Auf den Spuren
erfolgreicher Schulfihrung

Subjektive Theorien von Schulleitungen
Uber Flhrung

Masterarbeit (M.A.) Schulentwicklung

Hansjiirg Brauchli
Weinbergstrasse 131,
CH-8408 Winterthur,
hj.brauchli@bluewin.ch

1. Gutachterin 2. Gutachterin

Prof. Dr. Katja Kansteiner Prof. Dr. Marion Rogalla
Padagogische Hochschule Weingarten Padagogische Hochschule St. Gallen
Fakultat 1 — Fach Erziehungswissenschaft Institut Lehr-Lernforschung
Kirchplatz 2, D-88250 Weingarten Notkerstrasse 27, 9000 St. Gallen
kks@ph-weingarten.de marion.rogalla@phsg.ch




Abstract

Diese Arbeit beschaftigt sich mit dem Fiihrungsverstéandnis von Schulleiter*innen. Was verstehen
sie unter Flihrung? Wie funktioniert Flihrung aus ihrer Sicht? Die Fragestellung lautet: Welche
Subjektiven Theorien' von Fiihrung haben Schulleitungen? Die Ausfiihrungen zeigen, dass Schul-
leiter*innen Fihrung hauptsachlich im Rahmen der direkten wertschatzenden, unterstiitzenden
Beziehungsgestaltung zu ihren Mitarbeitenden als Personalfihrung verstehen. In der Auseinan-
dersetzung mit den bereits vorhandenen Erkenntnissen zu Flihrung im Allgemeinen und Schul-
fihrung im Spezifischen wurden zwei Referenziibersichten erstellt: der «Orientierungsrahmen
Schulfihrung» und eine Grafik zum «Forschungsstand Schulleitung». Anschliessend wurde mit
sechzehn amtierenden Schulleiter*innen je ein halbstrukturiertes Interview und daraus eine Struk-
turlegesitzung durchgefihrt, deren Ergebnis die jeweilige Subjektive Theorie reprasentiert. Die-
ses qualitative Erhebungsverfahren orientiert sich am Forschungsprogramm Subjektive Theorien
(FST) mit dem epistemologischen Subjektmodell und der Dialog-Konsens-Methodik. Die so ent-
standenen Strukturlegebilder werden in einer Einzelfallbeschreibung vorgestellt und an den wis-
senschaftlichen Referenzibersichten kontrastiert. Anschliessend wird eine einzelfallibergrei-
fende Zusammenfassung gemacht, aus der erste Erkenntnisse gewonnen werden. Diese kénnen
als Hinweise fir die Ausbildung und Beratung von Schulleiter*innen genutzt werden, indem bei-
spielsweise deren Subjektive Theorien verbalisiert und in Bezug zu objektiven, reflektierten The-
orien gesetzt werden. Damit kdnnte ein Beitrag zur Professionalisierung von Schulleitungen ge-
leistet werden. Die vorliegende Arbeit dient aber auch als Grundlage fir eine allfallige weiter-

fihrende Arbeit mit der explanativen Validierung als nachstem Schritt im Rahmen des FST.

Der Autor: Hansjirg Brauchli war selber Schulleiter im Kanton Zirich (Schweiz) und

flhrte von 2006 bis 2018 verschiedene &ffentliche und private Primarschulen. Seit 2017

ist er wissenschaftlicher Mitarbeiter des Zentrums fiir Management und Leadership an

der Pédagogischen Hochschule Zirich (PHZH), wo er schwerpunktmassig als Teil der 2 = N
Lehrgangsleitung des Zertifikatslehrgangs (CAS) «Fihren einer Bildungsorganisation» in
der Ausbildung von Schulleiter*innen aktiv ist. 2006 bis 2009 absolvierte er selber an
der PHZH den Studiengang Master of Advanced Studies (MAS) «Bildungsmanage-
ment». Von 2016 bis 2018 studierte er an der Pddagogischen Hochschule Weingarten
(im Verbund mit den Padagogischen Hochschulen St. Gallen, Thurgau, Vorarlberg und
Schaffhausen) im Masterstudium M.A. (Master of Arts) «Schulentwicklung», in dessen Rahmen diese Arbeit
entstanden ist. Hansjlrg Brauchli ist verheiratet, hat zwei Kinder im Schulalter und wohnt in Winterthur (ZH).

! Die Grossschreibung des Begriffs «Subjektive Theorie» orientiert sich an der Praxis in der Fachliteratur und wird immer dort ange-

wendet, wo die Bezeichnung im Rahmen des FST gemeint ist.



Gendergerechte Sprache

Im Rahmen dieser Arbeit werden samtliche Personenbezeichnungen, sofern die Gesamtheit ge-
meint ist, entweder geschlechtsneutral formuliert (z.B. Schulleitende) oder mit dem Genderstern
(z.B. Forscher*innen) dargestellt. Sollte trotz aller Sorgfalt eine solche Bezeichnung in nur einer
Geschlechtsauspragung stehen, sind alle anderen Auspragungen mitgemeint mit der Bitte um

Entschuldigung.
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1 Einleitung

Flhrung ist ein Phanomen, zu dem bereits sehr viel geforscht und noch mehr publiziert
wurde. Mit der Einflihrung der Schulleitungen in vielen Kantonen der deutschsprachigen
Schweiz in den vergangenen zehn bis zwanzig Jahren, hat professionalisierte Fiihrung de-
finitiv auch die Schule erreicht. Aufgrund der langeren Tradition von Schulleitungen in
Deutschland und in den englischsprachigen Landern bezieht sich der Grossteil der Unter-
suchungen und Publikationen zur professionellen Schulfihrung auf diese Lander. Die vor-
liegende Arbeit will einen Beitrag leisten, Schulfihrung und die Arbeit von Schulleiter*in-
nen in der Deutschschweiz zu beschreiben, zu erkunden und zu verstehen — um dadurch
auch der Antwort auf die Frage nach guter (Schul-)Fihrung, die letztlich der «guten Schule»

und dem Lernerfolg der Schiiler*innen dienen soll, weiter auf die Spur zu kommen.

1.1 Personliches Erkenntnisinteresse & Zielsetzung

Ich bin in meiner beruflichen Identitdt und in meinem Interesse entscheidend gepragt
durch meine eigene zwdlfjahrige Berufspraxis als Schulleiter an Primarschulen des Kantons
Zirich (2006-2018). Es ist mir ein personliches Anliegen, mich fiir die professionelle Aus-
gestaltung und Weiterentwicklung von Schulleitungen einzusetzen. Mit dieser Arbeit hoffe
ich dazu beitragen zu kénnen, indem ich die Praxis von Schulleitung wissenschaftlich und
empirisch untersuche. Gleichzeitig I6sen negative Pressestimmen zur Arbeit und Qualitat
von Schulleitungen (u.a. Birrer, 2015; Donzé, 2017; Krummenacher, 2019) immer wieder
aufs Neue Betroffenheit bei mir aus. Angesichts der Fiille von Literatur zu erfolgreicher
Fihrung im Allgemeinen und der vielen Untersuchungen zu wirksamer Schulfiihrung im
Speziellen erstaunen mich solche kritischen Berichterstattungen und negativen Geschich-
ten, die ich in meinem Umfeld befreundeter Lehrpersonen hore. Ich méchte deshalb den
Haltungen und Subjektiven Theorien von Schulleitenden nachgehen, welche davon in ih-
rem Flhrungsalltag gepragt werden. Zu einer professionalisierten Fiihrung gehort es, sol-
che (immer vorhandenen) Subjektiven Theorien zu verbalisieren und sie mit wissenschaft-
lich-objektiven und reflektierten Theorien zu vergleichen und so weiterzuentwickeln. Als

wissenschaftlicher Mitarbeiter der Padagogischen Hochschule Zirich bin ich zudem als



Mitglied der Lehrgangsleitung des Zertifikatslehrgangs (CAS) «Fiihren einer Bildungsorga-
nisation» mitverantwortlich fir die Ausbildung von Schulleiter*innen im Kanton Zurich. Die

Erkenntnisse dieser Untersuchung sollen auch in diese Ausbildungstatigkeit einfliessen.

1.2 Vorstellen und Begriinden der Fragestellungen

Die Schulleitungsforschung hat ergeben, dass «die padagogische Steuerung von Schule
durch die Schulleitung ein zentraler Faktor fir die Qualitat einer Schule ist» (Huber, 2013b,
p. 5). Schulleiter*innen gelten als wichtige «Change Agents» fiir die Entwicklung der
Schule und es wird von einer «entscheidende[n] Rolle von Schulleitung fir die Entwicklung
der Einzelschule» (Huber, 2013b, p. 6) ausgegangen. Schulleiter*innen tragen die Verant-

wortung flr den Veranderungsprozess (ebd., p. 7).

Zu Rollen, Tatigkeitsspektrum und Handlungsbereichen gibt es bereits umfassende Unter-
suchungen (vgl. u.a. Bartz, 2013; Huber et al., 2013; Windlinger & Hostettler, 2014). Dabei
wurde auch der Zusammenhang zwischen Tatigkeitsvorlieben und Belastungserleben der
Schulleitenden hergestellt, der einen ersten Einblick in den Alltag der Schulfiihrung gibt.
In ihrer aufschlussreichen Studie in diesem Bereich hat Warwas (2012) das Selbstverstand-
nis von Schulleitungen und dessen Zusammenhang zu Beanspruchung und Bewaltigung
untersucht. Sie kommt unter anderem zum Schluss, dass «das berufliche Selbstverstandnis
als individuelle Sichtweise auf das Anforderungsprofil des Berufsfeldes und dessen Bewal-
tigung, [beeinflusst] mit welchen Problemwahrnehmungen, Zielgréssen und Bewertungs-
massstaben, mit welchem Ressourceneinsatz und welchen Bewaltigungsstrategien die
Auseinandersetzung mit den Uberantworteten Handlungsaufgaben im Einzelfall erfolgt.»
(Warwas, 2012, p. 325) Dabei hat sie empirisch flinf Leitungstypen identifiziert, die auf je
eigenen Selbstverstandnissen beruhen, unterschiedliche Schwerpunkte in ihrer Fiihrungs-
praxis setzen und verschieden erfolgreich mit den Anforderungen umgehen (ebd., pp.

328-330).

Genau an diesem Punkt soll die vorliegende Arbeit vertiefend ansetzen, indem untersucht
wird, welche individuellen Sichtweisen Schulleiter*innen haben, welche (bewussten oder
unbewussten) Subjektiven Theorien dahinter stehen und welchen Einfluss dabei Erkennt-
nisse der Bildungsforschung im allgemeinen und der (Schul-)Fihrungsforschung im Beson-

deren haben. Im Zentrum der Untersuchung stehen Schulleitende mit ihren Vorstellungen



von und Erfahrungen mit Fihrung aus ihrer subjektiven Perspektive. Folgende beiden For-

schungsfragen sollen untersucht werden:

|.  Welche Subjektiven Theorien ihrer Fiihrungstatigkeit haben Schulleiter*innen?
— Wie beschreiben die Schulleiter*innen ihre Tatigkeit? Welche Muster ergeben sich daraus?
— Welche (bewussten/unbewussten) Subjektiven Theorien haben sie?
— Beziehen sich die Schulleiter*innen auf wissenschaftliche Erkenntnisse? Auf welche?

Il.  Welcher Bezug lasst sich zwischen den erhobenen Daten und vorhandenen wissen-
schaftlichen Erkenntnissen herstellen?
Fir die Beantwortung dieser Forschungsfrage wurden als Referenz folgende beiden Darstellun-
gen entwickelt:
— Orientierungsrahmen Schulfihrung (vgl. Seite 31)
— Forschungsstand Schulleitung (vgl. Seite 40)

1.3 Bildungspolitische und theoretische Einordnung

Die Einflihrung der Schulleitung in den deutschsprachigen Kantonen der Schweiz war alles
andere als unumstritten. Es gibt nach wie vor auf allen Ebenen Vertreter*innen von politi-
schen Parteien, Bildungsverwaltung oder Lehrpersonenberufsverbanden, welche Sinn und
Berechtigung von professionellen Schulleitungen mit Personalflihrungskompetenz hinter-
fragen. Auch Vertreter*innen der akademischen Lehrpersonenbildung ist nicht immer klar,
welche Aufgaben und welchen Stellenwert Schulleitungen eigentlich haben. So berichtete
der ehemalige Co-Schulleiter des Autors (personliche Kommunikation) von einer Vernet-
zungssitzung an einer padagogischen Hochschule, dass er sinngemass gefragt wurde:
«Wozu braucht es eigentlich Schulleitungen ganz genau?» — und das ereignete sich vor
weniger als fiinf Jahren! Diese Arbeit steht klar flir geleitete Schulen durch professionali-
sierte, hauptamtliche Schulleiter*innen ein. Die Erlauterungen werden zeigen, was Sinn
und Zweck von Schulleitungen sind. Dabei braucht es jedoch ein konstantes Ringen um
qualitative hochstehende, professionalisierte Filhrung. Auch dazu soll mit dieser Untersu-

chung ein Beitrag geleistet werden.

Die Arbeit ist im qualitativen Forschungsparadigma einzuordnen. In der direkten, kommu-
nikativen Auseinandersetzung mit amtierenden Schulleitungen sollen Erkenntnisse Uber
deren Praxis und Einstellungen gewonnen werden. Dies geschieht mit offenen, explorati-
ven Fragestellungen und einer deskriptiven Auswertung, aufgrund derer lbergeordnete
Erkenntnisse hergeleitet werden, die zugunsten der oben beschriebenen Absichten ein-

gesetzt werden kdnnen.



1.4 Methodik und Aufbau der Arbeit

Im ersten Teil der Arbeit wird einerseits theoriebasiert das Phanomen «Fihrung» ergriin-
det, indem durch allgemeine Erkenntnisse zu Fiihrung (Kapitel 2.2), Modelle der Schulfiih-
rung (Kapitel 2.3) und Erkenntnisse zur wirkungsorientierter Schulleitung (Kapitel 2.4) ein
Orientierungsrahmen aufgespannt wird (Kapitel 2.5). Andererseits wird der Forschungs-
stand zum Thema aufgezeigt und in einer zusammenfassenden Grafik dargestellt (Kapitel
3). Als nachstes wird dann die Einordnung in das qualitative Forschungsparadigma vorge-
nommen (Kapitel 4.1) und das Forschungsprogramm Subjektive Theorien vorgestellt (Ka-
pitel 4.2), das fiir die vorliegende Untersuchung als forschungstheoretischer Rahmen dient.
Anschliessend wird der gesamte Forschungsprozess von der nochmaligen Darstellung der
Forschungsfragen (Kapitel 5.1), der Auswahl und Beschreibung der Stichprobe (Kapitel 5.2)
Uber die Erhebung der subjektiven Wissensbestande (Kapitel 5.3) sowie die Transkription
und Auswertung der Interviews (Kapitel 5.4) bis hin zur Durchfiihrung der Strukturlegever-
fahren (Kapitel 0) dargelegt. Die beiden abschliessenden Kapitel gelten dann der Auswer-
tung und Interpretation der Daten (Kapitel 6) sowie dem personlichen Fazit und Ausblick

(Kapitel 7).



2 Fiihrung von Schule

In der vorliegenden Arbeit wird das Phanomen Fihrung an Schulen untersucht. Wie ge-
staltet sich die Praxis von Fiihrung im Umfeld von Schulen? Welche Uberzeugungen und
Subjektiven Theorien haben sich Schulleitende im Verlauf ihrer Leitungstatigkeit — bewusst
oder unbewusst — Uiber Flihrung aufgebaut? Dabei sollen die Antworten auf diese Fragen
an den normativen Aussagen und empirischen Erkenntnissen aus der allgemeinen und der
schulspezifischen Fuhrungsliteratur gespiegelt werden. Inwieweit finden sich in den Aus-
sagen und Berichten der Schulleitenden Konzepte und Modelle aus der Theorie wieder?
In diesem Kapitel geht es darum, diesen Theorierahmen aufzuziehen. Im ersten Teil pas-
siert eine begriffliche Anndherung an «Fihrung», anschliessend werden allgemeine Fih-
rungskonzepte vorgestellt und abschliessend wird auf Modelle der Schulfihrungsliteratur
eingegangen. Die Menge an Fihrungsliteratur ist dabei so gross und unibersichtlich, dass
hier eine starke Eingrenzung und Auswahl vorgenommen werden muss. Dabei liegt der
Schwerpunkt auf den grundlegenden, etablierten Erkenntnissen und Aussagen zu Fiihrung
ohne auf samtliche Auspragungen an inflationaren «XY-Leadership»-Labels einzugehen,
die je nach Perspektive, Mode oder Marketingwirksamkeit als Beratungsliteratur in den
Buchhandlungen auftauchen. McBeath hat diese enorme Breite an Modellen (und die da-
hinter angedeutete Beliebigkeit) etwas ironisch in seinem Artikel «The Alphabet Soup of
Leadership» beschrieben (MacBeath, 2003, p. 1):

«Leadership. It is a term full of ambiguity and a range of interpretations. It is a humpty
dumpty word that can mean ‘just what we want it to mean’ (Humpty Dumpty, quoted in

Alice in Wonderland).»

2.1 Begriffliche Anndherung an Fiihrung

Unter Flihrung versteht man eine «ziel- und ergebnisorientierte, aktivierende und wechsel-
seitige, soziale Beeinflussung zur Erfiillung gemeinsamer Aufgaben» in einer und mit einer
strukturierten Arbeitssituation (Wunderer, 2011, p. 4). Fiihrung ist nicht absichtsfrei, son-
dern soll Wirkung erzeugen, die einen Mehrwert fiir die Beteiligten und die Organisation
bedeutet. Dabei unterscheidet man zwischen operationalen, ckonomischen Gréssen (z.B.
Effizienz) und human-sozialen (z.B. Potenziale, Arbeitszufriedenheit). Im Idealfall beeinflus-

sen sich diese in einem zirkuldren Prozess. Aus funktionaler Sicht geht es bei der Fihrung



um Lokomotion und Kohésion (Lippmann et al., 2019, p. 419, eigene Darstellung nach

Reichwald & Bastian, 1999, p. 45):

Tabelle 1: Funktionen von Fihrung

Funktionen von Fiihrung
Lokomotionsfunktion Kohasionsfunktion
Forderung der Aufgabenertfillung Integration und
und Zielerreichung Zusammenhalt der Gruppe
Indikatoren: Indikatoren: Qualitat des Kooperationsklimas,
Informationsversorgung, Produktivitat, Grad der sozialen Integration,
Qualitat der Aufgabenerfillung Grad der Identifikation und Anbindung

Flhrung berlcksichtigt zwei Dimensionen: die direkte, personal-interaktive und die indi-
rekte, strukturell-systemische Flihrung (Wunderer, 2011, p. 5-12). Die personal-interaktive
Flhrung ist direkt, situativund kommunikativ. Die Einflussnahme der Flihrung erfolgt dabei
Uber die Gestaltung der interaktiven Beziehungen mit den Mitarbeitenden. Die indirekte,
strukturell-systemische Fuhrung versucht durch die Gestaltung des Handlungsrahmens
Einfluss zu nehmen. Gleichzeitig wird auch sie durch diesen Rahmen gesteuert. Dieser
Handlungsrahmen wird durch die Strategie (z.B. Schulprogramm), die Struktur (z.B. Lei-
tungsstruktur), die Prozesse (z.B. Kommunikationsablaufe) und die Kultur (z.B. geteilte und
gelebte Werthaltungen) vorgegeben. Direkte, personal-interaktive und indirekte, struktu-
rell-systemische Fihrung beeinflussen und ergéanzen sich. Es kann durchaus auch sein, dass
Méngel in der strukturell-systemischen durch personal-interaktive Flihrung kompensiert
werden missen und umgekehrt. Folgende Darstellung (nach Wunderer, 2011, p. 12) listet

die verschiedenen Teilbereiche direkter und indirekter Fiihrung auf:



Tabelle 2: indirekte & direkte Fiihrung

Fiihrung

indirekte, strukturell-systemische
Fiihrung

kulturelle Faktoren

» geteilte und gelebte Werthaltungen

* Menschenbilder

= Unternehmens- und Fiihrungsphilosophie
» Flhrungsselbstverstandnis

= Normen, Traditionen, Rituale

* Symbole, Artefakte

strategiebezogene Faktoren

» Steuerungskonzepte (Markt, Netzwerke,
Hierarchie, Blrokratie)

* «Empowerment» (Erméchtigung)

* Instrumente und Programme,
z.B. Fihrungsgrundsatze

* Flhrungsstile

* Mitarbeitendengesprache,
Beurteilungsverfahren

organisatorische Faktoren

» Aufgabenstrukturen und Prozessorganisation
» Dezentralisierungsgrad

* Autoritatssystem, Kompetenzen

* Informations- und Kommunikationsstrukturen

qualitative Personalstruktur

= Qualifikation
= |dentifikation
= Motivation

—

ergéanzt,
modifiziert,
legitimiert
oder
ersetzt

e

direkte, personal-interaktive
Menschenfiihrung

wahrnehmen, analysieren, reflektieren
(als Voraussetzung fiir)

* Beobachtung und Beurteilung von Potenzialen,
Verhalten und Ergebnissen

* Interpretation von Werten

= Zielbildung und -vereinbarung

= Steuerung von Gruppenprozessen,
Konflikthandhabung

informieren, kommunizieren, konsultieren

* Wissensmanagement
= Optimierung von Probleml&sungsprozessen

motivieren, identifizieren

» Vermittlung von Visionen, Werten, Zielen,
Aufgaben

* Integration von institutionellen und individuellen
Werten und Zielen

» Forderung von Sinn und Spass an der Arbeit

* Erkennung und Abbau von Motivationsbarrieren

* Remotivierung

entscheiden, koordinieren, kooperieren, delegieren

* Vereinbarung von Zielen, Treffen von
Entscheidungen

* Abstimmung von Aufgaben-/
Verantwortungsbereichen

* Kooperation im Team und zwischen
Organisationseinheiten

* Aufgaben- und Kompetenzdelegation

entwickeln, evaluieren, gratifizieren

» Personalentwicklung

* Beurteilung von Mitarbeitenden, Vorgesetzten,
Kolleg*innen

» Feedback (via Mitarbeitendengespréche,
Coaching, Mentoring)

* Anerkennung, konstruktive Kritik, Honorierung

Die Dichotomie direkte - indirekte Flihrung bietet einen strukturierenden Blick auf Fih-

rung. Dubs (2015, p. 162) beschreibt mit seinen vier Komponenten von Leadership eine

weitere strukturierende Perspektive: (1) formelle Position oder Gefolgschaft, (2) passende

Personlichkeitsmerkmale und (3) ein Repertoire an Verhaltensweisen in Fiihrungs- und Ent-

scheidungssituationen sowie (4) der Einfluss der Situation (vgl. Abbildung 1).

Fiihrung als Begriff kann im deutschsprachigen Raum (vor allem in Deutschland und Os-

terreich, weniger in der Schweiz) aus historischen Griinden negativ konnotiert wahrgenom-

men werden. Deshalb, sicherlich aber auch aufgrund der langeren Tradition der englischen

Flhrungsforschung, wird auch in der deutschsprachigen Literatur haufig auf die beiden

Begriffe Management und Leadership ausgewichen.




oder

Zugewiesene
hierarchische Position

Gefolgschaft

Personlichkeits-
merkmale

und Bewegung (Kotter, 1990, p. 3-8):

Situation

Abbildung 1: vier Leadership-Komponenten

Repertoire von
Verhaltensweisen

Dariber hinaus erscheint diese Zweiteilung als zentral fiir das Fassbarmachen und Konkre-
tisieren von Fiihrung, weil dadurch nochmals zwei unterschiedliche Aspekte betont wer-
den: Management meint vorwiegend die operativen Flhrungsprozesse, ist also eher
sachorientiert, demgegentiber meint Leadership die normativen Orientierungs- und stra-
tegischen Entwicklungsprozesse (Dubs, 2015, p. 165), bei denen es darum geht Menschen
fir eine organisationale Ausrichtung zu gewinnen. Abgekdrzt steht Management also fir
Sachorientierung und Leadership fiir Menschenorientierung. In der beabsichtigten Wir-

kung erzeugt Management Ordnung und Konstanz, Leadership in der Tendenz Wandel

Tabelle 3: Functions of Management & Leadership

Management

Leadership

produces Order & Consistency

produces Change & Movement

Planning and Budgeting
— establish agendas

— set timetables

— allocate resources

Establishing Directions
— create a vision

— clarify the big picture
— set strategies

Organizing and Staffing

— provide structure

— make job placements

— establish rules and procedures

Aligning People

— communicate goals

— seek commitment

— build teams and coalitions

Controlling and Problem Solving
— develop incentives

— generate creative solutions

— take corrective action

Motivating and Inspiring
— inspire and energize
— empower subordinates
— satisfy unmet needs




Dabei gilt es, die beiden Aspekte nicht gegeneinander auszuspielen, sondern sie als kom-
plementar zu verstehen. Fullan (2014) weist auf die Bedeutung von Management in Ver-

bindung mit Leadership im Schulfeld hin (p. 56):

«The principal must ensure that good management prevails in the school. [...] leading
the development of a cultur of professional capital requires strong managerial skills. [...]
Show me a transformational leader who is not a good manager, and | will show you a

failed organization.»

Zusammenfassend liefern die obigen Ausfiihrungen folgende Aspekte von bzw. Perspek-
tiven auf Fihrung allgemein, die fir die Untersuchung der Fragestellung dieser Arbeit ge-

nutzt werden kdnnen:

— Flhrung ist eine ziel- und ergebnisorientierte, aktivierende und wechselseitige, soziale Be-

einflussung zur Erfillung gemeinsamer Aufgaben.

—  Funktionen von Fiihrung: Lokomotion & Kohasion.

— Flhrung ist direkt (personal-interaktive) und indirekt (strukturell-systemische), wobei sich

beide Auspragungen gegenseitig beeinflussen und erganzen.

— Flhrung hat vier Komponenten: (1) formelle Position oder Gefolgschaft, (2) passende Per-

sonlichkeitsmerkmale und (3) ein Repertoire an Verhaltensweisen in Fiihrungs- und Ent-
scheidungssituationen sowie (4) der Einfluss der Situation.

— Flhrung besteht aus Management (Sachorientierung) und Leadership (Menschenorientie-

rung).
Im folgenden Kapitel werden die grundlegendsten allgemeinen Fiihrungsmodelle und

Flhrungstheorien vorgestellt.

2.2 Allgemeine Fiihrungsmodelle

Flhrungsansatze und -modelle treffen Aussagen dariber wie die Praxis der Fihrung voll-
zogen werden soll. Traditionelle Flihrungsanséatze fokussieren dabei auf einzelne Aspekte
der Fihrung wahrend modernere tendenziell mehrere Variablen der Fliihrung beriicksich-
tigen oder aktuellere Bezlige schaffen (wie z.B. Fihrungsmodelle, die Elemente wie Vola-
tilitat, Unsicherheit, Komplexitat, Ambiguitat integrieren, also Umweltbedingungen, die
auch unter dem Akronym VUKA Eingang in die Literatur gefunden haben).

Im Folgenden werden einige zentrale Flhrungstheorien und -modelle beschrieben. Ge-
schichtlich hat sich die Fihrungsforschung zunachst mit den Fragen der Personlichkeits-

merkmale (ab den 1920er-Jahren), mit dem Fihrungsstil, d.h. im damaligen Kontext dem



Verhalten der Fihrungskraft in seiner Beziehung zu seinen Mitarbeitenden (ab den 1930er-
Jahren), dann mit der Beziehung zwischen der Fiihrungskraft und den Mitarbeitenden im
Zusammenhang mit der Fihrungssituation (ab den 1960er-Jahren), schliesslich mit der
Flhrungskraft und den Mitarbeitenden im Kontext der Organisation als offenes System (ab
den 1980er-Jahren) beschaftigt, d.h. vom Eigenschafts-, Verhaltens-, Situations- zum Sys-
temansatz. Alle erwahnten Elemente existieren in unterschiedlicher Weiterentwicklung ne-

ben zahlreichen anderen Modellen weiter (vgl. dazu Northouse, 2018, p. 3-5).

2.2.1 Eigenschaftsbezogene Fiihrungskonzeption

Bei der eigenschaftsbezogenen Fiihrungskonzeption sind Fiihrungspersonen oder die von
ihnen geflihrten Personen die wesentliche kausale Variable zur Erklarung von Fiihrungswir-
kungen. Die Eigenschaftstheorie, verstanden als relativ breite, zeitlich stabile Disposition
zu bestimmten Verhaltensweisen, die konsistent in verschiedenen Situationen auftritt, ist
noch immer z.B. bei Auswahlverfahren zentral, auch wenn ihre Bedeutung heutzutage eher

abgenommen hat, da sie andere Faktoren wie Situation oder Kontext vollig ausser Acht

lasst (Wunderer, 2011, p. 274).

Aus der Vielzahl von Angaben von Fihrungseigenschaften sind die folgenden in vier Ei-
genschaftskategorien empirisch ermittelten Fiihrungseigenschaften fiir eine erste persén-

liche Reflexion durchaus hilfreich (ebd., p. 275):

Tabelle 4: vier Eigenschaftskategorien

Eigenschaftskategorie Beispiele von Eigenschaften

Préadispositionen der Einflussbeféhigung — Durchsetzungsféhigkeit
— Selbstvertrauen

soziale und interpersonelle Fertigkeiten — Kooperationsbereitschaft
— Interaktionskompetenz

Merkmale der Aufgaben-, Ziel- und Umsetzungsorientierung — Initiative

— Ehrgeiz

— Hartnéckigkeit
Prédispositionen der Informationsverarbeitung und -evaluation — Intelligenz

— Entscheidungsfahigkeit
— Urteilsvermégen
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Eine besondere und wesentliche Bedeutung erfahrt der eigenschaftsbezogene Ansatz im-
mer mehr auch Uber die Beschreibung von Misserfolgs- oder sogenannten Spin-out-Fak-
toren (Eigenschaften und Verhalten), d.h. Faktoren, die letztlich zum Scheitern der Fih-

rungskraft flihren (Wildenmann, 2009, p. 66).

2.2.2 Entscheidungsbezogene Fiihrungsmodelle

Das von Tannenbaum & Schmid in den 1950er-Jahren beschriebene Kontinuum-Modell
zeigt eine siebenstufige Typologie alternativer Fihrungsstile anhand des Kriteriums Parti-
zipation in Entscheidungssituationen auf (Tannenbaum & Schmidt, 2008). Die beiden ext-
remen Pole «autoritdr» und «demokratisch» sind mit einem Kontinuum verbunden, wie in
folgende Grafik zeigt (eigene Darstellung nach Tannenbaum & Schmidt, 1973, p. 4; Dubs,
2015, p. 132; Wunderer, 2011, p. 209):

Entscheidungsspielraum der/des Vorgesetzten

Entscheidungsspielraum der Mitarbeitenden

autoritarer Stil konsultativer Stil partizipativer Stil kooperativer Stil
mittun mitwissen mitdenken mitempfehlen mitberaten mitentscheiden autonqm
entscheiden
autoritar patriarchalisch beratend konsultativ partizipativ demokratisch

Vorgesetzte*r (V) |V entscheidet, ist |V entscheidet, ge- |V informiert MA MA entwickeln Vor- | MA entscheiden, | MA entscheiden; V
entscheidet und aber bestrebt, die | stattet jedoch den | Uber beabsichtigte | schlage; aus den | nachdem V Prob- | kommuniziert und
ordnet an; Mitar- | MA von seinen/ih- | MA Fragen zu den | Entscheidungen; | gefundenen und leme aufgezeigt koordiniert gegen
beitende (MA) fiih- | ren Entscheidun- | Entscheidungen, | die MA haben die | akzeptierten Prob- | und Grenzen des | innen und aussen
ren aus ohne zu gen zu Uberzeugen | um durch deren Mdglichkeit, ihre lemldsungen ent- | Entscheidungs-
hinterfragen Beantwortung Ak- | Meinung zu dus- | scheidet V fiir die | spielraums festge-

zeptanz zu errei- | sern bevor V end- | favorisierte Lésung | legt hat

chen gultig entscheidet

Abbildung 2: Kontinuum-Modell

Die Begriffe werden zum Teil unterschiedlich verwendet, besonders partizipativ oder ko-
operativ, daher ist es ratsam, diese mit Beispielen zu verdeutlichen. Heutzutage erfahrt die
Komponente «Situation» mehr Gewicht, d.h. es gibt nicht einen besten Stil, sondern den,
der am besten zu der Aufgabe passt, die es zu |6sen gilt. Der passende Stil ist abhédngig
von der zur Verfligung stehenden Zeit, der Bedeutung der Aufgabe fir die Mitarbeiten-
den, der Einschatzung der Kompetenz von Mitarbeitenden und der Abhangigkeit davon,
welche Personen schliesslich die Entscheidung umsetzen. Je mehr Zeit zur Verfiigung

steht, je bedeutsamer die Aufgabe flr die Mitarbeitenden (je starker sie davon betroffen
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sind), je hoher die Kompetenz um zur Lésungsfindung einen Beitrag zu leisten, je grosser
die Betroffenheit bei der Umsetzung, desto hoher soll der Mitwirkungsgrad sein. Tannen-
baum & Schmidt (1973, p. 10) haben ihr Modell dementsprechend in einer Re-Edition ihres

Aufsatzes anfangs der 1970er-Jahre erganzt.

Um in der alltaglichen Fihrungsarbeit eine Orientierung zu haben, welcher Fiihrungsstile
im Kontinuum-Modell von Tannenbaum & Schmidt bei einer Entscheidung angemessen
ist, schlagt Dubs (2015) das Modell der Zonen der Sensibilitat und der Akzeptanz vor. Die
Kunst der Fuhrung besteht darin, die jeweilige Situation der entsprechenden Zone zuzu-
weisen. Dazu braucht es eine gute Sensibilitat der Fihrung und Kenntnis in Prozesssteue-
rung (Dubs 2015, p. 135, Abbildung 3, eigene Darstellung). Gute Fiihrung heisst in diesem
Zusammenhang, dass die verschiedenen situativen Einflussfaktoren realistisch einzuschat-

zen sind und das Fiihrungsverhalten entsprechend darauf einzustellen ist.

Zone der Sensibilitat Grauzone Zone der Akzeptanz
Relevanz / Betroffenheit ja ja nein nein
Kompetenz ja nein ja nein
Mitwirkungsbediirfnis ja (regelmassig) gelegentlich gelegentlich nein (nie)
Umfang der Mitwirkung umfassend begrenzt begrenzt keine
Situation | Il ] 1\

Form der Entscheidungsfindung gemeinsam (demokratisch) situativ mit mehr oder weniger Mitwirkung durch Schulleitung

, Moderation des Koordination, Integration, Flhrung &
Aligahen der Sciialiny Meinungsbildungsprozesses | Konsensbildung, Entscheid, Problemiésung Entscheid
Lehrpersonen Schulleitung
Fiihrungsstil
Mitbestimmung Mitberatung autokratisch

Abbildung 3: Zonen der Sensibilitdt & der Akzeptanz

2.2.3 Aufgaben-/Beziehungsorientierte Fiihrungskonzeption

Flhrungsstil kann in die beiden Kategorien Aufgaben- und Beziehungsorientierung (auch
Menschenorientierung) unterteilt werden (Blake & Mouton, 1978, p. 6). Gegeniiber dem
eindimensionalen Kontinuum-Modell von Tannenbaum & Schmidt haben Blake & Mouton
damit ein zweidimensionales Modell entworfen. Im «managerial grid» (vgl. Abbildung 4,
Wunderer, 2011, p. 209) lassen sich unterschiedliche Flihrungsstile nach unterschiedlicher

Auspragung der beiden Kategorien definieren:

12



hoch

Betonung der Menschen

niedrig

Stil 1,9
Stil 1,1
Stil 9,1
Stil 9,9
Stil 5,5

minimale (1

)
)

minimale (1

Aufgaben- und maximale (1

Aufgaben- und maximale (9) Menschenorientierung
Menschenorientierung
maximale (9) Aufgaben- und minimale (1) Menschenorientierung
maximale (9) Aufgaben- und maximale (9) Menschenorientierung

mittlere (5) Aufgaben- und mittlere (5) Menschenorientierung

1,9

Bequem und angenehm. Man versucht,
Harmonie und guten Willen zu erreichen.
Konfliktursachen werden verdeckt, in der
Hoffnung, dass in der taglichen Arbeit
schon alles gut ablaufen wird.

99

Hohe Leistung. Menschen arbeiten zu-
sammen, um hohe Leistungen zu errei-
chen und sind bereit, ihre Ergebnisse an
den hochstmoglichen Normen zu messen.
Alle unterstiitzen sich gegenseitig und fiih-
len sich fir alle , die zum Ergebniss beitra-
gen, verantwortlich.

55

Anpassung und Kompromiss. Diese Methode
«nicht zu stark schaukeln, das Boot kippt
um'!y filhrt zu Fortschritt, aber nur innerhalb
der betrieblichen Vorschriften und Regeln.

11

Neutralitat des «Nichtstun». Eine Methode
ohne jede Betonung, Verantwortung ab-
schieben, sorgfaltig getarntes Nichtstun.

9.1

Produzieren oder untergehen. Fir kurze
Zeit werden Ergebnisse erzielt. Langfristig
fiihrt das zu Widerstanden oder im glinsti-
gen Fall zur Verminderung der Bereit-
schaft, zum Ergebnis beizutragen.

I | 1

1 2 3 4

5

6 7 8 9

niedrig Betonung der Ergebnisse hoch

Abbildung 4: Managerial Grid

Stil 9,9 (Teammanagement) gilt als optimales Flihrungsverhalten, wahrend Typ 5,5 eine
Ausgewogenheit zwischen genligend Arbeitsleistung und der Notwendigkeit, auch Mitar-
beitendenwiinsche zu berlicksichtigen, anstrebt. Dieser zweidimensionale Blick auf Fih-
rung erscheint in Kombination mit weiteren Flihrungsmodellen/-theorien fir dieser Arbeit
gut nutzbar, obwohl Kaehler (2017) das Modell «als alleinige theoretische Grundlage fiir

Flhrungsmodelle und Fihrungskrafteentwicklung» als «simplifizierend und untauglich»

(p. 104) bezeichnet.
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2.2.4 Situative Fiihrungskonzeption: Reifegradmodell

Hersey and Blanchard (1972) setzen ebenfalls am zweidimensionalen Feld von Aufgaben-
und Mitarbeiterorientierung an und unterscheiden darin vier unterschiedliche Fihrungs-

stile. Die Kompetenz der Mitarbeitenden zur Losung der zu realisierenden Aufgabe sowie

ihre Motivation zur Erfillung der Aufgaben werden als Situationsvariable «Reifegrad der
Mitarbeitenden» mit einbezogen. Auf dieser Basis wird der geeignete Fihrungsstil be-
stimmt. Je geringer die erforderlichen Fahigkeiten und Motivationen fiir die zu I16senden
Aufgabe sind, um so eher ist der direktive Unterweisungsstil geeignet, wahrend z.B. grosse
Kompetenz der Mitarbeitenden und hohe Motivation flr einen delegierenden Fiihrungsstil
sprechen. Bei Uberdurchschnittlich guten Ergebnissen soll den Mitarbeitern mehr Partizi-
pation und Freiraume ermdglicht werden, bei unzureichenden Ergebnissen wird eine Re-
duzierung der Partizipation und eine starkere Kontrolle empfohlen. Die vier Fiihrungsstile
sind die folgenden, abhangig vom «Reifegrad der Mitarbeitenden» (nach Wunderer, 2011,
p. 212; Abbildung 5: Berger, 2018, p. 34):

— Dirigieren, Unterweisen bzw. Anweisen («Telling»), bei Reifegrad 1: nicht fahig, nicht wil-
lig. Motto: «Gib genaue Anweisungen und kontrolliere.»

— Trainieren, Coachen, Verkaufen («Selling» / fachlich unterstiitzen), bei Reifegrad 2: nicht
fahig, aber willig. Motto: «Erklare und begriinde, gib dann noch Gelegenheit fir Klarung.»

— Unterstitzen, Beteiligen («Participating»), bei Reifegrad 3: fahig, aber nicht willig. Motto:
«Beziehe Ideen mit ein und ermutige.»

— Delegieren («Delegating»), bei Reifegrad 4: fahig und willig. Motto: «Ubergib die Verant-
wortung zur Entscheidung und Durchfihrung.»

hoch
s3 : ini s2
Unterstiitzen Trainieren
Coachen
g Gemeinsame Ideen Entscheidungen
] entwickeln und erkléren und
@ Hilfsmittel zur Maglichkeiten zur
e Entscheidungs- Verdeutlichung
.:3 findung bereitstellen bereitstellen
2
o
€ . PRCPY
2 Delegieren Dirigieren
2
@
[+
Verantwortung fur Anweisungen
Entscheidung und bereitstellen und
S4 Umsetzung Leistung ]
niedrig ubertragen Uberwachen
niedrig Aufgabenorientierung hoch
Fahigkeiten/Bereitschaft der Mitarbeiter (Readiness)
R4 R3 R2 R1
fahig und willig fah-lg.aber unfahig aber unf:fh'lg und
5 unwillig oder e A unwillig oder
oder sicher : willig oder sicher g
unsicher unsicher

Abbildung 5: Reifegradmodell
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Neuere Ansatze beziehen Rahmenbedingungen und Situationsvariablen ebenfalls mit ein,

der Reifegrad des Mitarbeitenden ist sicherlich nicht alleiniger Fokus, der beriicksichtigt

werden muss. Es gilt somit zu definieren, was mit «situativ fihren» gemeint ist.

2.2.5 Positionsorientierte Fiihrungskonzeption: Rollenkonzept der Fiihrung

Lippmann et al. (2019) ordnen ihr «Rollenkonzept der Flihrung» einem systemisch-kon-

struktivistischen Flhrungsverstandnis zu (p. 76). Dabei geht es um die Frage, wie Men-

schen in Organisationen die gegenseitigen Anpassungsprozesse zwischen Individuum und

Organisation meistern. An Positionsinhaber*innen werden von den Ubrigen Akteur*innen

des sozialen Systems bestimmte Erwartungen gekniipft. Dieses Set von Erwartungen wird

als Rolle bezeichnet (p. 77). Rollensender*in und -empfanger*in sind komplementar, da

Erwartungen gegenseitig sind. Fiihrungserfolg ist das Resultat einer optimalen Uberein-

stimmung der gegenseitigen Erwartungen (p. 77; Abbildung 6: p. 79):

in gzgee?en . Person / Personlichkeit
\ Systemen /
e *  Werthaltungen
*  Winsche
* Neigungen
— * Fahigkeiten
/Rollen im™ o USW.
Kontext der |
. (Ursprungs- /
. Familie) <

Rollensender
*\ (die Anderen)
A

Professiors-

A}
rollen \

i Rolle(n) !

1

! '
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7 ’
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Abbildung é: Rollenkonzept der Fiihrung

Lippmann et al. bezeichnen diese Erwartung allerdings als unrealistisch, da in der Realitat

die Rollenerwartungen weder bewusst noch explizit benannt sind. Sie grenzen Fiihrungs-

erfolg deshalb weiter wie folgt ein:
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«Flihrungserfolg [ist] das Ergebnis eines gelungenen Ausgleichs zwischen den fordern-
den Erwartungen der Rollensender einerseits und dem Spielraum der Handlungs- und

Gestaltungsfreiheiten des Rollenempféngers andererseits.» (p. 79)

Durch die komplexe Dynamik in der Organisation und den vielen Spannungsfeldern be-

dingt mussen diese immer wieder kommunikativ ausgehandelt werden. Eine Rolle muss

laufend neu definiert, gestaltet und durchgesetzt werden.

2.2.6 Transaktionale Fiihrung

Nachdem James McGregor Burns zum ersten Mal Ende der 1970er-Jahre die transaktio-

nale wie auch die transformationale Fiihrung beschrieben hatte (Lippmann et al., 2019,

p. 52), wurde der transaktionale Fiihrungsstil durch die Arbeiten von Bernard M. Bass in

den 1980er- und 1990er-Jahren bekannt gemacht (Wunderer, 2011, p. 241). Der transak-

tionale Flhrungsstil beruht auf einer Austauschbeziehung zwischen der Flihrungsperson

und den Mitarbeitenden, weshalb er zu den dyadischen Fiihrungstheorien gehort (Lipp-

mann et al., 2019, p. 51/52). Diese Austauschbeziehung lasst sich wie folgt beschreiben:

«Auf der Grundlage einer zuvor vereinbarten Transaktion (z. B. Vertrag) zeigt der Ge-

flhrte das dafir notwendige Verhalten. Der Gefiihrte erhélt dafir eine Vergltung oder

Belohnung. Im Falle der Nichterfiillung erfolgt eine Bestrafung.»
(Lippmann et al., 2019, p. 52/53)

Nach Bass (1985, 2008, zitiert nach Lippmann et al., 2019, p. 53) gehéren folgende Ele-

mente zu einem transaktionalen Fihrungsverhalten:

Tabelle 5: Elemente der transaktionalen Fiihrung

kontingente — Klérung, was erreicht werden muss, um die Belohnung zu erhalten
Belohnung — Verwendung von Belohnungen
aktives — erfolgt, wenn noch keine Probleme auftreten
Management — aktive Fehlersuche und Abweichungen der Leistung mit anschl. Korrekturverhalten
by Exception — Durchsetzung von Regeln, um Fehler zu vermeiden
passives — erfolgt erst, wenn Probleme auftreten
Management — negative Rickmeldungen
by Exception — Bestrafung bei Abweichung
— andere Korrekturmassnahmen
Laisser-Faire — passive Indifferenz hinsichtlich Aufgabe und Mitarbeiter
— Probleme und Beddirfnisse der Gefiihrten ignorieren
— (Abwesenheit von Fihrung)
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2.2.7 Transformationale Fiihrung

Im Zentrum der transformationalen Fiihrung stehen Veranderungsprozesse von Mitarbei-
tenden und Organisationen (Northouse, 2018, p. 325). Diese Verdnderungsprozesse erfol-
gen nach Greenberg/Baron (2003, zitiert nach Lieber, 2017, p. 65/66) typischerweise in

funf Schritten:

1. Ubergabe von Entscheidungskompetenz an die MA («<Empowerment»)

2. Vorbildfunktion der Fiihrungsperson (u.a. durch Selbstvertrauen, hohe Kompetenz und
weitreichende Wertvorstellungen)

Entwicklung einer klaren, versténdlichen Vision fir MA & Organisation

4. Verédnderungsprozesse in Gang setzen

Motivation der MA durch die Fiihrungsperson zur Umsetzung der Vision

Haufig wird der transformationale Fihrungsstil (werte- und zielverdandernde Fiihrung) dem
transaktionalen (aufgaben- und zielorientierte Flihrung) gegenlbergestellt. Plakativ und
stark verkiirzend koénnte der transaktionale Fiihrungsstil als «Management» und der trans-
formationale Stil als «Leadership» bezeichnet werden (Lang & Rybnikova, 2014, p. 101).
Beim transformationalen Fihrungsstil geht es darum Ziele zu erreichen, die tber der nor-
mal festgesetzten Norm sind, also auf eine hohere Ebene «transformiert» werden (Wunde-
rer, 2011, p. 242). Dem transformationalen wird gegentiber dem transaktionalen Fiih-
rungsstil eine erhohte Qualitat und Effektivitat zugeschrieben (Lang & Rybnikova, 2014,
p. 102), unter anderem da dieser nach Bass (Wunderer, 2011, p. 242) eine Erweiterung des
zweiten darstellt (eigene Darstellung nach Northouse, 2012 in Lang & Rybnikova, 2014,

p. 103):
TRANSFORMATIONALE FUHRUNG

idealisierter ~ + inspirierende +  intellektuelle + indviduelle

Einfluss Motivation Stimulation Zuwendung
Betrachtung

TRANSAKTIONALE FUHRUNG

Bedingte Belohnung Lei
+ erwartete - eistung
Fiihrung nach dem Ergebnisse ' tber den
Ausnahmeprinzip Erwartungen

Abbildung 7: transaktionale und transformationale Fiihrung
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In diesem Kapitel wurden verschiedene allgemeine Fiihrungsmodelle vorgestellt, deren
Aspekte fir die Untersuchung der Fragestellung der vorliegenden Arbeit wie folgt beige-

zogen werden kdnnen:

— eigenschaftsbezogene Flihrung: Die Fiihrungsperson mit ihren Eigenschaften und ihrem

Verhalten ist die entscheidende Variable fir erfolgreiche Fihrung.

— entscheidungsbezogene Fihrung: Fiihren heisst entscheiden, Entscheidungen kénnen

durch die Fiihrungsperson oder die Mitarbeitenden getroffen werden. Je nach Héhe des
Mitwirkungsgrads der Mitarbeitenden spricht man von autoritarer bis zu demokratischer
Flhrung.

— aufgaben-/beziehungsorientierte Fihrung: Fiihrung kann in den zwei Dimensionen «Auf-

gabenbeziehung» und «Beziehungsorientierung» verortet werden. Durch die Kombination
der beiden Dimensionen in ihren unterschiedlichen Auspragungen (hoch — mittel — nied-
rig) kénnen Fihrungsstile beschrieben werden.

— situative Flhrung: Je nach Reifegrad (bestehend aus Kompetenz & Motivation) der Mitar-

beitenden werden diese nach einem der vier Stile dirigieren, trainieren/coachen, unter-

stltzen oder delegieren gefihrt.

— positionsorientierte Fiihrung: Flihrung passiert in einem standigen Aushandlungsprozess
zwischen Fithrenden und Gefiihrten, in der Uberschneidung der gegenseitigen Erwartun-

gen findet die Definition der Fiihrungsrolle statt.

— transaktionale Fiihrung: Fiihrung ist eine Austauschbeziehung zwischen Fiihrungsperson

und Mitarbeitenden (Transaktion: richtiges Verhalten < Belohnung/Vergltung).

— transformationale Fiihrung: Durch Flihrung werden Verdnderungsprozesse bei Men-
schen/Organisationen gesteuert, durch Ubergabe von Kompetenzen, Vorbildfunktion der
Fihrungsperson und Motivation der Mitarbeitenden werden Ziele, Werte und dadurch

auch Leistungen tber die Norm hinaus auf die ndchsthéhere Ebene «transformiert».

Damit ist ein multiperspektivischer Blick auf allgemeine Modelle von Fiihrung hergestellt,
die in unterschiedlichen — privatwirtschaftlichen oder 6ffentlichen — Bereichen Geltung ha-

ben. Im Folgenden wird nun der Fokus auf spezifische Modelle der Schulfiihrung gelegt.
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2.3 Modelle der Schulfiihrung

Nachdem im vorhergehenden Kapitel eine Orientierung Uber allgemeine Flihrungsmo-
delle gegeben wurde und mit der transaktionalen sowie der transformationalen Fiihrung
abschliessend zwei in der Diskussion der Schulfiihrung populédre Konzepte vorgestellt wur-
den, geht es nun darum, den Fokus ganz auf die Schulfihrung zu legen. Die Forschung
dazu basiert auf den Grundlagen der allgemeinen Fihrungsforschung, entwickelte sich
aber in den vergangenen Jahrzehnten zu einem eigenen Bereich, der spezifisch auf die
Situation in schulischen Organisationen eingeht. Zuerst wird das Feld von instruktionaler
und padagogischer Flihrung besprochen, anschliessend wird auf Formen der geteilten
Flhrung eingegangen und anschliessend wird das Konzept «Leadership for Learning» vor-
gestellt. Schliesslich nimmt die organisationspadagogische Perspektive die spezifische Si-
tuation der Schule als Bildungsorganisation auf und stellt von dieser Seite Anspriiche an

schulische Fihrung.

Im Zuge der Wiederentdeckung der Einzelschule als «pddagogische Handlungseinheit»
(Fend, 1986), welche dieser auch eine deutliche Erweiterung ihrer Autonomie brachte, ent-
stand ein bis heute anhaltender Diskurs dartiber, welche Fiihrungsmodelle in dieser neuen
Situation angebracht sind (u.a. Gather Thurler, 2014). Dabei erhielten im deutschen
Sprachraum auch Modelle aus der angelsachsisch gepragten Fiihrungsforschung zuneh-
mende Bedeutung. Im Folgenden wird eine Auswahl von schulischen Filhrungsmodellen
vorgestellt, die sich in diesem Diskurs der Schulleitungsforschung und der Schuleffektivi-

tatsforschung etabliert haben.

2.3.1 Von der instruktionalen zur padagogischen Fiihrung

Das Konzept der «instructional leadership» wurde in den USA der 1980er-Jahre popular
(Wagner, 2011, p. 61). Elemente dieser Art von Fiihrung sind (ebd.):

— Beratung und Beurteilung der Lehrpersonen

— Foérderung einer schulweiten Fort- und Weiterbildungskultur

— Aufbau einer unterrichtsbezogenen Kooperationskultur im Kollegium

— aktive Einflussnahme auf die Gestaltung des Unterrichts

— aktive Einflussnahme auf die organisationalen Rahmenbedingungen von Unterricht

— die Entwicklung von Standards der Leistungsbewertung
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Nach Pietsch (2014, p. 19) ist instruktionale Fiihrung aufgaben- und produktorientiert und

zielt vor allem auf die Optimierung vorhandener Strukturen und Prozesse:

«Die Schulleitung kontrolliert und koordiniert [...] gezielt Aspekte des Schul- und Unter-
richtsgeschehens, die den Lernfortschritt der Schilerlnnen betreffen, und nimmt direk-
ten Einfluss auf den Unterricht und das Curriculum, z.B. durch die aktive Anleitung von
Lehrkraften mittels Zielvorgaben, abgestimmten Fortbildungsmassnahmen und der Eva-

luation von Schiilerinnenleistungen.»

Die Rezeption von «instructional leadership» fallt ambivalent aus. Einerseits sehen Pietsch
(2014, p. 20) und Bonsen (2018, p. 30/31) die Befundlage (im Vergleich mit transformatio-
naler Fiihrung) als «relativ eindeutig» zugunsten der instruktionalen Flihrung und zitieren
dazu mehrere Studien, so zum Beispiel: «Entsprechend zeigt eine Meta-Analyse von Ro-
binson et al. (2008), dass instruktionale Fihrung die Chance auf tUberdurchschnittliche
Lernergebnisse um rund 118 Prozent [...] steigert, wohingegen transformationale Fliihrung
diese Chance nur um gut 24 Prozent [...] erhoht» (Pietsch, 2014, p. 20). Huber (2008,
p. 112, nach Wagner, 2011, p. 61) dagegen denkt «instructional leadership» und «trans-
formational leadership» in Bildungsorganisationen gemeinsam mit unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen zugunsten der Aufgabenorientierung (instructional) bzw. Perso-
nenorientierung (transformational). Fullan (2014) beurteilt die (vor allem in den USA fir ihn
zu starke) Entwicklung in Richtung «instructional leadership» kritisch, weil sie die Fiihrungs-
person zu einer zu starken direkten Einflussnahme im Unterrichtsalltag (Mikromanagement)

verleitet:

«The principal as direct instructional leader is not the solution! [...] The idea of principal

as instructional leader cannot survive [...].» (p. 6/7)

Und weiter unten konkretisiert er:

«The recommended detail-specific instructional role of the principal (what | call mi-
cromanaging) is turning out to be ineffective for creating change at any significant

scale.» (p. 11)

Damit wird darauf hingewiesen, dass «instructional leadership» das Erreichen kurzfristiger
Flhrungserfolge liberbetont (Wagner, 2011, p. 62) und die Schule als Ganzes nicht nach-
haltig weiterentwickeln kann. Gleichzeitig besteht die Gefahr, dass die Lehrpersonen durch

instruktionale Fiihrung deprofessionalisiert werden (Mehta, 2013, nach Anderegg, 2017),
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was in letzter Konsequenz bedeutet, dass sie nicht mehr als Expert*innen ernstgenommen
und in ihrer Lehrtatigkeit auf die Ausflihrung der «Instruktionen» reduziert wirden. Das
enge Verstandnis der instruktionalen Flihrung wurde in der Zwischenzeit aufgeweicht. Fu-

lan 2014, p. 6) formuliert die erweiterte Position so:

«The heart of this book is to reposition the role of the principal as overall

instructional leader [...].»

Diese neue, umfassendere Rolle soll klar mit dem Lernen verbunden sein und Fullan
schlagt drei mogliche Rollenbezeichnungen vor (ebd., p. 55): «leading learning», «learning
leader» oder «lead learner». Mittlerweile hat sich im deutschen Sprachraum der Begriff der
padagogischen Schulfiihrung entwickelt, der zwar eine klare Orientierung der Flihrung auf
die Optimierung des Lernens einschliesst, diese Entwicklung aber viel starker mit transfor-

mationalen als mit instruktionalen Mitteln umsetzt (u.a. Warwas, 2012, p. 26-29).

2.3.2 Geteilte Fiihrung - distributed & shared leadership

Nach Pietsch (2014, p. 20) ist geteilte Fiihrung ein Aspekt der transformationalen Fihrung.
Im Zusammenhang mit der Autonomie der Einzelschule gewannen zwei eng miteinander

verbundene Komponenten schulischer Flihrung an Bedeutung (Gather Thurler, 2014, p. 9):

—  Wie gelingt es der Schulleitung, im Schulteam vorhandene informale Fiihrungskompeten-
zen zu identifizieren, zu honorieren und in den Dienst der Schul- und Unterrichtsentwick-
lung zu stellen?

—  Welche Fahigkeit hat die Schulleitung, eine effiziente Arbeitsorganisation und dement-
sprechende Delegationen ihrer Flihrungskompetenzen zu schaffen, aus der mit der Zeit
eine bestmdgliche Nutzung und Kombination der informalen Fiihrungskompetenzen ent-
stehen kann?

Diese Fragen stellen sich vor dem Hintergrund, dass «Schule [...] so schwierig und wichtig
geworden [ist], dass sie niemand mehr alleine leiten sollte (und wohl auch nicht kann)»
(Buchen & Rolff, 2016, p. 5). Die Antwort darauf sind Konzepte der geteilten Fiihrung, die
in der englischsprachigen Forschung als «distributed», «shared» oder «collective lea-
dership» behandelt werden. Diese Begriffe sind aber keinesfalls synonym zu verwenden
wie folgende Vier-Felder-Matrix pluraler Fihrung aufzeigt (eigene Darstellung nach

Endres, 2018, p. 24):
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Ausmass der
Verflissigung von
Fihrungsrollen
(Ausmass an
gemeinsamer
Ausiibung von
Flhrungsrollen)

Duale Fihrung
(Co-Leadership)

Zwei Co-Schulleitungspersonen
mit vergleichbaren, wenig ausdif-
ferenzierten Kompetenzen teilen
sich die Fihrungsverantwortung.

Gemeinschaftlich geteilte Fiihrung
(Shared/Collective Leadership)

Alle an der Schule Beteiligten
Ubernehmen im Rahmen ihrer
Funktion Fihrung und Verantwor-
tung fir die Entwicklung. Prozesse
laufen basisdemokratisch ab.

Flihrungsdual
(funktionale Doppelspitze)

Ein*e administrativ-personelle*r
Schulleiter*in und ein*e padagogi-
sche Schulleiter*in flihren nebenei-
nander mit klar aufgeteilten Kom-

petenzen und Zustandigkeiten.

Verteilte Fiihrung
(Distributed Leadership)

Neben der Schulleitung tiberneh-
men Schulkonferenz, Steuer-
gruppe, selbstorganisierte pada-
gogische Teams / Unterrichtsteam
mit klar aufgeilten Teilverantwor-

Keine «ex
antex-Rollen-
differenzierung
gemeinschaft-
licher Einfluss-
prozess («Wir»)

interne Rollen-
differenzierung

erkennbare Teil-

flihrerschaften

tungen Fihrungsverantwortung.

Ausmass der Fiihrungsbeteiligung
(Anteil der Fihrenden in einer Abteilung / in einem Team)

Abbildung 8: Vier-Felder-Matrix pluraler Fiihrung

Das Konzept der «distributed |leadership» wurde ab den 2000er-Jahren vor allem durch
Arbeiten im angloamerikanischen Raum verbreitet und popular (Gather Thurler, 2014,
p. 8/9; Huber, 2013a, p. 28; Schmerbauch, 2017, p. 58). Dabei wird davon ausgegangen,
«dass [formelles und informelles] ‘Fiihrungshandeln’ von vielen Mitgliedern einer Organi-
sation ausgetibt wird», wobei «Fiihrung als dynamischer Prozess der Einflussnahme auf die
Praxis einer Organisation aufgefasst wird» (Huber, 2013a, p. 28/29). Dabei kann diese ver-
teilte Flihrung sehr breit verstanden werden. So erachten beispielsweise Harris & Chapman
(2002, zitiert nach Bonsen, 2016, p. 316) «demokratische Fiihrung» und «distributed lea-
dership» fiir austauschbar. Dieses breite, austauschbare Verstandnis und die zu wenig klare
Abgrenzung von anderen Konzepten wie «shared leadership», «teacher leadership» oder
«partizipative Fiihrung» birgt aber auch die Gefahr, dass sich die urspriingliche Bedeutung
verwassert und der Begriff als unscharfe Sammelbezeichnung verwendet wird (Harris &

Spillane, 2008, p. 32).

Die Forschung zu «distributed leadership» steht erst am Anfang, verschiedene Studien
weisen aber bereits auf positive Effekte auf Schiiler*innenleistungen, Selbstwirksamkeits-
erleben von Lernenden und Lehrpersonen sowie auf die Schulentwicklung hin (Huber,

2013a, p. 35/36).
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Wo «distributed leadership» (verteilte Fiihrung) noch starker die Aufteilung der Flihrungs-
verantwortung betont, legt «shared leadership» (geteilte Fiihrung) den Schwerpunkt auf
die gemeinsam geteilte Fiihrungsverantwortung (Huber, 2006, p. 2/3). Lang & Rybnikova
(2014, p. 164/165) beschreiben den Idealzustand geteilter Flihrung folgendermassen:

— gemeinsames Verstédndnis von Zielen und Aufgaben als sich entwickelnde Basis der Kom-
munikation

— gemeinsame Verantwortlichkeit der Gruppe fiir den Prozess und die Entwicklung der ei-
genen Kooperationsfahigkeiten,

— hohes Mass an wechselseitigem Vertrauen
— Uber das Eigeninteresse hinausgehendes Engagement
— gemeinsame Erforschung neuer Lésungen und Denkweisen durch die Gruppe

— reibungslose einfache Koordination der Aufgaben und Prozesse
auf Basis gemeinsamer Annahmen

Diese Beschreibung riickt «distributed leadership» in die Néhe der transformationalen Fiih-
rung. Dabei kann erstere als Ergénzung (Hohberg, 2015, p. 54), basierend auf (Schmer-

bauch, 2017, p. 58) oder sogar als Teil letzterer gesehen werden

2.3.3 Leadership for Learning

Das Konzept des «Leadership for Learning» (u.a. MacBeath & Dempster, 2009; Townsend
& MacBeath, 2011; Hallinger, 2011) greift die oben vorgestellten Leadership-Konzep-
tionen auf und flhrt sie zusammen. Im Zentrum steht dabei klar das Lernen und nicht mehr
die Flhrung. Vielmehr geht es darum, die beiden zu vereinen. Hallinger (2011) beschreibt

diese Perspektivenverschiebung wie folgt (p. 126):
«While the term “instructional leadership’ originally focused on the role of the principal,

‘leadership for learning’ suggests a broader conceptualization that incorporates both a

wider range of leadership sources as well as additional foci for action.»

Finf Prinzipien beschreiben dieses integrale Leadership-Konzept (nach Townsend &

MacBeath, 2011, p. 5-11; Anderegg, 2017):
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1) A focus on learning — Das Ziel der Schule ist «Lernen».

2) An environment for learning — Die Organisation der Schule orientiert sich am «Lernens.

3) Alearning dialogue — An einer Schule wird tGber die Vorstellung, die Begrifflichkeit und
das konkrete Lernen gesprochen.

4) Shared leadership — Alle Beteiligten nehmen in ihrer Rolle und ihrem Verantwortungsbe-

reich Fihrung war.

5) Shared Accountability — Alle Beteiligten nehmen fiir ihre Arbeit und ihren Bereich Verant-

wortung wabhr.

Verbreitung hat das Konzept auch durch die Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenar-
beit und Entwicklung (OECD) erhalten in der Auswertung der Daten des «Teaching and
Learning International Survey TALIS» in Bezug auf Fihrung (OECD, 2016). Im Executive
Summary des Berichts wird die oben beschriebene Zusammenfihrung von instruktionaler

und geteilter Fiihrung explizit festgehalten (OECD, 2016, p. 15):

«Instructional and distributed leadership are regarded as important for creating and
sustaining professional learning communities and for creating a climate conducive to
student learning. Instructional leadership comprises leadership practices that involve
the planning, evaluation, co-ordination and improvement of teaching and learning. Dis-
tributed leadership in schools is not only a reflection of leadership being shown by the

principal, but also of others acting as leaders in school.»

Zusammenfassend kann aufgrund der Ausfiihrungen in diesem Unterkapitel festgehalten
werden, dass in der Schulfiihrung ein integrativer Leadership-Stil als erfolgreich angesehen
werden kann, der sowohl auf instruktionale (oder eben: padagogische) sowie auf verteilte
Flhrung fokussiert, sich hdaufig mit dem Lernen auseinandersetzt und eine evidenzbasierte,

an den Leistungen der Schiler*innen orientierte Schulentwicklung betreibt.

2.3.4 Der organisationspadagogische Blick auf Schulfiihrung

Die Fihrung einer Schule hangt eng damit zusammen, wie und in welchem Masse diese
als Organisation wahrgenommen wird. Als Gegengewicht zur klassischen, betriebswirt-
schaftlich gepragten Organisationslehre hat Heinz Rosenbusch den Begriff der «Organisa-
tionspadagogik» (als Ergédnzung zur Schulpadagogik) eingefiihrt (Rosenbusch, 2005), die
in kirzester Form wie folgt definiert ist (ebd., p. 11):

«Wenn Schule als Institution erzieht, muss Schule auch ein Modell daftir sein,

wozu sie erzieht.»
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In der Schule sollen demnach zwei Prinzipien gelten: das Prinzip der Anerkennung (von
sich selber und von anderen) und das Prinzip der Kooperation (ebd., p. 17). Anerkennung
sieht Rosenbusch dabei als Grundlage geteilter/verteilter Fihrung. Er meint dazu (ebd.,
p. 36):

«Wenn man weiss, dass Schule ein System ist, dessen Elemente aus Personen bestehen,
die nach ihren subjektiven Deutungen handeln und damit das Gesamtsystem beeinflus-
sen, ist es sinnvoll, méglichst viele Elemente (Personen) im Sinne der Systemziele zu
Uberzeugen und zu gewinnen. Gewinnen kann man Personen, indem man mit ihnen
Verantwortung — damit in einem gewissen Grad Macht — teilt. Durch das Verlagern von
Verantwortung an bestimmte Personen in der Schule teilt man diesen implizit mit, dass
man sie als kompetent, zuverldssig, kooperativ, persénlich geeignet einschétzt. Dies ist
nichts anderes als eine wirksame Form der Anerkennung des Anderen und damit im

organisationspadagogischen Sinn legitim — und zielfiihrend.»

In Bezug auf die Schulfiihrung stellt Rosenbusch fiinf organisationspadagogische Fiih-
rungsprinzipien auf (ebd., p. 110-117), die von acht Richtlinien zum Fihrungsverhalten in

der Schulentwicklung (ebd., p. 122/123) erganzt werden:

Tabelle 6: organisationspddagogische Fiihrungsprinzipien & Richtlinien

Fiihrungsprinzipien Richtlinien

1. organisationspadagogische 1. Versteh die Kultur (die Herkunft, Art und Weise, Erfahrungen).
Perspektivenjustierung

N

Wertschétze deine Lehrpersonen; unterstltze ihr
2. Logik des Vertrauens professionelles Wachstum.
zu sich und anderen

3. Motivation durch
Kooperation

4. Schatzsuche statt
Defizitfahndung

Vergrossere, was du fir wichtig haltst.

Mache deutlich, was du fir wichtig haltst.
Unterstiitze Zusammenarbeit, nicht Einzelaktivitat.
Formuliere Auswahlangebote, nicht Auftrége.

N Nutze Burokratie zur Erleichterung, nicht zum Zwang.
5. Kollegialitat trotz

Hierarchie

© N o AW

Suche Verbindungen zur weiteren Umgebung.

Zusammenfassend lassen sich die Aussagen dieses Kapitels zu Modellen der Schulfiihrung

fir die vorliegende Arbeit Uberblicksartig wie folgt nutzen:

— instruktionale & pddagogische Flihrung: Das Fiihrungshandeln von Schulleitungen muss

sich im Kern an den Leistungen der Schiler*innen orientieren, wobei kein direkter Einfluss
auf den Unterricht genommen werden soll (Mikromanagement im Sinne instruktionaler
Fihrung), sondern eine Optimierung des Lernens in der ganzen Organisation (und sogar
darliber hinaus) angestrebt werden soll (im transformativen Sinne padagogischer Fiih-

rung), die Flihrungsperson wird dabei zum «learning leader» (Fullan, 2014, p. 55).
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ge-/verteilte Fiihrung: Die Komplexitat im Bildungssystem allgemein sowie in der Einzel-

schule im Speziellen hat stark zugenommen, weshalb die Fiihrung nicht mehr nur durch
eine (quasi heroische) Fiihrungsperson ausgelibt werden soll/kann, vielmehr sollen For-
men gesucht werden, wie mehr Personen auf allen Ebenen der Organisation in die Fiih-
rungsverantwortung (shared leadership) oder in verteilte Flihrungsaufgaben (distributed
leadership) eingebunden werden kénnen.

Leadership for Learning: Eine Zusammenfiihrung von klar auf den Unterricht ausgerichte-

ter Flihrung und Formen geteilter Flihrungsverantwortung findet sich im Konzept «Lea-
dership for Learning», dabei steht Lernen als Ziel im Zentrum der Organisation, die ein
entsprechendes Umfeld bieten soll. Um das zu erreichen, braucht es einen lbergreifen-
den, umfassenden Dialog Uber Lernen an der Schule und ein geteiltes Verantwortungsge-
fihl aller Beteiligten, das durch geteilte Fihrung geférdert wird.

Organisationspddagogik: Erganzend zur Unterrichtspadagogik riickt Organisationspada-

gogik die Organisation als Ort, Gegenstand und auch Mittel des Lernens in den Fokus
von Schulfiihrung und fordert eine Durchdringung der Schule mit Prinzipien und Richtli-
nien die auf Kooperation, Vertrauen, Wertschatzung, Ressourcenorientierung, Vernetzung

und Kollegialitdt beruhen.
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2.4 Wirkungsorientiertes Fiihrungshandeln von Schulleitungen

Im vorangehenden Kapitel wurden Modelle und Konzeptionen der Schulfiihrung vorge-
stellt. Vor diesem Hintergrund haben verschiedene Autor*innen auch konkrete Hinweise
und Faktoren fur ein wirkungsorientiertes Schulleitungshandeln formuliert, von denen hier
eine Auswahl vorgestellt wird, die fur die Bearbeitung der Fragestellung als nitzlich er-
scheint. Bei all den verschiedenen Begrifflichkeiten haben die bisherigen Ausfiihrungen
zusammenfassend einerseits die Bedeutung der individuellen Schulleitungspersonen un-
terstrichen, andererseits aber auch aufgezeigt, dass der Begriff Fihrung in der Schule brei-
ter gedacht werden muss. Gather Thurler (2014, p. 12) formuliert das in einem gedankli-
chen Dreischritt:

— «Fuhrung [stellt] einen gegenseitigen und transaktionalen Beeinflussungsprozess dar [...].»

— «Fihrung kann nur dort ihre volle Wirksamkeit erreichen, wo sich alle Beteiligten gemein-

sam in einen dauerhaften Entwicklungsprozess begeben.»
— «Trotz des Prinzips der verteilten Fiihrung [ist] auch weiterhin anzunehmen [...], dass die

endglltige Verantwortung fir die Gestaltung, Organisation und Koordination der notwen-

digen Handlungsprozesse in den Handen der Schulleitungen liegen muss.»

Pietsch (2014, p. 21/22) pladiert gemass des «Leadership for Learning» fiir eine Kombina-
tion von instruktionaler und transformationaler Fiihrung (wobei geteilte Fiihrung darin ent-
halten ist) und differenziert je nach Zielsetzung, wo der Schwerpunkt gelegt werden soll:
Ist die Beteiligung an Steuerungsentscheiden erwlinscht/moglich oder nicht und sollen
Wirkungen erster Ordnung (konkrete Praktiken & Prozesse) oder zweiter Ordnung (das zu-
grunde liegende Denken & Handeln) initiiert werden? Im ersten Fall (Beteiligung nicht
moglich/erwiinscht, Wirkung erster Ordnung) liegt der Schwerpunkt bei instruktionaler
Fihrung, im zweiten Fall (Beteiligung moglich/erwiinscht, Wirkung zweiter Ordnung) liegt
er bei transformationaler Fihrung. Unabhéngig von der Zielsetzung formuliert Pietsch
(ebd.) folgende Faktoren fir eine erfolgreiche Schulfihrung:

1. «dass die Schulleitung liber ausgeprégte Ideale, Vorstellungen und Uberzeugungen hin-
sichtlich guter Schule und guten Unterrichts verfliigt und diese im Kollegium kommuni-
ziert,

2. dass sie ausgepragte Kenntnisse darliber hat, was ein gutes Curriculum, einen guten Un-
terricht und eine gelingende Leistungsmessung und -bewertung ausmacht [...]

3. dass sie Uberwacht, ob Curriculum, Unterricht und Leistungsbewertung den Erwartungen,

gemessen an den Schilerlnnenleistungen, gerecht werden.»
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Nach Leithwood et al. (2008, in Windlinger & Hostettler, 2014, p. 13) gibt es vier Katego-

rien von Kernaufgaben von Schulleitenden als Basis fir erfolgreiche Fiihrung:

— das Entwickeln von Visionen und die Festlegung der Ausrichtung zukinftiger
Schulentwicklung

— das Verstehen von Menschen und die Entwicklung ihrer Fahigkeiten
— die (Um-)Gestaltung der Organisation und

— das Fokussieren auf das Lehren und Lernen
Dubs (2015, p. 167-175) beschreibt Leadership als Ausstrahlung von fiinf «Kraften», mit
denen Schulleiter*innen die Kultur ihr Schule pragen kénnen und fiir die empirisch er-

forschte Handlungsempfehlungen im Sinne allgemeiner Tipps gefunden werden kénnen

(eigene Darstellung nach Dubs, 2015, p. 167):

Administrative Kraft
Leadership im birokratischen Bereich

Humane-soziale Kraft
Leadership im menschlichen Bereich

Padagogische Kraft
Leadership im padagogischen Bereich

Politisch-moralische Kraft
Leadership im «innerpolitischen» Bereich

\l/

Symbolische Kraft
Leadership mit Symbolen und Riten

Abbildung 9: flinf Kréfte von Leadership

Kirtman & Fullan (2016, p. 13-15) schliesslich haben sieben Kompetenzen identifiziert, die

erfolgreiche Fiihrungspersonen zeigen:

— Challenges the Status Quo

—  Builds Trust Through Clear Communication and Expectations

— Creates A Commonly Owned Plan for Success

— Focuses on Team Over Self

— Has a High Sense of Urgency for Change and Sustainable Results in Improving Student
Achievement

— Has a Commitment to Continuous Improvement for Self and Organization

— Builds External Networks and Partnerships

28



Schulleitungen stehen also in einem Spannungsfeld zwischen den Anforderungen und As-
pekten ihrer eigenen Person einerseits (die sie mit gesundem Selbst- und professionellem
Rollenbewusstsein in die Fiihrung einbringen sollen) und allen an der Schule Beteiligten
und deren Flhrung als gegenseitigem Beeinflussungsprozess andererseits. Haufig sind die
Schulleiter*innen in ihrer Organisation die einzigen mit einer entsprechenden Ausbildung,
die eine professionelle Perspektive auf die Komplexitat der Schulfiihrung zulasst. Um so
wichtiger ist es, dass sie dieses Spannungsfeld anerkennen, proaktiv damit umgehen und

gleichzeitig eine personliche, gesunde Balance darin finden.
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2.5 Orientierungsrahmen Schulfiihrung

In dieser Arbeit wird der Fragestellung nachgegangen, welche Subjektiven Theorien Schul-
leiter*innen Uber ihre Flhrungstatigkeit haben und inwiefern diese sich in wissenschaftli-
chen Erkenntnissen und Konzepten der (Schul-)Fiihrung wiederfinden. Kapitel 2 hat diesen
wissenschaftlichen Orientierungsrahmen aufgezogen mit einer begrifflichen Annéherung
an Fihrung als Phdnomen (2.1), einer Vorstellung etablierter allgemeiner Flihrungsmodelle
(2.2), die mit spezifischen Modellen der Schulfiihrung (2.3) und Hinweisen fiir wirkungsori-
entiertes Flhrungsverhalten von Schulleitungen (2.4) erweitert wurden. Als Zusammenfas-
sung und Abschluss der Uberlegungen rund um das Phanomen Fiihrung soll nun aus den
zentralen Punkten der einzelnen Unterkapitel ein «Orientierungsrahmen Schulflihrung» zu-
sammengeflgt werden?. Dieser dient im weiteren Verlauf der Kontrastierung der erhobe-
nen Subjektiven Theorien der einzelnen Schulleiter*innen an den wissenschaftlichen Aus-

sagen zur Schulfihrung.

Den &ussersten Rahmen bieten die zentralen Punkte zu Fihrung als Phanomen: die Defi-
nition als wechselseitiger Beeinflussungsprozess mit den beiden Funktionen Lokomotion
— Kohésion, den Dimensionen personal-interaktiv und strukturell-systemisch, den beiden
Orientierungen «Mensch» (Leadership) und «Sache» (Management) sowie den vier Kom-
ponenten «hierarchische Position» (oder Gefolgschaft), «Verhaltensweisen», «Persénlich-
keitsmerkmale (der Flihrungsperson)» und «Situation». Im zweiten Rahmen finden sich all-
gemeine Fihrungskonzeptionen/-modelle: eigenschaftsbezogene, entscheidungsbezo-
gene, aufgaben-/beziehungsorientierte, situative und positionsorientierte Fihrung mit
den beiden prominenten Auspragungen transformationale und transaktionale Fiihrung.
Der dritte Rahmen nennt vier Modelle, die fir die Schulfiihrung zentral sind: instruktio-
nale/padagogische Fiihrung, geteilte (shared leadership) bzw. verteilte (distributed lea-
dership) Fihrung, das Konzept «Leadership for Learning» und die Organisationspadago-
gik. Im innersten Rahmen werden konkrete Hinweise flr ein wirkungsorientiertes Schullei-
tungshandeln genannt, sortiert nach den Bereichen «Lehren & Lernen», «Organisation &

Schulentwicklung» und «Fihren», erganzt mit den flinf Kraften von Leadership.

2 Siehe fiir die Literaturverweise in den angegebenen Unterkapiteln, aus denen die einzelnen Elemente des Orientierungs-
rahmens stammen.
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FUHRUNG ALS PHANOMEN

Ziel-/Ergebnisorientierung
Lokomotion
personal-interaktiv (direkt)

Leadership (Menschenorientierung)

Position oder Gefolgschaft

Verhaltensweisen

<
<
<
<

R

"4

Beeinflussung
Funktionen
Dimensionen
Orientierungen

vier
Komponenten

> wechselseitig, aktivierend, sozial
> Kohésion

> strukturell-systemisch (indirekt)
>

Management (Sachorientierung)

N

Personlichkeitsmerkmale

N Sijtuation

ALLGEMEINE FUHRUNGSMODELLE

eigenschaftsbezogen (Fihrungsperson)
aufgaben-/beziehungsorientiert (2-dimensional)

transformational (Veranderungsprozess)

e

e

e

Fiihrung

N

positionsorientiert
(Rollenkonzept)

> entscheidungsbezogen (Partizipationsgrad)

> situativ (Reifegrad)

- transaktional (Austauschbeziehung)

WIRKUNGSORIENTIERTES SCHULLEITUNGSHANDELN

Fokussieren auf
das Lehren und Lermen

vertiefte Kenntnisse Uiber gutes
Curriculum, gelingende Leistungs-
messung & -bewertung

(Um-)Gestaltung der Organisation

hohes Commitment fiir sténdige Verbesse-
rung von Individuum und Organisation

Verstehen von Menschen und
die Entwicklung ihrer Fahigkeiten

Vertrauen aufbauen durch klare
Kommunikation & transparente Erwartungen

Fokus auf Team vor Individuum

administrative Kraft

human-soziale Kraft

SCHULFUHRUNG

Abbildung 10: Orientierungsrahmen Schulfiihrung

Lehren
& Lernen

Organisation
& Schul-
entwicklung

Fuhren

5 Krafte von
Leadership
N
padagogische
Kraft

Ideale, Vorstellungen und Uberzeugungen zu
guter Schule / gutem Unterricht & deren Kom-
munikation

Uberwachung von Curriculum, Unterricht und
Leistungsbewertung in Bezug auf Schiiler*in-
nenleistungen

Status Quo immer wieder in Frage stellen

entwickeln von Visionen und festlegen der
Ausrichtung der Schulentwicklung

Formulierung eines gemeinsam
getragenen Entwicklungsplanes

Verantwortung fiir Gestaltung/Organisa-
tion/Koordination der Handlungsprozesse

externe Vernetzung und Partnerschaften

politisch-moralische Kraft

symbolische Kraft
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3 Forschungsstand zu Schulleitung

Im vorhergehenden Kapitel wurde der «Orientierungsrahmen Schulfiihrung» aus Uberle-
gungen zum Phanomen «Fihrung», zu allgemeinen Fiihrungsmodellen sowie zu Modellen
der Schulfihrung und Erkenntnissen zu wirkungsorientiertem Schulleitungshandeln entwi-
ckelt. Dabei wurde wie selbstverstéandlich vorausgesetzt, dass die Fiihrung einer Schule
durch eine formelle, professionalisierte Schulleitung geschieht. Diese ist unter anderem
angehalten, die tbrigen an der Schule Beteiligten an der Flhrung partizipieren zu lassen
und sogar in die Flihrungsverantwortung mit einzubinden. Die abschliessende Fihrungs-
verantwortung bleibt dabei aber bei der Schulleitung, die dadurch als einzige (gemass den
vier Komponenten von Leadership nach Dubs, 2015, p. 165) lber eine formelle, hierarchi-
sche Position verfiigt. In diesem Kapitel soll nun ein Blick darauf geworfen werden, was die
Forschung zum Thema «Schulleitung» sagt. Zuerst wird untersucht, welche Aussagen zur
Wirksamkeit von Schulleitung gemacht werden kdénnen, um dann in einem zweiten Schritt
der Frage nachzugehen, was Schulleitungen unabhangig von den normativen und empiri-
schen Aussagen zu Fihrung tatsachlich in ihrem Alltag machen, welches Selbstbild sie von
sich haben und wie ihr Belastungserleben ist. Neben dem «Orientierungsrahmen Schul-
fihrung» bieten die Ausfiihrungen in diesem Kapitel einen weiteren Referenzrahmen zu

den Ergebnissen zur Untersuchung der Fragestellung dieser Arbeit.

3.1 Wirksamkeit von Schulleitung

Die Schulleitungsforschung ist sich darliber einig, dass «die padagogische Steuerung von
Schule durch die Schulleitung ein zentraler Faktor fur die Qualitat einer Schule ist» (Huber,
2013b, p. 5). Schmerbauch (2017, p. 60) nennt Schulleitungen - die Schulwirkungs- und
Schulentwicklungsforschung zusammenfassend — einen zentralen Bedingungsfaktor fiir die
Effektivitat und Effizienz einer Schule. Das folgende Zitat aus der angelsachsischen Schul-
flhrungsliteratur meint sogar euphorisch (Leithwood, Seashore Louis, Anderson, & Wahl-

strom, 2004, p. 5, zitiert nach Fullan, 2014, p. 10):

«The principal is second only to the teacher in terms of impact on student learning.»
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Auch Huber & Muijs (2010, zitiert nach Windlinger & Hostettler, 2014, p. 12) halten fest:

«Die Frage, die gestellt werden sollte, [ist] heute also nicht mehr, ob Schulleitungen ei-
nen positiven Effekt haben, sondern welche Mittel sie einsetzen und lber welche Wege

sie einen solchen Effekt erzielen.»

Die Grundsatzfrage, ob und wie Schulleitung tatsachlich einen splrbaren Unterschied bei
der Unterrichtswirksamkeit machen kann, hat im Rahmen der Rechenschaftslegungswelle
intensiv zugenommen (Gather Thurler, 2014, p. 7). Die Antwort auf das «Ob» dieser Frage
scheint eindeutig zu sein (Gather Thurler, 2014, p. 9/10):
«Zahlreiche — vorwiegend qualitative — nationale und internationale Untersuchungen,
Metaanalysen und Expertisen haben inzwischen ausgewiesen, dass die Art und Weise

der Fiihrung durch Schulleitungen tatséchlich die Unterrichtspraxis und damit auch das

Niveau an Schilerinnenleistungen beeinflussen kann.»

Nach Bonsen (2018, p. 28) ist es methodisch schwierig, die Wirkung von Schulleitung em-
pirisch nachzuweisen. Er fihrt in der Folge jedoch verschiedene Metastudien an, nach de-
nen diese Wirkung statistisch nachweisbar ist und zitiert unter anderen Marzano et. al.

(2005, S. 31, zitiert nach Bonsen, 2018, p. 28):

«The message is clear — the leadership behavior of the principal can have a profound
effect on student achievement. We believe that our general finding of a .25 average
correlation is compelling and should stir school leaders to seek ways to improve their

leadership skill.»

Empirisch liessen sich bis anhin jedoch lediglich indirekte Effekte fir die Wirksamkeit von
Schulleitungen finden (Pietsch, 2014, p. 18). Das passiert hauptsachlich ausserhalb des Un-
terrichts durch die Schaffung der notwendigen Arbeitsbedingungen, die Entwicklung
neuer Praktiken der Zusammenarbeit, gemeinsame Unterrichtsentwicklung und die Férde-
rung eines gemeinsamen Verstandnisses von Entwicklung und Verdnderung (Gather
Thurler, 2014, p. 10). Auch Huber (2013b, p. 6/7) geht von einer indirekten Wirkung zwi-
schen Schulleitungshandeln und den Leistungen der Schiiler*innen aus. Er spricht dabei
von Schulleitungen als wichtigen «Change Agents» fur die Entwicklung ihrer Schule (mit
der entsprechenden Verantwortung fiir die Veranderungsprozesse) und von einer «ent-
scheidende[n] Rolle von Schulleitung fir die Entwicklung der Einzelschule» (ebd.). Bartz

(2013, p. 327) verkniipft die Wirksamkeit von Schulleitung direkt mit ihrem Handeln:
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«Die Wirksamkeit der Schulleitung ergibt sich nicht daraus, was sie sagt, sondern wie sie

handelt und wie ihr Handeln erlebt wird.»

Dabei ist fir ihn Schulleitungshandeln immer Modellhandeln (weil das Leitungshandeln
und das padagogische Handeln der Lehrpersonen in hohem Masse vergleichbar sind).
Dessen Wirksamkeit ist eine Folge der Wertehaltung der Schulleitung und der Kultur ihres

Umgangs mit den Lehrpersonen.

3.2 Tatigkeitsspektrum und Handlungsbereiche

Zu Rollen, Tatigkeitsspektrum und Handlungsbereichen gibt es bereits umfassende nor-
mative Ausfihrungen und empirische Untersuchungen (vgl. u.a. Bartz, 2013; Huber et al.,
2013; Windlinger & Hostettler, 2014). Dabei wurde auch der Zusammenhang zwischen Ta-
tigkeitsvorlieben und Belastungserleben der Schulleitenden hergestellt, der einen ersten

Einblick in ihren Flihrungsalltag gibt.

Bartz (2013, p. 318) fihrt aus, was eine wirksame Schulleitung auszeichnet und wie/wann
sie welche Rollen einnehmen muss. Dabei setzt sich fir ihn «wirksame Schulleitung» aus

folgenden Komponenten zusammen und erfillt die aufgefiihrten Anforderungen (ebd.):

Tabelle 7: Komponenten & Anforderungen wirksamer Schulleitung

Komponenten Anforderungen

— zielgerichtete Fihrun den laufenden Betrieb sicherstellen
g g

— Innovationsbereitschaft fir die Zukunftsfahigkeit der Schule sorgen

— Organisationskompetenz Lehrpersonen mit ihren persdnlichen Fahigkeiten

— persdnliche Beziehungsorientierung zur fur die gemeinsame Sache gewinnen

einzelnen Lehrperson Systeminteressen allparteilich vertreten

Wesentliche Aufgabe der Schulleitung ist dabei «die Organisation ergebnisoffener Ver-
standigungsprozesse zur Realitatswahrnehmung, Deutung und Bearbeitung von Proble-
men und Aufgaben im Kollegium» (p. 319). Bartz fordert, dass Fiihrung in der Schule dia-
logisch sein muss, weil sie sonst nicht funktioniert. Er fihrt zwei Handlungsebenen auf, die

Schulleitungen beachten missen (p. 324):

— die Ebene des rationalen, zielorientierten administrativen Handelns

(nach festgelegten Prinzipien)

— die Ebene des kommunikativen, interaktionellen Handelns

(gegenliber Einzelpersonen, Gruppen und der ganzen Schule)
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Ein*e Schulleiter*in kann jeweils eine von zwei Rollen einnehmen: Entscheider*in oder Un-
terstitzer*in. Dabei muss sie sich immer «klar machen, in welcher Rolle sie aktuell» handelt
(situative Rollenklarheit, p. 324). Fir diese Klarung hilft folgende Bemerkung (p. 325):

«In welcher Rolle die Schulleitung agiert [...], setzt eine Kldrung voraus, wer im Prob-

lembesitz ist: Hat die Flihrungskraft ein Problem, dann ist sie in der Entscheiderrolle mit

dem Ziel gefordert, dass ihr Problem zum Problem der Lehrkraft wird; liegt das Problem

bei der Lehrkraft, geht es um die Unterstltzerrolle.»

In ihrer grossangelegten Schulleitungsstudie in Deutschland, Osterreich, Liechtenstein und
der Schweiz haben Huber et al. (2013) Vorlieben von Schulleiter*innen in ihrem Tatig-
keitsspektrum identifiziert. Dabei wurden 75 konkret untersuchte Schulleitungstatigkeiten

in neun Handlungsbereiche gruppiert (ebd., p. 265, eigene Darstellung):

Tabelle 8: Handlungsbereiche von Schulleitung

Qualitatsentwicklung Reprasentieren Organisation & Verwaltung
Personal Erziehung Kooperation
Qualitatssicherung eigene Fortbildung eigener Unterricht

In der Studie wurden zu den Handlungsbereichen die spezifischen Vorlieben und das kon-
krete Belastungserleben erfasst (vgl. 3.3). Windlinger & Hostettler (2014) haben in ihrer
Studie das Schulleitungshandeln im Kanton Bern in der Schweiz untersucht. Dabei haben
sie zusatzlich zu den Tatigkeitsbereichen der Schulleitenden den jeweilig Anteil an Arbeits-

zeit erhoben, den diese damit verbringen (nach Windlinger & Hostettler, 2014, p. 53):

Tabelle 9: Arbeitszeit & Tatigkeiten der Schulleitenden

Tétigkeitskategorie o o i
Organisation und Administration 22.77%
Personalfiihrung 20.13%
Behandlung von Fragen zu Schiiler*innen 14.43%
padagogische Leitung 12.37%
Qualitatsentwicklung und Evaluation 7.31%
Sekretariatsarbeiten 7.21%
Information und Offentlichkeitsarbeit 6.81%
Weiterbildung 4.88%
Arbeit fur die Gemeinde 4.85%
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Auffallend ist, wie hoch der Anteil an Organisation und Administration ist (vor allem wenn
die Kategorie Sekretariatsarbeiten dazugezahlt wird). Auf der anderen Seite erstaunt, wie
wenig Zeit Schulleitungen in Qualitatsentwicklung und Evaluation investieren. Das wider-
spricht der Forderung von Leithwood et al. (2008, in Windlinger & Hostettler, 2014, p. 13),
die im Entwickeln bzw. (Um-)Gestalten der Organisation und der Menschen darin einen
zentralen Faktor fir erfolgreiche Schulfihrung sehen. Vor dieser eher normativen Forde-
rung stellt sich die Frage, was Schulleitungen selber fir ein Verstandnis ihrer Fiihrungsauf-
gabe haben und was sie dabei als belastend erleben. Diesen Fragen wird als nachstes

nachgegangen.

3.3 Selbstverstidndnis und Belastungserleben von Schulleitenden

In ihrer aufschlussreichen Studie hat Warwas (2012) das Selbstverstandnis von Schulleitun-
gen und dessen Zusammenhang zu Beanspruchung und Bewaltigung untersucht. Sie

kommt dabei unter anderem zu folgendem Schluss (Warwas, 2012, p. 325):

«[...] das berufliche Selbstverstandnis als individuelle Sichtweise auf das Anforderungs-
profil des Berufsfeldes und dessen Bewiltigung [beeinflusst], mit welchen Problemwahr-
nehmungen, Zielgréssen und Bewertungsmassstdben, mit welchem Ressourceneinsatz
und welchen Bewiéltigungsstrategien die Auseinandersetzung mit den Uberantworteten

Handlungsaufgaben im Einzelfall erfolgt.»

Subjektive Theorien von Schulleitungen Uber Flihrung, um die es in der vorliegenden Ar-
beit geht, konnen als Teil von Warwas’ «individueller Sichtweise auf das Anforderungsprofil
[...] und dessen Bewaltigung» gesehen werden. Damit sind diese auch mitbestimmend,
wie Schulleitungen Probleme wahrnehmen, mit welchen Strategien sie deren Losung an-

gehen und welches Belastungserleben sie dabei haben (Warwas, 2012, p. 339).

In der empirischen Untersuchung genau dieses Umgangs mit der Fihrungsaufgabe/-ver-
antwortung von Schulleitungen hat Warwas flinf Leitungstypen identifiziert. Diese beruhen
je auf einem eigenen Selbstverstandnis und setzen unterschiedliche Schwerpunkte in ihrer

Flhrungspraxis (Warwas, 2012, pp. 328-330, eigene, zusammenfassende Darstellung).
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Tabelle 10: Leitungstypen in der Schulleitung

Leitungstyp Merkmale
Teamleiter*in — hohe Harmonie-/Konsensorientierung unter Respektierung der professionellen
(n =194, 22.5%) Autonomie der Lehrpersonen

— identifiziert sich mit Fihrungsausgaben der Zielbildung, Férderung und Motivation

— mochte Gestaltungsfreirdume integrierend/ausgleichend ausflllen, sieht sich nicht
als weisungsgebundenen verlangerten Arm der Schulbirokratie

— vermehrt distributive Fiihrungspraktiken

Lehrperson mit |- weitgehende Distanzierung von Flihrungs-/Steuerungsaufgaben

Verwaltungs- — sieht Zusténdigkeit hauptsachlich im organisatorisch-administrativen Bereich
aufgaben — als unterrichtende Lehrperson Kolleg*in und «primus inter pares»

(n =184, 21.4%) — agiert im Hintergrund, respektiert professionelle Autonomie der Lehrpersonen
Vorgesetzte*r — sieht starkes hierarchisches Gefalle zwischen Fiihrungsposition und Lehrpersonen
(n=175,20.3%) |- ausgeglichen hoher Anteil fiihrungsbezogener und administrativer Rolleninhalte

— wenig Kommunikations-/Koordinationsleistungen im interpersonellen Bereich
— wenig distributive Fiihrung im Sinne einer bewussten Teilung der Gesamtverant-

wortung
Generalist*in — bemiiht sich um eine héchstmdégliche Erfillung aller Schulleitungsaufgaben
(n=174,20.2%) |- orientiert sich maximal am Autonomie-Paritdtsmuster im Umgang mit dem péda-
gogischen Personal bei gleichzeitig klarem Flihrungsanspruch als Visionér und
Stratege

— sieht sich fast ausschliesslich mit dem Vollzug behérdlicher Anordnungen beschaf-
tigt bei gleichzeitig massiv beschnittenen Gestaltungsspielraumen

— betétigt sich als Sammel- und Verteilungsstelle von Informationen, ist direkte An-
sprechperson in Krisensituationen und bringt in héchstem Masse dienstleistende
Aktivitdten, richtet Entscheidungen an Aufwand-Nutzen-Relationen aus

padagogische — Definition tber transformationale Leadership
Fiihrungsperson |- Fokus auf strategische, organisations- und mitarbeitendenbezogene Steuerungs-
(n=134, 15.6%) aufgaben zur Verbesserung der Schiiler*innenleistungen

— Motivierung und Potzenzialentwicklung der Lehrpersonen
— Unterrichtsentwicklung als zentrales Handlungsfeld
— ausgepragt mikropolitisches Agieren, produktive interne und externe Netzwerke

Uber die einzelnen Leitungstypen hinaus identifizierte die Studie berufstypische Belas-
tungsfaktoren. Dabei rangieren strukturelle Regulationsbehinderungen der Funktionsaus-
Ubung (z.B. Ziel-/Rollenkonflikte, die Vielfalt der Aufgaben oder der fragmentierte Ar-
beitsalltag) im Belastungserleben der Schulleitenden deutlich vor Konflikten mit den Lehr-
personen, mangelnde Unterstiitzung durch libergeordnete Stellen oder Problemverhalten

bei Schiiler*innen oder Eltern (Warwas, 2012, p. 327).

Auch die Schulleitungsstudie von Huber et al. (2013) hat das Belastungserleben von Schul-

leitungen untersucht. Dabei wurde der Zusammenhang zwischen der individuellen Vor-
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liebe fir eine bestimmte Tatigkeit und deren subjektiver Belastung untersucht. Das Ergeb-
nis bringen die Autor*innen kurz und biindig wie folgt auf den Punkt (Huber et al., 2013,
p. 267):

«Wer eine Tétigkeit gern auslbt, findet sie auch weniger belastend und auch umge-

kehrt, wer eine Tétigkeit als belastend empfindet, (ibt sie nicht gerne aus.»

Die Ubereinstimmung zwischen hoher Belastung und tiefer Vorliebe sind besonders hoch
im Handlungsfeld «Organisation & Verwaltung» (p. 268), wobei «Schulreformen umsetzen»
als belastendste konkrete Tatigkeit empfunden wird (p. 261). Dieser Befund passt zur Aus-
sage von Helmut Fend (2008, p. 166), wonach Schulleitungen den Hauptteil der Rekon-
textualisierung der Vorgaben und Rahmenbedingungen fir ihre Schulen leisten missen

und meint dazu (ebd.):

«Sie [die Schulleitung] hat damit eine Aufgabe von hoher Komplexitét zu bewaltigen,
die kompetente Fiihrung verlangt[...].»

Diese Rekontextualisierungsarbeit missen Schulleitungen an der Systemgrenze zwischen
Makro- und Mesoebene des Bildungswesens (Fend, 2008, p. 17) leisten, wo — je nach Bil-
dungspolitik — starkere oder weniger starke Irritationen passieren kénnen. Demgegentiber
werden eigene padagogische, auf den Unterricht ausgerichtete Tatigkeiten sowie kollegi-
aler Austausch dazu als beliebt und wenig belastend erlebt (ebd.). In Fends Mehrebenen-
theorie wiirde das eine im System gegen innen gerichtete Tatigkeit bedeuten, wo keine
Irritationen an Systemgrenzen passieren und deshalb moglicherweise auch kein Belas-

tungserleben auslost werden.

Im Folgenden werden nun die in diesem Kapitel ausgewéahlten Befunde zu den Themen
Wirksamkeit, Tatigkeitsspektrum und Handlungsbereiche sowie Selbstverstandnis und Be-

lastungserleben von Schulleitungen zusammengefasst.
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3.4 Zusammenfassung Forschungsstand Schulleitung

Wirkung von Schulleitung: Die Forschung ist sich einig, dass Schulleitungen wirksam sind

und eine zentrale Rolle fir Effizienz, Effektivitdt und Qualitdt einer Schule haben. Darlber
hinaus besteht Ubereinstimmung darin, dass Schulleitungen dabei nur indirekt auf Schii-
ler*innenleistungen als eine mégliche zentrale Messgrésse fiir Schulqualitat wirken kon-

nen.

Tatigkeitsspektrum und Handlungsbereiche: Schulleitungen kénnen jeweils auf einer von

zwei Ebenen handeln: Ebene des rationalen, zielorientierten administrativen Handelns und
Ebene des kommunikativen, interaktionellen Handelns. Dabei kénnen sie grundsatzlich
zwei unterschiedliche Rollen einnehmen: Entscheider*in oder Unterstiitzer*in. Schulleitun-
gen sind in folgenden Handlungsbereichen tétig (Zusammenzug von Huber et al., 2013,
p. 265 und Windlinger & Hostettler, 2014, p. 53, gemeinsame Bereiche kursiv gesetzt):
Organisation & Verwaltung/Administration (inkl. Sekretariatsarbeiten), Personal(fiihrung),
Qualitatsentwicklung und Evaluation, Qualitétssicherung und padagogische Leitung, ei-
gene Fort-/Weiterbildung, Reprasentieren, Erziehung, Kooperation, eigener Unterricht
(falls vorhanden), Behandlung von Fragen zu Schiiler*innen, Information und Offentlich-

keitsarbeit, Arbeit fiir Gemeinde (bzw. Schultrager).

Selbstverstdndnis und Belastungserleben: Das berufliche Selbstverstdndnis (auch im Sinne

subjektiver Theorien) beeinflusst das Selbstwirksamkeits- und Belastungsempfinden sowie
die Wahl von Bewaltigungsstrategien von Schulleitenden entscheidend mit. Flnf Leitungs-
typen mit spezifischer Auspragung in diesen Bereichen kénnen unterschieden werden:
Teamleiter*in, Lehrperson mit Verwaltungsaufgaben, Vorgesetzte*r, Generalist*in und pa-
dagogische Flhrungsperson. Als besonders belastend und wenig beliebt werden Tatig-
keiten im Bereich Organisation, Verwaltung, Administration empfunden sowie die Umset-
zung von Schulreformen. Unterrichtsbezogene Tatigkeiten im eigenen padagogischen Be-
reich und kollegialer Austausch sind beliebt und werden nicht als belastend empfunden.
Aus Sicht der Mehrebenentheorie des Bildungssystems konnte das so interpretiert werden,
dass Rekontextualisierungstatigkeiten an der Systemgrenze zwischen Makro- und Meso-

ebene als belastender empfunden werden als Tatigkeiten innerhalb der Systemgrenzen.
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Die folgende Zusammenstellung soll in Erganzung zum «Orientierungsrahmen Schulfiih-
rung» einen grafischen Uberblick liber die zusammenfassenden Ausfiihrungen zum «For-

schungsstand Schulleitung» geben:

Forschungsstand Schulleitung

padagogische
Fihrungs-
person

Abbildung 11: Forschungsstand Schulleitung
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4 Forschungsmethodische Einordnung

Die vorliegende Arbeit geht der Frage der individuellen Sichtweisen von Schulleiter*innen
auf das Thema Fihrung nach. Es soll untersucht werden, welche Subjektiven Theorien
Schulleitungen zu Fihrung haben und wie diese ihren Fihrungsalltag beeinflussen. Dazu
wurde in den beiden vorangehenden Kapiteln der theoretische Rahmen abgesteckt, in
dem sich diese Untersuchung bewegt. Als Ergebnis fir Kapitel 2 «Fiihrung von Schule»
wurde der «Orientierungsrahmen Schulfiihrung» (p. 31) erstellt. Fir das Kapitel 3 «For-
schungsstand zu Schulleitung» wurde ebenfalls eine zusammenfassende Grafik (p. 40) er-
stellt. Im vorliegenden Kapitel wird nun das forschungsmethodische Vorgehen dargestellt

und begriindet, bevor im Folgekapitel der Forschungsprozess beschrieben wird.

4.1 Das qualitative Forschungsparadigma

Das vorliegende Projekt ist in das qualitative Forschungsparadigma einzuordnen, das pri-
mar die verstehend-interpretative Rekonstruktion sozialer Phdnomene anstrebt (Doring et
al., 2016, p. 63). In dieser Untersuchung sind die Subjektiven Theorien mit den dazugeho-
rigen Haltungen und Erklarungen der Schulleitenden die sozialen Phanomene, die verstan-
den und interpretiert werden sollen. Dabei soll ganzheitlich-rekonstruktiv (ebd., p. 64ff.)
vorgegangen werden. Die qualitativ-empirische Forschung «geht nicht von theoretischen
Konstrukten aus [...], sondern sie nahert sich dem Gegenstand mit einer offenen, explora-
tiven Fragestellung und ohne ausgearbeitete Theorie [...]» (Asbrand, 2009, p. 134). Lam-
nek & Krell (2016, p. 33) nennen sechs zentrale Prinzipien qualitativer Forschung, die pro-
grammatisch flr die Durchfiihrung qualitativer Sozialforschung verstanden werden kon-

nen:

1. Offenheit

Forschung als Kommunikation

Prozess-Charakter von Forschung und Gegenstand
Reflexivitdt von Gegenstand und Analyse

Explikation

o U A W N

Flexibilitat
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Im Verlauf des vorliegenden Forschungsvorgehens wurden diese Prinzipien hauptsachlich
implizit, aber auch explizit eingehalten, indem beispielsweise nach jedem gefiihrten Inter-
view die subjektiven Eindriicke des Interviewers notiert wurden und fir die weitere Gestal-

tung der folgenden Interviews herangezogen wurden (vgl. Prinzipien 3/4/6).

4.2 Das Forschungsprogramm Subjektive Theorien (FST)

Diese Arbeit untersucht die individuelle Sichtweise von Schulleiter*innen auf Fiihrung im
Rahmen ihrer Alltagserfahrungen. Das «Forschungsprogramm Subjektive Theorien» (FST),
das durch Norbert Groeben initiiert wurde (Riedel, 2003, p. 63), hat sich zum Ziel gesetzt,
das menschliche Handeln zu erforschen und zu optimieren (Weidemann, 2007, p. 358).
Dabei sollen hauptséachlich im professionellen Kontext Handlungsintentionen und die
ihnen zugrunde liegenden «weiter gefassten Motiv- und Uberzeugungssysteme individu-
eller Akteure» (ebd.) erfasst werden. Diese Motiv- und Uberzeugungssysteme werden in
Abgrenzung zu wissenschaftlich «objektiven» Theorien als «Subjektive Theorien» bezeich-

net (ebd.).

Der Forschungsansatz der Subjektiven Theorien wird der kognitiven Sozial- bzw. Person-
lichkeitspsychologie zugerechnet und das FST gehort methodisch in die qualitative Sozi-
alforschung der Psychologie (Riedel, 2003, p. 61). Als zentraler inhaltlicher Bereich des FST
hat sich relativ rasch die Padagogische Psychologie etabliert, wo besonders die Subjekti-
ven Theorien von Lehrpersonen zu ihrem Beruf erhoben wurden (Groeben & Scheele,
2000, p. 3). Hier stellt die vorliegende Arbeit quasi eine Erweiterung auf die Zielgruppe
der Schulleiter*innen dar. Das FST stellt in Bezug auf die Methodik einen kritisch wie er-
ganzend reflektierten theoretischen Ansatz dar, der fiir verschiedene qualitative Forschun-

gen die Grundlage ist (V6lschow, 2016, p. 24).

Im Folgenden wird das FST anhand einzelner Aspekte erldutert: neben dem Menschenbild,
das dem Programm zugrunde liegt, wird die Definition der Subjektiven Theorien und ihre
Abgrenzung von den objektiven Theorien sowie die Dialog-Konsens-Methodik mit den
zwei aufeinander aufbauenden methodischen Schritten der kommunikativen und der ex-

plorativen Validierung vorgestellt.
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4.2.1 Menschenbild - das epistemologische Subjektmodell

Entscheidend fiir die Konzeption des FST ist das ihm zugrunde liegende Menschenbild.
Im FST wird der Mensch als kognitiv konstruierendes Subjekt verstanden (Groeben et al.,
1988, p. 13), das in der Lage ist, sich autonom mit seiner Umwelt auseinanderzusetzen
(Kindermann, 2018, p. 164). Dabei wird die Fahigkeit des Menschen zur Reflexivitat und
zur sprachlichen Kommunikation hervorgehoben. Diese befahigt ihn dazu, sich von der
eigenen Umwelt zu distanzieren, unabhéangig zu machen und Uber sich selber darin nach-
zudenken, sich in selbst konstruierten Kategorien zu beschreiben, eigene Hypothesen zu
entwerfen und zu Uberpriifen sowie eigene Erkenntnisse zu gewinnen und Vorstellungen
zu bilden, die zu seinen Orientierungsgrundlagen werden (Groeben et al., 1988, p. 16).
Diese theoretische Konzeption des Menschen wird unter dem Begriff des «epistemologi-
schen Subjektmodells» zusammengefasst (ebd.), mit dem humanistische Ziele verbunden
werden, in dem es auf zukiinftige Entwicklungsmdoglichkeiten des Menschen hinweist (Gro-
eben & Scheele, 2000, p. 2). Im Zentrum steht dabei die menschliche Fahigkeit zur Selbst-
erkenntnis (Groeben & Scheele, 2018, p. 151). Groeben & Scheele haben diese «Psycho-
logie des reflexiven Subjekts» bereits Ende der 1970er-Jahre vorgestellt als Gegenentwurf
zum behavioristischen Menschenbild «des nicht-autonomen, umweltkontrollierten Sub-

jekts» (Groeben & Scheele, 2000, p. 1; Vélschow, 2016, p. 24).

Zusammenfassend beschreibt das epistemologische Subjektmodell folgende Merkmale

des Menschen (Groeben & Scheele, 2018, p. 152; Vélschow, 2016, p. 24):

— Autonomie

— Sprach- und Kommunikationsfahigkeit
—  Reflexivitat

— potenzielle Rationalitat

— Handlungsféhigkeit

Zentral fiir Untersuchungen im Rahmen des FST ist dabei auch, dass das epistemologische
Subjektmodell als zentrale Pramisse eine Strukturparallelitdt zwischen dem (untersuchten)
Menschen (Erkenntnisobjekt EO) und der/dem Wissenschaftler*in (Erkenntnissubjekt ES)
aufstellt und die beiden fiir den Forschungsprozess quasi als gleichberechtigt annimmt
(Groeben et al., 1988, p. 16; Groeben & Scheele, 2000, p. 2; Zitat: Groeben & Scheele,
2018, p. 152):
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«Das fiir das EO angesetzte Subjektmodell sollte so weit wie méglich dem Selbstbild
des ES entsprechen |[...].»

Dabei sind beide, EO und ES, sowohl Theoriebenutzer*innen wie auch Theoriekonstruk-

teur*innen (Groeben et al., 1988, p. 16).

4.2.2 Handeln oder Verhalten

Das FST hat mit dem epistemologischen Subjektmodell einen autonomen, kommunikati-
onsfahigen, reflexiven, potenziell rationalen und handlungsfdhigen Menschen als Aus-
gangspunkt der Theoriebildung beschrieben (Groeben et al., 1988, p. 11). Dadurch grenzt
sich das Forschungsprogramm ab vom behavioristischen Modell, welches das Verhalten -
und nicht das Handeln — von Menschen als Ausgangspunkt definiert und diesen als von
seiner Umwelt gesteuert ansieht. Groeben et al. (1988, p. 11) haben die Unterscheidung
von Handeln und Verhalten selber als erheblich bezeichnet, weshalb an dieser Stelle kurz

darauf eingegangen werden soll.

Handeln ist absichtsvoll, sinnhaft, geplant und dient der Erreichung selbstgewahlter Ziele
(Groeben et al., 1988, p. 12). Im Handeln bringt das Subjekt seine Reflexivitdt zum Aus-
druck (Riedel, 2003, p. 79). Die Intentionalitat des Handelns ist das Kernmerkmal und den
anderen Merkmalen vorgelagert (Groeben & Scheele, 2018, p. 154). Der Mensch handelt,
um konkrete Ergebnisse und Wirkungen zu erreichen. Er folgt dabei seinen Motiven und
Interessen. Planung und Entscheidung erfolgen auf der Grundlage seines Erfahrungs- und
Wissensystems (Groeben et al., 1988, p. 12), wobei sie vom Situationskontext sowie von
individuellen oder allgemeinen Normen- und Wertesystemen beeinflusst werden (Gro-
eben & Scheele, 2018, p. 154). Individuen verfligen dazu liber eigene, handlungsleitende
Theorien (Riedel, 2003, p. 64). Solche Subjektiven Theorien als Kern des FST gibt es nur
im Bereich des Handelns (ebd., p. 79).

Verhalten in Abgrenzung zum Handeln weist keine Intentionalitdt des Menschen auf, der
«als unter Kontrolle seiner Umwelt stehend gesehen» (Groeben et al., 1988, p. 13) wird.
Dabei bezieht sich der Verhaltensbegriff «auf das unmittelbar von aussen Beobachtbare

am Menschen» (ebd.).
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Fir die vorliegende Untersuchung bedeutet dies, dass zwischen Fihrungshandeln und
Flhrungsverhalten unterschieden werden muss. In der Befragung der interviewten Schul-
leitenden gilt es, deren Fiihrungshandeln zu thematisieren, da gemass den Eingrenzungen
des FST nur dazu Subjektive Theorien vorliegen kénnen, die den Interviewten reflexiv zu-

ganglich sind.

4.2.3 Subjektive Theorien und objektive Theorien

Nach Groeben & Scheele (2018, p. 162) hat sich das Konzept «Subjektive Theorien» als
Benennung im deutschen Sprachraum durchgesetzt. Sie erachten es sprachlich als attrak-
tiv, «weil es die Parallelitdt zum wissenschaftlichen Denken [...] mit der Subjektivitat des
Alltagsdenkens vereint» (ebd.), weisen aber auch darauf hin, dass der Begriff teilweise un-
genau gebraucht wird. Alternativ zum Attribut «subjektiv» wurden urspriinglich auch die
Begriff «intuitiv» oder «implizit» verwendet (Groeben & Scheele, 1977, nach Groeben &
Scheele, 2000, p. 2).

Im weitesten Sinne kdnnen Subjektive Theorien als Kognitionen verstanden werden, «mit
deren Hilfe eine Person sich selbst und ihre Welt beschreibt» (Vélschow, 2016, p. 24). Sie
spielen eine zentrale Rolle fir die persénliche Sinn- und Bedeutungskonstruktion (ebd.).
Von reinem Wissen unterscheiden sich Subjektive Theorien dadurch, dass es sich dabei
um zum Teil sehr komplexe, bewusste oder unbewusste Annahmen zu bestimmten Sach-
verhalten handelt, welche weder wahr noch widerspruchsfrei sein mussen (Schweizer &
Horn, 2015, p. 65). Der Objektivitatsanspruch bleibt dabei nachrangig (Vélschow, 2016,
p. 25). Subjektive Theorien sind fiir das Erkenntnisobjekt handlungsleitend und ermogli-
chen die Kommunikation des intentionalen Sinns des Handelns (Kindermann, 2018,

p. 165).

Um als Subjektive Theorien gelten zu kénnen, missen diese Annahmen bzw. Kognitionen
im Rahmen des FST klare Merkmale aufweisen. Zur Theorie werden sie durch die implizite
Argumentationsstruktur sowie durch die drei Funktionen Erklarung, Prognose und Tech-
nologie® (Weidemann, 2007, p. 358), wodurch die strukturelle Parallelitdt zu wissenschaft-

lichen Theorien gegeben ist (Schweizer & Horn, 2015, p. 65). Groeben & Scheele (1988,

% Technologie bedeutet in diesem Zusammenhang Wissensanwendung (Groeben & Scheele, 2000, p. 2) bzw. wird auch als
Herstellbarkeit bezeichnet (Weidemann, 2007, p. 358).
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p. 19ff.) formulieren eine weite und eine engere Variante des Konzepts «Subjektive Theo-
rie», wobei unter erstere auch andere Modelle der kognitiven Psychologie fallen, die sich
nicht auf Subjektive Theorien beziehen. Zur engeren Abgrenzung ergédnzen sie die Merk-
male um den kommunikativen Aspekt der Aktualisierbarkeit und der Rekonstruierbarkeit
im Dialog-Konsens (zwischen EO und ES). Folgende Ubersicht zeigt die Merkmale Subjek-
tiver Theorien in der weiten wie auch der engeren Variante (eigene Darstellung nach

Groeben et al., 1988, p. 19 / p.22; Groeben & Scheele, 2000, p. 2):

Tabelle 11: Merkmale Subjektiver Theorien (weite & engere Variante)

Merkmal varante | Varte
Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, X X
die im Dialog-Konsens aktualisier- und rekonstruierbar sind X
als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur, X X
das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen X X
der Erklarung, Prognose, Technologie (Wissensanwendung) erfiillt, X X
deren Akzeptierbarkeit als «objektive» Erkenntnis zu prifen ist. X

Subjektive Theorien kénnen unterschiedliche Komplexitatsgrade und Reichweiten aufwei-
sen. Groeben & Scheele (2018, p. 152) selber unterscheiden zwischen niedrigkomplexen
Kognitionen (wie Begriffe oder einzelne Satze) und hochkomplexen Subjektiven Theorien
(als Aggregate von Begriffen und Satzen), weisen aber gleichzeitig darauthin, dass letztere
«keinen vergleichbaren Grad an Explizitheit, Prézision und Systematik aufweisen kénnen

wie (intersubjektive) wissenschaftliche Theorien» (ebd.).

Bezuglich der unterschiedlichen Reichweiten Subjektiver Theorien unterscheidet Riedel
(2003, p. 66) zwischen kurzer Reichweite (unmittelbare Handlung klarend/rechtfertigend),
mittlerer Reichweite (ganze Handlungskategorien umfassend inkl. Intentionsexplikation)
und grossere Reichweite (noch komplexere und abstraktere Kognitionseinheiten, deren

direkter handlungsleitender Bezug nur schwer herstellbar ist).
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4.2.4 Dialog-Konsens-Methodik, kommunikative und explanative Validierung

Aus dem Menschenbild, der Differenzierung von Handeln und Verhalten sowie der Ein-
grenzung Subjektiver Theorien wurde im Rahmen des FST eine spezifische Erhebungsme-
thode vorgeschlagen: die Dialog-Konsens-Methodik. Dabei wird davon ausgegangen,
dass der/die Forscher*in (als ES) mit dem «erforschten» Gegenliber (dem EO) redet, um
dessen individuelle Selbst- und Weltsicht zu erfassen und zu verstehen (Groeben &
Scheele, 2000, p. 2), da die subjektiv-intentionale Sinndimension nicht direkt beobachtbar,
sondern lediglich durch das EO kommunikativ mitteilbar ist (Groeben & Scheele, 2018,
p. 155). Schweizer & Horn (2015, p. 66) beschreiben es so:

«Zunéchst gilt es zu verstehen, dass es sich bei subjektiven Theorien um nicht beo-
bachtbare, sehr komplexe Kognitionsinhalte handelt, die erhoben und angemessen
dargestellt werden missen. Geeignete Methoden missen es also zulassen, die Kogniti-
onsinhalte mit der Versuchspartnerin oder dem -partner zusammen zu erértern und zu
prézisieren und sich schlieBlich auf eine ,,[ ... ] sprachlich angemessene Beschreibung
der Innensicht [zu einigen], die durch Zustimmung des/der Versuchspartners/in zu si-

chernist [... ]" (Christmann et al., 1999, S. 140).»

Dabei entscheidet jeweils das EO (im Dialog mit dem ES) darliber, ob das Besprochene
adaquat verstanden und rekonstruiert wurde (Groeben & Scheele, 2000, p. 2). Dieser
Schritt wird als kommunikative Validierung mit Bezug auf das dialog-konsenstheoretische
Wahrheitskriterium bezeichnet und sichert die Rekonstruktionsadaquanz der erhobenen
Subjektiven Theorien (Groeben & Scheele, 2018, p. 155). Es geht dabei auch darum, die
alltagssprachlichen Reflexionen wissenschaftssprachlich zu prazisieren (Schweizer & Horn,

2015, p. 67).

Fir die Erhebung der individuellen Kognitionsinhalte wird die Durchfiihrung halbstandar-
disierter Interviews empfohlen (Schweizer & Horn, 2015, p. 66; Kindermann, 2018, p. 165;
Groeben & Scheele, 2018, p. 157), die als nachster Schritt vervollstandigt werden mit einer
dialog-konsensualen Strukturrekonstruktion (siehe dazu auch Kapitel 4.2.5). So kénnen in
zwei getrennten Schritten zuerst die Inhalte erhoben und anschliessend die Struktur der
Subjektiven Theorie rekonstruiert werden. Diese Aufteilung der kommunikativen Validie-
rung auf zwei Schritte dient unter anderem auch dazu, das EO motivational und kognitiv

nicht zu Uberfordern (Groeben & Scheele, 2018, p. 157).
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Durch die erste, zweiteilige Phase der kommunikativen Validierung mit der Sicherstellung
der Rekonstruktionsaddquanz ist noch nicht gepriift, ob die erhobene Subjektive Theorie
der Realitdt entspricht (Realitatsaddquanz) und fir das EO auch tatsachlich handlungslei-
tend ist (Groeben & Scheele, 2000, p. 3). Diese Uberpr(jfung passiert in der zweiten Phase,
der sogenannten explanativen Validierung, in der es darum geht, ob sich aus der Subjek-
tiven Theorie durch tatsdchlich beobachtbare Verhaltensweisen (Weidemann, 2007,
p. 359) objektive Ursachen oder Wirkungen feststellen lassen (Groeben & Scheele, 2018,
p. 155). Dazu muss das ES einen Wechsel von der verstehend-partnerschaftlichen in die
beobachtend-wissenschaftliche Perspektive der dritten Person vollziehen (Groeben &

Scheele, 2000, p. 3).

Mit dieser zweiphasigen Forschungsstruktur verbindet das FST die dialog-hermeneutische
und die empirische Tradition der Psychologie (Weidemann, 2007, p. 359) mit dem dialog-
konsenstheoretischen auf der einen sowie dem objektiv-falsifikationstheoretischen Wahr-
heitskriterium auf der anderen Seite (Groeben & Scheele, 2000, p. 3). Oder noch etwas
anders ausgedriickt: durch das zweiphasige Vorgehen wird eine Verbindung von Innen-

und Aussensicht angestrebt (Groeben & Scheele, 2018, p. 155/156, eigene Darstellung).

Explanative Validierung
% (Realitatsaddquanz)
% Ursachen und Wirkungen von Handlungen,
§ beobachtendes Erklaren (Explanation) von
< tatsachlichem Verhalten, falsifikations-
theoretisches Wahrheitskriterium
F -
g .- progess
Kommunikative Validierung
- (Rekonstruktionsaddquanz)
Ny
.Q
2 Grinde, Intentionen & Ziele des/der
(]
< Handelnden, verstehendes Beschreiben
(Deskription), dialog-konsenstheoretisches
Wahrheitskriterium
vorgelagert nachgelagert

Abbildung 12: zweiphasige Forschungsstruktur des FST
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Weidemann (2007, p. 359) halt fest, dass die meisten Forschungsarbeiten zu Subjektiven
Theorien aus «forschungspraktischen Schwierigkeiten» auf die zweite Stufe des For-
schungsprozesses verzichten. Tatsachlich besteht bereits die erste Stufe aus zwei aufwan-
digen Forschungsschritten (Interview und Strukturlegesitzung), die einen betrachtlichen
Aufwand durch den/die Forscher*in bedeuten. Da es in der vorliegenden Arbeit um die
Erhebung Subjektiver Theorien geht, wird lediglich die erste Phase der kommunikativen
Validierung durchgefiihrt. Dabei setzt der Forschungsprozess primar beim erhobenen Ein-
zelfall an (idiografische Perspektive), der an den in Kapitel 2 und Kapitel 3 gewonnenen
Erkenntnissen rund um Fihrung in der Schule und Wirksamkeit von Schulleitung gespie-
gelt wird. Die Frage nach Ahnlichkeiten und/oder Gemeinsamkeiten zwischen den ver-
schiedenen Subjektiven Theorien, ist durchaus auch Teil dieser Untersuchung und markiert
den Ubergang von der idiografischen* zur nomothetischen® Perspektive (Groeben &

Scheele, 2018, p. 158).

4.2.5 Strukturlegeverfahren

Wie im vorangehenden Kapitel beschrieben, weist das FST eine zweiphasige Forschungs-
struktur auf. Fur die Erhebung der Daten in der ersten Phase, der kommunikativen Validie-
rung, wird die Durchfihrung halbstandardisierter Leitfadeninterviews vorgeschlagen, die
in einem zweiten Schritt in einem Strukturlegeverfahren verarbeitet und dialogisch validiert
werden. Dabei stellt dieser zweite Schritt, die Rekonstruktion der Theorie-Struktur, den

Kern der Dialog-Konsens-Methodik dar (Schweizer & Horn, 2015, p. 69).

Strukturlegeverfahren werden definiert als «eine Methode zur Erhebung und graphischen
Darstellung subjektiver Wissensbestande und Alltagstheorien, die [...] insbesondere auf
eine Rekonstruktion der Struktur dieser Wissensbestande abzielen» (Weidemann, 2007,
p. 358). Damit konnen vor allem Subjektive Theorien mittlerer Reichweite erfasst werden
(Weidemann, 2007, p. 359; vgl. auch 4.2.3 «Subjektive Theorien und objektive Theorien»).
Fir die Durchfiihrung des Strukturlegeverfahrens werden die zentralen Inhalte des Inter-
views durch den/die Forscher*in auf Karten notiert, welche durch das EO zuerst inhaltlich

validiert und anschliessend mit Hilfe von Strukturkarten (auch: Relationskarten) miteinander

4 einzelfallbeschreibend (Bortz & Déring, 2006, p. 299)
® auf die Aufstellung von Gesetzen bzw. die Auffindung von Gesetzmassigkeiten zielend (ebd.)
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in Beziehung gesetzt werden (Kindermann, 2018, p. 165). Das geschieht anhand eines Re-
gelwerks, das dem/der Interviewpartner*in vertraut gemacht werden muss (Weidemann,
2007, p. 359). Das EO legt die Inhaltskarten aus, korrigiert, entfernt oder erganzt diese,
sortiert aus, schiebt sie umher und stellt mithilfe der Strukturkarten Beziehungen zwischen
ihnen her. Wahrend dieses Prozesses sind sowohl EO wie auch ES durch lautes Denken,
erldutern und (riick-)fragen aktiv. Um eine Uberforderung des EO zu verhindern, wird emp-
fohlen ein stark vereinfachtes Regelwerk zu verwenden, wobei auch akzeptiert werden soll,
«dass keine liberméssig formale Prazision des Strukturbilds vorgespiegelt wird, die gar

nicht gegeben ist» (Weidemann, 2007, p. 359).

Ziel ist es, durch diesen Strukturlegeprozess ein grafisches Abbild der erhobenen Subjek-
tiven Theorie zu erhalten. Diese kdnnen aus drei unterschiedlichen Perspektiven ausge-

wertet werden (Weidemann, 2007, p. 360):

1. Dokumentation individueller Wissensstrukturen,

die mit weiteren Daten des Untersuchungsteilnehmers in Bezug gesetzt werden,
z.B. biografische Informationen, Persénlichkeitsmerkmale, beobachtetes Verhalten etc.

2. Uberindividuelle Integration

interindividuelle Vergleiche oder Aussagen liber gesamte befragte Stichprobe

3. heuristische Zwecke

Verwendung der Subjektiven Theorien zur Konstruktion objektiv-wissenschaftlicher Kon-

zepte/Theorien

Diese drei Perspektiven kénnen in Bezug auf die Komplexitat und die Herausforderung an
die Auswertung als aufsteigende Stufen betrachtet werden. Die vorliegende Arbeit kon-
zentriert sich auf die Stufe 1 und kontrastiert die erhobenen Einzelfélle zu den in den Ka-
piteln 2 und 3 dargestellten wissenschaftlichen Erkenntnissen zu Schulfihrung. Méglicher-
weise kénnen aus dem Vergleich der Einzelfélle Ahnlichkeiten und/oder Gemeinsamkeiten
beschrieben werden, womit eine Anndherung an Stufe 2 erreicht wiirde. Eine umfassende
Uberindividuelle Integration, die allgemeingtltige Aussagen zuliesse, wird aber nicht még-

lich sein und wird auch nicht angestrebt.

Wahrend der Durchfiihrung des Strukturlegeverfahren beteiligen sich Forscher*in und Er-
forschte*r aktiv und gleichberechtigt am Forschungsprozess, «der erst dann als erfolgreich
abgeschlossen gilt, wenn ein Deutungskonsens zwischen beiden Beteiligten erreicht

wurde» (Weidemann, 2007, p. 358/359):
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«In jedem Fall gilt der Strukturlegeprozess als abgeschlossen, sobald das in letzter Ver-
sion entstandene Strukturbild sowohl dem Forscher als auch dem Forschungspartner als

addquates Abbild der Kognitionen des Untersuchungspartners erscheint [...].» (ebd.)

Im Fokus steht dabei das Ziel, der Welt- und Selbstperspektive des EO so nahe wie még-
lich zu kommen und diese permanent im Dialog durch Riickversicherungen zu validieren

(Kindermann, 2018, p. 165).

Zur Durchfiihrung des Legeprozesses wurden von den Vertreter*innen des FST verschie-
dene Verfahren entwickelt, wobei die Heidelberger Struktur-Lege-Technik (SLT) das be-
kannteste und am haufigsten verwendete Verfahren ist; andere Verfahren sind beispiels-
weise die Weingartener Appraisal Legetechnik (WAL), die Interview- und Legetechnik zur
Rekonstruktion kognitiver Handlungsstrukturen (ILKHA), das alltagssprachliche Struktur-
Lege-Spiel oder die konsensuale Ziel-Mittel-Argumentation (ZMA), wobei auf diese weite-
ren Verfahren an dieser Stelle nicht weiter eingegangen wird (Kindermann, 2018, p. 165,

Schweizer & Horn, 2015, p. 69, Weidemann, 2007, p. 359).

4.2.6 Kritische Betrachtung des Forschungsprogramms Subjektive Theorien

Die Einflihrung des FST hat in der psychologischen Forschung einen kontroversen Fach-
diskurs ausgelost (Groeben et al., 1988, p. 31). Eine Hauptkritik am FST ist dabei die grosse
Nahe zwischen Forscher*in und erforschter Person. Der/die Forscher*in nimmt Einfluss auf
den Konstruktionsprozess, was im klassischen Sinne der Sozialforschung als Untersu-
chungsfehler angesehen wird (Weidemann, 2007, p. 361). Einerseits kann das zu Effekten
der sozialen Erwiinschtheit (Doring et al., 2016, p. 232-236) flhren, anderseits muss mit
Reaktanz des Forschungsgegenstandes auf die Untersuchung gerechnet werden, wobei
dies in der Dialog-Konsens-Methodik durchaus erwlinscht ist und nicht als Methodenfehler
angesehen wird (Riedel, 2003, p. 66). Groeben & Scheele (2018, p. 164) dussern sich wie

folgt klar dazu:

«Ein paradigmatisches Problem ist diesbeziiglich, dass die Methodenlehre des (herr-
schenden) quantitativen Paradigmas immer noch als zentrales Kritierum ansetzt, dass
psychologische Beobachtungs- und Erhebungsverfahren den Gegenstand nicht beein-
flussen dlirfen, obwohl die wissenschaftstheoretische Diskussion léngst gezeigt hat,

dass jede Beobachtung den Gegenstand veréndert.»
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Ein weiterer Punkt, der zu Kritik am FST geflhrt hat, ist die starke, positive Betonung der
Subjektivitdt menschlichen Denkens (Groeben & Scheele, 2018, p. 163). Dies kommt be-
sonders bei der Auswertung der Strukturbilder zum Tragen, die hochst individuell und in-
haltlich stark komprimiert sind, was noch nicht befriedigend gel6st ist, unter anderem weil
dabei eine grosse Abhangigkeit vom Forschungs- und vom Auswertungsinteresse besteht

(Weidemann, 2007, p. 360).

Folgende Darstellung gibt eine Ubersicht liber Stirken/Chancen und lber Grenzen/Defi-
zite des FST und der Arbeit mit Strukturlegetechniken (nach Riedel, 2003, p. 64;
Weidemann, 2007, p. 360):

Tabelle 12: Starken/Chancen & Grenzen/Defizite des FST

Stdrken/Chancen Grenzen/Defizite

— auf Abbildung kognitiver Gehalte beschrankt,
Rickschllsse auf tatsdchliches Handeln nicht
maoglich & Einstellungen/Emotionen in Struk-
turbildern schlecht abbildbar

— unverfélschte Darstellung subjektiver Wissens-
bestdnde und Sinnstrukturen fraglich (u.a. weil
widersprichliche Inhalte wahrscheinlich nicht
thematisiert werden)

— Ubermassige Reduzierung von Komplexitat
(jedoch steuerbar durch Regelwerk)

— sehr aufwéandiges - weil zweistufiges — Aus-

— detaillierte wissenschaftstheoretische Fundie-
rung

— koharente Theoriekonzeption auf Basis des
«reflexiven Subjekts»

— Bemiihen, kompatible Ansatze mit weniger
umfassenden Anspriichen zu integrieren

— anschauliche und Ubersichtliche Darstellung
von Wissens- und Uberzeugungsstrukturen

— Ansatzpunkt zur Modifikation von Wissenssys-
temen und damit indirekt auch zur Modifika-
tion von Handlungen

— Fortsetzung der inhaltlichen Diskussion des
thematisch fokussierten Interviews (als Még-
lichkeit einer Methodentriangulation)

— Prinzip des Dialog-Konsenses als Anhalts-
punkt und Korrektiv fiir eigene Interpretatio-
nen des Forschers

wertungsverfahren im Vergleich mit anderen
erprobten Datenerhebungs- oder Analysever-
fahren (z.B. qualitative Inhaltsanalyse)

In diesem Kapitel ging es darum, die vorliegende Arbeit forschungsmethodisch einzuord-
nen. Innerhalb des qualitativen Forschungsparadigmas wurde mit dem FST ein Konzept
gewahlt, das auf der Theorie des reflexiven Subjekts basiert und mit der Dialog-Konsens-
Methodik in einem zweistufigen Forschungsverfahren die subjektiven Wissensbestande
und Sinnstrukturen der Erhebungsobjekte erhebt und darstellt. Im néachsten Kapitel wird
nun der konkrete Forschungsprozess dargestellt und die Anwendung der oben beschrie-

benen Methodik erldutert.
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5 Darstellung des Forschungsprozesses

Der Forschungsprozess gliederte sich in mehrere, zeitlich nachgelagerte Schritte, die nach
der forschungsmethodischen Einordnung im vorangehenden Kapitel im Folgenden nun

beschrieben werden sollen. Die Untersuchung orientierte sich an dem im Kapitel 4 darge-

legten Ablauf des Forschungsprogramms Subjektive Theorien (FST), wobei aus for-

schungsdkonomischen Griinden lediglich die erste der beiden Phasen, die kommunikative

Validierung, durchgefiihrt wurde. Ziel dieser ersten Phase ist das Erreichen einer mdglichst

hohen Rekonstruktionsadaquanz, die quasi als Orientierungspunkt tiber allen Teilschritten

steht. Die nachstehende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die verschiedenen Phasen und

Teilschritte des Prozesses.

Tabelle 13: Darstellung des Forschungsprozesses

Beurteilung der Gutekriterien

Phase Ziel Beschreibung Kapitel
B li
Entwicklung der ormulierung der Forschungsfragen 12
aufgrund der theoretischen Auslege-
Forschungsfragen . 5.1
Planung/ ordnung und des Erkenntnisinteresses
Organisation Zusammenstellung der Stichprobe,
Fallauswahl Anfrage méglicher Teilnehmer*innen 5.2
& Terminvereinbarung
oktive Wi .
Datenerhebung subjektive Wissensbestande halbstrukturierte Leitfadeninterviews 5.3
erheben
Verschriftlichung Transkription der Interviews 5.4
Reduktion der inhaltliche Analyse &
) .. 5.4
Wissensbestande Herstellung der Strukturlegekarten
grafische Reprasentation Durchfiihrung 0
der Subjektiven Theorien der Strukturlegesitzungen
A .
uswertung:; & Auswertung Einzelfallbeschreibung & 6.1
Interpretation der Strukturlegebilder intraindividueller Vergleich 6.2
der Daten J eller vergiele 6.3
kritischer Riickbli
Reflexion Reflexion des Prozesses ritischer Riickblick, 6.4
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5.1 Darstellung der Forschungsfragen

Im Kapitel 1.2 wurden die Forschungsfragen bereits vorgestellt und ihre Herleitung erklart.
An dieser Stelle wird deshalb lediglich zur Erinnerung noch einmal auf sie hingewiesen. Im
Zentrum der Untersuchung stehen Schulleitende mit ihren Vorstellungen von und Erfah-
rungen mit Flihrung aus ihrer subjektiven Perspektive. Das Set der Forschungsfragen glie-

dert sich in zwei Hauptfragen:

lll.  Welche Subjektiven Theorien ihrer Fithrungstatigkeit haben Schulleiter*innen?
— Wie beschreiben die Schulleiter*innen ihre Tatigkeit? Welche Muster ergeben sich daraus?
— Welche (bewussten/unbewussten) Subjektiven Theorien haben sie?
— Beziehen sich die Schulleiter*innen auf wissenschaftliche Erkenntnisse? Auf welche?

IV.  Welcher Bezug lasst sich zwischen den erhobenen Daten und vorhandenen wissen-
schaftlichen Erkenntnissen herstellen?
Fir die Beantwortung dieser Forschungsfrage wurden als Referenz folgende beiden Darstellun-
gen entwickelt:
— Orientierungsrahmen Schulfihrung (vgl. Seite 31)
— Forschungsstand Schulleitung (vgl. Seite 40)

Die Fragestellungen wurden in Auseinandersetzung mit dem Begriff der Subjektiven The-
orien und dem FST entwickelt und gescharft, womit automatisch eine Einordnung in das
qualitative Forschungsparadigma stattfand. Das entspricht dem ebenfalls bereits formu-
lierten Erkenntnisinteresse, in der direkten Auseinandersetzung und Beschaftigung mit
Schulleitenden erfolgreicher Schulfiihrung auf die Spur zu kommen. Wie sich die Stich-
probe der Schulleitenden zusammensetzt, mit denen gearbeitet wurde, wird als nachstes

dargestellt.

5.2 Auswahl und Beschreibung der Stichprobe

Im Rahmen des Forschungsprojekts wurden rund 20 amtierende Schulleitende aus der
Deutschschweiz via E-Mail angeschrieben (vgl. Anhang 1) und mit einem Factsheet (vgl.
Anhang 2) beliefert, auf welchem das Forschungsvorhaben beschrieben ist. Samtliche Kan-
didat*innen waren dem Autor aus unterschiedlichen Kontexten bereits personlich bekannt.
Bei der Auswahl wurde darauf geachtet, dass keine persénlich nahe Beziehung besteht,
die das Untersuchungsergebnis zu stark beeinflussen wiirde. Als Ausschlusskriterium galt,

dass keine Personen in die Anfrage aufgenommen wurden, welche mit dem Autor tber
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langere Zeit regelmassig in direktem Kontakt zusammengearbeitet haben. So wurden bei-
spielsweise der langjahrige Co-Schulleiter sowie samtliche Schulleitende aus dem ehema-

ligen Schulkreis des Autors von Beginn weg ausgeschlossen.

Aus der Gruppe der Angeschriebenen erklarten sich siebzehn Schulleitungen zu einer Teil-
nahme bereit. Davon wurden mit sechzehn Personen zwei rund einstiindige Termine (In-
terview und Strukturlegesitzung) durchgefiihrt. Auf die Teilnahme der siebzehnten Person

musste aus terminlichen Grinden verzichtet werden.

Die Stichprobe der Teilnehmenden und der von ihnen gefiihrten Schulen wiesen zum Zeit-

punkt der Untersuchung folgende deskritpiv-statistischen Kennzahlen auf:

Tabelle 14: Kennzahlen der untersuchten Stichprobe

Kriterium Mittelwert Median Min. Max.
Alter 47.38 46.00 37.00 58.00
Dienstjahre 8.44 7.25 4.50 17.00
- davon an aktueller Schule 7.50 6.00 0.5 17.00
aktueller Beschaftigungsgrad 87% 96% 55% 100%
Mitarbeitende in direkter Linie 30.63 31 20 40

Anzahl Schiler*innen 400.25 410 140 600
Anzahl Klassen 19.44 19 9 30

Die Geschlechterverteilung ist mit acht weiblichen und acht mannlichen Befragten im Ver-
haltnis 50% - 50% ausgeglichen. Samtliche Befragten waren urspriinglich selber Lehrper-
sonen, verfligen aber aktuell tUber kein Unterrichtspensum mehr. Alle haben die Schullei-
tungsausbildung in Form eine Zertifikatslehrgangs (CAS Certificate of Advanced Studies)
absolviert. Zwei Teilnehmer*innen haben je einen weiteren Zertifikatslehrgang besucht
(CAS Padagogische Schulfiihrung, CAS Personalentwicklung), fiinf haben einen Weiterbil-
dungsmasterstudiengang (MAS Master of Advanced Studies in Bildungs- bzw. Schulma-
nagement oder Evaluation) absolviert. Zwei Teilnehmer*innen haben ein konsekutiven
Masterstudiengang (M.A. Master of Arts in Schulentwicklung) durchlaufen.

Die geografische Verteilung prasentiert sich wie folgt: Neun Befragte fiihren eine Schule
in der Stadt Winterthur (Anzahl Einwohnende 2018: 114'184 — Winterthur, 2019). Eine wei-
tere befragte Person stammt aus einer Stadt mittlerer Grosse (zwischen 30'000-40'000

Einwohnende). Die Ubrigen sechs Personen fiihren Schulen in Gemeinden mit einer mitt-

leren Grosse von rund 4000 Einwohnenden (Median: 3655 / Min = 2168 / Max = 5992).
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Mit dreizehn Befragten stammt die deutlich grésste Gruppe aus dem Kanton Zurich, zwei
Befragte stammen aus dem Kanton Thurgau und eine befragte Person aus dem Kanton

Graublnden.

Nach Doring et al. (2016, p. 302) bewegen sich die Stichprobengréssen qualitativer Unter-
suchungen im ein- bis zweistelligen Bereich und werden hauptsachlich nach drei Sampling-
Strategien zusammengestellt: die theoretische Stichprobe, die Fallauswahl nach einem
qualitativen Stichprobenplan und die gezielte Auswahl bestimmter Arten von Fallen. In der
vorliegenden Arbeit handelt es sich bei der Gruppe von sechzehn Fallen um eine homo-
gene gezielte Stichprobe, die eine Variante der gezielten Auswahl bestimmter Arten von
Fallen darstellt und sich dadurch auszeichnet, dass «die Untersuchungseinheiten aus der
interessierenden Zielgruppe Uber einen einzigen oder iber wenige Rekrutierungswege
angesprochen [werden] und [...] ein relativ kleines Sample zusammengestellt [wird]» (D6-
ring et al., 2016, p. 304). Gleichzeitig wurde das Sample vor der Untersuchung zusammen-
gestellt, worin sich das Vorgehen beispielsweise von der theoretischen Stichprobenzie-
hung unterscheidet, wo sich die Kriterien fir die Auswahl der Falle erst im Untersuchungs-

verlauf ergibt (Mey & Mruck, 2010, p. 247).

Da keine verlasslichen statistischen Zahlen zur Gesamtpopulation der Schulleiter*innen der
deutschsprachigen Schweiz vorliegen, kann keine verbindliche Aussage zur Reprasentati-
vitat der Stichprobe gemacht werden. Aufgrund der eigenen Erfahrung sowie des Aus-
tauschs im direkten professionellen Umfeld kann angenommen werden, dass die ausge-
wahlten Félle ein anndhernd reprasentatives Sample bezliglich Geschlechterverteilung, Al-
ter und Beschaftigungsgrad bilden. Bezliglich Dienstjahren kann davon ausgegangen wer-
den, dass der Mittelwert der Gesamtpopulation deutlich tiefer als 8.44 Jahre liegt. Ebenso
ist die Stichprobe mit grosser Wahrscheinlichkeit nicht reprasentativ beziiglich Aus-/Wei-
terbildungsstand. In der personlichen Erfahrung des Autors, die im Austausch mit weiteren
fir die Ausbildung von Schulleitenden zustandigen Hochschulangehdrigen bestatigt
wurde, verfligt der grosste Teil der Schulleiter*innen lediglich Gber die minimal geforderte
Ausbildung in Form eines Zertifikatslehrgangs. Dass Schulleitungen anschliessend weitere
Zertifikats- oder sogar Masterlehrgdnge absolvieren, ist sicherlich nicht reprasentativ fir

die Gesamtpopulation.

Nach der Darstellung der Stichprobe wird nun als nachster Schritt das Vorgehen zur Erhe-

bung der subjektiven Wissensbestande anhand halbstrukturierter Interviews beschrieben.
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5.3 Erhebung der subjektiven Wissensbestande

Im Rahmen der Dialog-Konsens-Methodik wird zur Erhebung der subjektiven Wissensbe-
stande die Durchfiihrung halbstrukturierter Interviews mit einem Leitfaden empfohlen (vgl.
Kapitel 4.2.4). Das halbstrukturierte Leitfadeninterview ist gemass Doring et al. (2016,
p. 356) die wichtigste Datenerhebungstechnik des qualitativen Forschungsansatzes. Dabei
definieren die Autoren wissenschaftliche Interviews als «zielgerichtete, systematische und
regelgeleitete Generierung und Erfassung von verbalen Ausserungen einer Befragungs-
person (Einzelbefragung) [...] zu ausgewahlten Aspekten ihres Wissens, Erlebens und Ver-
haltens in mindlicher Form» (p. 356). Genau darum geht es im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung, wo in diesem ersten Erhebungsschritt diese Besténde zugédnglich gemacht
werden sollen fir die weitere Verarbeitung zu einer je individuellen Subjektiven Theorie.
Nach Déring et al. (2016, p. 356) sind folgende vier Elemente zentral fiir eine miindliche

Befragung:

Tabelle 15: zentrale Elemente miindlicher Befragungen

Element Einordnung in die Untersuchung

a) Befragungspersonen amtierende Schulleiter*innen aus der deutschsprachigen Schweiz

b) Interviewer*in samtliche Interviews wurden vom Autor selber geflihrt

c) Interviewsituation Die befragten Personen konnten auswéahlen, ob das Interview an ihrem Ar-

beitsort, am Arbeitsort des Autors (Paddagogische Hochschule Zirich PHZH)
oder an einem anderem Ort durchgefiihrt werden soll. Mit dreizehn Inter-
views wurde der Uberwiegende Teil am Arbeitsort der befragten Personen
durchgefiihrt, lediglich drei Interviews fanden an der PHZH statt.

d) Interviewfragen Haupt- und Detaillierungsfragen im vorbereiteten Leitfaden

Zu Punkt b) empfehlen Déring et al. (2016, p. 360) «hinsichtlich soziodemografischer Merk-
male der Interviewenden [...] eine méglichst geringe Distanz zu den Befragungspersonens.
Dies war in den gefiihrten Interviews gegeben, da der Autor bis im August 2018 selber
amtierender Schulleiter war. Zu Punkt d) erwahnt Weidemann (2007, p. 359/360) die Kate-
gorien hypothesenungerichtete Fragen (offene Fragen nach dem Wissen der befragten
Person), hypothesengerichtete Fragen (greifen wissenschaftliche Erkenntnisse zum ge-
wahlten Thema auf) und Stoérfragen (Alternativen zu Aussagen der befragten Person, um
diese zur weiteren Reflexion und/oder Explikation anzuregen). In der vorliegenden Arbeit

wurden die im Leitfaden (vgl. Anhang 3 - Interviewleitfaden) vorbereiteten Haupt- und
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Detailierungsfragen lUberwiegend als hypothesenungerichtete Fragen formuliert. Storfra-
gen wurden situativ/assoziativ in direktem Bezug zu einzelnen Antworten der Interviewteil-
nehmer*innen gestellt. Hypothesengerichtete Fragen wurden im weitesten Sinne im letz-
ten Block verwendet, wo die Teilnehmer*innen dazu aufgefordert wurden, zu drei Aussa-
gen spontan Stellung zu nehmen, die sich an verschiedenen Fiihrungskonzepten orientier-
ten (z.B. «Fir jede Fiihrungssituation ist ein spezifischer Fiihrungsstil erforderlich.»). Diese
Aussagen wurden der/dem Teilnehmer*in vorgelesen und gleichzeitig zum Nachlesen aus-
gedruckt auf einer DIN-A4-Seite vorgelegt (vgl. ebenfalls im Leitfaden). Jedes Interview
wurde mit der Frage abgeschlossen, was der/die Teilnehmer*in noch erganzen oder ver-
starken mochte, was ihr/ihm als besonders wichtig erscheint im Zusammenhang mit dem
Interviewthema. Im direkten Nachgang zu den Interviews wurde ein Postskriptum mit per-
sonlichen Notizen des Autors zum Interviewverlauf (inklusive Atmosphare, Interaktion und
schwierige Passagen) erstellt, das wiederum in die Vorbereitung der néachsten Interviews

einfloss.

Der Interviewleitfaden wurde vor dem ersten Interview einem Pretest unterzogen. Als Test-
person stellte sich der langjéhrige Co-Schulleiter des Autors zur Verfligung. Das Pretest-
Interview wurde vollumfanglich wie ein richtiges Interview durchgefiihrt und anschliessend
gemeinsam mit dem Pretest-Partner ausgewertet. Folgende Anpassungen am Leitfaden
wurden aufgrund der Pretest-Auswertung vorgenommen: Reduzierung der Anzahl Detai-
lierungsfragen, um Redundanzen zu vermeiden und Einfligen der oben beschriebenen
Aussagen im Sinne hypothesengerichteter Fragen. Zudem ergab der Pretest, dass das si-

tuative Einbauen von Stoérfragen wahrend des Interviewverlaufs gut funktioniert.

Samtliche Interviews wurden zugunsten einer einfacheren Transkription in hochdeutscher
Schriftsprache geflihrt und dauerten durchschnittlich rund 59 Minuten (Median = 1h 2min;
Min = 46min; Max = 1h 9min), was der im Factsheet angekiindigten Dauer von 45 bis 60

Minuten pro Sitzung ungeféhr entspricht.

Die Interviewten wurden jeweils zu Beginn des Interviews lber den groben thematischen
Ablauf informiert. Sie wurden darauf hingewiesen, dass der Sinn der gestellten Fragen
lediglich der sei, sie zum Erzahlen zu bringen. Dabei sollten sie sich keine Gedanken ma-
chen, ob sie die Frage beantwortet hatten oder nicht. Zudem wurde betont, dass das In-

teresse besteht, personliche, auf der subjektiven Wahrnehmung und Erfahrung basierende
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Antworten zu erhalten. Damit sollte verhindert werden, dass die EO wissenschaftliche Er-
kenntnisse erwdhnten, ohne dass diese in ihrem Alltag auch tatsachlich relevant sind. Vor
dem Start der Interviewaufnahme wurde den interviewten Personen zudem eine Einwilli-
gungserklarung (vgl. Anhang 4 - Einwilligungserklarung & Personendaten) zur Unterschrift
vorgelegt. Sdmtliche Interviewten haben dieses Formular eigenhandig ausgefillt und un-

terzeichnet.

Die Interviews wurden doppelt aufgezeichnet: mit der Applikation «Sprachmemos» instal-
liert auf einem iPhone X und mit der Applikation «Voice Recorder — Recording+» installiert
auf einem iPad Pro. Zur Verbesserung der Aufnahmequalitdt wurde am iPhone X ein ex-
ternes Mikrofon (Samson Meteor Mic) angeschlossen. Mit diesem technischen Setup konn-
ten alle Interviews vollstandig und mit guter Audioqualitdt aufgezeichnet werden, was die

Transkriptionsphase, die im nachsten Schritt erldutert wird, stark erleichterte.

5.4 Transkription & inhaltliche Auswertung der Interviews

Die Dialog-Konsens-Methodik sieht im Rahmen der kommunikativen Validierung zwei
Hauptschritte vor: die Erhebung der subjektiven Wissensbestande (mittels halbstrukturier-
ter Interviews) sowie die grafische Abbildung der Subjektiven Theorien (mittels eines Struk-
turlegeverfahrens). Die Transkription bildet sozusagen die Briicke zwischen diesen beiden
Schritten. Dabei stellt sie einen bedeutsamen Transformationsprozess einer (Audio-)Auf-
zeichnung dar, bei dem eine Reduktion passiert, deren Grad abgewogen und geeignet
bestimmt werden muss (Mey & Mruck, 2010, p. 724). Die Reduktion bezieht sich auf ver-
bale und paraverbale Ausserungen (Stimmverlauf, Sprechpausen etc.) wie auch nicht-
sprachliche Merkmale wie Lachen oder Husten (ebd.). Der Entscheid dariiber, welcher
Grad der Reduktion gewahlt werden soll, orientiert sich am vorgesehenen Verwendungs-
zweck der Transkripte. Dieser liegt grundsatzlich darin, den Leser*innen eines wissen-
schaftlichen Textes Reflexivitat sowie intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu ermoglichen
(Baur & Blasius, 2014, p. 253). Andererseits miissen aber auch Uberlegungen zur Verwend-
barkeit im Rahmen des Forschungsdesigns und zum Arbeitsaufwand gemacht werden
(Mey & Mruck, 2010, p. 725). Baur & Blasius (2014, p. 253) halten klar fest: «Die Form des

Transkripts hangt letztlich vom Einsatz im Forschungsprozess ab.»
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Das FST hat den Forschungsprozess fiir die vorliegende Untersuchung vorgegeben. Der
Verwendungszweck der Transkripte ist die Herstellung der Inhaltskarten fiir das Strukturle-
geverfahren. Daran muss sich die Erstellung der Transkripte orientieren. Allerdings bleiben
die Begriinder*innen des FST in dieser Frage erstaunlich offen und haben keine spezifi-
schen Transkriptionsregeln erstellt (Girnat, 2017, p. 132). lhre eigenen Transkripte erschei-
nen wie schriftlich erstellte Texte mit einem einzigen Transkriptionszeichen, drei aufeinan-
derfolgende Auslassungspunkte (ebd.). Fiir die Herstellung der Inhaltskarten fiir das Struk-
turlegeverfahren sind die mitgeteilten Inhalte relevant, die Art und Weise der Mitteilung
kann weitestgehend vernachlassigt werden und muss nur dort Ubertragen werden, wo
diese den Inhalt beeinflussen (Girnat, 2017, p. 133). Wie in der vorliegenden Untersuchung

vorgegangen wurde, wird im Folgenden beschrieben.

Alle sechzehn gefihrten Interviews wurden durch den Autor vollstdndig mithilfe der Soft-
ware «f5 Transcription PRO» (Mac OS, entspricht f4 fiir Windows) transkribiert, um noch-
mals einen Uberblick iber die Verldufe zu gewinnen und eine erste, nicht strukturierte Ori-
entierung Uber sdmtliche Inhalte zu erhalten. Auch konnte so eine schrittweise Ablosung
des Forschenden von der konkreten, sozialen Interviewsituation Gber das nochmalige «Er-
leben» beim Abhdren hin zur rein schriftlichen Ebene bei der Auswertung erreicht werden.
Wahrend der Transkription wurden die gesprochenen Inhalte eins zu eins lbertragen. Da-
bei wurden folgende para- bzw. nonverbalen Ausserungen festgehalten, wenn sie im Ver-

standnis des Autors einen Einfluss auf den Inhalt hatten:

— hm (bejahend oder verneinend)

— (lachen)

— abgeschnittene/unvollstandige Worter (-)

— unverstandlich (unv.)

— ergénzende Informationen des Autors oder Unterbriiche [ ]

—  Uberschneidung (//)

— Pausen je nach Lange: (.) kurze Pause, (..) mittlere Pause (ca. 3-5 Sekunden), (...) lange

Pause (>10 Sekunden)

Die fettgedruckten Kennzeichnungen wurden in allen Transkripten verwendet. Die normal
gedruckten Angaben wurden nach dem ersten Drittel der Interviews weggelassen, da sich

nach der ersten Herstellung der Inhaltskarten fir die Strukturlegeverfahren gezeigt hatte,
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dass darauf verzichtet werden konnte ohne an Inhaltstiefe zu verlieren. Die Audioaufnah-
men sowie die Transkripte der einzelnen Interviews befinden sich auf dem digitalen Da-

tentrdger im Anhang (vgl. Anhang 5 — Anhange auf dem digitalen Datentrager).

Fir die Herstellung der Inhaltskarten wurden die einzelnen Transkripte mit der Software
«f4analyse» (fir Mac OS) analysiert. Fiir jedes Transkript wurde ein eigenes Set von Codes
erstellt, in welchen die Inhalte des Interviews zusammengefasst wurden. Dies geschah in
den ersten Interviews noch in bis zu vier hierarchischen Ebenen. Aus diesen wurden in
Microsoft Word Vorlagen fiir Inhaltskarten vorbereitet, die je nach hierarchischer Ebene
auf unterschiedlich farbigem Papier ausgedruckt werden sollten. Fiir den Pretest wurden
176 Karten in vier verschiedenen Farben ausgedruckt (in absteigender Reihenfolge): weiss
- gelb — blau - grin. Die Pretest-Durchfiihrung zeigte dann, dass eine Reduktion ndtig
war, um das EO zeitlich und inhaltlich nicht zu Uberlasten. In der Folge wurden nur noch
Codes in drei hierarchischen Ebenen erstellt, die in den Farben weiss, gelb und blau aus-
gedruckt wurden. Somit umfasste ein Kartenset im Mittelwert 88 Karten (Median = 83 /
Min = 57 / Max = 117). Wie die Strukturlegeverfahren mit diesen Karten durchgefthrt wur-

den, wird im folgenden Abschnitt erlautert.
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5.5 Durchfiihrung der Strukturlegeverfahren

Mit dem Strukturlegeverfahren folgte der zweite Schritt der kommunikativen Validierung
im Rahmen der Dialog-Konsens-Methodik (vgl. 4.2.5). In der vorliegenden Untersuchung
startete die Phase der Strukturlegeverfahren drei Wochen nach der ersten Interviewdurch-
flihrung und verlief anschliessend parallel zu den Interviews. Fir die Strukturlegesitzungen
wurde jeweils eine Stunde reserviert, was bis auf wenige Abweichungen auch ausreichte.

Die genaue Dauer der Sitzungen wurde nicht erfasst.

Struktur-Lege-Technik

MA o, [B

Definitorische Relationen

a)l A I — l B ] Absicht, Intention einer Handlung.
A ist definitorisch identisch mit B. Q) :
A i | Voraus. | B
b) A

Voraussetzung einer Handlung.

“ax s | Erkidrende Relationen
B [c]

B und C sind Unterkategorien
vonA.

LA =] 8 |

A bewirkt B bzw. B hangt von A
ab und die Richtung ist positiv
(gleichsinnig).

[a]le]lc

Das Nebeneinanderstellen von
Begriffen/Konzepten (Kartchen)
steht fir Und-Verbindungen.

d)[T]
8]

[ A s 8 |

"[A]l—[8]

A bewirkt B bzw. B hangt von A

ab und die Richtung ist negativ
Das Untereinanderstellen (gegenlaufig).
von Begriffen/Konzepten
(Kartchen) steht fur Oder-
Verbindungen im Sinne
von ,oder auch® und
.entweder oder”.

A J&—[ B |

Gegenseitige Abhangigkeit
von A und B und die Richtung
ist positiv (gleichsinnig).

Manifestation: dabei handelt es sich
vor allem um Objekte, Ereignisse,
Phdnomene etc., die als Beispiele fir
das jeweilige Konzept in der Realitat
angesehen werden kénnen.

LA Je—[B ]

Gegenseitige Abhangigkeit
von A und B und die Richtung
ist negativ (gegenlaufig).

Abbildung 13: ausgewéhlte Relationen des Regelwerks der Heidelberger SLT

Als Regelwerk wurden die ausgewahlten Relationen der Heidelberger Strukturlegetechnik
(SLT) von Schweizer & Horn (2015, p. 71, vgl. Abbildung 13) verwendet, auf deren Basis

fur alle Punkte ohne c) und d) eigene Strukturkarten erstellt wurden (vgl. Abbildung 14).
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a) definitorisch identisch

Unterkategorie von
I

b) Verbindung zu Unterkategorien

II Beispiel fiir >

e) Manifestation / Beispiel fiir

=)

f) Intention einer Handlung

Voraussetzung fiir

g) Voraussetzung einer Handlung

+

h) positive Verstarkung, einseitig

j>

i) negative Verstarkung, einseitig

j) positive Verstarkung, beidseitig

k) negative Verstarkung, beidseitig

Abbildung 14: verwendete Strukturkarten im Strukturlegeprozess

Dieses Regelwerk schien in der Anzahl
und Auswahl an Relationen angemessen,
um eine Uberforderung der EO zu ver-
meiden (Weidemann, 2007, p. 359). Die
Strukturkarten wurden auf rotes, halbfes-
tes Papier ausgedruckt und in eine mo-
bile Box einsortiert (vgl. Abbildung 15),
wo sie den EO wahrend der Strukturlege-
sitzungen zur Verfligung standen. Zudem
erhielten diese das Regelwerk ausge-
druckt und handschriftlich ergénzt, um

wahrend des Legeprozesses immer wie-

der darauf Bezug nehmen zu kénnen (vgl.

Abbildung 16).

Abbildung 15: Mobile Box mit Strukturlege-
und Ersatzkarten
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Definitorische Relationen

USRI, o v (e

Aist definitorisch identisch mit B,

Unter- ©
kategore

R

B und C sind Unterkategorien

Talen [B] Tyom

Absicht, Intention einer Handlung.

oaniiEF al AD-
Voraussetzung einer Handlung. .—-—-’

Erkldrende Relationen

) e

von A,

A=)

Das Nebeneinanderstellen von
Begriffen/Konzepten (Kérichen)

A bewirkt B bzw. B hdngt von A de,b mﬁ,

ab und die Richtung ist positiv
{gleichsinnig).

)
I — = Juhrt 24
steht fir Und-Verbindungen. —l
. A bewirkt B bzw. B hdngt von A ]e okl
ab und die Richtung ist negativ d‘* W
wR dll I Das Untereinanderstellen (gegenlaufig).
von Begrnffen/Konzeplen
(amﬁy) - (Kartchen) steht fur Oder- W o
Verbindungen im Sinne 1) | A g——;l B “
von .oder auch” und
.entweder oder”.
von A und B und die Richlung

ist positiv (gleichsinnig).
Bsp. ﬁ" e)ﬂ ws [5] s
Nae
Manifestation: dabei handelt es sich )| A |‘——>l B ‘ —-— :

vor allem um Objekte, Ereignisse,

UND
(summrativ)

Gegenseitige Abh&ngigkeit

Phanomene elc., die als Beispiele fir Gegenseitige Abhangigkeit
das jeweilige Konzept in der Realitat von A und B und die Richtung
angesehen werden kdnnen. ist negativ (gegenlaufig),

Abbildung 16: handschriftlich ergénztes Regelwerk fiir Legesitzungen

Vor dem Beginn der Sitzung wurden die Inhaltskarten nach Farben getrennt aber in zufal-
liger Reihenfolge durch den Autor ausgelegt, einzelne EO halfen beim Auslegen der Kar-
ten mit. Anschliessend erhielt das EO durch das ES eine Erklarung des Regelwerks mit
einer Vorstellung der einzelnen Strukturkarten sowie folgende Hinweise fur den Struktur-

legeprozess:

— Ziel ist es, deine eigene Subjektive Theorie von Fihrung grafisch darzustellen.
— Es gibt kein richtig oder falsch — wir sprechen wahrend des Prozesses und zum Abschluss
miteinander. Wenn wir beide dasselbe unter dem gelegten Bild verstehen, gilt das als die

momentane® Wahrheit.

¢ kommunikativ validierte
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— Du bist frei in der Auswahl der Karten. Du entscheidest, welche ins Bild gehdren und wel-
che nicht. Du kannst Karten auch abandern/korrigieren oder neue Karten schreiben und
hinzufuigen.

— Ich schlage dir vor, mit den weissen und gelben Karten zu starten und die blauen Karten
nur dazu zu nehmen, wenn genligend Zeit zur Verfligung steht.

— Meine Rolle [als ES] ist es, dich wahrend des Prozesses zu beobachten und immer wieder
mit dir ins Gesprach zu kommen, um sicherzustellen, dass ich das gelegte Bild richtig ver-
stehe.

—  Fir mich ist es hilfreich, wenn du wéhrend dem Legen laut denkst, damit ich deine Ge-
danken nachvollziehen kann.

— Meine Aufgabe ist es auch, auf die Zeit zu achten. Ich werde dich immer wieder informie-
ren, wo wir stehen und wie viel Zeit noch zur Verfligung steht.

— Zum Abschluss des Prozesses werde ich eine Foto deines Bildes machen, das du von mir

erhaltst, wenn du mdchtest.

Nach dieser Einleitung konnte das EO jeweils noch offene Fragen zum Prozess oder zum
Regelwerk klaren. Anschliessend fing die Strukturlegearbeit an. Gearbeitet wurde in allen
Fallen an einem Tisch, auf dem ein schwarzer Halbkarton in der Grésse DIN-A1 (59,4 cm
x 84,1 cm) ausgelegt war. Als Farbe wurde schwarz gewahlt, um flir das Schlussbild einen

grosstmoglichen Kontrast zu den Struktur- und Inhaltskartchen zu erhalten.

Die sechzehn Forschungspartner gingen bei der Legearbeit sehr unterschiedlich vor. Ein-
zelne fingen sofort an, Karten auszuwéhlen und auf der Legeflache zu platzieren. Andere
Uberlegten sehr lange, wie wenn sie im Kopf bereits ein fertiges Bild herstellen wollten,
und begannen erst, als sie eine konkrete Vorstellung hatten. Ebenso grosse Unterschiede
konnten festgestellt werden, bei der Anzahl Inhaltskarten, die fir das Strukturbild verwen-
det wurden. Im Durchschnitt wurden 53 Karten fir ein Bild verwendet (Median = 60; Min
= 16; Max = 75). Dabei verwendeten die EO durchschnittlich 60% der Karten ihres person-
lichen Sets (Median = 59%; Min = 28%, Max = 89%). Zur Verfligung standen drei Ebenen
von Inhaltskarten (weiss — gelb — blau, vgl. Kapitel 5.4), dabei wurden in zwolf Fallen ledig-
lich weisse und gelbe Karten verwendet, in vier Fallen wurden auch noch blaue Karten
hinzugeftgt. Fur alle EO gilt, dass sie intensiv und konzentriert an ihren Bildern arbeiteten,
bis die Zeit abgelaufen war. Tendenziell wurde die erste Halfte der Sitzung fir die Auswahl
und Gruppierung der Inhalte verwendet. In der zweiten Halfte wurden dann mit Hilfe der
roten Strukturkarten die Relationen hergestellt. Der Autor brachte sich je nach Vorgehen

des EO situativ unterschiedlich intensiv ein. Einzelne EO arbeiteten sehr ruhig und auf sich
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konzentriert. Hier bat der Forscher um lautes Denken und Erldutern, um mit den EO ins

Gesprach zu kommen fiir die kommunikative Validierung.

Der Strukturlegeprozess war fiir alle EO eine anstrengende Arbeit. Viele zeigten gegen
Ende Anzeichen von Midigkeit oder dusserten, dass sie es als streng (aber spannend) er-
lebt hatten. Zudem schien sich mit fortschreitender Ausarbeitung des Bildes ein Gefihl
der Sattigung einzustellen, die sich nach einem letzten zusammenfassenden Austausch in
der Antwort des EO auf die abschliessende Frage des ES dusserte: «Ist es das?» — «Ja, das
ist esl» Darauf folgte in den meisten Féllen ein Durchatmen und ein sichtliches Nachlassen

der Anspannung.

In diesem Kapitel wurde der konkrete Forschungsprozess vorgestellt, der die Phase der
kommunikativen Validierung innerhalb der Dialog-Konsens-Methodik abdeckt. Zuerst
wurde der Schritt der Datenerhebung mit halbstrukturierten Interviews erlautert, die via
Transkript zu Inhaltskarten verarbeitet wurden. Anschliessend folgte die Beschreibung der
Strukturlegeprozesse mit diesen Inhaltskarten und Strukturkarten unter Verwendung eines
vereinfachten Regelwerks. Im folgenden Kapitel geht es jetzt um die Produkte dieses For-
schungsprozesses, die grafischen Darstellungen der Subjektiven Theorien. Dazu werden
zuerst die Einzelfalle beschrieben (6.1), anschliessend wird ein Vergleich zwischen den Ein-
zelfallen versucht (6.2), um dann eine Zusammenfassung zu machen und die Forschungs-
fragen zu beantworten (6.3). Den Abschluss des néachsten Kapitels bildet ein reflektieren-

der Rickblick auf den Prozess und die Erkenntnisse (6.4).
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6 Auswertung und Interpretation der Daten

Durch die zwei Forschungsschritte (halbstrukturiertes Interview & Strukturlegeverfahren)
des FST, die mit sechzehn amtierenden Schulleiter*innen durchgefihrt wurden, konnte
eine grosse Menge an Daten generiert werden. Neben den Audioaufnahmen der Inter-
views sind das die Transkripte, die daraus abgeleiteten Codes als Basis flr die Inhaltskarten
der Strukturlegesitzungen und daraus wiederum die fertigen Strukturlegebilder. In diesem
Kapitel geht es nun darum, die Auswertung und Interpretation dieser Daten vorzulegen.
Zuerst werden die Strukturlegebilder samtlicher Einzelfalle beschrieben und ausgewertet.
Im zweiten Schritt werden Gemeinsamkeiten, Unterschiede und weitere Auffalligkeiten be-
schrieben, die sich aus dem einzelfallibergreifenden Vergleich ergeben, um anschliessend

eine Zusammenfassung und Beantwortung der Forschungsfragen zu machen.

Wie in Kapitel 4 beschrieben, ist die vorliegende Untersuchung in das qualitative For-
schungsparadigma mit einem ganzheitlich-rekonstruktiven Vorgehen (p. 41) einzuordnen.
Die kommunikative Validierung als erste Phase des FST stellt genau diese Rekonstruktion
ins Zentrum des Forschungsprozesses, wobei der methodische Schwerpunkt bei der idio-
grafischen Perspektive liegt (p. 47ff). Dies wird nochmals bestatigt in der Beschreibung von
Strukturlegeverfahren (p. 49ff), die als erste und wichtigste Perspektive die Dokumentation
individueller Wissensstrukturen nennt. Uberindividuelle Integration und die Verwendung
fir heuristische Zwecke gelten als deutlich herausfordernder und komplexer. Diese wis-
senschaftsmethodische Eingrenzung gilt es bei der Auswertung der Daten im Hinterkopf

zu behalten.

Den Kern der Auswertung bilden die sechzehn Strukturlegebilder, die im Folgenden ab-
gedruckt sind. Diese sind kommunikativ validiert zwischen EO und ES. Samtliche weiteren
Auswertungsschritte wurden vom Autor aufgrund des Strukturbildes unter Beizug der No-
tizen und des eigenen Erlebens der beiden Erhebungstermine (Interview und Strukturle-
gesitzung) vorgenommen und an den wissenschaftlichen Grundlagen und Erkenntnissen
aus den Kapiteln 2 und 3 (Orientierungsrahmen Schulfiihrung & Forschungsstand Schullei-

tung) kontrastiert.
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6.1 Darstellung der Einzelfélle — die Strukturlegebilder

Im Folgenden werden die Strukturlegebilder der sechzehn Einzelfalle dargestellt und aus-
gewertet. Fir jeden Fall werden nochmals die in Kapitel 5.2 zusammenfassend dargestell-
ten Angaben zur Stichprobe einzeln aufgefiihrt, aufgeteilt auf die Bereiche «Angaben zur
Person» (Alter, Geschlecht, Dienstjahre als SL insgesamt und an aktueller Schule) und «An-
gaben zur Schule» (direkt unterstelle Mitarbeitende, Anzahl Klassen und Schiler*innen).
Anschliessend folgt das jeweilige Strukturlegebild, zu dem eine kurze Fallbeschreibung
erstellt wurde. Diese hat lediglich einen deskriptiven Zweck, um das Strukturlegebild vor
allem durch das Beschreiben der Kartengruppierungen und das Aufzeigen der Zusammen-
hange in eine lesbare Form zu bringen, um die Subjektive Theorie an den wissenschaftli-
chen Erkenntnissen zu spiegeln. Aus der Fallbeschreibung und der Analyse des Bildes,
erganzt mit den eigenen Notizen und allgemeinen Eindriicken der Interviews und der
Strukturlegesitzungen, wurde pro Fall ein stichwortartiger Theoriebezug erstellt, in wel-
chem diejenigen Aspekte aus dem Orientierungsrahmen «Schulfiihrung» und dem «For-
schungsstand Schulleitung» aufgefihrt werden, die in der einzelnen Subjektiven Theorie
von Fihrung erkennbar sind. Samtliche Strukturlegebilder befinden sich im digitalen An-
hang in grosserer Auflosung, damit alle Karten gelesen werde kénnen. Die Nummerierung
der Falle entspricht der Reihenfolge, in welcher die Interviews gefiihrt wurden. Die Reihen-

folge der Strukturlegesitzungen weicht von der Reihenfolge der Interviews ab.
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FALL #01

Angaben zur Person — Alter/Geschlecht: 47, m / Dienstjahre als SL (an aktueller Schule): 4.5 Jahre (4.5 J.)
Angaben zur Schule — direkt unterstellte Mitarbeitende: 30 / Klassen: 26 / Schiiler*innen: ca. 550

£
]
2
El

ssIunIand

spuazIgeeIy

Fallbeschreibung

Fihrung (oben) findet im Feld zwischen Flhrungsperson (links) und
Mitarbeitenden (rechts) statt und der Fihrungsstil (unten) bildet den
Boden dafir. Durch diese Aufteilung entsteht eine Art Vier-Felder-Ta-
fel in der eine gegenseitige Beeinflussung der vier Orientierungs-
punkte passiert. Im Zentrum steht der Begriff der «Neuen Autoritat»:
Das EO bezieht sich dabei explizit auf das Konzept des 1949 gebore-
nen israelischen Psychologen Haim Omer, das im deutschsprachigen
Raum bekannt geworden ist (vgl. Omer & von Schlippe, 2016). Dieses
Konzept pragt die Grundhaltung (positives Menschenbild, Menschen-
freund, Prasenz, Transparenz, Authentizitdt und Bauchgefiihl) woraus
sich eine Beschreibung des Fihrungsstils gegentiber den Mitarbeiten-
den ergibt, der stark das Miteinander betont: auf Augenhdhe begeg-
nen, miteinander Stérke entwickeln, gemeinsam Verantwortung lber-
nehmen, gemeinsam Wege gehen, wertschétzend (sein), gemeinsam
Lésungswege suchen und agile Fiihrung. Dazu benétigt die Fihrungs-
person bestimmte Eigenschaften: Verldsslichkeit & Zuverlassigkeit,
(Bereitschaft) Verantwortung (zu) Gbernehmen, Flexibilitét, Offenheit
und Stressresistenz. Im Bereich zwischen Fiihrung und Fithrungsper-
son wird durch die Metaphern «Wolf» und «Adler» auf Losgeldstheit
(evtl. sogar Einsamkeit) der Fihrungsrolle hingewiesen. Fiihrung wird
dabei auf wenige klare Punkte reduziert: Uberblick haben & Leitplan-
ken setzen, ziel- und Idsungsorientiert (handeln) und dabei ein breites
Spektrum abdecken.

Theoriebezug (Stichwdrter)

Orientierungsrahmen «Schulfiihrung»

Verhaltensweisen & Personlichkeitsmerk-
male betonend

klare Menschenorientierung (Leadership)
Ansatze von geteilter Fihrung und Lea-
dership for Learning

Fihrung auf Ebene Organisation (Lehren
Lernen kommt nicht vor) mit starkem Be-
zug auf Menschen (hier: = Lehrpersonen)
human-soziale Kraft von Leadership

Forschungsergebnisse Schulleitung

Betonung der Rolle «Unterstitzer*in»
Leitungstyp: Teamleiter*in

Handlungsebene: kommunikativ/interaktio-

nelles Handeln
Handlungsbereiche: Personal(-fihrung),
Kooperation

&
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FALL #02

Angaben zur Person - Alter/Geschlecht: 44, m / Dienstjahre als SL

Angaben zur Schule — direkt unterstellte Mitarbeitende: 35 / Klassen: 26 / Schiiler*innen: ca. 550

(an aktueller Schule): 7 Jahre (7 J.)
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Fallbeschreibung

Das EO beschreibt finf Bereiche, die nicht direkt verbunden sind:
Flhrung, Flihrungsteam, Gemeinschaft, Rollen der Fiihrung / Fih-
rungsstil, Flihrungsperson. Fiihrung wird mit unterstiitzenden Attri-
buten beschrieben (Unterstiitzung geben, Zulieferaufgaben, Bera-
tungsaufgaben, zuhéren kénnen), die bestimmte Voraussetzungen
bendtigen (Belastbarkeit, Verantwortung tbernehmen, Klarheit).
Fihrung findet in einem Flhrungsteam statt, das die Verantwor-
tung teilt, einen Schutz-/Orientierungsraum und Fixpunkt darstellt.
Dabei stellt die Gemeinschaft einen wichtigen Punkt im Zentrum
des Bildes dar, was die Aspekte Menschenorientierung, Kohasion
betont und auf transformationale Fihrung schliessen lasst, die in
einem anderen Feld auch explizit erwéhnt wird. Sowohl der Bereich
Rollen der Fiihrung / Fiihrungsstil wie auch Flihrungsperson werden
als Spannungsfeld von je zwei Blécken dargestellt. Die Ambiguitat
der Rolle der Fiihrung besteht zwischen dem Anspruch, das Opti-
malste flr die Situation herauszuholen und gleichzeitig die Autono-
mie der Mitarbeitenden zu respektieren. Dabei stehen auf der einen
Seite erhaltende Tatigkeiten und Aspekte (Riickendeckung geben,
System stlitzen, Sicherheit etc.), auf der anderen Seite das Dynami-
sche und Aktivierende (hohes Tempo, Herausforderung, Beeinflus-
sung etc.). Die Fiihrungsperson steht im Spannungsfeld zwischen
einerseits ruhig und gelassen Vorbild zu sein und sich selber zurlick-
zunehmen, was auf der anderen Seite als Stress im gefiillten Alltag
empfunden wird, wo sie nicht anecken will.

Theoriebezug (Stichwdrter)

Orientierungsrahmen «Schulfiihrung»

e geteilte Fiihrung (als Co-Leadership,
vgl. Abbildung 8)
Menschenorientierung (Leadership)
Kohésion

e personal-interaktiv & strukturell-systemisch
transformationale Fihrung

Ansétze geteilter Flihrung & Fokus auf Team
vor Individuum

(Sicherung der) Organisation & (anstossen
von) Schulentwicklung (als Spannungsfeld)
human-soziale Kraft (Rollen der Fiihrung / Ge-
meinschaft) und symbolische Kraft (Fihrungs-
person)

Forschungsergebnisse Schulleitung

e Betonung der Rolle «Unterstitzer*in»
Leitungstyp: padagogische Fithrungsperson
(mit Anteilen Teamleiter*in)

Handlungsebene: kommunikativ-interaktiona-

les Handeln

e Handlungsbereiche: Personal(-fihrung), Qua-

litdtsentwicklung, Kooperation
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FALL #03

Angaben zur Person — Alter/Geschlecht: 43, w / Dienstjahre als SL (an aktueller Schule): 12 Jahre (12 J.)
Angaben zur Schule — direkt unterstellte Mitarbeitende: 20 / Klassen: 19 / Schiiler*innen: ca. 380
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Fallbeschreibung Theoriebezug (Stichwdrter)

Erfolgreiche Fihrung ist ein Ergebnis von Fiihrungshandeln, Fihrungs- | ojentierunasrahmen «Schulfihrunas
person und Mitarbeitenden. Fiihrungshandeln zielt auf erfolgreiche Fiih-
rung und setzt sich zusammen aus einem Spielraum innerhalb klarer
Strukturen mit wenig Kontrolle, welche die Stérken der Leute fiir die pa-
dagogische Weiterentwicklung nutzen. Dazu missen die Faden zusam-
mengehalten, aber doch wenig Kontrolle ausgelibt werden bei standi-
ger (Ergebnis-)Offenheit und Reflexion. Die Fiihrungsperson braucht als
Voraussetzung fur erfolgreiche Flihrung bestimmte, vielféltige und an-
spruchsvolle Eigenschaften (u.a. Verldsslichkeit, Entscheidungsfreude,
Lésungsorientierung und ein grosses Wissen). Die Mitarbeitenden ha-
ben einen positiv verstarkenden Anteil an der erfolgreichen Fiihrung.
Dazu braucht es «die richtigen Leute», worauf die Flihrungsperson durch | Forschungsergebnisse Schulleitung
Personalfiihrung und -entwicklung Einfluss hat, was voraussetzt, dass
den Menschen zugehért wird. Den Boden fir diese beschriebenen Zu-
sammenhénge bilden verschiedene Aspekte, die im weitesten Sinn als
Haltung (z.B. Zufriedenheit, Eigenverantwortung, Vertrauen) oder auch
als Flihrungsstil (z.B. partizipativ, Transparenz, Wertschatzung) bezeich-
net werden kénnen, obwohl das EO auf eine Uberschrift verzichtet hat.
Insgesamt besteht eine hohe Menschenorientierung, auf welche alle
Karten auf die eine oder andere Weise Bezug nehmen. Eine Karte fallt
auf: «Orientierung am Kunden». Im pddagogischen Kontext kénnte das
ebenfalls als Menschenorientierung interpretiert werden, es ist aber
auch der Rickschluss auf Ziel-/Ergebnisorientierung moglich, obwohl

e Menschenorientierung (Leadership)

e Personlichkeitsmerkmale und Verhalten
(das Flhrungshandeln umfassen kann)
der Fiihrungsperson

¢ Ansatze eigenschaftsbezogener & trans-
formationaler Fihrung

o Fokus auf Organisation & Schulentwick-
lung

e Schwerpunkt auf human-sozialer Kraft

e ausgeglichene Rollen «Entscheider*in»
& «Unterstitzer*in»

e Leitungstyp: «padagogische Fiihrungs-
person» (mit Anteilen Teamleiter*in)

e Handlungsebene: kommunikativ-interak-
tionelles Handeln

e Handlungsbereiche: Personal(-fihrung),
Qualitatssicherung & padagogische Lei-
tung, Qualitatsentwicklung

keine anderen Karten in diese Richtung weisen.
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FALL #04

Angaben zur Person - Alter/Geschlecht: 46, m / Dienstjahre als SL (an aktueller Schule): 12 Jahre (12 J.)
Angaben zur Schule — direkt unterstellte Mitarbeitende: 32 / Klassen: 22 / Schiiler*innen: ca. 470
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Fallbeschreibung Theoriebezug (Stichwérter)

Ideale Fiihrung zielt auf das Lernen der Kinder ab, ist partizipativ | ojentierungsrahmen «Schulfiihrunay

und wertschétzend. Voraussetzung dafir ist erfolgreiche Fihrung,
die im Spannungsfeld von Fremdbestimmung und Proaktivitat
steht, etwas Langfristiges hat, sowohl flr Strukturen als auch fiir Un-
terstlitzung sorgt und sich durch wenig bzw. keine Hierarchie aus-

e personal-interaktiv & strukturell-systemisch

e Menschen- und Sachorientierung (Leadership
& Management)

e wertschitzende, partizipative Fiihrung

e Schwerpunkt auf Situation & Persénlichkeits-
merkmalen, hoher Eigenschaftsbezug

e Ansédtze padagogischer Fiihrung bzw. Einzel-
hinweise auf Leadership for Learning und As-
pekte von Organisationspadagogik (ohne ex-
plizite Erwédhnung der Organisation)

e Lehren & Lernen wie auch Organisation &
Schulentwicklung

zeichnet. Ziel ist es, Menschen zu guten Leistungen zu bringen, in-
dem positive Entwicklungen angeschoben und das Gute verstarkt
wird. Dazu gehért auch Haltungsarbeit sowie das Antizipieren kiinf-
tiger Herausforderungen. Voraussetzung fir erfolgreiche Fihrung
ist Fihrungshandeln, das Ausseneinflisse bewaltigbar macht (vgl.
Rekontextualisierung, S. 38) und gute Rahmenbedingungen erar-
beitet. Dazu muss der Uberblick behalten, die richtigen Dinge an-
gepackt (Effektivitat), mit den Menschen gesprochen und bei
Schwierigkeiten eingegriffen werden. Ein kompetenter Umgang mit
Unterbrechungen unterstiitzt die Fahigkeit, den Uberblick zu behal- | Forschungsergebnisse Schulleitung
ten. Fir ein solches Fiihrungshandeln braucht es eine sehr kompe-
tente Fiihrungsperson. Das EO wéhlte dazu die blaue Karte mit ei-

e ausgeglichene Rollen «Entscheider*in» <
«Unterstltzer*inx»

e Leitungstyp: «padagogische Fiihrungsper-
sonx» (mit Anteilen «Vorgesetzte*r»)

e Handlungsebene: zielorientiertes administra-
tives und kommunikativ interaktionelles Han-

nem wortlichen Zitat aus dem Interview: «Ein guter Schulleiter kann
alles ziemlich gut.» Dieser Schulleiter ist primar auch ein guter Leh-
rer, der wenig Schwachen haben darf, ein gutes Niveau in vielem
erreicht und ein gesundes Selbstbewusstsein hat. Die weiteren auf-

gezahlten Eigenschaften umspannen Kompetenzen in Adminstra- deln

¢ Handlungsbereiche: Organisation, Perso-
nal(fihrung), Qualitatssicherung, padagogi-
sche Leitung, Qualitatsentwicklung

tion, Organisation, Kommunikation, sozialem Umgang und Selbst-
fihrung. Im Zentrum des ganzen Bildes stehen weitere Eigenschaf-
ten der Flihrungsperson, die aber sémtliche Bereiche positiv verstar-
ken: Présenz, Engagement, Freiheit(serleben) und (positiver) Um-
gang mit Stress.
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FALL #05

Angaben zur Person - Alter/Geschlecht: 37, m / Dienstjahre als SL (an aktueller Schule): 11 Jahre (11 J.)
Angaben zur Schule — direkt unterstellte Mitarbeitende: 35 / Klassen: 13 / Schiiler*innen: 264
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Fallbeschreibung

Die Wirkung zu den Schiiler*innen steht als oberstes Ziel tber allem und
wird sowohl Schulfiihrung wie auch erfolgreicher Fiihrung gleichgesetzt.
Dazu braucht es einerseits eine entsprechende Absicht und Ziele, ande-
rerseits Mitarbeitende. Die Absicht bzw. Ziele wollen die Schule weiter
stark machen (was auch deren Image in der Offentlichkeit férdert) und ori-
entieren sich an Vorstellungen von gutem Unterricht. Um diese zu errei-
chen braucht es eine Zukunftsorientierung mit einer Vision. Durch neugie-
rig und proaktiv bleiben sowie das Aufzeigen von Prozessen, wird Klarheit
geschaffen und die Qualitat der Schule verbessert. Bei den Mitarbeiten-
den geht es darum, die guten Lehrpersonen zu finden und an der Schule
zu halten. Dazu braucht es attraktive Arbeitsbedingungen und partizipa-
tive wie auch geteilte Fihrung, wodurch ein hohe Identifizierung mit der
Schule erreicht wird. Dies wird erreicht durch ein kompetenzorientiertes
Flhrungshandeln sowie ein breites Fiihrungsverstandnis mit einem variab-
len (situativen) Fihrungsstil. Das Fihrungsverstandnis basiert auf einer
Ebene, die man im weitesten Sinne als Werte bezeichnen kénnte (z.B. Lo-
yalitét, Identifikation, Vertrauen, Einsatz, Verantwortung), wobei darunter
auch unternehmerisches Denken und systemisches Verstandnis erwahnt
werden. Das alles beruht auf der Aussage «Fihrung braucht Leader», was
hier im Singular zu verstehen ist. Dieser Leader wird mit den klaren Attri-
buten Belastbarkeit, Standfestigkeit, Offenheit, Reflexion, Dynamik, Of-
fenheit, Demut und Deutungswissen beschrieben.

Theoriebezug (Stichwdrter)

Orientierungsrahmen «Schulfiihrung»

¢ Lokomotion & Kohasion

e Menschenorientierung (Leadership)

e aufgaben-/beziehungsorientiert

e pédagogische Fiihrung mit Anteilen
geteilter Flihrung und Hinweisen auf
Leadership for Learning

e Lehren & Lernen wie auch Organisa-
tion & Schulentwicklung, Prozessver-
antwortung und Fokus auf Team vor
Individuum, fihren mit Vertrauen

Forschungsergebnisse Schulleitung

e ausgeglichene Rollen «Entscheider*in»
& «Unterstitzer*iny

e Leitungstyp: «padagogische Fiihrungs-
person» (mit Hinweisen auf «Vorge-
setzte*r)

e Handlungsebene: kommunikativ, inter-
aktionelles Handeln ergénzt mit zielori-
entiertem Handeln

¢ Handlungsbereiche: Organisation, Per-
sonal(fiihrung), padagogische Leitung,
Qualititsentwicklung, Offentlichkeitsar-
beit
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FALL #06

Angaben zur Person — Alter/Geschlecht: 48, w / Dienstjahre als SL (an aktueller Schule): 6 Jahre (6 J.)
Angaben zur Schule — direkt unterstellte Mitarbeitende: 20 / Klassen: 9 / Schiiler*innen: ca. 180
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Fallbeschreibung

Flhrung besteht aus den Unterkategorien Fihrungshandeln, Fiihrungs-
person und Fihrungsstil. Zentral fir Fiihrung ist dabei einerseits die Pas-
sung zwischen Schulleitung und Schule, andererseits besteht das Haupt-
ziel von Fihrung darin, auch (immer wieder) Passung herzustellen, was als
permanente Gratwanderung empfunden wird. Verschiedene Begriffe wer-
den als Voraussetzung fir das Fihrungshandeln aufgefihrt. Im Zentrum
steht dabei die Beziehungsarbeit, die erganzt wird mit Wertschatzung,
Verlasslichkeit, Empathie und Présenz. Bauchgefihl, Vernetzung und Fle-
xibilitdt werden hier ebenfalls genannt neben Organisatorischem und dem
Geben von Sicherheit, das oben in der Mitte steht und als Ziel dieser
Gruppe verstanden werden kann. Die Fiihrungsperson wird als Allroun-
der*in beschrieben, ist umgéanglich, gelassen/ausgeglichen, strukturiert,
kreativ, authentisch und hat starke Nerven. Fihrung beabsichtigt letzten
Endes eine positive Wirkung auf die Mitarbeitenden. Dies passiert lber
Riickmeldungen, positive Verstarkung und ein offenes Ohr, was zum Auf-
bau von Vertrauen, Schutz vor Uberlastung, Partizipation und funktionie-
render Zusammenarbeit fihrt. Funktionierende Flihrung fihrt zu Fihrungs-
erfolg, der durch weitere Elemente positiv verstarkt wird, die einen stark
Orientierung gebenden Charakter haben: Vision/Ziel, Richtung und roter
Faden. Dies wiederum passt zur Metapher Schiff/Steuermann, die separat
links unten steht. Die Aufgabe der Filhrungsperson ist es, das Ziel / die
Vision und die (generelle) Richtung im Blick zu behalten. Dabei muss sie
gemeinsam mit ihrer «Besatzung» einen passenden Weg (roter Faden) ein-
schlagen.

Theoriebezug (Stichwdrter)

Orientierungsrahmen «Schulfiihrung»

e Lokomotion & Kohésion

e Menschenorientierung (Leadership)

e hohe Beziehungsorientierung

e eigenschaftsbezogene Fiihrung

e Ansédtze geteilter bzw. partizipativer
Flhrung

e human-soziale Kraft

Forschungsergebnisse Schulleitung

e Betonung der Rolle «Unterstitzer*in»

e Leitungstyp: Anteile «Teamleiter*in»
und «padagogische Fiihrungsperson»

e Handlungsebene: kommunikativ, inter-
aktionelles Handeln

e Handlungsbereiche: Personal(fihrung)
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FALL #07

Angaben zur Person - Alter/Geschlecht: 52, w / Dienstjahre als SL (an aktueller Schule): 10 Jahre (4.5 J.)
Angaben zur Schule — direkt unterstellte Mitarbeitende: 27 / Klassen: 19 / Schiiler*innen: ca. 420
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Fallbeschreibung Theoriebezug (Stichwdrter)

Flhrung bedeutet, die Auftragserfiillung sicherzustellen, was das eigentli-
che Fihrungshandeln darstellt. Dazu gehdrt Kommunikation, ein klarer
Positionsbezug, eine gute Vernetzung sowie Rollenbewusstsein und
Selbstfiihrung. Die Fiihrungsperson ist Voraussetzung fir den Fiihrungs-
stil, der wiederum Voraussetzung fiir die Haltung ist. Als Unterkategorien
dieser Dreiergruppe werden vor allem Attribute und Verhaltensweisen der
Fihrungsperson aufgefiihrt (Durchhaltewillen, Neugierde, Gelassenheit,
Humor, Demut, Prasenz, Klarheit, personliche Grenzen kennen, Wert-
schdtzung und eigenes Nachdenken). Unmittelbar darunter, aber nicht
verbunden, steht die Rolle der Fiihrungsperson, zu der neben Reflexion
die Rollenklarheit, das Wohl und die Schulung der Kinder sowie der Um-
gang mit Erwartungen gehdren. Rollenklarheit fihrt zu einer héheren Ziel- | Forschungsergebnisse Schulleitung
bzw. Aufgabenorientierung. Der Fiihrungserfolg ist ebenfalls nicht mit den
bereits beschriebenen Bereichen verbunden und wird gleichgesetzt (bzw.
ist eng gekoppelt) mit den Rahmenbedingungen. Zum Fiihrungserfolg ge-
hért es einerseits, die (Flhrungs-)Aufgabe auszufilllen und andererseits

Orientierungsrahmen «Schulfiihrung»

o aufgaben-/beziehungsorientierte Fiih-
rung

e Hinweise auf transaktionale Fihrung

e positionsorientierte Filhrung mit Beto-
nung der Fihrungsrolle

e eigenschaftsbezogene Fiihrung

e Ansédtze padagogischer Fiihrung

o Fokus auf Gestaltung der Organisation

¢ human-soziale Kraft

e Betonung der Rolle «Entscheider*inx»
e Leitungstyp: Anteile von «Vorge-
setzte*r» (ergénzt mit «Teamleiter*iny»

und «padagogische Fiihrungspersony)
gemeinsam Lésungen zu finden, was sich gegenseitig positiv verstarkt. Zur

Ausfiillung der Aufgabe gehért es, dass die Fiihrungsperson eine eigene
padagogische Basis und Kenntnisse lber die Funktion von Schule hat. Zu-
dem wird hier die Sachorientierung, das Vertreten des Systems gegen aus-
sen, der sinnvolle Finanz- und Ressourceneinsatz sowie die Weisungsbe-
fugnis aufgefiihrt. Der zweite Strang des Fiihrungserfolgs ist es, Menschen

e Handlungsebene: rationales, zielorien-
tiertes Handeln ergénzt mit kommuni-
kativem Handeln

e Handlungsbereiche: Personal(fihrung),
Qualitatssicherung, Reprasentieren, In-

. S . . T ) formation & Offentlichkeitsarbeit
in Organisationen zu flihren, wozu es gehért, Freiheiten zu geben, damit

jede*r einen Platz findet und Motivation sowie Wohlbefinden entstehen
kann.
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FALL #08

Angaben zur Person - Alter/Geschlecht: 40, w / Dienstjahre als SL (an aktueller Schule): 5 Jahre (5 J.)
Angaben zur Schule — direkt unterstellte Mitarbeitende: 23 / Klassen: 10 / Schiiler*innen: ca. 140
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Fallbeschreibung Theoriebezug (Stichwdrter)

Fihrung besteht aus Fiihrungsstil/-handeln/-person sowie den Rah-
menbedingungen, die verstarkend auf erstere wirken, die sich wiede-
rum gegenseitig verstarken. Die Rahmenbedingungen beziehen sich
auf Position/Funktion der Fiihrungsperson im System. Der Fiihrungsstil
kombiniert den Fiihrungsanspruch mit der Begleitung/Anleitung von
Menschen. Er umfasst Optimismus, Fairness, Kommunikation und das
Spiel mit der Rolle. Zum Fiihrungshandeln gehért Pragmatismus, bei
dem die Flhrung, von der es nicht immer gleich viel braucht, standig
angepasst wird. Es soll vorausgeschaut und effektiv gehandelt sowie
mit Feingefiihl Anteil genommen werden. Die Fiihrungsperson
braucht Ausstrahlung, hat eine Vision, ist Vorbild, reflektiert, présent | Forschungsergebnisse Schulleitung
und hartnéckig. Dabei schaut sie auf ihre Gesundheit und steht mit
beiden Beinen im Leben. Diese Fihrung braucht als Voraussetzung,
dass die Ubersicht vorhanden ist, der Oberbau verantwortet wird so-
wie Entscheidungen geféllt werden. Flihrung zeigt Wirkung zwischen
Individuum und Organisation in Form von Schutz vor Belastung oder
Entlastung. Menschen fiihlen sich abgeholt in ihrer Individualitat und
es entsteht ein Miteinander, mit Offenheit und Sicherheit. Wirkung
und Mitarbeitende beeinflussen sich gegenseitig positiv, wenn sich
diese als Flhrungskrafte (wahrgenommen) sehen, ihre Bedirfnisse
zum Zug kommen und eine hohe Identifikation besteht. Fiihrung fihrt
zu Fiihrungserfolg, der ausgerichtet ist auf die Anspruchsgruppen, der
gemessen werden kann an Erfolgserlebnissen und am Gesellschafts-
anspruch. Die Metapher betont das gemeinsame Unterwegssein einer
Gruppe von Menschen, in der die Fiihrungsperson eine besondere
Rolle einnimmt.

Orientierungsrahmen «Schulfiihrung»

e personal-interaktive und strukturell-syste-
mische Fihrung

e Menschenorientierung (Leadership)

e Betonung der Aufgaben- und Beziehungs-
orientierung

e Hinweise auf transaktionale Fihrung

e Fokus auf Gestaltung der Organisation

¢ human-soziale Kraft

e ausgeglichene Rollen «Entscheider*in» <
«Unterstltzer*inx»

e Leitungstyp: «Generalist*in» (mit Anteilen
«péadagogische Flihrungsperson»)

e Handlungsebene: rationales, zielorientier-
tes sowie kommunikativ, interaktionelles
Handeln

e Handlungsbereiche: Personal(-fihrung),
Qualitatssicherung

76




FALL #09

Angaben zur Person — Alter/Geschlecht: 46, w / Dienstjahre als SL (an aktueller Schule): 4.5 Jahre (4.5 J.)
Angaben zur Schule — direkt unterstellte Mitarbeitende: 25 / Klassen: 22 / Schiiler*innen: ca. 460
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Fallbeschreibung

Fihrung findet innerhalb Ubergeordneter Rahmenbedingungen statt.
Beispiele fiir solche sind technologische und gesellschaftliche Ent-
wicklungen, komplexe Systeme und emotionale Themen. Diese Rah-
menbedingungen sind die Voraussetzungen fir das Fihrungshan-
deln, das aus Unterkategorien wie u.a. Présenz, Strukturen (strukturie-
ren & organisieren), Entscheide féllen, Unterstitzung etc. besteht.
Fihrungshandeln und -stil beeinflussen sich gegenseitig positiv. Der
Fihrungsstil wird gepragt von Haltung (z.B. Optimismus, Engage-
ment) und Werten (z.B. Ehrlichkeit, Zuverlassigkeit). Die Fiihrungsper-
son wirkt via Fihrungsstil auf ihr Fihrungshandeln. Ihr werden Eigen-
schaften wie Direktheit, Klarheit, eine gewinnende Art, natlrliche Au-
toritdt oder Authentizitdt zugeschreiben, aber auch kommunikative
Fahigkeiten, Motivation, Energie, Abgrenzung und dass sie der Ge-
sellschaft etwas zuriickgeben will. Fihrungserfolg und -handeln ste-
hen in wechselseitiger positiver Beeinflussung. Als Voraussetzung fiir
Flhrungserfolg braucht es eine Vision, die Ausrichtung der Organisa-
tion an Zielen und die Gestaltung der Schule. Die organisationale Aus-
richtung passiert lber den Einbezug der Basis, Diskussion, Aushand-
lung und Kompromisse. Diese wiederum beeinflussen die voraus-
schauende Schulentwicklung, die neue Wege sucht, was wiederum ei-
nen positiven Einfluss auf die Wirksamkeit sowie Beziehungen hat. Fir
den Fihrungserfolg braucht es das Personal, das Zusammenarbeit
pflegt und Elternarbeit macht. Es steht in Wechselwirkung mit einer
wirkungsvollen Fiihrung, in der man gemeinsam auf dem Weg ist, die
Sicherheit gibt und eine hohe Akzeptanz hat. Als Voraussetzung fiir
den Fihrungserfolg braucht es eine Co-Schulleitung, die klar als
Mehrwert fiir die Schule gesehen wird.

Theoriebezug (Stichwdrter)

Orientierungsrahmen «Schulfiihrung»

e Personal-interaktiv & strukturell-systemisch

¢ Menschen- und Sachorientierung (Lea-
dership & Management)

e Eigenschaftsbezug der Fiihrungsperson

¢ aufgaben-/beziehungsorientiert & ent-
scheidungsbezogen

e geteilte Fiihrung (als Co-Leadership,
vgl. Abbildung 8)

¢ Gestaltung der Organisation & Schulent-
wicklung

¢ human-soziale Kraft

Forschungsergebnisse Schulleitung

e Betonung der Rolle «Entscheider*inx» bei
gleichzeitig hohen Anteilen «Unterstit-
zer*iny

e Leitungstyp: Hinweise auf «Generalist*in»
(mit Anteilen «Teamleiter*in» & «péddagogi-
sche Fiihrungsperson»)

e Handlungsebene: rationales, zielorientier-
tes Handeln und kommunikativ, interaktio-
nelles Handeln

e Handlungsbereiche: Personal(fihrung),
Qualitatssicherung & -entwicklung, Koope-
ration
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FALL #10

Angaben zur Person — Alter/Geschlecht: 53, m / Dienstjahre als SL (an aktueller Schule): 17 Jahre (17 J.)
Angaben zur Schule — direkt unterstellte Mitarbeitende: 40 / Klassen: 13 / Schiiler*innen: ca. 280
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Fallbeschreibung

Erfolgreiche Flihrung héngt direkt von der Fiihrungsperson ab. Sie muss
Beziehungsfahigkeit, Empathie, Freude am Umgang mit Kindern und
Menschen generell gern haben. Als Patron identifiziert sie sich stark mit
der Schule («das ist meine Schule»), die sie auch représentiert. Damit die
Fihrungsperson in der Schulleitung erfolgreich fiihren kann, braucht sie
doppeltes Wissen: von Péddagogik einerseits und von Organisation ande-
rerseits. Sie ist verldsslich, offen, nahbar, présent, gut erreichbar und
dienstleistungsorientiert. Sie reagiert schnell, engagiert sich in hohem
Masse und zeigt Verstandnis fur die Mitarbeitenden. Als Ziel der erfolgrei-
chen Fihrung stehen zufriedene, gesunde und motivierte Mitarbeitende
im Zentrum. Auf diese wirkt die Fiihrungsperson lber Wertschatzung und
Vertrauen, das es zuldsst, Freiheiten zu geben. Fiihrungsstil und Fihrungs-
handeln werden als alternative Begriffe angesehen. Sie sind partizipativ,
auf Weiterentwicklung ausgerichtet und fihren Uber das Ldsen von
Schwierigkeiten zur Entlastung der Mitarbeitenden. Diese stehen in einer
positiven Wechselwirkung mit den Schiiler*innen (SuS). Diese wiederum
stehen in positiver gegenseitiger Abhangigkeit mit den Eltern, die dann
zufrieden sind, wenn sie das Geflihl haben, dass ihr Kind in der Schule gut
aufgehoben ist, sie es gerne schicken und mit ihren Anliegen Gehér fin-
den. Als Metapher wird eine Gruppe von Menschen beschrieben, die auf
einer Wanderung auf dem sichtbaren Weg begleitet und zusammengehal-
ten werden missen.

Theoriebezug (Stichwdrter)

Orientierungsrahmen «Schulfiihrung»

e sehr hoher Eigenschaftsbezug

e Kohasion

e Menschenorientierung (Leadership)

e Beziehungsorientierung

¢ Ansédtze von Organisationspadagogik

e Verstehen von Menschen & Aufbau
von Vertrauen

e human-soziale Kraft

Forschungsergebnisse Schulleitung

e Betonung der Rolle «Unterstitzer*in»

e Leitungstyp: «Generalist*in» (mit Hin-
weisen auf «Vorgesetzte*r»)

e Handlungsebene: kommunikativ, inter-
aktionelles Handeln

e Handlungsbereiche: Personal(fihrung),
Qualitatssicherung, Représentieren
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FALL #11

Angaben zur Person — Alter/Geschlecht: 45, m / Dienstjahre als SL (an aktueller Schule): 4.5 Jahre (0.5 J.)
Angaben zur Schule — direkt unterstellte Mitarbeitende: 35 / Klassen: 12 / Schiiler*innen: ca. 300
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Fallbeschreibung Theoriebezug (Stichwdrter)

Fihrung wird mit Passung verkniipft in Verbindung mit Erwartungen, Si-
tuation, Erfahrungen und Kultur. Méglichst vieles soll bewahrt werden
und der gemeinsame Weg braucht Zeit. Die Aspekte Fiihrungshandeln/
-stil wirken positiv auf die Mitarbeitenden, die als Mannschaft angesehen

Orientierungsrahmen «Schulfiihrung»

e Kohasion
e personell-interaktiv

werden, ihre Stérken einbringen und fachlich auf der Héhe sein sollen. * sehrhohe Menschenorientierung

Flhrungshandeln ist auf Schutz, Unterstiitzung und Entlastung der Mitar-
beitenden ausgerichtet, was durch priorisieren, gute Organisation und
das Nutzen von Synergien erméglicht wird, wobei die Work-Life-Balance

(Leadership)
e entscheidungsbezogen (partizipativ)
e eigenschaftsbezogen

im Auge behalten werden muss. Das soll nahe am Unterrichtsgeschehen | Forschungsergebnisse Schulleitung

passieren via Kommunikation und Information. Unangenehme Ent-
scheide gehoren auch dazu. Der Fiihrungsstil entwickelt sich durch Erfah-
rung und Lernen, ist partizipativ/kooperativ mit dem Schwerpunkt auf
Personalentwicklung bzw. Unterstiitzung/Begleitung der Menschen. Die
Fihrungsperson wird als eierlegende Wollmilchsau bezeichnet mit einer
grossen Flihrungsspanne und unterschiedlichen Rollen (Mediator, Coach
etc.). Diese extreme Vielseitigkeit ist eine der Voraussetzungen fir eine
Fihrungsperson. Daneben werden u.a. Optimismus, Authentizitdt oder
Flexibilitat erwahnt. Die wichtigste Eigenschaften scheinen Menschenori-
entierung und Beziehungsfahigkeit zu sein. Als Fihrungsgrundsatze wer-
den ebenfalls menschen-/beziehungsorientierte Attribute aufgezahlt.
Fihrungserfolg entsteht aus einer Kombination der Ausrichtung auf die
Mitarbeitenden und aus der Fiihrungspersonlichkeit. Schule wird als Ex-
pertenorganisation mit den Menschen im Zentrum und mit der Metapher
Hochseedampfer beschrieben. Dementsprechend kommt der Kapitan
auch als Metapher fiir Flihrung allgemein, wobei daneben auch Patron,
Hirte, Gartner und sogar Indianerhauptling genannt werden.

o klarer Fokus auf Rolle «Unterstitzer*in»

e Leitungstyp: «Teamleiter*in» (mit Ein-
zelansatzen «padagogische Fiihrungs-
person»)

e Handlungsebene: kommunikativ, inter-
aktionelles Handeln

e Handlungsbereiche: Personal(fihrung),
Qualitatssicherung, Kooperation




FALL #12

Angaben zur Person - Alter/Geschlecht: 42, m / Dienstjahre als SL (an aktueller Schule): 10 Jahre (10 J.)
Angaben zur Schule — direkt unterstellte Mitarbeitende: 30 / Klassen: 21 / Schiiler*innen: ca. 450
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Fallbeschreibung Theoriebezug (Stichwérter)

Fihrung in der Schule findet zwischen Fiihrungsperson und Mitarbei-
tenden statt. Die Fiihrungsperson wird dem Vorbildcharakter gleich-
gestellt, was unterstltzt wird, wenn sie physisch vor Ort ist (= Présenz)
und so zur direkten Ansprechperson wird. Die Mitarbeitenden sollen
gehalten werden bzw. kehren auch wieder an die Schule zuriick. Dies
wird erreicht, indem Selbstvertrauen aufgebaut, eine Kultur der zwei-
ten Chance gepflegt, den Leuten etwas ermdglicht, Mitarbeiter ent-
wickelt und ganz allgemein die Menschen begleitet werden. Im Feld
zwischen Mitarbeitenden und Fiihrungsperson geht es um gegensei-
tigen Respekt («Wie man in den Wald ruft...»), um ein Miteinander

Orientierungsrahmen «Schulfiihrung»

e Menschenorientierung (Leadership)

e Beziehungsorientierung

e entscheidungsbezogen (tendenziell partizi-
pativ)

e Hinweise auf ge-/verteilte Flihrung

e Fokus auf Menschen in der Organisation
(Verstehen von Menschen und die Entwick-
lung ihrer Fahigkeien)

. ; - e Tendenz zu Individuum
(«nicht mehr one-man show») und darum, auf in der gegenseitigen

Beziehung auf das Bauchgefihl zu héren. Um Fihrungserfolg zu ha- * human-soziale Kraft
ben, braucht die Flihrungsperson «Ahnung von der ganzen Technik» | Forschungsergebnisse Schulleitung
und darf keine Angst vor &ffentlichen Auftritten zu haben. Unterkate-
gorien des Fihrungserfolgs sind das Flhrungsverstandnis und das

Flhrungshandeln. Das Fihrungsverstandnis besteht in einer hohen

e ausgeglichene Rollen «Entscheider*in» <
«Unterstltzer*in»

R o . e Leitungstyp: «Teamleiter*in» (mit Hinwei-
Menschenorientierung, mit einem entsprechenden Menschenbild und

der Fahigkeit, sich auf Personen einzulassen und ihnen zuzuhdren.
Flhrungshandeln weisst drei Unterkategorien auf: erstens braucht es
jemanden, der fihrt, weil Fihrung nicht teilbar ist, jemand die Rich-
tung angeben und den Startschuss geben muss und weil die Leute

sen auf «Vorgesetzte*r»)

e Handlungsebene: kommunikativ, interakti-
onelles Handeln

e Handlungsbereiche: Personal(fihrung),

. ) ) A . o ] Qualitatssicherung
ganz einfach einen Entscheidungstrédger wollen. Gleichzeitig wird

zweitens anerkannt, dass Entscheidungskompetenz verteilt, Verant-
wortung abgegeben und Entscheidungsprozesse delegiert werden
miussen. Das Flihrungshandeln soll dabei drittens eine gewisse Gleich-
behandlung und Einheitlichkeit sicherstellen.
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FALL #13

Angaben zur Person — Alter/Geschlecht: 57, m / Dienstjahre als SL (an aktueller Schule): 7.5 Jahre (4.5 J.)
Angaben zur Schule — direkt unterstellte Mitarbeitende: 40 / Klassen: 29 / Schiiler*innen: ca. 600
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Fallbeschreibung

Fihrung besteht aus den Unterkategorien Fiihrungshandeln, Flihrungsper-
son und Mitarbeitende. Dabei wird Fihrung einer Palette von Begriffen
gleichgesetzt wie Verstdndnis haben, Schwerpunkte setzen, Unterstiitzung
anbieten, Lernen, Weg suchen oder Dynamik steuern. Von den Mitarbeiten-
den wird als Voraussetzung einerseits Interesse flir Menschen und Schule
erwartet, andererseits ein Einlassen auf den Prozess. Die Fiihrungsperson ist
eine menschliche, lesbare und erreichbare Persdnlichkeit. Die Metapher
«Reiseleiter» steht