elemente aus beiden Paradigmen, wie etwa die
typisch qualitative Flexibilitdit der Anpassung an unterschiedliche Materialien oder die typisch
guantitative Systematik des Vorgehens” (Hussy, Schreier & Echterhoff, 2010, S. 245). Gerade in
der Erziehungswissenschaft lassen sich qualitative und quantitative Forschungsmethoden durch
eine Reihe von Gemeinsamkeiten kennzeichnen (vgl. auch Kapitel 3.1.1):

,,Sie haben ein gemeinsames Ziel und einen gemeinsamen Gegenstand: Beide streben an, empirisch fundiertes
Wissen (iber Erziehung zu erlangen und auszuweiten. Beide arbeiten regel- und kriteriengeleitet. Fiir beide
lasst sich auf (einer relativ abstrakten Ebene) ein gemeinsames Ablaufmodell beschreiben [...]. Beiden ist
gemeinsam, dass sie mit dem gleichen grundlegenden erkenntnistheoretischen Problem konfrontiert sind: Die
Wirklichkeit lasst sich als solche nicht 1:1 in wissenschaftliche Diskurse Uberfiihren, sie nahern sich
perspektivengebunden Ausschnitten der Wirklichkeit an [...]“ (Uhlendorff & Prengel, 2010, S. 145).

Die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) kann im Wesentlichen in drei
unterschiedlichen Zugangen erfolgen: Erstens in Form der Reduktion bzw. Zusammenfassung
(induktive Kategorienbildung), zweitens in der Kontextanalyse (Erweiterung des Materials) und
drittens der Strukturierung (formal, inhaltlich, typisierend oder skalierend). Sie unterscheidet sich
damit von der Quantitativen Inhaltsanalyse (vgl. u. a. Berelson, 1952; Silbermann, 1973):

,Berelson (1954) hat die Maxime aufgestellt, dass eine Inhaltsanalyse nur dann wissenschaftlich sein kénne,
wenn sie quantitativ sei oder zumindest Quantifizierung intendiere, d. h. alle Kategorien mussten entweder
genau nach Haufigkeiten ausgezdhlt werden oder es missten doch zumindest tendenzielle
Haufigkeitsaussagen gemacht werden” (Lamnek, 2010, S. 451).

Auch in der ,klassischen’ Quantitativen Inhaltsanalyse differenziert man verschiedene Verfahren:
1. Die Haufigkeits- oder Frequenzanalyse, 2. die Valenz- und Intensitatsanalyse und 3. die
Kontingenz- und Zusammenhangsanalyse. Bei der Frequenzanalyse ordnet der Kodierer die
kleinsten Texteinheiten den Inhaltskategorien zu. Bei der Valenzanalyse schatzt er diese zusatzlich
gemal der Dichotomie positiv oder negativ (plus oder minus) bezogen auf die Verwendung im
Text ein. Die Bewertung auf einer Likertskala (sehr stark — stark — mittel — weniger stark — gar
nicht) erfolgt im Rahmen der Intensitatseinstufung:

,Valenzanalyse. Bei der Valenzanalyse werden die Kommunikationsinhalte nach ihrer Bewertung hinsichtlich
theoretisch vorgegebener Kriterien analysiert, wobei man sich auf polare Wertigkeiten reduziert.
Intensitdtsanalyse. Die Intensitatsanalyse erweitert die Valenzanalyse, indem die polaren Wertigkeiten
zugunsten differenzierter Abstufungen aufgegeben werden” (Lamnek, 2010, S. 459; Hervorhebungen im
Original).
In der Kontingenz- und Zusammenhangsanalyse stehen nicht die Haufigkeiten der
Inhaltskategorien im Vordergrund sondern es wird hingegen der Zusammenhang verschiedener
Inhaltskategorien hinterfragt. Aus heutiger Sicht sind im Rahmen der Inhaltsanalyse also sowohl

der qualitative als auch der quantitative Zugang moglich:

,Will man nur grob differenzieren, so kann man bei der Auswertung und Analyse von Interviews drei Formen
extremtypisch gegeniiberstellen:

(1) Quantitativ-statistische,
(2) Interpretativ-reduktive und
(3) Interpretativ-explikative Form.

Die erste Form scheidet fur qualitative Interviews aus methodologischen und pragmatischen Griinden aus, was
aber kein Qualitatsurteil tGber die Methode an sich sein soll: Im Rahmen quantitativer Studien ist sie durchaus
sinnvoll, um den Wust an Daten mit Informationsgewinn auf bestimmte Mafzahlen zu reduzieren” (Lamnek,
2010, S. 367).

186



Fiir qualitative Interviews schlagt Lamnek (2010) eher die interpretativ-explikative Form der
Analyse vor (zur Qualitativen Inhaltsanalyse der Leitfadeninterviews vgl. auch Bohnsack, Marotzki
& Meuser, 2006; Bos & Tarnai, 1996; Flick, 2007; Friebertshdauser & Prengel, 2008; Kuckartz, 2007;
Mayring, 2002).

,Die Inhaltsanalyse dient im qualitativen Paradigma der Auswertung bereits erhobenen Materials. Sie dient
der Interpretation symbolisch-kommunikativ vermittelter Interaktion in einem wissenschaftlichen Diskurs”
(Lamnek, 2010, S. 435; Hervorhebungen im Original).

3.2.2 Begriindung des forschungsmethodischen Vorgehens

Seit den 1970er Jahren erlebt die qualitative Inhaltsanalyse — getragen durch ein interpretatives
Paradigma — einen Aufschwung. Auch fiir das vorliegende Dissertationsvorhaben wurde ein
forschungsmethodischer Zugang (ber die Qualitative Inhaltsanalyse gewahlt. Neben der
Begriindung fir das ausgewahlte Verfahren und das konkrete Vorgehen werden im Folgenden zur
Analyse der Interviewdaten das Kategoriensystem und die Kodierung dargelegt.

In der Sozialforschung dient der qualitative Zugang in der Regel der prozessualen
Hypothesengenerierung. Das bedeutet auch, dass qualitative Untersuchungen beziglich der
Ergebnisse Offenheit voraussetzen, um neue Zusammenhange zu entdecken, die im Verlauf der
Untersuchung zutage gebracht werden (vgl. u. a. Lamnek, 1995, 1998). Qualitative Forschung wird
dartber hinaus aber auch zur Hypotheseniberpriifung eingesetzt (vgl. Hopf & Schmidt, 1993, S.
13).

Auch die vorliegende Studie verfolgt beide Pfade: So besteht einerseits ein Hypothesen
Uberprifendes und prazisierendes Interesse, andererseits dient die explorative
Herangehensweise auch dazu, Hypothesen bezogen auf die Innovationskompetenz bzw. die
entsprechenden Handlungs- und Tatigkeitsfelder von Lehrkraften zu generieren. Es wird
vermutet, dass sich Innovationskompetenz aus Komponenten aus unterschiedlichen Teilbereichen
formiert (u.a. Personale Kompetenz, padagogisches Wissen, Kénnen und Handeln sowie
berufsbezogene und domanenrelevante Fertigkeiten) und Zusammenhdnge zwischen dem
Wissen, Handeln und Reflektieren der Lehrkrafte bestehen.

Die Wahl der Qualitativen Inhaltsanalyse hat somit zumindest zwei entscheidende Vorteile:
Erstens ist die Methode hinreichend erprobt und ausgearbeitet, so dass die Qualitat qualitativer
Forschung gewahrleistet ist (vgl. Bos & Tarnai, 1989a; Bos & Tarnai, 1996; Briisemeister, 2008;
Gibbs, 2007; Hopf & Schmidt, 1993; Mayring, 2010; Mayring & Brunner, 2010; Schriinder-Lenzen,
1996). Zweitens besteht der Vorteil der Methode gerade darin, dass sie einerseits qualitative und
quantitative Elemente vereint und dabei auBerdem den Qualitatskriterien von Forschung zur
Lehrerbildung entspricht (vgl. Blomeke, 2007, S. 13f.; Kapitel 3.2.3) und andererseits
Moglichkeiten zur Typenbildung offenhalt [vgl. Bildung von Extremtypen (vgl. Kelle & Kluge, 1999;
Kluge, 1999; vgl. Kapitel 4.4].

Um die Nachvollziehbarkeit des inhaltsanalytischen Vorgehens zu gewahrleisten, liegt eine
Orientierung am Verlaufsschema einer inhaltsanalytischen Untersuchung nahe. Dieses umfasst in
Anlehnung an Bos & Tarnai (1989a) fiinf Hauptschritte. Der Kern bildet die Kategorienbildung
(Schritt 2) mit der Operationalisierung der Kategorien, der Bestimmung der Stichprobe und der
Bestimmung der Analyseeinheit (Bos & Tarnai, 1989b, S. 9):
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Theorieebene

Problemskizzierung, Fragestellung, Hypothesenfindung,
Bestimmung des Untersuchungsmaterials

¥

Kategorienbildung

Kategorienbildung der Operationalisierung,
Bestimmung der Stichprobe,
Bestimmung der Analyseeinheit

\

Pretest
Reliabilitdtsbestimmung und Validierung der Kategorien

\

Datenerhebung und Auswertung
Angemessene statistische Analyse

v

Interpretation der Ergebnisse

Immanente Interpretation der Ergebnisse,
Diskussion der Ergebnisse aufgrund der Fragestellung

Abbildung 14: Verlaufsschema einer inhaltsanalytischen Untersuchung (Bos & Tarnai, 19893, S. 9)

Die einzelnen Schritte der Theorieebene (Problemskizzierung, Fragestellung, Hypothesenfindung

und Bestimmung des Untersuchungsmaterials) wurden bereits in den vorangegangenen Kapiteln

betrachtet:

Verlaufsschema einer inhaltsanalytischen
Untersuchung (Bos & Tarnai, 1989a, S. 9)

Vorgehen im vorliegenden Dissertationsvorhaben
Schritte

Theorieebene

Problemskizzierung,

Aufarbeitung des theoretischen Hintergrundes (vgl. Kapitel 2 zur
theoretischen Fundierung)

Fragestellung,

Formulierung der Hauptfragestellung

Forschungsfrage 1:

Welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder von Lehrkraften lassen
sich aus vorliegenden theoretischen und empirischen
Veroffentlichungen ableiten, um ein Innovationskompetenzprofil
von Lehrkraften zu sondieren?

Forschungsfrage 2:

Welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder benennen Lehrkrafte im
Rahmen von mindlichen Befragungen (Interviews) als handelnde
Akteure in schulischen Innovationsprozessen?

Forschungsfrage 3:

Lasst sich aus den vorliegenden theoretischen und empirischen
Veroffentlichungen und den neugewonnenen Daten aus der
Befragung von Lehrkraften im Abgleich mit der Vorlage der KMK
(2004) ein Innovationskompetenzraster entwickeln?

Hypothesenfindung,

Formulierung von Teilforschungsfragen:
Zu Forschungsfrage 1:
. Welche Teilaspekte beinhaltet Innovationskompetenz
aus der Sicht der Schulentwicklungsforschung,

Innovationsforschung, Forschung zur
Professionalisierung und Kompetenzentwicklung von
Lehrkréften?

Zu Forschungsfrage 2:
. Welche spezifischen Teilaspekte benennen Lehrkrafte?
. Welche forderlichen bzw. hemmenden Faktoren und
Bedingungen sind aus der Sicht der Lehrkrafte fur die
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Kompetenzentwicklung zu benennen?
Zu Forschungsfrage 3:
. Welche spezifischen Teilbereiche beinhaltet solch ein
Innovationskompetenzraster?

Bestimmung des
Untersuchungsmaterials

4

Bestimmung des Untersuchungsmaterials (vgl. ,Schulen im Team*
Kapitel 3.1).

Abbildung 15: Verlaufsschema einer inhaltsanalytischen Untersuchung: Theorieebene

Der Fokus liegt nun auf der Begrindung des forschungsmethodischen Vorgehens, der

Kategorienbildung und dem Pretest:

116

Verlaufsschema einer inhaltsanalytischen
Untersuchung (Bos & Tarnai, 1989a, S. 9)

Vorgehen im vorliegenden Dissertationsvorhaben
Schritte

5 Erstellung des Kodierungsleitfaden auf der Basis theoretischer
. Voriiberlegungen: deduktive Kategorien wurden abgeleitet aus
Kat bild d
Oa :rga:;ir;r;lilsieur:i er Theorie und Empirie (Kapitel 2.5) sowie der KMK (2004)
P & 6 Erste Formulierung des Kodierungsleitfadens mit vorlaufigen
Kategorien und Dimensionen
Kategorienbildung 7 Bestimmung der Stichprobe
. ) 8  Bestimmung einer ersten (Zufalls)Stichprobe
RSN 3C LA 9  Zuféllige Auswahl von drei Interviews aus Netzwerk 1
(E02_d26228g; E02_d28bbf5g; E02_d21byt3g)
Bestimmung der 10 Die Analyseeinheit wird in Kodiereinheit, Kontexteinheit und
Analyseeinheit Auswertungseinheit differenziert (vgl. Mayring, 2010, S. 59).
11 Erprobung des deduktiven Kodierungsleitfadens an der
(Zufalls)Stichprobe: Erste Anwendungen der Kategorien und
Dimensionen auf drei Interviews durch zwei unabhangige Codierer
12 Uberarbeitung der Dimensionen und Kategorien, Erganzung durch
induktive Kategorien, Bestimmung von ersten Ankerbeispielen
13 Testen an drei weiteren Interviews aus Netzwerk 2
(E02_d19cmw2s; E02_d05pohlu; E02_d27wer9p) durch zwei
unabhangige Codierer
el g 14 Uberarb.eltung un'd Ergdnzung de'3r Katggorlen, z. T: Erweiterung
. ! des Kodierungsleitfadens durch induktive Kategorien und
Validierung der Kategorien . .
. : differenzierte Abstufung
(um die forschungsleitenden . .
Pretest Fragestellungen zu 15 Testen an drei weiteren Interviews aus Netzwerk 3
. 2 . (E02_d29gmk7f; E02_d04gtrép, E02_d16pgr7h) durch zwei
beantworten, wurde ein e )
. " ) unabhéngige Codierer
kleinschrittiges Codiersystem N . . .
. 16 Definitive Festlegung des Codiersystems mit weiteren
entwickelt) o
Ankerbeispielen
17  Erste Reliabilitdtsmessung
18 Pretest anhand von insgesamt neun Interviews (N=9) der zweiten
Erhebungswelle
19 Erneutes Codieren der gesamten Zufallsstichprobe (neun
Interviews)
20 Reliabilitatsmessung (Intercoderreliabilitdt) und Besprechung von
Zweifelsfallen
21 Codierung der restlichen Interviews

Abbildung 16: Verlaufsschema einer inhaltsanalytischen Untersuchung: Kategorienbildung und Pretest

Mayring (2010) differenziert in der Qualitativen Inhaltsanalyse drei Grundtypen zur Auswertung

qualitativer Daten — die Zusammenfassung, die Explikation und die Strukturierung —, die auf

einem gemeinsamen allgemeinen Ablaufmodell basieren:

116

Die Datenerhebung und Auswertung (Angemessene statistische Analyse) sowie die Interpretation der Ergebnisse

(Immanente Interpretation der Ergebnisse, Diskussion der Ergebnisse aufgrund der Fragestellung) erfolgt in Kapitel 4.
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| Festlegung des Materials ‘
v

| Analyse der Entstehungssituation ‘
v

l Formale Charakteristika des Materials

|

|

v
Richtung der Analyse W
¥
Theoretische Differenzierung der Fragestellung ‘
[]
Bestimmung der Analysetechnik{en)
und Festlegung des konkreten Ablaufmodells

L]
l Definition der Analyseeinheiten J

v

Analyseschritte mittels des Kategoriensystems
Zusammenfassung  Explikation Strukturierung

N v e
| Ruckuberprufung des Kategoriensystems an Theorie und Material ‘
v
l Interpretation der Ergebnisse in Richtung der Hauptfragestellung ‘
v
l Anwendung der inhaltsanalytischen Gutekriterien ]

Abbildung 17: Allgemeines inhaltsanalytisches Ablaufmodell (Mayring, 2010, S. 60)

Die Entscheidungen fir die ersten sechs Schritte (von der Festlegung des Materials bis hin zur
Bestimmung der Analysetechnik) wurden bereits auf der Grundlage des Verlaufsschema einer
inhaltsanalytischen Untersuchung (Bos & Tarnai, 1989a, S. 9) begriindet getroffen, weshalb nun
die Definition der Analyseeinheit geleistet wird. Zur Festlegung von Analyseeinheiten referiert
Weber (1985)

»sechs gebrauchliche Moglichkeiten, in Texten Einheiten festzulegen, die als Basis weiterer Analysen dienen:
Wort, Wortbedeutung, Satz, Thematik, Abschnitt, ganzer Text (moglich z.B. bei Schlagzeilen,
Zusammenfassungen etc.). Nach den bisherigen Ausfiihrungen sollte klar sein, daR keine dieser Festlegungen
ohne qualitative Entscheidung moglich ist. Selbst auf der Wortebene muRl vorab eine Erkenntnis oder
Hypothese stehen, wonach die einzelnen Warter wichtig sind und nicht etwa ganze Satze. Legt man sich auf
bestimmte Wortklassen fest [..], wird diese Vorentscheidung deutlicher. Unibersehbar sind qualitative
Zusatzannahmen schon bei der zweiten Moglichkeit, den Wortbedeutungen. Nicht-quantitative Festlegungen
dessen, welche Worter synonym gebraucht werden, welche idiomatischen Ausdriicke ebenfalls die gleiche
Bedeutung fir die Sprecher haben etc., gehen in die Entscheidung ein” (Huber, 1989, S. 42).

Da das Vorgehen in der Inhaltsanalyse systematisch und regelgeleitet angelegt ist, werden zur
Nachvollziehbarkeit der Inhaltsanalyse fiir das vorliegende Forschungsvorhaben drei
Analyseeinheiten unterschieden:

- ,Die Kodiereinheit legt fest, welches der kleinste Materialbestandteil ist, der ausgewertet werden darf, was
der minimale Textteil ist, der unter eine Kategorie fallen kann.

- Die Kontexteinheit legt den groBten Textbestandteil fest, der unter eine Kategorie fallen kann.

- Die Auswertungseinheit legt fest, welche Textteile jeweils nacheinander ausgewertet werden“ (Mayring,
2010, S. 59; Hervorhebungen im Original; vgl. auch Mayring & Brunner, 2010, S. 325f.).

Konkret bezogen auf das vorliegende Interviewmaterial aus dem Projekt , Schulen im Team”
bedeutet das:

190



Erlduterung Festlegung bezogen auf das vorliegende

Hael e i (vgl. Mayring & Brunner, 2010, S. 325f.) Interviewmaterial

definiert den minimalen Textbestandteil, der | Minimal ist es ein Satz (ggf. auch eine Elipse) oder eine
ausreicht, um eine Kategorienzuordnung zu | Aussage. Maximal werden Sinneinheiten (Textpassagen)
begriinden (z. B. Bedeutungsaspekt, Wort, Satz). | kodiert. Diese erstrecken sich z. T. Gber mehrere Satze
Zumeist handelt es sich bei der Kodiereinheit | und sind selbsterkldrend.

um Satze oder Propositionen, es kénnen aber
auch nur Silben oder Worter sein bzw. ganze
Sinneinheiten oder Textabsdtze umfassen (vgl.
auch Bortz & Doring, 2002).

Kodiereinheit

klart welcher maximale Textbestandteil in eine Das gesamte Material des Querschnitts (N=35) zum
inhaltliche Kategorie féllt und welches Material zweiten Messzeitpunkt.
herangezogen wird, um eine

Kontexteinheit Kategorienzuordnung abzusichern. Dies konnen

z. B. Absétze, Spalten oder ganze Kapitel, das
gesamte Material, der Fall, die Antwort auf eine
Interviewleitfadenfrage sein.

legt die Textabschnitte fest, die mittels des 1) Im ersten Schritt erfolgt eine schrittweise

Kategoriensystems nacheinander kodiert Analyse der Zufallsstichprobe (insgesamt

werden (z. B. Seiten, Artikel, N=9).

Interviewtranskripte) 2) Daran schlieRt sich eine Uberpriifung durch
Auswertungseinheit einen Zweitkodierer an.

3) Auf diese erfolgt ggf. die Modifikation des
Kategoriensystems.

4)  Letztlich wird das gesamte Material einer
schrittweisen Analyse unterzogen.

Tabelle 29: Festlegung der Analyseeinheiten des Interviewmaterials (Mayring, 2010, S. 59)

Mehrfach Codierungen einer Analyseeinheit sind zuldssig und dann gewollt, wenn sie
unterschiedliche (Sub-)Kategorien ansprechen. Dariliber hinaus sind prazisierende Hinweise zum
Kategoriensystem und der folgenden Kodierung notwendig, da ein zentraler Teil des
Auswertungsprozesses die Analysen der erhobenen Interviewdaten umfasst.

,Zum regelgeleiteten Verfahren gehort weiterhin, dass ein Ablaufmodell aufgestellt oder Gbernommen wird,
das die einzelnen Schritte beschreibt, in denen das Material bearbeitet wird [...]. Jeder der Schritte und jede
der Regeln sollte theoriegeleitet begriindet sein” (Mayring & Brunner, 2010, S. 325f.).

Zur Kategorienbildung am Material konnen unterschiedliche Methoden gewahlt werden (vgl. u. a.
Glaser & Laudel, 2006; Mayring, 2007, 2010; Mayring & Brunner, 2010; Schmidt, 2010). Das hier
gewadhlte Vorgehen in der Kategorienbildung orientiert sich an Standardverfahren zur qualitativen
Inhaltsanalyse und es wird kein Widerspruch darin gesehen, von theoretischen Annahmen
auszugehen und trotzdem den Grad der Unvoreingenommenheit dadurch nicht zu beschranken.
Die zu Grunde gelegte Systematik besteht jeweils aus deduktiven und induktiven Kategorien (vgl.
Bos & Tarnai, 1989a, S. 8; Kuckartz, 2003; Mayring, 2000). Dabei findet der erste Schritt der
Kategorienbildung auf der Theorieebene statt und wird aus den theoretischen Voriiberlegungen
abgeleitet (vgl. das Spannungsfeld zwischen den Vorgaben der KMK (2004) und den aus Kapitel 2
abgeleiteten Erkenntnissen).'”’ Grundlegende Fragestellungen sind, mit welchen Indikatoren die
Kompetenzentwicklung im Bereich des Innovierens gemessen werden kann und ob und wie
Lehrkrafte untereinander bezogen auf ihre Entwicklung verglichen werden kénnen. Ubergeordnet
steht die Frage, wie der Begriff der Innovationskompetenz (iberhaupt zu fassen ist und welche

17 Kritisch muss in dem theoriegeleiteten Vorgehen bedacht werden, dass der Codierer in der Gefahr ist, den

Beobachtungen theoretische Erklarungen Uberzustiilpen oder passende Beispiele selektiv zur Bestatigung der Theorie
heranzuziehen (vgl. Bohnsack, 1991, S.32), denn der Prozess der Interpretation ist durch ,die personliche
Deutungskompetenz des Forschers und durch seine Eindriicke von den jeweiligen Interviews beeinflusst” (Lamnek,
2010, S. 371). Aber durch die Explikation — die Offenlegung der Einzelschritte der Untersuchung — wird die Akzeptanz
der Ergebnisse erhoht (vgl. Lamnek, 2010, S. 371). Dabei wird die Unabhéangigkeit des eigenen Urteils zwar immer
wieder hinterfragt, aber sie sollte nicht ,,vorschnell zu pessimistisch” (Hopf & Schmidt, 1993, S. 17) eingeschatzt werden
(zur Qualitat qualitativer Daten vgl. auch Helfferich, 2009).
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Handlungs- und Tatigkeitsfelder ihm zuzuordnen sind. Die theoriegeleiteten deduktiven
Kategorien werden anschlieBend ,,am Textmaterial Gberprift, korrigiert und modifiziert” (Bos &
Tarnai, 1989a, S. 8) und um induktive Kategorien ergédnzt. So findet die Kategorienbildung der
Qualitativen Inhaltsanalyse ,im Spannungsfeld von Induktion und Deduktion statt” (Bos & Tarnai,

1989b, S. 8).

Zur Reliabilitatsbestimmung und Validierung der deduktiv hergeleiteten Kategorien liegt flir den
nachsten inhaltsanalytischen Schritt ,Pretest’ nun auf der Basis theoretischer Voriiberlegungen
ein erstes Kategoriensystem mit drei Dimensionen zur Erprobung vor:

Personale Kompetenzen:
Personlichkeitsmerkmale und
Einstellungen

Uberfachliche Kompetenzen:
Padagogisches Wissen, Kénnen und
Handeln

Domanenrelevantes Wissen
(Fachwissen und Innovation im
Fachunterricht)

Tabelle 30: Dimensionen fiir die qualitative Inhaltsanalyse

Um einer Beliebigkeit der Analyse vorzubeugen sind die Kategorien nicht nur an eigenen

Hypothesen orientiert. Die Inhalte und die Ausgestaltung einzelner Dimensionen im
Kategoriensystem fiir die erste Fragestellung basieren auf den theorie- und empiriegeleiteten
deduktiven Kategorien, die aus den in Kapitel 2 gewonnenen Erkenntnissen, den Vorgaben der
KMK (2004) und bereits existierenden Auswertungsvorschldgen aus anderen Studien und

18 Neben den Dimensionen trifft das auch auf

Forschungskontexten abgeleitet werden konnten.
die (Sub-)Kategorien fir die Codierung zu, so dass ein Uberarbeiteter Vorschlag fiir den
Kompetenzbereich ,Innovieren’ mit entsprechenden Standards bereits deduziert werden konnte

(vgl. das Modell fur ein Gberarbeitetes Innovationskompetenzraster; Kapitel 2.5.2):

Dimension | Kategorie (Variable)

Innovationskompetente Lehrkrafte (in Innovationsprozessen) ...

. duBern (Innovations)Bereitschaft.

. zeigen (Leistungs)Motivation, Engagement und Interesse,
Frustrationstoleranz.

. zeigen Reflexivitat (Selbstreflexion, Kritikfahigkeit,
Einstellungsverdnderung).

D 4duRern Emotionale Involviertheit (Emotional-reflektorische /
emotional-motivationale Komponenten, SpaR).

Personale Kompetenz:
Personlichkeitsmerkmale und .
Einstellungen .

zeigen Teamgeist (Vertrauen in die Gruppe).

zeigen emotionale Stabilitit (Neurotizismus).

e sind aktiv, gesprdchig (Extraversion).

e sind offen fiir neue Erfahrungen (Offenheit).

e zeigen kooperatives Verhalten und Vertrauen zu anderen Personen
(Vertrdglichkeit).

e zeichnen sich durch gewissenhafte Planung und organisierte Handlung

aus (Rigididat/Gewissenhaftigkeit).

bezogen auf die eigene Person:

e Lern/-Fahigkeit zur Weiterentwicklung von Fahigkeiten: besitzen die
Fahigkeit zur Weiterentwicklung von Fahigkeiten (Lernfdhigkeit,
Lebenslanges Lernen, Lehrer werden zu Lernenden, Qualifikation
durch Aus- und Fortbildung), nutzen formelle und informelle,
individuelle und kooperative Weiterbildungsangebote.

¢ Selbstreflexionsfahigkeit: zeichnen sich durch (Selbst-)Reflexivitat aus,
in dem sie u. a. den eigenen Professionalisierungsprozesses, ihre
personlichen berufsbezogenen Wertvorstellungen und Einstellungen

Uberfachliche Kompetenzen:
Padagogisches Wissen, Kbnnen
und Handeln

118 Vgl. u. a. die Determinanten fiir einen innovativen Prozess (vgl. Amabile, 1996; Molter et al., 2008), Innovationsskills

(vgl. Baumgartner, Héafele, Schwarz & Sohm, 2000, S.30) und die Voraussetzung fir die Ausbildung von
Innovationskompetenz (vgl. Gréschner, 2010).
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reflektieren und die eigenen beruflichen Erfahrungen und
Kompetenzen und deren Entwicklung reflektieren und hieraus
Konsequenzen ziehen.

e Erkennen der Kompetenz-Performanz-Diskrepanz: sind in der Lage die
Diskrepanz zwischen Performanz und Kompetenz aufzudecken.

bezogen auf das Team und seine Entwicklung:

¢ Kooperationsfihigkeit: kennen die (organisatorischen) Bedingungen
fur erfolgreiche Kooperation(sstrukturen) und sind in der Lage auch
mit auch mit unterschiedlichen hierarchischen Ebenen und in
multiprofessionellen Gemeinschaften zu kooperieren (Kollegialitat
und Kooperation(sfahigkeit)), unterstiitzen eine Gruppe darin, gute
Arbeitsergebnisse zu erreichen.

e Organisations- und Planungsfahigkeit: Abstimmung von
Arbeitsschritten und Zielen, Koordinationsfahigkeit sowie kooperative
Planung und Umsetzung von schulischen Projekten und Vorhaben.

¢ Kommunikationsfahigkeit: Kommunikative Kompetenz, u. a.
praktizieren kollegiale Beratung als Hilfe zur Unterrichtsentwicklung
und Arbeitsentlastung.

¢ Problemlésekompetenz: Konfliktmanagement, Konsensfahigkeit.

e Aufgaben- und Verantwortungsiibernahme: iibernehmen und teilen
Aufgaben und Verantwortung.

e kennen und nutzen Unterstiitzungsmoglichkeiten fir Lehrkrafte.

. nutzen Verfahren und Instrumente der internen Evaluation von
Unterricht und Schule.

o kennen Methoden der Selbst- und Fremdevaluation, geben
Rickmeldungen und nutzen die Rickmeldungen anderer dazu, ihre
padagogische  Arbeit zu optimieren (Evaluations- und
Beratungsfdhigkeit: Beratung und kollegiale Unterstiitzung, Annahme
von Ideen und Hilfe).

bezogen auf den Prozess (in der Rolle als Promotor):

*  Transfer-/Diffusionskompetenz: zeigen Transfer- und
Diffusionskompetenz, in dem sie Verdanderungsstrategien anwenden.

¢ Durchhaltevermogen: zeigen Engagement, kritisch-konstruktive
Reflexionsfahigkeit und Durchhaltevermogen.

*  Kontrolle des Fortschritts: dokumentieren fiir sich und andere die
eigene Arbeit und ihre Ergebnisse.

. Uberwindung von Widerstinden, Abbau von Barrieren,
Uberzeugungsfihigkeit: iiberwinden Widerstande, bauen Barrieren
ab und Uberzeugen Kollegen und mobilisieren zu gemeinsamer
Planung und Aktion fiir die Entwicklung.

e sind in der Lage komplexe Strukturen zu erfassen und zu
diagnostizieren.

¢ nehmen Mitwirkungsmaoglichkeiten wahr.

e  kennen Ziele und Methoden der Schulentwicklung.

e wenden Ergebnisse der Unterrichts- und Bildungsforschung auf die
Schulentwicklung an.

e rezipieren und bewerten Ergebnisse der Bildungsforschung.

domadnenrelevantes Wissen Vgl. die Begriindung fiir fehlende Subkategorien in Kapitel 2.5.2
(Fachwissen und Innovation im
Fachunterricht)

Tabelle 31: Dimensionen und Kategorien fiir die qualitative Inhaltsanalyse

Zur Erstellung und Erprobung des Kodierungsleitfadens wurden insgesamt neun Interviews durch
eine Zufallsstichprobe ohne Nebenbedingungen gezogen (vgl. Abbildung 16). Die Interviews
lassen sich dem Netzwerk 1 (E02_d26zz8g; E02_d28bbf5g; E02_d21byt3g), Netzwerk 2
(E02_d19cmw2s; E02_dO5pohlu; E02_d27wer9p) und Netzwerk 3  (E02_d29gmk7f;
E02_dO4gtr6p, E02_d16pgr7h) zuordnen. Bei der Gesamtzahl von insgesamt 35 Interviews in der
Hauptstichprobe des Querschnitts entspricht dies einem Anteil von ca. 26 Prozent und damit den
Empfehlungen zum Vorgehen bei qualitativen Inhaltsanalysen, wie sie z. B. bei Kuckartz (1999) zu
finden sind.
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Zur Vorbereitung der Codierung wurde ein ,Codierleitfaden[s] mit ausfiihrlichen Beschreibungen
zu einzelnen Kategorien und deren Auspragungen bzw. Eigenheiten” (Hopf & Schmidt, 1993, S.
58) entwickelt (vgl. Anhang). In der Auseinandersetzung mit dem erhobenen Material wurden die
Kategorien anhand der Testung an den Interviews der Zufallsstichprobe modifiziert (vgl. Hopf &
Schmidt, 1993, S. 58), um induktive Kategorien und z. T. um differenzierte Abstufungen erganzt.

Dariiber hinaus kann in diesem Verfahren ermoglicht werden, die qualitativen Analysen
vertiefend mit quantitativen Verfahren zu erganzen. Zu diesem Zweck bietet sich insbesondere
das Verfahren der Strukturierung an (vgl. Mayring, 2010). Die Datenanalyse im Sinne einer
Strukturierung dient vertiefenden Analysen und damit dem Ziel ,bestimmte Aspekte aus dem
Material herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch
das Material zu legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschitzen” (Mayring,
2010, S. 65). Die qualitativen Daten kdnnen folglich so aufbereitet werden, dass — zumindest fir
einen Teil der Kategorien — eine quantitative Taxierung moglich wird. In der vorliegenden Analyse
ist das hochste Niveau in der Entwicklung der Innovationskompetenz dann erreicht, wenn alle
ausgewadhlten Indikatoren maximal ausgebildet sind. Dies ist gegeben, wenn auf einer vierstufigen
Skala von 0) keine Aussage/nicht erschlieBbar/nicht vorhanden, 1) niedrig/in Ansdtzen, 2)
mittel/fast vollstandig bzw. 3) hoch/maximal alle Indikatoren maximal/hoch ausgepragt sind.

Die aus der deduktiven Kategorienbildung abgeleiteten Kategorien wurden schrittweise an der
Zufallsstichprobe Uberprift und um weitere (induktive) Kategorien ergdnzt. Dabei ist u. a. durch
die Testung durch zwei unabhdngige Codierer und die anschlieBende Auseinandersetzung
bezlglich der Dimensionen und Kategorien in der Diskussion deutlich geworden, dass eine
Reduktion der (Sub)Kategorien auch aus forschungspragmatischen Uberlegungen und zur
Handhabbarkeit der Kategorien notwendig ist. Aus diesem Grund ist insbesondere eine erneute
Betrachtung der uneindeutigen Kategorien und der Uberschneidungsbereiche zwischen den
Kategorien sowie die Modifikation hauptsachlich durch Kiirzungen vorgenommen worden. Die
Veranderungen und eindeutigeren Grenzziehungen waren speziell in den folgenden
Uberschneidungsbereichen der einzelnen Dimensionen notwendig:
= zwischen den Personalen Kompetenzen, die aus den vorangegangenen Kapiteln bzw. dem
Finf-Faktoren-Modell der Personlichkeit (NEO-FFI; vgl. Borkenau & Ostendorf, 1993;
Borkenau & Ostendorf, 2008) abgeleitet wurden,
= zwischen den personalen Kompetenzen ,Bereitschaft und Motivation und das auf die
,eigene Person’ bezogene padagogische Wissen, Kénnen und Handeln,
= zwischen den personalen Kompetenzen ,Motivation’ und ,Emotionale Involviertheit’,
= zwischen der personalen Kompetenz ,Teamgeist’ und auf das ,Team und seine
Entwicklung’ bezogene Kompetenzen, sowie
= zwischen den aus Theorie und KMK (2004) abgeleiteten Beispielen.

Im Anschluss an die Riickiiberprifungen des Kategoriensystems an Theorie und Material anhand
der Interviews der Zufallsstichprobe, sowie einer ersten Bestimmung der Intercoderreliabilitat
(vgl. Abbildung 16) erfolgt die Festlegung der Dimensionen und des Kategoriensystems fir die
vorliegende Forschungsarbeit. Es basiert weiterhin auf drei Dimensionen (vgl. Tabelle 30), wobei
der dritte Bereich (Domanenrelevantes Wissen: Fachwissen und Innovation im Fachunterricht) auf
Grund der in Kapitel 2.5.2 genannten Argumente nur in Ansatzen zu erfassen ist (vgl. auch Kapitel
3.2.4 zu den Gultekriterien). Im Bereich der Kategorien ist auf Grund der o. g. Argumente eine
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Modifikation erfolgt, so dass auf der Basis der Zufallsstichprobe 15 Kategorien zu unterscheiden

sind:
Dimensionen | Kategorie (Variable)
Innovationskompetente Lehrkréfte zeigen/duRern ...
1 e Lernfahigkeit
Personale Kompetenz: ¢ (Innovations)Bereitschaft und Offenheit fir neue Erfahrungen
Personlichkeitsmerkmale und *  Motivation, emotionale Involviertheit und emotionale Stabilitat
Einstellungen e Reflexivitit
bezogen auf das Team und seine Entwicklung:
¢ Teamgeist
e Organisations- und Planungsfahigkeit (Rigiditat und
Gewissenhaftigkeit)
e Aufgaben- und Verantwortungsiibernahme
¢ Kommunikationsfahigkeit (Extraversion) und Problemlésekompetenz
e Kooperationsfahigkeit (Vertraglichkeit) und Vernetzung
2

(Rahmenbedingungen fiir Kooperation:
Notwendigkeit von Rahmenbedingungen wie Zeit, Raum, Atmosphdre und
Gruppengréfie)
bezogen auf den Prozess (in der Rolle als Promotor):
o Uberzeugungsfihigkeit, Transfer- und Diffusionskompetenz
e Durchhaltevermégen: Uberwindung von Widerstinden und Abbau
von Barrieren
¢ Nachhaltigkeit der Implementation des Vorhabens und Kontrolle des
Fortschritts
e Dokumentation der Arbeit
(Rahmenbedingungen: Notwendigkeit der Unterstiitzung durch die Schulleitung)

Uberfachliche Kompetenzen:
Padagogisches Wissen, Kbnnen
und Handeln

3 e  Strategien zur Aneignung von domanenrelevantem Wissen
Domanenrelevantes Wissen e Einfluss der Netzwerkarbeit auf den Fachunterricht
(Fachwissen und Innovation im
Fachunterricht)

Tabelle 32: Durch die Zufallsstichprobe modifizierte Haupt- und Subkategorien

3.2.3 Festlegung des konkreten Auswertungsdesigns

Auf der Basis des entwickelten Kategoriensystems wurden anschlieBend die restlichen 26
Interviews der zweiten Erhebungswelle einer Inhaltsanalyse unterzogen. Diese erfolgt unter zur
Hilfenahme der Dimensionen, Haupt- und Subkategorien sowie — soweit vorhanden — den
vorliegenden Skalierungen anhand einer vierstufigen ordinal skalierten Bewertung.

Bei der Codierung der restlichen Interviews ergaben sich aus den Texten weitere Kategorien, die
sich den vorhandenen Dimensionen zuordnen lieflen. Dies ist u. a. damit zu erklaren, dass sich die
Netzwerke mit unterschiedlichen Themen beschéaftigen (vgl. Tabelle 25), welche neue
Perspektiven sowie Handlungs- und Titigkeitsfelder eréffnen.'’® Erganzt wurden die folgenden
Subkategorien:

Dimension Nr. Ergdnzte Subkategorien
2 2.1.6.5 Belastung durch Schulentwicklung und Netzwerkarbeit
Padagogisches Wissen | 2.1.6.6 Ressourcen (insbesondere materiell)
und Kénnen 2.1.6.7 Kooperation mit anderen Schulen (Schulformubergreifend)
2.2.2 Durchhaltevermégen: Uberwindung von Widerstanden und Abbau von
Barrieren
hier: nicht nur Widerstanden, die durch die Innovationen selbst verursacht

119 . . . . . . . .
Darliber hinaus wurden die Interviews von verschiedenen Personen gefiihrt. Auch wenn es eine enge Abstimmung

zwischen den einzelnen Interviewern gab, so ist doch nicht auszuschlieRen, dass auch diese Tatsache ggf. Auswirkungen
auf die Ausfihrlichkeit der Antworten und Betrachtung der Themenbereiche hatte (vgl. auch Kapitel 4.5).
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wurden, sondern auch z. B. durch die begleitenden wissenschaftlichen
Erhebungen (Fragebogen)

2.2.5 Evaluation der Arbeit
3 3.2.3 Austausch von (fachbezogenen) Materialien
Domadnenrelevantes
Wissen

Tabelle 33: Ergdnzte Subkategorien

Es wurden aber nicht nur weitere (Sub)Kategorien ergdnzt, sondern auch nicht kodierte

Kategorien (auf Grund von Zusammenfiihrungen) geldscht:

Dimension Nr.

Gestrichene Subkategorien

1 1.6

Uberwindung von Unsicherheit

Personale Kompetenz: | 1.7
Personlichkeits-

(hohe) Frustrationstoleranz (vgl. 2.2.2: Durchhaltevermégen gegeniber
Widerstanden)

merkmale und | 1.8
personliche
Einstellungen zu

Innovationen

Umgang mit Belastung

Tabelle 34: Bereinigte Subkategorien

Durch das Hinzufiigen und Zusammenfiihren einzelner Subkategorien wurden alle Interviews

einem zweiten Codiervorgang unterzogen, um die hinzugefligten Subkategorien in allen

Interviews kodieren zu kénnen. Dabei ergaben sich auf der Basis von 35 Interviews abschlieBend

folgende Dimensionen sowie die dazugehorigen Haupt- bzw. Subkategorien:

Dimensionen

| Kategorie (Variable)

Innovationskompetente Lehrkréfte zeigen/duRern ...

1

Personale Kompetenz:
Personlichkeitsmerkmale und
Einstellungen

1.1 Lernfahigkeit

1.2 (Innovations)Bereitschaft und Offenheit fir neue Erfahrungen
1.3 Motivation, emotionale Involviertheit und emotionale Stabilitat
1.4 Reflexivitat

2
Uberfachliche Kompetenzen:
Paddagogisches Wissen, Kbnnen

2.1 bezogen auf das Team und seine Entwicklung:

2.1.1 Teamgeist (im Netzwerk)

2.1.2 Organisations- und Planungsfahigkeit (Rigiditat und
Gewissenhaftigkeit)

2.1.3 Aufgaben- und Verantwortungsiibernahme

2.1.4 Kommunikationsfahigkeit (Extraversion) und Problemlésekompetenz

2.1.5 Kooperationsfahigkeit (Vertraglichkeit) und Vernetzung

2.1.6 Rahmenbedingungen fiir Kooperation:

Notwendigkeit von Rahmenbedingungen wie Zeit, Raum, Atmosphdre
und Gruppengréfe

2.2 bezogen auf den Prozess (in der Rolle als Promotor):

und Handeln 2.2.1 Uberzeugungsfahigkeit, Transfer- und Diffusionskompetenz
2.2.2 Durchhaltevermégen: Uberwindung von Widerstinden und Abbau
von Barrieren
2.2.3 Nachhaltigkeit der Implementation des Vorhabens und Kontrolle des
Fortschritts
2.2.4 Dokumentation der Arbeit
2.2.5 Evaluation der Arbeit
2.2.6 Rahmenbedingungen: Notwendigkeit der Unterstiitzung durch die
Schulleitung
3.1 Strategien zur Aneignung von domanenrelevantem Wissen
3 3.1.1 zieht praktische vor theoretischen Annahrung vor
" . 3.1.2 bevorzugt Austausch und theoretische Annaherung
Domadnenrelevantes Wissen - - -
. L 3.2 Einfluss der Netzwerkarbeit auf den Fachunterricht
(Fachwissen und Innovation im A : .
. 3.2.1 Reflexion des Handelns (im Fachunterricht)
Fachunterricht) B . .
3.2.2 Gemeinsame (Fach)Unterrichtsplanung (Kokonstruktion)
3.2.3 Austausch von (fachbezogenen) Materialien

Tabelle 35: Uberblick iiber Dimensionen, Haupt- und Subkategorien nach der Codierung aller Interviews
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Jede Dimension enthilt einzelne Kategorien, welche die jeweilige Dimension ndher umschreiben
und bestimmen. AbschlieBend muss zu den Kategorien noch betont werden, dass sich zum einen
die erste Dimension Personale Kompetenz: Personlichkeitsmerkmale und Einstellungen’ im

Verlauf des dadurch auszeichnete, dass der

Codierungsvorgangs

unterschiedlichen Kategorien herauskristallisierten.

sich Auspragungen

Kategorie: Eingrenzung der Auspragung Definition
Variable Kategorie
Hohes Bedirfnis sich auf Qualifikation (z.B. in
Form von Fortbildungen einzulassen), d.h. die
Lehrkraft
1.1.1 Hohe - auBert den Wunsch und das Bediirfnis nach
Lernfahigkeit Qualifikation und Fortbildung,
- bewertet die Moglichkeit der Teilnahme positiv,
Die Variable benennt - benennt Impulse, die aus einer Fortbildung
die Bereitschaft und erwachsen und ldsst sich darauf ein.
Fahigkeit sich Nur  zurlickhaltende Begeisterung fir die
weiterzuentwickeln Teilnahme an Fortbildungen:
1.1 und die eigenen - der Wunsch nach Weiterentwicklung ist
Lernfdhigkeit | Fahigkeiten 1.1.2 Mittlere erkennbar,
auszubauen. Dies ist Lernfahigkeit - die Belastung wird als Argument gegen
eine Voraussetzung, Fortbildungen genannt,
um Innovationen - neues Wissen wird auch Uber andere Kandle
umzusetzen. generiert (z. B. Literatur).
Niedrige Lernfahigkeit ist dann gegeben, wenn in
1.1.3 Niedrige Fortbildung und Qualifikation
Lernfahigkeit - eine zusatzliche Belastung oder

- wenig Gewinn gesehen wird.

1.1.4 Nicht vorhanden

Lehnt Fortbildungen und Qualifikationen explizit
ab und nimmt nicht teil.

1.2
(Innovations)
Bereitschaft

Die Variable umfasst
auch
Aufgeschlossenheit
gegenliber
Veranderungen,
Lernbereitschaft,

1.2.1 Hohe
(Innovations)
Bereitschaft

Hohe Bereitschaft, sich auf die Innovation
(anstehende Aufgaben und Anforderungen)
einzulassen, d.h. es herrscht

- Klarheit Gber die Art der Aufgabe und
Anforderung,

- ein positives, hoffnungsvolles Gefiihl bezogen
auf die anstehenden Aufgaben u
Anforderungen,

- die Uberzeugung die Aufgabe u. Anforderung
bewaltigen zu kénnen.

Mittlere Bereitschaft bedeutet, dass sich nur

und Uberwindung von 1.2.2 Mittlere teilweise, schwankende oder allmahliche
Offenheit fiir . .g. (Innovations) Bereitschaft erkennen ldsst, sich auf die
Unsicherheit (i.w.S. . . .
neue o Bereitschaft Innovation, sowie Aufgaben und Anforderungen
Interesse, Kreativitat, X
Erfahrungen ) . einzulassen.
Erfindungsgeist und — - - - -
Lo . o Niedrige (Innovations)Bereitschaft zeichnet sich
eine innovative 1.2.3 Niedrige s . .
N . durch die Uberzeugung aus, dass die Innovation
Orientierung). (Innovations) . .
. und die damit verbundenen neuen Aufgabe und
Bereitschaft pes .
Anforderung kaum zu bewaltigen sind.
. Keine (Innovations)Bereitschaft ist dann zu
1.2.4 Keine .
. erkennen, wenn die Lehrkraft aufgefordert und
(Innovations) N . )
. Uberzeugt werden muss, sich auf Innovation
Bereitschaft .
einzulassen.
1.3 Die Variable umfasst Hohe Motivation zeichnet sich dadurch aus, dass
Motivation, neben der - sich die Lehrkraft bereits zu Beginn motiviert in
emotionale (intrinsischen) 1.3.1 Hohe Motivation das Vorhaben einbringt (vgl. ,early adopters’),

Involviertheit

Motivationm, das

(,Enthusiast’)

- sich die Motivation aus (ersten oder zu

120 |ntrinsische Motivation ist hier definiert als eine besondere Form von Motivation, die auf den angeborenen
Bedirfnissen nach Kompetenz und Selbstbestimmung basiert und deren Befriedigungswert typischerweise im positiven
Geflhl eigener Wirksamkeit und erlebter Urheberschaft besteht (vgl. Deci & Ryan, 1985, 2000).
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erwartenden) Ergebnissen ableitet.
Mittlere Motivation ist dadurch zu kennzeichnen,
Engagement, das dass
Interesse und die 1.3.2 Mittlere . . -
. S - zu Beginn nur eine verhaltene Motivation
emotionale Motivation .
. S . , gegenlber dem Vorhaben zu erkennen war,
Involviertheit. Die (,Interessierter?) . o . .
. . - die Motivation mit der Aussicht auf (erste)
Variable verfolgt die . .
. Ergebnisse und konkrete MaRnahmen steigt.
emotional- — — — -
. Niedrige Motivation zeigt sich darin, dass
und reflektorische bzw. . . .

. . - sich die Lehrkraft nur schwerlich bzw. kaum zur
emotionale emotional- 133 Niedri Mitarbalt K ti d U X
Stabilitst motivationale 3.3 n_e rige |a!r_e| - ooperation  un msetzung

(EmenaTEn, de Motivation motivieren Idsst,
sichz. B.in de; (,Skeptiker’) - die Lehrkraft dartiber nachdenkt, die Arbeit an
S einem Innovationsvorhaben (z. B. im Netzwerk
Freude an einer Sache
L abzubrechen.
oder in einer (hohen) — - -

. Fehlende Motivation drickt sich dann aus, wenn
Frustrationstoleranz . ; . . o
ausdriickt 1.3.4 Keine die Lehrkraft keine Zusammenarbeit beziglich

Motivation eines Innovationsvorhabens eingeht oder diese
abbricht (indem sie z. B. das Netzwerk verlasst).
Hohe Reflexivitat zeichnet sich dadurch aus, dass
- die Lehrkraft offen fir die Kritik anderer ist,
1.4.1 Hohe Reflexivitat | dl.e Kritik Einfluss au.f das V(.arhalten hat. :
- Die Lehrkraft eine Diskrepanz zwischen
Kompetenz und Performanz erkennt und
reflektiert.
Die Variable misst die (I;/;:zlere Reflexivitat zeichnet sich dadurch aus,
(Selbst)Reflexions- . . " .
1.4 und Kritikfahigkeit, 1.4.2 Mittlere die Lehrkl:aft. die I.(r|t|k ar)derer akzeptiert u.nd

I . . . offen dafir ist, die Bereitschaft zur Reflexion

Reflexivitat die der Einstellungs- Reflexivitat .
verinderun zu aber noch erhéht werden kann,
. N - die Lehrkraft eine zogerliche Umsetzung und
Grunde liegt. . - .
Einstellungsveranderung zeigt.
L Niedrige Reflexivitat ist zu erkennen, wenn die
1.4.3 Nléquge Lehrkraft Kritik und das Nachdenken (ber
Reflexivitat . .
Einstellungsverdanderungen ablehnt.
. Fehlende Reflexivitat ist dann zu erkennen, wenn
1.4.4 Keine . .. . .
L keine Aussagen Uber die Reflexion des Handelns
Reflexivitat vrs
getatigt werden.

Tabelle 36: Dimension: Personale Kompetenz: Personlichkeitsmerkmale und persénliche Einstellungen zu
Innovationen

Zum anderen fiihrte die Uberarbeitung und Ergidnzung der Kategorien dazu, dass neben der
Zufallsstichprobe weitere Interviews einer Reliabilitatsprifung unterzogen wurden (vgl. Kapitel
3.2.4).

Der gesamte nun vorliegende Kodierleitfaden fiir die qualitative Inhaltsanalyse enthalt die
Formulierung der (Variablen)
Eingrenzung, ggf. die Auspragungen und Definitionen der Variable, soweit sie sich aus der

Dimensionen, der entsprechenden Kategorien und ihrer
Zufallsstichprobe ableiten lassen, sowie Ankerbeispiele aus der Zufallsstichprobe und sowohl
allgemeine Kodierregeln als auch Kodierregeln zu den einzelnen Kategorien (vgl. die ausfiihrliche

Darlegung des gesamten Kodierleitfadens fiir alle Dimensionen im Anhang unter 7.1).

3.2.4 Darlegung und Uberpriifung der Giitekriterien

Fiir die Uberpriifung der Qualitat qualitativer Interviews gelten laut Mayring (1990) zahlreiche
Kriterien, die im vorliegenden Forschungsprozess Berlicksichtigung fanden. Dazu zihlen u. a. die
Offenlegung des Vorverstandnisses des Forschers, das Anknipfen an konkrete praktische
Problemstellungen, das methodisch kontrollierte, explizierende und regelgeleitete Vorgehen
anhand von Verfahrensschritten und die Betrachtung des Forschungsprozesses als Interaktion
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(Mayring, 1990a, S. 25). Trotz der offenen Darlegung der Einzelschritte des Vorgehens (vgl.
Abbildung 16) und der Bericksichtigung der o. g. Qualitatskriterien sollte die Kategorienbildung
auch kritisch betrachtet werden, da sie nur eine Reduktion der Komplexitat durch Auswahl
darstellt:

»Wahrscheinlich ist, dass man sich fir die Interpretation und Darstellung einer begrenzten Anzahl von
systematisch zugehorenden Kategorien entscheidet. Auch der Auswertungsprozess bedeutet also, dass
selektive Entscheidungen getroffen werden, die jeweils plausibel gemacht und begriindet werden missen,
potentiell aber auch anders ausfallen kénnten. Die untersuchte Wirklichkeit ist so komplex, dass sie auch
andere analytische Akzente zulieRe, die eigenen analytischen Entscheidungen sollten angesichts dieser
Komplexitat nicht objektivistisch, sondern reflexiv aufgefasst werden. Man wahlt bestimmte Ausschnitte der
Kultur, um diese exemplarisch darzustellen und zu interpretieren, der Anspruch auf Darstellung der
Komplexitat der kulturellen Bedeutungen bleibt aber erhalten, auch wenn die Analysen und Darstellungen
nicht alle Details erfassen konnen” (Kelle, 2010, S. 114).

Um die Aussagekraft von empirischen Untersuchungen zu gewahrleisten, missen folgende
Hauptgiitekriterien erfiillt werden: Objektivitat, Validitat und Reliabilitit.'*! Bezogen auf die
Objektivitait werden drei Aspekte voneinander unterschieden: Durchfiihrungsobjektivitat,
Auswertungsobjektivitat und Interpretationsobjektivitat (Sedimeier & Renkewitz, 2008, S. 71). Um
Durchfiihrungsobjektivitdt zu erreichen, muss die Untersuchung vom Forscher unabhéangig sein,
das heilSt, dass der Testleiter seinen Probanden nicht durch seine eigenen Ziele und Erwartungen
beeinflusst. Da in der vorliegenden Untersuchung der Interviewleitfaden nicht auf die
Fragestellung hin angelegt wurde, und auch die Interviews nicht von der die vorliegende
Fragestellung auswertenden Person durchgefiihrt wurden, kann damit der Durchfiihrungs- und
Auswertungsobjektivitat nachgekommen werden.

Die Validitat (Glltigkeit) umfasst den Grad der Genauigkeit, mit der ein diagnostisches Ergebnis
das Merkmal, dass es erfassen soll, tatsachlich erfasst, wobei zwischen interner und externer
Validitat unterschieden wird. Ein Test ist valide, wenn er das misst, was er zu messen vorgibt. Eine
Waage beispielsweise misst lediglich das Gewicht eines Apfels und interessiert sich nicht fir die
Farbe. Fir die vorliegende Codierung heilt das: Werden mit dem Verfahren tatsachlich
Innovationskompetenzen von Lehrkraften bestimmt? Auch bei der Validitat lassen sich drei
Aspekte unterscheiden: Inhaltsvaliditat, Kriteriumsvaliditat und Konstruktvaliditat (vgl. Sedimeier
& Renkewitz, 2008, S. 76ff.). Dartber hinaus muss das Codiersystem nach Krippendorff (1980, in
Pauli, 1998) mit theoretischen Annahmen begriindbar sein. Dies wird durch die Erarbeitung des
theoretischen Hintergrundes in Kapitel 2 gewadhrleistet aus dem daten- und theoriegeleitete
Codes abgeleitet wurden. Abschlielend sichert die sorgfaltige Schulung der Codierer ein hohes
MaR an Validitat.

Die Reliabilitdt bestimmt den Grad der Genauigkeit bzw. Reproduzierbarkeit eines diagnostischen
Ergebnisses (vgl. u. a. Schnell et al., 2008) und ist kaum von der Validitdtsfrage zu trennen (vgl.
Friih, 1991):

,Mit dem Begriff der Reliabilitit wird die Zuverldssigkeit oder Messgenauigkeit eines Messinstruments
bezeichnet [...], das heiRt, dass mehrmalige Messungen an einem Objekt immer zu einem gleichen Ergebnis
fuhren sollen, solange sich das Objekt nicht verandert” (Sedlmeier & Renkewitz, 2008, S. 72).

2! Nach Lienert (1989) werden in der empirischen Forschung Hauptgutekriterien und Nebengutekriterien

unterschieden. Zu den Hauptgitekriterien gehoren die Objektivitdt, die Reliabilitat und die Validitat. Die
Nebengiitekriterien beziehen sich auf die Okonomie, Nitzlichkeit, Normierung und Vergleichbarkeit empirischer
Untersuchungen.
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Die geschilderten Giitekriterien stehen nicht bezuglos nebeneinander, sondern bedingen sich
wechselseitig:

,Reliabilitdt setzt Objektivitat voraus und Validitat eine hinreichende Reliabilitat. Allerdings folgt aus einer
hohen Reliabilitdt noch keine hinreichende Validitdt. Es kann sogar vorkommen, dass eine hohe Reliabilitat
einer hinreichenden Validitat im Weg steht” (Abel, Moller & Treumann, 1998, S. 74).

Bezogen auf qualitative Methoden werden die o. g. Glitekriterien quantitativer Verfahren kritisch
diskutiert (vgl. Legewie, 1987). So wird diese Art von Gutekriterien u. a. kritisiert, da sie eher aus
dem Kontext der Testtheorie stammen (vgl. Mayring, 1999, S. 115ff.). Eine einfache Ubertragung
auf qualitative Daten ist dadurch fragwiirdig und qualitativer Forschung werden eigenstandige

Gute- bzw. Qualitatskriterien zu Grunde gelegt.'”

Fir die qualitative Inhaltsanalyse wird das MaR
der Reliabilitdt Uber die Bestimmung der Intercoderreliabilitdit oder Konkordanz gewahrleistet

(vgl. Bortz & Doring, 2002; Bos & Tarnai, 1989b; Friede, 1981).

,Reproduzierbarkeit meint den Grad, in dem die Analyse unter anderen Umstanden zu denselben Ergebnissen
fihrt. Sie hangt ab von der Explizitheit und Exaktheit der Vorgehensbeschreibung und 1aRt sich durch die
Intercoderreliabilitdt messen” (Mayring, 1990b, S. 98).

Die Ubereinstimmung zweier unabhiangiger Kodierer wird nach Holsti (1969, S. 140) mit einem
Reliabilitatsmal bestimmt:

Holsti ReliabilitdtsmaR (R) =
(Zahl der Kodierer) * (Zahl der ibereinstimmenden Urteile)
(zahl der Kodierurteile)

Damit wird angegeben, ob zwei Codierer die definierten Codes deckungsgleich an das Material
anlegen und dabei zu Ubereinstimmenden Ergebnissen kommen (zur Berechnung der ICR vgl.
auch Frih, 1991, S. 170, 2001; Stockli, 1998, S. 45).2 Von Frih (1991) wird angegeben, dass ein
Wert zwischen .75 und .85 als guter Qualitatsstandard angesehen werden kann.

,Dahinter steht die These, dass wissenschaftliche Erkenntnisse immer von Unterscheidungen abhéngen, die
ein/eine Beobachter/-in trifft. [...] Das bedeutet, dass wissenschaftliche Erkenntnisse grundsatzlich immer nur
ein Bild der Wirklichkeit aus einer bestimmten Sichtweise wiedergeben" (K6nig & Bentler, 2010, S. 174).

Das Material wird in der Regel von mindestens zwei Forschern unabhangig voneinander
eingeschatzt, um die Ergebnisse der Kodierung zufallskritisch abzusichern:

,Unter verschiedenen Verfahren zur Reliabilitatspriifung scheint das Wiederholungsverfahren bei einer
Textanalyse geeignet zu sein. Das Kategoriensystem wird von verschiedenen Bearbeitern auf den selben Inhalt
angewandt. Als Variation kann auch der gleiche Bearbeiter im Zeitabstand das Material mit dem gleichen
Kategoriensystem bearbeiten. Die Héhe der Reliabilitit wird durch den Grad der Ubereinstimmung der oder
des Koders bestimmt. Ein méglichst hoher Reliabilitatskoeffizient 138t sich bei klar definierten Kategorien bei
einfachen Frequenzanalysen eher errechnen als bei Analysen, die Richtung und Intensitdt mit bericksichtigen.
Reliabilitatskoeffizienten lassen sich deshalb zwar nur bei gleichen Analyseverfahren vergleichen, aber
Angaben in der Literatur mit > .70 werden allgemein als zufriedenstellend dargestellt (Bessler, 1970, S. 48;
Bung, 1977, S. 107, Weymann, 1973, S. 764)“ (Bos, 1989, S. 62).

122 Steinke (1999, 2000) bestatigt diese Ansicht und stellt fest, dass sich im Wesentlichen drei Grundpositionen zu der

Frage nach den Giitekriterien fiir qualitative Forschung charakterisieren lassen:

1. Quantitative Kriterien als Grundlage qualitativer Forschung [...]
2. Eigene Kriterien fur qualitative Forschung [...]
3. Ablehnung jeglicher Kriterien [...]
13 |ntercoderreliabilitat (ICR) = 2x0
Ci+GC

U = Ubereinstimmende Codes von zwei Codieren; C; = total vergebene Codes von Codierer 1; C, = total vergebene
Codes von Codierer 2
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Das MalR fir die Verlasslichkeit eines Codiersystems ldsst sich demnach mit der
Intercoderreliabilitdt (ICR) darstellen:

,Akzeptiert man die Bestimmung der Intercoderreliabilitdt als das angemessene Konzept, [...], dann besteht
das einfachste Verfahren in der Berechnung der prozentualen Ubereinstimmung zwischen den Kodierern.
Dieses MaR ist grundsatzlich unbefriedigend, da es nicht zufallskritisch abgesichert werden kann“ (Friede,
1981, S. 8).

Die ICR wurde erstens nach Codierung eines Teils der Interviews aus der Zufallsstichprobe
berechnet'®, denn aus »forschungsdkonomischen Griinden wird oft nur ein Teil des Materials von
verschiedenen Personen kodiert” (Eickelmann, 2010, S. 105). Auf Grund von z. T. abweichenden
Werten fuhrte das dazu, dass die Kategorien diskutiert und lberarbeitet werden mussten (vgl.
Abbildung 16). Nach Beendigung der Codierung der gesamten Zufallsstichprobe des
Interviewmaterials erfolgte eine zweite Berechnung der ICR, die bereits bessere Reliabilitatswerte
aufwies. Da nach Beendigung der Codierung aller Interviews der Stichprobe weitere
Verdnderungen (Streichungen und Erganzungen) innerhalb der Kategorien vorgenommen
wurden, erfolgte eine abschlieBende Berechnung der ICR:

Personale Kompetenzen: Uberfachliche Domaénenrelevantes
Personlichkeitsmerkmale Kompetenzen: Wissen: Fachwissen und
und Einstellungen Padagogisches Wissen, Innovation im
Kénnen und Handeln Fachunterricht
ICR .81 .87 .66

Tabelle 37: Reliabilitdtstest der Dimensionen

Die Reliabilitatswerte (vgl. Tabelle 37) durch die Berechnung der Intercoderreliabilitdt weisen eine
hohe Verlasslichkeit des Codiersystems fiir die ,Personalen Kompetenzen‘ und ,Uberfachlichen
Kompetenzen’ aus. Im Bereich des ,Domanenrelevanten Wissens’ blieben die Gbereinstimmenden
Codes — auch auf Grund der geringen Anzahl der vorgenommenen Codierung — unterhalb des fir
einen Qualitatsstandard ausreichenden Wertes (vgl. auch Kapitel 4.5).

124 Mit der Version MAXQDA 10 kann eine MaRzahl fiir die Intercoderreliabilitit ermittelt werden. Die unterschiedlichen

Codierer kdnnen die Funktionen zur qualitativen Intercoder-Ubereinstimmung nutzen, in dem Texte z.B. mit den
gegebenen Ausblendméglichkeiten im selben Projekt ,verdeckt’ codiert werden (vgl. http://www.maxqgda.de).
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4 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse der qualitativen
Befragung

Die Durchfliihrung der qualitativen Inhaltsanalyse diente dazu, Antworten auf die zweite
Forschungsfrage zu generieren:

Forschungsfrage 2: Welche Handlungs- und Tatigkeitsfelder benennen Lehrkréfte im Rahmen von
mundlichen Befragungen (Interviews) als handelnde Akteure in schulischen
Innovationsprozessen?

Teilforschungsfragen zu 2:  Welche spezifischen Teilaspekte benennen Lehrkrafte?
Welche forderlichen bzw. hemmenden Faktoren und Bedingungen sind aus der Sicht der
Lehrkréfte fir die Kompetenzentwicklung zu benennen?

Zu diesem Zweck wurde das gesamte Interviewmaterial des zweiten Messzeitpunkts aller
befragten Netzwerkkoordinatoren einer Kodierung unterzogen (vgl. Tabelle 28). Neben den
Tatigkeits- und Handlungfeldern der Lehrkrafte in einem Innovationsprozess sind es insbesondere
die Einstellungen der einzelnen Lehrkrafte, die im Rahmen der Analyse der Interviews fokussiert
wurden.

Wie bereits bei der Beantwortung der ersten Forschungsfrage in Kapitel 2.5 deutlich wurde,
lieBen sich auf der Basis der vorliegenden theoretischen und empirischen Erkenntnisse
Teilbereiche eruieren, die sich zu einem Innovationskompetenzprofil von Lehrkraften
zusammenfiigen. Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse (sowie die Darstellung der
Einzelfalle) lehnen sich an diese Ausdifferenzierung an und konnten um weitere Kategorien
erganzt werden. Im Folgenden werden Ergebnisse der Analyse bezogen auf die von den
Lehrkraften benannten Teilaspekte von Innovationskompetenz sowie forderliche und hemmende
Bedingungen fiir die Entwicklung von Innovationskompetenz dargelegt und interpretiert.
AnschlieBend erfolgt eine Darstellung von Extremfallen bevor abschlieRend die Grenzen der
Studie und das gewahlte forschungsmethodische Vorgehen diskutiert werden.

4.1Personale Kompetenz: Personlichkeitsmerkmale und Einstellungen
Die Codierung der Interviews zeigt, dass sich die Dimension ,Personalen Kompetenzen’ der
Lehrkrafte in die vier Kategorien

- Lernfahigkeit,

- (Innovations)Bereitschaft und Offenheit fiir neue Erfahrungen,

- Motivation, emotionale Involviertheit und emotionale Stabilitdt und

- Reflexivitat
differenzieren lassen. Diese erste Annahme wurde bereits in der Codierung der Zufallsstichprobe
und anschlieBend auch durch die Codierung aller vorliegenden Interviews der zweiten
Erhebungswelle bestatigt.

Codeystem b
=-{Z 1; Persdnlichkeitsmerkmale; LuL zeigen die Bereitschaft sich be
#-(Z' 1.1 Lernfahigkeit [ |
#-(= 1.2 (Innovations)Bereitschaft u Offenheit fiir Erfahrungen roma
#-(Z' 1.3 Motivation, emot, Involviertheit u Stabiitat [ | ] T

£ L4 Reflexivitit

Abbildung 18: Code-Matrix-Browser zur Dimension ,Personale Kompetenzen’
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Bei den 35 codierten Interviews der zweiten Erhebungswelle zeigt sich eine relativ gleichmaRige
Verteilung der Codierungen, die verdeutlicht, dass bei 31 von 35 Lehrkraften zumindest eine der
0. g. ,Personalen Kompetenzen’ durch eine Codierung abzubilden ist. Darliber hinaus benennen
Uber die Halfte der Lehrkrafte zwei oder mehr ,Personale Kompetenzen’.

Kategorien der Dimension Keine 1 2 3 4
,Personale Kompetenz’

Anzahl der Interviews 4 11 13 6 1

Tabelle 38: Verteilung der Kategorien der Dimension ,Personale Kompetenz' auf alle Interviews

Bei der Codierung erschloss sich auflerdem, dass eine Differenzierung unterschiedlicher
Auspragungen bei jeder der einzelnen Kategorien moglich und sinnvoll ist. Zur Differenzierung der
Auspragung wurde eine vierstufige Skala gewahlt. Am Beispiel der Lernfahigkeit sind das: hohe,
mittlere, niedrige und keine Lernfahigkeit. Zur Codierung der einzelnen Auspragungen wurden die
jeweiligen Subkategorien definiert (vgl. Kodierleitfaden im Anhang). Die Codierung im Bereich der
,Personalen Kompetenzen’ verteilen sich dabei insbesondere in den hohen und mittleren
Auspragungsbereichen.

Codesystem

(=) 1: Perstinlichkeitsmerkmale; LuL zeigen die Bereitschaft sich be
(= 1.1 Lemfahigkeit 521 2 1 11 1 1 1 11
-1-Z 1.2 (Innavations)Bereitschaft u Offenheit fir Erfahrungen
{2 1.2.1: (Innovations)Bereitschaft; hohe I, 1 1 22 1
(' 1.2.2: (Innovations)Bereitschaft: mittlere I, 211 1 21
(=" 1.2.3: (Innovations)Bereitschaft; niedrige I, 1
(' 1.24 (Innovations)Bereitschaft; kein [, 1
-1 1.3 Motivation, emot, Involviertheit u Stabilitat
(' 1.3.1: Motivation,..: hohe M, 31 1 111 1 1 1 1121 1111121
(' 1.3.2: Motivation,..: mittiere M, 2 11 1 1 1
(' 1.3.3: Motivation,..: niedrige M, 1
(' 1.3.4 Motivation...: keine M,
--E 14 Reflexivitat
(' 1.4.0 erkennt Diskrepanz zwischen Kompetenz u Pe... 2 1
2 1.4.1: Reflexivitt: hohe R, 1 2 11
2 1.4.2: Reflexivitat: mittiere R, 11 1 11
' 1.4.3: Reflexivitét: niedrige R, 1
' 144 Reflexivitét: keine Aussage

Abbildung 19: Verteilung der Codes auf die Auspragung in der Dimension ,Personale Kompetenzen’

Neben den unterschiedlichen Ausprdagungen in den einzelnen Kategorien thematisieren zwei
Personen das Verhaltnis von Kompetenz und Performanz. Diese Formulierungen wurden der
Kategorie ,Reflexivitat’ zugeordnet:

,Das war denke ich mal, bei uns allen so ein Aha-Erlebnis und das wir im Grunde schon damit anfangen (ber
Textsorten zu reden, im 5. Schuljahr ist das im eingeschrdnkten MafSe, aber das wir den (iber die Képfe vieler
Kinder hinweg unterrichten, das war fiir uns so eine Art Schliisselerlebnis, auch fiir mich persénlich.” (NW 1, 2.
Welle, Person d26zzk8g, Absatz 23).

Die Arbeit im Netzwerk und die unterschiedlichen Fortbildungen geben diesen Personen Anlass
ihr unterrichtliches Handeln zu reflektieren und die Diskrepanz zwischen ihrem bisherigen
Handeln und den notwendigen MaRnahmen zu erkennen. Dies verdeutlicht, dass ein erster Schritt
zur Veranderung in der Reflexion des eigenen Handelns liegt.
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Wie kdnnen die vorliegenden explorativen Ergebnisse fir die Dimension ,Personale Kompetenzen’
nun interpretiert werden? Die ,Personalen Kompetenzen’ bilden die Grundlage fiir die Handlungs-
und Tatigkeitsfelder in Innovationsprozessen. Zwar ist durch die vorliegenden Interviews nicht
auszuschlieBen, dass die Lehrkrdafte im Rahmen der sozialen Erwilinschtheit eine hdhere
Bereitschaft formulieren als sie ggf. in die Tat umsetzen wirden (vgl. Kapitel 4.5). Im Rahmen
dieser Kategorie und als zielflihrendes Ergebnis dieser Arbeit sind aber nicht die einzelne Lehrkraft
und ihre Performanz zu betrachten. Vielmehr liegt der Fokus auf grundsatzlichen Kategorien zur
Erstellung eines Innovationskompetenzprofils. Das explorative Vorgehen konnte an dieser Stelle
zeigen, dass die Dimension ,Personale Kompetenzen’ relevant ist, da sie grundsatzliche
Personlichkeitsmerkmale und Einstellung der Lehrkraft — hier spezifisch mit Blick auf das
Innovieren — erfasst. In welchem MaR diese Dimension zum Gelingen einer Innovation beitragt ist
an anderer Stelle durch weitere Analysen noch genauer zu betrachten und diskutieren. Es kann
aber bereits abgeleitet werden, dass trotz einer hohen Auspragung der ,Personalen Kompetenzen’
die Lehrkrafte nicht notwendigerweise auch gleichzeitig Merkmale eines ,Innovators’ (vgl. Rogers,
2003) zeigen. Beispielhaft sei hier die hohe Bereitschaft zur Innovation genannt, die die Lehrkrafte
im Rahmen der Netzwerkarbeit formulieren. Trotzdem wirkt sich die Innovationsbereitschaft z. T.
aber (noch) nicht in den Schulen aus. Wie diese Diskrepanz zu beheben und die Motivation des
Netzwerks auch in die Schule tiberzuleiten ist, scheint eine der Anschlussfragen, die auf der Basis
der vorliegenden Exploration gestellt werden kann.

4.2 Uberfachliche Kompetenzen: Pidagogisches Wissen, Kénnen und Handeln

Die Dimension der ,Uberfachlichen Kompetenzen’ unterscheidet sich im Gegensatz zur ersten
Dimension dadurch, dass nicht Einstellungen (wie Bereitschaft und Motivation) der Lehrkrafte im
Vordergrund stehen, sondern die Aussagen (ber ihr Wissen, Kénnen sowie konkrete Aufgaben
und Handlungen im Innovationsprozess. Die ,Uberfachlichen Kompetenzen’ konnten in zwei
unterschiedliche Bereiche unterteilt werden: Einerseits bezogen auf das Team und seine
Entwicklung und andererseits auf den Prozess der Innovation:

Codesystem
=-(=" Hauptkategorien

=-{Z4 2: Uberfachl.Kompetenzen, Pad, Wissen, Konnen, Handeln
=-(Za 2.1: bezogen auf das Team u seine Entwicklung
+-(Z3 2.1.1: Teamgeist im NW - . - . ' -
(%4 2.1.2: Organisations- U Planungsfahigkeit L R T T B I
(=3 2.1.3: Aufgaben-u Verantwortungsibernahme o . o T -
{Z 2.1.4: Kommunikationsfahigkeit (Extraversion] u e T . e
(%4 2.1.5: Kooperationsfahigkeit und Vernetzung
+-(Z¢ 2.1.6: Rahmenbedingungen fir die Kooperation R I R e B e e N T I B B By
=(Za 2.2: bezogen auf den Prazess (in der Role als Promotor)
(8 2.2.1: Uberzeuqungsfahigkeit/Transfer-u Diffussionskompetenz -« = ¢ » N ...,
(4 2.2.2: Durchhaltevermégen geaeniber Widerstinden
{53 2.2.3: Nachhaltigkeit der Implementation des Vorhabens e o ' -
(4 2.2.4: Dokumentation der Arbeit
(53 2.2.5: Evaluation der Arbeit ' - oo - ——t
+-(78 2.2.6: Rahmenbedinauncen .o Y Y Y S Y Y }
Abbildung 20: Code-Matrix-Browser zur Dimension ,Uberfachliche Kompetenzen’

Diese Unterscheidung ist notwendig geworden, da sich in der Analyse der Interviews abzeichnete,
dass sich das Handeln im Team (hier: Netzwerk) vom Handeln im Kollegium unterschied (vgl. auch
die o. g. Ergebnisse zur Dimension ,Personale Kompetenzen’). Basierte der Innovationsprozess in
der Netzwerkarbeit noch auf einem abgestimmten Thema und Prozess sowie einem gemeinsam
festgelegten Ziel, so musste der Prozess in einem zweiten Schritt in das Kollegium transferiert und

dort u. a. durch Uberzeugungsarbeit und Durchhaltevermdgen verankert werden. Dies verlangte
204



unterschiedliche  Handlungs- und Aufgabenkomponenten in ein und demselben
Innovationsprozess. Dabei zeigt sich, dass die Lehrkrafte diese beiden Prozesse in ihren Aussagen
sehr wohl unterscheiden:

,1: ist da irgendwie ein Unterschied zu, wenn sie sich z. B. mit ihren Netzwerkkollegen treffen, als wenn sie sich
in ihrer eigenen Schule mit den Jahrgangskollegen oder mit den Fachgruppenkollegen zusammensetzten? Gibt
es da im Vergleich und Erleben Unterschiede?

P: ja, aber das sind mehr so persénliche Unterschiede finde ich. Es ist schon eine etwas andere Art von Arbeit.

I: in wie fern?

P: wenn ich mich mit meinen Stufenkollegen zusammensetze, um irgendwas zu besprechen, dann, das macht
der zwar auch sehr regelmdfig, aber weniger strukturiert und das sind auch mehr so Tiir- und Angel-
Gesprdche oder "wir setzten uns morgen mal hin und (berlegen was wir als ndchstes machen" und diese
Netzwerkgesprdche sind schon mehr organisierter, mit einem auch etwas gréfSerem Ziel finde ich.” (NW 5, 2.
Welle, Person e36bhu8k, Absatz 43-46).

Die Kooperation im Netzwerk gestaltet sich den Aussagen einer Lehrkraft zur Folge z. T. einfacher
als die Arbeit im eigentlichen Kollegium. Dabei spielen insbesondere die Rahmenbedingungen
eine entscheidende Rolle (vgl. auch Tabelle 40: Vorschlag fir ein Uberarbeitetes
Innovationskompetenzprofil

). Fur die Beantwortung des zweiten Aspekts der Teilforschungsfrage (Welche forderlichen bzw.
hemmenden Faktoren und Bedingungen sind aus der Sicht der Lehrkrafte fir die
Kompetenzentwicklung zu benennen?) konnten die Rahmenbedingungen einmal flr die Arbeit im
Team und darliber hinaus fiir den schulischen Innovationsprozess allgemein differenziert werden.
Fiir die Arbeit im Team (Netzwerk) werden benannt:

- Zeit: regelmaRige Treffen

- Raum: rdaumliche Nahe der Schulen

- Atmosphére: Vertrauen zur/ in der Gruppe

- GruppengrolRe: hemmende Auswirkungen einer Gruppe mit zu vielen Teilnehmern

- Belastung durch Netzwerkarbeit und Schulentwicklung

- Materielle Ressourcen (nicht Zeit)

- Unterstitzung durch die Projektleitung (nicht Schulleitung)

- (schulformiibergreifende) Kooperation mit anderen Schulen
Im Gegensatz zu den vielfdltigen Rahmenbedingungen bezogen auf die Netzwerke wurde im
Hinblick auf den Prozess nur eine Rahmenbedingung genannt: Der Rickhalt und die
Unterstlitzung durch die Schulleitung.

Erwartbar ware gewesen, dass die Interviewten positiv hervorheben, dass mindestens zwei der
0. g. Rahmenbedingungen im ,Heimatkollegium‘ bereits erfillt sind bzw. einfacher umzusetzen
sind: Zeit und Raum sollten insbesondere im Kollegium keine Hindernisse darstellen, da es
einerseits einfacher ist die Stundenpldne der Kollegen abzugleichen und Zeitrdaume fir
gemeinsame Abstimmungen zu treffen. Andererseits ist die raumliche Nahe durch die
gemeinsame Arbeit an einer Schule bereits gegeben. Hier wird deutlich, dass die Lehrkrafte
(Netzwerkkoordinatoren) fiir die Zusammenarbeit im Netzwerk auBerhalb ihrer Schule gréRere
Umstande in Kauf nehmen, als innerhalb des eigenen Kollegiums: Sie ermdglichen es, sich in
regelmaRigen Abstdnden im Netzwerk zu treffen, gemeinsam an einem Thema zu arbeiten und
dariber hinaus noch weitere Aufgaben zu libernehmen (z. B. Antrdge stellen, Treffen und
Materialien vorbereiten). Dagegen sehen sie groRere Umsetzungsprobleme innerhalb des
Kollegiums. Ein Grund dafiir kdnnte darin liegen, dass in diesem Prozess von ihnen neue, bisher
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nicht eingebrachte Kompetenzen verlangt werden: Die Netzwerkkoordinatoren sollen in der Lage
sein, ihre Kollegen von einer Idee und ihrer unterrichtlichen Umsetzung zu (berzeugen. Dabei
miussen sie unter den Kollegen Anklang finden, sich gegenliber Widerstanden behaupten, fiir die
Nachhaltigkeit der Implementation des Vorhabens sorgen, ihre Arbeit dokumentieren und
evaluieren. Problematisch sind dabei zumindest folgende Aspekte:

In den meisten Netzwerken (vgl. Tabelle 25) wird an einem Fachthema gearbeitet (z.B.
Mathematik), welches nicht alle Lehrkrafte eines Kollegiums gleichermaBen betrifft, da sie eine
Lehrberechtigung (Facultas) fiir andere Facher erworben haben. Aber auch die (ibergreifenden
Themen, wie ,Kooperatives Lernen’, scheinen schwierig zu verankern zu sein, da den
Netzwerkkoordinatoren konkrete Ansprechpartner fehlen:

,P: [...] Es gibt auch in anderen Projekten noch Teilnehmer. Doch das lduft gut, je enger es am Fach ist und je
weniger es fachtibergreifend ist. Das wird immer sehr schwer.

I: das lduft besser wenn es ndher am Fach ist!?

P: nah am Fach! Das Problem unseres Themas ist ja, wir haben ja als Thema unseren Netzwerk kooperatives
Lernen. Fachunabhdngig!

I: sie beziehen das aber schon auf die einzelnen Fdcher.

P: ja das soll sich ja auf die einzelnen Fdcher beziehen, bisher haben wir auch fachiibergreifenden dariiber
geredet und das ist ja auch im Grunde eine Methode, die zieht sich quer durch den Unterricht.

I: das stimmt.

P: wir kommen mehr und mehr dahin, das wir sagen, also wir verlagern das mehr auf die Fachgruppen, auf die
Fachkonferenzen und auf sonst was, weil das eben doch nicht so ideal ist, wenn man fachiibergreifend
sprechen mdchte. Es wdre zwar besser und schéner, aber soweit sind wir noch nicht.” (NW 3, 2. Welle, Person
d16pgr7h, Absatz 54-60).

Die Netzwerkkoordinatoren sind — trotz ihrer Sonderstellung durch das Projekt ,,Schulen im Team“
— nur ein Kollege unter ihresgleichen (vgl. auch das Autonomie-Paritdats-Muster nach Lortie,
1972a; Weick, 1996) und missen allein mit der Idee lberzeugen, da sie liber keine Handhabe
verfligen, eine Idee im Kollegium durchzusetzen.

,Ich muss sagen unserem Projekt gegeniiber ist zum Teil ,Desinteresse’ zu spiiren, als auch ganz massiver, naja
von einigen, Widerstand. Die auch wirklich mit dieser Sache nichts zu tun haben wollen und das wir sehr woh/
bestrebt sind z. B. die Fachschaft Deutsch ist da mittlerweile recht gut integriert.

Die Fachschaft Mathematik ist, bis auf eine Kollegin, fast gar nicht. Die strduben sich so ein bisschen, sich da
von uns auch inspirieren zu lassen und das ist natirlich, wie die gesamte Arbeit innerhalb des
Lehrerkollegiums, dann auch nicht férderlich.” (NW 10, 2. Welle, Person e39knd3w, Absatz 33).

Die Netzwerkkoordinatoren sind auf die Unterstiitzung und den Riickhalt durch die Schulleitung
angewiesen: ,,Wenn die [Schulleitung;, Anmerkung S.K.] sagen, irgend so eine Dichterlesung findet
bei uns nicht statt, dann findet die bei uns auch nicht statt.” (NW 1, E02, d26zzk8g, Absatz 107).

Dariliber hinaus sind sie abhangig von den Strukturen an der Schule, die das Fortkommen im
Projekt z. B. in Umbruchsituationen verzogern:

,P: ja also die Entscheidungsstruktur der Schulleitung stimmt einfach gerade nicht, [...]. Da kriege ich keine
Riickmeldung im Moment von der Schulleitung, was denn die Schulleitung will und wie viel Fortbildung in
einem Halbjahr oder im ganzen Jahr sein diirfen und da komme ich Moment nicht weiter.” (NW 3, 2. Welle,
Person d04gtr6p, Absatz 17).

Eine Nachfrage zur Kooperation im eigenen Kollegium im Rahmen des Leitfadens ware
winschenswert gewesen, um die Kooperationsstrukturen zwischen dem interorganisationalen
Netzwerk und dem Kollegium klarer unterscheiden zu kénnen und weitere férderliche bzw.
hemmende Bedingungen zu eruieren (vgl. Kapitel 4.5).
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Die Interpretation der Ergebnisse der Dimension ,Uberfachliche Kompetenzen’ legt nahe, dass
Auskiinfte tiber Aufgaben- und Handlungsanforderungen von Lehrkraften in einem beispielhaften
Innovationsprozess eruiert und zusammengestellt werden kdnnen. Es kann gezeigt werden, dass
sich iber die bisher bekannten und bereits vielfach benannten Kompetenzen (Kommunikations-
bzw. Kooperationsfahigkeit) noch ein wesentlicher Bereich ergédnzen lasst: Die Rolle der Lehrkraft
als Promotor im Innovationsprozess. Gerade im Rahmen der Netzwerkarbeit sticht hervor, dass
Anforderungen an eine aktive Ausgestaltung der Rolle verlangt werden. Die damit verbundenen
Handlungen (Diffusion des Wissens, Dokumentation und Evaluation des Prozesses) betreffen z. T.
neue Tatigkeitsfelder. Mit diesen sind die Lehrkrafte bisher nicht vertraut, so dass sie sich erst
einfinden und auseinandersetzen missen. Ungeklart bleibt, warum sich die Kollegen fiir die
Entwicklung eines Innovationsprozesses augenscheinlich lieber auBerhalb ihres Kollegiums
vernetzen, anstatt direkt innerhalb der eigenen Schule anzusetzen. Griinde dafiir kdnnten sein,
dass der Kollege im eigenen Haus — wie der Prophet im eigenen Land — weniger zadhlt, bzw.
Impulse aus anderen Systemen notwendig sind, um den eigenen Horizont zu erweitern:

,P: also beziiglich der Netzwerkstruktur, die Idee die halte ich fiir super, ich halte das auch fiir ganz, also
wirklich klasse, dass das so initiiert worden ist, weil von alleine tut man es nicht. Man hat diese Ideen, diese
Vorstellungen man muss mit anderen zusammen arbeiten, das bringt dir ja viel mehr, als wenn du alleine
irgendwie "rumwurschtelst” und vor allem, ich finde dieses schulformiibergreifende ganz ganz wichtig, ich
meine das ist in allen Projekten unterschiedlicher Art, andere Schulformen, aber das finde ich super! Die
Struktur des Netzwerkes, der Netzwerkarbeit, finde ich auch gut. [...]“ (NW 4, 2. Welle, Person d20wch1la,
Absatz 91).

Es kann dariber hinaus auch konstatiert werden, dass das Netzwerk fiir eine Lehrkraft auch der
einfachere Weg zur Vernetzung sein kann, da der Innovationsprozess in den einzelnen Kollegien
,vor Ort’ fir die weiteren Teilnehmer im Netzwerk nur schwer nachzuvollziehen ist. So bleibt das
Handeln (oder auch das unterlassene Handeln) ohne Konsequenzen und muss nicht vor dem
Netzwerk gerechtfertigt werden. Hingegen wirde eine ausbleibende Umsetzung im Kollegium
schneller auffallen und ggf. zu Unmut fihren.

In dem vorliegenden Fall ist die Vernetzung der Schulen dem Projekt ,Schulen im Team“
geschuldet. Deshalb drangt sich die Frage auf, ob die Vernetzungen der Lehrkradfte — auf Grund
der zumeist positiven Erfahrungen — auch ohne die Unterstiitzung und letztlich Kontrolle durch
»Schulen im Team” bestehen bleiben? Eine kontinuierlichere Begleitung und Befragung der
Netzwerkteilnehmer auch Gber den Forderzeitraum hinaus ware deshalb wiinschenswert, denn
damit wiirde auch die Frage der mittel- bzw. langfristigen Auswirkungen der Netzwerkarbeit auf
die teilnehmenden Lehrkrafte und ggf. ihr unterrichtliches Handeln erschlossen werden kdénnen.
Dabei lieBe sich ggf. auch die Frage beantworten, ob die Arbeit in Netzwerken und die
anschlieRende Diffusion der Ergebnisse in die Kollegien eher Ulber fachunabhiangige oder
fachgebundene Themen gelingen kann.

4.3Domanenrelevantes Wissen: Fachwissen und Innovation im Fachunterricht

Die Dimension ,Domanenrelevantes Wissen’ ist insbesondere im Rahmen der Codierung und der
Ergdnzung durch induktive Kategorien dem Komplex der Handlungs- und Tatigkeitsfelder im
Innovationsprozess hinzugefiigt worden. Vor allem da sich die einzelnen Netzwerke mit
fachspezifischen Themen beschaftigen, zeigte sich, dass die Lehrkrafte die Aussagen bezogen auf
ihr Handeln an den Fachunterricht anbinden.
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Codesystem
=-=" Hauptkategorien

=" 3: Doménenrelevantes Wissen

=-(=" 3.1: Strategien zur Angignung doménenrelevanten Wissens
(=" 3.1.1geht praktische vor theoretischer Annhrung vor
(Z' 3.1.2 bevorzugt Austausch UND theoretische Annaherung

=-(=" 3.2: Einfluss des NW auf den Fachunterricht
(=" 3.2.1Reflexion des Handelns .
(=" 3.2.2 Gemeinsame Unterrichtsplanung (Kokonstruktion) L L
(=" 3.2.3: Austausch von Materialien .

Abbildung 21: Code-Matrix-Browser zur Dimension ,Doméanenrelevantes Wissen’

Die Auswirkungen des Projekts auf den Fachunterricht werden von einigen Lehrkraften explizit
formuliert:

,P: auf meine eigene Arbeit hat es auf jeden Fall Einfluss genommen, wir haben auch Hospitationen inzwischen
gehabt, weil diese Klasse die ich da habe nicht so ganz einfach ist, da sind auch einige Aspekte methodisch neu dazu
gekommen, also es hat sich schon auf meiner Seite auch einiges geéffnet und ich empfinde das auch als interessant.
Das hdtte ich ohne das Projekt wahrscheinlich in der Form nicht in Angriff genommen.” (NW 2, 2. Welle, Person
d19cmw2s, Absatz 32).

Im Rahmen der Netzwerke werden dariber hinaus Lehrerkooperationen und Aspekte der
Kokonstruktion (vgl. Grasel et al.,, 2006) angeregt, die wiederum Auswirkungen auf den
Fachunterricht haben:

»Wir arbeiten gerade daran, dass wir gemeinsame Unterrichtsreihen mit den Materialien erstellen wollen und die
stimmen wir gerade ab und gucken gerade wie das zusammen passt.” (NW 4, 2. Welle, Person d30dbd5m, Absatz
38).

Im Verhiltnis zu den beiden o.g. Dimensionen ,Personale Kompetenz’ und ,Uberfachliche
Kompetenz’ bleiben die Codierungen in diesem Bereich aber eher begrenzt (vgl. Abbildung 21),
obwohl Fragen des Leitfadens explizit die Auswirkungen auf die eigene Arbeit und den Nutzen der
Netzwerkarbeit fiir das Alltagshandeln im Unterricht ansprachen. Die knappen Antworten und
daran anschlielenden wenigen Codierungen sind u. a. darauf zurtickzufiihren, dass

a) die Zielperspektive und Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit nicht Grundlage des
Leitfadens gewesen sind (vgl. Kapitel 4.5) und

b) die zweite Erhebungswelle in der Projektlaufzeit noch eine Phase der Erarbeitung und
nicht der Erprobung des Materials im Fachunterricht bzw. der Evaluation der
Auswirkungen abbildet.

Da auch die Intercoderreliabilitit fiir die dritte Dimension trotz einer Uberarbeitung der
Kategorien hinter den z. B. von Friih (1991) erwarteten Werten zwischen .75 und .85 als guter
Qualitatsstandard zuriickblieb (vgl. Kapitel 3.2.4), scheint es sinnvoll, die Aussagen fir die zweite
Forschungsfrage auf die ersten beiden Dimensionen zu beschranken. Dariiber hinaus konnte aber
beispielhaft gezeigt werden, dass Innovationskompetenzen sich im Sinne einer Querstruktur an
ein Thema anbinden lassen und sich Auswirkungen auf das Gelingen in diesem Bereich andeuten
(vgl. Kapitel 2.5). Insgesamt legen die Ergebnisse in dieser Dimension aber nahe, dass weitere
Arbeiten zum Aspekt der Innovationskompetenz auch das ,Domanenrelevante Wissen’
fokussieren, um ggf. aufzeigen zu koénnen, in welchem Zusammenhang Fachwissen,
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fachdidaktisches Wissen und Innovationen gesehen werden koénnen, und die Standards
fachdidaktisch auszubuchstabieren (vgl. Terhart, 2007b).

4.4Darstellung und Interpretation der Ergebnisse anhand ausgewaihlter

Einzelfalle

Werden Einzelfdlle betrachtet, so kann das zu einem vertieften Verstandnis des Zusammenhangs
von Einstellungen gegeniiber Innovationen und situationsbezogenen Handlungen fiihren. Dieser
Zusammenhang ist auch durch die vorliegende Erhebungs- und Auswertungsmethode
herzustellen, denn durch die Interviews konnte eine Stichprobe von 35 Interviews verglichen
werden, die darliber hinaus geeignet ist, um Einzelfallanalysen zuzulassen. Im vorliegenden Fall
wurde das anhand der Bildung von Extremtypen (vgl. Kelle & Kluge, 1999; Kluge, 1999)
vorgenommen, um aufzuzeigen, wie weit die Spannbreite der einzelnen Lehrkrafte ist, aus deren
Aussagen Handlungs- und Tatigkeitsfelder abgeleitet wurden und die ggf. als
,innovationskompetent’ bezeichnet werden kénnen. Ziel der Typenbildung ist in Anlehnung an
Kluge (1999) die strukturierte Abbildung eines Untersuchungsbereichs. Die Komplexitdtsreduktion
mochte eine bessere Veranschaulichung und Uberschaubarkeit des Untersuchungsgegenstandes
gewahrleisten, weshalb eine Vielzahl von Merkmalen mittels Klassifikation in eine handhabbare
Ordnung gebracht wurde. Die Auswahl der Extremtypen wird hier basierend auf dem
Codierverfahren nach qualitativen Gesichtspunkten vorgenommen. Neben den ,Personalen
Kompetenzen’ der Lehrkrdfte werden die bereits benannten Rahmenbedingungen (vgl. Kapitel
4.2) zu Grunde gelegt. Fiir weitere, vertiefende Aussagen konnte die Analyse der Einzelfille
sowohl| durch die Uberfachlichen und Domanenrelevanten Kompetenzen als auch durch eine
langsschnittliche Betrachtung dieser Falle tber alle Erhebungswellen hinweg erganzt werden.

Fall 1: der ,,Enthusiast” (d21byt3g):
Der erste Fall zeichnet sich durch hohe Lernbereitschaft, Motivation und Offenheit aus.

Beispielhaft dafir steht die folgende Aussage:

,die Motivation...; ich muss sagen ich bin sehr motiviert und ich denke das geht allen so. Mir macht es Spaf3,
mir macht es deswegen auch Spafs, weil ich (iber den Tellerrand gucken kann, weil das kein tdgliches "Einerlei"
in der selben Schule ist, sondern diese Arbeit ist fiir mich neu und die habe ich mir auch bewusst so
ausgesucht.” (NW 1, 2. Welle, Person d21byt3g, Absatz 47).

Daruber hinaus finden diese Lehrkraft an ihrer Schule gute Rahmenbedingungen vor, die sie in der
Umsetzung und Implementation der Vorhaben unterstiitzen:

,also ein Teil der Schulleitung bin ich, dann mein Schulleiter hat und ist als erster (iberhaupt in dieses Projekt
eingestiegen, also der ist sehr daran interessiert und arbeitet manchmal mit und wir tauschen uns auch
sténdig aus und er bringt auch neue Ideen ein und immer wenn was an Material gefunden hat dann gibt er mir
das, also da haben wir, da habe ich an meiner Schule die gréfSte Unterstiitzung die ich mir dabei denken kann.”
(NW 1, 2. Welle, Person d21byt3g, Absatz 56).

Auffallig ist, dass in diesem Fall ideale Rahmenbedingungen mit einer hohen Ausprdagung
personaler Kompetenzen zusammentreffen. Beides sind forderliche Bedingungen fiir einen
gelingenden Innovations- und Transferprozess. Diese Bedingungen konnten auch einen
Begriindungszusammenhang dafiir liefern, dass diese Person bereits ,ein Teil der Schulleitung”
geworden ist.

Fall 2: der ,,Ausgebremste” (e05kIf9r)
Bei diesem Fall zeigen sich schwierigere Rahmenbedingungen zum einen in den Widerstanden im

Kollegium. Hier scheint das Kollegium nicht ausreichend liber das Vorhaben informiert worden zu
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sein, was weitere Skepsis hervorruft. Zum anderen beklagt die Lehrkraft den geringen Rickhalt
durch die Schulleitung, der im Vergleich zu einer anderen Schule noch ausgebaut werden kdnnte:

,P: ja da ist sicherlich ein problematischer Punkt, jedenfalls bei uns an der Schule. Das ist sicherlich etwas
einfacher an der Schule X, wenn die Schulleitung eben selbst mitwirkt. Es ist schon so, dass viele Kollegen eben
was gerade z. B. diese Fragebdgen betraf, vor Weihnachten, da sehr kritisch sind, sehr skeptisch sind.

Einerseits weil sie ja irgend so nicht den direkten Sinn sehen oder die direkten Vorteile sehen fiir sich selbst, fiir
ihren Unterricht, zum Teil natiirlich auch weil es ein ganz anders Fach ist, was sie selbst Unterrichten.

Ja und es kommt, meines Erachtens, aber doch auch noch hinzu das unsere Kollegium da, wie soll ich das
sagen, ja in dem ganzen Projekt, vielleicht weil sie nicht gut informiert sind und dem kritisch gegen liberstehen.
Ich wiirde mir auch eine etwas stdrkere Riickendeckung durch die Schulleitung mir da wiinschen, also gerade
was die Fragebégen betraf, vor den Ferien, ja da hatte ich ein bisschen das Gefiihl, da hédtte man vielleicht
einmal jetzt einmal, nicht aus meiner Position, sondern aus Position der Schulleitung noch etwas gezielter die
Kollegen anweisen miissen das auch wirklich auszufiillen. Ja und das ist eben nicht geschehen [...].“ (NW 10, 2.
Welle, Person e05klf9r, Absatz 71-77).

Trotzdem ist die Motivation der Lehrkraft weiterhin vorhanden und in der Projektlaufzeit — ihren
Aussagen zur Folge — sogar noch angestiegen, sich fiir das Projekt und seine Ziele einzusetzen:

,P: ja doch. Die ist auf jeden Fall da noch erhalten, also das was mich dann doch schon ein bisschen getroffen,
aber naja ich meine damit muss eben dann auch mit leben und das hdétte auch nix gebracht wenn ich da jetzt
also zusdtzlich da noch einmal, sicherlich habe ich die Kollegen angesprochen und habe dafiir geworben und
habe gesagt: Mensch mach doch mal, da steht soviel auf dem Spiel. [...] Ja das hat jetzt nicht bei mir die
Motivation gedndert, also die ist schon, gerade da ich jetzt etwas stérker drin stecke, doch da.” (NW 10, 2.
Welle, Person e05kIf9r, Absatz 95-97).

Dieser Fall verdeutlicht, dass der Kollege die Unterstiitzung der Schulleitung erwartet, um die
Ideen in das Kollegium zu transportieren, wobei ungeklart zu sein scheint, wessen Aufgabe die
Information der Kollegen ist und warum sich die Kollegen nicht von der Thematik angesprochen
flihlen. Trotzdem versucht die Lehrkraft die Kollegen zu motivieren. Dabei mochte sie nicht
eigenmachtig handeln, sondern sich der Unterstiitzung und des Riickhalts durch die Schulleitung
sicher sein: ,Ja ich denke nur, das hdtte es vielleicht etwas einfacher gemacht, ein bisschen mehr
halt an Fiihrung vielleicht.” (NW10, 2. Welle, Person e05kif9r, Absatz 92).

Dieser Fall zeigt eindricklich, dass Lehrkrafte trotz hoher Motivation in ihrem Handeln
eingeschrankt werden. So ist in vergleichbaren Fillen anzunehmen, dass selbst motivierte
Personen sich eher passiv verhalten und sich hinter dem Vorgehen der Schulleitung zuriickziehen.
Durch die Abgabe der Verantwortung an die Schulleitung, kann das ,Misslingen’ eines Vorhabens
entschuldigt werden. Die Unterstiitzung des Netzwerks ist fiir diese Person eventuell auch eine
Hilfe, um sich (neu) motivieren zu lassen, Hinweise fir den Transfer zu bekommen, sich
auszutauschen und zu entwickeln, wenn das im eigenen System nicht moglich ist. Nachteilig muss
gesehen werden, dass die guten Ideen und Innovationsansdtze ggf. nicht im Kollegium
diffundieren und die Lehrkraft auf Dauer (bzw. ohne das unterstiitzende Netzwerk) entmutigt
werden kénnte.

Fall 3: der ,,skeptische Nachziigler” (e42has6e)
Dieser Fall beschreibt eine skeptische Lehrkraft, die dem Projekt gegenliber duBerst kritisch

eingestellt war. Im Laufe des Projekts erschlief3t sich ihr aber der Sinn und Nutzen, so dass das
Interesse und die Uberzeugung wachsen. Die Netzwerkarbeit wird als bereichernd
wahrgenommen und die Anwendung der Ideen nicht langer abgelehnt:

,also ich muss gestehen das ich, je weiter es fortschreitet, mehr dabei bin. Ich habe anfénglich mit Skeptik
glaube ich davor gestanden, fand die Idee gut, habe da aber eher eine ,Lauerhaltung’ eingenommen, wenn ich
das so sagen kann und merke das geht vorwdrts und ich sehe da immer mehr einen gréf3erer Sinn und Nutzen,
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der sich ergibt und dann muss ich gestehen die Motivation steigert sich zu sehend. Weil man einfach nicht
einschdtzen kann, was da auf einen zukommt, das war so glaube ich.

Klar hat mich so alles angehért, man hat sich vieles durchgelesen, aber so effektiv wie es jetzt Iduft, konnte ich
mir einfach nicht vorstellen, weil ich nicht wusste was da auf mich zukommt.” (NW 5, 2. Welle, Person
e42hasbe, Absatz 42-43).

Zum Zeitpunkt der zweiten Befragung sagt die Lehrkraft bereits aus, dass sie ihre niedrige
Bereitschaft in eine motiviertere und interessiertere Haltung verdnderte (z.T. sogar
enthusiastisch). Dieses Verhalten ist weniger im Sinne eines ,innovators’ denn eines ,adopters’
(vgl. Rogers, 2003), der sich nicht dadurch auszeichnet, dass er den vorgegebenen Rahmen
durchbricht und herausfordert, sondern erst abwartet, bis sich eine Situation verdandert und sich
neue Strukturen etabliert haben (vgl. Kapitel 2.2.5).

Die anfangliche Skepsis der Lehrkraft trifft auf gute Rahmenbedingungen wie z. B. das Interesse
des Kollegiums: ,,Es ist Interesse da, natiirlich nicht gleich stark bei jedem, das ist am Anfang so,
aber es ist schon Interesse da, es wird nachvollzogen was wir machen und wir haben es auch als
festen Punkt in jeder Konferenz.” (NW 5, 2. Welle, Person e42has6e, Absatz 55). Darliber hinaus ist
die grundsatzliche Unterstlitzung der Schulleitung gegeben, die ggf. auch einen ,Innovator’ in
seinem Vorhaben unterstiitzen wiirden.

,1: spielt die Schulleitung da eine Rolle?

P: auch, ja klar. Die sind natiirlich durch meine Netzwerkpartner eingebunden und da ist die Unterstiitzung
auch, da werden auch alle Méglichkeiten offen gehalten, das wir da so vorgehen kénnen wie wir méchten und
da ist auch die nétige Riickendeckung vorhanden.” (NW 5, 2. Welle, Person e42has6e, Absatz 52-53).

Fall 4: der ,Innovationsgehemmte” (d2bbf5g)
Der vierte Fall beschreibt eine Lehrkraft, die nicht freiwillig an dem angebotenen Projekt

teilnimmt und deshalb eher von einer niedrigen Bereitschaft und distanzierten Einstellung
gegenliber dem Projekt ausgegangen werden kann:

,P: also fiir mich ist das véllig neu, ich habe ndmlich das Fach Englisch und Textilgestaltung und habe mich
friiher mit diesem Leseverfahren friiher iiberhaupt nicht irgendwie bereit erkldrt, da mal ein bisschen rein zu
arbeiten, weil ich das einfach auch nicht kannte und wir sind eben auch durch die Thematik, ich bin also in
diese Netzwerkgruppe, muss ich sagen, rein gekommen. Ich bin da nicht freiwillig rein gegangen, sondern bin
regelrecht von unserer Schulleiterin dazu abgestempelt worden. ,Gehen sie mal rein, sie haben noch keine
Aufgaben, also machen sie mal’.” (NW 1, 2. Welle, Person d28bbf5g, Absatz 10).

Neben dieser personlichen Hemmung sich in das Projekt einzubringen, arbeitet die Lehrkraft in
einem gespaltenen Kollegium. Die schlechten Rahmenbedingungen driicken sich in der
Uneinigkeit sowohl im Kollegium als auch in der Schulleitung aus. Diese Spaltung wird als
Widerstand gegeniiber dem Projekt flir die Lehrkraft spiirbar:

,also jedenfalls bei uns an der Schule ist es so, dass wir auch, sagen wir mal ,Cliquenwirtschaft’ im
Lehrerkollegium haben. Einige die gerne bestimmte Moderne-Bestrebungen’ gerne mitmachen, bei den
anderen weifs man, die sind eher konservativen Art, ich denke da stofsen wir gerade mit unserem Projekt jetzt
hier: ,Schulen im Team*, doch auch auf keine Resonanz, das ist natiirlich sehr sehr schade. Das es bestimmte
Leute gibt die das férdern, die das auch mit tragen, es gibt aber genau so viel auch die ganz kontrdr eingestellt
sind.” (NW 1, 2. Welle, Person d28bbf5g, Absatz 32).

,Ich muss sagen unserem Projekt gegendiiber ist zum Teil ,Desinteresse’ zu spiiren, als auch ganz massiver, naja
von einigen, Widerstand. Die auch wirklich mit dieser Sache nichts zu tun haben wollen und das wir sehr wohl/
bestrebt sind z. B. die Fachschaft Deutsch ist da mittlerweile recht gut integriert. Die Fachschaft Mathematik
ist, bis auf eine Kollegin, fast gar nicht. Die strduben sich so ein bisschen, sich da von uns auch inspirieren zu
lassen und das ist natiirlich, wie die gesamte Arbeit innerhalb des Lehrerkollegiums, dann auch nicht férderlich.
[...] wir sind so wie so schon in zwei geteilt bei uns, von daher gesehen kénnen wir gar nicht mehr viel teilen,
aber wie gesagt es ist also wirklich eine Gruppe die befiirwortet das Ganze und eine andere Gruppe steht der
Sache, sagen wir mal, sehr ablehnend gegeniiber.” (NW 1, 2. Welle, Person d28bbf5g, Absatz 34-37).
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Auch die Uneinigkeit im Rahmen der Schulleitung erschwert die Arbeit und die Moglichkeiten, das
Projekt im Kollegium zu implementieren:

.- welche Rolle spielt denn die Schulleitung, die erweiterte Schulleitung denn?

P: unsere Schulleitung, also das ist ja eben auch dieses Gefdlle, unsere Schulleiterin ist sehr dafiir, sie hat uns
auch sehr stark gemacht dafiir, das wir an diesem Projekt teilnehmen und unserer Konrektor ist eben das
Gegenteil davon. Der gehért der Fachschaft Mathematik an und ist da also auch nicht bereit zeitlich da was zu
investieren.” (NW 1, 2. Welle, Person d28bbf5g, Absatz 38-39).

Diese ungiinstigen Voraussetzung sind sowohl von innen (personale Kompetenzen) als auch von
auBen (Rahmenbedingungen) bedingt und hemmen die Wirkung der Arbeit und den Transfer in
das Kollegium. Obwohl die Person sich dartiber hinaus nicht durch bestimmte Eigenschaften eines
Promotors (vgl. Witte, 1973) auszeichnet, sondern sich eher zégerlich, kritisch und distanziert
verhalt, nimmt sie an den Netzwerktreffen teil. Es kann in diesem Zusammenhang keine Aussage
Uber den Erfolg der Arbeit und des Transfers in die eigene Schule getroffen werden. Trotzdem
bleibt positiv zu bemerken, dass das Projekt und die damit etablierte Netzwerkstruktur fir diese
Person zumindest einen ersten Rahmen bilden, um sich in einen Innovationsprozess einzubringen
und die Situation an der eigenen Schule zu reflektieren.

Personale Kompetenzen Rahmenbedingungen
(u. a. Bereitschaft)

Fall 1: der ,,Enthusiast” hoch forderlich
(d21byt3g)

Fall 2: der ,,Ausgebremste” hoch schwierig
(e05klfor)

Fall 3: der ,,skeptische Nachziigler” niedrig forderlich
(e42hasé6e)

Fall 4: der ,,Innovationsgehemmte“ niedrig schwierig
(d2bbf5g)

Tabelle 39: Ubersicht iiber die Bildung von Extremtypen

Zusammenfassend ist zu betonen, dass alle vier Typen bezogen auf ihre Aussagen Extremtypen
darstellen, die aufzeigen, mit welchem facettenreichen Spielraum an ,Personalen Kompetenzen’
bei den Lehrkraften und Rahmenbedingungen in den Teams und Kollegien gerechnet werden
kann (vgl. Tabelle 39). Dariiber hinaus wurde noch keine Aussage beziiglich der Erfillung der
Uberfachlichen und domanenspezifischen Kompetenzen getroffen, die das Bild noch einmal in
eine dritte Dimension ausdifferenzieren konnten. Die Extremtypen zeigen bereits unterschiedliche
Herangehensweisen in der Erflllung der aufgezeigten Tatigkeits- und Handlungsfelder im
Innovationsprozess. Deshalb ware es u. a. die Frage einer weiteren langsschnittlichen Analyse
diese Grundtypen, ihre Entwicklung und Handlungserfolge in einem exemplarischen
Innovationsprozess weiter zu verfolgen.

4.5 Diskussion der Grenzen der Studie sowie des gewdhlten
forschungsmethodischen Vorgehens

Obwohl die Entscheidung fiir ein methodisches Vorgehen begriindet worden ist (vgl. Kapitel 3),

kéonnen nachtraglich folgende kritische Aspekte bemerkt und diskutiert werden, die bei einer

Replikation der Studie bedacht und ggf. verandert werden missten:

Die Auswahl der Stichprobe
Die Lehrkrafte in der vorliegenden Stichprobe sind Netzwerkkoordinatoren. Sie arbeiten in der

Struktur der Netzwerke und wurden in dieser Funktion befragt. Uber die einzelnen befragten
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Lehrkrafte sind dariber hinaus nur wenige Informationen — wie die Netzwerk- und die
Schulzugehorigkeit — bekannt. Hinweise auf den beruflichen Werdegang (wie z.B. den
Seiteneinstieg in das Lehramt), die Teilnahme an Fortbildungen bzw. an anderen
Schulentwicklungsprojekten sowie weitere Personlichkeitsmerkmale der teilnehmenden
Lehrkrafte hatten ein mehrdimensioniertes Bild gezeigt und damit Aufschllsse (iber die Person
geben konnen. Das ware deshalb informativ gewesen, da postuliert werden kann, ,dass
extrovertierte Lehrer/innen eher Impulse von anderen Lehrpersonen aufgreifen als introvertierte”
(Mayr, 2007, S. 154). Die Ergebnisse zum Bereich Lernwege zeigen:

,Eine wichtige Rolle dirfte auch der Austausch mit den Kolleg/inn/en spielen. Wenn dieser als hilfreich erlebt
wird, dann beschreiben sich die Lehrkradfte vor allem als kompetent in der Zusammenarbeit mit ihren
Kolleg/inn/en und mit den Eltern der Schiler/innen” (Mayr, 2007, S. 154).

Z. T. wurden die Lehrkrafte von der Schulleitung zur Teilnahme an dem Projekt ,Schulen im Team*”
abgesandt, andere nehmen freiwillig und aus eigenem Interesse teil. Das kdonnte ein Hinweis auf
die Personlichkeit und die Motivation der Lehrkrafte (hier: Netzwerkkoordinatoren) sein. Es kann
also nur bei einem Teil der Lehrkrafte unterstellt werden, dass bereits (Innovations)Kompetenzen
(u. a. die der Kooperation) vorhanden sind und starker ausgebildet werden als bei vergleichbaren
Kollegen an der Einzelschule. Nachteilig ist dieser Zusammenhang aber fir die Frage, ob die
Ergebnisse auf die Einzelschule bzw. den einzelnen Kollegen (ibertragbar sind. Auf Grund der
fehlenden Vergleichsgruppe (s. u.) kann auf der Basis der vorliegenden Daten keine Aussage
darliiber getroffen werden, wie sich eine Lehrkraft ohne vorhandene Netzwerkstrukturen
entwickelt.

Bei einer idealen Stichprobe zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage [Welche Handlungs-
und Tatigkeitsfelder benennen Lehrkrafte im Rahmen von miindlichen Befragungen (Interviews)
als handelnde Akteure in schulischen Innovationsprozessen?] sollten neben den o.g.
grundlegenden Informationen zur Person und zum Werdegang also auch kontrolliert werden, aus
welchen Motiven heraus diese Person am Netzwerk teilnimmt, welche Rolle sie im Kollegium
einnimmt und ob sich ggf. Merkmale ausmachen lassen, die den Konzepten eines ,innovators’
oder ,adopters’ dhneln (vgl. Kirton, 1989; Rogers, 2003), so dass Personlichkeitsmerkmale mit
dem Erwerb von Kompetenzen zu verknlipfen waren.

Dariiber hinaus ist die Beobachtung eines echten Langsschnitts liber die Phasen der Ausbildung
hinweg unter Kontrolle der Ausbildungsbedingungen bis zur Teilnahme an einem
Schulentwicklungsprojekt wiinschenswert, um in diesen Entwicklungsverlaufen eventuell
Merkmale eines Kompetenzprofils analysieren zu kénnen (vgl. auch Kapitel 2.4.7.2).

Fehlende Vergleichsgruppe
Grundsatzlich ist anzunehmen, dass sich Professionalisierung als ein Prozess darstellt (vgl. Kapitel

2.3). Deshalb kann davon ausgegangen werden, dass sich auch diejenigen Lehrkrafte, die nicht an
dem Projekt ,Schulen im Team” teilgenommen haben und Uber leitfadengestiitzte Interviews
befragt wurden, im Rahmen ihres personlichen Professionalisierungsprozesses entwickelt bzw.
sich in Handlungs- und Tatigkeitsfeldern bezogen auf Innovationsprozesse eingebracht haben.
Deshalb ware die Kritik, dass eine Vergleichsgruppe fir das vorliegende Forschungsdesign
notwendig ware, nicht zu entkrdaften und muss bei einer Wiederholung der Untersuchung mit
berlicksichtigt werden. Fiir den beobachteten Zeitraum ware es wiinschenswert gewesen einen
Teil der Fragen auch an weitere Lehrkrdfte einer Netzwerkschule zu stellen, um die
Kompetenzentwicklung (ohne Unterstiitzung durch die Netzwerke) abbilden zu kénnen.
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Leitfaden
Der fir die Interviews eingesetzte Leitfaden wurde nicht fiir die vorliegenden Fragestellungen —

also nicht auf der Basis der Kategorien der KMK (2004) oder in Anlehnung an Befunde zu
Handlungs- und Tatigkeitsfeldern von Lehrkraften in Innovationsprozessen — entwickelt, sondern
basiert auf den Fragestellungen zur wissenschaftlichen Begleitforschung im Projekt ,,Schulen im
Team” (vgl. Kapitel 3.1). Dies hat sowohl positive als auch negative Implikationen: Da die
Interviews nicht explizit mit Bezug zu den zu Grunde liegenden Fragestellungen gefiihrt worden
sind, ist ein hoheres Mall an Objektivitdit und Offenheit gewahrleistet, da sowohl eine
richtungsweisende Fragehaltung des Interviewers als auch ein durch soziale Erwiinschtheit
geleitetes Antwortverhalten des Interviewten ausgeschlossen werden kann. Es bietet durch die
moglichst geringe Eingrenzung der Aussagen ein breiteres Spektrum an Antworten als durch einen
an den Kategorien ausgerichteter Leitfaden.

Dagegen waren gezieltere Fragestellungen und gegebenenfalls genauere Aussagen moglich
gewesen, wenn der Leitfaden bereits die vorliegenden Forschungsfragen beriicksichtigt hatte.
Auch systematisches Nachfragen und die Bitte um Konkretisierung durch den Interviewer hatten
gef. ausfihrlichere Antworten der Befragten zur Folge gehabt, so dass das Fehlen bestimmter
Zusammenhange und Aussagen nicht unbedingt als Falsifizierung der Standards interpretiert
werden kann. Die Ergebnisse missen folglich einschrankend dahingehend diskutiert werden, dass
nicht erwahnte Kompetenzbereiche keineswegs auf fehlende Kompetenz oder Performanz
verweisen (vgl. auch die Problematik von Wissen und Handeln bzw. Kompetenz und Performanz,
Kapitel 2.4.3). Dies spiegelt darliber hinaus den fiir qualitative Interviews bekannten Widerspruch
zwischen dem Wunsch nach ausfiihrlichen Antworten, die moglichst detaillierte Informationen
und den hohen Stellenwert einer Aussage fiir den Befragten abbilden, auf der einen Seite und der
moglichst geringen Reglementierung und damit Offenheit fir die Besonderheiten des Befragten
auf der anderen Seite wider.

Erfassung von Kompetenz bzw. Performanz durch Selbstauskiinfte

,Was in empirischen Studien erfasst wird, ist Performanz. Diese wird als Indikator fir Kompetenz genommen.
Bildung im empathischen Sinne ist sicher mehr als Kompetenz. Gleichwohl dirfte es nicht véllig verfehlt sein,
Kompetenz als eine, wenn auch nicht hinreichende, so doch unverzichtbare Komponente von Bildung
einzustufen [...]“ (Blomeke, 2007, S. 25).

Eine Validierungsstrategie fiir die Diskrepanz der Aussagen zwischen Kompetenz und Performanz
kénnte im vorliegenden Fall entweder die Uberpriifung des Zusammenhangs zwischen
selbstbeschreibenden Aussagen und den tatsachlichen Verhaltensweisen (Performanz) oder des
Zusammenhangs zwischen Fahigkeitsselbstkonzepten, (latenten) Kompetenzniveaus und der
Performanz in spezifischen Anforderungssituationen sein.

,Hierzu muss bemerkt werden, dass es sich bei dieser Einschatzung letztendlich um das ,Selbstkonzept der
eigenen Kompetenz(en)‘ handelt, von dem nicht bekannt ist, in welchem MaRe es mit der tatsdchlichen
(latenten) Kompetenz und mit der beobachtbaren — aber nicht 6konomisch messbaren — Performanz
Ubereinstimmt. Dies stellt zwar einerseits neue Anspriiche an die Kompetenzmessung an sich, schmalert die
anhand von Selbsteinschdtzungen ermittelten Ergebnisse jedoch in keinster Weise, da diese Kompetenz-
Selbstkonzepte (unter anderen) die Motoren aktuellen Handelns sind — denn da, wo von potentiellen
Akteuren keine Kompetenz angenommen wird, wird Handlung im Sinne der Misserfolgs-Minimierung
vermieden werden” (Seipp, 2008, S. 73f.).

Aber auch hier weist eine konkrete Verhaltensweise (z. B. das Bewaltigen bestimmter Aufgaben
im Schulalltag) auch nur Indikatorencharakter auf und ist nicht mit den effektiven Kompetenzen
gleichzusetzen. Zwar kann die betreffende Person selbst am besten Auskunft Giber sich geben (vgl.
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Amelang & Bartussek, 2001), aber dies setzt allerdings voraus, , dass die jeweilige Person sich
retrospektiv realistisch beobachten und bewerten kann, sich nicht bewusst besser oder schlechter
beurteilen méchte als sie ist und auch nicht unbewusst im Sinne von sozialer Erwiinschtheit oder
Akquieszenz urteilt” (Frey, 2008, S. 59). So muss fiir die gewahlte methodische Vorgehensweise
konstatiert werden, dass Selbstbeschreibungen durch Interviews im Gegensatz zu Leistungstests
in starkerem Malle empfindlich gegenliber Verfalschungen sind, die z. B. bewusst aber auch
unbewusst vorgenommen wurden. Es stellt sich also die Frage, ob das, was die Lehrkrafte Gber
sich selbst angeben, ihre effektiven Kompetenzen reliabel und valide reprasentiert. Weil diese
Kompetenzen nur indirekt tber Indikatoren erschlieBbar sind, kann das gewahlte methodische
Verfahren nur eine Anndherung sein. Um genauere Aussagen treffen zu konnen sind
Validierungsprozesse notwendig, die die Bedeutung der ausgewahlten Indikatoren liberprifen
(vgl. Maag Merki & Grob, 2003, S. 129). AnschlieRende Studien sollten eher triangulativ ansetzen
und die Befragung der Lehrkrafte u.a. durch  Gruppendiskussionen und
(Unterrichts)Beobachtungen ergidnzen und begleiten, um einen erweiterten, mehrdimensionalen
Blick auf die Selbstauskiinfte der Befragten werfen zu kénnen.

Inhaltliche Einschrankungen
Die Aussagen der Lehrkrafte wurden u. a. hinsichtlich ihrer Bereitschaft zur Innovation analysiert.

Dabei kann grundsatzlich unterstellt werden, dass eine latente Bereitschaft vorhanden zu sein
scheint, da sich alle Lehrkrafte zur Teilnahme an den Netzwerktreffen und zur Ubernahme der
Rolle des Netzwerkkoordinators bereiterklart haben. Dieser Annahme muss aber einschrankend
hinzugefiigt werden, dass die Lehrkrafte nach eigener Auskunft z. T. dienstverpflichtet wurden, so
dass die im Vorfeld vorhandene Bereitschaft nicht abgebildet werden kann. Da keine Mitschnitte
aus den jeweiligen Netzwerktreffen vorliegen und auch der Transferprozess von der
Netzwerkarbeit in das jeweilige Kollegium nicht nachvollzogen werden kann, ist anzunehmen,
dass das Verhalten dieser unfreiwillig rekrutierten Kollegen nicht nur das Netzwerk und seine
Ergebnisse beeinflussen, sondern auch Einfluss auf die Bereitschaft zum Transfer und Diffusion
des Wissens in das Kollegium austibt.

Forschungsarrangement: Durchfiihrung der Interviews
Da das Forscherteam aus mehreren Interviewern bestand, das separat im Einsatz war und die

telefonischen Interviews gefiihrt hat, kann — trotz des festgelegten Leitfadens — nicht
ausgeschlossen werden, dass sich die Interviews in der Interviewflihrung unterscheiden. So ist
gegebenenfalls ein unterschiedliches (Nach)Frageverhalten oder eine verschobene
Zielperspektive bei dem Interviewer vorhanden.

,Im Falle von Forschungsteams oder im Einsatz von mehreren Interviewenden sollte ein ,Manual zur
Interviewflihrung’ erstellt werden, das das Interviewverhalten regelt und die ,Logik’ des Leitfadens expliziert,
z. B. flir welche Bereiche Erzahlungen und wann Tiefeninformationen zwingend erforderlich sind bzw. welche
Themenbereiche zentral oder eher peripher sind; die Reglements sollten aber nicht zu rigide formuliert sein“
(Mey & Mruck, 2010, S. 431).

Auch das Setting — hier die unterschiedlichen Situationen, in denen die Lehrkrafte erreicht wurden
— hat einen Einfluss auf die Grundhaltung gegeniiber dem Interview. Obwohl die Termine fiir die
telefonischen Interviews vereinbart wurden, so sind die Interviewten z. T. trotzdem durch die
Umgebung (z. B. das Lehrerzimmer) in der die Telefonate gefiihrt werden abgelenkt. Sie befinden
sich nicht immer allein im Raum oder werden durch andere dufere Einflisse (Zeitdruck o. &.)
beeinflusst, so dass vertrauliche Aspekte nur angeschnitten oder nicht erwahnt werden.
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Hilfreicher wiare es eine Gesprachssituation herzustellen, die die dulReren Einfllisse minimiert und
das Setting vergleichbarer gestaltet hatte.

Kategorienbildung als Reduktion der Komplexitat
Die Bildung von Dimensionen und Kategorien zur Codierung des Interviewmaterials bedeutet

immer eine Reduktion der vorliegenden Komplexitdt. Kelle (2010) entkraftet die Kritik an der
Reduktion des Datenmaterials durch die Kategorienfestlegung, indem sie formuliert, dass in
jedem Auswertungsprozess Entscheidung getroffen werden, die jeweils begriindet sein missen,
aber durchaus auch anders ausfallen kdnnten:

,Die untersuchte Wirklichkeit ist so komplex, dass sie auch andere analytische Akzente zuliele, die eigenen
analytischen Entscheidungen sollten angesichts dieser Komplexitdt nicht objektivistisch, sondern reflexiv
aufgefasst werden. Man wahlt bestimmte Ausschnitte der Kultur, um diese exemplarisch darzustellen und zu
interpretieren, der Anspruch auf Darstellung der Komplexitdt der kulturellen Bedeutungen bleibt aber
erhalten, auch wenn die Analysen und Darstellungen nicht alle Details erfassen kénnen” (Kelle, 2010, S. 114).

Das Material und die unterschiedlichen Forscher, die sich mit dem Material beschéaftigen, zeigen,
dass auch andere analytische Akzente mit dem gleichen Material gesetzt werden kénnen. Deshalb
ist es umso wichtiger, die Eingrenzung der Kategorien zu begriinden (vgl. Kapitel 3.2.3) und durch
Intercoderreliabilitat (vgl. Kapitel 3.2.4) abzusichern. Das Vorgehen beim Codieren muss trotzdem
kritisch betrachtet werden: Die Vorteile der Codierung liegen darin, dass durch die Codierung
einige Facetten der Innovationskompetenz von Lehrkrdften abgedeckt werden kdénnen. Dabei
wird auf die Handlungen und Aufgaben der Lehrkrdfte sowie auf ihre Einstellungen fokussiert.
Durch die festgelegten Dimensionen ist es moglich, die (Sub-)Kategorien sinnvoll
zusammenzufassen. Nachteile in der Codierung sind darin zu sehen, dass sich die Eloquenz und
Bereitschaft der Lehrkrafte erheblich unterscheidet, so dass die absolute Zahl der vergebenen
Codes je Lehrkraft stark variiert. Die Begriindungen fiir eine Handlung oder Meinung kénnen
dabei sowohl knapp und bestimmt als auch ausfiihrlich, aber ungenau vorgenommen werden.
Situationsbezogene Emotionen beeinflussen die Aussagen dariiber hinaus in nicht unerheblichem
MaRe. Der grofite Nachteil der vorliegenden einfachen Transkription der Interviews und der
anschlieRenden Codierung liegt deshalb darin, dass Hinweise auf Betonungen wie z. B. ironische
Untertone oder Hinweise des Befragten durch eine veranderte Intonation verloren gehen und in
der Analyse nicht beriicksichtigt werden kénnen.

Anschlussfahigkeit an diese Untersuchungen
Auf der Basis der vorgelegten Analyse lassen sich relevante Aussagen bezogen auf die

Innovationskompetenz von Lehrkraften und die Tatigkeits- und Handlungsfelder sowie die
Personalen Kompetenzen treffen. Darliber hinaus sind vertiefende Analysen in diesem Feld
winschenswert, die mit einem veranderten Erhebungs- bzw. Auswertungsdesign durchgefiihrt
werden sollten:

So ist es sinnvoll, dass die Teilnehmer der Netzwerktreffen nicht nur durch Einzelinterviews,
sondern ggf. auch durch Gruppeninterviews begleitet werden, um ihre Selbstauskiinfte durch die
Aussagen der Gruppen zu vervollstandigen. Dariber hinaus sind (teilnehmende) Beobachtungen
der Netzwerktreffen denkbar, wie es in einem der Anschlussprojekte von ,,Schulen im Team” zum
Thema , Uberginge” bereits praktiziert wird (vgl. u. a. Jarvinen, Otto, Sartory & Sendzik, 2012).
Diese Protokolle und Beobachtungen ergdnzen die Aussagen der Interviews. Auch
Gruppeninterviews oder Befragungen der Kollegien an den jeweiligen Netzwerkschulen Uber die
Netzwerkkoordinatoren hinaus lassen Aussagen (ber die Diffusion des Wissens aus den
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Netzwerken in die Kollegien zu. Ein weiterer Aspekt ist die Beobachtung und Begleitung der
Netzwerkteilnehmer an ihren Schulen. Dabei ist es moglich einerseits der Frage nachzugehen, ob
sich die Aussagen liber die Kompetenz und die Performanz unterscheiden. Andererseits kann der
Wissenstransferprozess in den Blick genommen werden. Dabei wirden die in der zweiten
Dimension (Uberfachliche Kompetenzen: Padagogisches Wissen, Kénnen und Handeln) bereits
angedeuteten Kompetenzen erganzt werden, in dem die Rollen, die die Lehrkrdfte in diesem
Prozess einnehmen sowie ihre weiteren Aufgaben und Handlungen, aufgedeckt werden.

AbschlieBend ware es wiinschenswert, wenn sich die hier ausgefiihrte explorative Erhebung an
einer grofleren Stichprobe bewdhren wiirde, die die zweite Forschungsfrage im Rahmen einer
phaseniibergreifenden Langsschnittuntersuchung betrachtet. Damit konnte u.a. gewahrleistet
werden, dass der Einfluss der Lehrer(aus)bildung in der Ersten und Zweiten Phase kontrolliert
wird und sich neben den herausgestellten Extremtypen noch weitere differenziertere Facetten
der Innovationskompetenz abbilden lieRen.

217



5 Zusammenfithrung der zentralen Ergebnisse: Vorschlag fiir ein

liberarbeitetes Innovationskompetenzprofil
Die Ausflihrungen dieses Kapitels fiihren die zentralen Ergebnisse zusammen, in dem sie die
Beantwortung der dritten Forschungsfrage fokussieren und einen Vorschlag fiir ein tGberarbeitetes
Innovationskompetenzprofil vorlegen.

Forschungsfrage 3: Lasst sich aus den vorliegenden theoretischen und empirischen Veroffentlichungen und
den neugewonnenen Daten aus der Befragung von Lehrkrdften im Abgleich mit der
Vorlage der KMK (2004) ein Innovationskompetenzraster entwickeln?

Teilforschungsfrage zu 3: Welche spezifischen Teilbereiche beinhaltet ein solches Innovationskompetenzraster?

Die dargelegten Befunde zu den Forschungsfragen eins (Kapitel 2.5) und zwei (Kapitel 4) weisen
darauf hin, dass sich zwar Teilaspekte des von der KMK (2004) vorgelegten
Innovationskompetenzrasters in Kategorien fiir eine Inhaltsanalyse Gberfiihren lassen, aber auch
eine Uberarbeitung der ldnderiibergreifenden, eher eklektisch zusammengestellten Standards in
diesem Kompetenzbereich moglich ist. So wurde in Kapitel 2.5 bereits ein erster Abgleich
zwischen den vorliegenden theoretischen und empirischen Erkenntnissen sowie den Standards
und Kompetenzen der KMK (2004) zur Erstellung eines Kodierleitfadens vorgenommen. Deutlich
wurde dabei, dass Teile der Vorgaben in der gesichteten Literatur z. T. nicht explizit erwahnt (vgl.
Kapitel 2), und deshalb fiir den Aufbau durch induktiv gewonnene Kategorien des Kodierleitfadens
gestrichen wurden. Das betrifft u.a. Standards der theoretischen Ausbildungsabschnitte wie
beispielhaft fiir Kompetenz 9 aufgezeigt werden kann:
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Kompetenz 9:

Lehrerinnen und Lehrer sind sich der besonderen Anforderungen des Lehrerberufs bewusst. Sie verstehen ihren
Beruf als ein 6ffentliches Amt mit besonderer Verantwortung und Verpflichtung.

Standards fiir die theoretischen Ausbildungsabschnitte Standards fiir die praktischen Ausbildungsabschnitte

Die Absolventinnen und Absolventen... Die Absolventinnen und Absolventen...
»—kennen—die—Grundlagen—und—Strukturen—des
Bildungssystems——und—von—Schule—als

5 eation
€ = E.E EEIE.E e .'a e bEd gu ge ¥ e e ll I.E Be a-S-t-H-H-geH—H-HW-Z-Hg-EheH-.
. Tatigkeit{z. B-G , . l Arlimireon: A
. . o 'Z“‘EEEd.EH.Eh qu" conomisch-ein-

o reflektieren ihre personlichen

berufsbezogenen  Wertvorstellungen und o praktizieren kollegiale Beratung als Hilfe zur

Einstellungen. Unterrichtsentwicklung und
+ kennenwesentliche Ergebnisseder Belastungs- Arbeitsentlastung.

und-Stressforschung.

(vgl. Tabelle 22)

Nach dem Abgleich mit den theoretischen und empirischen Erkenntnissen (Forschungsfrage 1) hat
auch die Analyse der Interviews im Rahmen der zweiten Forschungsfrage flir den theoretischen
Ausbildungsabschnitt keine ergdnzenden Kategorien erbracht. So kann bemerkt werden, dass die
Handlungs- und Tatigkeitsfelder der Lehrkrafte entweder keine Begriindung in der theoretischen
Grundlage finden oder die Lehrkrafte diese Begriindungen nicht (mehr) explizit benennen (vgl.

1 Griin = in der KMK (2004) vorhanden und durch die vorliegende Literatur bestatigt

Sehwarz = keine expliziten Anhaltspunkte in der gesichteten Literatur auszumachen
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auch Kapitel 4.5). Letzteres ist fir die befragte Stichprobe die wahrscheinlichere Aussage, da sich
alle Lehrkrafte bereits nach dem Abschluss ihrer Ausbildung im Handlungsfeld Schule befinden
und davon ausgegangen wird, dass sie Uber die entsprechenden theoretischen Grundlagen
verfligen. Im Rahmen einer Neusortierung fir die Vorlage eines Uberarbeiteten
Innovationskompetenzprofils sind die thematischen Bereiche nicht zu streichen, sondern
zusammenzufiihren und kommen als ,Nebenbedingung’ fiir das Ausfiillen von Handlungs- und
Tatigkeitsfeldern zur Geltung. Im Rahmen der Lehrer(aus)bildung sind sie folglich immer mit zu
bericksichtigen.

Die KMK (2004) hat darliber hinaus ein Modell vorgelegt, das sich — ohne weitere
Voraussetzungen zu benennen — auf die Kompetenzen und Standards von Lehrkraften bezieht.
Dabei werden u. a. die Personlichkeitsmerkmale (neben den standardisierten Aufgaben- und
Handlungsfeldern) nicht betrachtet. Diese sind aber — wie die Analysen der Theorie und Empirie
und auch die Aussagen der Lehrkrafte gezeigt haben — ein wesentlicher Bestandteil um die
Aufgaben und Handlungsfelder zu bewiltigen. Eine Uberarbeitung sollte diese deshalb mit
bericksichtigen und demzufolge im Rahmen der Lehrer(aus)bildung starken.

Die Ergebnisse beider Teilforschungsfragen zeigen darliber hinaus, dass ein Uberarbeitetes
Innovationskompetenzraster als Querstruktur zu den von der KMK (2004) benannten
Kompetenzen (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen) gesehen werden kann. Aus diesem Grund
nahert sich der Vorschlag eher der Idee des Innovierens als Meta- oder Basiskompetenz, die in
enger Wechselwirkung mit mindestens zwei Dimensionen steht: 1. Personlichkeitsmerkmale und
2. Uberfachliche Kompetenzen: Pddagogisches Wissen, Kénnen und Handeln (vgl. auch Abbildung
22).

Wie die qualitativen Daten der eigenen empirischen Untersuchung andeuten, ist eine dritte
Dimension bezogen auf ,Doméanenrelevantes Wissen’ ggf. zu erganzen (vgl. aber die Ergebnisse
der Intercoderreliabilitdt, Tabelle 37). Da Innovieren zwar auf Persdnlichkeitsmerkmalen basiert,
aber grundsitzlich nicht ohne eine Thematik maoglich ist (vgl. Girmes, 2006)'*°, kann vermerkt
werden, dass domanenrelevantes Wissen bereits unter der Kompetenz ,Unterrichten’ zu verorten
ist.

Folglich lieRe sich ein Raster mit mehreren Ebenen entwickeln, das folgende Teilbereiche umfasst:

1. Vorbedingungen und theoretische Grundlagen fiir innovatives Handeln,

2. Dimensionen, die einerseits ,Personale Kompetenzen‘ und andererseits ,Uberfachliche
Kompetenzen’ (bzw. ,Domanenrelevantes Wissen’) beinhalten und

3. weitere forderliche Rahmenbedingungen fiir die Handlungs- und Tatigkeitsfelder von
Lehrkraften.

126 Ertl & Krimer (2005, S. 14) konnten in einer Befragung von Lehrkraften an beruflichen Schulen zeigen, dass

Lehrkrafte im Zusammenhang mit Innovation zumeist die ,Aktualisierung der Unterrichtsinhalte i.S. einer
Berlcksichtigung von Neuentwicklungen im fachlichen Bereich, eine groRe Bedeutung zusprechen” (ebd., S. 13). Dabei
bleiben — auf Grund der zeitlichen Belastungen und den Grenzen der Leistungsfahigkeit — ,weitergehende
Beschiftigungen mit methodischen und organisatorischen Neuerungen” (ebd., S.14) auf der Strecke, so dass
konstatiert werden muss, dass unter Innovation in der von Ertl & Kramer (2005) befragten Stichprobe eher
fachspezifische Unterrichtsentwicklung verstanden wird.
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Innovationskompetenzprofil von Lehrkraften fiir Handlungs- und Tatigkeitsfelder in
Innovationsprozessen (mit Begriindungszusammenhang)

Bereich Begriindungszusammenhang

Vorbedingungen und theoretische Grundlagen fiir | Die Themenfelder und Standards wurden aus den
die  Ausgestaltung  von  Handlungs- und | Vorgaben der KMK (2004) abgeleitet bzw. z.T.
Tatigkeitsfeldern in Innovationsprozessen: beibehalten und durch Erkenntnisse aus Theorie
und Empirie erganzt.

Die Absolventinnen und Absolventen ...
¢ kennen die Grundlagen und Strukturen des Bildungssystems und von Schule als Organisation.
¢ kennen die rechtlichen Rahmenbedingungen ihrer Tatigkeit (z. B. Grundgesetz, Schulgesetze).
¢ kennen wesentliche Ergebnisse der Belastungs- und Stressforschung.
e kennen Methoden der Selbst- und Fremdevaluation.
e kennen organisatorische Bedingungen und Kooperationsstrukturen an Schulen.
e kennen Ziele und Methoden der Schulentwicklung.
¢ kennen und reflektieren den spezifischen Bildungsauftrag einzelner Schularten, Schulformen und
Bildungsgange.
e rezipieren und bewerten Ergebnisse der Bildungsforschung.

Dimensionen fiir innovatives Handeln : Alle Dimensionen und Standards wurden sowohl
aus theoretischen und empirischen
Veroffentlichungen als auch der qualitativen
Analyse der Interviews abgeleitet.

a) Personale Kompetenzen: Personlichkeitsmerkmale und Einstellungen
Die Absolventinnen und Absolventen

= zeichnen sich durch Lernfdhigkeit aus. Sie nutzen formelle und informelle, individuelle und
kooperative Weiterbildungsangebote.

= zeigen (Innovations)Bereitschaft und Offenheit fiir neue Erfahrungen.

e zeigen Motivation, emotionale Involviertheit und emotionale Stabilitat.

e zeigen Reflexivitat. Sie reflektieren ihre persénlichen berufsbezogenen Wertvorstellungen und
Einstellungen sowie die eigenen beruflichen Erfahrungen und Kompetenzen und deren
Entwicklung und kénnen hieraus Konsequenzen ziehen.

b) Uberfachliche Kompetenzen: Padagogisches Wissen, Kénnen und Handeln"”’

Die Absolventinnen und Absolventen zeigen bezogen auf die Arbeit in einem Team'®:
¢ Teamgeist (im Netzwerk), in dem sie z. B. Rickmeldungen geben und die Riickmeldungen anderer
dazu nutzen, ihre padagogische Arbeit zu optimieren.
¢ Organisations- und Planungsfahigkeit (Rigiditat und Gewissenhaftigkeit).
e Aufgaben- und Verantwortungsiibernahme, in dem sie z.B. Mitwirkungsmoglichkeiten
wahrnehmen oder eine Gruppe darin unterstiitzen, gute Arbeitsergebnisse zu erreichen.
¢ Kommunikationsfahigkeit (Extraversion) und Problemlosekompetenz, in dem sie z. B. kollegiale
Beratung als Hilfe zur Unterrichtsentwicklung und Arbeitsentlastung praktizieren.
¢ Kooperationsfahigkeit (Vertraglichkeit) und Vernetzung, in dem sie schulische Projekte und
Vorhaben kooperativ planen und sie umsetzen.
Die Absolventinnen und Absolventen zeigen bezogen auf den Prozess (z. B. in der Rolle eines Promotors):
» Uberzeugungsfihigkeit, Transfer- und Diffusionskompetenz.
* Durchhaltevermégen: Uberwindung von Widerstinden und Abbau von Barrieren.
¢ Nachhaltigkeit der Implementation des Vorhabens und Kontrolle des Fortschritts.
¢ Die Fahigkeit und Bereitschaft zur Dokumentation der Arbeit und ihrer Ergebnisse.
e Evaluation der Arbeit, dabei nutzen sie Verfahren und Instrumente der internen Evaluation von
Unterricht und Schule.

27 7 T. konnten sich die von der KMK (2004) benannten Aspekte weder aus den theoretischen und empirischen

Erkenntnissen noch aus den Analysen der Interviews ableiten lassen, so dass sie in dem Vorschlag fir ein Gberarbeitetes
Innovationskompetenzprofil nicht mehr bertcksichtigt wurden. Diese sind u. a.
Die Absolventinnen und Absolventen ...

= kennen und nutzen Unterstitzungsmoglichkeiten fir Lehrkrafte.

¢ wenden Ergebnisse der Unterrichts- und Bildungsforschung auf die Schulentwicklung an.

= nutzen Ergebnisse der Bildungsforschung fir die eigene Tatigkeit.
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c¢) Domadnenrelevantes Wissen: Fachwissen und Innovation im Fachunterricht

Rahmenbedingungen fiir innovatives Handeln: Die Rahmenbedingungen wurden sowohl aus
theoretischen und empirischen Veroéffentlichungen
als auch der qualitativen Analyse der Interviews
abgeleitet.

Die Rahmenbedingungen fiir innovatives Handeln werden durch die jeweilige Institution gewéihrleistet.129
e Rahmenbedingungen fiir erfolgreiche Kooperationen sind u. a. Zeit, Raum, Atmosphdre und
Gruppengréfe.
e Weitere Rahmenbedingung fiir einen gelingenden Innovationsprozess ist u. a. die Unterstiitzung
durch die Schulleitung.

Tabelle 40: Vorschlag fiir ein Giberarbeitetes Innovationskompetenzprofil

Fiir die ,Personalen Kompetenzen’ war es darliber hinaus moglich, eine Ausdifferenzierung in
Form einer Auspragung abzubilden (z.B. hohe, mittlere, niedrige bzw. keine Bereitschaft).
Beispielhaft fiir den Bereich der Motivation kann deshalb folgende Differenzierung vorgestellt

werden:*
Mittlere . s
Motivation s .. Geringe / Niedrige | Keine Motivation
Hohe Motivation Motivation Motivation

Die Variable umfasst | Hohe Motivation | Mittlere Motivation | Niedrige Motivation | Fehlende Motivation
neben der | zeichnet sich | ist dadurch zu | zeigt sich darin, dass driickt sich dann aus,
(intrinsischen) dadurch aus, dass kennzeichnen, dass - sich die Lehrkraft | wenn die Lehrkraft
Motivation, das | - sich die Lehrkraft | - zu Beginn nur eine nur schwerlich | keine
Engagement, das bereits zu Beginn verhaltene bzw. kaum zur | Zusammenarbeit
Interesse  und die motiviert in ein Motivation Mitarbeit, beziglich eines
emotionale Innovations- gegeniiber einem Kooperation bzw. | Innovations-
Involviertheit. Die vorhaben Innovations- Umsetzung vorhabens  eingeht
Variable verfolgt die einbringt (vgl. vorhaben zu motivieren lasst, oder diese abbricht
emotional- ,early adopters’), erkennen ist, - die Lehrkraft | (indem sie z.B. ein
reflektorische bzw. | - sich die | - die Motivation mit dariiber Netzwerk verldsst).
emotional- Motivation aus der Aussicht auf nachdenkt, die
motivationale (ersten oder zu (erste) Ergebnisse Arbeit an einem
Komponenten, die erwartenden) und konkrete Innovations-
sich z. B. in der Freude Ergebnissen MaRnahmen vorhaben (z. B. im
an einer Sache oder in ableitet. steigt. Netzwerk)
einer (hohen) abzubrechen.
Frustrationstoleranz
ausdriickt.

Tabelle 41: Vorschlag fiir die Auspragung der Personalen Kompetenz 'Motivation’

Bezogen auf die ,Uberfachlichen Kompetenzen’ konnte dagegen nur das Vorhandensein oder
Fehlen einer Aussage anhand der Codierung dargelegt werden. Das schrankt die Ergebnisse

¢ lernen, mit Belastungen umzugehen.

. setzen Arbeitszeit und Arbeitsmittel zweckdienlich und 6konomisch ein.
Die Ergebnisse dieser Kategorie sind insbesondere bezogen auf die Arbeit in einem interorganisationalen Netzwerk.
Daruber hinaus lassen sich die einzelnen Subkategorien aber auch auf die Arbeit in schulischen Teams wie PLGs,
Steuergruppen oder Fachgruppen etc. Ubertragen.
2 Diese Ableitungen lehnen sich neben den eigenen Erkenntnissen auch an die Ergebnisse der Befragung von Ertl &
Krdamer (2005) an: Lehrkréfte an beruflichen Schulen nannten als Rahmenbedingungen fiir Innovationen an Schulen
sowohl innovationsfordernde als auch innovationshemmende Bedingungen. So zeigen sich auf Seiten der forderlichen
Bedingungen u.a. externe Impulse, wie z.B. ,die Beteiligung der Schulen an Modellversuchen und eine aktive
Lernortkooperation mit externen Partnern” (Ertl und Kramer, 2005, S. 16). Als innovationshemmend erwiesen sich
einerseits eine Uberfordernde Vielzahl an Innovationen, die parallel bewaltigt werden missen, und andererseits die
Schulleitung, der bei der Initilerung, Gestaltung und Verbreitung von Innovationen eine entscheidende Rolle
eingerdumt wird. Weitere férderliche Bedingungen finden sich auch bei Tramm & Rebmann (1999).
B30 iir die Auspragung der weiteren Aspekte der Personalen Kompetenzen vgl. Tabelle 36 bzw. Kapitel 0.
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insofern nicht ein, als dass auch fiir das MalR der Ausprdgung bislang nicht aufgezeigt werden
kann, inwiefern es den Innovationsprozess qualitativ beeinflusst. Es deutet aber an, dass nicht alle
Facetten eines Innovationskompetenzprofils gleichermallen bedient und in gleicher Hohe
ausgepragt sein muissen, um eine Lehrkraft mit Handlungs- und Tatigkeitsfeldern in diesem
Prozess zu betrauen. So konnte die Fallanalyse der Extremtypen (vgl. Kapitel 4.4) zeigen, dass sich
auch diese Lehrkrafte am Innovationsprozess beteiligen, in dem sie z.B. regelmallig an den
Netzwerktreffen teilnehmen, die neben einer geringen Bereitschaft auch mit unglinstigen
Rahmenbedingungen an ihren Schulen konfrontiert sind.

Zusammengefasst dient folgende Abbildung — neben der Darstellung der Teilbereiche des
Innovationskompetenzprofils — auch dazu, zu verdeutlichen, dass die genannten Facetten in ein
Bedingungsfeld eingebunden sind, in welchem die spezifischen Rahmenbedingungen fir
innovatives Handeln, sowie Ausléser und Barrieren im Innovationsprozess mit bericksichtigt
wurden:

— _ Kontext, ; ___—— - Barrierenim

Innovationsprozess

{Fahigkeiten, Wissen,
Konnen,

. Abhangigkeiten, u. a.} ,

Rahmenbedingungen

Innovationsprozesse
{Verdnderungsdruck, |
Storung, Mangel,
Anreiz, u. a.)

"--u.....“ - -

- ichkei ~ ~Fachwi haftlick ~
" Personlichkeitsmerkmale ~ , =~ Fachwissenschaftliche,
[ und Einstellungen “ ( fachdidaktische und
Y (Motivation, Bereitschaft, ’ N erzichungswissen-

’f

~ £
. =~ Schaftliche Kompetenzen -
- -
-—‘-/"}/4_‘\:--__ =
———

Vorbedingungen
und theoretische
Grundlagen

Bedingungen fur die

Entwicklung der Lehrkratt
im Innovationsprazess
{Wissen, Handlung, Reflexion)
Basis- und Metakompetenzen
{i.S. liberfachlicher Kompetenzen)

L -
— - e .

- -
gen dem Handeln 2u Grunde und werden — ~=ag
{ im Innovationspraozess entwickelt b
~ ausgebaut (u. a. Evaluieren, Kooperieren,
“h

== Empathia- und Distanzvarmagan)

-
= i

Abbildung 22: Facetten des Innovationskompetenzprofils von Lehrkrdften in Innovationsprozessen
(eigene Darstellung)

Der explorative Charakter der dargestellten Studie impliziert die Diskussion sowie die
Notwendigkeit der Replikation, da die Ergebnisse nur ein Artefakt darstellen. Es ist zu tberprifen,
ob sich die Facetten des Innovationskompetenzprofil von Lehrkrdaften in den dargestellten
Abhangigkeiten (vgl. Abbildung 22) an einer weiteren, groReren Stichprobe replizieren und sich
dabei nicht nur das Vorhandensein einer Kompetenz, sondern ggf. auch die gestufte Auspragung
erfassen lasst. Wenn diese Erfassung mit einer langsschnittlichen Betrachtung eines Prozesses
korreliert, sind dadurch einerseits Prozesse in der Kompetenzentwicklung abbildbar und
andererseits liefe sich noch differenzierter zeigen, welchen wechselseitigen Einfluss die
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Bereitschaft einer Lehrkraft (im Sinne der Personalen Kompetenzen) und die Rahmenbedingungen
zur Teilhabe an Innovationsprozessen austiben. In einem nachsten Schritt konnten dann ggf. auch
Riickschliisse auf den Erfolg sowie die Qualitat der Arbeit gezogen werden.

Auf eine Trennung zwischen theoretischen und praktischen Handlungsbereichen wurde in der
Darlegung eines Innovationskompetenzprofils verzichtet. Eine Integration theoretischer und
praktischer Anteile ist notwendig geworden, da aktuelle Bestrebungen zeigen, dass sowohl im
Rahmen der Lehrer(aus)bildung als auch im Anschluss daran eine Separation zu Gunsten einer
Integration beider Elemente zielfiihrend ist. Somit werden eine ganzheitliche Betrachtung der
Kompetenzentwicklung von Lehrkraften und die Betrachtung des Professionalisierungsprozesses
unter einer zyklischen Perspektive von Wissen, Konnen und Reflexion angestrebt. Eine deutliche
Aufteilung zwischen den Wissensbestianden (,kennen’, ,wissen’, ,lernen’, ,rezipieren’),
Handlungsroutinen (,kénnen’, ,durchfiihren’, ,teilnehmen’, ,einsetzen’, ,praktizieren’, ,bewerten’,
,nutzen’, ,dokumentieren’, ,wahrnehmen’, ,anwenden’, ,planen’, ,unterstitzen’) und
Reflexionsformen (,reflektieren’, ,Rliickmeldung geben‘) ist im Zuge der qualitativen Analyse nicht
mehr zu vertreten. Eine starre Abgrenzung fiir das Handeln der Lehrkrafte scheint darliber hinaus
einer gelingenden Lehrer(aus)bildung nicht angemessen. In einem konstatierten Kontinuum
zwischen Wissen, Handeln und Reflexion (vgl. Kapitel 2.4) ist eine Abgrenzung einzelner Stufen
nicht trennscharf vorzunehmen, so dass gefragt werden muss, wie die Lehrkrafte mit
(wissenschaftlichen) Erkenntnissen umgehen (vgl. Herzog & von Felten, 2001). Dabei ist das
wesentliche Ziel, das des Aufbaus von professioneller Handlungskompetenz, die sich aus dem
Zusammenspiel von Wissen und Kénnen, Uberzeugungen, Motivation und metakognitiven
Fahigkeiten speist (vgl. Baumert & Kunter, 2006) und demzufolge auch die Grundlage fir die
Bewaltigung von Handlungs- und Tatigkeitsfeldern in Innovationsprozessen bildet. Es kann bisher
nur angenommen werden, dass Lehrkrafte nach Beendigung ihrer Ausbildung bereits tber das
gesamte Repertoire verfligen. Trotzdem wurden als Vorbedingung fir innovatives Handeln
Hinweise fiir eine theoretische Grundlage beibehalten, die einen thematischen Rahmen abbilden
(vgl. Tabelle 40). Diese legen weitere Anschlussfragen zur Theoriebildung zum Lehrerberuf und zur
beruflichen Entwicklung (vgl. Allemann-Ghionda & Terhart, 2006) nahe, die an dieser Stelle nicht
weiter verfolgt werden. Dient das vorgestellte Innovationskompetenzprofil als
Diskussionsgrundlage zur Uberarbeitung, Erginzung und (Neu)Gestaltung der Standards und
Kompetenzen der Lehrer(aus)bildung, so wird darauf hingewiesen, dass eine Betonung der
,Personalen Kompetenzen’ keinesfalls eine theoretische Grundlage ausschliel3t. Vielmehr sind
integrative Modelle zu bedenken, die sich um einen Blick in beide Richtungen bemihen.
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6 Diskussion der padagogischen Konsequenzen und Perspektiven

Es ist nicht ausreichend, Annahmen dariiber zu formulieren, wie das Handeln von Lehrkraften in
Innovationsprozessen umrissen werden kann. Denn wenn Uber die Schulstruktur gestritten oder
neue Wege z. B. fir die Einflihrung von Ganztagsschulen oder die Erhéhung der Abschlussquote
erprobt werden, dann muss die Frage in den Mittelpunkt geriickt werden, welche Bedeutung die
Lehrkraft in diesem Prozess und damit fir Schule und Unterricht hat. Das abschlieRende Kapitel
leitet deshalb in kurzer Abhandlung in Form von Thesen Konsequenzen und Perspektiven aus den
dargestellten theoretischen Diskussionen und empirischen Befunden ab, die die Lehrkrafte als
Ausgangspunkt von Veranderung implizieren und sich auf die Lehrerbildung in ihren drei Phasen —
die universitare Bildung, die Zweite Phase im Studienseminar und die Fort- und Weiterbildung in
der Dritten Phase — sowie die Handlungs- und Tatigkeitsfelder der Lehrkrafte in
Innovationsprozessen beziehen. Diese bieten Grundlagen, um neue Hypothesen zu generieren,
zur Diskussion anzuregen und damit anschliefende Forschungsvorhaben anzustoRen.

Welche Aussagen kdnnen an dieser Stelle darliber getroffen werden, wie der Weg zu einer
veranderten Innovationskultur in deutschen Schulen gemeinsam mit den Lehrkraften beschritten
werden kann und welche Aufgaben- und Handlungsfelder dabei von Lehrkraften zu bewaltigen
sind? Welche Aspekte bleiben unbeantwortet und sollten in weiteren Forschungsvorhaben
aufgegriffen werden? Zur Beantwortung dieser Fragen dienen die folgenden Thesen dazu, den
Auseinandersetzungsprozess anzuregen und Perspektiven aufzuzeigen:

These 1: Innovationskompetenz ist sowohl eine Basis- als auch eine Metakompetenz!
Ist eine Kompetenz — wie die Innovationskompetenz — iberhaupt unabhangig von einem Thema

zu betrachten oder ist es nur anhand eines spezifischen thematischen Zusammenhangs zu
definieren? Diese Frage stellt sich, wenn man sich diesem Kompetenzbereich aus der Sicht der
Wissensbestande oder lber die von der KMK (2004) benannten Standards fiir die theoretischen
Ausbildungsabschnitte nahert. Die Beantwortung der Forschungsfragen konnte zeigen, dass
Innovationskompetenz von Lehrkraften als eigenstdandige Basis- und Metakompetenz betrachtet
wird, da sie einerseits in dem oben dargestellten Profil (vgl. Kapitel 5) nicht nur die Voraussetzung
fur Innovationsprozesse und damit fir das Handeln und die Bewaltigung von Aufgaben bildet.
Sondern Innovationskompetenz bietet andererseits auch Anhaltspunkte als Metakompetenz
eingestuft zu werden, da sie quer zu den Tatigkeiten, Aufgabenfeldern und Themenbereichen des
Lehrberufs anzusiedeln ist und sich entwickelt. So ist es in diesem zirkuldren Prozess letztlich nicht
ausschlaggebend in welchem Innovationsprojekt und zu welchem thematischen Schwerpunkt
eine Lehrkraft arbeitet, da Wissen, Kénnen und Reflexion zum Aufbau der Kompetenzen der
Lehrkrafte in einer engen Wechselwirkung stehen (vgl. Abbildung 22). Innovationskompetenz liegt
dem Handeln ebenso zu Grunde wie es auch aus Situationen entspringt, die die einzelne Lehrkraft
zum Handeln auffordern: ,Solche Lernprozesse setzen eine Lernbereitschaft voraus, und die zu
eroffnen ist eine Aufgabe von Schulentwicklung bzw. Fortbildung” (Bohnsack, 2003, S. 321).
Innovationskompetenz ist damit in einem komplexen Abhdngigkeitssystem anzusiedeln, indem
Personale Kompetenzen sowie Vorbedingungen und theoretische Grundlagen den Ausgangspunkt
bilden. Durch die Basis- und Metakompetenzen (i. S. liberfachlicher Kompetenzen) gewinnt die
Innovationskompetenz aber auch einen grundlegenden Charakter, um weitere Kompetenzen zu
generieren (vgl. auch Ertl & Kramer, 2005). Gerade die Arbeit in interorganisationalen Netzwerken
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hat gezeigt, dass hier durch forderliche Rahmenbedingungen Lernanldsse geschaffen werden, die
die Lehrkrafte anregen, genau diese Kompetenzen einzusetzen und weiter auszubauen (zum
Kontext vgl. These 5). Somit sollten anschlieRende Betrachtungen der Innovationskompetenz
neben den einzelnen Facetten des dargelegten Innovationskompetenzprofils auch die jeweiligen
Kontexte als Bedingungen beriicksichtigen und kontrollieren.

These 2: Personlichkeitsmerkmale spielen eine entscheidende Rolle!
Mehrfach ist nun betont worden, dass die Bereitschaft, Motivation und Offenheit der Lehrkrafte,

sich aktiv in Handlungs- und Tatigkeitsfelder in Innovationsprozessen einzubringen, grundsatzlich
vorhanden sein muissen. Denn: Ausgewahlte Personlichkeitsmerkmale beginstigen die Teilhabe
und Teilnahme an Innovationsprozessen (vgl. Gréschner & Nicklaussen, 2008) und die Diffusion
dergleichen (auch wenn dies bisher keine fundierte Aussage liber die Qualitdt der Bewaltigung
und das Ergebnis des Innovationsprozesses zuldsst). Innovation ist deshalb nicht anzuordnen,
sondern lebt vom Wollen und Kénnen der einzelnen Personen, und beruht dariiber hinaus auf
Engagement und Eigeninitiative (vgl. Auhagen, 2003; Schreyogg, 2008).

In Anlehnung an Jager (2004) kann somit argumentiert werden, dass aus diesem Grund jeweils
nur geeignete Personen fiir Schulentwicklungsprojekte auszuwahlen sind. Ein kriteriengeleiteter
Auswahlprozess kann die entsprechenden Personen gezielt identifizieren. Wie die gewlinschten
Personlichkeitsmerkmale aber erstens eingegrenzt bzw. bemessen und zweitens von den
Lehrkraften eingesetzt oder sogar von ihnen eingefordert werden kdénnen, muss an dieser Stelle
ungeklart bleiben. Die Wirkung und der Einfluss von Persdnlichkeitsmerkmalen ist also sowohl
eine erniichternde und zugleich zu tiberpriifende These: Die Rolle der Personlichkeitsmerkmale,
die die Innovationskompetenz prdagen und beeinflussen, sollte in weiteren Analysen genauer
betrachtet und hinterfragt werden. Letztlich ist es aber auch méglich sich der Lehrer(aus)- und -
fortbildung zuzuwenden, die Lernanldsse schaffen und sowohl Berufseinsteiger als auch etablierte
Lehrkrafte erreichen kdnnen. Diese kénnten u. a. dazu beitragen, Lehrkrafte zu motivieren bzw.
ihre Motivation Uber einen langeren Prozess zu erhalten.

These 3: Lehrkrifte werden zu Lernern: Innovationskompetenz muss in der Lehrerbildung
angelegt und in der Fortbildung ausgebaut werden!
Neben dem Blick auf die Persodnlichkeitsmerkmale ist auch der Aufbau und Ausbau der fir

Innovationskompetenz benannten Uberfachlichen Kompetenzen (wie z. B. Team-, Kooperations-,
Kommunikations- und Wissenstransferkompetenz) ein wesentlicher Faktor fur die Bewaltigung
von Handlungs- und Tatigkeitsfeldern in Innovationsprozessen. Wie auch andere Studien bereits
zeigen konnten, erkennen Lehrkrafte, dass sie z.T. nur unzureichend auf die innovierende
Tatigkeit im schulischen Handlungsfeld vorbereitet worden sind (vgl. u.a. Ertl & Kramer, 2005;
Hasenbank, 2002). Dabei kann die Qualifizierung der Lehrkrafte sowohl in der Lehrerbildung
stattfinden als sich auch im Rahmen der Fort- und Weiterbildung fortsetzen. Zur Gewichtung von
Lehrer(aus)bildung vor Lehrerfort- und weiterbildung stehen weitere Betrachtungen aus (vgl.
Daschner, 2005, 2009; Konig & Blémeke, 2009; Lankes et al., 2003).

Lehrer(aus)bildung

,[W]enn diejenigen, die bis jetzt Lehrerbildung betrieben haben, ohne kritische Befunde eine neue Ausbildung
konzipieren, laufen sie Gefahr, vieles dhnlich zu machen und wenig treffsicher zu erneuern” (Oser & Oelkers,
2001, S. 15).

225



Innovationskompetenz ist ein grundlegender Aspekt, mit dem sich die Lehrer(aus)bildung
befassen muss. Bisher sind mangels umfassender Evaluation(en) , Argumente und Kontroversen
zur Lehrerbildung sehr stark von je spezifischen Perspektiven, allgemeinen weltanschaulich-
padagogischen Uberzeugungen und institutionen- und professionsspezifischen Interessen
durchzogen” (Terhart, 2000, S. 25). Und es ist darlber hinaus noch nicht empirisch abgesichert zu
sagen ,wie Lehrerbildung im Detail strukturell und inhaltlich optimalerweise auszusehen hat”
(Blémeke, 2003, S. 17), wie die Lehrenden qualifiziert und das Wissen durch sie vermittelt wird
(vgl. Czerwenka, 2003).

Erste Bestrebungen, Eignungsfeststellungen flir die angehenden Lehramtsstudierenden
einzufiihren, die Hinweise auf die geforderten — auch Uberfachlichen Kompetenzen — geben,
zeigen, dass neben fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompetenzen mehr und mehr
auch Standards in den Blick genommen werden, die die Personlichkeit der Lehrkraft aber auch
ihre Aufgaben in Schulentwicklungsprozessen beriicksichtigen (vgl. Kapitel 2.3.4; Reintjes &
Bellenberg, 2012; Reintjes, Bellenberg & Niekens, 2012). Empfehlungen zur Implementierung von
allgemeinen Standards, aber insbesondere auch Standards fir Innovationen, legen z. B. nahe, dass
das Studium neben grundlegenden Rahmenbedingungen ebenso Freirdume zur Entfaltung schafft:
»Innovation kann als Lernprozess in erster Linie durch die Moglichkeit zu praktischer Erfahrung
fundiert werden“ (Groschner, 2010, S. 190). Dabei ist die Wechselwirkung zwischen der
Etablierung von Routine(n) und der Offenheit flir Neuerungen ein wichtiges (Aus)Bildungsziel:
Nach Abschluss der Staatsexamina sind die Absolventen somit einerseits in der Lage, eine Rolle in
einem stabilen, tragfahigen (Bildungs)System einzunehmen, aber andererseits die Praxis auch
kritisch zu hinterfragen, um ggf. fir Verdanderungsprozesse aufmerksam zu sein, diese mit zu
gestalten und neue Handlungsweisen zu adaptieren. Neben der Ersten (universitiren) Phase
machen auch in der Zweiten Phase die (schul)praktischen Lerngelegenheiten Innovationen
erfahrbar und legen mit Blick auf einen lebenslangen Professionalisierungsprozess die Idee der
kontinuierlichen Weiterentwicklung bereits in der Ausbildung an. Insgesamt stellt sich auch an
dieser Stelle die Frage eines kumulativen Kompetenzaufbaus bzw. der Kompetenzgenese, um
Verantwortungen filr die Etablierung von Kompetenzen zuzuweisen (vgl. Gnahs, 2007b, S. 31f),
denn die Lehrer(aus)bildung ist

,hicht nur nicht klar [...] in den Koépfen derer, die ausbilden, sondern auch derer, die eine eigene Kontrolle
Uiber ihre Weiterbildung haben miissten. Sie missten wissen, wo sie in ihrer Ausbildung stehen, welches die
noch nicht erfiillten Teile darstellen, wie man eigene Weiterbildung plant und wie man im Falle dieser
Unsicherheiten Standards aufbaut” (Oser, 2003, S. 78f.).

Hier besteht weiterhin Entwicklungs- und Handlungsbedarf, um die Kooperationsgelegenheiten
der einzelnen Phasen sowie die Ubergénge in phaseniibergreifenden Perspektiven zu denken.

,0Ob Lehrerausbildung tatsachlich ein ,Getriebe’ ist, das nur funktioniert, wenn alle Teile glatt ineinander
greifen, wie es die technische Metapher ,Verzahnung’ suggeriert, ob also neue und bessere
Kooperationsstrukturen tatsachlich ,bessere’ Lehrer (in welchem Sinne auch immer) hervorbringen wiirden
und wie diese Strukturen aussehen missten, diese Frage ware empirisch zu kldren [...]“ (Hericks, 2004b, S.
304).

Fort- und Weiterbildung™**
Lehrerfortbildung in Deutschland ist bisher vorwiegend an individuellen Interessen orientiert und

basiert auf Freiwilligkeit statt auf Nachhaltigkeit (vgl. Blomeke, 2009), denn es mangelt den

3! Terhart (2000, S. 131) unterscheidet Fortbildung als Qualifikation erhaltende und Weiterbildung als Qualifikation

erweiternde Tatigkeit.
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berufstatigen Lehrkraften u.a. an Moglichkeiten, sich in Fort- und Weiterbildungsfragen auch
wieder an die Hochschule zu wenden (vgl. Ortenburger, 2010, S. 56). Der Ausbau von
Innovationskompetenz ist aber eben auch eine Frage der Fort- und Weiterbildung, denn

,Reformeffekte [...] durch die Lehrerausbildung sind mithin bestenfalls mittel- bis langfristig und dann auch
nur in vergleichsweise schwacher Auspragung zu erwarten. Kurzfristige und starkere Effekte erzielt man
ausschlieBlich mit Weiterbildungsmalnahmen der im Amt befindlichen Lehrerinnen und Lehrer” (Habel, 2004,
S. 31f.).

QualifizierungsmalRnahmen bzw. Lehrerfortbildungen gelten dabei anerkanntermalen als ein
Schlissel zur Professionalisierung von Lehrkraften und sind zugleich eine notwendige
Voraussetzung dafir, dass Innovationen im Bildungswesen zielgerichtet und effizient umgesetzt
werden kénnen (vgl. Mayr & Neuweg, 2009; Shulman & Sherin, 2004; Vandenberghe, 2002).%*
Eine Professionalisierung der Lehrkrafte aller Schulstufen und -formen Uber die Erste und Zweite
Lehrerbildungsphase hinaus ist aus mindestens drei Griinden notwendig: So dauert die Phase der
Berufstatigkeit im Vergleich zur Ersten und Zweiten Phase der Lehramtsausbildung um ein
Vielfaches langer. Dariber hinaus sind die Entwicklung von Expertise und der Erwerb beruflicher
Handlungskompetenzen Prozesse, die weit Uber die ersten beiden Ausbildungsphasen
hinausgehen. Nicht zuletzt d@ndern sich Anforderungen, die das Bildungswesen und die
Gesellschaft an Lehrkrafte stellen, rapide, sodass fir Lehrkradfte aller Schulformen eine
kontinuierliche Weiterentwicklung eigener Kompetenzen erforderlich wird (vgl. Mayr & Neuweg,
2009). Denn:

,Kompetenz ist nicht aufzubrauchen. Sie ist eine auf Dauer gestellte Fahigkeit, die sich zugleich selbst
(kompetent) weiterentwickelt: eine Fdhigkeit zur Weiterentwicklung von Fdhigkeiten” (GeiRler & Orthey,
2002, S. 70; Hervorhebungen im Original).

Es ist daher unabdingbar, dass sich Lehrkrafte in ausreichendem Umfang fort- und weiterbilden
und dies in einer Weise tun, die fir sie selbst und die schulische Praxis nachhaltig wirksam ist (vgl.
Altrichter, 2010a).

,Zuklnftige Forschung wird vermutlich ihren Schwerpunkt besonders auf die institutionellen Gelenkstellen
der Berufsausbildung, also die Abschliisse der ersten und zweiten Phase legen, sollte aber die lange Zeit der
Berufsaustubung als vielleicht einflussreichste Lerngelegenheit dabei nicht ignorieren” (Baumert & Kunter,
2006, S. 507).

Um diesen Anforderungen einer kontinuierlichen Weiterentwicklung der eigenen Kompetenzen
gerecht zu werden, bedarf es innovativer Verfahren der Fort- und Weiterbildung von Lehrkraften.
Traditionelle Vorgehensweisen, die ihren Fokus auf eine reine Vermittlung unterschiedlicher
Aspekte des Lehrerwissens legen, weisen eher geringe Effekte auf eine Verdnderung der
Unterrichtspraxis und die damit beabsichtigte Leistungssteigerung der Schiilerinnen und Schiiler
auf (vgl. Huber, 2009b; Lipowsky, 2010; Lipowsky & Rzejak, 2012b). Charakteristische Merkmale
solcher traditionellen Fortbildungsveranstaltungen sind wu.a. direkte Strategien der
Wissensvermittlung, eine geringe Individualisierung und eine mangelnde Verknlipfung mit der
Unterrichtspraxis der Lehrkrdfte (zu weiteren Kriterien der Wirksamkeit von
LehrerfortbildungsmalBnahmen vgl. auch Lipowsky & Rzejak, 2012a). Dariiber hinaus sind solche
MaBnahmen meist punktuelle Ereignisse ohne Nachbetreuung und Reflexion, sodass eine

32 An dieser Stelle kann nur angedeutet werden, dass der Weg zum ,,padagogischen Profi“ (Schonknecht, 2003, S. 312)

ein komplexer Entwicklungsprozess ist, der — wie Bauer & Burkhard (1992) es formulieren — sich auch auBerhalb des
Lehrberufs vollzieht. Ein erweitertes professionelles Handlungsrepertoire und eine berufsbiographische Entwicklung ist
darum nicht nur der institutionalisierten Aus- oder Fortbildung zu verdanken (vgl. auch Bauer & Kopka, 1994).
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nachhaltige Wirkung nicht sichergestellt ist (vgl. Staub, 2004). Eine explizite Vermittlung
fachdidaktischen und padagogisch-psychologischen Wissens bringt demnach keine tiefgreifende
Verbesserung der berufspraktischen Kompetenzen von Lehrkraften im Sinne einer Fahigkeit mit
sich, situativ angemessen Handeln zu kdnnen (vgl. Messner & Reusser, 2000a). Daher steht die
Forderung im Vordergrund, Fortbildungsformate zu entwickeln, die ein hohes Transferpotenzial in
die schulische Praxis aufweisen, u.a. indem sie langerfristig angelegt, an den individuellen
Bedirfnissen und Zielen der Fortbildungsteilnehmerinnen und -teilnehmer orientiert und dabei
prozess- und reflexionsorientiert ausgerichtet sind, sowie den Kontext der Einzelschule im Blick
haben. Neben der Unterrichtsentwicklung (vgl. Huber, 2009b) sollte fiir den Erwerb von
Handlungskompetenzen im Zusammenhang mit Innovation insbesondere die Personalkompetenz
genauer betrachtet werden, denn sie ,beinhaltet solche Fahigkeitskonzepte, Einstellungen oder
Eigenschaften, die bendtigt werden, um fiir sich verantwortlich und motiviert zu handeln” (Frey,
2008, S. 55; vgl. auch These 2). Ob das eher liber eine Fortbildungspflicht gelingt — wie sie bereits
in einigen Bundeslandern erprobt wird — oder weiterhin auf die Freiwilligkeit der Lehrkrafte
gesetzt werden muss, bleibt umstritten.

These 4: Schulentwicklung ist ein Verstehensprozess!
Die Entwicklung von Kompetenzen (vgl. Kapitel 2.4.6) ist ebenso wie der Zugang zur

Schulentwicklung ein Prozess:

,Schulentwicklung ist ein Lernprozess. Es geht dabei letztlich um die Einflihrung einer neuen Praxis durch
Erfinden, Erproben oder Erneuern. Was immer der Fall sein mag, die Lernprozesse missen vom Arbeitsplatz
ausgehen und die Akteure dabei neue Einsichten gewinnen, ein anderes Verhalten zeigen, neue
Wahrnehmungen machen, alte Routinen aufgeben und neue schaffen” (Rolff, 2010, S. 36).

Die Wechselwirkung zwischen Bildung, Selbstfindungsprozessen und der Perspektive auf die
Schule in der aktiven Auseinandersetzung und Reflexion sind dabei die entscheidenden Faktoren,
um Innovationskompetenz auf- und auszubauen. So zeigt sich bereits in der Lehrer(aus)bildung,
dass ein  paralleler Zugang (Uber fachwissenschaftliches, fachdidaktisches und
erziehungswissenschaftliches Wissen moglich ist, wenn Schulentwicklung als thematischer
Schwerpunkt Beachtung findet und ggf. an schulische Praxisphasen angebunden ist (vgl. auch
Reitinger & Hauer, 2012; Schneider, 2009, zur Idee des forschenden Lernens, sowie These 3).
Schulentwicklung kann dabei als inharenter Teil der Aufgaben von Lehrkraften angelegt werden,
die darauf vorbereitet werden, sowohl global als auch lokal zu denken und zu handeln (vgl.
“thinking and acting both globally and locally” in Townsend, 2009, 2011). Auch wenn das Lernen
im Beruf durch die Lehrer(aus)bildung, nicht vorweg genommen werden kann: ,Der zentrale
Faktor fiir die Innovation an Schulen bleibt die professionelle Entwicklung der Lehrerinnen selbst”
[Schénknecht, 2003, S. 313; vgl. auch das Modell von Edelfelt (1983) zur Professionellen
Entwicklung der Lehrkrafte und des gesamten Kollegiums].

Folglich ist Innovation sowohl Berufsaufgabe als auch Verstehensprozess: Dieser
Verstehensprozess umfasst nicht nur die Einzelperson (Lehrkraft), sondern eine ganze Gruppe
(Kollegium). Deshalb sind u. a. interorganisationale Netzwerke zwar Impulsgeber, aber missen
z. B. mit schulinternen Lehrerfortbildungen (Schilf), in denen die Lehrkrafte zu Multiplikatoren
werden, gekoppelt sein. Halten sich Lehrkrafte fir die Umsetzung schulischer Innovation fir
zustandig und verfiigen sie iber die hierfiir notwendigen Kompetenzen (vgl. Seitz, 2008)? Es muss
kritisch hinterfragt werden, ob Lehrkrafte die Partizipation an der Gestaltung ihrer Schule als Teil
ihrer Berufsaufgabe ansehen und sie sich de facto auch an der Gestaltung der eigenen Schule
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beteiligen (ebd., S 309). Denn: Lehrkrafte leisten innerhalb ihres eigenen Kollegiums Transfer-,
Diffusions- und Uberzeugungsarbeit, in der fiir jedes System im Einzelnen gekldrt werden muss,
wie Innovationen in die Schule gelangen (vgl. Koch-Priewe, 2011; Schaumburg et al., 2009). D. h.,
dass Lehrkrafte neben der Tatigkeit in entsprechenden Netzwerken auch das Kollegium von
Schulentwicklungsprojekten Uberzeugen (vgl. Jager, 2004). Hindernisse sind dabei einerseits
Widerstande des Kollegiums: Neben einer kritischen Haltung, die Lehrkrafte z. T. einnehmen,
muss auch gefragt werden, ob alle Lehrkrdfte den gleichen Wissensstand erreichen (kénnen),
denn es ist davon auszugehen, dass Verstehensprozesse nicht gleichmaRig und parallelisiert,
sondern eher zirkuldr verlaufen. Mehrheiten lassen sich dabei erst im Verlauf eines Prozesses
gewinnen und vom Nutzen einer Innovation Uberzeugen (vgl. Rogers, 2003). Aber auch der
Widerstand der Schulleitung, der sich auch in geringer bzw. fehlender Unterstiitzung zeigt, hemmt
andererseits den Transfer. Darliber hinaus ist die fachspezifische Innovation durch die direkte
Anbindung an eine Fachschaft fiir die einzelne Lehrkraft leichter zu implementieren als die Arbeit
an fachibergreifenden Themen (wie z. B. kooperatives Lernen). Im letzteren Fall muss das Thema
direkt in der Breite in das Kollegium eingefiihrt und abgestimmt werden, statt nur in einer kleinen
Fachgruppe abgesprochen zu werden (vgl. Kapitel 4).

Letztlich ist zu klaren, ob innovative Lehrkréfte (i. S. der ,early adopters’) in allen thematischen
Zusammenhadngen eine hohe Lern- und Innovationsbereitschaft aufweisen: Werden die als
forderlich erachteten Personlichkeitsmerkmale (u.a. Motivation und Bereitschaft) unabhangig
vom Thema wirksam oder hdngen sie von einzelnen (fachbezogenen) Thematiken ab? Die
Beantwortung dieser Fragen erfordert eine langsschnittliche Betrachtung einzelner
Professionalisierung- und Entwicklungsverldaufe von Lehrkraften, die nicht nur die Beteiligung an
einem einzelnen Innovationsvorhaben in den Blick nehmen, sondern Innovations- und
Verstehensprozesse in unterschiedlichen, thematischen Kontexten begleiten.

These 5: Notwendigkeit forderlicher Rahmenbedingungen erkennen und Ressourcen zur
Verfiigung stellen!
Das gelingende Ausfillen der Tatigkeits- und Handlungsfelder durch Lehrkrafte steht in einem

engen Zusammenhang mit den Rahmenbedingungen, in denen sie ihre Aufgaben vollziehen. Nicht
nur aus Sicht des Mikropolitischen Schulentwicklungsansatzes hangt die professionelle
Entwicklung von Lehrkrdaften vom Organisationsklima der Schulen ab. Im Rahmen einer
andauernden Beobachtung (u. a. durch die Schulleitung bzw. Schulaufsicht) beschleicht Lehrkrafte
z. T. das Gefiihl der Verletzbarkeit und sie nehmen eine diplomatische Perspektive ein, entwickeln
ein Repertoire an Schutzstrategien, ,wie z.B. risikolose Beurteilung, Vermeidung riskanter
Themen und extracurricularer Aktivitaten usw. (Blase, 1991, S. 193ff)“ (Altrichter, 2010b, S. 98).
Um dieses Klima zu vermeiden und eine kritisch-konstruktive, angstfreie Haltung zu unterstiitzen,
ist die Schaffung forderlicher Rahmenbedingungen u. a. durch das Verfligen Giber Ressourcen wie
Zeit und Raum eine wesentliche Forderung, die nicht deutlich genug an die Systeme adressiert
werden kann.

Sowohl theoretische und empirische Veréffentlichungen (vgl. Kapitel 2) als auch die Aussagen der
Lehrkrafte (Kapitel 4) weisen aus verschiedenen Perspektiven darauf hin, dass die
Rahmenbedingungen eine notwendige — wenn auch nicht hinreichende — Bedingung fir
Innovationsprozesse bilden. So haben sich Netzwerke als Unterstiitzungssysteme auf Grund der
vielfaltigen positiven Merkmale im Aufbau der Professionalitat als forderlich erwiesen (vgl. u. a.

Czerwanski et al., 2002, S. 127), obwohl auch die Netzwerkarbeit auf Grund der
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Transferproblematik nicht unkritisch gesehen werden kann. Trotzdem soll an dieser Stelle der
Gewinn der Netzwerkarbeit betont werden (vgl. Kapitel 2.1.5), der dazu anregen soll, noch starker
auch schulformibergreifende Kooperation(en) anzulegen und statt der Einzelschule auch die
Bildungsregion verstarkt in den Blick zu nehmen. Diese Vorgehensweise bedeutet aber auch, dass
der Aufbau von Strukturen und das zur Verfligung stellen von zeitlichen Ressourcen gewahrleistet
sein missen. So zeigt sich in der vorliegenden Studie in der Befragung der Netzwerkkoordinatoren
z. B., dass die Arbeit im Netzwerk zwar als anregend betrachtet wird, aber insbesondere deshalb
gern in Anspruch genommen wird, da sie im Rahmen eines Projektes finanziell, materiell und
organisatorisch unterstiitzt und geférdert wird. Das ist ein Hinweis darauf, warum es ohne die
Projektanbindung bisher zu weniger (interorganisationalen) Vernetzungsbestrebungen kommt. In
anschlieBRenden Forschungsvorhaben sollte das Augenmerk deshalb explizit auch auf den
schulischen Kontext gerichtet sein. Denn auch wenn die in Kapitel 4.4 dargestellten Einzelfalle
andeuten, dass hemmende Bedingungen die Lehrkrédfte zumindest nicht davon abhalten sich in
einem Innovationsprojekt zu engagieren, so ist doch anzunehmen, dass forderliche
Rahmenbedingungen Lehrkrdfte eher ermutigen, ihre Kompetenzen einzubringen und
entsprechend zu entwickeln.

Neben den Kontextfaktoren ist eine weitere wesentliche Rahmenbedingung, um den
Innovationsprozess zu einem Gelingensprozess werden zu lassen, die Rolle der Schulleitung (dies
gilt gleichermallen fiir die Arbeit in Netzwerken; vgl. auch Kapitel 2.1.5.3 und 2.1.7). Wie die
Analyse der Interviews zeigen konnte, wird die Unterstltzung der Schulleitung u. a. als Mal} fur
einen gelingenden Transferprozess angesehen. Ahnliche Ergebnisse formuliert auch Hildebrandt
(2008) bezogen auf Lehrerfortbildung im Beruf und die Personalentwicklung durch Schulleitung:

,Unterschiedliche Vorstellungen vom Lernen beim Schulleiter scheinen Auswirkungen auf das
Weiterlernverhalten eines Kollegiums zu haben. Je weiter im Sinne eines integrativen Konzepts der Lernbegriff
entwickelt ist, umso intensivere und breiter angelegte Lernweisen lassen sich an der Schule ausmachen”
(Hildebrandt, 2008, S. 439).

Darin lasst sich ein doppeltes Dilemma ausmachen: Die Lehrkrafte miissen einerseits wissen, in
welchen Bereichen sie eigene Qualifizierungsbedarfe sehen (vgl. Herrmann & Hertramph, 2002b),
um andererseits durch ihre Schulleitung in der gewlinschten FortbildungsmaBnahme unterstiitzt
zu werden.

So zeichnet sich ab, dass das Gelingen des Innovationsprozesses in eine Vielzahl von
Kontextfaktoren eingebettet ist, die das Fortschreiten und ggf. die Qualitdt des Ergebnisses
wesentlich beeinflussen. Weitere Forschungsbemiihungen sollten deshalb neben der Einzelschule
bzw. den Netzwerken auch die Kontextfaktoren und die Rahmenbedingungen mit
entsprechenden Instrumenten begleiten und kontrollieren.

These 6: Innovation braucht Ausloser!

»,Man muss Uber das Geflihl des Ungeniigens neue Systeme, Abldaufe oder Inhalte kreieren und diese lber
Vergleiche mit dem Alten sichtbar machen; ansonsten entsteht keine Innovation” (Oser & Spychiger, 2005, S.
234).

Menschen — wie auch Systeme — sind veranderungsresistent. Bestehende Ablaufe und Konstrukte
werden nur ungern durch Neues und Unbekanntes ersetzt. Wie kommt es dann Uberhaupt zu
Entwicklung und Veranderungen? An Schulen st ein wesentlicher Faktor eine
Konkurrenzsituation, die z. B. im Wettbewerb um Schiilerzahlen ausgeldst wird. Ein anderer ist die
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Belastung durch Bestehendes: ,Eine der wichtigsten Motivationen, sich aus eingefahrenen Gleisen
hinauszubewegen, ist das Leiden an ihnen” (Bohnsack, 2003, S. 323; Hervorhebungen im Original).

Sind also Ausloser notwendig, damit es einen Entwicklungsschub gibt? Sind es die Bedrangnisse
von aullen — ausgeldst z. B. durch die PISA-Ergebnisse, die Ganztagschulentwicklung oder die
Umstellung auf Inklusion? So konnen ,auch die Integration von Kindern auslandischer
Arbeiternehmerinnen, die veranderte Lebenswelt von Kindern, der Wandel der Familienstruktur
und die multikulturelle Gesellschaft als wichtige Entwicklungsimpulse fiir die Arbeit der
Lehrerinnen gesehen werden” (Schénknecht, 2003, S. 314). Oder sind es vor allem die individuell
empfundenen Belastungen, die Innovationsbereitschaft beférdern (vgl. auch Ertl & Kramer,
2005)? Eine klare Trennung beider Prozesse ist nicht vorzunehmen, denn gerade die
Wechselwirkungen zwischen bildungsadministrativen Vorgaben und der Umsetzung im System
der Einzelschule oder umgekehrt die Unzufriedenheit der Lehrkrdafte mit dem System und die
nachsteuernden schulischen Erlasse und Gesetze sind untrennbar miteinander verbunden.
Letztlich ist es auch nicht der Ursprung des AnstoRes, der an dieser Stelle interessiert, sondern die
Frage, ob und wie in Schule eingewirkt werden kann, damit sich die Innovationsbereitschaft der
Akteure erhoht. Bei aller Kritik an staatlichen Vorgaben, so ldsst sich doch festhalten, dass diese —
trotz aller Resistenz und Widerstande — immer wieder Ausléser flir Auseinandersetzungen und
Reflexionsprozesse und daraus resultierenden Verdnderungen und Uberarbeitungen bestehender
Ablaufe sind. Eine langsschnittliche Betrachtung von Schulentwicklungsverlaufen, um Ausloser,
Umgang und Wirkung(en) zu erfassen, ist somit auch an dieser Stelle erstrebenswert.

Aus den vorangegangenen Thesen lassen sich abschlieRend zwei finale Aspekte ableiten:

These 7: Innovation beansprucht Zeit!
Schulentwicklungs- und Innovationsprozesse, Kompetenzentwicklung, Professionalisierung,... so

widersprichlich einzelne zeitliche Angaben zum Ablauf dieser Prozesse auch sind, eines wird
deutlich: Jede Entwicklung braucht Zeit zum Wissensaufbau, zur thematischen
Auseinandersetzung, zur Handlung und zur Reflexion und ist nicht Gber eine ad hoc Umsetzung zu
erreichen. Auch kdnnen Einseitigkeiten und Unzuldanglichkeiten des eigenen Standpunkts weniger
durch Argumente, sondern eher durch alternative Erfahrungen (iberwunden werden (vgl. Schlee
& Wahl, 1987), die wiederum Zeit bendtigen. Diese Zeit wird — wie beispielhaft an
Innovationsprozessen gezeigt werden konnte — u.a. zur Implementation, Gewdhnung,
Uberwindung von Widerstdnden, Institutionalisierung, Diffusion des Wissen und Evaluation
eingesetzt.

Auch wenn Neuerungen — von der Konzeption einer Reform (ber die Information und
Weiterbildung der Lehrkrafte bis hin zur Erfolgskontrolle — bis zum Ende gedacht werden sollten,
so ist es bisher doch kaum madglich, klare Zeitraume fiir den Verstehensprozess der einzelnen
Lehrkraft und den Innovationsprozess insgesamt zu umreifen. Auch hier sind weitere
langsschnittliche, phasenilbergreifende Betrachtungen notwendig, die Kontexte, Lehrkrafte und
Entwicklungsprozesse in den Blick nehmen, um ergrinden zu konnen, unter welchen
Rahmenbedingungen Schulentwicklungsprozesse am Effektivsten zu gestalten und zu
implementieren sind.
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These 8: Schulen gelingen nur gemeinsam!

,If reform in educational policies and practices is to result in markedly higher achievement and school success
for all children, it must begin with a clear conception of how classrooms should be organized and taught to
maximize success for all. Only then does it make sense to design schools capable of supporting effective
classrooms, school districts capable of supporting effective schools, and state and national systems to support
effective schools and districts. To begin with macrolevel reforms without compelling evidence about effective
practices at the point of contact between teachers and students would be like designing airports before
practical airplanes existed” (Slavin, 1996, S. 261).

Die in den vorangegangenen Abschnitten dargelegten Erkenntnisse suggerieren z.T., dass
erfolgreiche Innovationsprozesse auf einzelne (charismatische) Pioniere zu reduzieren sind. Aber
es bedarf auch der Ulberzeugten Mehrheit, die Veranderungen tragt, und insbesondere das
Vertrauen in ihr Kénnen: ,School change requires a belief in the potential for improving people,
but it also requires an acceptance of people as they are” (Evans, 2001, S. 299). Aber eine Schule,
in der sich Lehrkrafte ihrer Handlungs- und Tatigkeitsfelder in Innovationsprozessen bewusst sein
sollen, kann sich nicht als ein loosely coupled system verstehen (vgl. Orton & Weick, 1990; Weick,
1996), sondern wird sich sowohl der Kompetenzen als auch der Entwicklungsbedarfe der
einzelnen Personen bewusst werden missen. Im Vordergrund steht demnach eine ganzheitliche
Schulentwicklung (vgl. Rolff, 2011), die neben der Organisations- und Unterrichtsentwicklung ihr
Personal und deren Entwicklung in den Blick nimmt. Die Perspektive der Lehrkrafte im System im
Abgleich mit normativen Vorgaben wie Standards bieten eine Folie, an der Entwicklungsfelder
aufgezeigt werden kdnnen. Im Rahmen einer professionellen Schulentwicklungsbegleitung und —
beratung wird dabei z.B. das Verhdltnis von Autonomie und Paritat im Hinblick auf ein
gemeinsames, prazise formuliertes, realisierbares Schulentwicklungsziel reflektiert (vgl.
Holtappels, 2009, S. 589; Horster & Rolff, 2001) und die Férderung von innovativem Verhalten in
Schulen unterstitzt (vgl. Molter et al., 2008 flir Unternehmen).

Ein Baustein im Innovationsprozess auf dem Weg zu einer gelingenden Schule ist demnach neben
den innovativen Lehrkraften, die eine Schule kritisch, aber motiviert gestalten, auch die
Einbettung in eine systemische und systematische Schulentwicklung, die in kooperativen
Strukturen die praktischen Alltagserfahrung mit theoretischen und empirischen Erkenntnissen
abgleicht. Eine gemeinsame Perspektive aus Theorie, Empirie und Praxis tragt dazu bei, weitere
Teilbereiche der deklarierten Forschungsdesiderate in den Blick zu nehmen und zu beantworten.
Neben der Notwendigkeit der Replikation der nun vorliegenden Exploration zu Tatigkeits- und
Handlungsfeldern von Lehrkraften in Innovationsprozessen und dem zu Uberpriifenden Vorschlag
flir ein Uberarbeitetes Innovationskompetenzprofil, beziehen sich weitere offene Fragen
einerseits auf die Wirkungskette von Lehrer(aus)bildung, Lehrerverhalten, Unterrichtsqualitat und
Schilerleistung (vgl. Baumert & Kunter, 2006; Blémeke, 2005; Lipowsky, 2006; Terhart, 2001a)
sowie andererseits auf die Ausrichtung von Standards und Verfahren der Uberpriifung (vgl.
Baumert & Kunter, 2006; Blomeke, 2006a; Terhart, 2002b) und deren Wirksamkeit (Bldmeke,
2004; Cochran-Smith & Zeichner, 2005; Schaefers, 2002). Notwendige (berregionale und
internationale Vergleichsperspektiven (Blomeke et al., 2008; Terhart, 2001a) zu den o.g.
Forschungsliicken stoRen z. T. bereits in den foderalen Strukturen des deutschen Bildungswesens
auf Hindernisse, aber dienen letztlich dem Ziel, verbesserte Wege fiir eine gerechtere, schulische
Bildung und Entwicklung aufzuzeigen.
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7 Anhang

Ausfihrlicher Kodierleitfaden fiir alle Dimensionen
Als wichtigste allgemeine Kodierregeln gelten (vgl. Kapitel 3.2.3):

1. Die Zuordnung zu einer (Sub-)Kategorie erfolgt zundchst Uber das im Textsegment

angesprochene Hauptthema.

2. Wenn ein Textsegment sinnvollerweise zwei Kategorien zugeordnet werden kann, wird es

zweimal eingeordnet.

Dimension:
Personale
Kompetenz:
Personlich-
keits-
merkmale und
personliche
Einstellungen
zu
Innovationen

Kategorie:
Variable

Eingrenzung der
Kategorie

Auspragung

Definition

Ankerbeispiel133

Kodierregel

Lern-
fahigkeit

Die Variable
benennt die
Fahigkeit (auch
Motivation und
Bereitschaft?) sich
weiterzuent-
wickeln und die
eigenen
Fahigkeiten
auszubauen. Dies
ist eine
Voraussetzung,
um Innovationen
umzusetzen.

Hohe
Lernfahigkeit und
Bereitschaft

Hohes Bedirfnis sich auf

Qualifikation (Abs. B. in

Form von Fortbildungen

einzulassen), d.h. die

Lehrkraft

- duBert den Wunsch
und das Bediirfnis nach

Qualifikation und
Fortbildung,

- bewertet die
Maoglichkeit der

Teilnahme positiv,
benennt Impulse, die
aus einer Fortbildung
erwachsen und lasst
sich darauf ein.

,wir haben es ja versucht uns schlau
zu machen, in dem wir schon
Fortbildungen besucht haben. Alle
Teilnehmer des Netzwerkes, die
Koordinatoren und haben ja jetzt
unserer erste Fortbildung geplant,
auch mit ihrer Hilfe*
(NW1_EO2_d26zzk8g; Abs. 4)

I: Wiirden Sie fiir sich sagen, dass
Sie jetzt iiber die Beschdftigung mit
Fordermdoglichkeiten, da  schon
Dinge neu erfahren haben, dazu
gelernt haben, anders sehen als
friiher, als das vorher der Fall
waren?

P: ,Ja auf jeden Fall. Ich war
natiirlich ~ schon  vorher — mit
Leseférderung  beschdftigt, jetzt
personlich aber das Aha-Erlebnis
war eben im Essener, auf diesem
Kongress zu sehen, wie viel an der
Lesefliissigkeit héngt.”
(NW1_EO2_d262zk8g; Abs. 19-20)

,Das war denke ich mal, bei uns
allen so ein Aha-Erlebnis und das
wir im Grunde schon damit
anfangen iber Textsorten zu reden,
im  5.Schuljahr ist das im
eingeschrdnkten Mafle, aber das
wir den (ber die Képfe vieler Kinder
hinweg unterrichten, das war fiir
uns so eine Art Schliisselerlebnis,
auch  fir  mich  persénlich.”
(NW1_EO2_d262zk8g; Abs. 23)

,Wir sind zwar alle guten Willens,
aber Expertise kénnen wir auch gut
gebrauchen und ich denke mal aus
dem Projekt wird auch nichts
werden, wenn wir immer nur im
eigenen Saft schmoren wiirden. Das
sie [SiTe] da die
Fortbildungsangebote auch machen
und uns auch dabei helfen, weitere
Referenten zu finden und die auch
zu finanzieren, das ist ganz extrem
wichtig fiir uns sonst wiirde das
nicht gelingen.”
(NW1_EO2_d262zk8g; Abs. 115)

,Die waren auch alle mit zur
Fortbildung, die gesamte
Fachschaft. Das war bei den
anderen Schulen nicht unbedingt so,
weil das auch aus terminlichen

Alle Aspekte der Definition

miissen in Richtung ,hoch’
deuten, zumindest soll kein
Aspekt nur auf eine mittlere
Bereitschaft schlieRen lassen.

133 _—
Ankerbeispiele aus

e NW 1: E02_d26zz8g; E02_d28bbf5g; E02_d21byt3g (Schwerpunkt: Leseférderung, insgesamt 6 NW-Koordinatoren)
e NW 2: E02_d19cmw?2s; E02_d05pohlu; E02_d27wer9p (Schwerpunkt: Mathematik)
e NW 3: E02_d29gmk7f; E02_d04gtr6p; E02_d16pgr7h (Schwerpunkt: Mathematik)
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Griinden nicht ging und das
Gymnasium hat auch eine viel
gréfere  Fachschaft und die
Gesamtschule auch, also bei uns
haben sich alle gedrdngelt.”
(NW2_E02_d27wer9p; Abs. 57)

,Also einmal finde ich die Betreuung
und das Ansprechen durch Sie
immer sehr gut, da auch von aufien
viele Aspekte oder Mdglichkeiten
genannt werden, die ich noch nicht
kannte. Dann haben wir ja auch so
verschiedene
Fortbildungsveranstaltungen als
Netzwerkkoordinatoren machen
diirfen, das fand ich fir mich auch
interessant, weil das Dinge waren,
die ich auch bisher so mal
angerissen hatte, aber so noch nicht
kennengelernt habe. Also ich glaube
schon, dass wir
Netzwerkkoordinatoren uns auch
weiter qualifizieren [..]. Ich denke
das sind so Sachen, die macht man
der Schule nicht so einfach und in
sofern empfinde ich das nicht so als
zusdtzliche  Belastung,  sondern
empfinde ich im Prinzip als eine
Weiterqualifizierung ~ fir — mich.”
(NW3_E02_d29gmk7f; Abs. 50-51)

,Dann hat ja auch begonnen schon
diese Qualifizierungsmafinahme fiir
diese "Multiplikatoren" und
"Moderatoren" des "Kooperativen
Lernens", da waren die auch alle
schon ganz froh das es jetzt los
geht.” (NW3_E02_d29gmk7f; Abs.
42)

Mittlere
Lernfahigkeit

Nur zuriickhaltende
Begeisterung  fur die
Teilnahme an
Fortbildungen:

- der Wunsch nach
Weiterentwicklung ist
erkennbar,

- die Belastung wird als
Argument gegen
Fortbildungen genannt,

Wissen  wird

andere

- neues
auch  dber

Kanéle generiert (z. B.
Literatur).

,haben wir uns einfach auf die
Suche nach Literatur begeben,
Aufsdtze gesammelt und uns
gegenseitig weiter gereicht und
gelesen.” (NW1_EO2_d262zk8g;
Abs. 6)

,ich finde das interessant und ich
mache das nach wie vor gerne, aber
es ist auch eine zusdtzliche
Belastung.” (NW2_E02_d19cmw2s;
Abs. 30)

Wenn nicht alle Aspekte auf
hohe oder niedrige
Bereitschaft schlieRen lassen.

Niedrige
Lernfahigkeit

Niedrige Lernfahigkeit ist
dann gegeben, wenn in

Fortbildung und
Qualifikation
- eine zusétzliche

Belastung oder
wenig Gewinn gesehen
wird.

,Dann macht man eine Fortbildung,
dann zwei Tage in Dortmund, das ist
dann, ich finde die Arbeitsbelastung
schon relativ hoch. Das ist Neuland
fiir uns alle. Von daher muss man
auch zu Hause ein bisschen daran
basteln. Da sitzt man dann schnell
ein paar Stiindchen dran und ich
finde das schon als hoch.”
(NW2_E02_d27wer9p; Abs. 39-40)

Die Aspekte deuten auf
niedrige Bereitschaft hin.

Nicht vorhanden

Lehnt Fortbildungen und
Qualifikationen ab  und
nimmt nicht teil.

/

Es ist keine Lernféahigkeit und
—bereitschaft erkennbar.

(Innova-
tions)
Bereitschaft
und
Offenheit
fiir neue
Erfahrungen

Die Variable
umfasst auch
Aufgeschlossen-
heit gegentiber
Veranderungen,
Lernbereitschaft,
Uberwindung von
Unsicherheit
(i.w.S. Interesse,
Kreativitat,
Erfindungsgeist
und eine
innovative
Orientierung).

Hohe Bereitschaft, sich auf
die Innovation (anstehende
Aufgaben und
Anforderungen)
einzulassen, d.h. es
herrscht
- Klarheit tiber die Art
der Aufgabe und

,Mir macht es Spaf8, mir macht es
deswegen auch Spaf3, weil ich iber
den Tellerrand gucken kann, weil
das kein tdgliches ,Einerlei’ in der
selben Schule ist, sondern diese
Arbeit ist neu und die habe ich mir
bewusst so ausgesucht.”
(NW1_E02_d21byt3g; Abs. 47)

Alle Aspekte der Definition

Hohe miissen in Richtung ,hoch’
X Anforderung, . .
(Innovations) B deuten, zumindest soll kein
Bereitschaft ! . Aspekt nur auf eine mittlere
hoffnungsvolles Gefiihl X .
. Bereitschaft schlieRen lassen.
bezogen auf die
anstehenden Aufgaben
u Anforderungen,
- die Uberzeugung die
Aufgabe u.
Anforderung
bewaltigen zu kdnnen.
Mittlere Bereitschaft Iz kénnen Sie mal sagen wo fiir Sie
bedeutet, dass sich nur so "Knackpunkte" waren oder so
teilweise, schwankende "Wendepunkte" in der Beobachtung
oder alliméhliche und im Erleben dann, woran das
Bereitschaft erkennen lasst gelegen hat das es dann gelungen
Mittlere sich auf die Innovation, ist offensichtlich diesem Netzwerk, Wenn nicht alle Aspekte auf
(Innovations) sowie  Aufgaben und Sie auch mit dazu, ja als aktive hohe oder niedrige
Bereitschaft Anforderungen Mitspielerin ins Boot zu holen? Bereitschaft schlieRen lassen.
einzulassen. P: also ich muss sagen ich bin kein

Typ der gerne theoretisiert, also ich
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méchte gerne immer auch alles
praktisch versuchen, auch speziell in
der Schule anzuwenden und wie
gesagt, von meinen Fichern her
fiihlte ich mich da irgendwie nicht
so herausgefordert, am Anfang. Das
ich gedacht hatte: Lesekompetenz,
na ja gut, kénnte man ja natiirlich in
Englisch einbringen, aber irgendwie
bin auch noch nicht dazu
lbergegangen das speziell
einzusetzen, weil wir im Grunde
immer noch jetzt in dieser
eigentlichen Planungsphase
stecken. Die Umsetzung der Ziele
féngt ja jetzt erst an und von daher
gesehen denke ich, ist fiir mich die
Motivation allmdhlich immer gréfer
geworden.” (NWI1_E02_d28bbf5g;
Abs. 21-22)

,I: und der Nutzen der
Netzwerkarbeit, fiir ihr
Alltagshandeln im Unterricht jetzt,
wie wiirden sie den beschrieben?

P: im Moment eher mittelmdpfig
noch, ich hoffe das sich das noch
steigert, es ist im Moment noch eine
zusdtzliche Sache die wir da
machen, klar weil das eben noch
nicht so in den Unterricht integriert
ist. Ja, Motivation. Ich bin motiviert
aber wie gesagt ich bin auch nicht
so ein Technikfreak, die Technik die
macht mich fertig. Das ist das
bremst einen immer wieder aus und
das drgert mich total, muss ich
sagen und dann ist die Motivation
erst einmal weg.
(NW2_E02_d27wer9p; Abs. 44-46)

,Wir sind ein bisschen aus der Bahn
geworfen worden, weil das mit
dieser Fortbildung so lange
gedauert hat. Das denke ich hat
einiges an Motivation gekostet.
Aber das werden wir auch wieder
aufholen und aufarbeiten, das wird
der Sache auch nicht wirklich den
Abbruch tun. Da war so ein bisschen
die Luft raus.”
(NW2_E02_d19cmw2s; Abs. 5)

Niedrige
(Innovations)Berei
tschaft

Niedrige
(Innovations)Bereitschaft
zeichnet sich durch die
Uberzeugung aus, dass die
Innovation und die damit
verbundenen neuen
Aufgabe und Anforderung
kaum zu bewaltigen sind.

P: ich fiihle mich da etwas
gehandicapt, ich wiirde mich jetzt
im Moment als so motiviert
bezeichnen wie ich schon war, weil
ich im Moment erst einmal
abwarten muss und gucken muss,
was passiert dann und ich hab nicht
den Eindruck, ich laufe jetzt
schulintern offene Tiiren ein. Die
Schulleitung hat von dem was sie
mitgetragen hat, was ja auch
léngere Personal- und
Schulentwicklung ~ bedeutet, ein
Stiick, ein Stiick Muffensausen, so
so unter Gesichtspunkten, dass da,
wie viel Fortbildung, wie viel
Vertretung diirfen wir uns bei
Fortbildung  leisten. ~ Wie viel
Moderatoren kénnen wir uns leisten
und dass nicht als positives zusehen,
dass wir dann mal Moderatoren
hdtten und  wir  gegenseitig,
gegenseitig mit diesem Netzwerk
auch als Moderatoren tétig werden,
werden kénnten und im
Wechselvertrag unterstiitzen
kénnten, sondern dann miissten wir
Leute abstellen und dann sind die
aus der Schule raus, das wird im
Moment, im Moment viel, viel
kritisch gesehen, viel negativ, die
organisatorischen Handicaps stehen
im Vordergrund, sagen wir mal so.
Das ist etwas mihselig im
Moment.”  (NW3_E02_d04gtrép;
Abs. 29)

Alle Aspekte deuten auf
niedrige Bereitschaft hin.

Keine
(Innovations)
Bereitschaft

Keine

(Innovations)Bereitschaft
ist dann zu erkennen,
wenn die Lehrkraft

aufgefordert und
tiberzeugt werden muss,
sich auf Innovation
einzulassen.

,P: also fiir mich ist das véllig neu,
ich habe namlich das Fach Englisch
und Textilgestaltung und habe mich
friiher mit diesem Leseverfahren
friiher Uberhaupt nicht irgendwie
bereit erkldrt, da mal ein bisschen
rein zu arbeiten, weil ich das einfach
auch nicht kannte und wir sind eben

Es ist keine Bereitschaft
erkennbar, die von der
Lehrkraft selbst ausgeht.
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auch durch die Thematik, ich bin
also in diese Netzwerkgruppe, muss
ich sagen, rein gekommen. Ich bin
da nicht freiwillig rein gegangen,
sondern bin regelrecht von unserer
Schulleiterin  dazu abgestempelt
worden. "Gehen sie mal rein, sie
haben noch keine Aufgaben, also
machen sie mal"
(NW1_E02_d28bbf5g; Abs. 10).

Motivation,
emotionale
Involviert-
heit und
emotionale
Stabilitat

Die Variable
umfasst neben der
(intrinsischen)
Motivationm, das
Engagement, das
Interesse und die
emotionale
Involviertheit. Die
Variable verfolgt
die emotional-
reflektorische
bzw. emotional-
motivationale
Komponenten, die
sich z. B. in der
Freude an einer
Sache oder in
einer (hohen)
Frustrations-
toleranz
ausdriickt.

Hohe Motivation
(,Enthusiast’)

Hohe Motivation zeichnet
sich dadurch aus, dass

- sich die Lehrkraft
bereits zu  Beginn
motiviert in das
Vorhaben einbringt

(vgl. ,early adopters’),
sich die Motivation aus
(zu erwartenden)
Ergebnissen ableitet.

es sind grofie Sachen und es sind
aber auch Kleinigkeiten und iber
die Kleinigkeiten freuen wir uns
ganz ,dolle’, denn das ist etwas was
wir von heute auf morgen umsetzen
kénnen, was keinen Aufwand
erfordert, was aber ganz bestimmt
eine gute Wirkung hat.” (NW
1_E02_d21byt3g, Abs. 22)

,Ich empfinde das aber nicht als
hohe Arbeitsbelastung, weil es eine
Sache ist, die ich mir selber
ausgesucht habe und ich habe in
meiner Arbeit an der Schule so viele
Dinge, die ich mir selbst ausgesucht
habe, so dass ich nicht sagen kann,
dass ich mich sehr doll belastet
fiihle.” (NW1_EO2_d21byt3g; Abs.
60)

Jl..] Ja es ist einen zusétzlich
Motivation bei uns, jetzt das beide
Schulen ein Grofteil der Schiiler, der
beteiligten Grundschule
tbernehmen. So das wir nicht nur
abstrakt ~ zusammen arbeiten,
sondern im Grunde auch sehen,
dass wir auch ganz konkret bei
Schiilern was verbessern kénnen.
Das hilft auch fiir die Motivation.”
(NW1_E02_d262zk8g; Abs. 10)

Alle Aspekte der Definition

miissen in Richtung ,hoch’
deuten, zumindest soll kein
Aspekt nur auf eine mittlere
Bereitschaft schlieRen lassen.

Mittlere
Motivation
(,Interessierter?)

Mittlere  Motivation st

dadurch zu kennzeichnen,

dass

- zu Beginn nur eine
verhaltene Motivation
gegenuber dem
Vorhaben zu erkennen
war,

- die Motivation mit der

Aussicht auf (erste)
Ergebnisse und
konkrete MaBnahmen

steigt.

,mittlerweile bin ich auch recht
motiviert da weiter mit zu
arbeiten.[...] Die Umsetzung der
Ziele fingt ja jetzt erst an und von
daher gesehen denke ich, ist fiir
mich die Motivation allméhlich
immer gréfier geworden.” (NW
1_E02_d28bbf5g; Abs. 20-22)

Wenn nicht alle Aspekte auf
hohe oder niedrige
Motivation schlieBen lassen.

Geringe/ Niedrige
Motivation
(,Skeptiker)

Niedrige Motivation zeigt

sich darin, dass

sich die Lehrkraft nur

schwerlich bzw. kaum

zur Umsetzung

motivieren lasst,

- die Lehrkraft dariiber
nachdenkt die Arbeit

,lch bin da nicht freiwillig rein
gegangen, sondern bin regelrecht
von unserer Schulleiterin dazu
abgestempelt worden. ,Gehen sie
mal rein, sie haben noch keine
Aufgaben, also machen sie mal“.
(NW 1_E02_d28bbf5g; Abs. 10)

Alle Aspekte deuten auf
niedrige Motivation hin.

Keine Motivation

im Netzwerk
abzubrechen.
Fehlende Motivation

druickt sich dann aus, wenn
die Lehrkraft die
Zusammenarbeit abbricht
und z. B. das Netzwerk
verldsst.

Es ist keine Motivation
erkennbar, die von der
Lehrkraft selbst ausgeht.

Reflexivitat

Die Variable misst
die
(Selbst)Reflexions-
und
Kritikfahigkeit, die
der Einstellungs-
veranderung zu
Grunde liegt.

Hohe Reflexivitat

Hohe Reflexivitdt zeichnet

sich dadurch aus, dass

- die Lehrkraft offen fir
die Kritik anderer ist,

- die Kritik Einfluss auf
das Verhalten hat.

,Und was ich ganz schén finde, es
entstehen eigentlich immer noch
recht kontroverse Diskussionen. [...]
Aber letztendlich entsteht schon
was neues daraus, das merke ich
schon, an manchen Punkten sind
halt schon unterschiedliche
Meinungen, wahrscheinlich von den
Schulen bedingt und das wird dann
auch recht ausgiebig dariber
diskutiert. Das ist eigentlich schon
ein ganz schénes Forum und ich
denke das hdtte man in der eigenen
Schule nicht so gemacht, also da
nehmen wir uns schon auch Zeit fiir
[..].“ (NW3_E02_d29gmk7f; Abs.
23)

Alle Aspekte der Definition
miissen in Richtung ,hoch’
deuten, zumindest soll kein
Aspekt nur auf eine mittlere
Reflexivitat schlieRen lassen.

B34 |ntrinsische Motivation ist hier definiert als eine besondere Form von Motivation, die auf den angeborenen
Bedirfnissen nach Kompetenz und Selbstbestimmung basiert und deren Befriedigungswert typischerweise im positiven
Geflhl eigener Wirksamkeit und erlebter Urheberschaft besteht (vgl. Deci und Ryan, 1985, 2000).
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- Die Lehrkraft eine
Diskrepanz ~ zwischen
Kompetenz und
Performanz erkennt

und reflektiert.

,Das war denke ich mal, bei uns
allen so ein Aha-Erlebnis und das
wir im Grunde schon damit
anfangen liber Textsorten zu reden,
im  5.Schuljahr ist das im
eingeschrdnkten Mafle, aber das
wir den iiber die Képfe vieler Kinder
hinweg unterrichten, das war fiir
uns so eine Art Schliisselerlebnis,
auch  fir  mich  persénlich.”
(NW1_EO2_d26zzk8g; Abs. 23)

,Ich mache mir da aber zunehmend
Gedanken dariber, auch meinen
eigenen Unterricht und so, es ist
aber jetzt nicht irgendwas, was ich
plétzlich umsetzen kénnte.”
(NW1_EO2_d262zk8g; Abs. 77)

Mittlere

Mittlere Reflexivitat

zeichnet sich dadurch aus,

dass

- die Lehrkraft die Kritik
anderer akzeptiert und
offen dafir ist, die
Bereitschaft zur
Reflexion aber noch
zunehmen kann,

I: ,Uber ihre Arbeit zu reden, wie
empfinden sie das?”

ich denke schon, dass es auch
wichtig ist, dass man auch selber
mal Klarheit dariiber verschafft wie
es da aussieht, das ist schon in
Ordnung.” (NW2_E02_d19cmw2s;
Abs. 83-84)

Wenn nicht alle Aspekte auf

Reflexivitit - die Lehrkraft eine I: Einschdtzungen zum Interview hohe oder niedrige
zogerliche Umsetzung ,Das ist ja dann auch schon einmal Reflexivitat schlieBen lassen.
und férderlich, dass wir dann auch noch
Einstellungsveranderun mal gucken, ob wir alles bedacht
g zeigt. haben oder ist uns (etwas)

durchgegangen. Das ist ja dann
auch noch mal gut bei so einem
Interview, das man dann noch mal
alles Revue passieren lassen muss.”
(NW2_E02_d05pohiu; Abs. 86)
Niedrige Reflexivitat ist zu
Niedrige CIREITED, w_e.nn e Alle Aspekte deuten auf
Lo Lehrkraft Kritik und / L s
Reflexivitat ¥ " niedrige Reflexivitat hin.
Einstellungsverdnderung
ablehnt.
Es ist keine (Selbst)Reflexion
Keine Aussage / aus den Aussagen der

Lehrkraft abzuleiten.

Tabelle 42: Kodierleitfaden zur Dimension ,Personale Kompetenz

‘

mit Kategorien und Auspragung

Dimension Kategorie: Eingrenzung der Auspré-igung135 Definition Ankerbeispiel Kodierregel
Uberfachliche Variable Kategorie
Kompetenzen:
Padagogisches
Wissen,
Kénnen und
Handeln
Hohe Erwartungen an sich ,also ich erwarte von allen, dass sie
und die Gruppe (das Impulse angeben und ich denke das
Netzwerk), d.h. tun die auch alle” (NW
- die Person bringt sich 1 _E02_d21byt3g_Abs. 34)
engagiert in die Gruppe
ein, ,wie gesagt, die Chemie stimmt auf
- sie erhofft sich und Jjeden Fall, wie gesagt: es wird jeder
fuhlt sich so akzeptiert wie er ist, das finde ich
verantwortlich fur die eben das tolle dabei, das keiner aus
Arbeitsergebnisse, der Gruppe besonders heraus ragt,
- sie hat Vertrauen in die also es ist einfach eine
Gruppe. "eingeschworene Gemeinschaft"
mittlerweile geworden und das ist
Bezogen auf Die Var.iabI(-.T fiir unsere Arbeit sehr sehr sinnvoll.”
beschreibt die (NW 1_E02_d28bbf5g, Abs. 30)
das Team und )
seine Teamgeist Elnstellung 2um ) . N
AT und die Hoch 4I: wenn Sie so an die zusammen Alle Aspekte der Definition
Erwartungen an ausgepragter Arbeit an Ihre Netzwerkpartner mussen in Richtung ,hoch’
das Team. Teamgeist denken. Was erwarten Sie eigentlich deuten, zumindest soll kein

von lhren Kollegen da?

P: also vor allem gegenseitig
Anregung, weil wie man jetzt
feststellt die Problemlage oft
dhnlich sind, gerade in der
Projektarbeit. Wie bewdltigt man
Projekt so, dass man auch Ziele
erreicht, dass man auch weiter
kommt. Wie verhindert man auf der
Stelle zu treten. Also alles das im
Netzwerk auszutauschen ist glaube
ich sehr hilfreich und dann ist ja
auch der Markt der

Aspekt nur auf mittleren
Teamgeist schlieBen lassen.

135

Die Kodierung von unterschiedlichen Auspragung war anhand des Materials nur im Bereich ,Teamgeist’ moglich.

Deshalb wurde im Rahmen der Analyse und Interpretation der Ergebnisse auf die Darstellung der Auspragung in der

Dimension ,Uberfachliche Kompetenzen verzichtet.
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Weiterbildungsanbieter dermafien
grof3, dass das einfach Transparenz
schafft, wenn man Erfahrungen
austauscht. Wen kennt lhr - wer ist
empfehlenswert und so - das ist ja
gar nicht einfach.
(NW3_E02_d16pgr7h; Abs. 27-28)

Mittlerer
Teamgeist

Nur teilweise ausgepragter
Teamgeist, d.h.

- die Person bringt sich in
die Gruppe ein, sieht
einen Gewinn in der
Kooperation,

aber: das Team dient
auch als Mittel zum
Zweck (Aufhebung von
Isolation, bringt Ideen
und Anregungen),

es lasst sich nur eine

geringe emotionale
Involviertheit
erkennen.

I: Nutzen der Netzwerkarbeit

LJAlso in jedem Fall Austausch. Ja
und dann Probleme, die wir
vielleicht haben, die haben andere
auch. Dadurch ist man dann nicht
so  isoliert. ~ Dann  natiirlich
Handlungstipps und Anregungen.”
(NW2_E02_d05poh1u; Abs. 49-50)

,S0 haben wir gesagt, lasst uns
lieber kleinere Fachteams bilden
von drei- vier- Leuten, jeweils pro
Fach. Die am Fortschritt des
Projektes arbeiten.”
(NW3_E02_d16pgr7h, Abs. 52)

I: Gibt es eigentlich wenn sie dann
da miteinander kooperieren,
Arbeiten auch so Sachen, ich sag
mal eine Ideen die aus der
Grundschule kommt und sie das
dann mal bei sich an der Schule
auch  mal  ausprobieren  und
umgekehrt auch? Haben sie da
schon Erfahrungen gemacht?

P: ,Ne, das haben wir jetzt so, auf
den unterrichtlichen Bereich
bezogen, nicht. Wir sprechen viel

dariiber und wir haben z. B. eine
Dichterlesung  jetzt in  Angriff
genommen. Wobei wir dabei noch
die Frage der Finanzierung kldren

wollen und miissen. Das war z. B.
was die an der Grundschule schon
ofter gemacht haben und die haben

uns auch erzdhlt, das sie z. B.
Miitter als Lesepatinen haben und
das haben wir uns auch sehr
interessiert angehért und wollen
das jetzt auch mal versuchen das
wir da auch Miitter oder auch
Grofimiitter gewinnen kénnen. Die
dann da auch im Unterricht mit
tdtig sind, soweit sie das kénnen.”
(NW1_EO2_d262zk8g; Abs. 34-38)

Wenn nicht alle Aspekte auf
hohen oder niedrigen
Teamgeist schlieBen lassen.

Niedriger
Teamgeist

Nimmt am Netzwerk teil,
aber hat keine (hohen)
Erwartungen an die
Arbeitsergebnisse

/

Alle Aspekte deuten auf
niedrigen Teamgeist hin.

Keine Aussage

Steht der Gruppe und ihren
Ergebnissen ablehnend
gegeniiber

/

Es ist kein Teamgeist aus den
Aussagen der Lehrkraft
abzuleiten.

Zur Sub-
kategorie
Teamgeist
lassen sich

auch die
folgenden
Kompeten-

zen

zuordnen ...

Die Variable
beschreibt die
Organisations-

und
Planungsfihigkeit
(Rigiditat und
Gewissenhaftig-
keit) des
Teilnehmers (der
Lehrkraft)

Die Netzwerktreffen
zeichnen sich durch
folgende Kriterien aus:

- Die Treffen sind
strukturiert.

Die nachsten Schritte
(Treffen) werden
geplant.

Die Gruppe arbeitet
zielgereichtet.

,Wir sind zwar alle guten Willens,
aber Expertise kénnen wir auch gut
gebrauchen und ich denke mal aus
dem Projekt wird auch nichts
werden, wenn wir immer nur im
eigenen Saft schmoren wiirden. Das
sie [SiTe] da die
Fortbildungsangebote auch machen
und uns auch dabei helfen, weitere
Referenten zu finden und die auch
zu finanzieren, das ist ganz extrem
wichtig fiir uns sonst wiirde das
nicht gelingen.”
(NW1_EO2_d26zzk8g; Abs. 115)

I:  Wie funktioniert denn der
Austausch? Wie ist das, wenn sie da
auch  uber  fachliche Inhalte
miteinander diskutieren?
,Das ist véllig problemlos, weil wir
haben ja Gliick, dass wir uns
persénlich auch gut verstehen. So
dass der Austausch da eigentlich
einfach ist. Da gibt es keine
Vorbehalte und da kann man offen
Uber die Dinge reden. Das ist jetzt
auch nicht so, dass da einer die
Leitung Gbernehmen wiirde oder so.
Wir haben eigentlich immer die
Treffen sehr nett, das wir erst
essen, einsteig und
uns immer direkt nach der Schulzeit
treffen und dann gleitend in die
eigentliche Arbeit einsteigen und
uns dann auch 2 Stunden Zeit
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nehmen. Mal informell, mal mit
einer Tagesordnung und dass wir
dann aber zielgerichtet so dann die
Punkte abarbeiten. Wie weit sind
wir da? Wie kénnen wir da jetzt
weitermachen? Was sind die ersten
Ziele? Jetzt ganz praktisch, wie
kénnen  wir die  Fortbildung
organisieren usw.”
(NW1_EO2_d262zk8g; Abs. 7-8)

,Wir haben auferdem auch noch
Ideen gesammelt, wie wir
untereinander schon einmal einen
kleinen Austausch oder viele kleine
Dinge vernetzen kénnen [..]“
(NW1_EO2_d21byt3g; Abs. 16).

,also ich erwarte von allen das sie
Impulse angeben und ich denke das
tun die auch alle. Ich erwarte
manchmal ein bisschen effektiveres
Arbeiten, das ist so meine Schiene,
da stehe ich auch jetzt nicht alleine,
aber das hat sich auch sehr
verdndert im Laufe der Zeit, also wir
haben am Anfang auch ziemlich
viele Nebengespréche gefiihrt, das
war auch sehr wichtig, klar zum
Kennen lernen und es war auch
einfach gut, das gehdrte dazu,
inzwischen machen wir das gar
nicht so und das finden wir auch
schade, weil wir fiihlen uns unter
einen Zeitdruck und haben jetzt mal
beschlossen uns mal Private zu
treffen, ohne Programm, einfach
mal nur so um zu quatschen und
mal nicht iber Schule zu reden, das
finde ich gut.”
(NW1_E02_d21byt3g; Abs. 34)

Die Variable
beschreibt die
Aufgaben- und
Verantwortungs-
tibernahme

Bei den Netzwerktreffen
werden die Aufgaben und
Verantwortlichkeiten
geteilt, d.h.

- Die Rollen und damit
verbundenen Aufgaben
der Teilnehmer sind
geklart.

ich wiirde sagen, es erganzt sich
gut. Es sind nicht immer alle gleich
aktiv oder gleich inspirativ, aber
insgesamt ist da jetzt keine
einseitige Dominanz irgendwie.

Also wir versuchen auch die Arbeit
méglichst gleichmdpfig zu verteilen,
[..]“(NW 1_E02_d26zzk8, Abs. 32)

LAlso wir haben unsere
Rollenverteilung dabei inzwischen,
das war am Anfang nicht so, das
hat sich aber inzwischen schon so
herauskristallisiert und es muss
auch einfach sein, es ist einfach
effektiver, wenn jeder das macht,
was er am besten kann. Also ich
habe den Anteil der sich immer sehr
gerne im Prozesse strukturiere, ist
mir aber auch keiner bése drum, ich
glaube mal eher im Gegenteil. Ich
bin sehr froh oder alle anderen oder
wir sind ja zu sechst und fiinf von
uns sind heilfroh das sich die eine
Kollegin sich dazu bereit erkldrt hat
den  birokratischen  Anteil zu

lbernehmen, also z. B. die Mittel-

Beantragung macht und was wir als
"Drecksarbeit" empfinden, was wir
als schrecklich empfinden und wir
haben eine dabei die ist Skeptikerin,
das finde ich auch als sehr sehr
nétig, die immer wieder einharkt,
fachlich  und dann immer mal
wieder bedenken hat, das finde ich
also sehr wichtig.
(NW1_E02_d21byt3g; Abs. 38)

,Ich bin jemand der mdglichst viel
selber entscheidet und selber plant
und macht und ich habe so den
Eindruck, dass dies insgesamt im
Netzwerk auch so ist. Wie kennen ja
auch dann unsere Schule am besten,
da kann man schlecht was von
auflen oktruieren.” (NW
1_FO2_d262zk8g; Abs. 120-121)

Die Variable
beschreibt die
Kommunikations-

Die Lehrkraft ist in der Lage
- Die Kommunikation
auch bei kontroversen
Meinungen zu erhalten

I:  Wie funktioniert denn der
Austausch? Wie ist das, wenn sie da
auch  uber  fachliche Inhalte
miteinander diskutieren?

,Das ist véllig problemlos, weil wir
haben ja Gliick, dass wir uns
persénlich auch gut verstehen. So

fahigkeit
(Extraversion) und
Probleml6se-
kompetenz
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dass der Austausch da eigentlich
einfach ist. Da gibt es keine
Vorbehalte und da kann man offen
Uber die Dinge reden. Das ist jetzt
auch nicht so, dass da einer die
Leitung tibernehmen wiirde oder so.
Wir haben eigentlich immer die
Treffen sehr nett, das wir erst
essen, eil i und
uns immer direkt nach der Schulzeit
treffen und dann gleitend in die
eigentliche Arbeit einsteigen und
uns dann auch 2 Stunden Zeit
nehmen. Mal informell, mal mit
einer Tagesordnung und dass wir
dann aber zielgerichtet so dann die
Punkte abarbeiten. Wie weit sind
wir da? Wie kénnen wir da jetzt
weitermachen? Was sind die ersten
Ziele? Jetzt ganz praktisch, wie
kénnen  wir die  Fortbildung
organisieren usw.”
(NW1_EO2_d262zk8g; Abs. 8)

,Und was ich ganz schén finde, es
entstehen eigentlich immer noch
recht kontroverse Diskussionen. [...]
Aber letztendlich entsteht schon
was neues daraus, das merke ich
schon, an manchen Punkten sind
halt schon unterschiedliche
Meinungen, wahrscheinlich von den
Schulen bedingt und das wird dann
auch recht ausgiebig dariber
diskutiert. Das ist eigentlich schon
ein ganz schénes Forum und ich
denke das hdtte man in der eigenen
Schule nicht so gemacht, also da
nehmen wir uns schon auch Zeit fiir
[..].” (NW3_E02_d29gmk7f; Abs.
23)

Die Variable
beschreibt die
Kooperations-

fahigkeit
(Vertraglichkeit)
und Vernetzung

Die Lehrkraft zeichnet sich
durch folgende Kriterien
aus:

- Bereitschaft zur
Vernetzung und
Kooperation

- Weiterlernen wird
durch Kooperation

(auch mit externen
Partnern) angeregt

,Wir haben auferdem auch noch
Ideen  gesammelt, wie  wir
untereinander schon einmal einen
kleinen Austausch oder viele kleine
Dinge vernetzen kénnen [..]“
(NW1_EO2_d21byt3g; Abs. 16).

,die hat uns auch angesprochen
und gefragt, ob wir daran
interessiert wdren, mit Studenten
zusammen zu arbeiten, die dann
eine Spielwiese suchen und das
fanden wir ganz gut diese Idee,
denn wir suchen ja auch Leute, die
eventuell Evaluation machen, Tests
machen mit Kindern und das schien
uns ganz interessant zu sein.”
(NW1_E02_d21byt3g; Abs. 102)

Referendare:

,Die Damen von der Hauptschule,
die haben halt iber einen
Referendaren, auch fiir diese
Logbuchgeschichte, noch einiges an
Informationen gehabt, wo sich das
meiner Meinung nach gut ergdnzt.”
(NW2_E02_d19cmw2s, Abs. 25)

Austausch mit Kollegen (auferhalb
des eigenen Systems):

,wir haben viel mehr Ideen zu
Fordermdoglichkeiten Jjetzt”
(NW2_E02_d05pohlu; Abs. 81)

Die Variable
beschreibt die
Rahmenbe-
dingungen fir die
Kooperation in
Netzwerken. Die
Arbeit in den
Netzwerken ist
abhangig von den
folgenden
Rahmenbe-
dingungen:

Zeit

,l...] ich empfinde das als sehr
angenehm, dass wir uns diese
Zeitfenster nehmen koénnen und
sagen kénnen: so jetzt wollen wir
uns nur mit dieser Sache
beschdftigen und uns gar nicht so
mit schulinternen Dingen
auseinandersetzen. Da ist ja auch
ganz gut, weil wenn man mit den
Kollegen aus einer Schule dann die
Dinge bespricht, dann kommt man
leicht auch wieder dahin das man
so schulinterne Probleme dann
anfingt zu wdlzen und sich halt
doch nicht so fir
schulentwicklungstechnische
Geschichten die Zeit nimmt [..]”
(NW3_E02_d29gmk7f; Abs. 25)

Raum

,Uns hilft jetzt natirlich die
rdumliche Néhe, da wir halt alle
sehr eingespannt sind, ist das sehr
angenehm, dass wir quasi die
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Schulen zu Fuf erreichen kénnten
und das erleichtert den Austausch
einfach, auch wenn mal
zwischendurch irgendetwas ist.”
(NW1_EO2_d26zzk8g; Abs. 10)

,Das habe ich schon erwéhnt, dass
das gut ist, dass wir alle aus einem
Stadtteil kommen, dass die
personliche Basis stimmt.
(NW1_EO2_d26zzk8g; Abs. 126)

Atmosphdre

I:  Wie funktioniert denn der
Austausch? Wie ist das, wenn sie da
auch  iUber  fachliche  Inhalte
miteinander diskutieren?
,Das ist véllig problemlos, weil wir
haben ja Gliick, dass wir uns
persénlich auch gut verstehen. So
dass der Austausch da eigentlich
einfach ist. Da gibt es keine
Vorbehalte und da kann man offen
lber die Dinge reden. Das ist jetzt
auch nicht so, dass da einer die
Leitung Gbernehmen wiirde oder so.
Wir haben eigentlich immer die
Treffen sehr nett, das wir erst
essen, einsteig und
uns immer direkt nach der Schulzeit
treffen und dann gleitend in die
eigentliche Arbeit einsteigen und
uns dann auch 2 Stunden Zeit
nehmen. Mal informell, mal mit
einer Tagesordnung und dass wir
dann aber zielgerichtet so dann die
Punkte abarbeiten. Wie weit sind
wir da? Wie kénnen wir da jetzt
weitermachen? Was sind die ersten
Ziele? Jetzt ganz praktisch, wie
kénnen  wir die  Fortbildung
organisieren usw.”
(NW1_EO2_d262zk8g; Abs. 8)

GruppengroRe
(hemmender Faktor)

,Ja natirlich, so bald sich 8 Leute
treffen missen, an einen Tisch
kommen miissen, ist so eine
gewisse ,Zahfliissigkeit’ dabei. Es ist
nicht so, dass wir immer alle
Termine finden, dann verschiebt
sich das wieder, das ist vielleicht so
das, was uns stort.”
(NW2_E02_d05pohiu; Abs. 78)

Bezogen auf
den  Prozess
(in der Rolle
als Promotor)

Die Variable
beschreibt die
Uberzeugungs-
fahigkeit  sowie
die Transfer- und
Diffusions-
kompetenz

Die Lehrkraft ist in der Lage

- Kolleglnnen zu
motivieren und
mobilisieren (u.a.
durch Transparenz,
gemeinsame
Entscheidungen,
schaffen

Rahmenbedingungen )

,P: ja, das ist noch "teils-teils",
wobei das noch daran liegt das es in
den Anféingen begriffen ist. Also die
Schulleitung unterstiitzt das schon,
ich habe selber schon eine
Dienstbesprechung dazu
durchgefiihrt, mit Kollegen des 5
und 6 Jahrganges hauptsdchlich und
vor allem vom Fachbereiches
Deutsch. Die waren da auch sehr
aufgeschlossen, weil sie natiirlich
auch die Probleme sehen, die viele
unsere Schiiler haben mit dem
Leseverstehen und die
Fachkonferenz Deutsch war jetzt
auch erst einmal aufgeschlossen. Ja,
mehr wissen die im Moment auch
nicht und so gewisser Knackpunkt
wird dann jetzt auch kommen,
wenn es darum geht das man da
konkret sich noch auf bestimmte
Sachen sich auch einstellen muss.”
(NW1_E02_d262zk8g; Abs. 87-90)

,Die ndchsten Schritte haben wir so
geplant, wir geben dann die
Entscheidung  zuriick in  die
Fachkonferenzen  bzw. in da
Kollegium und werden vor den
Osterferien  konkrete  Zusagen
einfordern [.]”
(NW1_EO2_d21byt3g; Abs. 14)

,Wir wollen dann jetzt auch dann
am Tag der Fortbildung, versuchen
das so zu arrangieren das sich die
Kollegen der verschieden Schulen
auch untereinander ein bisschen
kennenlernen kénnen. Die kennen
sich eigentlich quasi noch gar nicht.
Das man da schon mal eine gewisse
Basis schaffen kann, auch fiir
Hospitationen [.]
(NW1_EO2_d262zk8g; Abs. 16-17)

,P: ich denke die Kollegen erfahren

241




relativ wenig davon, weil wir auch
noch relativ wenig vorzuweisen
haben und es gibt immer so
Skeptiker oder so Leute die
grundsdtzlich  Neuerungen  nicht
wirklich offen gegeniiber stehen
und damit werden wir auf jeden Fall
noch  zu  kdmpfen  haben.”
(NW2_E02_d19cmw2s; Abs. 59)

o] wir haben heute

Lehrerkonferenz, ja wir wollen

einfach den Kollegen transparent

machen, wo wir jetzt gerade stehen
u

,schulentwicklungsplanmdfig’.
(NW3_E02_ d29gmk7f; S. 5 Abs. 39)

Die Lehrkraft Gberwindet

Widerstande (der

Kollegen/aus dem

Kollegium), in dem er

- Transparenz schafft

- Uberzeugungsarbeit
leistet

,Das es bestimmte Leute gibt, die
das férdern, die das auch mit
tragen, es gibt aber genau so viel
auch die ganz kontrdr eingestellt
sind.” (NW1_EO2_d28bbf5g; Abs.
32)

I: Kooperation im NW

,Es lduft einfach alles schleppend
und ich komme nicht aus der Schule.
Ich  habe 16 Jahre woanders
gearbeitet und ich kenne diese
furchtbar schleppende Arbeit nicht.
Das muss dann immer wieder in die
Fachkonferenzen und dann wieder
ins Kollegium und dann wieder
zuriick und dann  muss der
Administrator eingebunden werden
und der hat keine Zeit. Es dauert
einfach unendlich lange bevor sich
lberhaupt etwas bewegt. Aber das
ist halt in der Schule so; das habe
ich vorher befiirchtet und das ist
auch eingetroffen.” (NW
2_E02_d27wer9p; Abs. 26-28)

,l...] aber ich stelle einfach fest,
dass das System Schule ja doch oft
sehr  schwerfillig ist. Weil
bestimmte Abliufe, die miissen halt
immer sein und dann gegen Ende
des Schuljahres ist auch klar, da
werden dann die
Abschlusspriifungen sein und die
Zentralen  Lernstandserhebungen
und das sind einfach so Sachen, die
hemmen dann  natiirlich  die
Fortbildungsveranstaltungen, da ist
einfach ein hoher Termindruck so
zum Ende des Schuljahres wo die
Kollegen viel mit anderen Dingen
befasst sind.”
(NW2_E02_d29gmk7f; Abs. 11)

,Wo auch z. B. "Schulen im Team"

auftaucht, das die Kollegen das
auch einfach mal einordnen kénnen
und von daher gesehen, das ist uns
wichtig, das wir nicht auf
Widerstinde stofien, bei den
Kollegen, sondern das die merken:
halt stopp- das ist was ganz
wichtiges fiir uns, das ist was gutes
was wir sowie so auch brauchen! An
Mafnahmen und
Qualifizierungsméglichkeiten — und
da haben wir wirklich auch die
Chance  jetzt  dann  unseren
Unterricht und unsere
Lehrerqualitdten weiter zu
entwickeln.” (NW3_E02_d29gmk7f;
Abs. 41)

,P: naja, es gibt Widerstande gegen
Neuerungen, gegen Veranderungen
und es gibt auch eine gewissen
Zuriickhaltung zum Teil, ich glaube,
das habe ich schon mal erwéahnt,
von manchen Kollegen die Anfangs
besonders begeistert waren und
finden das zum Teil als sehr stérend
und jetzt mittlerweile  eher
vielleicht als gewisse Normalitat.
Weil es jetzt auch darum geht Dinge
auch umzusetzen und dann ist nicht
mehr jeder so begeistert wie am
Anfang, ist klar.”
(NW3_E02_d16pgr7h; Abs. 12)

Die Variable
beschreibt das
Durchhalte-
vermogen
gegeniiber
Widerstianden
sowie die
Notwendigkeit des
Abbaus von
Barrieren

Die Variable

Die Lehrkraft hat die

,Aber  natiirlich wollen wir
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beschreibt die
Nachhaltigkeit der
Implementation

des  Vorhabens

Nachhaltigkeit der
Implementation im Blick,
d.h.

- Er bemiht sich um die
Verankerung und
Nachverfolgung des
Vorhabens

Er  kontrolliert den
Fortschritt des
Vorhabens

perspektivisch gesehen die Zusagen
aller Kollegen, denn es soll ja weiter
gefiihrt werden und nicht ein
einmaliger Versuch sein, wenn es
denn gelingt.”
(NW1_EO2_d21byt3g; Abs. 14)

,Da sind wir natirlich nicht am
Ende angekommen, da haben wir
uns erst einmal einen ersten
Eindruck von verschafft und das
muss weiter gehen!”
(NW1_EO2_d26zzk8g; Abs. 13)

,Die waren dann auch einstimmig
dafiir diese Fortbildung zu machen.
Die werden da alle hingehen und
von der Grundschule sowieso alle
Kollegen und von der Realschule
auch die gesamte Fachkonferenz
Deutsch. So dass die dann das aus
erster Hand erfahren und danach
wollen wir dann aber auch jeweils
zu einem Beschluss in den
Fachkonferenzen kommen. Dass das
weiter getragen wird.”
(NW1_EO2_d262zk8g; Abs. 28-29)

sowie die
Kontrolle des
Fortschritts

Die Variable

beschreibt die
Dokumentation
der Arbeit

Die Lehrkraft dokumentiert
i.S. des Wissenstransfers
die Arbeit(sschritte), d.h.

- Die Arbeitsschritte
werden  festgehalten
und vor anderen (u. a.
Kollegium,
Schulleitung)
transparent dargelegt.

P: ,,Die wollen sowieso ein Konzept
dahinter sehen und das muss man
aufschreiben. Ich kam da auch mit
darauf, weil wir in den Workshops
waren, bei dieser Tagung an der
Uni-Essen, "Kompetentlesen" und
da hatte das ein Moderator von
einer  Dortmund  Gesamtschule
erzdhlt, das die eben da auch
Stunden aus diesen Férdertopf
nehmen und auch diese Laut-
Leseverfahren da auch praktizieren
lassen.” (NW1_EO2_d26zzk8g; Abs.
101)

,Die [Schulleitung] wollten auch
letztes Mal einen Bericht haben, in
Schulleitungen, hatten sie mich
auch noch dazu eingeladen. Da
haben wir dann auch iber den
Stand  der  Dinge  berichtet.”
(NW1_EO2_d26zzk8g; Abs. 105-
106)

ja, wir treffen und, dann fiihren wir
immer brav Protokoll, dann arbeiten
wir unsere Punkte ab, die wir uns
vorgenommen haben und gehen

auseinander mit neuen
Arbeitsauftrdgen und
zwischendurch machen wir halt
Fortbildungen [.]”

(NW2_E02_d05poh1u; Abs. 15)

o] wir haben heute
Lehrerkonferenz, ja wir wollen
einfach den Kollegen transparent
machen, wo wir jetzt gerade stehen

,schulentwicklungsplanmdpig’.
(NW3_E02_ d29gmk7f; Abs. 39)

Riickhalt
/Unterstitzung
durch die
Schulleitung

Die Lehrkraft erhalt
Unterstiitzung u.a. durch
die Schulleitung

,Das ginge nie im Leben gegen den
Widerstand  der  Schulleitung.”
(NW1_EO2_d26zzk8g; Abs. 103)

,Mein Schulleiter [...] ist als erster
Uberhaupt in das Projekt
eingestiegen, also der war sehr
daran interessiert und arbeitet
manchmal mit und wir tauschen uns
stdndig aus uns er bringt auch neue
Ideen ein und immer wenn er was
an Material gefunden hat, dann
gibt er mir das, also da haben wir,
da habe ich an meiner Schule die
grofite Unterstiitzung, die ich mir
dabei denken kann.”
(NW1_E02_d21byt3g; Abs. 56)

,Wir haben Problem, dass unser
Schulleiter gestern verabschiedet
worden ist.” (Abs. 24-25) [..] ,Da
krieg ich keine Riickmeldung im
Moment von der Schulleitung, was
denn die Schulleitung will und wie
viel Fortbildung in einem Halbjahr
oder im ganzen Jahr sein diirfen und
da komm ich im Moment nicht
weiter.” (NW3_E02_d04gtrép; Abs.
17)

243




,Er [der Schulleiter] war da schon
eine unterstiitzende und auch ein
Stiick treibende Kraft.
(NW3_E02_d04gtrép; Abs. 35)

Tabelle 43: Kodierleitfaden zur Dimension ,Uberfachliche Kompetenzen: padagogisches Wissen, Kénnen

und Handeln’

Dimension: Kategorien:
Doma Variable

Eingrenzung der
Kategorie

Auspragung

Definition

Ankerbeispiel

Kodierregel

relevantes
Wissen
(Fachwissen
und Strategie zur
Innovation im Aneignung
Fach- von
unterricht) domaénen-
relevantem
Wissen

Zieht praktische statt
theoretische Anndherung
vor.

LAlso ich muss sagen ich bin kein
Typ der gerne theoretisiert, also ich
méchte gerne immer auch alles
praktisch versuchen, auch speziell in
der Schule anzuwenden [..]”
(NW1_EO2_d28bbf5g; Abs. 22)

Bevorzugt Austausch und
theoretische Anndherung

,haben wir uns einfach auf die
Suche nach Literatur begeben,
Aufsitze gesammelt und uns
gegenseitig ~ weitergereicht — und
gelesen.” (NW1_EO2_d26zzk8g;
Abs. 6)

Einfluss der
Netzwerkarb
eit auf den
Fachunterric
ht

Reflexion des Handelns

,Ich mache mir da aber zunehmend
Gedanken dariber, auch meinen
eigenen Unterricht und so, es ist
aber jetzt nicht irgendwas, was ich
plétzlich umsetzen kénnte.”
(NW1_EO2_d262zk8g; Abs. 77)

LAuf meine Arbeit hat es auf jeden
Fall Einfluss genommen, wir haben
auch  Hospitationen  inzwischen
gehabt, weil diese Klasse die ich da
habe nicht so ganz einfach ist, da
sind auch einige Aspekte
methodisch neu dazu gekommen,
also es hat sich schon auf meiner
Seite auch einiges gedffnet und ich
empfinde das auch als interessant.
Das hdtte ich ohne das Projekt
wahrscheinlich in der Form nicht in
Angriff genommen.“
(NW2_E02_d19cmw2s; Abs. 32)

Gemeinsame
Unterrichtsplanung
(Kokonstruktion)

,[...] und dann berichtet man was
man inzwischen getan hat und dann
werden weitere Schritt geplant.
Auch wie es denn in den Schulen so
lduft, welche Schwierigkeiten man
so mit den Klassen hat, die man da
zur Verfiigung gestellt bekommen
hat oder was lduft.”
(NW2_E02_d19cmw2s; Abs. 19)

Tabelle 44: Kodierleitfaden zur Dimension ,Domadnenrelevantes Wissen (Fachwissen und Innovationen im

Fachunterricht)‘
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