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Wir bedanken uns...

bei den interviewten Schulleiterinnen und Schulleitern fur die Zeit, die sie uns
geschenkt haben und fir die Einblicke in ihre Biografie und ihre berufliche Praxis.
Ohne ihre Bereitschaft sich fur ein Interview zur Verfigung zu stellen, ware dieses
Projekt nicht moglich gewesen.

Das Projektteam (v.L.n.r.): Sabrina Schrammel, Bernd Preiner, Olivia de Fontana,
Sabine Haider, Kornelia Kolleritsch, Irma Ortner-Lidy, Maria Winter und Johann
Zeiringer, nicht im Bild Maria Kernbichler und Brigitte Leimstattner
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Flhrungsforschung im Bildungsbereich - ein Forschungsdesiderat

Im Dezember 2017 wurde den Mitgliedern der Osterreichischen Gesellschaft fiir Forschung
und Entwicklung der Call fur ein Schwerpunktheft ,Fihrungsforschung im Bildungsbereich®
Ubermittelt. Darin wird problematisiert, dass fiir den deutschsprachigen Raum bisher nur we-
nige empirische Studien zur Fihrung im Bildungsbereich vorliegen. Die aktuelle Fachliteratur
weise in erster Linie konzeptionelle und normativ gehaltene Beitrige auf, die sich taglich voll-
ziehende Praxis von schulischen Fihrungskriften wurde bislang kaum untersucht.

In diesem Forschungsdesiderat verortet sich das hier dokumentierte Forschungsprojekt der
Pidagogischen Hochschule Burgenland und der Pidagogischen Hochschule Steiermark. Im
Rahmen der zweijihrigen Projektlaufzeit wurde von den Forschungsteams beider Hochschulen
mittels qualitativer Leitfadeninterviews erhoben, mit welchen Herausforderungen bzw. Pro-
blemfeldern sich dienstjunge Schulleiter/innen gegenwirtig in der Schulentwicklungspraxis,
speziell in kooperativ angelegten Prozessen, konfrontiert sehen. Zu ausgewihlten Problem-
feldern wurden theoriegeleitete Analysen vorgenommen. Diese geben einerseits Aufschluss
tber die Praxis der Fithrung in Schulentwicklungsprozessen und andererseits iber wirksam
werdende Dynamiken bei der kollegialen Zusammenarbeit in Entwicklungsprozessen. Welche
Implikationen sich vor dem Hintergrund dieser Analysen fir die Schulentwicklungsberatung
bzw. die Konzeption von Fort- und Weiterbildungsmafinahmen ergeben, wurde im Rahmen
des Forschungsprojekts diskutiert und ist in den einzelnen Beitrigen dieses Forschungsberichts
dokumentiert.

Die einzelnen Analysen sollen fiir Fort- und Weiterbildungszwecke von Hochschullehrenden,
Schulentwicklungsberater/innen und Schulleiter/innen im Rahmen der schulischen Fithrungs-
krifteentwicklung - nach entsprechender methodisch-didaktischer Adaption - genutzt werden.
Erste Ergebnisse flieflen bereits in die zurzeit erfolgende Neugestaltung der zukiinftig bundes-
weit einheitlichen Schulmanagementausbildung ein.

Mirz 2018 Sabrina Schrammel und Bernd Preiner (Projektleitung)
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Flhrung in kooperativ angelegten Schulentwicklungsprozessen -
zum Forschungsgegenstand des Projekts

Die Beitriige des vorliegenden Forschungsberichts beschiftigen sich mit dem Themenbereich
Fihrung in kooperativ angelegten Schulentwicklungsprozessen, der in den letzten Jahren im
internationalen und in Folge auch im deutschsprachigen Diskurs an Bedeutung gewonnen
hat (vgl. Huber 2013, 12; Paseka 2017). Der gemeinsame Forschungsgegenstand der hier ver-
sammelten Einzelfallstudien ist die Praxis von Fihrung aus der Perspektive von dienstjungen
Schulleiterinnen und Schulleitern an konkreten Schulstandorten.

Dieses Forschungsinteresse griindet darin, dass wir gegenwirtig im 6sterreichischen Bildungs-
system und speziell im Schulbereich mit gesetzlichen Vorgaben und Anforderungen konfron-
tiert sind, welche die Praxis von Schulentwicklung an den Schulstandorten neu strukturieren
und gestalten (vgl. www.sqa.at; www.qibb.at). Dies betriftt unter anderem die kollegiale Zusam-
menarbeit unterschiedlicher Akteurinnen und Akteure in Schulentwicklungsprozessen sowie
die Funktion bzw. die Rolle von Schulleitern und Schulleiterinnen im Rahmen kooperativer

Entwicklungsarbeit. Was heifdt das konkret?

Kollegiale Zusammenarbeit in Schulentwicklungsprozessen

Mit der Implementierung der bildungspolitischen Initiative ,Schulqualitit Allgemeinbildung®
(SQA) sind seit dem Unterrichtsjahr 2013/2014 alle allgemein bildenden Schulen gesetzlich zu
systematischer, zielgerichteter und evidenzbasierter Schulentwicklung verpflichtet (vgl. www.
sqa.at; gesetzliche Grundlagen). Die nihere Auseinandersetzung mit SQA zeigt, dass es sich
hierbei u.a. um ein bildungspolitisches Steuerungskonzept der New Gouvernance handelt, das
schulische Akteurinnen und Akteure, also Lehrer/innen und Schulleiter/innen, mit historisch
betrachtet ,neuen’ Anforderungen an Selbstorganisation und Selbstverantwortung konfrontiert.
Den Vorgaben von SQA entsprechend erfihrt die bisher praktizierte Autonomie einen Wan-
del, das betrifft einerseits die kooperative Entwicklungsarbeit der Akteurinnen und Akteu-
re am Schulstandort, andererseits die organisationale Ebene der einzelnen Schulen. Praktisch
betrachtet arbeiten Lehrer/innen und Schulleiter/innen, unter Beriicksichtigung der formalen
und inhaltlichen Vorgaben seitens der Bildungspolitik (vgl. www.sqa.at), vor dem Hintergrund
ihrer schulstandortspezifischen Ressourcen, gemeinsam an konkreten unterrichtsbezogenen
Entwicklungsprozessen - so der postulierte Anspruch von SQA.

In der vorliegenden Fachliteratur wird umfassend problematisiert, inwiefern die bisherigen
Steuerungskonzepte, die (Re-)Produktion von schulischen Strukturen mitbedingen, in denen
Akteurinnen und Akteure tendenziell als Einzelkimpfer/innen anstatt als Teammitglieder so-
zialisiert werden. Als Einzelkimpfer/innen vertreten Lehrer/innen ,ihre Interessen als Ein-
zelperson bzw. die der ,ihr* anvertrauten Schiiler/innen. Dies geht oftmals mit einer schwach
ausgeprigten Identifikation mit der Organisation bzw. Organisationsinteressen einher (vgl.
Feldhoff 2011, Schrittesser 2011, 21).
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Die gesetzlich verbindliche Verankerung von SQA als ein konkretes Steuerungsinstrument von
Schulentwicklung konterkariert unter Umstinden diese etablierten und dementsprechend ver-
festigten Strukturen sowie das (berufs-)biografisch ausgebildete Selbstverstindnis der Handeln-
den (vgl. Leimstittner 2010, Schrammel/Leimstittner/Schréder 2014). Denn die Umsetzung
von SQA verlangt Kooperation des Kollegiums bzw. des Kollegiums mit der Schulleitung. Den
Vorgaben von SQA Rechnung tragend, sollen bzw. missen nun inhaltliche Rahmenzielvorga-
ben des Bildungsministeriums in schulautonom zu gestaltenden partizipativen Prozessen, also
unter moglichst grofler Beteiligung simtlicher Akteurinnen und Akteure, am Schulstandort
gemeinsam bearbeitet werden. In diesem Zusammenhang provoziert SQA nicht nur ,neue bzw.
andere’ Formen der Zusammenarbeit an den Einzelschulen, sondern auch ,verinderte Anspri-
che an die Funktion und Rolle der Schulleitung, auf welche im Folgenden eingegangen wird.

Funktion und Rolle von Schulleitern und Schulleiterinnen

Die Verantwortung fiir die Umsetzung von kooperativ angelegten Schulentwicklungsprozes-
sen an den einzelnen Schulstandorten tragen die einzelnen Schulleiter/innen. Hinzu kommt,
dass sie der nichsten Instanz gegeniiber in regelmifligen zeitlichen Abstinden rechenschafts-
pflichtig sind. Schulleiter/innen verantworten es, in ihrer Funktion als Fihrungskraft einen
entsprechenden Rahmen her- bzw. sicherzustellen. Dazu gehdrt mitunter die Erarbeitung und
Etablierung von angemessenen Kommunikations- und Arbeitsstrukturen, die ein dialogisches,
prozessorientiertes, partizipatives und kooperatives Handeln der beteiligten Akteurinnen und
Akteure tGiberhaupt erst ermoglichen.

In diesem Zusammenhang muss bedacht werden, dass dieses neue Steuerungskonzept nicht nur
ein neues berufliches Selbstverstindnis (der Schulleiter/innen und der Lehrer/innen) und neue
Arbeitsstrukturen an Einzelschulen nahelegt, es setzt diese - das ist fiir unsere Forschungsarbeit
zentral - bereits voraus. Durch die verpflichtende Verankerung von SQA wurden im System
Strukturen implementiert, die von den Schulleitern und Schulleiterinnen mitunter eine andere,
den neuen Strukturen ,entsprechende’ Fuhrungshaltung verlangen, um den Vorgaben von SQA
im oben skizzierten Sinn gerecht werden zu kénnen.

Im Rahmen der hier dokumentierten Fallanalysen wird eindrucksvoll verdeutlicht, dass die
Einfiihrung dieses neuen Steuerungsinstruments von Schulentwicklung - konkret Unterrichts-
entwicklung - in der Praxis zu Irritationen bei den betroffenen Akteurinnen und Akteuren, spe-
ziell auch bei den Schulleiter/innen fithrt. Dies lisst sich insofern beobachten, als Schulleiter/
innen davon berichten, dass ,Routinen und Selbstverstindnisses ihres Handelns, [die sie] vor
dem Hintergrund der Biografie als Lehrende und spiter Leitende ausgebildet haben (Christof
2005, 5), durch die neu gesetzten Anforderungen nicht mehr zeitgemifl erscheinen. Weiters
zeige sich dies in der Schulpraxis, wenn die von den Akteurinnen und Akteuren (berufs-)bio-
grafisch erworbenen ,Handlungsmuster und -entwiirfe nicht mehr greifen (Christof 2005, 5).
So konnte Leimstittner (2010) anhand von Fallgeschichten illustrieren, inwieweit sich in den
Erzihlungen von Schulleiterinnen bzw. Schulleitern Widerspriiche zwischen den alten und
neuen Bildern von Schulleitung auftun (ebd., 137). An einer konkreten Fallgeschichte arbeitet
sie heraus, inwiefern z.B. einem Schulleiter fiir die Ingangsetzung von Entwicklungsprozessen
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das notwendige Handlungsrepertoire fehlte und wie er versuchte, mit den berufsbiografisch an-
geeigneten Praktiken des ,alten Systems“ den Blick auf ,das Neue“ zu richten (ebd., 143), was
zu Problemen in der Praxis fuihrte.

So bedeutsam es ist, die einzelnen Schulleiter/innen als Akteurinnen und Akteure zu sehen, so
notwendig ist es, systematisch zu verstehen, in welchen Strukturen und Kontexten Schulleiter/
innen handeln bzw. handeln mussen. Dabei wird der Forschungsfokus auf die Praxis von Fiih-
rung in kooperativ angelegten Schulentwicklungsprozessen gelegt.
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Die Praxis von Schulentwicklung als Forschungsgegenstand und die
Praxis des Forschens - zur begrifflichen Verortung der Forschungs-
perspektive

Wenn im vorliegenden Projekt Erzihlungen iiber die Praxis von Schulleitern und Schulleite-
rinnen untersucht werden, dann geschieht dies im Zuge der Praxis des Forschens. Daher erfolg-
te in einem ersten Schritt eine Verstindigung dariiber, was in diesem Forschungsprojekt unter
dem Begriff Praxis verstanden wird.

Aus unserer praxeologischen Forschungsperspektive vermittelt die Praxis zwischen den bio-
grafisch erworbenen Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und Handlungsschemata der
beteiligten Akteurinnen und Akteure und den (re-)produzierten sozialen Strukturen. Dieser
theoretische Ansatz wurde im Rahmen eines Forschungsprojekts der Padagogischen Hoch-
schule Burgenland in Kooperation mit dem Osterreichischen Zentrum fiir Personlichkeits-
bildung und soziales Lernen (OZEPS), cofinanziert vom Bundesministerium fiir Bildung und
Frauen (2012-2014) ausgearbeitet (vgl. Schrammel/Leimstittner/Schroder 2014). Aus dieser
Forschungsperspektive wurde die Forschungspraxis im Rahmen der regelmifiig stattfindenden
Projekttreften reflektiert. Dartber hinaus wurden einzelne Interviews unter Bezugnahme auf
diesen praxeologischen Ansatz analysiert.

Es handelt sich hierbei um einen theoretischen Ansatz, der das in der Soziologie vielfach dis-
kutierte Mikro-Makro-Problem systematisch berticksichtigt. Die Praxis ist im Anschluss an
Bourdieu so zu bestimmen, dass weder die Strukturmomente sozialer Praktiken noch das in-
dividuelle Handeln einzelner Akteurinnen und Akteure als dominant betrachtet werden. Viel-
mehr wird die unauflésbare Verwobenheit berticksichtigt.

Diesem theoretischen Zugang liegt ein spezifisches Professionsverstindnis zugrunde (vgl.
Schrammel/Leimstittner/Schroder 2014, 19). Dies beinhaltet, dass sich Akteurinnen und
Akteure im Schulsystem als ,verstrickte Gestalter/innen‘ begreifen. Die unhintergehbare In-
volvierung erfordert es, die eigene Handlungspraxis und die ihr innewohnenden strukturellen
Momente in ihrer Abhingigkeit in den Blick zu bekommen, um sie einer Analyse und Refle-
xion zuginglich zu machen. Hierzu braucht es u.a. auch eine Analyse der gesellschaftlichen
Dynamiken (Leimstittner 2011, 80).

Weiters werden die Interdependenzen (Krifte- und Machtverhiltnisse) unterschiedlicher Fel-
der analysiert. D.h., es werden die Anspriiche vonseiten der (Bildungs-)Politik, der (Bildungs-)
Wissenschaft, des Feldes der Aus-, Fort- und Weiterbildung von Lehrer/innen (Piadagogische
Hochschulen/Universititen) an das Praxisfeld der Schule bzw. Schulentwicklung untersucht.

Auf Einzelschulebene setzten wir im Rahmen der Analyse bei der je spezifischen Handlungs-
praxis einzelner Akteurinnen und Akteure an. Das Erkenntnisinteresse richtet sich zunichst
auf die praktischen Vollziige von Schulentwicklungspraxis einzelner Akteurinnen und Akteure.
Exploriert werden die (berufs-)biografisch erworbenen Dispositionen in ihrer historischen Ge-
nese anhand von Erzihlungen tber ihre konkrete Praxis (z.B. erworbene Praxistheorien tiber
Schulentwicklung unter Berticksichtigung der jeweiligen Berufslaufbahn, explizite wie implizi-
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te Qualititsmafstibe der jeweiligen Akteurin/des jeweiligen Akteurs, Vorstellungen tiber Zu-
sammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen am Schulstandort, in der Region, Kooperation
mit der Schulaufsicht, Interpretationen der bildungspolitischen Anspriiche, die an sie in ihrer
Funktion gestellt werden, Ortseffekte hinsichtlich der Einzelschule, an der sie agieren miissen,
der regionalen Entwicklungen etc.).

Auf Grundlage dieser Exploration des individuellen Handelns werden mittels analytischer Ver-
fahren Strukturmomente dieser Praxis herausgearbeitet, die ein systematisches Verstehen er-
moglichen, warum Schulentwicklung vor Ort ,so und nicht anders‘ gedacht und realisiert wird.
Hierbei ist die Analyse der Macht- und Hierarchieverhiltnisse im Feld Schule selbst, d.h. der
sozialen Positionierungen und Relationen der handelnden Akteurinnen und Akteure, unerliss-

lich.

Literatur
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Methodische Herangehensweise und Methodenreflexion

Seit den 1990er-Jahren hat der Schulentwicklungsdiskurs eine enorme Intensivierung erfahren.
Unterschiedliche Fragen der Schulentwicklung werden in zahlreichen Handreichungen und
Publikationen erdrtert und analysiert. Diese Veroffentlichungen beschreiben oftmals auf einem
hohen Verallgemeinerungsgrad Entwicklungen, gestiitzt auf quantitative Daten, die sich im
institutionellen und normativen Gefiige des Schulsystems beobachten lassen. Gleichzeitig fin-
den sich erstaunlich wenige Analysen, die ,systematisch (...) untersuchen, wie die soziale Welt
im praktischen Handeln von AkteurInnen bestindig hervorgebracht, in bestimmten Formaten
reproduziert aber eben auch modifiziert/verindert wird (Délling 2010, 5). So wichtig ver-
allgemeinernde Analysen institutioneller, organisationaler und normativer Verinderungen im
Schulsystem sind, ,so unverzichtbar (ist) fir ein hinreichendes Verstehen von Transformationen
(...) der aufmerksame wissenschaftlich-analytische Blick darauf, wie die AkteurInnen praktisch
in diesen Prozessen handeln, welchen Sinn sie den Verinderungen geben und welche (...) Res-
sourcen sie dafiir aktivieren (konnen)* (ebd.). Daher vertreten wir die Position, dass nachhaltige
Schulentwicklung der je spezifischen Praxis von Schulentwicklung systematisch, analytisch und
differenziert ,auf die Spur gehen‘ muss. Daher zielt das vorliegende Projekt darauf ab, seitens der
Schulleiter/innen thematisierte Herausforderungen in Schulentwicklungsprozessen systema-
tisch - d.h. unter Bezugnahme auf unterschiedliche theoretische Uberlegungen - zu analysieren.
Das bedeutet, dass unsere theoriegeleiteten Studien bei der erzihlten Praxis einzelner sozialer
Akteurinnen und Akteure' ansetzen. Insofern stehen die durchgefiithrten Analysen in der For-
schungstradition theoriegeleiteter rekonstruierender Einzelfallanalysen.

Prozess der Datenerhebung

In einem ersten Schritt wurde mittels leitfadengestitzter Interviews Datenmaterial - sprich,
Erzihlungen von Schulleiter/innen tiber die Praxis kooperativ angelegter Schulentwicklungs-
prozesse - generiert. Befragt wurden 14 dienstjunge Schulleiter/innen von Volks- und Neuen
Mittelschulen, da diese mit den bildungspolitischen Instrument SQA und dessen Anspriiche an
Fihrung und Kooperation konfrontiert sind. Die Anfrage fiir das Interview erfolgte per Mail,
die Teilnahme erfolgte freiwillig an den einzelnen Schulstandorten.

Im Rahmen einer Forschungswerkstatt wurde ein halbstrukturierter Leitfaden erarbeitet, der
folgende finf Phasen umfasst hat:

1. Warming-up-Phase: Fragen zum beruflichen Werdegang der Schulleiterin bzw. des
Schulleiters, zur ihr bzw. ihm iberantworteten Schule, zu ihrem bzw. seinem Kolle-
gium und weiteren Akteurinnen und Akteuren

! ,Dass das Soziale ins Kulturelle hineinwirkt, dass das einzelne Leben mit dem gesellschaftlichen Ganzen zu-
sammenhingt und dass Subjektives und Objektives nicht zu trennen sind, sind unverriickbare Ausgangspunkte.
Das, was die Menschen berichten und auch das was sie verschweigen, ist immer ein ganz spezifischer Ausdruck
bestimmter sozialer und kultureller Bedingungen sowie historischer Abliufe. Ihre Néte und Miseren sind weder
selbstverschuldetes Einzelschicksal noch allgemeingiltige Voraussetzung® (Katschnig-Fasch 2003, 51).
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2. Phase der thematischen Annidherung: Fragen, die Raum fiir Assoziationen zu den
Themenbereichen Schulentwicklung und Kooperation erméglichen

3. Phase der Konkretisierung: Fragen zur Praxis der Schulentwicklung am konkreten
Schulstandort, zur Praxis der kollegialen Zusammenarbeit

4. Phase der Vertiefung thematisierter Aspekte: (Nach-)Fragen mit Fokus auf die
Aufgaben der Schulleitung, auf Herausforderungen und Schwierigkeiten, mit denen
die Schulleiterin bzw. der Schulleiter konfrontiert ist

5. Abschluss: Fragen nach Zukunftsbildern bzgl. Schulentwicklung, nach drei Wiin-
schen fir Schulentwicklung am Standort

Zu den genannten Themenbereichen wurden Fragen (Alternativ- und Eventualfragen) formu-
liert, um die Perspektive der jeweiligen Schulleiterin/des jeweiligen Schulleiters differenziert
in den Blick zu bekommen. Die Konstruktion des Fragebogens sowie der einzelnen Fragen
orientierte sich an den Prinzipien: (a) vom Allgemeinen zum Speziellen, (b) vom Unverfing-
lichen zum Heiklen und (c) offene Fragen stellen. Die Interviews dauerten durchschnittlich 60
Minuten und wurden vollstindig mittels der Transkriptionssoftware f4 transkribiert. Hierfiir
wurden Transkriptionsrichtlinien erstellt.

Prozess der Datenauswertung
Der Prozess der Datenauswertung umfasste zwei Phasen.

In einem ersten Schritt wurde das umfangreiche Datenmaterial in Hinblick auf Interviewpas-
sagen gesichtet, in denen die Interviewpartner/innen tber Irritationen, Ambivalenzen, Wider-
stinde, Widerspriiche, Konflikte, Resignation etc. im Zuge kollegialer Entwicklungsarbeit am
Schulstandort berichten. Diese Textstellen wurden zu interviewiibergreifenden Problemfeldern

verdichtet und nach Schularten (VS, NMS) dokumentiert.

In einem zweiten Auswertungsschritt wurde geklirt, welche Interviews in Hinblick auf wel-
che Problemfelder durch einzelne Projektmitarbeiter/innen bzw. in Forschungstandems sys-
tematisch untersucht werden sollen. Bei den ausgewihlten Interviews erfolgte zunichst eine
Datenreduktion. Es wurden alle relevanten Interviewpassagen zum jeweiligen Problemfeld
identifiziert und zusammengefasst. Das neu strukturierte Analysematerial wurde in weiterer
Folge - vor dem Hintergrund ausgewiesener theoretischer Ansitze - analysiert (vgl. hierzu die
einzelnen Beitrige dieses Forschungsberichts).

Methodenreflexion

In den regelmiflig stattfindenden Forschungswerkstitten wurde - aus einer praxeologischen
Perspektive - die Praxis des Forschens zum Gegenstand der Reflexion gemacht. Im Folgenden
werden drei ausgewihlte Aspekte genannt sowie exemplarische Fragen, die im Zuge des Pro-
zesses gestellt und diskursiv bearbeitet wurden.
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a) Reflexion der Datengenerierung vor dem Hintergrund unterschiedlicher berufsbio-
grafischer Zuginge der Projektmitarbeiter/innen (Welches Verstindnis von For-
schung bringen die einzelnen Projektmitarbeiter/innen mit? Welche Handlungs-
muster leiten die einzelnen Kolleginnen und Kollegen bei der Durchfiihrung von
Interviews? ...)

b) Reflexion der Datenauswertung vor dem Hintergrund unterschiedlicher subjektiver
Theorien sowie ausgewiesenen theoretischen Verortungen (Welche Problemfelder
kommen in den Blick? Welche Interviewpassagen werden ausgewihlt? Welche The-
orien werden flir die Analyse herangezogen?)

¢) Reflexion der Wissensproduktion bzw. der schriftlichen Dokumentation theorie-
geleiteter Analysen (In welchen konkreten Arbeitsteldern - Ausbildung; Fort-/Wei-
terbildung; Schulentwicklungsberatung etc. - sind die Projektmitarbeiter/innen ver-
ortet? Welche ,subjektiven’ Theorien bringen sie diesbeziiglich mit? Inwiefern be-

einflusst dies die Analyse und Darstellung? ...).
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Projektorganisation und Projektablauf

Beteiligte Organisationen und Personen

Das hier beschriebene Forschungsprojekt ist ein Kooperationsprojekt der Pidagogischen Hoch-
schule Burgenland (PHB) und der Pidagogischen Hochschule Steiermark (PHSt). Die Idee
dazu entstand infolge des erfolgreichen Abschlusses einer groflen, vom bm:bf in Auftrag ge-
gebenen, Forschung zu ,Lernherausforderungen im Kontext kooperativer Schulentwicklung®,
durchgefiihrt von der Pidagogischen Hochschule Burgenland in Zusammenarbeit mit dem
Bundeszentrum fiir Personlichkeitsbildung und Soziales Lernen (OZEPS) in den Jahren 2012
bis 2014.

Am Forschungsprojekt waren insgesamt zehn Kolleginnen und Kollegen beider Pidagogischen
Hochschulen beteiligt. Die Projektleitung und -organisation oblag einerseits Mag.a Sabrina
Schrammel (wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Pidagogischen Hochschule Burgenland)
tir die Padagogische Hochschule Burgenland, anderseits Prof. Bernd Preiner, M.A. BEd. (Mit-
arbeiter am Institut fir Educational Governance und Qualititsentwicklung der Pidagogischen

Hochschule Steiermark) fiir die Pidagogische Hochschule Steiermark.

Inhaltlich umgesetzt wurde das Projekt von Prof.” Mag.* Sabine Haider, MSc., HS-Prof. Dr.i"
Maria Kernbichler, Prof.” Dr. Brigitte Leimstittner, Prof.™ Mag.* Irma Ortner-Lidy, MSc,
BEd., Prof.i» Mag.* Sabrina Schrammel und Prof. Dr. Johann Zeiringer (alle Mitarbeiter/innen
der PHB) sowie von Prof." Mag.a Olivia de Fontana, Prof.» Kornelia Kolleritsch, MA BEd.,
Prof. Bernd Preiner, MA BEd. und HS-Prof.» Dr."* Maria Winter (alle Mitarbeiter/innen der
PHSY).

Der zeitliche Rahmen des Projekts wurde mit fiinf Semestern abgesteckt, und zwar beginnend
mit dem Anfang des Wintersemesters des Studienjahrs 2015/16 und abschliefend mit dem
Ende des Wintersemesters des Studienjahrs 2017/18. Davor wurde der gemeinsam erstellte
Projektantrag jeweils an die einzelnen Forschungsausschiisse der beiden Piadagogischen Hoch-
schulen zur Genehmigung vorgelegt. Dabei wurde von beiden Forschungsausschiissen fest-
gelegt, dass der Projektantrag in einem ,Blind Review“-Verfahren zur externen Begutachtung
vergeben wird. Darin wurde dem Projekt eine sehr hohe Wiirdigung zugesprochen. Dadurch
wurde sowohl an der PHB als auch an der PHSt der Antrag als forderungswiirdig eingestuft
und der Auftrag zur Forschung mit der Unterzeichnung der Vereinbarung zum Forschungspro-
jekt durch die zustdndige Vizerektorin, die zustindige Institutsleitung und die PHSt-internen
Projektleitung am 1. Oktober 2015 gegeben. An der PHB startete das Projekt im Sommerse-
mester 2016.
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Projektgesamtleitung

Projektleitung PHB
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Abbildung 1: Projektorganisation und beteiligte Personen

Phasen des Forschungsprojekts

Das Forschungsprojekt war in fiinf Phasen strukturiert, die ihren Ausgang jeweils in einem, ab-
wechselnd an der PHB bzw. an der PHSt stattfindenden Workshop nahmen. Dem Forschungs-
prozess ging eine fast einjdhrige Vorprojektphase voraus, im Zuge derer sowohl die inhaltlichen
als auch die methodischen Zuginge zwischen der Projektleiterin und dem Projektleiter dis-
kutiert wurden.

In der ersten Phase wurden sodann in einem ersten Workshop (13.04.2016, PHSt) die spezi-
fischen Forschungsfragen mit allen beteiligten Personen erortert und die Vorgehensweise bei
den zu fithrenden Interviews und den anschliefenden Transkriptionen festgelegt. Auflerdem
wurde die Anzahl der zu befragenden Schulleiter/innen je Bundesland bestimmt. Als Resultat
ergab sich daraus ein fir alle Interviewenden verbindlich zu verwendender Interviewleitfaden
und festgelegte Transkriptionsregeln.

In einer zweiten Phase wurden in den darauffolgenden Monaten die Interviews mit den Schul-
leiterinnen und Schulleitern durchgefiihrt und transkribiert. In der dritten Phase, welche wie-
derum mit einem sogenannten 1. Auswertungsworkshop (14.09.2016, PHB) begann, ging es
um eine gemeinsame Erarbeitung der bzw. Verstindigung tiber die weitere Verfahrensweise,
namlich Auswertungsschritte und Auswertungsregeln festzulegen und diese in einer ersten in-
haltlichen Analyse an ausgewéhlten Transkriptionen anzuwenden.
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In der vierten Phase, die wieder mit einem Auswertungsworkshop (07.03.2017, PHSt) begann,
wurden die Analyseschritte nachgeschirft und eine Finalisierung des gesamten Forschungs-
projektes sowohl in zeitlicher und organisatorischer als auch inhaltlicher und disseminations-
perspektivischer Hinsicht besprochen und festgelegt.

In einer fiinften Phase, die mit einem letzten, sogenannten ,finalen Arbeitstreffen® (26.09.2017,
PHB) begann, ging es um die genaue Zeitplanschiene und die Aufteilung der zu schreiben-
den Forschungsbeitrige fiir diesen Forschungsbericht. Auferdem war die Ubergabe des For-
schungsberichtes an die beiden jeweiligen Rektorate und die weitere Dissemination in Zeit-
schriften und Publikationen Thema.

I. Vorbereitungs- und Entwicklungsphase
Entwicklung des Datenerhebungsinstrumentes, Erarbeitung
allgemeiner Regeln fur die Transkription

2. Datenerhebung und Transkription
Durchfihrung der Interviews mit den Schulleiterinnen und
Schulleitern mit anschliefender Transkription

3. Erste Auswertung der Transkriptionen
Gemeinsame Festlegung der Auswertungsschritte und von
Auswertungsregeln
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4. Weitere Auswertung und Dissemination
Nachscharfung der Analyseschritte

5. Finale Arbeitsphase und Erstellung des Forschungsberichts

Abbildung 2: Phasen des Forschungsprojektes
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Zusammenarbeit im Projektteam

Das Projekt war einerseits im Sinne der Zusammenarbeit von Pidagogischen Hochschulen
als tertidre Bildungseinrichtungen zu sehen, andererseits als eine fiir die daran beteiligten Mit-
arbeiter/innen sowohl theoretische als auch methodische Herangehensweise zur Forschung all-
gemein (Prozesscharakter von Forschungsprojekten) konzipiert. Daher war es erforderlich, sich
regelmiflig zu treffen, um theoretische Ausarbeitungen, die Gestaltung der methodischen He-
rangehensweise (das Verfassen eines Interviewleitfadens) und die Erarbeitung der Erhebungs-
und Analysemethoden gemeinsam zu entwickeln. Neben diesen regelmifligen Arbeitstreffen
(siche Unterkapitel ,,Phasen des Forschungsprojektes“) wurden weitere Treffen zwischen den
beiden standortbezogenen Projektleitenden durchgefihrt, wo es einerseits um einen Riickblick
bzw. Evaluierung von schon Durchgefiihrtem ging, andererseits die nichsten Meilensteine des
Forschungsvorhabens festgelegt wurden, damit sie mit den forschungstitigen Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern der Pidagogischen Hochschulen Burgenland und Steiermark den Ablauf des
Forschungsprojektes einen Konsens herstellen konnten.



PROJEKTBERICHT
TEIL 1l

Dokumentation der
Forschungsergebnisse
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Theoriegeleitete Analysen ausgewiahlter Problembereiche von dienst-
jungen Schulleiterfinnen im Bereich kooperativer Schulentwicklung

Die Analyse der durchgefiihrten Interviews hat gezeigt, dass sich dienstjunge Schulleiter/innen
in ihrem umfangreichen Arbeitsfeld, konkret im Bereich Schulentwicklung, mit unterschiedli-
chen Problemkonstellationen auseinandersetzen miissen. Deren Ursachen sind - aufgrund ihrer
Vielschichtigkeit und Komplexitit - fiir die Beteiligten oft schwer durchschaubar und erkenn-
bar. Hier setzt das Forschungsprojekt an. Im Zuge von Einzelfallanalysen wurden ausgewihlte
Problemfelder vor dem Hintergrund unterschiedlicher theoretischer Ansitze untersucht. Der
vorliegende Forschungsbericht umfasst neun theoriegeleitete Analysen, die tiber weite Strecken
in Forschungstandems bearbeitet wurden. Im Folgenden sind diese in sechs Einzelbeitrigen
dokumentiert.

Fihrungskraft

Rollengestaltung

Kollegium Schulentwicklung

Kommunikationsverhalten

Fuhrungsverhalten

Machtverhaltnisse
Kooperation

Verantwortungsubernahme
Zusammenarbeit
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Die Organisation Schule fiihren

Verortung des theoretischen Ansatzes

In einer Studie zu Disengagement von Lehrenden und Schulleitungen aus dem Jahr 2011 in
Deutschland stellte sich als einer der Hauptgriinde fir den Riickzug aus engagiertem Fiih-
rungshandeln von Schulleiterinnen bzw. Schulleitern der Bruch von psychologischen Vertrigen
dar: 240 Schulleiterinnen und Schulleiter wurden befragt und duflerten, dass ein Grofiteil ihrer
Erwartungen an die Lehrpersonen an ihrem Standort nicht erfillt wirde. Zu diesen zdhlten
das genaue Ausfithren der Anordnungen, das Erstatten von Berichten, das Akzeptieren der
Entscheidungen der Fihrungskraft, Belastbarkeit und das Arbeiten, ohne stindig auf Lob zu
warten (Hubrig & Herrmann 2012, 22f)

Menschenfiihrung ist nach Malik ,keineswegs die Fithrung von Menschen als solchen®, son-
dern ,die Fithrung von Menschen in Organisationen (Malik 2005, 19). Bei der Auseinander-
setzung mit Themen wie Konflikten, Konkurrenz oder Kooperation spielt das eine grofle Rolle,
weil bei einem unreflektierten Umgang mit der Thematik der Fuhrung von Mitarbeiterinnen
und Mitarbeitern fiir die Privatperson Wichtiges in die organisationale Diskussion einflief3t
und umgekehrt. Ginzlich unpassend in einem Konzept der Personalentwicklung ist das stin-
dige Uberlegen der Fiihrungskraft, ob einer (Privat-)Person eine Aufgabe Vergniigen bereitet

oder ob sie sich personlich zu 1007% dafiir entscheiden wiirde, Giberliefe man ihr die Wahl.

Management bzw. Fihrung hat laut Malik (er verwendet beide Begriffe synonym, 2005, 14)
vor allem die Aufgabe, die Komplexitit des zu steuernden Systems (eine Schule, eine Bildungs-
organisation) unter Kontrolle zu bringen. Er meint damit nicht Kontrolle im gingigen Sinn
von Zwang, sondern das Verstehen von Abldufen und deren moglichst effektive und effiziente
Steuerung. Wenn diese Aufgabe nicht wahrgenommen wird, tiberlidsst man die Organisation
einer Situation, in der innere und duflere Komplexitit miteinander ringen.

Eine Organisation wie ein Schulstandort entspricht in unserem Verstindnis einem lebenden
System, das sich wie alle komplexen Systeme bestindig verdndert, von auflen kaum steuerbar ist
und sich selbst organisiert. Aus systemischer Perspektive bilden Personen psychische Systeme,
die relevante Umwelten der Organisation darstellen, allerdings prinzipiell getrennt und abge-
schlossen von der Organisation bestehen. Natiirlich ist aber mit einem Aspekt ,,der Koppelung
der Organisation mit den psychischen Systemen der Mitglieder (Simon 2011, 38) zu rechnen.
Da eine Organisation an sich aber nicht sichtbar ist und selbst auch keine Wahrnehmungen hat,
ist sie auf die Beobachtungen und eingespeisten Kompetenzen ihrer Mitglieder angewiesen.
Und hier wird es spannend: Beide Systeme bedingen miteinander eine strukturell gekoppelte
Einheit, die sich auch gemeinsam entwickelt und verindert.

Simon identifiziert aus der Systemtheorie heraus eine zentrale Bedeutung von Fihrung, wenn
es darum geht, Entscheidungen zu treffen, die redundante Kommunikationsprozesse ersetzen.
Hier geht es um Entscheidungsprimissen, denen Mitglieder ihre ,Entscheidungen zugrunde
zu legen haben® (Simon 2011, 93). Vor allem im Konfliktfall ist diese Aufgabe wesentlich.

Kommunikation zu stiften und Personen miteinander in Kontakt zu bringen, die relevanten
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Umwelten zu beobachten und die daraus entwickelten Informationen dem System, der Organi-
sation zur Verfiigung zu stellen, wird als weitere zentrale Aufgabe bereits von Luhmann (2000,

37) definiert.

Schréer fasst vier wesentliche Bereiche zusammen, die er aus der theoretischen Analyse von
Fihrung in Non-Profit-Organisationen, zu denen im weiteren Sinne auch Schule gehort, her-
ausfiltert. Er sieht es als Aufgabe der Fithrung an, organisationales Lernen voranzutreiben, die
Gestaltung einer lernunterstiitzenden Organisationskultur im Auge zu haben, wertebasiert zu
fithren und sich selbst die notige Kompetenz fiir Fiilhrung anzueignen bzw. daran weiterzu-
arbeiten (Schroer 2011, 108f.). Vor allem die Entwicklung von Konfliktsensibilitit und Ambi-
guititstoleranz (die Fihigkeit, gegensitzliche Spannungen tber lingere Zeit wirken zu lassen)
tauchen immer wieder auf (von Saldern 2010, 81).

,2Der Platz von Fithrung ist zwischen allen Stiihlen®, sagt Seliger (2016, 35), wenn sie das Bezie-
hungsgefiige anspricht, in dem eine Fuhrungskraft agiert. Um Komplexitit durch Strukturieren
und Steuern zu bearbeiten und Bindung zu den Menschen herstellen und halten zu kénnen, ist
es notig, Spannungen ertragen zu kénnen und einen Platz einzunehmen, der ,sowohl als auch®
darstellt. Seliger beschreibt den Sinn von Fithrung folgendermafien:

,2Fuhrung bedeutet Verbindung: Zum einen muss Fithrung dafiir sorgen, dass die Verbindungen
zwischen der Organisation und ihren wichtigsten Umwelten kontinuierlich gesichert und ge-
pflegt werden. Ohne Mitarbeiter, Kunden oder Lieferanten kann keine Organisation tiberleben.

Fihrung bedeutet Entscheidung: Zum anderen miissen die innere und duflere Komplexitit von
Organisationen permanent bearbeitet werden, damit sie sich selbst steuern und auf Impulse
von innen oder auflen reagieren konnen. Entscheidungen sind der Weg und das Instrument der

Bearbeitung von Komplexitit“ (Seliger 2016, 33).

Diese als zentral dargestellten Positionen bzw. Aufgaben umfassen, wenn man sie ausdifferen-
ziert, eine Fille von Fihrungshandlungen. Im Grunde lisst sich aber vieles diesen beiden Be-

reichen zuordnen.

Wenn Lehrpersonen eine Schulleitung iibernehmen und ihnen nicht bewusst ist, dass die Fiih-
rung einer Schule ihnen auch Leadership-, Management- oder Fiihrungshandeln abverlangen
wird, kann es in der Praxis zu Konflikten, vor allem auch mit der eigenen Rolle kommen. Ohne
eine entsprechende systemisch-losungsorientierte Handlungsorientierung, Kenntnis hinrei-
chender Fihrungs- und Steuerungsinstrumente und einer ausgeprigten Ambiguititstoleranz
wird es schwierig, in dem ,Konglomerat aus offenen und verdeckten Anspriichen, Wiinschen,
Zuschreibungen und Projektionen den Uberblick zu behalten® (Hubrig & Herrmann 2012,
103t.). Besonders haarig wird es, wenn es keine klare Abgrenzung zwischen der Leitungsebene
und der der anderen Mitglieder gibt oder die Schulleitung es verabsdumt hat, ihre Rolle durch-
zusetzen (de Fontana & Pelzmann 2016, 791T.).
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Kontextinformationen zu den beiden befragten Fiihrungskraften

Die befragte Schulleiterin B (bei Interviews nur mit diesem Buchstaben zitiert) leitet ihren
Standort zum Zeitpunkt der Interviews erst seit Kurzem. Davor war sie jedoch bereits seit 15
Jahren an einem der beiden Hauptschulstandorte, die erst kurz vor ihrer Leitungsiibernahme
zusammengelegt worden und zur Neuen Mittelschule geworden sind.

Der Standort liegt nur wenige Kilometer von der Landeshauptstadt entfernt. 42 Lehrerinnen
und Lehrer sind dort beschiftigt, im Haus werden aber auch Beratungslehrerinnen mit ad-
ministriert, damit kommt die Schule auf insgesamt 50 Lehrerinnen und Lehrer. 16 Klassen
sind an dieser Schule und rund 340 Schiilerinnen und Schiiler (Interview gefiihrt von Kornelia
Kolleritsch, Datenauswertung unter Berticksichtigung der (berufs-)biografischen Entwicklung
der Schulleiterin und unter Beriicksichtigung der Abgrenzung ,Feld Einzelschule® und ,auflen’
durch die Schulleiterin gemeinsam mit Bernd Preiner).

Die interviewte Schulleiterin M (bei dem Interview nur mit diesem Buchstaben zitiert) fiihrte
zum Zeitpunkt der Befragung die Schule knapp zwei Jahre. Sie begann im zweiten Jahr ihrer
Leitungstitigkeit mit der gesetzlich geforderten Schulmanagementausbildung und hatte zum
Zeitpunkt des Interviews drei von vier Modulen absolviert. Ebenso vollendete sie im selben
Jahr eine Masterausbildung an der Pidagogischen Hochschule Steiermark.

Ihre Berufsbiografie zeigt eine langjihrige Erfahrung im Bereich des Tourismus, bevor sie Leh-
rerin einer Neuen Mittelschule wurde. Nach 8-jihriger Tdtigkeit wechselte sie als Leiterin an
eine von zwei Neuen Mittelschulen in einer steirischen Bezirksstadt. Sie leitet seit September
2014 eine Schule mit 12 Klassen und rund 260 Schiilerinnen und Schiilern sowie 31 Lehrper-

sonen.

Sie tibernahm die Schulleitung, nachdem dort tber eineinhalb Jahre zuerst ein Lehrer und da-
nach eine Lehrerin die provisorische Leitung hatten, diese aber freiwillig wieder zuricklegten.

Ergebnisse der Analyse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Analyse beziiglich der Ubernahme und der Ausge-
staltung einer Fihrungsrolle im Schulbereich dargestellt.

Einstieg in die Rolle
Zufall und Schicksal ersetzen den Handlungsspielraum. Wer vorher da war, hat mehr zu sagen.

Exemplarische Originalpassage: Also, seit 1986 Lehrerin, aber an ganz vielen verschiedenen Schu-
len, also das hat drauflen in V. angefangen, G., dann in die andere Richtung, H., L. (...) und ich bin
dann eigentlich als Bezirkspersonalreserve nach Graz-Umgebung gekommen und habe da wieder im
Bezirk sehr viele Schulen abgeklappert als Personalreserve, angefangen von damals Hauptschulen,
aber auch Poly, weil ich einfach jedes Monat woanders hinverliehen worden bin und auch ganz ver-
schiedene Ficher gehabt habe. Mit dem habe ich sehr gehadert damals, weil ich ja nie irgendwo sess-
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haft geworden bin. Im Nachhinein kann ich sagen, es ist das Beste gewesen, das mir je passiert ist, weil
ich einfach sehr viele Schulen gesehen habe, sehr viele Kollegen gehabt habe, teilweise als Teampartner
gehabt habe. (...) vertreten ein halbes Jahr lang und bin dann dort picken geblieben und, ja, als dann
die Schule ausgeschrieben war, habe ich dann diesen Standort quasi als zweite Schule eingereicht,
immer mit der Absicht, dass ich eine andere kriege, aber das Schicksal hat (lacht) so entschieden (B, Z
32-52).

Die Schulleiterin erlebt sich selbst als Objekt bzw. als etwas, das austauschbar ist und niedrigen
Status hat. Die Verwendung der Wérter ,hinverliehen®, ,abklappern®, ,picken bleiben® deutet
darauf hin. Ein Bild der Bittstellerin taucht auf, der Botenliuferin, einer, die man herumschi-
cken kann, iber die jemand anderer entscheidet, vielleicht sogar das ,Schicksal®, man spiirt
ein gewisses Gefiihl von Entwurzelung. Beziiglich ihrer Sicht auf Schulentwicklung hat sie
(Personal-)Entwicklung wohl eher als zufillig erlebt, aber durch das Arbeiten an verschiedenen
Standorten wurde ihre eigene Entwicklung begiinstigt. Die Schulleiterin beschreibt sich in der
Folge auch als noch nicht wirklich angekommen, sie thematisiert die fehlende Heimat (,Nach-
dem ich erst im Juni 2015 tbersiedelt bin, bin ich eigentlich noch nicht wirklich eingebunden.
Sage ich einmal so. Ich bin zwar da die Leiterin und bin bei diesen Ausschiissen dabei, die es so
gibt fir Schulwesen und so (...)“ B, Z 61-64). Es gibt zwar offizielle Gremien fiir Planung und
Strategiebesprechungen, aber die Schulleiterin hat die klare Empfindung, dass sich das Wesent-
liche wo anders abspielt. Hier konnte eine Hypothese zum mentalen Modell sein: Wenn ich
alteingesessen bin, habe ich mehr Macht, wenn ich nicht alteingesessen bin, ist es schwer, da
indert auch die (hierarchische) Position der Leiterin nichts daran.

Lehrer bzw. Lehrerinnen konnen sich nicht aussuchen, wo oder wie sie arbeiten, sie sind ab-
hingig von einem diffusen ,,Oben*. Sie mussen/sollen das aber erdulden (manchmal fiihrt es ja
zu etwas Gutem...). Jemand hat offenbar die Macht, moglicherweise die Behorde, aber die wird
gar nicht genannt (so als wire das ein gemeinsames, stillschweigendes Einverstindnis). Diese
Macht schiebt Lehrerinnen bzw. Lehrer wie austauschbare Spielfiguren herum.

Durch alle Aspekte zieht sich, dass die Schulleiterin Vorgegebenes eher duldsam hinnimmt, es
ist kein aktives Eingreifen sptrbar. Als sie gleich zu Beginn vor vollendete Tatsachen gestellt
wird, setzt sie ihre Rolle nicht durch und argumentiert, dass das auch gar nicht méglich gewesen
wire. ,Funktionen... nicht selbst gewihlt ... hitte ich mir auch nicht aussuchen konnen, hat

es auch schon gegeben ... von dem her gesehen, war es das, was an dem Standort schon gewesen
(ist) und ich vorgefunden habe“ (B, Z 434-452).

Es ist nicht erkennbar, dass die Schulleiterin ein Bild davon hat, wie eine Rollendurchsetzung
aussehen konnte, gleichwohl sie zu spiiren scheint, dass sie nétig und sinnvoll wire. Thre eigenen
Erfahrungen scheinen sie gelehrt zu haben, dass das Dulden und die Akzeptanz dessen, was
bereits vorhanden war, fiir sie die einzig mogliche Handlungsoption darstellen.

Dass dieser Rolleneinstieg auch bei einer von ,auflen kommenden®, neuen Leitungsperson als
schicksalhaft angesehen werden kann, bestitigt die zweite interviewte Schulleiterin M. Sie gibt
beim Einstieg ins Gesprich, bezogen auf die Ubernahme der neuen Rolle als Schulleiterin
an, dass sie dabei passiv war und von der Pflichtschulinspektorin an dieser Schule ,installiert*
wurde. Auch in anderen Textstellen kommt zum Ausdruck, dass sie sich eher passiv erlebt, dass
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personliche Entscheidungen anderen tiberlassen werden. Dazu passt auch, dass sie sich im Be-
reich der Schulentwicklung nicht als Initiatorin sieht. Das legt den Schluss nahe, dass Schul-
leiter/innen am Beginn ihrer neu angenommenen Funktion — wenn tberhaupt — sehr unsi-
cher agieren und ihre Fithrungsrolle nicht wahrnehmen. Einerseits kritisiert die Interviewte im
Nachhinein die Haltung der Schulaufsicht, in ihrem Fall die der Pflichtschulinspektorin, keine
Unterstiitzung von dieser bei der Ubernahme der Schulleitung bekommen zu haben (,Und das
waren eben die Herausforderungen fiir mich, dass man da so ins kalte Wasser geworfen wird
und man sehr wenig Unterstitzung kriegt“ M, Z 86-92), andererseits forderte sie zuerst auch in
keiner Weise diese Unterstiitzung ein.

Diese Unterstiitzung bekam sie laut ihren Aussagen nur durch private Initiative, indem sie
andere Schulleiter/innen kontaktierte. Dabei ging es in erster Linie um Organisatorisches und
Administratives, damit die ersten Tage der neuen Leitung Gberhaupt ,handlebar” waren.

In weiterer Folge erklirt die Schulleiterin, dass sie ihre Aufgabe als Schulleiterin darin sehe,
den Schulbetrieb zu organisieren und die Schule als solche zu prisentieren. Man kdnnte das so
interpretieren, dass sie als ihr individuelles Fithrungsmodell das des Verwaltens einer Organi-
sation und deren Darstellung nach auflen hin sieht. ,,...Und was mache ich am liebsten davon?
[Denkpause] Allgemein, ich organisiere liebend gerne“ (M, Z 105-106). Ebenso erkennt sie
erst mit der Ubernahme der Schulleitung, dass ,Schulleitung und Kollegium zwei ganz ver-
schiedene Dinge sind“. Das habe sie vorher, als sie noch Lehrerin an einer anderen Schule und
Stellvertreterin der dortigen Schulleitung war, nicht so wahrgenommen.

In derselben Interviewpassage spricht sie aber auch vom ,Shared Leadership® als ein von ihr
gut tiberlegtes Fihrungsmodell, worin sie einen personlichen Entwicklungsschritt in ihrer Fiih-
rungsposition sieht. ,Dann habe ich eben dieses Shared Leadership vor. Da habe ich tuber die
Ferien uberlegt, wem ich was geben konnte® (M, Z 483-491). Als weitere Begriindung fiir das
gelungene ,Shared Leadership® gibt sie an, dass sie mit einigen Kolleginnen deren Fortbil-
dungswiinsche mit ihren eigenen fiir diese Personen abgesprochen habe und ,,...ich habe jetzt
auch meine erste Lehrerin auf Schulung geschickt, worauf ich sehr stolz bin® (M, Z 487-488).

Als weitere Ansicht, wie ihre Rolle als Schulleiterin ausgefiillt werden konne, meint die Inter-
viewpartnerin, dass sie eine harmonische Fiihrung bevorzuge, wo einerseits alles Platz haben
soll, andererseits dadurch wenig bis keine Entscheidungsverantwortung von ihr verlangt wird.

»lch habe es sowieso gerne, wenn alles so harmonisch ablduft [lacht]“ (M, Z 219-220).

Interessant ist auch, dass die Interviewpartnerin oftmals die Wortkombination ,fiir mich“ und
ywirklich“ im Zusammenhang mit der Erklirung, wie sie zur Rolle der Schulleiterin kam, ver-
wendet. Das kann als Rechtfertigung fiir ihre Entscheidung, die Schulleiterstelle anzunehmen,
gesehen werden. Und in Zusammenhang mit den oben geduflerten Aussagen zur ihrer ,Instal-
lierung® passt dies gut ins Bild einer sehr passiven Rolle, welche sie austiillen will.
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Umgang mit den Aufgaben und der Rolle als Fihrungskraft

Schule zu leiten ist eine unlésbare Aufgabe. Weil diese ohnehin nicht gelingen kann, kann man
sich auch keine Schulentwicklung erwarten.

Exemplarische Originalpassagen: Ich habe schon im Assessment die Frage gehabt, welche Aufgaben
ich habe und da habe ich schon gesagt, dass es eigentlich ein Spagat ist, den man nicht bewerkstelligen
kann. (B, Z 82-84)

Schulentwicklung heifst ja nicht nur, dass es eine geistige Entwicklung gibt, sondern auch am Schul-
standort arbeiten, um die Rahmenbedingungen tiberhaupt schaffen zu konnen, dass das manchmal ein
grofles Problem ist... Es gibt viele gute Ideen, aber es gibt oft Rahmenbedingungen, die die Entwick-
lung oder die Bewegung in diese Richtung nicht zulassen. (M, Z 723-753)

Die Schulleiterin beschreibt die Aufgaben, die sie hat, als sehr schwierig. Nach dem ,Spagat®
muss man auch ,das alles abdecken®. Gleich bei ihrer Bewerbung hat sie festgehalten, dass sie
die Aufgabe ,nicht bewerkstelligen kann“ (85), trotzdem hat sie die Funktion als Leiterin be-
kommen. Daraus konnte sie schlieflen, dass auch die ibergeordnete Dienstbehérde um die
Unméglichkeit der Aufgabe weifs und mit ihrer eigenen Sichtweise iibereinstimmt. Die Worter
»man muss‘ und ,viele“ erscheinen sehr hdufig, Kommunikation und Interessenausgleich der
Erwachsenen scheinen belastend: ,Und viele, viele, viele, viele, viele Gespriche®, 466, Problem-
und Konfliktgespriche mit Schilerinnen und Schilern im Plenum (Klasse) nimmt sich die
Schulleiterin jedoch gerne in ihren Zustindigkeitsbereich (statt KV): ,Ich spreche gerne tiber
Probleme mit Kindern® (B, Z 117-119, Anmerkung: Sind 14-J4hrige Kinder?). Hypothese: Mit
Kindern spricht es sich leichter als mit Erwachsenen, weil die kleiner sind und daher in der
Hierarchie eindeutig weiter unten stehen.

Durch die Aufgaben als Schulleiterin entsteht eine unglaubliche Spannung, wihrend man
gleichzeitig stabil zwischen zwei Konfliktparteien stehen muss. Dieses Bild scheint unverriick-
bar und beinahe wie ein handlungsleitendes Paradigma. Schulentwicklung kommt auf die Frage
nach den wichtigsten Aufgaben in der Antwort nicht vor.

Erst spiter wird dieses Thema angesprochen. Schulentwicklung bedeutet, zwei noch immer
konkurrierende Lehrkorper gef. alten Typs (,Hauptschule®) zu etwas Gemeinsamen zu brin-
gen. ,Herausfordernd an dem Standort ist, dass ich zwei konkurrierende Hauptschulen, die
im Schulgebiude waren, auf eine, in eine Richtung bei der Schulentwicklung bringen soll®, (B,
7 192-195). Sie ,s0ll“ etwas in eine Richtung bringen, das wird von jemandem erwartet (der
Schulaufsicht?). Hier ist nicht klar, wem gegeniiber sie Verantwortung hat. Schulentwicklung
erscheint als etwas, das jemand von auflerhalb erwartet.

In der Folge wird einer anderen Schulleiterin gedacht, der anders als ihr selbst Macht zu-
geschrieben wird, die in der Lage war, die Lehrpersonen ,als Konkurrenten zu halten* (B, Z
223) (wie Tierhaltung). Hier ist Ambivalenz spirbar: Einerseits wird postuliert, dass so eine
Haltung nicht gut ist und auch zu Schwierigkeiten fiir die jetzige Schulleiterin fiihrt, anderer-
seits wird die Macht der vorigen Schulleiterin beschrieben, die es offenbar geschaftt hat, sich
nicht als Objekt zu positionieren (wie sie selbst). Lehrerinnen und Lehrer werden so gesehen,
dass sie nicht gemeinsam arbeiten wollen und es der Leiterin tGberlassen, sie in eine Richtung
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zu ,bringen®. Diese Unwilligkeit, sich zu bewegen, und deren Erwartungshaltung wird von der
Schulleiterin als mehr oder weniger normativ akzeptiert. Sie lassen sich aber von einer starken
Leitung tber Jahre hinweg ,als etwas halten“. Aus den Erfahrungen bzw. Bildern zur Un-
moglichkeit des Erfolges scheint die Folgerung schliissig, dass es sicherer sei, Menschen und
Unterricht zu verwalten und zu administrieren: ,Ja, ich muss einfach gut organisieren, damit der

Schulbetrieb gut laufen kann, nicht* (B, Z 458).

Die zweite befragte Schulleiterin sieht sich in Bezug auf Schulentwicklung als Vermittlerin:
»2Die Schulleitung sehe ich als Drehscheibe, die zwischen den Kollegen, eventuell Koopera-
tionspartnern und der Schulaufsicht als Bindeglied zwischen diesen ganzen Mitgliedern, die
an der Schulentwicklung beteiligt sind, vermittelt.“ (M, Z 698-700). Wiewohl sie auch betont,
dass man als Schulleitung Visionen haben muss. Es kommt aber nie zum Ausdruck, ob diese,
ihre, Visionen auch jemals vor dem Kollegium ausgedrickt worden sind. Denn ihre Aufga-
be sieht sie hauptsichlich in der Zur-Verfiigung-Stellung von organisatorischen Hilfen bzw.
dem Reprisentieren. ,Und Schulentwicklung ist fiir mich ein gemeinschaftliches Entwickeln,
dass man, wenn man sagt: ,,,Das ist die NMS 2°, dazu habe ich ein Bild.“ (M, Z 204-206). Sie
verweist dabei auf ein traditionelles Verhalten bei sogenannter Schulentwicklung wie der mo-
natlichen Zusammenkunft einerseits von Fachgruppen, bei der sie manchmal anwesend sei,
andererseits das Treffen einmal in der Woche, wo laut ihrer Aussage aber besprochen wird,
wann der Tag der offenen Ture oder der Elternsprechtag ist bzw. wie es mit den Schwerpunkten
Sport und Musik und den daraus entstehenden Kooperationen weitergeht. Und dies sei ja eben
Schulentwicklung.

Sie versteht laut ihrer Aussage auch, dass Schulentwicklung oftmals Probleme mit sich bringt,
sieht dabei aber nicht ihre zentrale Rolle. Ebenso interessant ist die Aussage, dass Schulent-
wicklung zum ,,Produkt Schule® fihren soll. Hier kommt wieder die Angst in der Konkurrenz
zur zweiten Schule am Standort durch.

In ihrer Erzdhlung, wie die ,neue Lernkultur® der Neuen Mittelschule an ihrem Standort Ein-
zug gehalten hat, wird ersichtlich, wie schwer sich die Interviewpartnerin mit der Rolle als
Fihrungskraft tut. Es hat laut ihrer Aussage zwar die Schulleitung die Fiden in der Hand, die
Lerndesignerin bei der Implementierung der neuen Lernkultur zu unterstiitzen, aber gegen den
Widerstand sei auch sie machtlos. So ist es nicht verwunderlich, dass sie auch an anderer Stelle
davon spricht, dass man ,nichts in der Hand hitte“, um seine Ideen durchzusetzen, wiewohl
sie weif}, dass das von ihr gedndert werden sollte. ,,Das hort sich jetzt brutal an, aber es ist halt
so... Vor allem hat man ja nichts in der Hand in Wahrheit, was soll ich einer Lehrerin, die zwei
oder drei Jahre vor der Pension steht, antworten, die mir sagt: ,Warum soll ich mich jetzt noch
dndern? Was fiir eine Handhabe habe ich da denn? (M, Z 286-290). Die Machtlosigkeit des

Schulleiterhandelns ist hier besonders deutlich erkennbar.

Hier kommt auch die Altersstruktur ins Gesprich, von der die Schulleiterin meint, dass sie
durch verstirkte Schulentwicklungsaufgaben und dem Engagement dafiir auch in die Krank-
heit fihren kann. Dazu gibt sie als Beispiel die Vorvorgingerin an der Schule an, die sich ,in die
Krankenpension gefliichtet” habe. Daraus kénnte man schlieffen, dass in der Schulentwicklung
das Alter gleich einem Hindernis sein kann.
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Umgang mit Fihrungsverantwortung: Entscheidungen treffen

Im Gegensatz zu Lehrern und Lehrerinnen, die Auftrige nach eigenem Ermessen annehmen
oder ablehnen dirfen, kann man in der Schulleitung keine Entscheidungen treffen, weil alles
von oben vorgegeben ist.

Exemplarische Originalpassage: Dann hast du schon sehr, dadurch, dass auch von oben her, sei es
Jetzt die Abschlagstunde fiir den SQA-Koordinator und so weiter fallen, von oben her sind die Sachen
einfach nicht attraktiv gewesen, dass die Leute gesagt haben, warum soll ich denn das dann machen,
nicht? Und es stehen die dann nicht alle Leute Zur Verfiigung, die du eigentlich // gerne hittest (B,
Z 345-349).

Die Schulleiterin beschreibt ein stark hierarchisch geprigtes Bild. Es gibt die Schule und ein
diffuses Oben und die Schulleiterin geht von der Rechtmifligkeit aus, dass sie Lehrpersonen
yzur Verfugung hat. Im Gegensatz zu dieser Vorstellung, tber Strukturen und Personen ver-
fiigen zu konnen, sieht sie in der Praxis fir sich keine Handlungsméglichkeit. Uber mehrere
Textpassagen hinweg klingt durch, dass alles von vornherein unméglich ist. Das bedingt die
Schlussfolgerung, dass sie trotz dieses Wissens um die Unméglichkeit Dinge anordnen muss,

die scheitern miissen. Daher ist kein Leadership moglich, sie entscheidet sich zum Verwalten
statt Entscheiden (B, Z 458).

»Von oben her wird durch strukturelle Vorgaben verhindert, dass sie selbst konstruktiv arbei-
ten kann, weil sie dann selbst attraktive Visionen und Ziele haben/anbieten/erarbeiten muss-
te, Lehrpersonen weigern sich, ihren Wiinschen zu folgen (,,...die Personen aber dann gesagt
haben, quasi, sie machen das nicht, ja>“ (B, Z 340-341), sie kann sich nicht aussuchen, wen sie
bei sich im Team haben mochte (,...ich kann ja nicht mir meine ganzen Lehrer aussuchen,
die am Standort haben will“ (B, Z 305-306). Lehrpersonen entscheiden, ob sie Auftrige der
Schulleiterin annehmen oder nicht. Die Entscheidungs-Macht liegt also zuerst ,,oben®, wird
aber in Folge stirker bei den Lehrern und Lehrerinnen als der Schulleitung gesehen, die etwas
ablehnen kénnen, wenn sie etwas nicht machen wollen, weil/wenn es nicht attraktiv genug ist.

Schulentwicklung wird als optional und nicht attraktiv gesehen, sie ist etwas, das Menschen
auf Ersuchen hin tun (oder nicht). Wenn es Schulentwicklung gibt, passiert sie ohne besondere
Notwendigkeit zur Planung. ,Schulentwicklung findet immer statt, geplant oder nicht geplant,
einfach, wenn Leute zusammenkommen, sage ich jetzt einmal, die haben eine Gesinnung, dann
findet Schulentwicklung statt“ (B, Z 192-194). Lehrpersonen betreiben Schulentwicklung also
eher en passant, die Leitung sagt sich, dass sie keine Entscheidung zu deren Planung treffen
muss, auch wenn diese Vorstellung in SQA transportiert wird.

Die Schulleiterin bittet die Schulaufsicht um Erlaubnis, die Entwicklung von Schulqualitit
»aussetzen“ zu durfen, da sie meint, erst mit der Entwicklung beginnen zu kénnen, wenn alle
ein Team sind, was sie allerdings fiir sehr schwierig hilt (B, Z 360-373). Daraus lassen sich fol-
gende Hypothesen zu ihrer Sicht auf den Einfluss ihrer Entscheidungen auf die Schulqualitit
bilden: Die Qualitit von Schule ist weniger dringend als anderes, Schulentwicklung kann man
erst machen, wenn sonst alles lduft; Teamentwicklung ist etwas anderes als Schulentwicklung.
Die Erlaubnis muss von oben erteilt werden, daher kann die Verantwortung abgegeben werden.
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Die Praxis zeigt, dass Entscheidungen zu treffen und durchzusetzen als schwer, wenn nicht
gar unmoglich empfunden wird. Durch die Entscheidung fiir ein unmaogliches Ziel (erst mit
etwas beginnen, wenn etwas Unwahrscheinliches geschehen ist) ist das Scheitern schon vor-
programmiert und nihrt die bestehende Kultur, dadurch entsteht gleichzeitig Entlastung durch
Verantwortungsabgabe.

Bei der befragten Schulleiterin M dringt sich das Bild auf, dass einerseits die Funktion des
Klassenvorstandes ,keine schone Sache® sei, andererseits aber auch die der Schulleitung genau-
so. Denn die Interviewpartnerin scheut sich anscheinend zwar nicht vor klaren Entscheidun-
gen, sondern eher vor der Durchsetzung dieser.

In einem anderen Zusammenhang benennt die Schulleiterin als grofite Herausforderung in ih-
rem ersten Leitungsjahr die Einfiihrung einer ,,neuen® Konferenzgestaltung. Dabei stof3t sie auf
Widerstand, den sie ihrer Meinung nach aber ,gebrochen hat. Sie bekennt im Interview, dass
ihre getroffenen Entscheidungen, z.B. auf einer neuen Sitzordnung und einer straffen Konfe-
renzfiihrung, nach einem Jahr schon ,fruchten. ,Und meine paar Querschiefier, die ich habe,
die sind mittlerweile so schwach geworden in der Struktur, weil ich doch schon recht viele habe,
die mit mir mitgehen, sodass das doch schon relativ gut funktioniert* (M, Z 638-640). Die von
der Interviewpartnerin gewihlte Wortwahl in der Kommunikation macht betroffen, denn sie
erinnert eher an Kriegsrhetorik, sollte aber aus der Position der Schulleitung heraus kooperativ
und ,,auf Augenhohe passieren.

Als momentan grofte Herausforderung sieht sie beim Treffen von Entscheidungen einen Kon-
flikt mit einer Kollegin, welcher sie zuschreibt, dass diese die Schulleiterin nicht als solche
anerkennt. Dabei ist vor allem das Verhalten dieser Kollegin ihr gegentiber eine ,grofie Heraus-
forderung® fiir sie.

Vor dem Hintergrund der Forschungsfrage, wie eine Schulleitungsperson mit der Thematik der
Schulentwicklung in der Praxis umgeht, wie sie zwischen eigenem Postulat und der Etablierung
wechselt, erkennt man die noch nicht angenommene Verantwortung, welche, nach von ihr ge-
troffenen Entscheidungen, ibernommen werden misste.

Entscheidungen treffen und sie auch durchzusetzen und somit die Fuhrungsverantwortung in
einem System wie Schule zu ibernehmen erweist sich fast als unmoglich, wenn einem der
,Gegenwind“ in Form des Kollegiums bzw. der Hierarchie entgegen blist.

Umgang als Fuhrungskraft mit Kooperation und Konkurrenz

Andere mitreden lassen macht der Schulleiterin mehr Arbeit und entlastet auch nicht. Wenn
man sich der Konkurrenz klug bedient, kann das die eigene Position stirken. Allerdings muss
man dazu eine echte Fihrungskraft sein.

Exemplarische Originalpassage: Ja, ich sage einmal, die Mitsprache ist grifSer geworden. Ein Schul-
leiter hat friiher fiir mich, fiir die Personlichkeiten, die ich kennenlernen durfte, was eher so der, ja,
der, der allein bestimmt hat, der einfach einen Bezirksschulinspektor quasi als Hilfe, als Ansprech-
partner gehabt hat, aber der schon so seine Schule geformt hat (B, Z 238-241).
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Kommunalpolitisch gesehen wiirde ich mir mehr Unterstiitzung wiinschen. Ich sage ganz ebrlich, also
der Biirgermeister hat mich erst ein einziges Mal an der Schule besucht, und zwar beim Schulfest....Ich
erwarte mir auch kommunalpolitisch, dass beide Schulen gleichbehandelt werden und das ist nicht
der Fall... Ich erwarte mir von der Kommunalpolitik Gleichberechtigung (M, Z 326-341).

Die Schulleiterin macht deutlich, dass man es in der Leitung einfacher hat, wenn es weniger
Mitsprache gibt. Fihrungskrifte, die ihre Schule alleine nach ihren Vorstellungen formen, sind
,Personlichkeiten, die man kennenlernen ,darf* (hier ist eine gewisse Bewunderung heraus-
zulesen. Hier zeigt sich das Bild, dass in der Vergangenheit Schulleitungen weniger angehalten
waren, sich mit anderen abzustimmen, die Schulaufsicht wird auch als weniger direktiv be-
schrieben. Dieses Bild deckt sich nicht mit den Beschreibungen der vorangegangenen Aspekte,
dass man wenig entscheiden kann, weil alles durch das diffuse ,Oben® geregelt wird. Allerdings
wird hier von anderen Personen gesprochen, die die Schulen geleitet haben, diese Personen
werden im Gegensatz zu sich selber als michtig gesehen. Dieses Bild setzt sich fort. Auch wenn
klargestellt wird, dass diese Art der Fihrung die Kluft zwischen den beiden Standorten ver-
tieft hat, die nun von der derzeitigen Schulleiterin als sehr belastend erlebt wird (,Besondere
Herausforderung (...) ist, dass (...) die zwei Hauptschulen zusammengelegt worden sind“ (B,
Z 178-179), wird gleichzeitig die Akzeptanz dieser Art der Fihrung spurbar: ... jeder seine
Kultur gelebt ...zwei starke Personlichkeiten als Leiter vor mir... Welten unterschiedlich“ (B,
Z 216-218), auch die Lehrpersonen haben nicht verstanden, ,,... warum die zwei Schulen zu-
sammengelegt werden, weil es waren die Schilerzahlen gut...“ (B, Z 219-222).

Hier schwingen einige Annahmen in Bezug auf Kooperation und Konkurrenz durch. Die bei-
den Schulen wurden zusammengelegt. Das wurde und wird von den Lehrpersonen als schwie-
rig empfunden. Das Herstellen einer gemeinsamen Richtung wird als die grofite Schwierigkeit
in den Aufgaben als Schulleiterin gesehen. Dennoch empfindet sie Verstandnis, wenn nicht gar
Bewunderung fiir starke Fihrungskrifte, die ohne Kooperationen auskommen und ihre Lehr-
personen bewusst in einer eigenen ,unterschiedlichen Welt“ leben lassen.

Jemand hat von auflen entschieden, dass es eine Zusammenlegung/Kooperation geben muss,
obwohl man in den Systemen mit der Konkurrenz gut gelebt hat. Die Lehrpersonen verstehen
nicht, warum sie sich auf die Kooperation einlassen sollen, da ohnehin die Welt in Ordnung war.
Die Schulen wurden friher alleine von den Leitungen entwickelt (,geformt®) und die Qualitit
einer Schule liegt in der Anzahl der Klassen. Nun soll die Schulleiterin etwas propagieren, das
sie selbst nicht gut findet und das sie nicht versteht: Kooperation ist im Grunde Behinderung
der Arbeit, da man die eigene Welt verlassen, teilen oder erkliren muss.

Demnach sind auch die Erwartungen, die man mit der Forderung nach kooperativer Schul-
entwicklung an die Schulleitung herantrigt, nicht erfillbar, da es ,keinen Sinn macht..., wenn
nicht einmal diese Grundeinstellung zu Unterricht und die Grundeinstellung zu den Kollegen,
so quasi, dass jeder mit jedem kann...“,vorhanden ist (B, Z 397-382). Sie begreift trotz des The-
mas ,, Team“ die Entwicklung nicht als kooperativ, sondern als eine von oben herab (Ich arbeite
erst an einem anderen Thema, wenn die anderen so weit sind).

Die Interviewpartnerin M. hingegen verweist des Ofteren auf die Konkurrenzsituation mit
einer zweiten Schule desselben Schultyps am Standort. Angesprochen wird dabei immer der
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Vergleich der Klassen- und Schiilerzahl mit der ,Konkurrenzschule“. Angesprochen auf ein
eventuell auszubauendes Netzwerk zwischen den Direktorinnen und Direktoren anderer Neuer
Mittelschulen in der Region erwartet die Schulleiterin, dass dies schon geschehen soll, doch von
den anderen initiiert. ,,...es wire einfacher, wenn es da ofhziell heift: ,Da gibt es ein Netzwerk,
wo ihr einsteigen konnt'... ,Wir sind als Schulleitung sehr Monopol, sehr allein irgendwie. So,
da ist deine Schule, da ist meine Schule. Und da so ein Netz zu spannen, dass man irgendwie
sagt: \Wir sind eine Region und wir arbeiten als ganze Region zusammen. Das wire schon eine
Sache, die mir gefallen wiirde. Es ist also ein verstirkter Bedarf an Vernetzung vorhanden, soll
aber in der Verantwortlichkeit anderer im System liegen. Und die vorhandenen Kooperationen
sind organisatorischer und administrativer Art, aber nicht inhaltlicher.“

Lange wird erkldrt, wie die Schulleiterin den Elternverein bzw. dessen Obmann auf ,ihre Seite®
geholt hat, weil es vor der Ubernahme der Schule durch sie keine Kooperation mit dem El-
ternverein gegeben hat. Und hier hat sie ihre Vorstellungen durchgesetzt, indem der Obmann
seine Vorstellungen von Kooperation in einer Konferenz vorgestellt hat. ,Ich muss sagen, dass
ich einen ganz tollen Elternverein habe... Dann habe ich den Elternvertreter zu einer Konfe-
renz eingeladen und gesagt: ,Lieber Gerhard, erzihl einmal, was du dir vorstellst. Wie kénnen
wir das terminmifig machen? Und dann ist beschlossen worden, dass das Fest gemacht wird.
Zusitzlich auch eine Schiilerzeitung, die hat es auch noch nicht gegeben (M, Z 142-150). In
einer Passage des Interviews kommt auch die Prozessbegleitung der Neuen Mittelschulen zur
Sprache, welche von der Schulleiterin als sehr hilfreich gesehen wird. Die Zeit, die man sich
dabei nehmen kann mit seinem Team, wird als besonderer Mehrwert angesehen.

Conclusio

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass bei der Ubernahme von Schulleitungen der
Einstieg in die Rolle wesentlich von den Vorerfahrungen der Personen, die sie als Lehrer/in mit

dem Begrift , Fiihrung® gemacht haben, abhingt.
Ebenso ist im Bereich Umgang mit den Aufgaben und der Rolle als Fithrungskraft eine grofle

Verunsicherung erkennbar, und das sogar noch gegen Ende des zweiten Jahres der Ubernahme
der Funktion und nach grofiteils schon absolvierter Schulmanagementausbildung, wo gerade
die Reflexion dieser Thematik einen groflen Stellenwert einnimmt.

Denselben Befund kann man auch fiir den Bereich Umgang mit Fithrungsverantwortung: Ent-
scheidungen treffen, wobei hier in Ansitzen sehr wohl das Bemithen der befragten Direktorin-
nen erkennbar ist, zu ihren getroffenen Entscheidungen zu stehen und sie auch gegen anders-
lautende Argumente zu vertreten und durchzusetzen.

Bei der Frage nach dem Umgang als Fithrungskraft mit Kooperation und Konkurrenz ist be-
merkenswert, dass die befragten Schulleitungen unisono der Meinung sind, dass es, je mehr
Mitspracherecht es gibt, schwerer wird, Entscheidungen zu treften. Das ist umso erstaunlicher,
weil gerade im SQA-Prozess sehr stark auf Kooperation und auf Zusammenarbeit auf ,,Augen-
hohe Wert gelegt wird.

32



Olivia de Fontana und Bernd Preiner

Literaturverzeichnis

de Fontana, Olivia & Pelzmann, Sabine (2016). Erlauben sich Schulleiterinnen und Schulleiter zu fiihren? Rollen-
verstindnis, Rollenerwartungen und Rollendurchsetzung in den ersten Berufsjahren. In N. Bialowas & W. Vogel
(Hrsg.), Professionalisierung von Pidagoginnen und Pidagogen. Forschung und Entwicklung in der Fort- und
Weiterbildung der Pidagogischen Hochschule Steiermark. Norderstedt: Books on Demand GmbH., S. 51-84.

Hubrig, Christa, & Herrmann, Peter (2012). Einfithrung in die systemische Schulpidagogik. Heidelberg: Carl
Auer Verlag.

Luhman, Niklas (2000). Organisation und Entscheidung. Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag.

Malik, Fredmund (2005). Management. Das A und O des Handwerks. Frankfurt am Main: F.A.Z.-Institut fiir

Management-, Markt- und Medieninformationen.

Schréer, Andreas (2011). Leadership in Nonprofitorganisationen Programmatische Uberlegungen zur organisa-
tionspidagogischen Leadership-Forschung. In: M. Goéhlich et al. (Hrsg.). Organisation und Fihrung: Beitrige
der Kommission Organisationspidagogik (Organisation und Pidagogik 11). Wiesbaden: Springer VS Verlag, S.
99-112.

Seliger, Ruth (2016). Das Dschungelbuch der Fihrung. Ein Navigationssystem fiir Fithrungskrifte. 6. Auflage.
Heidelberg: Carl Auer Verlag.

Simon, Fritz (2011). Einfithrung in die systemische Organisationstheorie. Heidelberg: Carl Auer Verlag.

von Saldern, Matthias (2010): Systemische Schulentwicklung. Von der Grundlegung zur Innovation. Norderstedt:
Books on Demand GmbH.

33



Irma Ortner-Lidy und Sabine Haider

Kommunikation in kooperativer Schulentwicklung

Schulentwicklungsprozesse sind von Kooperation in einem Team von Lehrpersonen unter Fuh-
rung der Schulleitung getragen. Die Schulleitung hat dabei eine Schlisselfunktion inne, wenn
es um Reformprozesse am Schulstandort geht, mitunter ausgel6st durch gesetzliche Vorgaben
und Anforderungen (vgl. www.sqa.at; www.qibb.at), und die Lehrerschaft fiir Verinderungen
gewonnen werden soll. Sie agiert dabei im Spannungsfeld zwischen etablierter Praxis und den
postulierten ,neuen‘ Anforderungen an Selbstorganisation und Selbstverantwortung. Wichtige
Voraussetzung fiir prozessorientierte Partizipation und Kooperation in diesem Spannungsfeld
ist daher die Etablierung einer angemessenen Gesprichsfihrung, die die Beteiligung der Ak-
teurinnen und Akteuren fordert und einen entsprechenden Rahmen fiir Entwicklung her- bzw.
sicherstellt. Im Zuge einer theoriegeleiteten Analyse wird daher versucht, die Praxis des Er-
zihlens tber Schulentwicklung systematisch auf Basis eines strukturorientierten Kommunika-
tionsmodells zu untersuchen.

Der Forschungsfokus richtet sich in diesem Beitrag auf die Praxis von Kommunikation aus der
Sicht von zwei dienstjungen Schulleiterinnen an konkreten Schulstandorten, je einer Volks-
schule und einer Neuen Mittelschule. Bei den beiden Einzelfillen kann das Strukturmodell
der Kommunikation des Psychologen Eric Berne fiir die Analyse der der Kommunikation der
Schulleiterinnen und Schulleiter und ihre darin enthaltene Adressierung der Lehrpersonen
dienen. Es ermdglicht Kommunikationssituationen in Hinblick auf Grundhaltungen, die Ber-
ne als ICH-Zustidnde bezeichnet, der am Kommunikationsprozess Beteiligten zu analysieren.
In den transkribierten Erzidhlungen der Schulleiterinnen und Schulleiter werden aus den Be-
schreibungen iiber Kommunikationssituationen nicht nur deren vermeintliche ICH-Zustin-
de, aus denen sie heraus mit den Lehrpersonen kommuniziert haben, sichtbar, sondern auch
die vermeintlichen ICH-Zustinde, welche sie auf Lehrpersonenseite adressiert haben. Bei den
Interviews werden von den Schulleiterinnen und Schulleitern exemplarisch Themen der Schul-
entwicklung, Fragen der Unterrichtsgestaltung bzw. Abldufe des Berufsalltags personen- und
situationsbezogen angesprochen. Aus transaktionsanalytischer Perspektive wird versucht Kom-
munikationssituationen zu identifizieren, die diese ICH-Zustinde exemplarisch darstellen. Der
vorliegenden Arbeit liegt daher die folgende Fragestellung zugrunde: Welche ICH-Zustinde
lassen sich in den von den Schulleiterinnen und Schulleitern beschriebenen Kommunikations-
situationen mit ihren Lehrpersonen aus der Perspektive des transaktionsanalytischen Ansatzes

nach Berne rekonstruieren?

Da die Analyse auf Basis einer theoriegeleiteten Reflexion von zwei Einzelfillen erfolgt, ist es
notwendig, zunichst das dahinter liegende Strukturmodell der Transaktionsanalyse von Berne
mit seinen Elementen der ICH-Zustinde und Transaktionsmuster zu explizieren. Es wird da-
bei in den Fokus genommen, wie die Schulleiterinnen und Schulleiter im Interview iiber ihre
Kommunikation mit den Lehrpersonen zum Thema Schulentwicklung sprechen. Anschliefend
werden die Analyseergebnisse dokumentiert. In einem abschliefRenden Schritt werden mog-
liche Implikationen der Forschungsergebnisse fiir Aufgabenbereiche an der Pidagogischen
Hochschule Burgenland erértert und fiir weiterfithrende Diskussionen zur Verfigung gestellt.
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Theoretische Verortung des Forschungsgegenstandes

Aufgrund des Interesses fiir die Art der Zusammenarbeit mit den Lehrpersonen, die in der Pra-
xis des Erzihlens tber die Kommunikation sichtbar wird, wurde die Transaktionsanalyse von
Berne zur theoretischen Verortung der Analyse herangezogen. Unter den Kommunikations-
modellen lassen sich grob gesprochen Handlungs- und Strukturmodelle unterscheiden. Hand-
lungsmodelle zielen auf den Kommunikationsprozess bzw. die Anleitung zum Tun ab. Beispiele
dafiir wiren Modelle der Gewaltfreien Kommunikation (M. B. Rosenberg), der Themenzen-
trierten Interaktion (R. Cohn), oder der Personenzentrierten Gesprichstherapie (C. Rogers).
Strukturmodelle fokussieren auf den Aufbau von Kommunikation und beschiftigen sich mit
den Elementen der Kommunikation. Dazu zihlen u.a. das Vier-Seiten-Modell (F. Schulz v.
'Thun) und das Modell der Transaktionsanalyse (E. Berne). Da das transaktionsanalytische Mo-
dell als Strukturmodell in seiner Logik jener des Hierarchiemodells Schule entspricht, wurde es
fir die Analyse ausgewihlt. Es schien durch seine Struktur gebenden Elemente der ICH-Zu-
stinde einer Personlichkeit fiir die Analyse der Kommunikation = Transaktion besonders geeig-
net. Es ldsst sich nicht nur gut darstellen, sondern spiirt auch mogliche Kommunikations-, St6-
rungen® auf. Das Modell geht auf den amerikanischen Psychiater Eric Berne zuriick, der es
u.a. in seinem Buch ,Spiele der Erwachsenen. Psychologie der menschlichen Beziehungen®
1964 beschrieben und beispielhaft angewendet hat. ,Die Transaktionsanalyse — abgekiirzt als
TA - ist eine Theorie der menschlichen Personlichkeit und zugleich eine Richtung der Psycho-
therapie, die darauf abzielt, sowohl die Entwicklung wie auch Verinderung der Personlichkeit
zu fordern® (Stewart & Joines 2000, 23). Mit dem Begriff Transaktion ist die Grundeinheit
aller sozialen Verbindungen gemeint (ebd.). Ziel ist es, als Strukturdiagramm die verschiede-
nen Schichten der Personlichkeit, die Berne ICH-Zustidnde nennt, zu analysieren. Bei ,ihnen
handelt es sich um kohirente Gedanken- und Gefiihlssysteme, die durch entsprechende Ver-
haltensmuster zum Ausdruck gebracht werden® (Berne 1988, 26).

Fir die vorliegende Forschungsarbeit ist dabei auszuweisen, dass keine Personlichkeitstypisie-
rung beabsichtigt ist. Es geht vielmehr darum, die gesendeten Gesprichselemente der Schullei-
terin/des Schulleiters zu analysieren sowie Riickschliisse auf ihre/seine eigenen ICH-Zustinde
und der adressierten Empfianger-ICH-Zustinde zu ziehen. Berne unterscheidet strukturana-
Iytisch das Eltern-ICH, das Erwachsenen-ICH und das Kindheits-ICH, zwischen denen
Mitteilungen als Transaktionen ablaufen. Die ICH-Zustinde unserer Personlichkeit sind un-
terschiedlich ausgeprigt und verindern sich im Laufe unseres Lebens aufgrund von hinzukom-
menden Erfahrungen. Sie sind in Gesprichen zwischen Menschen immer beteiligt und diesen
oft gar nicht bewusst. Folgende Ausprigungen lassen sich darstellen:
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EL Eltern-ICH-Zustand: leitet sich von den Elternfiguren ab, d.h., was das
Kind in den ersten finf Lebensjahren an den Eltern beobachtet und erlebt
hat. ,In diesem Zustand fiihlt, denkt, handelt, spricht und reagiert der Mensch

ebenso, wie seine Eltern das getan haben, als er selbst noch klein war.“ (Berne
1988, 26)

Das Eltern-ICH nimmt die Funktion des Gewissens ein.
Es zeigt sich in zwei Aspekten (Stewart & Joines 2000, 47 ff.):

o kEL kritisches Eltern-ICH: als positiv-orientierend oder als negativ-kri-
tisch-verurteilend-moralisierend durch Vorschriften, Ermahnungen, Vor-
wiirfe, abwertende Behandlung u. A.

o fEL fursorgliches Eltern-ICH: als positiv-fiirsorglich durch Anerken-

nung, oder als negativ-bemutternd durch Entmiindigung u. A.

ER Erwachsenen-ICH-Zustand: handelt rational und logisch, kann Situatio-
nen sachlich und objektiv sehen, tiberlegt Handlungskonsequenzen.

In der Kommunikation wird der Gesprichspartner/die Gesprichspartnerin als
gleichwertig angesehen und respektvoll behandelt. Die Kommunikation ver-
lduft sachlich-konstruktiv. Das Verhalten, Denken und Fiihlen stellt eine direkte
Reaktion auf das Hier und Jetzt dar (vgl. Greuel 2016).

K Kindheits-ICH-Zustand: ist geleitet von den Erfahrungen und vor allem
Gefiihlen, die das Kind in den ersten fiinf Lebensjahren gemacht hat, um den
Anforderungen der Eltern und der Umwelt gerecht zu werden. Zum Kind-
heits-ICH gehoéren Triebe, Wiinsche, Neugier, Kreativitit, Lerneifer und Fan-
tasie.

Es zeigt sich in zwei Aspekten (Stewart & Joines 2000, 47 ft.):

o aK angepasstes Kindheits-ICH: als angemessen-angepasst, oder als unan-
gemessen-unangepasst, rebellisch, widerstindig

o fK freies Kindheits-ICH: als konstruktiv-frei gemifl der Emotionen und
Bediirfnisse oder als destruktiv-frei, wenn beispielsweise das eigene Leben
bei der Austibung einer Extremsportart aufs Spiel gesetzt wird

Im Kindheits-ICH-Zustand wird Verhalten, Denken und Fihlen, das aus der
Kindheit stammt und jetzt wieder abliuft, ausgedriickt (Greuel 2016).

Tabelle 1: Differenzierte ICH-Zustinde (Stewart & Joines 2000, 47)
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Eine vollstindige Transaktion liegt vor, wenn von einem Transaktions-Stimulus ausgehend
(eine Person beginnt zu kommunizieren — verbal oder nonverbal) eine Transaktions-Reaktion
(eine andere Person reagiert auf den Stimulus) erfolgt. ,Die einfache Transaktionsanalyse sucht
zu ergrinden, welcher Ich-Zustand den Transaktions-Stimulus ausgeldst hat und welcher die
Reaktion auf diese Transaktion vollzogen hat“ (Berne 1970, 37). Berne unterscheidet dabei
transaktionsanalytisch Komplementir- und Uber-Kreuz-Transaktionen, wie in den folgenden

Grafiken dargestellt wird:

Komplementir-Transaktionen:

ER «=— ER Sender und Empfinger fihren
das Gesprich im gleichen ICH-Zustand durch.

Die Kommunikation ist konfliktfrei und fiihrt zu

einem Ergebnis.

EL \ Sender und Empfinger sprechen
in unterschiedlichen ICH-Zu-

stinden, aber erginzen einander.

Die Kommunikation ist konflikttrichtig.

Uber-Kreuz-Transaktion:

Sender und Empfinger sprechen in unterschied-
lichen ICH-Zustinden und erginzen einander
nicht. Die Kommunikation entspricht einem Kon-
flikt-Streitgespriach und fithrt zu keinem Ergebnis.

Tabelle 2: Transaktionsmuster (http://hipa.at/psycho/transaktionsanalyse.htm)

Der Fokus zur Analyse der Praxis des Erzdhlens war durch das gewihlte theoretische Kom-
munikationsmodell von Berne bestimmt und hatte in weiterer Folge Auswirkungen auf das
methodische Vorgehen, das im folgenden Abschnitt beschrieben wird.

Methodische Herangehensweise

Fir das methodische Vorgehen wurden qualitativ gefiihrte Interviews mit dienstjungen Schul-
leiterinnen und Schulleitern herangezogen. Dabei wurden zunichst alle Transkripte systema-
tisch entlang der Transaktionsanalyse betrachtet. Im Diskurs der Forscherinnen wurden zwei
kontrastierende Fille hinsichtlich der ICH-Zustinde ausgewihlt. Diese betrafen Interviews
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mit je einer Schulleitungsperson der Primarstufe und einer der Neuen Mittelschule des Bur-
genlandes. Als Qualititskriterium fir qualitative Forschung erfolgte Reflexion und Austausch
im Team. Der besondere Vorteil zeigte sich vor allem im Auswertungsprozess durch das kon-
sensuelle Codieren, wodurch dessen Zuverlissigkeit verbessert wurde, indem bei abweichenden
Codierergebnissen durch klirende Diskussion ein Konsens angestrebt wurde (Schmidt 2000,

S. 447).

In der Einzelfallanalyse wurde - wie erwihnt - auf die Praxis des Erzihlens iiber Kommu-
nikationssituationen im Rahmen kooperativer Schulentwicklung fokussiert. Die Erzdhlungen
Uber die Praxisinhalte der kooperativen Schulentwicklung waren nicht Gegenstand der vor-
liegenden Analyse. Da im Interview nur die Schulleitungspersonen anwesend waren, konnte
auf der praxeologischen Ebene nur deren soziale Wirklichkeitskonstruktion untersucht werden.
Diese setzten sich aus ihren (berufs-)biografischen Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und
Handlungsschemata und dem auf sie einwirkenden strukturellen Umfeld zusammen. Im trans-
aktionsanalytischen Zugang wurden hauptsichlich Erstere in den bewusst oder unbewusst ge-
wihlten ICH-Zustinden ihrer Kommunikation sichtbar. Zusitzlich wirken auch das struktu-
relle Umfeld, wie etwa (re-)produzierte (Organisations-)Strukturen im sozialen Raum Schule,
die Hierarchisierung, die Ausstattung mit Ressourcen sowie Entscheidungsmaéglichkeiten im-
plizit auf die Kommunikation der Schulleitungsperson ein.

Bei Durchsicht der transkribierten Interviews sind die Interviews C und W insofern aufgefal-
len, als sie die Vermutung zulassen, dass in den Aussagen der Schulleiterinnen und Schulleiter
kontrastierende ICH-Zustinde rekonstruiert werden kénnen. Beide Interviews wurden fiir sich
einzeln vor dem Hintergrund der Transaktionsanalyse bearbeitet und eine Selektion aussage-
kriftiger Passagen wurde vorgenommen. Dabei wurde auf Passagen zwischen Schulleitung und
Lehrperson eingegrenzt,um den Erkenntnisgewinn im praktischen Einsatz bei Aus-, Fort- und
Weiterbildungsveranstaltungen im PH-Kontext nutzen zu kénnen. Im nichsten Schritt erfolg-
te im Forschungsteam die gemeinsame Reduktion der Textpassagen auf einzelne Aussagen als
strukturgebende Elemente, die im Sinne der Transaktionsanalyse untersucht werden konnten.
Es ist dabei zu vermerken, dass keine vollstindige Transaktion im Sinne von Berne zur Verfii-
gung stand, sondern nur der ICH-Zustand der Schulleitungsperson als Senderin/Sender in den
Blick genommen werden konnte. Diese halbe Transaktion gilt nach Ansicht des Forscherin-
nenteams als ein Hinweis, welche Intention zur Vervollstindigung der Transaktion beabsichtigt
ist bzw. welcher ICH-Zustand adressiert wird.

Da bei Interviews keine konkreten, direkten Transaktionen zu beobachten waren, sondern Er-
zihlungen aus der Perspektive der Schulleiterin in der Kommunikation mit Lehrpersonen in
Form von indirekter Kommunikation, wurde bei der Analyse nicht auf einzelne Aussagen redu-
ziert, sondern diese in den Kontext der Erzihlsituation eingebettet. Inwiefern die Transaktion
vervollstindigt wurde und ob es sich dabei um eine komplementire oder gekreuzte Transaktion
gehandelt hat, wurde fallspezifisch entsprechend abgeleitet. Bevor auf diese niher eingegangen
wird, erfolgt zunichst die Beschreibung des Kontextes, in dem die jeweilige Schulleitungsper-
son bzw. die konkrete Schule verortet ist.
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Theoriegeleitete Einzelfallanalysen

Der Fall C - Fallbeschreibung

Im Fall C geht es um eine Volksschule mittlerer Grofle im Burgenland, an die die interviewte
Person als Lehrkraft gekommen ist und bereits nach einem Jahr die Leitung iibernommen hat.
Als Jungste im Kollegium wurde der Wechsel von der Funktion als Lehrperson hin zur Funk-
tion als Fuhrungskraft als herausfordernd erlebt. Doch rickblickend sieht die heutige Fiih-
rungskraft es als grofle Hilfe, dass sie von den Lehrpersonen zu Beginn in ihrer neuen Funktion
unterstitzt wurde. Informations- und Kommunikationsarbeit mit Lehrpersonen, Eltern, dem
Birgermeister etc. macht einen wesentlichen Teil der Fiihrungstitigkeit aus. Die interne Kom-
munikation im Kollegium lduft haufig informell zusitzlich zu formellen Konferenzzeiten ab.

Ein Thema der Schulentwicklung an diesem Schulstandort ist die alternative Leistungsbeurtei-
lung. Die Schulleitungsperson hat fiir sich erkannt, dass die Uberzeugungsarbeit fur Neues wie
z.B. die angesprochene alternative Leistungsbeurteilung ihr scheinbar leichter gelingt, wenn sie
als Modell fungieren kann. Als positiv wird von ihr zusitzlich erwihnt, dass die Lehrpersonen
an der Schule mit dieser Arbeit im Schulverbund vertraut sind und sie auf diese Strukturen fiir
Schulentwicklung weiter aufbauen kann.

Der Fall C - Theoriegeleitete Reflexion

In der ersten Interviewpassage erzihlt die Schulleitungsperson davon, wie sie das neue Modell
der alternativen Leistungsbeurteilung eingefithrt und dies am Schulstandort verankert hat. Sie
ist dabei ihren Beschreibungen der Kommunikationssituation zufolge, sehr geduldig vorgegan-
gen und hat eine alternative Leistungsbeurteilung eingefihrt. ,A4/so die, die ich eh immer gemacht
habe, Lernfortschrittsdokumentation heifit das. Und habe das so meinen Lebrerinnen verklickert, wie
das ist und wie gut das ist und dass man so viele Elterngespriche fiihrt und dass das Kind dabei ist.
Und bis die ... néchste Lehrerin darauf eingestiegen ist und das auch gemacht hat“ (C Z 742-747).
Aus der Perspektive der Transaktionsanalyse beschreibt die Schulleitungsperson die Kommu-
nikation uber diese neue Mafinahme insofern, als sie dies wiederholt und behutsam den Lehr-
personen aus einem Zustand des firsorglichen Eltern-ICH heraus vermittelt zu haben scheint.
Der Ausdruck ,verklickert* ldsst ebenfalls auf eine fiirsorgliche-Eltern-ICH-Position schlie-
fen. Zusitzlich wird diese Annahme durch die Beschreibung, dass sie darauf gewartet habe,
bis ,die nichste Lehrerin darauf eingestiegen ist und das auch gemacht hat®, verstirkt. Diese

EL

Position wird aus der Sicht der Forschenden aufierdem durch die Aussa-

ge ,Wie das ist und wie gut das ist und dass man so viele Elterngespriche

\ fihrt und dass das Kind dabei ist“ untermauert. Sie beschreibt sich selbst
K zudem mit der Aussage ,also die, die ich eh immer gemacht habe® als er-

tahren und die Lehrpersonen in Bezug auf die Methode als unerfahren.

Sie spricht damit aus transaktionsanalytischer Sicht das Kindheits-ICH der Lehrpersonen an.

In dieser Phase der Kommunikationsbeschreibung zeigt sie zusitzlich durch die Verwendung
des Ausdrucks ,,meinen Lehrerinnen®, dass sie hier aus dem Eltern-ICH kommuniziert. Sie
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setzt in der Kommunikation anscheinend auch auf Einzelbetreuung, da sie geduldig erklirt, ,bis
die ... nichste Lehrerin darauf eingestiegen ist und das auch gemacht hat“ und gibt ihnen dafiir
ausreichend Zeit ,das hat dann zwei Jahre gedauert®. Der Hinweis, dass die ,nichste Lehrerin
darauf eingestiegen ist, das auch gemacht hat“ weist darauf hin, dass die aus transaktionsanalyti-
scher Sicht identifizierten ICH-Zustinde scheinbar zu einer wirksamen Transaktion im Sinne
einer Handlungsanleitung fiir die Lehrpersonen fihrten.

Mit Berne interpretieren die Forscherinnen in dieser Textstelle eine komplementire Transak-
tion zwischen den beiden ICH-Zustinden fiirsorgliches Eltern-ICH und angepasstes Kind-
heits-ICH, da die Nachrichten einander erginzt zu haben scheinen.

In der zweiten identifizierten Zitatstelle des Interviews beschreibt die Schulleitungsperson zwei
Situationen auf einer Metaebene iiber gelingende Kommunikation bzw. Uberzeugungsarbeit
mit den Lehrkriften. Sie erzihlt davon, dass dies mit viel Arbeit auf formeller und vor allem auf
informeller Ebene verbunden wire: ,4bm, ich glaube, es ist alles Aufklirungssache, also dass man
begriindet, warum etwas gut ist. Oder, ich habe schon viel Arbeit oder viel Kommunikationsarbeit hin-
eingesteckt in die Tatsache, also, dass man mal schaut“(C 7. 791-793).In der Aussage wird deutlich,
dass die Schulleitungsperson Kommunikation generell als ,Aufkliarungssache® sicht, in der man
begrinden muss, ,warum etwas gut ist“. Damit kann ihr im Sinne der Transaktionsanalyse die
Haltung des Erwachsenen-ICH zugeschrieben werden. Sie gibt die Dinge nicht vor, sondern
hat schon ihrer Aussage nach ,viel Kommunikationsarbeit hineingesteckt“ und hat damit Dis-
kussion auf Augenhohe mit ihren Lehrpersonen anscheinend zugelassen. Mit ihrer Bemerkung
»also, dass man mal schaut® 6ffnet sie Raum fiir Gespriche und schafft dadurch Vertrauen in das
professionelle Handeln ihrer Lehrpersonen im Hinblick auf ergebnisorientiertes Arbeiten. Die
Lehrkrifte werden damit ebenfalls im , Erwachsenen-ICH-Zustand“ angesprochen.

Die Transaktion aus der Sicht von Berne verliuft somit nach Ansicht
ER < ER der Forscherinnen auf der Erwachsenebene komplementir und kon-
fliktfrei mit Ergebnis.

Der Fall W - Fallbeschreibung

Im Fall W ist die Schulleitungsperson zum Zeitpunkt des Interviews seit eineinhalb Jahren in
dieser Funktion an einer Neuen Mittelschule im Burgenland titig. Sie kam neu an die Schule
und kannte zuvor niemanden aus dem Kollegium. Vor ihr war eine interimistische Leitung be-
stellt, die ihr anfangs sehr geholfen hat, da sie die administrativen Tatigkeiten als tiberfordernd
erlebte. Die Schulleitungsperson beschreibt sich selbst als ,sehr dynamisch, ..., sehr ideenreich®
und hat ,gerne viele Sachen gerne umgesetzt und war auch als [Lehrperson]® so ... Das sind
viele Kollegen hier nicht.“ In der laufenden Kommunikation wird bei ,,schwierigen Gespriachen
mit Kolleginnen® der Kontakt zur fritheren Schulleitung fiir Austausch geniitzt. Die Schullei-
tungsperson bemerkt dazu, ,dass dieses Team im Kernteam zwanzig Jahre zusammenarbeitet,
..., natirlich bin ich jetzt [die Fihrungskraft]?, aber trotzdem ist es nicht ganz einfach®. Im

! Verinderung durch die Verfasserinnen

2 Verianderung durch die Verfasserinnen
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Interview finden sich immer wieder Textpassagen, die auf Differenzen dieser Art sowie Be-
schreibungen wie sie mit diesen Unterschieden umgeht, hinweisen.

Der Fall W - Theoriegeleitete Reflexion

In der folgenden Zitatstelle erzihlt die Schulleitungsperson davon, dass die Lehrkrifte ihrer
Meinung nach zusitzlich, zunichst unbezahlte, Unterrichtseinheiten an zwei benachbarten
Schulen halten sollten. Sie hat in diesem Zusammenhang auch die Standortsicherung der eige-
nen Schule im Blick. Allein mit der Aufforderung blieb sie jedoch erfolglos. Erst mithilfe eines
Ausweisens dieser Unterrichtseinheiten in der Lehrverpflichtung der Lehrkrifte konnte sie
die Arbeit an der Nachbarschule durchsetzen. Genau. Und da war jetzt ein Knackpunkt, dass ich
zwei Schulen nicht bedienen konnte, namlich genau die Schule, um die es ging. .. Weil Kolle-gen gesagt
haben, wenn wir nichts bezahlt bekommen, fahren wir nicht hin. Obwohl sie, wenn sie nach Hause
fahren wiirden, an dieser Schule vorbei fahren. Und das ist schon ein Punkt, wo ich sage, da muss ich
an das Engagement der Kolleginnen und Kollegen appellieren (W Z 333-338). Dann kann ich aber
sagen: Kollege so und so, du hast jetzt eine Stunde in deiner Lehrverpflichtung fix drinnen, fahrst du
auf dem Nachhauseweg bitte dort hin, weil das ist in deiner Lehrverpflichtung drinnen (W Z 372-
374). Also das habe ich jetzt auch abgeindert, dass die Kollegen grofies Mitspracherecht haben (W Z
365-366). Mit der Brille der Transaktionsanalyse betrachtet wird erkennbar, dass sie sich ab
dem von ihr bezeichneten ,Knackpunkt® in der kritische Eltern-ICH-Haltung befindet, da sie
vorgibt, ,an das Engagement der Kolleginnen und Kollegen appellieren zu miissen. Sie zeigt
sich tiber das nicht kooperative Verhalten der Lehrkrifte irritiert und
EL verweist sie in den Kindheits-ICH-Zustand. Aus der Aussage der Lehr-
\ krifte ,wenn wir nichts bezahlt bekommen, fahren wir nicht hin“ lisst
K sich das widerstindig-unangepasste Kindheits-ICH interpretieren. In
der von ihr antizipierten Kommunikation mit den Kolleginnen und Kol-
legen: ,Dann kann ich aber sagen: Kollege so und so, du hast jetzt eine Stunde in deiner Lehr-
verpflichtung fix drinnen, fahrst du auf dem Nachhauseweg bitte dort hin, weil das ist in deiner
Lehrverpflichtung drinnen® spricht sie Strukturen in der Lehrverpflichtung an, die sie fir sich
als Unterstlitzung nutzt und die es ihr ermdglichen werden, die Abhaltung der Lehreinheiten in
den benachbarten Schulen direkt anzuordnen. Interpretativ geht sie von der Denkfigur aus, dass
man an ,Widerstindige (nach Berne der unangepasste Kindheits-ICH-Zustand) appellieren
bzw. fiir diese Strukturen schaffen muss, um sie ihrer eigenen Vorstellung entsprechend in die
Handlung zu bringen. Dazu hat sie vorweg das Mitspracherecht der Kolleginnen und Kollegen
bei der Lehrficherverteilung abgedndert, was in der Aussage ,Also das habe ich jetzt auch ab-
gedndert, dass die Kollegen grofies Mitspracherecht haben deutlich wird.

Mithilfe der von ihr geschaffenen Fakten kommuniziert sie entlang von Berne vom kritischen
Eltern-ICH-Zustand zum widerstindig-unangepassten Kindheits-ICH komplementir und
konfliktbeladen. Ob es zu einem Ergebnis beziiglich des Besuchs der Schule gekommen ist, ist
aus dem Interview nicht zu verifizieren.

Im zweiten Zitat berichtet sie iber eine Anordnung, die sie zu einer zeitlichen Strukturinde-
rung im Unterricht erteilt. Und wir besprechen Dinge vor. Ein Beispiel, das hat jetzt nichts mit SQA
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zu tun, aber mit Schulentwicklung, mit unserer Struktur, die Umstellung auf

EL die 50 Minuten. Das Team war das erste, dem ich das gesagt habe (Unter-

\ brechung, Telefon). Also das habe ich mit ibnen vorbesprochen. Ich habe gesagt,

> schauts Leute, das ist Fakt. Es wird verlangt, es ist jetzt oben eine ganz neue

Struktur. Wir haben einen neuen Prisidenten, wir haben neue PSIs, wir ha-

ben neue Strukturen (W Z 697-702). Die Aussage ,Und wir besprechen Dinge vor* deutet darauf
hin, dass die Schulleitungsperson Strukturen in Form von ,Vorbesprechungen® niitzt, mithil-
fe derer sie auf Erwachsenen-Ebene kommuniziert. Auch die Begriindung der strukturellen
Umstellung auf die 50-Minuten-Unterrichtseinheit durch die neue Leitung der hierarchisch
tbergeordneten Stelle konnte inhaltlich grundsitzlich aus transaktionsanalytischer Sicht der
Haltung des Erwachsenen-ICH-Zustandes entsprechen. Allerdings erfolgte die Kommunika-
tion bei niherer Analyse nicht diskursiv auf Augenhéhe, sondern wird den Lehrerinnen und
Lehrern in Form einer Anweisung eindirektional angeordnet. Dies wird durch die strikt formu-
lierte Aussage ,,Ich habe gesagt, schaut’s Leute, das ist Fakt. Es wird verlangt...“ angezeigt. Eine
Stellungnahme seitens der Lehrpersonen wird weder erwartet, noch ist eine solche erwiinscht.
Daraus ist zu schlieffen, dass sie eher aus dem kritischen Eltern-ICH-Zustand kommuniziert
und die Lehrpersonen auf der Kindheits-ICH-Ebene ansprechen will. Der ICH-Zustand der
Reaktion der Lehrpersonen auf diese vollendete Form des Angesprochen-Werdens bleibt un-
klar, wobei unterschiedliche Varianten méglich sind. Aus den Erzihlungen der Schulleitungs-
person iber die Reaktionen von Lehrpersonen lassen sich diese vordergrindig aus dem Kind-
heits-ICH-Zustand aufschlisseln. Alternativ kdnnten sie bei komplementirer Kommunikation
aus dem angemessen-angepassten Kindheits-ICH die Anordnung umsetzen oder aus dem wi-
derstindig-unangepassten Kindheits-ICH sich dieser widersetzen. Die Transaktion wire im
ersten Fall komplementir mit Ergebnis und im zweiten Fall komplementir aber ohne Ergebnis

und konfliktbeladen.

Mit der Hintergrundfolie der Transaktionsanalyse wurden die Interviewpassagen der Schul-
leitungspersonen C und W analysiert und die gewonnenen Befunde werden nun im Anschluss

zusammengefasst.

Zusammengefasste Erkenntnisse

In diesem Abschnitt soll versucht werden, mithilfe der gewonnen Erkenntnisse aus den beiden
Einzelfallanalysen die eingangs gestellte Frage ,Welche ICH-Zustinde lassen sich in den von
der Schulleitungsperson beschriebenen Kommunikationssi-
tuationen mit ihren Lehrpersonen aus der Perspektive des
transaktionsanalytischen Ansatzes nach Berne rekonstruie-
ren? zusammenfassend zu beantworten.

Erwach-

senen- | Aus den Ergebnissen der Einzelfallanalysen werden durch-
gingig kontrastierende Kommunikationsmuster festgestellt.
Obwohl beide Schulleitungspersonen im Eltern-ICH-Zu-
stand kommunizieren und beide das Kindheits-ICH ihrer
Gesprichspartner/innen, wie in der Grafik dargestellt, ad-
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ressieren, kommt es dennoch zu erheblichen Unterschieden im Ausdruck wie in der erzihlten
Wirkung. Die Differenz besteht vor allem darin, dass sich bei Analyse der Kommunikations-
situationen der Schulleitungsperson C aus Perspektive des transaktionsanalytischen Ansatzes
nach Berne ein fursorglicher Eltern-ICH sowie ein Erwachsenen-ICH-Zustand rekonstru-
ieren lasst. Sie beschreibt sich dabei selber als sehr geduldig, spricht mit ihren Lehrpersonen
ihrer Beschreibung nach behutsam und wartet, bis diese auf die Verdnderungen einsteigen. Sie
sieht sich selbst als Modell fir Verdnderungen, im vorliegenden Fall im Rahmen der alter-
nativen Leistungsbeurteilungen, um ,ihren‘ Lehrpersonen Sicherheit zu vermitteln. Es ist ihr
wichtig und bewusst, dass mithilfe wiederholter Kommunikation, inklusive ausreichender Be-
grindung ihrerseits, Lehrpersonen fiir Verdnderungsprozesse gewonnen werden. Und es ist ihr
auch bewusst, dass sie als Schulleitungsperson diese Kommunikation als ,Aufklirungssache® in
der Erwachsenen-Haltung zu leisten hat. Es gelingt ihr, aus der Haltung des fiirsorglichen-El-
tern-ICH-Zustands ihre Lehrerschaft in Schulentwicklungsprozesse einzubinden.

Im Unterschied zur Schulleitungsperson C lisst sich bei der Analyse der Kommunikationssi-
tuationen der Schulleitungsperson W iiberwiegend der kritische Eltern-ICH-Zustand rekons-
truieren, da sie eher appellierend im Imperativ-Sprechmuster Schulentwicklung vorantreiben
mochte. Schulleitungsperson W untermauert ihr direktives Vorgehen mit dem Hinweis auf die
ihr von ,oben“ vorgegebenen Strukturen. Zudem verindert sie das fiir Lehrpersonen niitzliche
Mitspracherecht bei der Erstellung der Lehrficherverteilung, indem sie dieses abschaftt. Sie
bindet die Lehrpersonen also nicht durch kommunikative Uberzeugung in Schulentwicklungs-
prozesse ein, sondern versucht sie durch Anordnung in die Handlung zu bringen. Typisch ist
hier, dass die Kommunikation im Kollegium nicht flief3t, sondern quasi unterbrochen wird, da
die angesprochenen Lehrpersonen nicht wie vorgesehen reagieren, sondern auf eine andere
Ebene wechseln. Die Folge ist hier meist eine Auseinandersetzung.

Alternative Handlungsoptionen nach Berne

Berne verortet weitgehend storungsfreie Kommunikation in jenen Fillen, wo diese komple-
mentir stattfindet. Dies kann sowohl horizontal wie auch schief gelagert sein, wenn sich die
Partnerinnen und Partner in den jeweiligen Haltungen, die ihnen in der Kommunikation zuge-
ordnet werden, wiederfinden und diese akzeptieren. Sofern sich die Lehrkrifte in diesem ihnen
zugeordneten Kindheits-ICH-Zustand wiederfinden, diesen in der Kommunikation akzeptie-
ren konnen und daraus antworten, kann auch diese Kommunikation nach Berne als Komple-
mentirkommunikation betrachtet werden, die aber auch Konfliktpotenzial enthalt.

Bezug nehmend auf die Einzelfallanalyse W lassen sich daher noch weitere alternative Re-
aktionsmoglichkeiten der Lehrpersonen denken. Sie kdnnten zusitzlich aus dem Erwachse-
nen-ICH-Zustand reagieren, wobei nach Berne die Transaktion dann eben nicht mehr kom-
plementir, sondern gekreuzt und damit konfliktreich wire und auch kein Ergebnis erwarten
liefle, wenn sie die Schulleitungsperson auf der Erwachsenen-ICH-Ebene adressieren wollen.
Es bestiinde aber die Chance, dass die Schulleitungsperson dadurch ebenfalls in ihrer Kom-
munikation in den Erwachsenen-ICH-Zustand gebracht wird. Wenn beide Gesprichsseiten,
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Schulleitungsperson und Lehrpersonen, im Erwachsenen-ICH-Zustand kommunizieren, ist
eine storungsfreie Kommunikation zu erwarten, die auch zu einem Ergebnis fiihrt.

Weniger erfolgreich ist eine Reaktion der Lehrpersonen aus der Eltern-ICH-Haltung, wenn
die Schulleitungsperson im kritischen Eltern-ICH-Zustand verbleibt. Die Transaktion wire
zwar noch komplementir und damit weniger konfliktbeladen als bei einer gekreuzten Trans-
aktion, aber die Aussicht auf ein Ergebnis ist eher gering einzustufen, da Sachinhalte in den
Hintergrund riicken.

Kritische Auseinandersetzung mit der Auswahl der Methode

Die Wahl des Modells der Transaktionsanalyse schien im Hinblick auf die Beantwortung der
eingangs erwihnten Hypothese zielfithrend, da es als Strukturmodell die strukturellen Krifte-
verhdltnisse im Bereich Schule als Hierarchiesystem widerspiegelt. Die relativ hdufig identi-
fizierten Transaktionen vom Eltern-ICH der Schulleitungspersonen zum Kindheits-ICH der
Lehrkrifte bestitigten diese Annahme. Insbesondere verstirkten moglicherweise auch die im
Rahmen der ,angeordneten‘ strukturverindernden Schulentwicklungsprozesse die Hierarchi-

sierung in der Kommunikation.

Es ist auflerdem zu erginzen, dass es sich bei den Textpassagen nicht um direkt beobachtete
Kommunikation handelt, sondern um Erzdhlungen aus der Perspektive der Schulleitungsper-
sonen und diese zufillig ausgewihlt wurden. Es stand bei der Auswahl nicht der Bezug zum
Inhalt im Vordergrund, sondern vielmehr die Praxis des Erzihlens.

Zusitzlich ist anzumerken, dass es sich bei dem angewendeten Modell auch um eine simplifi-
zierende Darstellung handelte. So wurde beispielsweise auf komplexere Transaktionen, wie bei-
spielsweise die ,verdeckte‘ Transaktion, bei denen mehr als zwei ICH-Zustinde wirksam sein
konnen, nicht eingegangen (Berne 1970). Damit solche verdeckte Transaktionen zu erkennen
sind, muss auch auf Korpersprache, Gestik, Mimik, Tonfall und Ahnliches geachtet werden,
denn dort zeigen sich die verdeckten ICH-Ebenen. Bei den vorliegenden Einzelfillen war die
Analyse der nonverbalen Kommunikation nicht méglich. Fir die verdeckten Transaktionen
spielen vor allem auch Vorerfahrungen der Gesprichspartnerinnen und -partner miteinander
eine grofle Rolle.

Nichtsdestotrotz kann eine derartige Analyse zu mehr Verstindnis der Kommunikation und
damit zu mehr Klarheit und zur Vermeidung von kommunikativen Stérungen fithren. In einem
nichsten Schritt wire es daher sinnvoll, das Instrument der Transaktionsanalyse und die durch
sie gewonnenen Erkenntnisse den interviewten Schulleitungspersonen zu prisentieren. Durch
das Bewusstmachen der verwendeten ICH-Zustinde und deren kommunikative Wechselspiele
kénnen diese tiber mogliche Verinderungen ihres Kommunikationsverhaltens reflektieren und
bei Stérungen mithilfe der der Transaktionsanalyse Auswege aus dem Dilemma finden.
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Implikationen fir die PH Burgenland als padagogisches Unterstitzungssystem

Die Anwendung der Transaktionsanalyse in der Fallanalyse erméglicht Studierenden der Aus-,
Fort- und Weiterbildung eine praxisbezogene Diagnosefihigkeit zu erlangen und damit einen
pidagogisch reflexiven Habitus zu entwickeln. Deren Kommunikationskompetenz wird entwi-
ckelt und verbessert. Im Sinne der EPIK-Dominen trigt diese Vorgehensweise auch dazu bei,
eine professionelle Fachsprache in der Kommunikation zu entwickeln und die Diskursfihigkeit

zu verbessern.

Ein Angebot der PH Burgenland im Bereich der Fort- und Weiterbildung ist der Lehrgang
»2Kommunikation und Interaktion im Kontext von Mentoring®, dessen Gegenstand die ,ge-
zielte systematische Forderung von Personen, die als Mentorinnen bzw. Mentoren Lehrerinnen
und Lehrer beim Berufseinstieg und in den padagogisch-praktischen Studien professionell be-
gleiten® ist. Die Teilnahme am vorliegenden Forschungsprojekt erméglicht Referentinnen und
Referenten des Mentoring-Lehrgangs das Konzept der theoriegeleiteten Fallanalyse mit Fokus
auf Kommunikation selbst zu erproben und dieses als hochschuldidaktisches Konzept in weite-
rer Folge in der Vorbereitung der Lehrpersonen auf ihre angehende Rolle als Mentorin/Mentor
einsetzen zu kénnen. Der Mehrwert fir die angehenden Mentorinnen und Mentoren besteht
darin, reflexives Wissen iiber ihre eigenen Kommunikationsmuster mit ihrer Schulleiterin/ih-
rem Schulleiter bzw. ihrer Kollegin/ihrem Kollegen zu entwickeln. Dariiber hinaus kann neben
der Erweiterung des Repertoires der eigenen Kommunikationsmuster auch die theoriegeleite-
te Fallanalyse bei der Begleitung von Lehrpersonen beim Berufseinstieg angewendet werden.
Dabei kann anhand eines eigenen Falles die Kommunikation mithilfe der Theorie reflektiert
und konstruktiv an einer verdnderten Haltung gearbeitet werden, um durch 16sungsorientierte
Kommunikation einer Re-Produktion von Kommunikationsstdrungen entgegenzuwirken.

Dartiber hinaus kann die Methode auch bei anderen Lehrgingen der Pidagogischen Hoch-
schule Burgenland, wie z.B. dem Lehrgang fiir ,Induktion fir Berufseinsteigende®, Eingang
finden.
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Umgang mit Verantwortung in kooperativer Schulentwicklung

Theoretische Verortung

Gemif § 56 SchUG, Artikel 2 und 3, ist der Schulleiter der unmittelbare Vorgesetzte aller an
der Schule titigen Lehrer und sonstigen Bediensteten. Ihm obliegen die Leitung der Schule
und die Pflege der Verbindung zwischen der Schule, den Schiilern und den Erziehungsberech-
tigten, bei Berufsschulen auch den Lehrberechtigten. Seine Aufgaben umfassen Schulleitung
und -management, Qualititsmanagement, Schul- und Unterrichtsentwicklung, Fihrung und
Personalentwicklung sowie Aufenbeziehungen und Offnung der Schule. Der Schulleiter hat
die Lehrer in ihrer Unterrichts- und Erziehungsarbeit (§ 17) zu beraten und sich vom Stand
des Unterrichtes und von den Leistungen der Schiiler regelmifig zu tiberzeugen. (www.jusline.
at)

Verantwortung fiir die umfangreichen Aufgabengebiete zu ibernehmen stellt Schulleiter/innen
vor Herausforderungen. In welchem Maf3e die Fihrungskraft Verantwortung fiir sich selbst,
seine Mitarbeiter/innen und die Organisation ibernimmt, ist unterschiedlich.

»Jeder Einzelne hat tber seine Sozialisation und die verschiedenen Vorgesetzten, mit denen
er im Laufe seines Berufslebens zusammengearbeitet hat, ein individuelles Verstindnis dafiir
entwickelt, wie Fithrungskraft und Mitarbeiter zusammenarbeiten sollten (Sattler u.a. 2011,
14). Von welchen Werten und Haltungen eine Fithrungskraft geleitet wird, beeinflusst mafigeb-
lich den Umgang mit Verantwortung sich selbst und dem Team gegeniiber. Mitarbeiter/innen
fithren heif’t zundchst sich selbst fihren. ,Bevor eine Fiihrungskraft Verantwortung fiir Andere
Ubernimmt, sollte sie zundchst in der Lage sein, Verantwortung fiir sich selbst zu tibernehmen®
(Sattler u.a. 2011, 59). Ruth Seliger nennt gute Griinde, warum Fiihrungskrifte sich in erster
Linie selbst fithren missen. Selbstfihrung ist notwendig, weil die Fihrungskraft immer >auf
dem Feld< und Teil des Spiels ist. Selbstfihrung ist notwendig, damit die Komplexitit der Fiih-
rungsaufgaben Uberschaut werden kann. Selbstfihrung ist notwendig, damit man tberpriifen
kann, ob man die Balance zwischen den verschiedenen Anspriichen hilt (Seliger 2016, 41£.).

Mitarbeiter/innen und Teams zu fithren, bedeutet planvolle Personalentwicklung zu betreiben.
Wie diese Verantwortung gegentber dem Kollegium wahrgenommen wird, hingt unter an-
derem davon ab, von welchen inneren ,,Antreibern Schulleiter/innen geprigt sind. Ist es der
,Oei-gefillig-Antreiber, der Personen das Gefiihl gibt, dass der andere immer wichtiger ist als
er/sie selbst? Oder ist es der ,,Sei-stark-Antreiber, der es Personen schwer macht, selbst Hilfe
anzunehmen, Verantwortung abzugeben? (vgl. Sattler u.a. 2011). Die Verantwortung liegt wohl
darin, Leistungsprozesse sicherzustellen und eine Verbindung zwischen den Menschen und der
Organisation herzustellen (vgl. Seliger 2016, 43).

,Erst, wenn Sie als Fihrungskraft in der Lage sind, sich selbst, Ihre Mitarbeiter, Ihr Team zu
fithren, lohnt es, nach nichsten Herausforderungen zu greifen, nach der Steuerung einer Orga-
nisation® (Sattler u.a. 2011, 205). Das Fihren der Organisation stellt die dritte Dimension des
Fihrens dar. Um die Verantwortung fiir das Funktionieren der Prozesse an der Schule tber-

nehmen zu kdnnen, miissen in der Praxis alle drei Parameter ineinandergreifen.
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Die drei Dimensionen der Praxis des Fiihrens konnen wie folgt dargestellt werden.

A

Abb.1 Fihrung als Praxis (Seliger 2016, S. 40)

Kontextinformation

Herr S. unterrichtet seit Beginn des Schuljahres 2001/02 als klassenfiihrender Lehrer an die-
ser Volksschule. Seit dem Schuljahr 2007/08 hat er die Funktion des Schulleiterstellvertreters
inne. Bereits im Jahr 2009, als seine Vorgingerin mitteilt, in Pension gehen zu wollen, teilt er
zundchst ihr, danach dem Kollegium mit, dass er sich um die Leiterstelle der Volksschule be-
werben wird. Im Schuljahr 2011/12 iibernimmt er die Leitung der Schule.

Zu Beginn seiner Lehrerlaufbahn arbeitete er 13 Jahre lang an einer Projektschule, einer priva-
ten Volksschule mit Offentlichkeitsrecht. Er probierte und verwirklichte viele reformpidago-
gische Ansitze im Unterricht, arbeitete mit offenen Lernformen und alternativer Leistungsbe-
urteilung.

Herr S. wohnt ca. 20 Autominuten entfernt vom Schulstandort. Die Volksschule ist 12-klassig
und besteht aus zwei Standorten, die zwei Kilometer voneinander entfernt sind. Beide Stand-
orte liegen in einer ruhigen Wohngegend in Stadtzentrumsnihe. Das neue 8-klassige Schulge-
baude wurde im September 2014 erdffnet. Alle Riume des Neubaus, die Klassenrdume, offene
Lernrdume, Lehrerzimmer und Materialraum sind in einem Raumverbund angeordnet. Die
Klassenrdume sind durch Schiebewinde zu verbinden oder zu trennen. Transparenz ist durch
die dreiseitigen Verglasungen der Auflenwinde und die Verglasungen der Klassenrdume und
des Lehrerzimmers gegeben. Der alte Standort, das 4-klassige Schulhaus, wird als Expositur
gefihrt. Es arbeiten insgesamt 20 Mitarbeiter/innen an den beiden Standorten.

Frau K. kam nach einem lingeren Auslandsaufenthalt und ihrer Lehrtitigkeit an einer Aus-
landsschule vor drei Jahren an diesen Standort und tbernahm nach einem halben Jahr die
Schulleitung. Sie wohnt am Schulort. Die Schule ist siebenklassig und die Leiterin muss daher
auch eine Klasse unterrichten. Sie hat die Hoffnung, dass die Zahl der Schiiler/innen zunimmt
und die Schule achtklassig wird. Das Schulgebdude ist ein Bau aus den 70er-Jahren, von der
Gemeinde ist ein Um- bzw. Ausbau der Schule angedacht. Es soll auch Platz fiir Nachmittags-
betreuung geschaften werden.
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Das Kollegium setzt sich vorwiegend aus jungen Lehrerinnen zusammen, nur eine Lehrkraft ist
zwei Jahre linger als die Leiterin selbst an der Schule. Die Schulleiterin berichtet, dass vor ihrer
Zeit an der Schule, ihrer Wahrnehmung nach und einer Riickmeldung zufolge, kaum pidago-

gische Innovationen an der Schule umgesetzt wurden.

Fallanalysen

Dem Modell von Ruth Seliger folgend sollen die Aussagen der beiden Schulleitungsperson
entlang der Bereiche Verantwortung der eigenen Person gegentiber, dem Kollegium gegeniiber
und der Organisation gegeniiber untersucht werden.

Verantwortung der eigenen Person gegeniber

Zu diesem Verantwortungsbereich lassen sich Aussagen zum Thema Abgrenzung und das Bild
Uber sich selber in der Erfiillung der Fiihrungsaufgaben, das von beiden Personen sehr stark
durch Metaphern zum Ausdruck gebracht wird, zusammenfassen.

Herr S.ist der Meinung, dass die Trennung von Schul- und Wohnort, somit auch die Trennung
von Arbeit und Freizeit gut und notwendig ist. Grofiteils scheint ihm das zu gelingen. ,,..., diese
Entfernung, Arbeitsplatz Wohnort ist meiner Meinung nach genau die richtige, um Arbeits-
platz und Freizeit, sage ich einmal, auseinanderzuhalten.“ (S, Z 16-18). Die Trennung der Be-
reiche Arbeit und Freizeit bezeichnet er als eine seiner Burn-out-Prophylaxen. (S, Z 18). Frau
K. wohnt im Schulort und nimmt dort auch am 6ffentlichen Leben teil. Sie besucht Veranstal-
tungen am Schulstandort, die sie als Privatperson nicht besuchen wiirde. Es ist ihr ein Anliegen,
die Schule sichtbar zu machen. Dariiber hinaus spricht sie auch deutlich die Doppelbelastung
einer klassenfiihrenden Schulleiterin in einer siebenklassigen Volksschule an. ,,... ich glaube
einfach, dass es eine Uberforderung ist, wenn man sieben Klassen hat, selber unterrichten muss

und eine Schule parallel leitet* (K, Z 99-101, Z 595-596).

Wihrend also fiir die minnliche Leitungsperson das Wahren von Abstand bedeutsam ist, ist die
weibliche Fithrungsperson bereit, Kompromisse einzugehen und gesteht generell ein, dass sie
sich dazu tberwindet und insgesamt in ihrer Situation auch manchmal Uberforderung erlebt.

In ihren Aulerungen zu ihrem Fithrungsverstindnis ziehen beide Leitungspersonen starke
Metaphern heran. Wihrend Herr S. meint mit Verstand agieren zu missen, hebt Frau S. ihr
Interesse an der Leitungsaufgabe hervor. In der Praxis verwenden beide die Metapher ,es in
der Hand haben“ und Frau K. erweitert diese Metapher um das Bild eines roten Fadens und
duflert, dass es ihr Spaf macht. ,,....was mir am meisten Spafl macht, oder was mir am meisten
liegt. Eben schon auch diesen roten Faden in der Hand zu haben, das macht mir eigentlich
Spaf, des interessiert mich“ (K, Z 125-127). An dieser Stelle kommt eindeutig die Freude am
Fihren zum Ausdruck. Die Leiterin verwendet den Begriff ,roter Faden®, den sie in der Hand
hat. Bevor sie ausspricht, dass es ihr Freude macht, schrinkt sie diesen begonnenen Gedanken
mit dem Wort ,eigentlich® ein und ersetzt diesen Zugang durch die Aussage, dass es sie inter-
essiert. Versucht sie hier zu trennen zwischen Freude und Interesse? Findet sie Freude zu wenig
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wertvoll und professionell in diesem Zusammenhang? Oder will sie es stirker ausdriicken? Es
macht ihr von ihren Aufgaben ja auch am meisten Spaf.

Herr S. ist sich seiner Rolle/Funktion als Schulleiter bewusst. Fiir dieses Bewusstsein stellt er
sich bildlich gesprochen auf einen Sockel und hebt sich damit von seinen Kolleginnen und Kol-
legen ab. ,Also so viel musst du als Leiter sein, also musst zwar, bist zwar oben, aber du darfst
nicht nur da oben auf einem Sockel stehen. Das geht nicht“ (S, Z 642-644). Er steht zwar auf
diesem Sockel, hilt aber mit seinen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern Ricksprache. Das ent-
spricht dem, was Ruth Seliger in ihrem Fihrungsmodell von der Notwendigkeit zur Reflexion
schreibt: , Fihrung muss sich daher kontinuierlich selbst thematisieren, das eigene Tun reflek-
tieren...“ (Seliger 2016, 42). ,Im Ende ist der Schulleiter der, der die Leine linger oder die
Leine kiirzer fassen muss, den Weg vorgeben muss, den Rahmen, und das ist immer so eine dia-
lektische Geschichte. Ist der Rahmen zu eng, oder soll nur das passieren, was ich jetzt will, das
funktioniert nicht und gleichzeitig, keine Richtschnur vorgeben funktioniert auch nicht. (S, Z
230-234). Er gibt den Weg vor, setzt einen Rahmen, ist sich aber nicht sicher, wie der Rahmen
bestmdoglich auszusehen hat. Zusitzlich hilt er eine Leine in der Hand und entscheidet dartiber,
wie lang oder kurz diese ist. Er ist der Meinung, dass Leadership tiber Kommunikation funktio-
niert, bezeichnet in diesem Fall aber das Kommunizieren als dialektische Geschichte.,,Da muss
man immer (...), die Balance halten, also auch immer in Kommunikation mit den Kolleginnen,
mit den Lehrerinnen, was passt, was geht nicht, was geht noch nicht* (S, Z 234-236).

Mitarbeiterfithrung erldutert Frau K. mit ihrem Impuls, Supervision in Anspruch zu nehmen.
Sie motiviert dazu, sie stéfit an, kann heiflen, sie schubst ihre Kolleginnen in eine von ihr
gewiinschte Mafinahme. Das ist ihr fur die Schule auch gelungen. ,Mitarbeiterleitung oder
Motivation zu Supervision, was auch nicht immer so ganz einfach ist, aber wir haben sie, die
Supervision an der Schule, gell, also das sind so, so a bissl anstoflen, hab ich so immer das Gfiihl.
Ich glaube auch, dass es meine Aufgabe ist, so ein bisschen Freiraum zu geben“ (K, Z 108-111).
Gleichzeitig beschreibt sie ihre Art die Kolleginnen zu fithren auch durch das Gewihren von
Freiraum. Moglicherweise kann das Angebot der Supervision dabei genutzt werden, das wire
dann der Raum, in dem der Umgang mit Freiraum reflektiert wird und so indirekt auch Ver-
antwortungsiibernahme seitens des Kollegiums geweckt wird.

In den verwendeten Bildern unterscheiden sich die beiden Fiihrungskrifte durch die Begriffe
»Leine“ versus ,roter Faden“. Wihrend mit dem Bild der Leine der Abstand schon allein durch
seine Linge vorgegeben bzw. begrenzt wird, driickt der rote Faden wohl eher eine vorgegebene
Richtung aus bzw. steht fiir etwas, das sich durch eine Geschichte zieht und Orientierung gibt.
Die Leiterin betont im gesamten Interview immer wieder, wie wichtig ihr selbst Freiraum ist.
Sie will diesen auch ihrem Kollegium gewihren und schubst es fallweise in die gewiinschte
Richtung. Die minnliche Fihrungskraft hingegen sieht sich auf einem Podest, begrenzt den
Spielraum durch Vorgabe einer Leine und eines Rahmens. In der Kommunikation verweist er

auf Dialektik, die Gesprichsfithrung zur Uberzeugung in Rede und Gegenrede.
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Verantwortung dem Kollegium gegeniber

Im Bereich der Verantwortungsiibernahme dem Kollegium gegeniiber werden drei Themen-
komplexe angesprochen. Dabei geht es einmal um (1) partizipative Fiihrungszuginge und (2)
gemeinsames Entwickeln mit bzw. im Kollegium und (3) die Erfllung der gesetzlichen Vorga-
ben. Wie aus den Aussagen beider Leitungspersonen erkennbar wird, werden an beiden Stand-
orten Entwicklungsstrategien mit Bedacht und Augenmerk auf das Kollegium umgesetzt.

Herr S. Gbernimmt die Verantwortung fiir alle Kolleginnen und Kollegen: ,,... also man muss
schauen, dass man einmal alle ins Boot holt bzw. wenn man sie im Boot hat, drinnen lisst. Und
dann muss das Boot ja auch gut navigieren und nicht schaukeln und kentern und so weiter"
(S, Z 353-355). Er vergleicht seine Schule mit einem Boot und sieht sich als Kapitin, der der
Besatzung gegeniiber verpflichtet ist. Gleichzeitig ist ihm klar, dass er sich die Besatzungsmit-
glieder nicht aussuchen kann. ,Das heif3t, ich kann ja nicht sagen, okay, wenn das nichts ist fiir
dich, dann musst du dir was tberlegen.“ (S, Z 355, 356). Er hat keine Personalhoheit. Er orga-
nisiert schulinterne Fortbildungen fiir das Kollegium und ermdéglicht kollegiale Hospitationen
und sieht diese Mafinahmen als wichtige Faktoren fiir die Schulentwicklung. ,Ja, Fachleute von
auflen. [...] fiir schulinterne Fortbildungen zu holen, oder einfach Vortrige zu besuchen® (S, Z

151-153).

In der Zusammensetzung ihres Kollegiums sieht Frau K. ihre Aufgabe im Mentoring, sie muss
junge Kolleginnen bei ihrem Berufseinstieg begleiten und findet es mihsam. ,,... ich hab ganz
viele ganz junge Kolleginnen, die begleiten, was sehr mithsam ist, nachdem ich ja selbst Klas-
senlehrerin bin, also manchmal zerreifit’s mich® (K, Z 96-98). Sie auflert sich nicht dazu, wie die
Begleitung erfolgt, gemeint ist wohl professioneller fachlicher Beistand, und ob darin Mihen
wahrzunehmen sind, sondern erklirt die Mithen damit, dass sie selber auch eine Klasse fiihrt,
und sieht sich in ihren Aufgaben gespalten. Hier geht es um Verantwortung fiir die Begleitung
von jungen Kolleginnen auf der einen Seite und der Verantwortung den Schiiler/innen und
dem Unterricht in der eigenen Klasse gegeniiber auf der anderen Seite. Diese Aufgaben schei-
nen in zwei verschiedene Richtungen zu gehen, sie ist dazwischen, fihlt sich zerrissen. Sie kann
nicht alles gleichzeitig machen.

Um einer Uberforderung von Kolleginnen und Kollegen, die Innovationen am Schulstandort
vorantreiben, entgegenzuwirken, ist Herr S. seinem Kollegium gegeniiber aufmerksam. Kolle-
ginnen und Kollegen, die im Unterricht Neues ausprobieren und das Gefiihl haben, den anderen
vorgespannt zu sein, aber keine Zugpferde mehr sein wollten, wurden von ihm wertgeschitzt.
Gleichzeitig gilt seine Aufmerksamkeit jenen, die nicht dieser Vorreitergruppe angehéren. Die
anderen durfte er nicht verlieren, ,,...die Kolleginnen, die halt noch linger brauchten, die durf-
test du nicht verlieren. Die mussten halt mit einem kleinen Setting anfangen® (S, Z 369-371).
Hier bringt der Schulleiter Geduld und Verstindnis auf, wissend, dass er sich das Personal nicht
aussuchen kann.

Mit regelmiflig stattfindenden Besprechungen versucht Herr S. einerseits eine ,Spur® (S, Z
385) vorzugeben, andererseits ,keinen zu groflen Druck® (S, Z 386) zu machen. Es liegt ihm da-
ran, die Balance zu finden und den Stressfaktor moglichst niedrig zu halten, ,,... weil kannst mit
den Kolleginnen und Kollegen nur das, die konnen nur das leisten, was sie kénnen® (S, Z 390).
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Seiner Meinung nach sind nicht alle Kolleginnen bzw. Kollegen gleichermafien fihig bzw. be-
lastbar. Er sieht es als seine Aufgabe, die Kolleginnen und Kollegen zu motivieren, ,,...da muss
man wie gesagt, so die Anreize firs Boot* (S, Z 402) schaffen. Er bringt zum Ausdruck, dass
er von den wenig belastbaren Kolleginnen und Kollegen lieber weniger fordert, damit er alle in
seinem Boot hilt. Im nichsten Satz weist er aber gleich darauf hin, ... ja, gut, also, es miissen
schon alle. Also, das geht sonst nicht.”

In der Strategie fiir Schulentwicklung setzt Frau K. auf kleine Schritte. Es hat sich aus ihrer
Sicht bereits einiges getan. Dazu nennt sie die Arbeit mit dem Lernzielkatalog. Diesen hat es
vor ihrer Zeit an der Schule noch nicht gegeben. Gleiches gilt auch fiir den Schriftspracherwerb
in einer geinderten Form. Diese Neuerungen scheinen von der Schulleiterin ausgehend einge-
fithrt worden zu sein und waren von der Sorge begleitet, die Lehrkrifte zu etwas gezwungen zu
haben. Allerdings erfolgt dies ja nicht iiber den Weg von Anordnungen, sondern durch das Ge-
winnen von Kolleginnen, die bereit sind, an der Umsetzung von neuen Methoden mitzuarbei-
ten. So setzt sie auf Vorbildwirkung und die Bereitschaft der anderen, dann auch einzusteigen.
»--- also ich denk mir, dann hat sich einiges getan, bei uns gibt’s jetzt den Lernzielkatalog, das
gab es vorher nicht, ja und es gibt, wir erarbeiten einfach die Buchstaben anders, also da hat sich
vieles getan, wo ich manchmal die Sorge gehabt hab, ich iiberfahre meine Lehrerinnen, aber da
muss man sich immer diejenigen suchen, die dann bereit sind, da mitzumachen und dann, dh,

zieht eine andere auch mit. Ja“ (K, Z 348-353).

In diesen Bereichen zeigt die mannliche Fihrungsperson Verstindnis fiir unterschiedliche Per-
sonlichkeiten im Kollegium, fiir unterschiedliche Geschwindigkeiten in der Umsetzung von
Innovationen und setzt auf Angebote zur Fort- und Weiterbildung. Im Gegenzug dazu spricht
sich die weibliche Fithrungsperson gegen Anordnungen aus, ihr Motto ist es ja, Freiraum zu
geben. Sie zeigt sich verwundert, dass Freirdume und Verantwortungsiibernahme an der Schule
nicht selbstverstandlich sind. So setzt sie in ihren Initiativen auf Vorbildwirkung und hoftt, dass
die Lehrerinnen selbst Verantwortung tibernehmen und ihrem Weg folgen. Allerdings ist dieses
Handeln von der Sorge begleitet, moglicherweise manipulativ vorzugehen.

An beiden Schulen sehen es die Schulleitungen als ihre Primisse, dass gesetzliche Vorgaben
gemeinsam zu erfillen sind, und machen dies am Beispiel SQA fest.

Herr S. stellt klar, dass es bei Schulentwicklung nicht um eine ausschlieflich freiwillige Beteili-
gung geht, sondern dass es sich bei SQA um eine gesetzliche Verpflichtung handelt. Der Schul-
leiter sieht in seinen zwei bis drei SQA-Beauftragten die Verbindung zwischen sich und dem
Kollegium. ,,...die sind sozusagen auch ein Bindeglied. Die muss man natiirlich auch richtig
auswihlen, ein Bindeglied zwischen meiner Rolle als Schulentwickler, als Verantwortlicher und
den anderen Kolleginnen, die das dann in der Praxis umsetzen miissen® (S, Z 632-635). Auch
hier spielt die Kommunikation zwischen den Kolleginnen bzw. Kollegen und dem Schullei-
ter eine wesentliche Rolle. Der Schulleiter handelt, bewusst oder unbewusst entsprechend den
Empfehlungen von R. Seliger, wonach Menschenfithrung drei zentrale Aufgaben zu 16sen hat:
»1. Die Verbindung von bediirfnisorientierten Menschen mit einer aufgabenorientierten Orga-
nisation gewiahrleisten. 2. Den Leistungsprozess von Mitarbeitern sichern. 3. Die Kooperation

zwischen Mitarbeitern so steuern, dass gemeinsame Leistungen erbracht werden kénnen® (Se-
liger 2016, 168).
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Schulleiterin K. ermuntert ihre Lehrerinnen dazu, ihre Leistungen aufzuschreiben, zu doku-
mentieren, vor allem dann, wenn sie gefithlsmiRig meinen, eh nichts zu tun. Das ermoglicht die
Wahrnehmung des Geleisteten, es wird sichtbar. Dieser Zugang kann als Bewusstmachen der
Leistung und somit als Stirkung der beteiligten Personen interpretiert werden. ,,... einfach die-
ses Aufzeigen, oft, wenn sie dann so das Gefiihl haben: ,Mei, wir tun eh nix’, sag ich: ,Schreibt’s
einmal auf, setzt euch hin, ssmmeln wir und plétzlich sieht man, was eigentlich alles gemacht

wird’ (K, Z 252-254).

Mit der bereits oben beschriebenen Strategie ist fiir die Schulleiterin auch immer ein schlechtes
Gewissen verbunden. Sie findet, dass sie dabei manipulativ handelt, und schitzt dies nicht ge-
rade positiv ein. Sie rechtfertigt sich dann allerdings, dass sie diesen Zugang ja auch dazu nutzt,
auf bisher Geleistetes hinzuweisen und aufzuzeigen, dass diese Arbeit ohnehin in den Vorgaben
der Bildungsbehorde enthalten ist und somit keine zusitzliche freiwillige Mehrarbeit darstellt.
Einen Mehrwert erklirt sie sich und der Kollegenschaft mit der Méglichkeit der fundierten
Umsetzung, ohne dass weitere Mehrarbeit erforderlich ist. Das gibt ihr auch die Méglichkeit,
ihre Forderungen zu realisieren und gleichzeitig aufzuzeigen, dass sie sich schiitzend vor ihr
Kollegium stellt. Es scheint ihr nicht leicht zu fallen und sie scheint es sich auch als Rechtfer-
tigung vor Augen fithren zu missen. ,,... Na ja, es ist so, ein bissl (lacht) ich hab ja dann immer
ein schlechtes Gewissen, wenn ich mir das so anschau, eigentlich ist das ein bissl manipulativ,
ehm, aber um ihnen zu zeigen, Leute, wir machen das schon, oder wir wachsen da grad hinein,
und wenn wir das jetzt zum SQA-Thema nehmen, weil’s ja auch im Landes-EP drinnen steht,
und ich glaub ..., dann bitte machen wir das offiziell! ... Bitte, das nehmen wir, damit wir uns
net noch was extra dazu holen, weil das soll ja wirklich fundiert werden an der Schule“ (K, Z

387-395).

Im Rahmen von SQA wurde ein EP fiir drei Jahre ausgearbeitet. Auf Einwand der Schulauf-
sicht hin, weil die Schule durch den Leitungswechsel bedingt spiter eingestiegen ist, sollte das
Thema nach zwei Jahren gewechselt werden. Diese Form von Vorgabe stort sie massiv, sie ist
missmutig dartiber. Den Einwand der Schulaufsicht will sie eigentlich auch dem Kollegium
nicht weitergeben und nennt es eher flapsig verklickern. ,,... da krieg ich dann einen Grant, weil
ich auch net versteh, wie soll ich jetzt den Kolleginnen verklickern, und sagen: ,\Wisst ihr was,
wir miissen das abschliefen. Wir nehmen das eine Thema eh weiter, weil ich einfach sag, ich
steh auf dem Standpunkt, wenn das nicht erledigt ist, kann ich nicht sagen, das lass ich links
liegen® (K, Z 190-194). Frau K. stellt sich vor die Kolleginnen, auch wenn diese Entscheidung
gegen die Vorgabe der Schulaufsicht steht. Sie ibernimmt in jeder Weise die Verantwortung
daftir und stirkt ihre Lehrkrifte, indem sie ihnen dabei hilft, sich ihrer Leistungen bewusst zu
sein und sie mit ihrem Tun ohnehin die gesetzlichen Vorgaben erfiillen.

Verantwortung dem System/der Organisation gegentber

Der Bereich der Verantwortungstibernahme fiir die Organisation kommt in beiden Interviews
in den Aussagen tiber Steuerung des Schulentwicklungsprozesses zum Ausdruck.

Herr S. sieht Schulentwicklung als Prozess, der aus unterschiedlichen Teilchen besteht, welche
standig in Bewegung sind und sich zu einem , Big Picture® formen. Er fiigt an: ,, Ich muss schon
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sagen, ganz scharf und fertig ist das Bild ja nie“ (S, Z 653). Eine Aussage, die seine Erkenntnis
von der Prozesshaftigkeit von Schulentwicklung widerspiegelt und zeigt, dass er sich bewusst
ist, dass das seinen Schulalltag prigt. R. Seliger schreibt tiber das Fihren von Organisationen:
,Organisationen zu fithren ist eine Aufgabe, die nicht neben dem Tagesgeschift erledigt wird,
sondern Tagesgeschift ist“ (Seliger 2016, 197). So finden am Schulstandort regelmifig Sit-
zungen bzw. Konferenzen zum Thema SQA statt. Dabei wird in einem Feedback-Verfahren
mit Symbolen die Stimmung im Kollegium erhoben und kollegialer Austausch professionell
angeleitet. ,,Das haben wir gesammelt, haben wir besprochen, auch mit kollegialem Austausch.
Aha, das funktioniert bei dir so, das probiere ich auch. Oder, wo brauchen wir Fortbildung...“
(S,Z 375-377). Kommunikation ist fir Herrn S. ein wichtiges Fiihrungsinstrument. Der Schul-
leiter bespricht gemeinsam mit dem Kollegium den Ist-Stand, legt terminlich ein Ziel fest und
bindet mehrere Kolleginnen und Kollegen in die Arbeit ein. ,,... eine Entwicklung mit einem
Ziel vor Augen. Okay, das Ziel ist dann und dann [...]. Dass man zum Beispiel, okay, ihr zwei
macht eine Kooperation und ihr zwei macht eine. Und dann schauen wir, was war, welche Er-
fahrungen haben wir und was machen wir als Nichstes, also tiber die systemische Schleife. Also
den Ist-Zustand, dann ein Ziel und dann schauen, was hat sich bewihrt“ (S, Z 375-384). Mit
diesem systematischen Vorgehen steuert der Schulleiter die Schulentwicklung am Standort.
Schulentwicklung am Standort sieht Frau K. auch im Zusammenhang mit den dort titigen
Menschen. Andert sich das Team, dndert sich auch die Organisation selbst. Sie bringt als neue
Leiterin einen neuen Stil in die Arbeit ein. Thre Kolleginnen fragen um Erlaubnis, wo die Lei-
terin das gar nicht fiir notig erachtet. Sie wundert sich dariiber, sieht die Lehrkraft einfach an
und gibt das Anliegen zurtick in die Verantwortung/in die Kompetenz der Lehrkraft. Sie meint,
dass dabei auch Schulentwicklung passiert, wenn sie Freiraum gibt und damit die Gelegenheit
bietet, dass jede Person ihre Fihigkeiten einbringen kann. Durch die Ubertragung der Verant-
wortung auf die Lehrerinnen als handelnde Personen werden weitere Entwicklungen méglich.
»... ich glaube, dass an der Schule ganz viel passiert ist, ehm, einfach, wenn andere Menschen
kommen, andert sich einfach was an der Schule. Und ... ich denke mir, wenn ich so hore, wie
manche, also die eine oder andere Kollegin manchmal erzihlt, wie einfach die fragen, darf ich
das? Dann schau ich sie an und sage, warum fragst du mich, ob du das darfst? Das ist doch
eh klar, das ist ja deine Kompetenz. [...] Dann denke ich mir, das ist auch Schulentwicklung,
dass die Leute einen gewissen, eben wieder mein Freiraum, der fiir mich persénlich so wichtig,
diesen den Leuten den Freiraum zu geben und dann wirklich [...] jeder, dass jeder seine Fi-
higkeiten auch einbringen kann und damit verdndert sich auch eine Schule, und das ist auch

Schulentwicklung (K, Z 202-212).

In diesem Bereich unterscheiden sich die Aussagen der beiden Fihrungspersonen doch recht
deutlich. Wihrend der Schulleiter tber die Strukturen spricht und eine systematische Vor-
gangsweise mit begleitender Reflexion beschreibt, stellt die Schulleiterin das Handeln inner-
halb eines gewihrten Freiraums sowie die Stirkung der Verantwortung und Kompetenzen der
beteiligten Personen in den Mittelpunkt.
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Zusammenfassung und Resliimee

Die Analyse der Fihrungsstile der beiden hier beschriebenen Leitungspersonen lisst voreilig
den Schluss nach einer Interpretation hinsichtlich ménnlichen und weiblichen Fihrungsver-
haltens zu. Diese Frage stand allerdings nicht im Fokus der Befragung und kann daher nicht
schlissig beantwortet werden. Das beschriebene Verhalten ldsst sich wohl eher von der Situa-
tion der beiden Schulen her erkliren. Wihrend die mannliche Fiithrungsperson einer grofieren
Organisation vorsteht und daher entsprechende Organisationsstrukturen eingerichtet hat, ist
die weibliche Fithrungsperson an der kleiner organisierten Schule, in der sie auch als klassen-
fihrende Lehrerin titig ist, somit auch Teil des Kollegiums. Sie muss beide Aufgaben bewilti-
gen, Leiterin und Lehrerin zu sein. Das drickt sie im Interview auch mehrfach aus und weist
auf die Doppelbelastung hin. Sie fiihrt die Schule und hat durch ihre Titigkeit im Unterricht
aus dieser Position heraus auch die Aufgabe, die Mafinahmen der Schulentwicklung konkret in
der Rolle einer Lehrkraft umzusetzen. Dies mag ihren eher weit gefassten partizipativen Zu-

gang begrinden.

Die Analysen der Aussagen beider Interviews lassen sehr klar erkennen, wie die drei Parameter,
Selbstfiihrung, Fihrung der Mitarbeiter/innen und Fihrung der Organisation schliissig inei-
nandergreifen. Zeigt Herr S. eine hohe Kompetenz an Selbstfihrung, scheint Frau K. in ihrer
Doppelfunktion darum zu ringen. Die Fihrung der Mitarbeiter/innen, des Teams gestalten
beide sehr bewusst, jedoch mit unterschiedlichen persénlichen Zugingen. In ihrer Verantwor-
tung gegeniiber der Fiihrung der Organisation bewegen sich beide innerhalb des vorgegebenen
gesetzlichen Rahmens, wobeti sie diesen, abhingig von den standortspezifischen Bedingungen,
unterschiedlich ausschopfen.
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Kooperative Schulentwicklung schon und gut - wenn nur dieser ,Ge-
genwind’ nicht wiére!

oo ZU SAgEN,

wir gehen gemeinsam in eine Richtung.
Das ist fiir mich das Wichtigste

und auch zugleich das Schwierigste.

Schulleiter/innen sollen mit ihren Lehrer/innen an ihren Schulen thematische Schwerpunkt-
setzungen in kooperativ angelegten Entwicklungsprozessen systematisch bearbeiten, mit dem
Ziel ,Schule bzw. Unterricht positiv zu verbessern®.! Mit der Implementierung des bildungs-
politischen Steuerungsinstruments SQA sind alle allgemein bildenden Schulen gesetzlich zu
einer zielgerichteten, planvollen und evidenzbasierten Schulentwicklung verpflichtet. Um die-
sem Anspruch zu gentgen, wird empfohlen, sich am Entwicklungsmodell einer Qualititsspira-
le zu orientieren. Dieses ermdgliche ein systematisches Fortschreiten im Handeln von Personen
und Organisationen in vier Phasen: ,von der Bedarfsermittlung/Ist-Analyse iber Zielvereinba-
rung/Planung und Vorhaben/Umsetzungsmafinahmen zur Erfolgstiberpriifung, die eine nichs-
te Schleife der Qualitdtsspirale in Gang setzt®.?

Schulleiter/innen, als Verantwortliche fiir Schulentwicklung am Standort, finden in der aktu-
ellen Fachliteratur zahlreiche Anregungen, wie z.B. Konzepte, Denk- und Planungsmodelle
sowie konkrete Instrumente, mittels derer sie ihre (Schulentwicklungs-)Praxis gestalten kon-
nen. Das Bildungsministerium betreibt eine eigene Website (www.sqa.at), auf der sich zahlrei-
che Hinweise fiir ein entsprechendes Vorgehen finden. Pidagogische Hochschulen bieten als
Unterstiitzungssystem Schulentwicklungsberatung, einschligige Seminare und Schulmanage-
mentkurse an, die u.a. auf den Arbeitsbereich Schulentwicklung eingehen.

In der Praxis zeigt sich, dass Schulleiter/innen im Zuge der Implementierung planvoller und
zielgerichteter Schulentwicklung immer wieder mit Widerstdnden, Resignation, Ignoranz etc.
konfrontiert sind. So berichten die Schulleiter/innen in den Interviews facettenreich vom ,Ge-
genwind', der ihnen an unterschiedlichen Stellen des Entwicklungsprozesses entgegenweht.

,Gegenwind als Symptom* von Macht- und Positionskampfen in der Praxis koope-
rativer Schulentwicklung

Um den Ursachen des von den Interviewpartnerinnen bzw. -partnern thematisierten ,Gegen-
windes' auf die Spur zu kommen, wird in diesem Beitrag ein praxeologischer Zugang ein-
genommen (vgl. Leimstittner 2010, Schrammmel/Leimstittner/Schroder 2014, Schrammel
2016, Leimstattner/Potetz 2017). Mit Konzepten Bourdieus wird analysiert, in welcher Weise
die Akteurinnen und Akteure die Gesellschaft konstruieren und die Gesellschaft die Akteu-
rinnen und Akteure konstruiert und wie diese Wechselwirkungen als zirkulire Beziehungen

! http://www.sqa.at/course/view.phprid=187, 12.02.2018
2 http://www.sqa.at/mod/glossary/view.php?id=383&mode=letter&hook=Q&sortkey=&sortorder=, 12.02.2018
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zu begreifen sind. Dies erfolgt durch die Analyse der sozialen Praxis, die im Zusammenspiel
von (re-)produzierten sozialen Strukturen und den habituellen Dispositionen der handelnden
Akteurinnen und Akteure hervorgebracht wird (Bourdieu 1979). Wir setzten mit dieser For-
schungsperspektive bei der sozialen Praxis einer Schulleiterin an. Die von ihr beschriebene
Schulentwicklungspraxis wird als Wechselwirkung von spezifischen Dispositionen des Feldes
Schule und ihren (berufs-)biografisch erworbenen Wahrnehmungs-, Denk-, Bewertungs- und

Handlungsschemata begriffen (vgl. Schrammel/Leimstittner/Schréder 2015).

Aus einer praxeologischen Perspektive resultieren die problematisierten Herausforderungen in
Schulentwicklungsprozessen daraus, dass bei der Implementierung der postulierten Vorgaben
und Anspriiche unzureichend beriicksichtigt wird, dass die Gestaltung des ,Neuen® immer aus
einer etablierten und dementsprechend wirkmichtigen Praxis heraus erfolgt. Vor diesem Hin-
tergrund miissen schulische Akteurinnen und Akteure als ,verstrickte Gestalter/innen (vgl.
Schrammel/Leimstittner/Schroder 2014, 91.) begriffen werden, die angesichts von Neuerungen
in einem Spannungsfeld zwischen etablierter Praxis und postuliertem Anspruch agieren miis-
sen. Das heiflt, sie befinden sich in einem Feld, in dem ,ihre‘ etablierte, vertraute, routinierte
Praxis zur Disposition steht. Praxis wird im Zuge von Schulentwicklung explizit und implizit
durch die am Prozess Beteiligten neu verhandelt. Diese Aushandlungsprozesse untersuchen wir
als Macht- und Positionskimpfe im Feld Schule, denen man sich als soziale Akteurin und als
sozialer Akteur nicht entziehen kann, die aber analytisch erschlossen werden kénnen. Das Er-
kenntnisinteresse zielt darauf ab, wirksam werdende Machtmechanismen und ihre Dynamiken
sichtbar zu machen, um in Folge Handlungsspielrdume fir schulische Fiihrungskrifte ausloten

zu konnen.

Im Rahmen dieses Forschungsprojekts werden Erzdhlungen dienstjunger Schulleiter/innen
Uber ihre Praxis der Schulentwicklung analysiert. In ihrer Funktion als Fithrungskraft im Schul-
system gestalten sie an entscheidender Stelle neue bzw. andere Formen der Praxis mit. In der
vorliegenden Studie wird der Fokus vornehmlich auf die Praxis kollegialer Zusammenarbeit
gelegt. Hierzu wird ein Interview herangezogen, in dem die Schulleiterin einer Neuen Mittel-
schule berichtet, inwiefern sie bei der Umsetzung des Schulentwicklungsprozesses mit ,Gegen-
wind’ seitens des Kollegiums konfrontiert ist.

Theoretische Verortung des Begriffes Feld

Zur Analyse der Praxis finden sich in den Schriften Bourdieus u.a. zwei Konzepte: Das Habi-
tus- und das Feldkonzept. Das Konzept des Habitus gibt Aufschluss tiber die Méglichkeiten
und Grenzen der Praxisformen von sozialen Akteurinnen bzw. Akteuren. Das Feldkonzept
setzt an den sozialen Strukturen und an den Positionierungen der Akteurinnen und Akteuren
im sozialen Raum an. Um (re-)produzierte Macht- und Krifteverhaltnisse in den Blick zu be-
kommen, werden die Erzidhlungen der Schulleiterin hinsichtlich feldspezifischer Dispositionen
untersucht, d.h., es wird eine Feldanalyse vorgenommen. Daher wird zunichst erldutert, was
wir im Anschluss an den franzdsischen Soziologen Bourdieu unter dem Begrift Feld verstehen.

Ein Feld ist ein relativ autonomer Mikrokosmos (Barlosius 2004, 150), das immer hierarchisch
strukturiert ist. Die einzelnen Akteurinnen und Akteure - sprich, Lehrer/innen, Schulleiter/
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innen, Vertreter/innen der Schulaufsicht etc. - des Feldes stehen in (Ungleichheits-)Beziehun-
gen zueinander. Das bedeutet, dass beispielsweise Schulleiter/innen qua ihrer Funktion andere
Moglichkeiten zur Verfiigung stehen als Lehrer/innen, Eltern und Schiiler/innen. Neben den
formalen Hierarchien gibt es auch informelle, die unter Umstinden sehr subtil ihre Wirkmacht
entfalten, wie z.B. das in der Fachliteratur breit diskutiert ,Seniorititsprinzip’ im Schulsystem

(vgl. Weisz 2017).

Zudem sind Felder mehr oder weniger von anderen Feldern abhidngig. Demnach bestehen nicht
nur innerhalb der einzelnen Felder, sondern auch zwischen den Feldern Ungleichheitsbezie-
hungen. Das Feld Schule steht in einer starken Abhingigkeit zu anderen Feldern, wie der Bil-
dungspolitik und der Okonomie. So zeigt etwa Auseinandersetzung mit einschligiger Literatur,
inwiefern die Praxis der Schulentwicklung durch die jeweils gesetzten bildungspolitischen Vor-
gaben und Rahmenbedingungen (mit-)bestimmt ist (vgl. Altrichter 2006).

Praxeologische Analyse von Macht- und Krafteverhaltnissen im Feld Schule

Im Sinne einer biografischen Kontextualisierung werden in einem ersten Schritt einige Eck-
punkte zum beruflichen Werdegang der interviewten Schulleiterin skizziert. In einem zweiten
Schritt rekonstruieren wir anhand eines Interviews die von der interviewten Schulleiterin zum
Ausdruck gebrachten feldspezifischen Dispositionen. Es wird anhand folgender drei Themen-
bereiche deskriptiv dargestellt, wie die Schulleiterin ihre Schule, ihr Kollegium und sich selbst
in ihrer Funktion und Rolle als Schulleiterin beschreibt: die erste Zeit in der Funktion und
Rolle als Schulleiterin, die Expertise der Schulleiterin und die Praxis des Kollegiums relational
betrachtet und der Umgang der Schulleiterin mit Irritationen seitens des Kollegiums. Das re-
duzierte, neu strukturierte und aufbereitete Datenmaterial bildet die Grundlage, um in einem
nichsten Schritt Hinweise fiir (re-)produzierte Macht- und Krifteverhiltnisse herauszuarbei-

ten.

Darstellung des Analysematerials

Frau W. ist zum Zeitpunkt des Interviews seit einem Jahr an einer NMS im Burgenland als
Direktorin titig. Aufgewachsen ist sie in einem benachbarten Bundesland und hat dort ihre ers-
ten Dienstjahre an einer Hauptschule verbracht. Aus privaten Griinden ist sie ins Burgenland
gezogen und hat erfahren, dass in der Nihe ihres Wohnortes ein/-e Lehrer/-in gesucht wird.
Aus ihrer Sicht sei sie fiir diese Stelle die Geeignete gewesen, da einerseits ,ihre Facher‘ gefragt
waren und sie zudem eine Zusatzqualifikation mitgebracht hat, die sie im Rahmen eines ein-
jahrigen Auslandsaufenthalts wihrend ihrer Ausbildung erworben konnte. Dieser Posten war
bereits fiir eine andere Person vorgesehen, ihr wurde jedoch eine Stelle an der Schule in ihrem
neuen Wohnort vorgeschlagen, die sie mit der Begriindung annahm, dass ihr Arbeitsplatz nun
in Gehnihe sei. Frau W. erzihlt von ihrem Engagement in der Lehrerfortbildung und ihren
Expertisen, die sie sich in diesem Zusammenhang aneignen konnte. Sie wollte nie nur Lehrerin
sein und hat entschieden, sich als Schulleiterin zu bewerben. Obwohl sie die einzige Bewerberin
war, musste sie das gesamte Bewerbungsverfahren durchlaufen.
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Die erste Zeit in der Funktion und Rolle als Schulleiterin

Ihren Einstieg in die Funktion als Schulleiterin beschreibt Frau W. als schwierig. Sie spricht
in diesem Zusammenhang von einer ,Spezialsituation hier am Standort® (W, Z 1364). Diese
habe ihr das ,Hineinwachsen in diese Position sehr erschwert (...), es hat mir ganz viel Kraft
gekostet® (W, Z 1367-1368). Daher organisierte sie sich ein Coaching. Ihr Wunsch sei es ge-
wesen, von jemandem gecoacht zu werden, der nicht im Schulsystem verankert, sondern im
Wirtschaftsbereich erfolgreich titig ist. In diesem Zusammenhang erwihnt sie, dass ihr Coach
bereits Spitzensportler und namhafte Unternehmen beraten habe. ,Sonst weif} ich nicht, ob ich
nicht in ein Burn-out hineingerutscht wire“ (W, Z 1381).

Gleich zu Beginn des Interviews spricht sie explizit das Thema Konkurrenz an, welches an
unterschiedlichen Stellen ihrer Erzdhlungen immer wieder prisent wird. Zum einen spricht
sie von den konkurrierenden Schulen im Bezirk: ,Wir sind in schweren Zeiten momentan,
was Schiilerzahlen angelangt. Also wir leiden unter sinkenden Schiilerzahlen (...). Wir spiiren
Abwanderungen in die AHSen“ (W, Z 338- 340). An spiterer Stelle berichtet sie davon, dass
ihre Schule einen guten Ruf habe: ,Ich meine, ich habe viele Bekannte, die an weiterfithrenden
Schulen arbeiten und die sagen, ihr schickt wirklich gut vorbereitete Schiler (W, Z 589-590).

Zum anderen verweist sie darauf, dass die Schule tGber drei Jahre von ihrem jetzigen Stellver-
treter interimistisch geleitet wurde, bevor sie die Funktion der Schulleiterin ibernommen hat.
Das Kollegium beschreibt sie als ein - tiber zwanzig Jahre - ,zusammengeschweif3tes Team®,
mit einem Durchschnittsalter von 45+. (W, Z 174-175). Sie selbst sei die viertjiingste im Team,
was die Kommunikation nicht einfach macht, weil ,man muss sich jetzt auch ab und an von
einer Jingeren etwas sagen lassen (W, Z 173-174). Wiederholt geht sie im Interview auf die
etablierten Strukturen der Schule ein, z.B. Stundenverteilung und Lehrficherverteilung. Sie
erzihlt, dass bisher ,ein grofler Plan aufgelegt wurde, wo jeder seine Stunden eingetragen hat, in
die Lehrficherverteilung®. Mittlerweile haben die Kolleginnen und Kollegen in diesem Bereich

kein grofles Mitspracherecht mehr, denn ,prinzipiell ist Lehrficherverteilung Leitersache® (W,
7. 364-368).

Die Expertise der Schulleiterin und die Praxis des Kollegiums relational gesehen

Nach den Schulentwicklungsthemen gefragt, fiihrt sie aus, dass ,Lerndesign‘ und ,digitale Kom-
petenzen‘ die Schwerpunktsetzungen im Rahmen von SQA sind. Als Begriindung zieht sie u.a.
die Vorgaben der zustindigen Schulaufsicht heran. Sie sieht in diesen Bereichen Handlungs-
bedarf, ,deswegen habe ich mit meinen Kollegen gesprochen, nein, wir machen Lerndesign®

(W, Z 417-418).

Frau W. weist sich in beiden Bereichen als inhaltliche Expertin aus und verweist auf eine Rei-
he von formalen Qualifikationen, die aus ihrer Sicht notwendig seien. ,Und deshalb habe ich
[nachdem sie als Schulleiterin bestellt wurde, Anm.] darauf bestanden, dass ich ihn [Lehrgang
fir Lerndesign, Anm.] fertig mache, was mir jetzt hilft und ich finde, eigentlich sollte jeder
Direktor Ahnung vom Lerndesign haben, weil damit kann er den Lerndesigner an der Schule
unterstitzen, namlich wirklich mit Wissen unterstiitzen und nicht nur emotional und stirken
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und tragen, wenn Gegenwind kommt. Nimlich auch mit Wissen und Expertise unterstiitzen®

(W, Z 418-425).

Auch fiir den Bereich der digitalen Kompetenzen beschreibt sie sich sehr kompetent und er-
zihlt, dass sie schon ,jahrelang Fortbildung auf der virtuellen PH* mache (W, Z 876). Nach
Feststellung der digitalen Kompetenzen der einzelnen Kolleginnen und Kollegen mittels ,Di-
gicheck® -, Es gibt wirklich unterschiedliche User-Niveau-Stufen - tibernimmt sie selbst die
Professionalisierung ihrer Mitarbeiter/innen (W, Z 878 und 894). Ihr Vorgehen fiihrt sie wie
folgt aus: ,Und dann wird das so gemacht, dass ich zustindig bin als Leitung fiir Kolleginnen
und Kollegen, die Anleitung brauchen, mit ihnen an einem Nachmittag im Informatiksaal das
anzuleiten, wie steigst du ein auf die virtuelle PH, wie meldest du dich an. Und dann sitzen wir

gemeinsam und machen das“ (W, Z 904-907).

Im Entwicklungsschwerpunkt ,Lerndesign‘ ortet sie zunichst im Bereich der zentralen Be-
grifflichkeiten Klarungsbedarf. Sie erzihlt, dass viele ihrer Kolleginnen und Kollegen sie nicht
verstehen wiirden in ihrer ,Pidagogensprache®. ,Nein, ihr habt mir gesagt, ihr versteht mich
nicht, wenn ich spreche, wenn ich quasi Pidagogensprache verwende. Und das war dann der
Authinger fir mich, dass ich padagogische Konferenzen gemacht habe, VOKABEL in der
Neuen Mittelschule unter Anfiihrungszeichen. Was heif3t jetzt Differenzierung? Was heif3t

jetzt Lerndesign? Was ist ein Lernplan? Wie schaut so was aus? Was ist kooperatives Lernen?
Was bedeutet das?* (W, Z 781-786)

Der Umgang der Schulleiterin mit Irritationen seitens des Kollegiums

Im Verlauf des Interviews erldutert Frau W. anhand einiger Situationen, wie sie ihre Funktion
und Rolle als Schulleiterin anlegt, speziell hinsichtlich der Bearbeitung von Irritationen seitens
ihres Kollegiums. Sie berichtet u.a., dass die Implementierung einer Steuerungsgruppe im Kol-
legium viele Fragen aufgeworfen hat: ,Was will sie jetzt schon wieder? Wie sagt man da? (...)
Warum nur die? Misstrauen (W, Z 1039-1041). Auch beziiglich der Umschichtung von Stun-
den erzihlt Frau W. tiber Verunsicherung im Kollegium. ,Ich habe in einer Konferenz bekannt
gegeben, dass es da Umstrukturierungen gibt und dann kamen ein, zwei Kollegen zu mir. Und
warum? Und kann man da eine andere Losung finden? Und (...) es wurde geseiert, ich sage, ge-
seiert. Und ich habe gesagt, natiirlich verstehe ich euer Problem und auch eure Angst dahinter,
aber prinzipiell geht es dich nichts an, weil du bist nicht die Person, die die Stunden vergibt.
Du bist nicht die Person, die es umsetzen muss und du bist nicht die Person, die es betrifft“ (W,
7 1078-1085). Frau W. spiirt von Beginn ihrer Fihrungsfunktion weg immer wieder ,Gegen-
wind“ aus dem Kollegium, was sie auf die von ihr veranlassten Verinderungen zurtuckfuhrt. ,Ja,
weil frither, bevor ich kam, ist es halt, alle bereden alles und ich sage, es sind einige Punkte da,
die gehen - Punkt Nummer eins - nicht alle etwas an. Das ist auch das, wo ich am Anfang etwas

Gegenwind hatte. Warum besprichst du das nicht mit uns? Warum besprichst du das mit der
einzelnen Person? (W, Z 1066-1070)
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(Re-)Produktion etablierter Muster im Diktum des Neuen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der praxeologischen Analyse dargestellt. Es wird aus-
gefiihrt, in welchen Macht- und Krifteverhiltnissen Frau W. - in der von ihr beschriebenen
sozialen Praxis - verstrickt ist und welche Macht- und Krifteverhiltnisse durch ihr Handeln
(re-)produziert werden.

Schulentwicklung und Konkurrenz

In den Erzihlungen der Schulleiterin wird immer wieder deutlich, dass sie sich in Konkurrenz-
verhiltnissen befinde. Zum einen sieht sie ,ihre‘ Neue Mittelschule in Konkurrenz zu anderen
Schulen im Bezirk. Es bestehe ,Leidensdruck® (W, Z 339) angesichts sinkender Schiilerzahlen,
die in allgemein bildende hohere Schulen abwandern, wiewohl Frau W. von auflen riickgemel-
det wird, dass ihre Schule einen guten Ruf habe.

Zudem muss sich Frau W. auch schulintern in konkurrierenden Konstellationen bewegen. Mit
der Aussage ,Man muss sich jetzt auch ab und an von einer Jiingeren etwas sagen lassen® (W, Z
173-174) verweist sie explizit auf Konkurrenzverhaltnisse zwischen Schulleitung und einzelnen
Kolleginnen bei der Durchsetzung von Interessen. Sie berichtet wiederholt, mit unterschied-
lichen Formen des innerschulischen Widerstands konfrontiert zu sein, wenn sie qua ihrer for-
malen Funktion Entscheidungen trifft und Vorgaben macht. Dies fasst sie als Infragestellung
ihrer formalen Position auf.

Frau W. ist als Schulleiterin dafiir verantwortlich, dass sie mit ihrem Kollegium zwei inhalt-
liche Schwerpunktsetzungen im Sinne systematischer Schulentwicklung bearbeitet. Sie steht
unter dem Zugzwang kollegialer Schulentwicklungsarbeit, zumal sie im Rahmen der periodisch
stattfindenden Bilanz- und Zielvereinbarungsgespriche Rechenschaft tiber den Prozess und
Ergebnisse ablegen muss. Wirksam werden dabei feldspezifische Dispositionen: das Konkur-
renzverhaltnis, in dem die ihr Uberantwortete Schule steht und das ,Ringen‘ um Anerkennung
ihrer formalen Leitungsposition durch das Kollegium. In diesen konkurrierenden Konstellatio-
nen verstrickt, muss Frau W. handeln und ihrer Rolle im Schulentwicklungsprozess gestalten.
Dadurch scheint die Gefahr gegeben, dass sie auf Ebene von Schulleitung und Kollegium - un-
zureichend reflektiert - das klassische Lehrer/innen-Schiiler/innen-Verhiltnis tibertrigt und in
verschiedenen Situationen aktualisiert.

Aktualisierung des Schilerfinnen (Kollegium) - Lehrer/innen (Schulleiterin) -Ver-
haltnisses durch Hierarchisierung des Wissens

,2Lerndesign“ und ,digitale Kompetenzen® sind die zwei SQA-Schwerpunkte der Schule. Im
Interview verweist Frau W. immer wieder darauf, dass sie sich in beiden Themenbereichen -
schon vor Ubernahme der Schulleitung - umfassende Expertise angeeignet hat.

Ihre Erzihlungen tber die durchgefihrte Ist-Stand-Analyse, die ,,User-Niveau-Stufen® der
Lehrer/innen betreffend und die von ihr in Folge durchgefiihrte ,Schulung® im Informatiksaal
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wecken Assoziationen mit dem klassischen Lehrer/innen-Schiiler/innen-Verhiltnis. Dieses
Bild verfestigt sich durch die immer wieder zur Sprache gebrachte Hierarchisierung des Wis-
sens. Im Zusammenhang mit dem Entwicklungsfeld ,Lerndesign® berichtet Frau W., dass die
Lehrer/innen ihre ,Pidagogensprache® nicht verstehen wiirden. Wahrend sich die Schulleite-
rin versiert im Schulentwicklungsdiskurs bewegt, werden aus ihrer Sicht vom Kollegium nicht
einmal die grundlegenden , Vokabeln der Neuen Mittelschule“ beherrscht. Aus diesem Grund
widmet sie eine piddagogische Konferenz diesen Begrifflichkeiten.

Oben wurde beschrieben, dass sich Frau W. von ihrem Kollegium nicht immer in ihrer forma-
len Position anerkannt sieht. Im Arbeitsfeld Schulentwicklung weist sie durch ihre Praxen sich
selbst und ihren Kolleginnen und Kollegen eindeutige Positionen zu: hier die Schulleiterin als
inhaltliche Expertin und dort die anzuweisenden und zu unterweisenden Lehrer/innen. Dieses
Muster hat sie schon als Schiilerin, spiter als Studierende und als Lehrerin im Schuldienst
inkorporiert, welches sie nun als dienstjunge Schulleiterin im Arbeitsfeld Schulentwicklung
aktiviert. Dies zeigt sich auch in ihrem Umgang mit Irritationen seitens des Kollegiums.

Gestaltung von Diskussions- und Aushandlungsprozessen

Frau W. berichtet, dass sie im ersten Jahr als Schulleiterin bereits einige Neuerungen realisiert
hat: die Einrichtung einer Steuerungsgruppe, die Neugestaltung der Lehrficherverteilung und
die damit verbundene Umschichtung von Stunden und Personalressourcen. Dies habe bei den
Lehrerinnen und Lehrern Irritationen hervorgerufen, denen sie durch Nachfragen Ausdruck
verliehen haben.

Mehrfach berichtet Frau W., wie sie im personlichen Gesprich klar artikuliert hat, wer sich
in welchen thematischen Zusammenhingen am schulischen Diskurs beteiligen darf und wer
nicht. Sie thematisiert u.a., dass mittlerweile das Kollegium - im Gegensatz zu frither - kein
grofles Mitspracherecht bei der Lehrficherverteilung hat. Im Interview finden sich mehrere Si-
tuationsbeschreibungen, in denen die Schulleiterin einzelne Kolleginnen bzw. Kollegen dariiber
in Kenntnis setzt, dass es Themenbereiche gibt, die sie ,prinzipiell“ nichts angehen. Dem Be-
diirfnis des Kollegiums Neuerungen und damit einhergehenden Irritationen in Gesprichs- und
Diskussionssettings diskursiv zu verhandeln, begegnet sie mit ihrem einsozialisierten Hand-
lungsschemata der Hierarchisierung, das dem postulierten Anspruch von Schulentwicklungs-
prozessen im Sinne einer Aushandlungs- und Vereinbarungskultur nicht gerecht wird.

Conclusio

Bei der Analyse wird immer wieder die Ambivalenz zwischen dem eingangs skizzierten An-
spruch und der realisierten Praxis deutlich. So greift die Schulleiterin zwar Planungsmodel-
le und Instrumente aus der aktuellen Schulentwicklungsliteratur auf, die von ihr erwidhnte
Ist-Stand-Kontrolle wird jedoch als eine ,Kompetenzstanderhebung® bei den Lehrer/innen
umgesetzt. Die kollegiale Entwicklungsarbeit strukturiert sie analog zu einem klassischen Un-
terrichtssetting. An diesen Stellen zeigt sich das Spannungsfeld postulierter und etablierter Pra-
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xis von Schulentwicklung. Im Diktum des Neuen werden alte Muster reproduziert. Fiihrt man
sich dies vor Augen, konnten womdglich ,alternative’ Handlungsspielriume entwickelt werden.
Hierzu kann prozessorientierte Schulentwicklungsberatung einen Beitrag leisten.

Implikationen fir Schulentwicklungsberatung an der Padagogischen Hochschule
Burgenland

Schulleiter/innen tragen Verantwortung fir Schulentwicklung am Schulstandort und es ob-
liegt ihnen, Rdume fiir kollegiale Entwicklungsprozesse zu 6ffnen und zu schliefen. Deswegen
ist es umso wichtiger, dass Schulleiter/innen darin unterstiitzt werden, ihre Praxis - die im
Zusammenspiel von Handlungsstrukturen und habituellen Dispositionen hervorgebracht wird
- machtsensibel zu reflektieren. Die eigene Involviertheit als verstrickte/r Gestalter/in bedarf
einer Analyse und Reflexion, die nicht - so grof} das individuelle Engagement auch sein mag -
alleine geleistet werden kann. Es ist eine Herausforderung fiir die Schulentwicklungsberater/
innen gemeinsam mit Schulleiterinnen bzw. Schulleitern und Lehrerinnen bzw. Lehrern auf-
zuspiren, welche Machtmechanismen und Dynamiken in der gemeinsamen Arbeit wirksam
werden. In diesem Zusammenhang wollen wir auf ein Beispiel aus der Praxis verweisen. Vor
vier Jahren griindeten drei Schulleiterinnen von burgenlindischen Kleinschulen einen Schul-
verbund und setzten sich das gemeinsame Ziel, schuliibergreifend kollegiale Hospitation zu
implementieren. Im Zuge einer praxeologisch orientierten Schulentwicklungsberatung zeigte
sich, inwiefern die beteiligten Akteurinnen und Akteure im Laufe ihres Entwicklungsprozesses
immer wieder in Konkurrenzsituationen gebracht werden bezichungsweise diese unbewusst
(re-)produzieren. In einem Interview erldutern sie anhand von zwei Beispielen Gefahren der
Spaltung und wie sie versuchen diese systematisch zu verstehen, indem sie mittels theorie-
geleiteter Praxisreflexion verborgenen Mechanismen der Macht analysieren (vgl. Frotschnig
u.a. 2017, 86£.). Die Erkenntnisse, die sie in diesen machtreflexiven Settings auf Schulleiterin-
nen-Ebene gewinnen, sind die Grundlage, um Entwicklungsprozesse auf Ebene der Kollegien
zu gestalten und zu verwirklichen.

Dabei muss bedacht werden, dass aus einer praxeologischen Perspektive ein Tabuthema der
Pidagogik (vgl. Christof/Ribolits 2017) aufgegriffen und bearbeitet wird: das Thema Macht.
Indem wir soziale Akteurinnen und Akteure - uns selbst nicht ausgenommen - als verstrickte
Gestalter/innen begreifen, kdnnen wir uns nicht auflerhalb von Machtverhiltnissen positionie-
ren. Wir gestalten diese - als Schulentwicklungsberater/innen - mit und stehen somit immer
in der Gefahr des Machtmissbrauchs im Sinne gewaltvollen Handelns. Daher braucht es auch
an der Padagogischen Hochschule Burgenland Settings, um das eigene Handeln als Schulent-
wicklungsberater/innen (als Lehrende, als Forschende etc.) aus einer machtreflexiven Perspek-
tive immer wieder zu thematisieren und zu bearbeiten.

Weiters hat die Analyse gezeigt, dass eine praxeologische Rekonstruktion von Macht- und
Krifteverhiltnissen einen Beitrag dazu leisten kann, Moglichkeiten und Grenzen von Schul-
entwicklung bzw. Handlungsspielrdume fir schulische Fihrungskrifte an konkreten Schul-
standorten auszuloten.
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Der Handlungsspielraum von Frau W. ist durch eine spezifische Ausprigung von Konkurrenz-
verhiltnissen, durch wiederholte Aktualisierung des Lehrer/innen-Schiiler/innen-Verhiltnisses,
durch ihren Umgang mit Irritation seitens des Kollegiums etc. charakterisiert. Es steht aufler
Frage, dass diese spezifische Konstellation von Machtmechanismen nicht auf andere Schulen
zutrifft. Gleichzeitig konnte eine prozessorientierte Schulentwicklungsberatung diese Aspekte
an anderen Schulen hinterfragen und zur Diskussion stellen. Dabei stehen die Schulentwick-
lungsberater/innen vor der Herausforderung, ihr eigenes Tun immer wieder machtreflexiv zu
hinterfragen. Zeit, sich mit dem tabuisierten Thema Macht zu beschiftigen!
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Schulleitung und Schulentwicklung unter dem Aspekt von transfor-
mationaler oder transaktionaler Fiihrung

Die Bearbeitung der Leitfadeninterviews mit den Schulleiterinnen bzw. Schulleitern zeigt
durchwegs sehr herausfordernde Situationen, die mit der Ubernahme einer leitenden Funktion
an einer Schule fiir die betroffenen Personen verbunden sind. Das neue Arbeitsumfeld, die Ein-
arbeitung in neue Aufgabenbereiche und vor allem das Finden der Balance zwischen den ge-
setzlichen und behérdlichen Rahmenbedingungen auf der einen Seite und der gelebten Praxis
am betroffenen Schulstandort andererseits bringen eine Menge an Hiirden und Problemen, die
zur Bewiltigung anstehen. Zu den vielen piddagogischen, organisatorischen und administrati-
ven Aufgaben geht es vor allem auch um den Aufbau von vertrauensvollen Arbeitsbeziehungen
zu den Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern und um das Finden eines eigenen Fihrungsstils in
der Position als Schulleiter/in. Fiir dieses personliche Fiihrungs—modell finden sich im Gegen-
satz zu den Aufgaben und Tiétigkeiten der Schulleiterin/des Schulleiters keine wie immer ge-
arteten gesetzlichen Vorgaben. Es gibt aber sehr viele, oft unterschiedliche Erwartungen, die an
eine Schulleiterin/einen Schulleiter in ihrer/seiner Rolle als Fihrungspersonlichkeit gerichtet
werden. Diese kommen von Lehrer/innen, Schiiler/innen, Eltern, Schulbehorden, Hochschu-
len, Wissenschaft und Politik. Fir die in diesem Beitrag durchgefihrten Einzelfallanalysen
wird die Definition von Jorg Felfe zugrunde gelegt, der sagt: ,Unter Fihrung wird allgemein die
zielbezogene soziale Beeinflussung der Einstellung und des Verhaltens von Einzelpersonen so-
wie der Interaktion in und zwischen Gruppen mit dem Zweck, gemeinsam bestimmte Ziele zu
erreichen, verstanden® (Felfe 2005, 18). Felfe bezeichnet diese Art von Fihrung auch als trans-
formationale Fihrung und grenzt sie ab zur transaktionalen Fihrung und zum Laissez—fai-
re-Fithrungsstil. Die Fragestellung, die der folgenden Analyse von einzelnen Interviewpassagen
aus einer praxisbezogenen Sicht grundgelegt ist, lautet: In welchen Situationen der erzihlten
Situationen zeigen sich ein transformationaler oder ein transaktionaler Fithrungsstil im be-
richteten Verhalten der interviewten Schulleiterin und in welcher Form versucht sie, im Kon-
text Schulentwicklung ihr Fiihrungsverhalten weiter zu festigen und zu formen? Im Folgenden
wird diese Fragestellung bei drei verschiedenen Einzelfallanalysen angewendet. Zuerst gibt es
allerdings einen theoretischen Teil, in dem die Begriffe und Modelle von Fihrung erldutert
werden. Anschliefend wird die Frage nach dem Fihrungsverhalten in praxisbezogener Sicht
und in Hinsicht auf den Prozess der Schulentwicklung gestellt. Die Ergebnisse der Analyse
werden festgehalten und schlieflich mogliche Folgerungen daraus fiir Arbeitsbereiche an der
Pidagogischen Hochschule Burgenland gezogen. Themen der Fihrung und des Fihrungsver-
haltens konnten vermehrt Eingang finden in Lehrveranstaltungen der Bildungswissenschaften,
aber auch in bereits bestehende Lehrginge, etwa in den Schulmanagement-Lehrgang. Ebenso
sollen sie in der Weiterbildung von Hochschullehrenden und Schulentwicklungsberater/-innen
eine verstirkte Rolle einnehmen.
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Theoretische Grundlagen der Analyse

Zunichst wird der Begriff , Transformationale Fihrung® in Abgrenzung zu den Begriffen
» Iransaktionale Fihrung® und , Laissez-faire-Fihrung“ definiert.

Die Konzepte von transformationaler und transaktionaler Fihrung wurde in Amerika von
Burns (1978) geprigt und von Bass (1985) weiterentwickelt. Felfe (2005) entwickelt daraus
sein Modell von transformationaler Fithrung, wobei dieses sehr stark darauf ausgerichtet ist, das
Selbstwertgefithl und die Selbstwirksamkeit der Mitarbeiter/-innen zu erhohen (Felfe 2005).
Beide Konzepte werden abgegrenzt zum Laissez—faire-Fiihrungsverhalten, welches durch Ver-
meidung bzw. Abwesenheit von Fihrung gekennzeichnet ist. Burns beschrieb das transaktiona-
le und das transformationale Fiihrungsmodell am Beispiel des Verhaltens von Fithrungsperson-
lichkeiten und war der Meinung, dass beide Modelle sich ausschliefen. Bass hingegen stellte
fest, dass jede Fihrungsperson sowohl transaktionale als auch transformationale Verhaltens-
merkmale zeigt. Bass erginzte diese beiden Modelle noch um den Laissez—faire-Stil, der die
sogenannte ,Nicht-Fuhrung abbildet. Transaktionale Fiihrung ist nach Burns und Bass (1999)
vor allem durch Austauschprozesse gekennzeichnet. Die Mitarbeiter/-innen verfolgen die vor-
gegebenen Ziele und bekommen von der Fihrungskraft bei Zielerreichung Belohnungen ange-
boten. Die Arbeitsprozesse sind demzufolge grofiteils von extrinsischer Motivation angetrieben
und an personlicher Bedurfniserfiillung der einzelnen Personen ausgerichtet. Im Gegensatz
dazu zielt das transformationale Fiihrungsverhalten auf eine nachhaltige Verinderung der Ziele
und Werthaltungen von Mitarbeiter/-innen und auf die Ausrichtung an tibergeordneten insti-
tutionellen Zielen. Im sogenannten Multifactor Leadership Questionnaire, einem von Bass und
Aviolo entwickelten quantitativen Messinstrument zur Erfassung von verschiedenen Dimensi-
onen des Fihrungsverhaltens (Bass & Aviolo 1995), wurden Subkomponenten transaktionaler
und transformationaler Fiihrung festgelegt.

Fir das transaktionale Modell lauten diese Komponenten:

- Contingent Reward (klare Leistungsvorgaben)
- Management by Exception active (auf Fehler aufmerksam machen)
- Management by Exception passive (sich nicht um Probleme kimmern)

Fir das transformationale Modell sind folgende Komponenten genannt:

- Idealized Influences attributed (Respekt erzeugendes Verhalten)
Idealized Influence behavior (Vermittlung der eigenen Uberzeugungen und Werte)

Inspirational Motivation (iiberzeugende Zukunftsvision)

Individualized Consideration (Hilfe zum Ausbau der eigenen Stirken)

Intellectual Stimulation (unterschiedliche Perspektiven bei Problemlésungen)

(MLQ, Bass & Aviolo 1995)

Fir den deutschsprachigen Raum hat Jorg Felfe das Modell der transformativen Fihrung wei-
terentwickelt und auch niher an eine praxisbezogene Perspektive herangefiihrt. Die Transfor-
mation der Mitarbeiter/-innen soll vor allem durch drei Prinzipien erfolgen:
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1. Anheben des Bewusstseins (Zielbewertung und Maéglichkeit der Zielerreichung)
2. Zurtckstellung eigener Interessen fiir diese Ziele

3. Verinderung oder Verschiebung von Bediirfnissen (Felfe 2005)

Felfe legte auch noch sieben Charakteristika von Fithrungskriften fest, die ebenso Eingang in
die im Anschluss durchgefiihrten Analysen der Interviewpassagen aus den Gesprichen mit den
Schulleiterinnen und -leitern finden konnen. Diese lauten:

- Verinderungsbereitschaft

- Mut

- Vertrauen

- Handeln nach Wertmafistiben

- Lebenslanges Lernen

- Problemlésefihigkeit

- Visionen entwickeln (Felfe 2005)

Ebenso sollen (berufs-)biografische Besonderheiten im Hinblick auf das Fihrungsverhalten
berticksichtigt werden.

Theoriegeleitete Analyse
Der Fall C - Kurzbeschreibung

Im Fall C wurde die Schulleiterin einer Volksschule mittlerer Grof8e im stidlichen Burgenland
befragt. Sie kam zuerst als Lehrerin an diese Schule und wurde bereits nach einem Jahr zur Lei-
terin bestellt. Da sie urspriinglich die Jingste im Kollegium war, erfuhr die Interviewpartnerin
die Ubernahme der Leitungsfunktion als sehr herausfordernd. Heute betrachtet sie diese aber
so, dass ihr die Unterstiitzung der anderen Kolleginnen und Kollegen in der Anfangsphase eine
sehr grofle Hilfe gewesen ist. Diese Unterstiitzung ermoglichte aus ihrer Sicht einen besseren
Einstieg auch in der Kommunikation mit Personen und Institutionen auflerhalb der Schule.
Diese Informations— und Kommunikationsarbeit macht auch heute einen betrichtlichen Teil
ihrer Tidtigkeit als Schulleiterin aus, wobei die Kommunikation innerhalb der Schule sehr oft
quasi nebenher zu anderen Titigkeiten abliuft. Als eine wichtige Aufgabe sicht sie es Uberzeu-
gungsarbeit zu leisten, z. B. fiir eine alternative Leistungsbeurteilung, wobei ihr dies umso bes-
ser gelingt, je mehr sie sich selber als Modell fur selbige darstellen und prisentieren kann. Als
ebenfalls vorteilhaft sieht sie als Schulleiterin den Umstand, dass die Kolleginnen und Kollegen
bereits zuvor mit der Zusammenarbeit mit Kindergarten und NMS am Standort vertraut waren
und sie daher auf diesen Strukturen fir die weitere Schulentwicklung aufbauen kann. Fir den
weiteren Prozess greifen sie und ihre Kolleginnen und Kollegen, auch beziiglich der Haltungen
und Einstellungen innerhalb der Schulentwicklung, auf die Arbeiten von Terhart (2010) zu-
rick. Die Lehrpersonen werden von der Leiterin im Gesprich als sich vorerst langsam an den
Prozess herantastende, schliefllich aber als sehr engagierte und tberzeugte Mitgestalter/innen
im Schulentwicklungsprozess bezeichnet. Von ihr selber wird dies auch auf ihre ausdauernde
und intensive Kommunikationsarbeit zuriickgeftihrt.

66



Johann Zeiringer

Der Fall C - Theoriegeleitete Reflexion

In einer ersten Passage aus dem Interview berichtet die Schulleiterin iber den langsamen Pro-
zess der Einfihrung einer alternativen Leistungsbeurteilung an ihrer Volksschule.

,Und habe eine alternative Leistungsbeurteilung eingefiihrt, also die, die ich eh immer gemacht
habe, Lernfortschrittsdokumentation heifdt das. Und habe das so meinen Lehrerinnen verkli-
ckert, wie das ist und wie gut das ist und dass man so viele Elterngespriche fiithrt und dass das
Kind dabei ist. Und das hat dann zwei Jahre gedauert, bis dann die nichste Lehrerin darauf
eingestiegen ist und das auch gemacht hat* (IC, Z 742-747).

Dass die Schulleiterin in diesem Bereich ein transformationales Fithrungsverhalten zeigt, wird
in zwei weiteren Aussagen des Interviews gleich danach deutlich. Auf den Hinweis, dass éltere
Kolleginnen oft nur schwer fiir Anderungen und Neuerungen zu gewinnen sind, antwortet sie:

»lch glaube, es ist alles Aufklirungssache, also das man begriindet, warum etwas gut ist. Ich habe
schon viel Arbeit und Kommunikationsarbeit hineingesteckt in diese Tatsache, z.B. das Thema
Noten, dass jede Lehrerin sich jedes Jahr schwer tut, Noten zu geben. Und in diese Diskussion
habe ich dann eingehakt und gesagt, na es geht auch anders (IC, Z 791-798) und

»2Also Kommunikation und dann glaube ich schon, dass meine Lehrerinnen durch ihre Berufs-
erfahrung schon viel kennengelernt haben und viel ausprobiert haben. Das heifdt, die haben
nicht so eine Scheu gehabt wieder etwas Neues auszuprobieren® (IC, Z 811-814).

Hier zeigt sich, dass das Fithrungsverhalten stark auf die Vermittlung von eigenen Werten und
Uberzeugungen abzielt und dabei auch auf eine Verinderung der Ziele und Haltungen der
Mitarbeiterinnen hingearbeitet wird. Ein weiteres Beispiel betrifft die gegenseitige Hospitation
von Lehrerinnen in ihren Schulklassen und inwieweit sie bereit sind, sich auf dieses Modell
einzulassen. Die Schulleiterin meint dazu:

,Wie dann die Tandems gebildet wurden, ist das total schnell gegangen und ganz anders, als wir
uns das gewiinscht hitten. Also eine Kollegin, die sehr erfahren ist, hat sich mit einem Kolle-
gen, der ganz jung und frisch gefangen ist, zusammengetan. Und das auch ihre Position stirken
kann, als erfahrene Lehrerin und er sehr froh ist, dass er eine hat, von der er sich viel abschauen

kann“ (IC, Z 1391-1396).

Weiters betont sie: ,Man muss ihnen jetzt Gelegenheit geben, dass es wirklich in die Tiefe geht.
Also das gewonnene Vertrauen vertiefen und auch nutzen kénnen im Offen-Sein und Din-
ge-Ansprechen” (IC, Z 1454-1456).

Die Schulleiterin ldsst hier sehr viel Raum fiir eigenes Handeln der Lehrpersonen und gibt,
ganz im Sinne des Multifactor Leadership Questionnaire, Hilfen zum Ausbau der eigenen
Stirken. Die verschiedenen Sichtweisen konnen schliefilich férderlich fiir eine Weiterentwick-
lung bei schulischen Problemlsungsmodellen eingesetzt werden.
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Zusammenfassung der Ergebnisse

Die zugrunde liegenden Interviewpassagen in Bezug zum transformationalen Fithrungsmodell
lassen zusammenfassend folgende Aussagen zu:

- Schulleiterin C zeigt transformationales Fihrungsverhalten, indem sie durch ihr
Kommunikationsverhalten darauf abzielt, Verinderungsbereitschaft bei ihren Mit-
arbeiterinnen zu erwirken.

- Sie versucht, Zukunftsvisionen zu entwickeln und unterschiedliche Strategien fiir
Problemlsungen aufzuzeigen.

- Durch ihr eigenes Beispiel und durch offenen Austausch wird Bewusstsein geschaf-
fen fur eigene Stirken und fir Moglichkeiten und Wege von Zielerreichung.

Der Fall W - Kurzbeschreibung

Der Fall W schildert das Interview mit einer Schulleiterin, die zur Zeit des Gesprichs seit ein-
einhalb Jahren die Leitungsfunktion an der Volksschule innehatte. Damals kam sie ganz neu an
diese Schule und kannte niemanden von den Lehrpersonen. Diese hatten grofiteils schon seit
zwanzig Jahren zusammengearbeitet und anfangs grofe Schwierigkeiten in der Kommunika-
tion mit der neuen Vorgesetzten. In solchen Situationen wurde immer wieder der Kontakt zur
fritheren Schulleiterin hergestellt, die beratend titig werden sollte. Bei administrativen Titig-
keiten kam grofle Unterstiitzung vom vorhergehenden, interimistischen Leiter der Schule. Im
Gesprich verweist die Schulleiterin immer wieder auf die eher passive und wenig engagierte
Einstellung ihrer Kolleginnen und Kollegen, deren Offenheit fiir Neues und Innovatives sie
sehr infrage stellt. Im Gegensatz zu ihrer Selbstdarstellung als dynamische und ideenreiche
Lehrerin und Schulleiterin teilt sie ihre Kolleginnen und Kollegen grofiteils, so wie auch Ter-
hart (2010) schreibt, in die Kategorie der Ablehner und Unbeteiligten ein. Somit, so meint sie,
liege es vor allem an ihr, Prozesse der Schulentwicklung zu initiieren und voranzutreiben.

Der Fall W - Theoriegeleitete Reflexion

Die Schulleiterin im Fall W bevorzugt klar ein transaktionales Fihrungsverhalten, wobei hier
klare Zielvorgaben ihrerseits gegeben werden und bei Zielerreichung Belohnungen angeboten
werden. Ein gutes Beispiel dazu zeigt eine Passage aus dem Interview, in der es darum geht, dass
Kolleginnen und Kollegen Englisch—Stunden an anderen Volksschulen tibernehmen sollen, die
Fahrzeit aber aus den vorhandenen Budgetmitteln nicht honoriert werden kann. Die Leiterin
meint dazu:

»,Genau, weil das war ja vergangenes Jahr so eine Idee, wo wir gesagt haben, probieren wir es.
Und jetzt muss ich halt schauen, dass wir das auf gute organisatorische Beine stellen. Es wird
die Fahrzeit aber trotzdem nicht bezahlt, also sie kénnen es tiber die Reiserechnung nicht her-
geben, wobei wir einen Modus finden werden, den Kolleginnen irgendeine Abgeltung zu geben,

in welcher Form auch immer“ (IW, Z 378-383).
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Weiter fiihrt sie aus:

»Die Idee, so ein kleines Sponsoring, in Richtung, ich weif8 nicht, Blichergutscheine fiir Kolle-
gen, die gerne lesen, einen Thermeneintritt zahlen fiir das, dass sie das das ganze Jahr gemacht

haben“ (IW, Z 387-389).

Einen weiteren klaren Hinweis auf den transaktionalen Fithrungsstil bietet eine Stelle aus dem
Gesprich, wo die Schulleiterin dariiber berichtet, wie von ihr Stunden umstrukturiert wurden
und eine Kollegin aus einem wichtigen Projekt abgezogen wurde, was fir die Schule insgesamt
eine grofle Bedeutung hatte. Auf Einwinde anderer Kolleginnen und Kollegen beztiglich dieser
Mafinahme antwortet sie:

,Und dann habe ich zu einer Kollegin sagen miissen, nicht dein cup of tea. Dich betriftt es in
keiner Weise, du bist in keiner Weise mit ihr zusammengespannt, du sitzt quasi nicht mal neben
ihr im Konferenzzimmer. Natiirlich machst du dir Sorgen, das steht dir auch zu, aber einteilen

tue ich und entscheiden muss das die Kollegin und nicht du® (IW, Z 1090-1094).

Als Leiterin ldsst sie hier keinen Raum fiir selbststindiges Tun der Kolleginnen und Kollegen,
gibt klare Ziele vor und kiimmert sich nicht um Probleme, die von einzelnen Mitarbeiter/innen
an sie herangetragen werden.

Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Ausziige aus dem Interview mit Schulleiterin W zeigen einen klar transaktionalen Ansatz
in threm Fihrungsverhalten und kénnen wie folgt zusammengefasst werden:

- Die Schulleiterin setzt vor allem auf extrinsische Motivation, indem sie z.B. Zusatz-
leistungen durch eigene Primien oder Belohnungen abgelten lésst.

- Sie gibt klare Ziel- und Leistungsvorgaben, die vor allem an institutionellen Rah-
menvorgaben orientiert sind.

- Eswerden keine Alternativen angeboten, die Probleme der Mitarbeiter/-innen wer-
den nicht berticksichtigt.

Implikationen und Konsequenzen fir die Aus- bzw. Fort- und Weiterbildung an
der PH Burgenland

Die Umsetzung der Erkenntnisse aus dem Forschungsprojekt ,Schulleiter/innen im Span-
nungsfeld etablierter und postulierter Praxis kooperativer Schulentwicklung® ist sowohl in der
Ausbildung im Rahmen der Lehrer/-innenbildung NEU in Primar- und Sekundarstufe als
auch durch die Fort— und Weiterbildungsangebote der PH Burgenland méglich und geboten.
In den Lehrveranstaltungen der Bildungswissenschaftlichen Grundlagen kénnen Elemente
einfliefen. Besonders sei hier an die Vorlesung ,Grundlagen pidagogischer Professionalisie-
rung® und das Seminar , Entwicklung und Person® erinnert. Im Seminar kénnen Ubungen Zur
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Personlichkeitsentwicklung und -stirkung angeboten werden, die dazu beitragen konnen, zu
einem spiteren Zeitpunkt auch in Fihrungs- und Leitungsaufgaben hineinwachsen zu kénnen.
Im Bereich der Fort—und Weiterbildung sei einerseits auf den Lehrgang , Kommunikation und
Interaktion im Kontext von Mentoring® verwiesen, es wire aber auch wiinschenswert, vermehrt
einzelne Fortbildungsveranstaltungen anzubieten, die der Weiterentwicklung von personalen
und sozialen Kompetenzen dienen und helfen, die kommunikativen Netzwerke in Lehrer/in-
nen-Teams zu verbessern und zu stirken. Sowohl die Referentinnen und Referenten als natiir-
lich auch die Teilnehmer/-innen koénnen dabei stindig eigene Kommunikations— und Hand-
lungsmuster kritisch reflektieren und neue Wege entwickeln und ausprobieren, die auch in die
Schulentwicklung eingebracht werden konnen.
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