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1. EINLEITUNG

1. EINLEITUNG

~current accountability mechanisms [...] take the schools as the
unit of accountability and seek to improve student learning by
improving the functioning of the school organization”

(O’'Day 2002, S. 294).

Im Zuge der Einfuhrung neuer Steuerungsinstrumente gewinnt die
Einzelschule als Steuerungsakteur im Bildungssystem an Bedeutung.
Die Verantwortung fir die Entwicklung beziehungsweise Verbesserung
des Schulsystems wird, zumindest in Ansatzen, von der System- auf
die Organisationsebene verlagert. Schulentwicklung kann damit als
verordnete Aufgabe fur die Einzelschule verstanden werden, die es im
Spannungsfeld zwischen erweiterten Gestaltungsspielrdumen und neu-

er Ergebnisverantwortung zu bearbeiten gilt.

Damit kristallisiert sich aus organisationstheoretischer sowie aus
bildungspolitischer Perspektive ein neues Organisationsverstandnis von
Schulen heraus. Demnach konnen die traditionell lose gekoppelten
Strukturen von Schulen (vgl. Weick 1976) den neuen Koordinationser-
fordernissen, die sich im Zuge der neuen Anforderungen ergeben, nicht
gerecht werden. Gefordert wird in Schulgesetzen und anderen pro-
grammatischen Ausfiihrungen eine schulische Organisationsgestaltung,
die gewahrleisten kann, dass das Handeln aller Beteiligten im Sinne
einer gemeinsamen Zielerreichung aufeinander abgestimmt wird. In
diesem Zusammenhang wird etwa der Ruf nach schulischen Steuer-
gruppen, nach starken Schulleitungen mit Fihrungs- und Management-

qualitdten oder nach verstarkter Zusammenarbeit von Lehrkraften laut.

Wie sich Schulen in der Praxis unter den neuen Anforderungen reorga-

nisieren ist bislang kaum systematisch empirisch erforscht worden.




1.1 Aufbau der Arbeit

Meist sind es Teilaspekte, wie etwa die Lehrerkooperation oder Fih-
rung, die — haufig unter Verweis auf die ihnen zugesprochene Bedeu-
tung als Schlusselfaktoren ,guter Schulen’ — Gegenstand empirischer
Studien sind. In nur wenigen Untersuchungen werden hingegen ver-
schiedene organisationale Einzelmerkmale systematisch miteinander in
Verbindung gesetzt (vgl. Hofman & Hofman 2011; Kuper 2001b; 2002).
Untersuchungen, in denen auf der Grundlage eines geschlossenen or-
ganisationstheoretischen Modells, verschiedene schulische Organisati-
onstypen identifiziert und vor dem Hintergrund ihrer spezifischen Situa-
tion hinsichtlich ihrer Effektivitat beurteilt werden kdnnen, liegen bislang
kaum vor. An diesem, von Vertretern der Schuleffektivitatsforschung
selbst benannten Desiderat setzt die vorliegende Arbeit an (vgl.
Creemers et al. 2000; Scheerens & Bosker 1997). Im Folgenden wer-

den der Aufbau sowie die Zielsetzung der Arbeit naher erlautert.

1.1  Aufbau der Arbeit

In Kapitel 2 werden die theoretischen Grundlagen und einschlagigen
Befunde, auf denen die Fragestellung, die Modellbildung und das me-
thodische Vorgehen der Arbeit basieren, dargestellt. Zunachst wird er-
ortert, welche theoretische und empirische Bedeutung der Ebene der
Einzelschule fur die Effektivitdt des Schulsystems insgesamt zukommt
(Kapitel 2.1). Das Kapitel gibt damit einen Uberblick tiber den theoreti-
schen Diskurs sowie Uber die wichtigsten empirischen Befunde der
Schuleffektivitatsforschung. In Kapitel 2.2 wird unter Verweis auf die
Tradition der Schulentwicklungsforschung sowie auf das Paradigma der
Neuen Steuerung in verschiedenen Schritten das der Arbeit zugrunde
liegende Begriffsverstandnis von Schulentwicklung hergeleitet. In Kapi-
tel 2.3 werden, unter Ruckgriff auf verschiedene Organisationstheorien,
allgemeine Grundlagen der Organisationsgestaltung erarbeitet, die fur
die spatere Modellbildung von zentraler Bedeutung sind. Dariber hin-




1.1 Aufbau der Arbeit

aus wird die dem Modell zugrunde gelegte Begriffsdefinition hergeleitet,

wonach Organisationsgestaltung als Strukturgestaltung aufgefasst wird.

Kapitel 2.4 widmet sich der Tatsache, dass es sich bei Schulen um
spezifische Organisationen handelt, deren Eigenheiten sowohl bei der
Modellbildung der vorliegenden Untersuchung als auch bei der Ergeb-
nisinterpretation Rechnung getragen werden soll. Aus diesem Grund
erfolgt zunachst eine Darstellung verschiedener organisationstheoreti-
scher Modelle der Schule. Mit Blick auf die Frage, inwieweit die ver-
schiedenen Modelle der Praxis schulischer Organisationsgestaltung
gerecht werden kénnen, werden anschlieBend einige Studien vorge-
stellt, in denen der Versuch unternommen wird, typische Merkmale be-
ziehungsweise Merkmalskombinationen von Schulen empirisch auszu-
machen. Den Abschluss des Kapitels bildet die Auseinandersetzung mit
bildungspolitischen Vorgaben und Empfehlungen zur schulischen Or-
ganisationsgestaltung, wie sie sich etwa in Gesetzestexten oder Aus-
fuhrungsverordnungen niederschlagen. Vor diesem Hintergrund werden

die spateren empirischen Ergebnisse interpretiert.

In Kapitel 3 wird das Untersuchungsmodell der Arbeit entwickelt. Hierzu
werden zunachst, unter Ruckgriff auf den Situativen Ansatz, zentrale
Modellannahmen skizziert. Diese bilden den theoretischen Rahmen zur
Entwicklung des Untersuchungsmodells, zur Herleitung der Untersu-

chungsfragen sowie zur Interpretation der Ergebnisse.

Nach der Beschreibung des methodischen Vorgehens in Kapitel 4 wer-
den die empirischen Befunde dargestellt (Kapitel 5). Die Arbeit schlief3t
mit einem Reslimee, in dem die Ergebnisse der Arbeit sowie die ange-
wandte Methodik diskutiert und Implikationen fur die weitere Forschung

abgeleitet werden (Kapitel 6).




1.2  Zielsetzung der Arbeit

1.2  Zielsetzung der Arbeit

Mit der vorliegenden Arbeit ist das Ziel verbunden, empirische Befunde
zur Organisationsgestaltung von Schulen vor dem Hintergrund der mit
der neuen Steuerung verbundenen Anforderungen zu generieren.
Exemplarisch wird der Umgang mit der kooperativen Schulentwick-
lungsarbeit, wie sie etwa im Rahmen der Schulprogrammarbeit von
Schulen gefordert wird, betrachtet, da hier die Notwendigkeit zur Reor-
ganisation, im Sinne der Uberwindung der segmentierten Organisati-

onsstrukturen, am deutlichsten zum Tragen kommt.

Neben einer zunéchst deskriptiven Beschreibung des Umgangs von
Schulen mit den neuen Aufgaben soll im Anschluss, in enger Orientie-
rung an dem Vorgehen des Situativen Ansatzes, eine theoriegeleitete
Erfassung schulischer Organisationsstrukturen (z.B. das Ausmald an
Funktionsdifferenzierung oder hierarchischer Weisung) erfolgen und
maogliche Determinanten (Schulgrof3e, Schulform) der Organisationsge-

staltung ausgemacht werden.

Der Idee des aus dem Situativen Ansatz hervorgegangenen Konfigura-
tionsansatzes folgend, schlief3t sich die Frage an, ob sich typische Kon-
figurationen oder Organisationstypen empirisch identifizieren lassen
und wie sich diese hinsichtlich SchulgroRe und Schulform sowie hin-
sichtlich weiterfihrender Merkmale der Schulentwicklungsarbeit (z.B.
Aktivitéat der Schule im Bereich Schulentwicklung, Anteil aktiver Kolle-

gen) unterscheiden.

Mit der Interpretation der identifizierten schulischen Organisationstypen
vor dem Hintergrund der bildungspolitischen Vorgaben und Empfehlun-
gen, am Beispiel der Berliner Situation, soll anschlieRend den Fragen
nachgegangen werden, inwieweit sich die schulische Organisationsge-
staltung an den Vorstellungen der bildungspolitischen Akteure ausrich-
tet beziehungsweise welche Rolle verschiedene Steuerungsinstrumente
(z.B. Schulprogramm, Starkung der hierarchischen Schulleitungsrolle)

in der schulischen Praxis spielen.




1.2  Zielsetzung der Arbeit

Uber den empirischen Ertrag der Untersuchung hinaus soll abschlie-
Rend ein Ausblick gegeben werden, welcher Nutzen mit einer theorie-
geleiteten Schuleffektivitdtsforschung fur die Generierung von Steue-

rungswissen verbunden sein kann.




2. KONZEPTUELLER RAHMEN DER UNTERSUCHUNG

2. SCHULISCHE ORGANISATIONSGESTALTUNG
VOR DEM HINTERGRUND DER NEUEN STEUERUNG —
KONZEPTUELLER RAHMEN DER UNTERSUCHUNG

Mit Blick auf die spezifische Fragestellung, die Modellbildung sowie auf
das methodische Vorgehen der vorliegenden Untersuchung sind unter-
schiedliche Bezugstheorien beziehungsweise Forschungstraditionen
und ihre jeweiligen Befunde von Bedeutung: die Schuleffektivitatsfor-
schung (Kapitel 2.1), die Schulentwicklungsforschung (Kapitel 2.2), ver-
schiedene, vorrangig betriebswirtschaftliche, Organisationstheorien
(Kapitel 2.3) sowie Modelle unterschiedlicher Herkunftsdisziplinen, die
sich mit der spezifischen Organisation Schule befassen (Kapitel 2.4).
Die Bedeutung der verschiedenen Theorien und Forschungstraditionen

fur die vorliegende Untersuchung wird im Folgenden kurz erlautert.

Im Fokus des Untersuchungsinteresses steht die Einzelschule als Or-
ganisation, die im schulischen Mehrebenensystem zwischen dem Bil-
dungs- beziehungsweise Schulsystem und der Interaktionsebene des
Unterrichts anzusiedeln ist. Mit der Annahme der Bedeutsamkeit der
Ebene der Einzelschule fir die Effektivitat des Bildungssystems, lasst
sich die vorliegende Arbeit in der Forschungstradition der Schuleffektivi-

tatsforschung verorten.

Zugleich erscheint eine Auseinandersetzung mit dem Diskurs der
Schulentwicklungsforschung lohnend, um die veranderte Rolle der Ein-
zelschule im bildungspolitischen Kontext, und damit verbunden, die
veranderten Anforderungen sowie das daraus resultierende Spektrum
schulischer Selbstgestaltung aufzuzeigen. Das spezifische Interesse
der Arbeit an der Organisationsgestaltung von Schulen erfordert zudem
eine Auseinandersetzung mit verschiedenen Organisationstheorien so-
wie mit den Besonderheiten der Schule aus organisationstheoretischer

Perspektive.




2.1. Die Bedeutung der Einzelschule

2.1 Die Bedeutung der Einzelschule fur die Effektivitat des Bil-
dungssystems

Die Schuleffektivitatsforschung setzt sich mit der Wirksamkeit der Ein-
zelschule innerhalb des Schulsystems auseinander. Im Kern geht es
dabei um die folgenden Fragen: Haben Schulen Gberhaupt einen Ein-
fluss auf die Leistungen von Schilerinnen und Schilern, und wenn ja,
auf welche Faktoren ist dieser Einfluss zurtickzufiihren? Dieses Kapitel
versucht Antworten auf beide Fragen zu geben. Nach einer kurzen Er-
lauterung des Begriffes der Schuleffektivitat (Kapitel 2.1.1) wird darge-
stellt, welche Bedeutung der Einzelschule im Laufe der Entwicklung des
internationalen Schulwirksamkeitsdiskurses zugesprochen wurde (Kapi-
tel 2.1.2). Anhand verschiedener Modelle der Schuleffektivitat wird in
Kapitel 2.1.3 verdeutlicht, dass im Hinblick auf differenzierte empirische
Wirkungsanalysen zwischen den Ebenen Schule und Unterricht unter-
schieden werden muss. Anschlielend werden verschiedene Schlussel-
faktoren ,guter Schulen’ (Kapital 2.1.4) sowie empirische Befunde zu
ihrer Wirksamkeit vorgestellt (Kapital 2.1.5). AbschlieRend wird die
Schuleffektivitatsforschung im Hinblick auf theoretische und methodi-
sche Aspekte kritisch beleuchtet (Kapitel 2.1.6).

2.1.1 Zum Begriff der Schuleffektivitat

Neben dem Begriff der Schuleffektivitat ist haufig auch von Schulwirk-
samkeit oder von Schulqualitat die Rede. Wahrend Schuleffektivitat und
Schulwirksamkeit synonym verwendet werden kdnnen, ist der Terminus
Qualitat in sich vager: ,So kann ,Qualitat’ sowohl Effektivitat' als auch
,Effizienz' bedeuten oder Aussagen Uber Inhalte und Prozesse umfas-
sen* (Huber 1999a, S. 11). In der vorliegenden Arbeit wird der Begriff
der Schuleffektivitat gewahlt. In der Literatur findet sich eine Vielzahl an
Definitionen von Schuleffektivitat (vgl. ebd.). Als das allgemeinste Krite-

rium fur Schuleffektivitdt beschreibt Scheerens (2000) das Erreichen




2.1. Die Bedeutung der Einzelschule

der schulischen Ziele (vgl. Seidel 2008, S. 351). Was jedoch im Einzel-
nen von unterschiedlichen Autoren darunter gefasst wird, variiert erheb-
lich. Beschranken sich manche Autoren auf die Erhebung rein kogniti-
ver Leistungen, beziehen andere Studien motivational-affektive und
metakognitive Aspekte mit ein. Darlber hinaus lassen sich kurzfristige
Wirkungen wie Schilerleistungen von langfristigen Ergebnissen, wie
beruflichem Erfolg, unterscheiden (vgl. ebd., S. 351 ff.).

Ein differenziertes Modell, das es erlaubt, vorliegende empirische Un-
tersuchungen hinsichtlich der ihnen zugrunde liegenden Wirksamkeits-
kriterien zu vergleichen, stammt von Seidel (ebd., S. 352). Sie unter-
scheidet darin die Wirkungen schulischen Lernens entlang der Untertei-
lung des Lernprozesses in dufere und innere Lernaktivitaten. Wahrend
sich Wirkungen im Sinne von Effekten auf auf3ere Lernaktivitaten vor
allem im Verhalten der Schuilerinnen und Schuler im Unterricht (z.B.
Beteiligung) und in der Schule (z.B. keine Schulabstinenz) niederschla-
gen, betreffen die Wirkungen hinsichtlich der inneren Lernaktivitaten die
kognitiven Leistungen (z.B. Schulerfolg, beruflicher Erfolg) sowie auch
motivational-affektive (z.B. Einstellungen) und metakognitive (z.B. Lern-
strategien) Aspekte des Lernens. Abbildung 1 gibt einen Uberblick iber
verschiedene Kriterien fiur die Effektivitat von Schule und Unterricht.

Unabhangig von der Wahl der Effektivitatskriterien missen immer auch
die Eingangsbedingungen von Schilerinnen und Schilern beachtet
werden. Als Kriterium flr Schuleffektivitdt wird schlie3lich der ,Zuge-
winn an schulischen Bildungsergebnissen (value-added) [...] herange-
zogen“ (Seidel ebd., S. 352). Nur so ist ein annahernd fairer Vergleich
zwischen Schulen mdglich. Hierzu finden in der Regel Leistungserhe-
bungen zu mindestens zwei Messzeitpunkten statt. Ein Vergleich von
Schulen mit &hnlichen Vorwissen der Schilerinnen und Schiiler zu Be-
ginn der Forderung ermdoglicht schlielich Aussagen Uber die Qualitat
der schulischen Prozesse (vgl. Bonsen et al. 2008, S. 14 f.). Darlber

hinaus gibt es verschiedene Méglichkeiten der Berechnung sogenann-
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ter adjustierter Vergleichswerte (fir einen Uberblick tiber die gangigen

Adjustierungsverfahren vgl. Nachtigall et al. 2009).

Abbildung 1: Kriterien fir Schul- und Unterrichtsef fektivitat

Schule Unterricht
Kognitive Kriterien Kognitive Kriterien
¢ Allgemeine Leistungen ¢ Allgemeine Leistung
e Leistung in Schulfachern e Leistung in Schulfachern
» Ubergreifende Kompetenzen » Ubergreifende Kompetenzen
Motivational—-affektive Kriterien Motivational—affektive Kriterien
* Werte/Einstellungen ¢ Interesse/Motivation
e Selbstkonzept ¢ Werte/Einstellungen
e Selbstkonzept
Metakognitive Kriterien
e Lernstrategien Metakognitive Kriterien
¢ Problemlésen ¢ Lernstrategien
L1 « Metakognitives Wissen — L1 « Problemlésen —!

* Metakognitives Wissen
Verhaltensbezogene Kriterien

¢ Schilerengagement Verhaltensbezogene Kriterien
e Schulabstinenz e Schilerbeteiligung
e Drohender Schulabgang ¢ Aufmerksamkeit

Quelle: Seidel 2008, S. 352

2.1.2 Entwicklung des Diskurses zur Bedeutung der Einzelschule

Doch welche Bedeutung kommt der Einzelschule fur die Effektivitat im
Schulsystem zu? ,Schools make no difference” lautet der erntichternde
Befund der bildungssoziologischen Ungleichheitsforschung der 1960er-
und frihen 1970er Jahre (vgl. Reynolds & Teddlie 2000a, S. 3). Den
Ergebnissen von Coleman et al. (1966) und Jencks et al. (1971) zufolge
sei die einzelne Schule nicht in der Lage, herkunftsbedingte Unter-
schiede zwischen Schilerinnen und Schilern zu kompensieren (vgl.
ebd.).

Vielfach wird jedoch das methodische Vorgehen dieser frihen Studien
als unzulanglich kritisiert: Prozessmerkmale auf Schul- und Unterrichts-
ebene seien nicht adaquat operationalisiert worden, was dazu beitrage,

dass der Einfluss der Schule unterschatzt wirde (vgl. ebd., S. 6). Die
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Ergebnisse provozieren in der Folge zu einer Reihe an Gegenuntersu-
chungen, die neben umfangreichen Outputs auch eine Bandbreite an
Prozessvariablen auf der Schul- und Unterrichtsebene einbeziehen und
schlie3lich das gewiinschte Ergebnis hervorbringen: Schulen zeigen
sehr wohl eine kompensatorische Wirkung (vgl. ebd., S. 7 f.). Damit
vollzieht sich Ende der 1970er Jahre ein Wandel hin zum Credo ,school
matters“ (Mortimore et al. 1988) beziehungsweise ,schools can make a

difference” (Brookover et al. 1979).

In den 1990er Jahren zeichnet sich erneut eine veranderte Sichtweise
ab, wonach die primare Bedeutung der einzelnen Lehrkraft und deren
Unterricht zugeschrieben wird (vgl. Ditton 2000, S. 84). Diese Ergebnis-
se sind vor allem der Entwicklung methodisch elaborierter
Mehrebenenverfahren und der entsprechenden Computerprogramme
geschuldet, die erstmals eine gemeinsame Betrachtung der differenziel-
len Wirksamkeit verschiedener Aggregatsebenen ermoglichen (vgl.
Reynolds & Teddlie 2000a, S. 12).

Scheerens (2004) resumiert in seiner Zusammenschau einschlagiger
Studien der Schulwirksamkeitsforschung: ,A final observation regards
the larger impact of factors closer to the actual teaching and learning
process as compared to more ‘distal’ factors like school organizational
and school environmental conditions” (ebd., S. 25). Doch statt eine wie-
derholte Abwendung von der Bedeutung der Einzelschule einzuleiten,
schlagen Reynolds et al. (1994) vor, die Unterrichts- und Schulqualitat
in ihrer wechselseitigen Beziehung zu analysieren (vgl. Ditton 2000, S.
84 f1.).

2.1.3 Modelle der Schuleffektivitat

Insgesamt hat sich die Schuleffektivitatsforschung im Laufe der Jahr-
zehnte nicht nur methodisch, sondern auch theoretisch stark ausdiffe-
renziert. Wahrend die Bedeutung der Einzelschule anfangs noch aus
vorrangig bildungssoziologischer Perspektive untersucht wird, gewin-
nen in jingeren Beitrdgen dkonomische Aspekte (Effekte von Ressour-
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ceninputs auf Bildungsergebnisse) sowie Aspekte der Unterrichts- und
Lehrereffektivitdtsforschung an Bedeutung. In dem Streben nach einer
ganzheitlichen Betrachtung schulischer Bildungsprozesse hat die inter-
nationale Bildungsforschung verschiedene Modelle der Schuleffektivitat
hervorgebracht, die die unterschiedlichen theoretischen Perspektiven
vereinen. Solche Modelle erlauben es, die zunachst noch unsortierten
Schlusselmerkmale effektiver Schulen in einen theoretischen Wirkzu-
sammenhang zu stellen und auf dieser Basis differenziertere empiri-

sche Analysen anzustellen (vgl. Thiel 2009, S. 6 f.).

Die Modelle lassen sich mehrheitlich durch zwei grundlegende Dimen-
sionen charakterisieren: eine strukturelle Dimension sowie eine dyna-
mische Dimension (vgl. Ditton 2000, S. 76).*

Die strukturelle Dimension bezieht sich auf die Betrachtung des Schul-
wesens als Mehrebenensystem, innerhalb dessen individuelle, unter-
richtliche und schulische Merkmale in einem komplexen Zusammen-
spiel und eingebettet in einen sozial-regionalen Kontext zu den resultie-
renden Wirkungen beitragen: ,Higher levels should be seen as provi-
ding conditions for what takes place at lower levels* (Creemers et al.
2000, S. 283). Die dynamische Dimension betont die Produktionsfunkti-
on des Schulwesens, das heil3t sie bildet die Transformation von Ein-
gangsbedingungen in schulische Ergebnisse ab. Eine zentrale Annah-
me hierbei ist, dass Schule und Unterricht nur entsprechend der Aus-
gangslage der Schulerinnen und Schiler wirksam werden kénnen. Eine
Analyse der Leistungsfahigkeit von Schulen muss daher eine Korrektur
bezuglich divergierender Eingangsbedingungen vornehmen (vgl. Ditton
ebd., S. 77).

Beispielhaft wird hier auf das Modell von Ditton n&her eingegangen, das
die strukturelle und die dynamische Dimension miteinander verknupft
(vgl. Abbildung 2). Im Zentrum steht dabei die Frage, ,wie ein gesell-

schaftlich-sozial intendiertes Curriculum auf den verschiedenen Ebenen

! Fend (1998) beschreibt mit seinem Angebots-Nutzungs-Modell eine sehr differen-
zierte Dynamik der Produktionsfunktion und verzichtet auf die Darstellung der Struk-
turdimension.
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des Bildungssystems konkret implementiert wird und welches Curricu-
lum schliel3lich konkret erreicht wird” (ebd. 2000, S. 78).

Abbildung 2: Modell zur Erfassung von Schul- und Un terrichtsqualitat

Voraussetzungen Primére Merkmale und Prozesse Ergebnisse
in Schulen und Unterricht
1 Bedingungen 3 Schulqualitat: 4 Unterrichtsqualitat:
strukturell Schulische Merkmale Unterrichtsmerkmale
und Prozesse und -prozesse
finanziell
. Schulkultur 5 Wirkungen 6 Langfristige
materiell (Outputs) Wirkungen
Adéaquatheit der (Outcomes)
personell Lerninhalte und Bildungsziele
-materialien Beruflicher Erfolg
sozial Schulmanagement .
Leistungen Gesellschaftlich-
g - P soziale Teilhabe
¢ Einstellungen
2 Intentionen Kooperation und Haltungen
Koordination
. X Qualitat des Lehrens
BlIdung_smeIe und Lernens - -
(Lehrplane) / Erre'|chtes Erreichtes
) Personalentwicklung Curriculum Curriculum
Leistungen
Einstellungen
Haltungen Implementiertes Curriculum
Intendiertes
Curriculum x

Quelle: Ditton 2000, S. 79

Hinsichtlich der Wirkungen unterscheidet Ditton unmittelbare Wirkungen
(Outputs) im Sinne der erreichten Bildungsziele (Leistungen, Einstel-
lungen und Haltungen) und langfristige Wirkungen (Outcomes) wie be-
ruflicher Erfolg oder gesellschaftlich-soziale Teilhabe. Um zu Aussagen
hinsichtlich der Schul- und Unterrichtsqualitat zu gelangen, miussen die
erzielten Leistungen auf die verfolgten Intentionen, das heil3t auf die
Lehrplane und die darin angestrebten Leistungen, Einstellungen und
Haltungen bezogen sowie die vorgegebenen Bedingungskonstellatio-

nen reflektiert werden (vgl. ebd., S. 79 f.).

Als Kernbereich zur Sicherung und Verbesserung der schulischen Qua-
litat gelten die primaren Merkmale und Prozesse in Schule und Unter-
richt. Im Versuch, die in der Schuleffektivitdtsforschung ermittelten
Schlusselfaktoren schulischer Qualitat zu systematisieren, greift Ditton
auf den QAIT-Ansatz von Slavin (1996) sowie auf das MACRO-Modell
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von Stringfield (1994) zuriick (zu den Schlisselfaktoren auf Schulebene
vgl. Kapitel 2.1.4). Fur die Unterrichtsebene verdichtet Ditton die vier
Merkmale des QAIT-Ansatzes (,Quality of Instruction®,
~Appropriateness*, ,Incentive(s)* und ,Time“, ebd., S. 81 f.) zu den bei-
den Kriterien ,Adaquatheit der Lehrinhalte und -materialien* sowie
»Qualitdt des Lehrens und Lernens” (ebd., S. 79). In Anlehnung an das
MACRO-Modell* definiert er vier Faktoren auf Schulebene, ,die zur For-
derung der Qualitdt des Unterrichts beizutragen scheinen“ (ebd., S. 83
f.): ,Schulkultur, ,Schulmanagement®, ,Kooperation und Koordination*
sowie ,Personalpolitik und Personalentwicklung® (ebd., S. 85). Diesen
Bereichen ordnet er verschiedene in der Schuleffektivitatsforschung
empirisch ermittelte Schlisselmerkmale auf Schulebene zu. Auf den
Aspekt der Schlisselfaktoren ,guter Schulen’ wird im folgenden Kapitel

naher eingegangen.

2.1.4 Schlusselfaktoren auf Schulebene

Das Herzstick der Schuleffektivitatsforschung bildet die methodisch
ausgerichtete ,Effective schools research” (Scheerens 2004, S. 7). Sie
ist als Antwort auf die friithen Studien von Coleman und Jencks zu be-
trachten. Die ,Effective schools research” gibt sich jedoch nicht mit dem
Befund der allgemeinen Wirksamkeit der Einzelschule zufrieden, son-
dern geht der Frage nach, auf welche Faktoren der Einfluss von Schu-
len zurtckzufiihren ist. Hierzu werden tUberdurchschnittlich gute bezie-
hungsweise effektive Schulen identifiziert und in Form von Befragungen
oder Fallstudien auf ihre gemeinsamen Prozessmerkmale hin analysiert
(vgl. ebd., S. 7 ff.). Auf diese Weise wird die im Rahmen der dkono-
misch ausgerichteten Input-Output-Studien noch als ,black box* (ebd.,
S. 8) beschriebene Schulorganisation aufgebrochen. Eine uniber-

2 MACRO steht fiir ,Meaningful, Universally Understood Goals”, ,Attention to Daily
Academic Functioning”, ,Coordination Among Programs and Between Schools and
Parents over Time”, ,Recruitment of Prospective Teachers”, ,Development of Staff,
and, When Necessary, the Removal of Longitudinally Unsuccessful Teachers from the
School” sowie ,Organisation of the school to support universal student learning” (vgl.
Ditton 2000, S. 84).
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schaubare Anzahl an Einzeluntersuchungen, die diesem Vorgehen fol-
gen, sowie zahlreiche darauf aufbauende Metaanalysen haben im Re-
sultat diverse Listen gemeinsamer Merkmale ,guter Schulen’ hervorge-
bracht (vgl. ebd., S. 9).®> So kommen etwa Sammons et al. (1995) mit
ihrem umfangreichen Literatur-Review zu den folgenden elf ,key

characteristics of effective schools*:

- professional leadership

- shared vision and goals

- alearning environment

- concentration on teaching and learning
- purposeful teaching

- high expectations

- positive reinforcement

- monitoring progress

- pupil rights and responsibilities

- home-school partnership

- alearning organisation

(vgl. ebd., S. 8, Tabelle, linke Spalte).

Nach Scheerens (2004) konvergieren die Ergebnisse verschiedener

Untersuchungen in den folgenden funf Faktoren:

- strong educational leadership

- emphasis on the acquiring of basic skills
- an orderly and secure environment

- high expectations of pupil attainment

- frequent assessment of pupil progress
(vgl. ebd., S. 8).

Wenngleich Scheerens von einem fairly large consensus on the main
categories of variables” (ebd.) spricht, so wird die Schulebene in theore-
tischen Modellen der Schulqualitdt doch sehr unterschiedlich

konzeptionalisiert. Das MACRO-Modell von Stringfield sowie die daraus

® Fur einen guten Uberblick vgl. auch Thiel 20009.
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von Ditton abgeleiteten Schlusselfaktoren Schulkultur, Schulmanage-
ment, Kooperation/Koordination und Personalpolitik/Personal-
entwicklung wurden bereits dargestellt. Andere Autoren hingegen erhe-
ben ganz andere Faktoren auf der Schulebene. So integrieren etwa
Schmidt und Cogan (1996) die vier Faktoren ,School Goals®, ,Teacher
Social Organization & Environment®, ,School Course Offerings and
Other Roles and Functions” sowie ,Pupil Characteristics” in ihr Modell
(ebd., S. 5-8).

Doch nicht nur hinsichtlich der Identifikation relevanter Schlisselmerk-
male herrscht Uneinheitlichkeit. Auch die Operationalisierung wird von
den Autoren sehr unterschiedlich gehandhabt. Eine Analyse der Frage-
bdgen und Skalen von zehn empirischen Schuleffektivitatsstudien durch
Scheerens und Bosker (1997) zeigt, dass zentrale Merkmale auf Schul-
ebene verschiedene Implikationen haben kénnen und entsprechend
unterschiedlich operationalisiert werden. Tabelle 1 gibt einen Uberblick

Uber die verschiedenen Komponenten zentraler Merkmale.

Tabelle 1: Komponenten von 14 Schlisselfaktoren

Factors Components

Achievement, ori- clear focus on the mastering of basic subjects
entation, high ex-  high expectations (school level)

pectations

high expectations (teacher level)

records on pupils’ achievement

Educational lead- general leadership skills

ership school leader as information provider

orchestrator or participative decision making

school leader as coordinator

meta-controller of classroom processes

time educational/administrative leadership

counselor and quality controller of classroom teachers
initiator and facilitator of staff professionalization

Consensus and types and frequency of meetings and consultations
cohesion among contents of cooperation
staff

satisfaction about cooperation
importance attributed to cooperation
indicators of successful cooperation
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Curriculum quality/  the way curricular priorities are set
opportunity to choice of methods and text books
learn application of methods and text books
opportunity to learn
satisfaction with the curriculum
School climate orderly atmosphere
the importance given to an orderly climate
rules and regulations
punishment and rewarding
absenteeism and drop out
good conduct and behavior of pupils
satisfaction with orderly school climate

climate in terms of effectiveness orientation and good internal
relationships

priorities in an effectiveness-enhancing school climate
perceptions on effectiveness-enhancing conditions
relationships between pupils

relationships between teacher and pupils
relationships between staff

relationships: the role of the head teacher
engagement of pupils

appraisal of roles and tasks

job appraisal in terms of facilities, conditions of labour, task
load and general satisfaction

facilities and building

Quelle: Scheerens 2004, S.10 f. (Ausschnitt)

2.1.5 Empirische Befunde zur Wirksamkeit der Schltisselfaktoren

Das grol3e Verdienst der Schuleffektivitatsforschung ist also darin zu
sehen, die Wirksamkeit der Einzelschule empirisch nachgewiesen und
gemeinsame Merkmale effektiver Schulen ermittelt zu haben (vgl. Hu-
ber 1999a, S. 11). Doch welchen Einfluss haben die verschiedenen
Schlusselmerkmale im Einzelnen auf die Leistungsentwicklung der
Schilerinnen und Schiler? In Kapitel 2.1.2 wurde bereits auf die Be-
deutung schulischer Merkmale als distale Faktoren verwiesen, die die
Lehr-Lernprozesse nicht direkt beeinflussen, sondern sie nur — verstan-

den als Rahmenbedingungen — erleichtern kénnen.

Scheerens (2004) verweist auf die Ergebnisse verschiedener Reviews

und Meta-Analysen, wonach ,resource-input factors on average have a
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negligible effect, school factors have a small effect, while instructional
have an average to large effect* (ebd., S. 16). Demnach kann die Ein-
zelschule lediglich vier Prozent der Varianz innerhalb der Schulerleis-
tungen aufklaren (vgl. ebd., S. 25). Tabelle 2 gibt einen Uberblick tber
die statistische Bedeutsamkeit einzelner Faktoren auf Schulebene.
Dargestellt sind die durchschnittlichen Effektstarken der schulischen
Faktoren auf Schulerleistungen in Mathematik und Sprachen tber alle

einbezogenen Studien hinweg (vgl. Scheerens 2000, S. 55).*

Tabelle 2: Effekte von schulischen Faktoren auf Sch  Ulerleistungen

Faktoren auf Schulebene Korrelationen
Achievement pressure for basic subjects 0.14
Educational leadership 0.05
Monitoring / evaluation 0.15
Cooperation / consensus 0.03
Parental involvement 0.13
Orderly Climate 0.11

Quelle: Eigene Darstellung, in Anlehnung an Scheerens 2000, S. 57

Kein Einfluss auf die Schulleistungen der Schilerinnen und Schuler
zeigt sich fur das Fuhrungsverhalten der Schulleitung und die Koopera-
tion unter Kollegen. Fur die Faktoren hohe Leistungsanforderungen in
Kernfachern, Uberprifung der Leistungsfortschritte durch Evaluation,
elterliche Unterstitzung und ordentliche Schulumgebung konnten nur
kleine Effektstarken ermittelt werden. Im starken Kontrast zu diesen
Ergebnissen stehen allerdings die Ergebnisse eher qualitativer Studien,
die durch einen hohen Grad an Ubereinstimmung hinsichtlich der Be-
deutsamkeit von Variablen auf Schulebene gepragt sind (vgl. ebd., S.
56).

* Die bei Scheerens (2000) dargestellten Ergebnisse basieren auf der Meta-Analyse
von Witziers & Bosker (1997).
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Doch auch der Befund der geringen Effektstarken muss nach Einschat-
zung von Scheerens und Bosker (1997) nicht zwangslaufig gegen die
Relevanz der einzelnen schulbezogenen Faktoren sprechen. Stattdes-
sen gehen die Autoren von einem nicht-linearen Zusammenhang
zwischen den Prozess- und Outputvariablen aus: ,After an initial steep
increase the curve flatters, and above certain levels a large amount of
extra input is required to attain an ever smaller increment on the effect
variable® (ebd., S. 305).

Insgesamt scheinen die Unterschiede, die Schulen bewirken kdnnen,
mit vier Prozent Varianzaufklarung relativ klein zu sein. Eindrucksvoller
hingegen erscheinen die Befunde, wenn man sich, wie Scheerens
(2004) nahelegt, von den ublichen sozialwissenschaftlichen Kriterien
abwendet und Ergebnisse eher im Lichte der Praxis interpretiert. So
konnen beispielsweise in Extremgruppenvergleichen zwischen zehn
Prozent der effektivsten und zehn Prozent der ineffektivsten Schulen
Leistungsunterschiede von ein bis zwei Jahrgangsstufen ermittelt wer-
den (vgl. ebd., S. 25).

2.1.6 Kiritik an der Schuleffektivitatsforschung

Trotz der theoretischen und methodischen Ausdifferenzierung der
Schuleffektivitatsforschung in den letzten Jahrzehnten wird an dem
Vorgehen nach wie vor umfassende Kritik gelibt. Die Kritik betrifft so-
wohl das methodische Vorgehen als auch die theoretische Fundierung
der Schuleffektivitatsforschung. Die wichtigsten Kritikpunkte sollen im
Folgenden dargestellt werden. Im Zusammenhang mit der Kritik an der
theoretischen Fundierung werden dartiber hinaus Ansatze einer theore-

tischen Neuausrichtung skizziert.

2.1.6.1 Methodisches Vorgehen

Hinsichtlich des methodischen Vorgehens lasst sich nach Luyten et al.

(2005) zunachst das Konstrukt des Schuleffekts selbst in Frage stellen.
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So sei der Begriff, wie er Ublicherweise in der Schuleffektivitatsfor-
schung verwendet wird, irrefihrend. Als Schuleffekt wird in Studien in
der Regel der Anteil an Varianz zwischen den Schulen hinsichtlich der
Schilerleistungen berichtet, der nicht durch die Kontrollvariablen (das
heil3t in erster Linie durch die Eingangsvoraussetzungen der Schulerin-
nen und Schuler) erklart werden kann. Die GroRe des ermittelten
Schuleffektes ist damit stark abhangig von den einbezogenen Kontroll-
variablen und die Auswahl der Kontrollvariablen daher von entschei-
dender Bedeutung (vgl. ebd., S. 261).

Weitere Kritik bezieht sich auf die Operationalisierung der schulischen
Merkmale. Wie oben bereits gezeigt wurde, variieren die
Operationalisierungen beachtlich zwischen den Studien. Die Ergeb-
nisse sind damit nur bedingt zu vergleichen beziehungsweise zu verall-
gemeinern: It is difficult to draw appropriate overall conclusions about
the interrelationships among variables when the concepts are not
measured consistently across studies” (ebd., S. 259). Scheerens (2000)
bemangelt auBerdem unscharfe Operationalisierungen in einigen Un-
tersuchungen und sieht darin einen moglichen Grund fir geringe Ef-
fektstarken (vgl. ebd., S. 56).

Haufig kritisiert werden aul3erdem die gangigen quantitativen Methoden
der groR¥flachigen Untersuchungen: Informationen kénnen vergleichs-
weise nur oberflachlich erhoben werden; weichen Faktoren (wie etwa
Werte oder Erfahrungen) werden die Studien nur unzureichend gerecht
(vgl. Luyten et al. ebd., S. 262).

Zudem wird die Beschrankung der Schuleffektivitatsforschung auf
Querschnittsstudien kritisiert. Diese zeichnen nur ein starres Bild der
,guten Schule’ und kdnnen damit wenig Aufschluss tber mogliche Ent-
wicklungsprozesse ,hin zu gré3erer Wirksamkeit* (Huber ebd., S. 17)
geben: ,Being effective and becoming effective are two different things”
(Luyten et al. ebd., S. 264). In diesem Zusammenhang wird auch mo-
niert, dass die meisten Studien nur erfolgreiche Schulen in den Blick
nehmen. Sie erliegen damit dem von Reynolds (1995) formulierten Irr-
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tum, dass sich ineffektive Schulen gerade durch das Fehlen der
Schlusselmerkmale ,guter Schulen’ charakterisieren lassen. Mdglicher-
weise handelt es sich um ganz andere Faktoren, die zur Ineffektivitat
von Schulen fuhren (vgl. Huber ebd., S. 15).

2.1.6.2 Theoretische Fundierung

Die bisherigen Ausflihrungen haben gezeigt, dass nicht nur hinsichtlich
der Identifikation relevanter Schlisselmerkmale, sondern auch hinsicht-
lich der Definition und Operationalisierung derselben Konstrukte grol3e
Uneinheitlichkeit besteht. Der Grund hierfir wird gemeinhin in der unzu-
reichenden theoretischen Fundierung der Schuleffektivitatsforschung
gesehen (vgl. Creemers et al. 2000; Scheerens & Bosker 1997). Kritiker
bezeichnen das empirische Vorgehen zynischerweise als ,,fishing* for
correlation* (Luyten et al. 2005., S. 254), und bringen damit zum Aus-
druck, dass den Untersuchungen meist keine theoretischen Vorannah-
men darliber zugrunde liegen, warum bestimmte schulische Merkmale
mehr Einfluss auf Schilerleistungen haben sollen als andere. Nach
Ditton (2000) zeichnet sich die Schuleffektivitatsforschung ,durch eine
mehr oder weniger kreative Auswahl von nach Plausibilitatstiberlegun-
gen vermutlich bedeutsamen Einzelvariablen aus” (ebd., S. 75 1.).

Zwar orientiert sich die jungere Forschung an konzeptionellen Wirkmo-
dellen, doch diese entstehen meist unter engem Bezug auf empirische
Ergebnisse (vgl. ebd., S. 76). Scheerens und Bosker (1997) sprechen
von einem induktiven Vorgehen, das den Modellbildungen zugrunde
liegt (vgl. ebd., S. 265). Zwar werden in diesen Modellen komplexe di-
rekte und indirekte Zusammenhange konzeptualisiert, doch fehlt es so-
wohl an prazisen Definitionen und Operationalisierungen als auch an
theoretisch begrindeten Hypothesen hinsichtlich der Wirkzusammen-
hange (vgl. Luyten et al. ebd., S. 257).

Scheerens und Bosker setzen diesem induktiven Vorgehen einen de-
duktiven Ansatz entgegen: ,This means that more generally applicable,
more or less established theory is examined in order to lay bare ex-
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planatory mechanisms which in their turn will be examined for their use-
fulness in explaining school effectiveness phenomena“ (ebd., S. 265 f1.).
Die Autoren unternehmen den Versuch einer theoretischen Neuausrich-
tung der Schuleffektivitdtsforschung, indem sie die ermittelten Schlis-
selfaktoren vor dem Hintergrund verschiedener Organisations- und Ma-

nagementtheorien interpretieren (vgl. ebd., S. 266 ff.):

Als Ubergeordneten Rahmen wahlen sie das Rationalitatsparadigma, da
es den oben dargestellten Modellen der Schuleffektivitatsforschung be-
ziehungsweise der darin angelegten schulischen Produktionsfunktion
entspricht. Auf dieser Basis lassen sich verschiedene Theorien identifi-
zieren, vor deren Hintergrund empirisch ermittelte Merkmale ,guter
Schulen’ sinnvoll interpretiert beziehungsweise die dahinter stehenden
Prozesse in ihrer Tiefe analysiert werden kdnnen: die klassische Pla-
nungstheorie, die Mikrookonomie, der kybernetische Ansatz sowie auch
die Kontingenztheorie®. Je nach angewandter Theorie geraten unter-
schiedliche Mechanismen zur Herbeifihrung von Rationalitdt in den
Blick (vgl. Tabelle 3).

Tabelle 3: Schlisselmechanismen verschiedener Organ  isationstheorien

Theorie Schlisselmechanismus
Klassische Planungstheorie Strukturierung

Mikrodkonomie Markt

Kybernetischer Ansatz Organisationales Lernen
Kontingenztheorie Organisation-Umwelt-Passung

Quelle: Eigene Darstellung, in Anlehnung an Scheerens & Bosker 1997, S. 295

So erklart etwa die klassische Planungstheorie die Bedeutung formali-
sierter Programme und Strukturen, die Ordnung, Koordination und Ein-
heit gewahren. Damit lasst sich auch die Bedeutsamkeit empirisch er-

mittelter Schlisselmerkmale ,guter Schulen® wie ,Firm and purposeful

® Ausfiihrlich zur Kontingenztheorie vgl. Kapitel 2.3.3.3.
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leadership”, ,consistency of practice” oder ,focus on achievement* theo-
retisch begrinden (ebd., S. 275).

Die Mikrookonomie, die organisationales Verhalten beschreibt, eignet
sich hingegen, um die Umstande fur Ineffektivitdt von (Schul-) Organi-
sationen zu analysieren, wie etwa ,goal displacement” oder ,hidden
agendas” (ebd., S. 277). Vor dem Hintergrund des kybernetischen An-
satzes lasst sich die Bedeutsamkeit von Evaluation als Schlisselmerk-
mal effektiver Schulen theoretisch erklaren. Die Kontingenztheorie er-
weist sich vor allem als hilfreicher Ansatz, wenn es darum geht, die Ef-
fektivitdt organisationaler Prozesse im Verhéltnis zu ihrer Umwelt (z.B.
schulspezifische Strategien zur Einbindung der Eltern) zu betrachten
(vgl. ebd., S. 276 ff.).

Die Autoren zeigen damit, dass sich unter Ruckgriff auf relevante Theo-
rien Forschungsfragen formulieren lassen, die weit Uber die Frage nach
dem Beitrag einzelner Organisationsmerkmale auf die Effektivitat hin-
ausgehen. Eine theoretische Neuausrichtung der Schuleffektivitatsfor-
schung, die in der Lage ist, die Mechanismen hinter bedeutsamen Ein-
zelfaktoren und ihre Wirksamkeit detailliert zu beschreiben, kann an

den folgenden Fragen ansetzen (vgl. ebd., S. 308):

- Wie wird Evaluation geplant und durchgefuihrt und wie werden Eva-

luationsergebnisse genutzt?

- Welche MaRnahmen férdern aufgabenorientierte, motivierende
Strukturen bei gleichzeitiger Gewéhrleistung professioneller Auto-

nomie?

- Wie reagieren Lehrkrafte auf strukturelle Planung und systemati-

sches Monitoring von Schilerleistungen?

- Welche Koordinationsmechanismen sind unter welchen situativen

(auch kulturellen) Bedingungen effektiv?

Wenngleich Scheerens & Bosker mit ihren Ansatzen zur theoretischen

Fundierung der Schuleffektivitdtsforschung weitreichende Forschungs-
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perspektiven ertffnen, bleibt das Desiderat eines umfassenden Mo-
dells, das ,die Integration von Theorieansatzen zu den Ebenen des
Lernens, des Unterrichts, der Organisation von Schulen und des Bil-
dungssystems als Ganzes* (Ditton 2000, S. 76) leisten kann, weiter be-
stehen. ,Modelle zur Abbildung des Untersuchungsgegenstandes*
(ebd.) sollten sich nicht vorrangig auf induktiv ermittelte Schlissel-
merkmale ,guter Schulen’ stiitzen, sondern theoretische Uberlegungen
hinsichtlich méglicher Wirkzusammenhénge mit einbeziehen. Zumin-
dest fur einzelne Ebenen des Schulsystems erscheint dieser Anspruch
durchaus einlésbar. So schlagt Thiel (2009) in Anlehnung an Scheerens
und Bosker (ebd.) die Entwicklung eines Organisations- und Manage-
mentmodells fur Schulen vor, ,das die einzelnen Konstrukte in einen
Gesamtzusammenhang stellt und entsprechend organisationstheoreti-
scher, managementtheoretischer und bildungspolitischer Uberlegungen

erganzt* (Thiel ebd. S. 33).

Scheerens und Bosker (ebd.) unterscheiden, mit Bezug auf verschie-
denen Organisationstheoretiker (z.B. Mintzberg 1979)°, die folgenden

sechs Dimensionen (,modes of schooling®):

- goals

- the structure of positions or subunits
- the structure of procedures

- culture

- the organization’s environment

- the organization’s primary process

(vgl. ebd., S. 13).

Damit wird die Perspektive theoretisch vervollstandigt, und auch Berei-
che, die in den meisten Schuleffektivitatsstudien vernachlassigt werden
(Ziele, Strukturen, Umweltbezug), werden systematisch mit einbezogen

(vgl. ebd., S. 33). In Anlehnung an die jeweiligen Gestaltungsspielrau-

® Zur Theorie Mintzbergs vgl. ausfiihrlich Kapitel 2.3.4.3.
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me von Schulen, erlaubt es ein solches Modell, relevante

Subkonstrukte zu ermitteln.’

Insgesamt muss sich die Schuleffektivitdtsforschung aber die Frage
stellen, inwieweit ihr Ziel die Rekonstruktion der ,guten Schule’ sein soll,
sprechen doch viele Befunde ,gegen ein globales Konstrukt der Schul-
qualitat mit der Unterstellung allgemeiner, weitgehend einheitlicher so-
wie zeitlich stabiler Effekte einzelner Schulen* (Ditton 2000, S. 85).
Dem kontingenztheoretischen Ansatz folgend, schlagen Luyten et al.
(2005) vor, Konfigurationen von Variablen und deren Beitrag zur Schul-
effektivitdt zu untersuchen, statt die Zusammenhénge zwischen schuli-
schen Einzelvariablen und Effektivitatskriterien zu betrachten (vgl. ebd.,
S. 260). Dabei stellt sich die Frage, unter welchen Bedingungen sich
konsistente Effekte fir die Schulebene nachweisen lassen: ,the optimal
structure of an organization is seen as dependent on a number of
,other’ factors or conditions” (Creemers et al. 2000, S. 292). Eine solche
Betrachtung wird der Komplexitat der schulischen Realitat eher gerecht
(vgl. Luyten et al. ebd., S. 260).

Damit sind die zentralen Annahmen der vorliegenden Untersuchung

bereits angedeutet (vgl. Kapitel 3).

’ Thiel (2008a;b) entwickelt unter Ruickgriff auf die vier Entscheidungspramissen von
Luhmann (Programme, Kommunikationswege, Personal und Kultur) ein Manage-
mentmodell von Schulen, das neben den vier Metakonstrukten theoretisch relevante
Subkonstrukte identifiziert.
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2.2 Schulentwicklung als verordnete Aufgabe

Nachdem im vorangegangenen Kapitel auf die Bedeutung der Einzel-
schule im Diskurs um Schulqualitat eingegangen wurde, soll im Folgen-
den der fur diese Arbeit zentrale Begriff der Schulentwicklung naher
erlautert werden. Schulentwicklung kann verstanden werden als ,a sys-
tematic, sustained effort aimed at change in learning conditions and
other related internal conditions in one or more schools, with the ulti-
mate aim of accomplishing educational goals more effectively* (van
Velzen et al. 1985, S. 48). Bei genauerer Betrachtung erweist sich der
Begriff der Schulentwicklung jedoch als auf3erordentlich facettenreich.

Im Anschluss an das vorangegangene Kapitel soll zunachst kurz das
Verhéltnis der Schulentwicklungs- und der Schuleffektivitatsforschung
skizziert werden. Neben grundlegenden Unterschieden beider For-
schungsrichtungen wird aufgezeigt, inwiefern sich beide Traditionen seit
Ende der 1980er Jahre aufeinander zubewegen (Kapitel 2.2.1). Um zu
einem umfassenden Begriffsverstandnis von Schulentwicklung zu ge-
langen, werden anschlie3end die verschiedenen Etappen der Schul-
entwicklungsforschung in Deutschland dargestellt (Kapitel 2.2.2).°® Hier-
bei wird deutlich, dass der Begriff der Schulentwicklung in Abhangigkeit
der jeweiligen Steuerungsperspektive verschiedene Implikationen auf-
weist: Wahrend Schulentwicklung zunéachst als Bildungsplanung auf der
Systemebene verstanden wird, werden Verbesserungsansatze spéater
in der schulischen Praxis gesucht. Im Kontext der Neuen Steuerung
kann Schulentwicklung schlie3lich als vom System verordnete Aufgabe
fur die Einzelschule beschrieben werden. In Kapitel 2.2.3 sollen die

zentralen Merkmale der Neuen Steuerung dargestellt werden.

Abschlieend werden, exemplarisch am Beispiel des Berliner Schulge-

setzes beziehungsweise anderer programmatischer Vorgaben und

® Auch international stellt sich diese Entwicklung &hnlich dar. Fiir einen guten Uber-
blick vgl. Reynolds & Teddlie 2000, S. 208 f.
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Empfehlungen einige zentrale Aufgaben der Schulentwicklung be-
schrieben (Kapitel 2.2.4).

2.2.1 Zum Verhaltnis von Schuleffektivitat und Schulentwicklung

Eng verbunden mit der Frage der Schulqualitat (school effectiveness)
ist die Frage nach der Verbesserung von Schulen (school
improvement). Doch trotz augenscheinlicher Néhe beider Fragestellun-
gen, handelt es sich im Kern um zwei relativ unabhangige Forschungs-
richtungen. Die wichtigsten Unterschiede lassen sich schlaglichtartig

wie folgt skizzieren:

- Wahrend sich die Schuleffektivitatsforschung, wie in Kapitel 2.1
ausfuhrlich dargestellt, um die empirische Beschreibung effektiver
(und zunehmend auch ineffektiver) Schulen bemuht, analysiert die
Schulentwicklungsforschung Mallnahmen zur Schulverbesserung
(vgl. Bonsen, Bos & Rolff 2008, S. 11).

- Wahrend sich die Schuleffektivitatsforschung traditionell quantitati-
ver Methoden bedient und damit das Ziel der Generalisierbarkeit
von Ergebnissen verfolgt, versucht die Schulentwicklungsforschung
mittels qualitativer Fallstudien der Komplexitat der einzelnen Schule
gerecht zu werden (vgl. Huber 1999c, S. 18).

- Wahrend der Schuleffektivitatsforschung vielfach vorgeworfen wird,
sich nicht um die Umsetzung ihrer Forschungsergebnisse zu be-
muhen, sieht sich die Schulentwicklungsforschung der Kritik ausge-
setzt, sich kaum mit der wissenschaftlich-empirischen Basis ihres
Interventionshandelns auseinanderzusetzen (vgl. Bonsen, Bos &
Rolff, ebd.).

Seit Ende der 1980er Jahre ist jedoch ein internationaler Wandel zu
verzeichnen, der sich durch die zunehmende Forderung nach einer Zu-
sammenfihrung beider Disziplinen charakterisieren lasst. Die Grin-

dung der Zeitschrift School Effectiveness and School Improvement im




2.2 Schulentwicklung als verordnete Aufgabe

Jahre 1989 und der seither jahrlich stattfindende International Congress
for School Effectiveness and School Improvement markieren den Be-
ginn der Zusammenfihrung beider Traditionen (vgl. Bonsen, Bos &
Rolff ebd., S. 12).

Die Neuausrichtung der Schulentwicklungsforschung infolge einer ver-
starkten Einbeziehung zentraler Befunde der Schuleffektivitatsfor-
schung lasst sich wie folgt charakterisieren (vgl. Reynolds 2005, S. 20
ff.):

- Der Erfolg von Veranderungen wird mittels Schilerleistungen statt

Uber Lehrereinschatzungen bestimmt.

- Statt einer einseitigen Fokussierung der Schule als Ganzes finden
unterschiedliche Ebenen (Lehr- und Lernebene, Klassenebene und

Schulebene) fur die Implementation von Programmen Beachtung.

- Auch Einflisse aus der Umwelt der Schule (z. B. die lokale Schul-
aufsicht oder die nationale politische Agenda) werden genutzt, um

Schulentwicklung voranzutreiben.

- Organisationale Faktoren wie Kohasion, Konsistenz oder Konstanz

finden Eingang in Schulentwicklungsprogramme.

2.2.2 Etappen der Schulentwicklungsforschung in Deutschland

Wenngleich mit der Gegenuberstellung der beiden Disziplinen bereits
wichtige Aspekte der Schulentwicklungsforschung angesprochen wur-
den, so bedarf es doch einer genaueren Betrachtung der Entwicklung
dieser Forschungstradition, um das dieser Arbeit zugrunde liegende

Verstandnis von Schulentwicklung theoretisch verorten zu kénnen.

Der Ausgangspunkt der Schulentwicklungsforschung ist in den politi-
schen Reformanstdl3en der 1960er Jahre zu sehen, die auf Demokrati-
sierung und Effektivierung des Bildungssystems abzielten (vgl. Rolff &
Tillmann 1988, S. 90 f.). Schulentwicklung ist in dieser Phase als top-
down-Strategie zu betrachten: Innovationen werden ,uber Kultusbehor-
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den und Schulaufsicht von ,oben nach unten‘ durchdelegiert” (Huber
1999Db, S. 7). Theoretischer Hintergrund war die Bildungsékonomie be-
ziehungsweise die Bildungssoziologie. Wissenschaftliche Fragestellun-
gen bezogen sich damit zum einen auf die Rentabilitdt von Bildungs-
ausgaben, zum anderen auf Fragen der Bildungsgerechtigkeit oder der
Sozialisationsfunktion der Schule. Beide Disziplinen bestimmten die
Richtung der bundesdeutschen Bildungsplanung (vgl. Rolff 2007a, S.
53 f.). Infolge des Strukturplans fir das Bildungswesen, der 1970 vom
Deutschen Bildungsrat vorgelegt wird, werden neben dem Ausbau der
Vorschulerziehung vor allem Bemiihungen um die Uberwindung der
Dreigliedrigkeit des Schulsystems angestellt und Lehrplane und Unter-
richtsmethoden Uberarbeitet (vgl. Rolff & Tillmann ebd., S. 91). Durch
die politischen Reformbemuihungen entsteht ein groRer Planungs-, For-
schungs- und Beratungsbedarf, der zu einer empirischen Umorientie-
rung der Erziehungswissenschaft und zu einer rasanten Expansion ei-
ner neuen Fachwissenschaft, der Bildungsforschung, fihrt (vgl. ebd.).
Im Zusammenhang mit der Errichtung der ,Arbeitsstelle fir Schulent-
wicklungsforschung“ an der Padagogischen Hochschule Ruhr® taucht
der Begriff der Schulentwicklung in Deutschland erstmals auf (vgl. Rolff
2007a, S. 21).

Die staatlichen Planungsbemiuhungen finden ihren Hohepunkt in dem
1973 von der Bund-Lander-Kommission vorgelegten Bildungsgesamt-
plan, der als Weiterentwicklung des Strukturplans einen umfassenden
Plan zur Weiterentwicklung des gesamten Bildungssystems der Bun-
desrepublik darstellt (vgl. Rolff ebd., S. 54). Doch bereits Mitte der
1970er Jahre geréat die Schulreform in eine Krise: ,Stopp der Neuerrich-
tung Integrierter Gesamtschulen in Hessen (1974), Scheitern der Ko-
operativen Schule in Nordrhein-Westfalen (1978) und schliel3lich die
Stagnation der Fortschreibung des Bildungsgesamtplanes (1979) sind

hierzu wesentliche Markierungspunkte” (Rolff & Tillmann ebd., S. 92).

° Diese Arbeitsstelle wird spater in Institut fiir Schulentwicklungsforschung (IFS an der
Universitat Dortmund) umbenannt (vgl. Rolff 2007, S. 21).
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Insgesamt verweisen die Befunde verschiedener Implementations-
studien auf unterschiedliche Grunde fur das Scheitern einer zentralen
staatlichen Steuerung von Schulentwicklung: Standardisierte bildungs-
politische Lésungen werden von Schulen aufgrund ihrer heterogenen
Ausgangsbedingungen ganz unterschiedlich interpretiert und den ver-
schiedenen schulischen Realitaten angepasst, was eine einheitliche
Umsetzung verhindert. Verdnderungsprozesse in Schulen sind zudem
aulRerordentlich komplex und folgen einer eigenen Dynamik (vgl. Rolff
2007a, S. 54 f.). Verordnete Innovationen stellen darin meist nur einen
Veranderungsfaktor unter vielen dar, was eine zielgetreue
Implementation in der Praxis kaum umsetzbar macht (vgl. ebd., S. 13).
Rolff restiimiert unter Verweis auf die Systemtheorie: ,Wenn von aul3en
interveniert wird, dann entscheiden die Einzelsysteme, also die Schulen

selbst, ob und wie sie diese Interventionen verarbeiten” (ebd.).

Damit vollzieht sich in den 1980er Jahren ein Paradigmenwechsel:
Schulverbesserungsanséatze werden nicht mehr als ,von oben‘ planbar
betrachtet, sondern stattdessen in der schulischen Praxis gesucht.
Schulentwicklung lasst sich in dieser Phase als ein bottom-up-Ansatz
beschreiben (vgl. Huber 1999b, S. 7). Die Schulentwicklungsforschung
verschiebt ihren Fokus damit von der systembezogenen Forschung hin
zur Erforschung der inneren Schulentwicklung und verschiedenen pa-
dagogischen Teilgebieten (z. B. innere Differenzierung), etwa durch
Innovationsstudien und Begleitforschungen (vgl. Holtappels 2005, S.
34). Es erwachst ein zunehmendes Interesse an der Untersuchung von
Gelingens- und Misslingensbedingungen schulischer Innovationen (vgl.
Rolff 2007a, S. 12). In dieser Phase setzt sich die bis heute verbreitete
Annahme durch, dass Veranderungsprozesse erfolgreicher verlaufen,
wenn sie von den Betroffenen selbst ausgehen (vgl. Huber ebd.).

Doch seit Ende der 1980er Jahre setzt sich zunehmend die Erkenntnis
durch, dass nachhaltige Schulentwicklung nur dann funktionieren kann,
wenn von Seiten des Bildungssystems ein verlasslicher Rahmen flr

Aktivitdten auf Schul-, Klassen- bzw. Unterrichtsebene vorgegeben
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wird, sodass diese schultibergreifend wirksam werden (vgl. Jager 2004,
S. 41 ff.). Ausgehend von den Erkenntnissen der internationalen Schul-
effektivitatsforschung, wonach die Einzelschule als relevante ,padago-
gische Handlungseinheit® (Fend 1986) in der Qualitatsdiskussion an
Bedeutung gewinnt, vollzieht sich auch in der bildungspolitischen Dis-
kussion in Deutschland ein bedeutsamer Wandel: ,Die nachweislich
einzelschulischen Differenzen [...] legten die Annahme nahe, dass jede
Schule innerhalb der gesetzlichen Rahmenbedingungen und trotz der
damit erzeugten allgemeinen Tiefenstruktur ihr Alltagsleben und damit
ihre spezifische Kultur durch die Art und Weise bestimmt bzw. bestim-
men kann“ (Wenzel 2004, S. 393). Die Idee von der Einzelschule als
.Motor* (Dalin & Rolff 1990, S. 34) wird zentraler Bestandteil der neuen
bildungspolitischen Steuerung. Die Schulentwicklungsforschung richtet
ihren Fokus seither wieder verstarkt auf die Systemebene, jedoch vor
dem Hintergrund der Frage, ,wie das Handeln verschiedener Akteure
(Bildungspolitik, Bildungsverwaltung, Einzelschulen) in komplexen sozi-

alen Systemen koordiniert werden kann“ (Buchmann 2009, S. 80).

2.2.3 Schulentwicklung im Kontext der Neuen Steuerung

Schulentwicklung im Kontext der Neuen Steuerung kann also als ver-
ordnete Entwicklung der Einzelschule verstanden werden, die konkrete
Anforderungen an Schulen stellt. Im Folgenden soll das Konzept der

Neuen Steuerung ndher erlautert werden.

Seit Beginn der 1990er Jahre vollzieht sich in der Bildungspolitik der
deutschen Bundeslander ein Wandel, der vor allem zwei Entwicklungen
geschuldet ist. Zum einen machen die Befunde der international ausge-
richteten Bildungs- und Schuleffektivitdtsforschung auf die Bedeutung
der Einzelschule fur die Qualitdt von Bildung aufmerksam. Zum ande-
ren ist die neue Politik aber auch im Kontext einer allgemeinen Reorga-
nisation der o6ffentlichen Verwaltung zu betrachten, die unter dem

Stichwort New Public Management auf die Dezentralisierung von Kom-
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petenzen und einen effektiveren Ressourceneinsatz abzielt (vgl. KGSt
1993, S. 15 ff.).

Infolge knapper o6ffentlicher Mittel bei gleichzeitig zunehmenden gesell-
schaftlichen Leistungsanspriichen wird Anfang der 1990er Jahre der
Ruf nach einer tiefgreifenden Strukturveranderung der offentlichen
Verwaltung laut. Unter dem Motto ,Leistungssteigerung statt Grol3en-
wachstum*® steht die oOffentliche Verwaltung vor der Herausforderung,
sich von der Behdrde zum politisch gesteuerten Dienstleistungsunter-

nehmen weiterzuentwickeln (ebd., S. 7).

Fur ein besseres Verstandnis wird das Neue Steuerungsmodell in sei-

nen Kernelementen kurz dargestellt (vgl. Dubs 2002, S. 38 f.):

- Trennung von strategischen und operativen Zielen: Die politischen
Verwaltungsinstanzen tbernehmen die strategische Fihrung (durch
Vorgabe klarer Ziele), die unteren Verwaltungsinstanzen tberneh-

men die operative Fuhrung (durch Umsetzung der Vorgaben).

- Output- statt Inputorientierung: Die Aufgabenerfillung orientiert sich

an Zielvorgaben statt an Budgetvorgaben.

- Ausweitung von Autonomiespielrdumen: Zur Verwirklichung der
vorgegebenen Ziele werden den unteren Stellen groR3ere Autono-

miespielraume eingeraumt.

- Leistungsorientierung und Leistungsverantwortlichkeit: Ziel der
Neuen Steuerung ist die Leistungssteigerung, die mittels héherer

Leistungsverantwortlichkeit der unteren Ebene erreicht werden soll.

- Controlling: Die hoheren Instanzen tUberprifen, ob die unteren Stel-

len die Zielvorgaben erreicht haben.

- Erhohung der Dienstleistungsqualitat: Die staatlichen Verwaltungs-

stellen sollen zu Dienstleistungsunternehmen umgebaut werden.
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Die Neue Steuerung im Schulsystem lasst sich durch zwei grundlegen-
de Neuerungen skizzieren: Wahrend den Schulen auf der einen Seite
neue Gestaltungsspielraume eingeraumt werden, stehen sie gleichzei-
tig, durch die Einfihrung verschiedener Formen der Evaluation, in einer
neuen Ergebnisverantwortung. Die einzelne Schule wird damit als rele-
vanter Steuerungsakteur betrachtet, der in der Lage sein soll, durch
schulspezifische Ausgestaltung bestimmter Gestaltungsspielraume,
vorgegebene Standards zu erreichen. Die erzielten Ergebnisse missen

in der Konsequenz von der Einzelschule selbst verantwortet werden.

2.2.3.1 Ausweitung schulischer Gestaltungsspielrdume

Die Idee der Ausweitung schulischer Gestaltungsspielraume ist nicht
neu (ausfiihrlich vgl. vow 2010a, S. 57): Erste 6ffentliche Uberlegungen
in diese Richtung reichen bis zu den Tibinger Beschlissen in dem Jahr
1951 zurtick, die jedoch in der Folge in den meisten Bundeslandern als
undurchfuihrbar bewertet wurden. Fuhrende Vertreter von Universitaten
und hoheren Schulen forderten darin Modellschulen, ,denen Freiheit
zur einer selbstandigen Ausgestaltung des Unterrichts gewahrt werden
sollte” (Becker 1954/1993, S. 134). Ebenso entfalteten die mehr als 20
Jahre spater vom Deutschen Bildungsrat verdffentlichten Empfehlungen
unter dem Titel ,Verstarkte Selbstéandigkeit der Schule und Partizipation
der Lehrer, Schiler und Eltern* (1973) wenig Wirksamkeit. Zwar folgte
Anfang der 1980er Jahre ein erster Gesetzentwurf'’, ohne jedoch den
neu etablierten Mitwirkungsorganen wesentlichen Einfluss auf das
Kerngeschaft Unterricht einzurdaumen. In der 1995 verdffentlichten
Denkschrift der Bildungskommission Nordrhein-Westfalen wird schliel3-
lich in Anknipfung an die Idee der Demokratisierung der Schule auf die
Notwendigkeit einer Starkung der schulischen Handlungs- und Leis-

tungsfahigkeit durch Teilautonommie verwiesen.

1% Dabei handelt es sich um den Schulgesetzentwurf der Kommission Schulrecht des
Deutschen Juristentages.
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Zeitgleich gewinnt das Konzept der erweiterten Schulautonomie im
Kontext der allgemeinen Reorganisation der 6ffentlichen Verwaltung an
Bedeutung. Als erste Bundeslander legen Bremen, Hamburg und Hes-
sen Planungspapiere zur Dezentralisierung von Kompetenzen im
Schulwesen vor (vgl. ebd., S. 58). Eine Ausweitung schulischer Auto-
nomiespielraume wird schliel3lich bis zum Jahr 2004 in den Schulgeset-
zen aller 16 Bundeslander vorgenommen. Bei allen Varianzen in der
gesetzlichen Ausgestaltung der Bundeslander zielen die Reformen im
Wesentlichen auf eine Ausweitung der finanziellen, personellen, organi-
satorischen und padagogischen Gestaltungsspielrdume (vgl. Altrichter
& Rlrup 2010, S. 114 f.; Pfeiffer 2004, S. 55; vbw 2010b, S. 11ff.).

Der Aktionsrat Bildung hat im Jahr 2010 ein Expertenrating der Schul-
gesetze aller 16 Bundeslander vorgelegt (vgl. vbw 2010b). Im Folgen-
den werden zum einen die Anforderungen an gesetzliche Vorgaben
beschrieben, die erfullt sein missen, um nach Einschatzung des Akti-
onsrats von erweiterter Autonomie in dem jeweiligen Bereich sprechen
zu kdonnen. Zum anderen wird skizziert, wie die rechtlichen Landesbe-
stimmungen zur Schulautonomie in den verschiedenen Bereichen be-

wertet werden kbnnen (vgl. ebd., S. 11 ff.).

- Erweiterte finanzielle Autonomie: Schulen wird ein Globalbudget zur
Verfligung gestellt und sie sind dariiber hinaus berechtigt, Eigenmit-
tel (z. B. durch Spenden, Sponsoring, Verkaufe) einzuwerben. Das
Globalbudget soll eigenverantwortlich fir innere (z. B. Krankheits-
vertretungen, Weiterbildung oder Zusatzpersonal) und &ulere
Schulangelegenheiten (z. B. nichtpadagogisches Personal, Be-
schaffungen) verwendet beziehungsweise nichtverwendete Mittel in
nachfolgende Haushaltsjahre tbertragen werden kdnnen. Ein hoher
Autonomiegrad im beschriebenen Sinne wird Schulen nach Ein-
schatzung des Aktionsrats Bildung in acht Bundeslandern zuge-
standen. Wahrend die Mdglichkeit zur Sachmittelbudgetierung so-

wie zur Einwerbung von Eigenmitteln in den Schulgesetzen aller
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Bundeslander zumindest in Ansatzen vorgesehen ist", ist eine ei-
genstandige Personalmittelbudgetierung in funf Bundeslandern
Uberhaupt nicht vorgesehen.

- Erweiterte Personalautonomie: Erweiterte Personalautonomie bein-
haltet die Mdglichkeit der Einzelschule, Personal selbst einzustellen
beziehungsweise an der Einstellung maRgeblich mitzuwirken.
Schulen werden demnach an der Bestellung der Schulleitung betei-
ligt (etwa durch Vorschlagslisten oder Auswahlrecht). Die Schullei-
tung kann die Lehrkrafte selbst auswahlen und Vertretungs- und
Zusatzpersonal einstellen. Ihr wird auRerdem durch das Schulge-
setz eine klar definierte Dienstvorgesetztenfunktion Ubertragen. Der
durch die entsprechenden Schulgesetze beschriebene Autonomie-
grad wird durch den Aktionsrat Bildung in neun Bundeslandern als
hoch eingestuft. Insbesondere im Hinblick auf die Méglichkeiten der
Auswahl und Einstellung von Personal zeigen sich zwischen den

Bundeslandern grofl3e Unterschiede.

- Erweiterte Organisations- und Verwaltungsautonomie: Die Schule
kann Rechtsgeschafte im eigenen Namen abschlie3en. Dies betrifft
die Mdglichkeit des Abschlusses von Ziel- und Leistungsvereinba-
rungen sowie Kooperationsvertrage und Lernvereinbarungen mit
der Schulaufsicht, mit externen Institutionen sowie zwischen Betei-
ligten innerhalb der Schule. Sie kann dartber hinaus interne Orga-
nisations- und Verwaltungsfragen selbstandig entscheiden, die Zahl
und Regelungsdichte der Verwaltungsvorschriften wird entspre-
chend reduziert. Der verwirklichte Autonomiegrad im Bereich Orga-
nisation und Verwaltung unterscheidet sich in allen Bereichen zwi-

schen den Bundeslandern erheblich.

- Erweiterte padagogische Autonomie: Der Einzelschule werden er-
weiterte Gestaltungs- und Entscheidungsbefugnisse zur Umsetzung

ihres staatlichen Bildungs- und Erziehungsauftrages eingeraumt.

M n einigen Bundeslandern beschranken sich diese Mdglichkeiten auf Schulen, die
an Schulversuchsprojekten teilnehmen (vgl. vbw 2010b).
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Sie kbnnen sich, etwa im Rahmen des Schulprogramms, ein eige-
nes padagogisches Profil geben, zu dessen Ausgestaltung neue
Spielraume, insbesondere hinsichtlich der curricularen Planung, er-
offnet werden (z. B. durch Entwicklung schulischer Fachlehrpléne,
Lehrbuchauswahl, Flexibilisierung der Stundentafel oder der Stun-
dendauer). Die Schulgesetze aller Bundeslander, mit Ausnahme
von Bayern, sehen entsprechende Gestaltungsspielrdume vor,

wenn auch in unterschiedlichem Auspragungsgrad.

Insgesamt kommt der Aktionsrat Bildung zu dem Ergebnis, dass das
Ausmald an zugestandenen Autonomiespielrdumen zwischen den L&n-
dern stark variiert. Ein ,weitreichendes Ausmaf} an Schulautonomie*
(vbw 2010b, S. 25) habe bislang nur Nordrhein-Westfalen erreicht. Das
niedrigste Mal3 an Gestaltungsspielrdumen werde hingegen Schulen in
Bayern, Saarland und Thiringen eingeraumt. Berlin befindet sich dem
Gutachten zufolge, gemeinsam mit einigen anderen Bundeslandern, auf

dem ,Weg hin zu mehr Schulautonomie® (ebd.).

2.2.3.2 Ergebnisverantwortung durch Evaluation

Inwieweit Schulen die ihnen eingerdumten Gestaltungsspielrdume im
Sinne der (intern und extern) intendierten Ziele nutzen, wird mittels ver-

schiedener Evaluationsformen Uberprtift.

Evaluation lasst sich ganz allgemein definieren als ,die systematische
Untersuchung des Nutzens oder Wertes eines Gegenstandes. Solche
Evaluationsgegenstande kénnen z. B. Programme, Projekte, Produkte,
Maflinahmen, Leistungen, Organisationen, Politik, Technologien oder
Forschung sein. Die erzielten Ergebnisse, Schlussfolgerungen oder
Empfehlungen missen nachvollziehbar auf empirisch gewonnenen

qualitativen und/oder quantitativen Daten beruhen” (Beywl 2002, S. 13).
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Verschiedene Formen der Evaluation lassen sich sehr anschaulich ent-
lang zweier Dimensionen unterscheiden: Sie kdnnen intern oder extern
initiiert und durchgefihrt werden (Selbstevaluation vs. Fremdevaluation)
und sie kbnnen den Fokus auf Prozesse oder Ergebnisse richten (pro-
zessbezogene vs. produktbezogene Evaluation). Unterschiedliche Ver-
fahren schulischer Evaluation lassen sich entsprechend zuordnen (vgl.
van Ackeren und Klemm 2009, S. 160) (vgl. Tabelle 4).

Tabelle 4: Schulische Evaluationsformen und -verfah ren

Initiierung/ intern extern
Durchfuhrung:
Fokus:
Prozesse Schulinterne Schulinspektion™ **
Evaluation™
Ergebnisse Parallelarbeiten Schulleistungsstudien
Vergleichsarbeiten
Zentrale Abschluss-
prifungen

Quelle: Eigene Darstellung

Dabei kommen verschiedenen Verfahren unterschiedliche Funktionen
zu. Van Ackeren und Klemm (2009) unterscheiden vier Funktionen von
Evaluation:  Systemmonitoring, Rechenschaftslegung™, Zertifizie-
rung/Selektion sowie die Diagnose von Starken/Schwachen bezogen

auf die Einzelschule. Wahrend etwa zentrale Abschlussprufungen vor-

z B. im Rahmen der Schulprogrammarbeit

® Fiir das Verfahren finden sich in den Bundeslandern unterschiedliche Bezeichnun-
gen, wie etwa Schulvisitation, Fremdevaluation, externe Evaluation oder Qualitatsana-
Iyse (vgl. Kotthoff & Béttcher 2010, S. 295, van Ackeren & Klemm 2009, S.168).

* Als ein Qualitatsbereich werden auch immer die Ergebnisse der Schule evaluiert.
Hier gehen etwa die Ergebnisse zentraler Abschlussprifungen oder die Durchfallquo-
ten im Abitur mit ein. Vorrangig werden aber Prozessmerkmale evaluiert (vgl. bei-
sspielhaft Handlungsrahmen Schulqualitat fir Berlin, SenBWF 2009).

Rechenschaftslegung (haufig auch ,accountability*) meint in diesem Zusammen-
hang ,die Identifizierung der Leistung einer schulischen Organisation im Verhaltnis zu
den gesetzten Zielen und den eingesetzten Mitteln“ (van Ackeren 2003, S. 48, Ful3no-
te).
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rangig der Zertifizierung (mit einheitlichen MaR3stédben) dienen und den

Schulerinnen und Schilern den Zugang zu weiterfihrenden Systemen

(Berufsausbildung, Hochschule, Beschaftigungswesen) eréffnen, haben

Schulleistungsstudien vor allem die Funktion eines umfassenden

Systemmonitorings (vgl. ebd., S. 162 f.). Tabelle 5 gibt einen Uberblick

Uber die vorrangigen Funktionen verschiedener Evaluationsverfahren.

Tabelle 5: Verschiedene Evaluationsverfahren und ih

re Funktionen

Funktion:

Verfahren:

System-
monitoring

Rechen-

schafts-
legung

Zertifizie-
rung/
Selektion

Diagnose von
Starken/
Schwachen™

Schulleistungsstudien

Zentrale Abschluss-
prufungen

Vergleichsarbeiten

Parallelarbeiten

Schulinspektion

Schulinterne Evaluation

)

Quelle: Eigene Darstellung, in Anlehnung an van Ackeren & Klemm (2009), S. 263.

2.2.4 Aufgaben der Schulentwicklung am Beispiel Berlins

Die bisherigen Ausfuhrungen haben deutlich gemacht, mit welchen

neuen Anforderungen Schulen im Zuge der Einfuhrung der Neuen

Steuerung konfrontiert sind. Durch die schulspezifische Ausgestaltung

neuer Gestaltungsspielraume auf der einen Seite und die Uberpriifung

beziehungsweise evidenzbasierte Verbesserung der Arbeitsprozesse

auf der anderen Seite sollen sich Schulen von innen heraus entwickeln.

10 bezogen auf die Einzelschule
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Der Frage, wie Schulen mit diesen Aufgaben in der Praxis umgehen
und welche Reorganisationserfordernisse damit verbunden sind, wird
bislang nicht systematisch nachgegangen. In der vorliegenden Arbeit
wird exemplarisch der organisationale Umgang mit kooperativen Auf-
gaben der Schulentwicklung untersucht, da hier die Notwendigkeit der

Reorganisation besonders deutlich werden durfte.

Im Folgenden werden beispielhaft fir die Situation Berliner Schulen drei
zentrale Aufgaben der Schulentwicklung, mit denen Lehrerkollegien
konfrontiert sind — unter Verweis auf die entsprechenden schulgesetzli-
chen Vorgaben und programmatischen Empfehlungen — beschrieben:
Die Schulprogrammarbeit, die Steuergruppenarbeit sowie die schulin-

terne Evaluation.*’

Schulprogrammarbeit

Schulprogramme koénnen als zentrales Instrument zur systematischen
Entwicklung der Schule gelten (vgl. Holtappels 2004, S. 11). Die Schul-
programmarbeit wurde mittlerweile in den Schulgesetzen fast aller
deutschen Bundeslander verankert.!® Seit der Verabschiedung des
neuen Schulgesetzes fir Berlin im Jahr 2004 sind Berliner Schulen ver-
pflichtet, sich ein Schulprogramm zu geben (vgl. Schulg 8 8; SenBWF
2010a). Wenngleich Schulprogramme zugleich als Steuerungsinstru-
ment auf der Systemebene gelten kdnnen, indem die schulische Arbeit
.,nach aulen transparent, bewertbar und kontrollierbar‘ (Holtappels
ebd., S. 11 f.) gemacht wird, sind sie ,in erster Linie ein internes Ar-
beitspapier zur systematischen Planung und Entwicklung padagogi-
scher Gestaltung fur die Schule selbst* (ebd., S. 11).

'® Auch international lassen sich ahnliche Instrumente ausmachen, wie etwa das im
angloamerikanischen Raum verbreitete School Development Planning (vgl. Heinrich &
Kussau 2010, S. 176).
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Im Schulprogramm soll die Einzelschule darlegen, wie sie den Bil-
dungs- und Erziehungsauftrag ausfullt. ,Dabei soll sie den besonderen
Voraussetzungen ihrer Schilerinnen und Schuler sowie den besonde-
ren Merkmalen der Schule und ihres regionalen Umfelds in angemes-
sener Weise inhaltlich und unterrichtsorganisatorisch Rechnung tragen®
(Schulg 8§ 8; SenBWF 2010a). Die Vorgaben zum Aufbau beziehungs-
weise den Inhalten von Schulprogrammen entsprechen der Idee des
klassischen Qualitatssicherungszyklus: Neben einer Beschreibung der
schulischen Rahmenbedingungen, einer Bestandsanalyse der Qualitat
der Schul- und Unterrichtsprozesse und einem Leitbild sollen Schulpro-
gramme konkrete Entwicklungsziele benennen und einen Zeit-
/MaRnahmenplan sowie ein Evaluationskonzept zur Uberpriifung der
Zielerreichung beinhalten. Durch die Fortschreibung des Schulpro-
grammes durch die Formulierung neuer Entwicklungsziele auf der Basis
der Ergebnisse der internen Evaluation soll der Qualitatszyklus ge-
schlossen werden (vgl. SenBWF 2008b, S. 5).

Was die organisationalen Prozesse der Schulprogrammarbeit betrifft,
so lassen sich die schulgesetzlichen Vorgaben und programmatischen
Empfehlungen wie folgt beschreiben: Als oberstes Beratungs- und Be-
schlussgremium der schulischen Selbstgestaltung entscheidet die
Schulkonferenz*® mit einer Mehrheit von zwei Dritteln der stimmberech-
tigten Mitglieder Uber ,das Schulprogramm und sich daraus ergebende
Grundsatze fur die Organisation von Schule und Unterricht” (Schulg 8
76, Abs.l; SenBWF 2010a). Die Gesamtkonferenz soll hierzu Vor-
schlage erarbeiten (8 79, Abs. 3; ebd.). Das Schulprogramm muss
durch die Schulaufsichtsbehtérde genehmigt werden. Zur Koordinierung
der kontinuierlichen Schulprogrammentwicklung wird den Schulen emp-
fohlen, eine Steuergruppe sowie Arbeitsgruppen zur Umsetzung der
Entwicklungsvorhaben einzurichten (vgl. LISUM 2003, S. 17 ff.).

9 Die Schulkonferenz setzt sich zusammen aus der Schulleitung, vier Lehrkraften, vier
Schilern, vier Erziehungsberechtigten und einem externen Mitglied (vgl. Schulg § 77,
SenBWF 2010a).
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Steuergruppenarbeit

Steuergruppen kénnen als die ,Basis von Schulentwicklung® (Rolff
2007b) gelten. Mit ihnen ist die Hoffnung verbunden, ,eine solide und
sichtbare Basis fur Anregungen, Impulse und Organisation“ (ebd., S.
41) zu schaffen, die von dem Kollegium selbst getragen wird. Verschie-
dene Studien zeigen, dass die Einrichtung von Steuergruppen, insbe-
sondere im Zusammenhang mit Reformvorhaben und Schulentwick-
lungsprozessen, in der schulischen Praxis weit verbreitet ist (vgl. Hol-
tappels 2007, S. 32 ff.).

Steuergruppen werden innerhalb der Schule unterschiedliche Funktio-
nen zugesprochen: Wahrend sie auf der einen Seite eine Art Mittleres
Management (vgl. Altrichter, Messner & Posch 2004, S. 97) darstellen
und mit entsprechenden Koordinations- und Organisationsaufgaben
betraut werden, wird ihnen auf der anderen Seite haufig eine ,Experten-
funktion* (Holtappels ebd., S. 30), mit Aufgaben der Entscheidungsvor-

bereitung und Beratung zugesprochen.

Entsprechend umfassend sind die Aufgaben, die Steuergruppen den
Empfehlungen des Landesinstitut fur Schule und Medien Berlin-
Brandenburg (LISUM) zufolge erfillen sollen. Demnach...

- managen und moderieren sie den Schulprogrammprozess,
- organisieren die eigene Arbeitsfahigkeit,

- sichern den Informationsfluss innerhalb der Schule,

- unterstutzen die Arbeitsgruppenbildung,

- vernetzen die Arbeitsgruppen und Initiativen,

- formulieren Prioritdten und Aufgaben,

- bereiten Abstimmungsvorlagen vor

- und koordinieren und steuern die Schulentwicklungsarbeit
(vgl. ebd. 2003, S. 17).
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Zudem wird explizit darauf verwiesen, dass sich Steuergruppen nicht an
der inhaltlichen Bearbeitung von Themen beteiligen sollen (vgl. ebd., S.
19).

Hinsichtlich der Arbeitsweise von Steuergruppen werden in der Litera-
tur, in engerer Anlehnung an die Methoden des Projektmanagements,
zahlreiche Vorschlage gemacht, die die konkrete Ausgestaltung der
verschiedenen Phasen des Schulentwicklungsprozesses (Startphase,
Planung, Durchfihrung, Abschluss) betreffen (vgl. Kénig & Luchte
2006, S. 420). Im Einzelnen werden Empfehlungen gegeben, die die
Konstituierung und innere Arbeitsweise der Steuergruppen (z. B. Zu-
sammensetzung, Arbeitsregeln), die Beziehung der Steuergruppe zu
den anderen Organisationsmitgliedern (z. B. Wahl und Arbeitsauftrage)
oder konkrete Aufgaben betreffen (vgl. Fitzen 2007, S. 160 f.).

Diese Empfehlungen finden sich in den bildungspolitischen Programm-
papieren wieder: Um die ,Verbindlichkeit und Kommunikation auf kur-
zem Weg sicherzustellen* (LISUM 2003, S. 17), wird die Mitarbeit der
Schulleitung in der Steuergruppe verbindlich vorgeschrieben. Des Wei-
teren empfiehlt das Berliner Landesinstitut fir Schule und Medien, ne-
ben den Lehrkraften auch Schiler und Eltern in die Steuergruppenar-
beit mit einzubinden. Die Steuergruppe soll auerdem mit einem offizi-
ellen (zeitlich begrenzten) Mandat ausgestattet sein, indem die Mitglie-
der von der Gesamtkonferenz, der Gesamtschuler- und Gesamteltern-
vertretung gewahlt und von der Schulkonferenz bestatigt werden (vgl.
ebd.).

Schulinterne Evaluation

Erganzend zu verschiedenen Formen der externen Evaluation (Schul-
inspektion, Vergleichsarbeiten etc.) wurde im Zusammenhang mit der
Schulprogrammarbeit, auch das Instrument der internen Evaluation

eingefuhrt: ,Jede Schule Uberprift anhand der im Schulprogramm for-
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mulierten Qualitatsindikatoren in regelméRigen Abstanden den Erfolg
ihrer padagogischen Arbeit durch Evaluation® (SenBWF 2008a, S. 2).

Die schulinterne Evaluation stellt Schulleitungen und Lehrkréafte jedoch
vor neue Herausforderungen, insbesondere was die Planung und
Durchfiihrung von Evaluation betrifft. Indem Inhalte und Verfahren von
den Professionellen selbst bestimmt werden konnen, gilt die interne
Evaluation aber zugleich als ein wichtiges Instrument zur Selbststeue-
rung von Schulen (vgl. Thiel & Thillmann 2012). Um Schulen mit der
notwendigen Expertise auszustatten, wurden seit dem Schuljahr
2004/2005 an allen Berliner Schulen jeweils zwei Lehrkrafte zu Evalua-
tionsberatern ausgebildet (vgl. Ulber & Buchholz 2007).

Anhand der Berliner ,Ausfiihrungsvorschriften zur Erstellung der Schul-
programme und der internen Evaluation (AV Schulprogramm)“ wird im
Folgenden aufgezeigt, welche Anforderungen im Hinblick auf schulin-
terne Evaluation an Schulen gestellt werden (vgl. SenBWF 2008a).

Den Ausgangspunkt der internen Evaluation bildet die bereits im Zu-
sammenhang mit der Schulprogrammarbeit genannte Bestandsanalyse
hinsichtlich der Qualitdt der schulischen, insbesondere der unterrichtli-
chen Prozesse. Zu diesem Zweck sollen vorhandene schulische Daten
zu den erzielten Ergebnissen der Schilerinnen und Schiler (z. B. Er-
gebnisse von Klassenarbeiten und Vergleichsarbeiten, Prifungsergeb-
nisse, erreichte Abschlisse in den letzten Jahren oder
Wiederholerquoten) sowie zum Unterrichtsausfall, zum Schulbesuch
der Schilerinnen und Schiler und zur Schuldistanz analysiert werden.
Erganzend sollen Daten zum Ist-Zustandes in den Bereichen Unter-
richtsentwicklung, Organisationsentwicklung, Personalentwicklung so-
wie Erziehung und Schulleben erhoben und ausgewertet werden (vgl.
SenBWF 2008b, S. 2).

Den Kern der schulinternen Evaluation bildet die Evaluation der schul-
eigenen Entwicklungsmafinahmen: ,Die Schule wahlt aus ihren Ent-

wicklungsvorhaben einige wesentliche zur internen Evaluation aus. Bei
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der Auswahl berucksichtigt sie insbesondere den Bereich Unterrichts-
entwicklung. Der Evaluationsgegenstand wird durch Eingrenzung (Fo-
kussierung) und Prazisierung des Entwicklungsvorhabens so beschrie-
ben, dass eine Uberpriifung des angestrebten Evaluationsziels erfolgen
kann. Zur Messung des Grades der Zielerreichung sind auf das Evalua-
tionsziel bezogene valide Indikatoren zu formulieren und die Verfahren
(schriftliche/miundliche Befragung, Beobachtung, Dokumentenanalyse)
sowie die Instrumente (z. B. Fragebogen, Interviewleitfaden, Beobach-

tungsbogen) der Evaluation festzulegen® (ebd., S. 4).

Hinsichtlich der Zielformulierung soll das SMART-Prinzip gelten: Die
Ziele sollen spezifisch, messbar, akzeptiert, realistisch und terminiert
sein (vgl. ebd., S. 3). Mindestens alle drei Jahre soll der zustandigen
Schulaufsicht ein Evaluationsbericht vorgelegt werden, in dem Angaben
zu den Methoden, Instrumenten und Ergebnissen der internen Evalua-
tion sowie die aus den Ergebnissen abgeleiteten Konsequenzen
verschriftlicht sind (vgl. ebd., S. 5).
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2.3  Grundlagen der Organisationsgestaltung

Ausgehend von der Frage nach dem organisationalen Umgang von
Schulen mit Aufgaben der Schulentwicklung geréat der Begriff der Orga-
nisation in den Blick. Doch die theoretische und empirische Auseinan-
dersetzung mit Schulorganisationen beziehungsweise mit Aspekten der
schulischen Organisationsgestaltung erfordert zunachst eine Beschafti-

gung mit Organisationen im Allgemeinen.

Nach einem kurzen Verweis auf die Komplexitdt des Organisationsbe-
griffs werden verschiedene definitorische Zugange dargestellt (Kapitel
2.3.1). Unter Ruckgriff auf einen soziologischen Organisationsbegriff
werden verschiedene Typologien von Organisationen vorgestellt (Kapi-
tel 2.3.2). Um zu einem tieferen Verstandnis Uber Moglichkeiten der
Organisationsgestaltung zu kommen, wird anschlieRend ein Uberblick
Uber verschiedene Organisationstheorien gegeben (Kapitel 2.3.3). Zu-
nachst erfolgt ein kurzer Abriss Uber unterschiedliche Phasen und An-
satze der Organisationstheorie. Vor dem Hintergrund des konkreten
Vorhabens der Arbeit, Organisationsmerkmale empirisch zu erfassen,
werden anschlie3end drei hierfir bedeutsame Ansétze naher beleuch-
tet: die klassischen Anséatze, der darauf aufbauende Situative Ansatz
sowie der Konfigurationsansatz. Im Anschluss wird der Begriff der Or-
ganisationsgestaltung eingefuhrt (Kapitel 2.3.4). In Anlehnung an den
Situativen Ansatz wird der Fokus dabei auf die Organisationsstrukturen
gerichtet. Mit Blick auf die spatere Modellbildung und Fragebogenent-
wicklung werden grundlegende Dimensionen der Organisationsstruktur
sowie Madglichkeiten zur Operationalisierung der Dimensionen be-

schrieben.

2.3.1 Definitorische Zugadnge zum Begriff der Organisation

Organisation ist alles andere als ein einfacher Begriff. Zum einen meint

er den Prozess des organisatorischen Gestaltens (instrumenteller Or-
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ganisationsbegriff), zugleich umschreibt Organisation ein soziales Ge-
bilde (institutioneller Organisationsbegriff). Haufig wird er irrtimlicher-
weise mit dem Begriff der Institution gleichgesetzt. Im Folgenden wer-
den die beiden Zugange naher beleuchtet. Im Anschluss wird eine or-
ganisationssoziologische Begriffsdefinition vorgelegt, die als Ausgangs-
punkt fir die in Kapitel 2.3.2 dargestellten Typologien von Organisatio-

nen dienen soll.

Die unterschiedlichen definitorischen Zugange sind im Wesentlichen
ihren beiden disziplinaren Urspringen geschuldet: Wéahrend in der So-
ziologie ein institutionelles Organisationsverstandnis vorherrscht, hat
die Betriebswirtschaft den instrumentellen Organisationsbegriff hervor-
gebracht (vgl. Titscher et al. 2007, S. 25 ff.).

Mit dem institutionellen Begriff wird ein soziales Gebilde beschrieben,
das auf der Mesoebene als Verbindungsglied zwischen Individuum und
Gesellschaft fungiert (vgl. Preisendorfer 2008, S. 153 ff.). Organisatio-
nen stellen ein ,notwendiges Ordnungsmittel* (Mayntz 1963, S. 7) fur
moderne Gesellschaften dar. Im allgemeinen Sprachgebrauch werden
Organisationen haufig gleichgesetzt mit Institutionen. Soziologisch be-
trachtet sind Institutionen jedoch auf der Makroebene, das heil3t auf
einer gesamtgesellschaftlichen Ebene angesiedelt. Sie produzieren so-
ziale Kontrolle und nehmen damit Einfluss auf das Leben der Menschen
dieser institutionalisierten Gesellschaft, Organisationen hingegen schaf-
fen Regelwerke fur ihre Mitglieder. Institutionen bringen jedoch Organi-
sationen hervor, die dann ihrerseits Ausdruck institutionell erzeugter
Sinngebung sind (vgl. Hillmann 1994, S. 375).

In der betriebswirtschaftlichen Organisationslehre wird zur begrifflichen
Differenzierung des institutionellen und instrumentellen Organisations-
begriffs meist von der Unternehmung (bzw. von Unternehmen) gespro-
chen, die zur Erfullung ihrer Aufgaben der Organisation bedurfen (vgl.
Kosiol 1962, S. 15). Ein solches Verstandnis von Organisation betont

den Prozess des organisatorischen Gestaltens (z.B. den Aufbau von
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Strukturen), den Kosiol als ,integrative Strukturierung von Ganzheiten
(ebd., S. 5) beschreibt.

Insgesamt handelt es sich bei dem institutionellen Zugang um den um-
fassenderen Begriff: ,Das Gebilde Organisation ist zwar organisiert im
Sinne der Betriebswirtschaftslehre, aber es erschopft sich nicht in sei-
ner Organisation® (Mayntz 1963, S. 37). Als Ausgangspunkt fur die
nachfolgenden Uberlegungen hinsichtlich der Unterscheidung verschie-
dener Organisationstypen soll die folgende Definition von Organisation
dienen: Organisationen sind soziale Gebilde, die dauerhaft ein Ziel ver-
folgen und eine formale Struktur aufweisen, mit deren Hilfe die Aktivita-
ten der Mitglieder auf das verfolgte Ziel ausgerichtet werden (vgl. Kieser
& Walgenbach 2003, S. 6).

2.3.2 Typologien von Organisationen

Die theoretische Auseinandersetzung mit Organisationen hat eine Viel-
zahl an Typologien hervorgebracht, die dabei helfen, ,unser Denken
Uber Organisationsphanomene zu strukturieren* (Abraham & Blschges
2009, S. 101). So werden verschiedene Klassifikationen nach Kriterien
wie GrolRe, Ziele, Leistungen, Programm, Autonomiegrad, vorherr-
schender Mitgliedercharakter, benutzter Technologie oder spezifischer
Struktur- und Leitungsformen vorgenommen (vgl. Endruweit 2004, S.35
f.). Bezugnehmend auf die oben eingefiihrte Definition werden beispiel-
haft einzelne Typologien vorgestellt, die sich an den drei zentralen
Merkmalen Ziele, Strukturen und Mitglieder orientieren (flr einen guten

Uberblick tiber verschiedene Typologien vgl. ebd.).

(@) Typologien, die an den Organisationszielen ansetzen

Organisationsziele konnen definiert werden als ,Zwecke, um derentwil-
len eine Organisation gegrindet wird (wurde) oder deren Erfillung die
Organisation erreichen soll“ (Abraham & Buschges 2009, S. 102). Ty-
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pologien von Organisationen setzen meist an dem Kriterium der Funkti-
on statt des Ziels an und nehmen daher eher eine gesamtgesellschatftli-
che statt eine organisationsanalytische Perspektive ein (vgl. Mayntz
1963, S. 56).

So unterscheidet etwa Parsons (1960) die folgenden vier Typen von

Organisationen (vgl. ebd., S. 45 f.):

- Organisationen mit wirtschaftlicher Ausrichtung, deren primare

Funktion in der Schaffung von Mehrwert zu sehen ist

- Organisationen mit politischer Zielorientierung, deren Funktion in
der Erreichung geschatzter Ziele und der Herstellung oder Vertei-

lung gesellschaftlicher Macht liegt (z.B. Behdrden)

- Integrative Organisationen mit der Funktion gesellschaftlicher Kon-

fliktlbsung und Motivationsausrichtung (z.B. Gerichte)

- Strukturerhaltende Organisationen mit kulturellen, erzieherischen

und expressiven Funktionen (z.B. Kirchen, Schulen)

In Abgrenzung zu dem Funktionsbegriff Parsons geht Mayntz (1963) in
ihrer Typologie explizit von Organisationszielen aus und entwirft drei

Typen von Organisationszielen (vgl. ebd., S. 59 1.):
- Geselligkeit und gemeinsame Betatigung (Freizeitvereine, Clubs)

- Einwirkung auf eine Personengruppe (z.B. Gefangnisse, Schulen,

Krankenh&user, Kirchen)

- Erstellen von Leistungen beziehungsweise Erzielen von AulRenwir-
kungen (z.B. Wirtschaftsorganisationen, Verwaltungen, Polizei, Par-

teien)

Mit dieser Typologie der Organisationsziele erhebt Mayntz allerdings
nicht den Anspruch, eine Systematik verschiedener Organisationstypen

zu erstellen. So seien auch Organisationen denkbar, die mit ihren un-
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terschiedlichen Zielsetzungen mehr als einer Kategorien angehoéren
konnen (ebd., S. 61).%

(b) Typologien, die an den Organisationsstrukturen ansetzen

Die Organisationsstruktur ist zu verstehen als ,das spezifisches [sic]
Geflige von arbeitsteilig differenzierten Positionen und Rollen und ihrer
wechselseitigen Verknipfung* (Abraham & Bischges ebd., S.107). Ne-
ben der formalen Struktur, die zum Beispiel in Stellenbeschreibungen,
Organigrammen oder Verfahrens- und Verhaltensrichtlinien zum Aus-
druck kommt, wird auch informellen Strukturen (z.B. informeller gegen-
seitiger Abstimmung) grol3e Bedeutung flr die innerorganisatorischen
Ablaufe zugesprochen. Als Hauptdimensionen der formalen Organisati-
onsstruktur kbnnen die Merkmale Arbeitsteilung, Koordination, Konfigu-
ration, Delegation und Formalisierung gelten (vgl. hierzu ausfihrlich
Kapitel 2.3.4.1).

Eine komplexe Klassifikation anhand struktureller Organisationsmerk-
male stammt von Mintzberg (1992 [im Original 1983]). Er entwirft funf
Typen von Organisationen, deren Zustandekommen er auf das Zu-
sammenwirken von situativen Faktoren und strukturellen Merkmalen

zurtuckfuhrt (vgl. hierzu ausfuhrlich Kapitel 2.3.4.3).

(c) Typologien, die an den Organisationsmitgliedern ansetzen

Organisationsmitglieder umfassen alle ,an der Erstellung der Organisa-
tionsleistungen aktiv oder passiv beteiligten Personen® (Abraham &
Bischges ebd., S. 105). Typologien entlang dieser Dimension kénnen
ganz unterschiedliche Aspekte fokussieren. Weit verbreitet ist die Klas-
sifikation von Organisationen nach der Anzahl ihrer Mitglieder, das

heit nach der Organisationsgréf3e. Des Weiteren kann unterschieden

% 50 kénnten z.B. Berufsverbande Ziele aus allen drei Kategorien verfolgen: ,Solidari-
tat und Zusammenhalt unter ihren Mitgliedern, Interessensvertretung durch Wirkung
nach auf3en und dazu vielleicht noch eine erzieherische Einwirkung auf die eigenen
Mitglieder* (Mayntz 1963, S. 61).
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werden nach dem Motiv der Mitgliedschaft, das heil3t zwischen Organi-
sationen, in denen die Mitglieder hauptberuflich tatig sind und damit
ihren Lebensunterhalt erwerben (Arbeitsorganisationen) und anderen
Organisationen (vgl. ebd., S. 105 f.).

Eine prominente Typologie, die Organisationen nach der Art der Kon-
trolle, die Uber die Mitglieder ausgetbt wird, stammt von Etzioni (1961).
Die von ihm als wahrscheinlich angenommene Kombination von den
drei in einer Organisation ausgeubten Machtformen Uber die Organisa-
tionsmitglieder (zwingend, belohnend und normativ) und den daraus
folgenden Einstellungen, mit denen Mitglieder der Organisation begeg-
nen (entfremdet, berechnend und moralisch) fuhrt zu drei kongruenten

Organisationstypen (vgl. ebd., S. 23 ff.):

- Zwangsorganisationen: Organisationen, in denen das ubergeordne-
te Organisationsziel — den Insassen keinen Austritt aus der Organi-
sation zu ermdglichen — mittels Zwang durchgesetzt wird. Die Mit-
glieder™ von Zwangsorganisationen reagieren in der Regel durch
entfremdetes Verhalten gegentber der Organisation.”? Typische
Beispiele fur diesen Organisationstyp sind Gefangnisse oder psy-

chiatrische Anstalten.

- Utilitaristische Organisationen: Organisationen, in denen mittels
Verteilung materieller Ressourcen (Entlohnung) Einfluss auf die
Mitglieder ausgetbt wird. Diese Form der Machtaustbung bringt ei-
ne berechnende Orientierung der Mitglieder mit sich, was je nach
Resultat der Berechnung zu einer positiven als auch einer negati-
ven Haltung gegenuber der Organisation fihren kann. Industriebe-
triebe stellen typische utilitaristische Organisationen dar.

L Kuhl (2009) merkt jedoch kritisch an, dass in der Auseinandersetzung mit Mitglie-
dern von Zwangsorganisationen haufig nicht zwischen Leistungsrollentragern (Perso-
nal) und Publikum unterschieden wird. Damit wird Ubersehen, dass Leistungsrollen-
trager in der Regel nicht Gber Zwang in der Organisation gehalten werden mussen.
gvgl. ebd.,, S. 4).

% In Extremsituationen (z.B. in Konzentrationslagern) kann sich die Entfremdung auf
Sundenbdcke (z.B. auf neue Insassen) verlagern und die Insassen beginnen, sich mit
den Werten der Machtinhaber zu identifizieren (vgl. Etzioni 1961, S. 28).
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- Normative Organisationen: Organisationen die durch normative
Sanktionen (wie Aufnahme oder Ablehnung, Verteilung von Presti-
ge oder symbolische Belohungen) auf die Mitglieder einwirken. Das
Verhalten der Mitglieder ist Ausdruck moralischer Verpflichtung.
Beispiele fir normative Organisationen sind religiose oder politische

Organisationen.

2.3.3 Organisationstheorie als Basis fur Organisationsgestaltung

Die unterschiedlichen definitorischen Zugénge stellen bereits eine erste
theoretische Annaherung an den Gegenstand Organisation dar. Um
das komplexe Konstrukt mit seinen vielfaltigen Auspragungen zu
durchdringen, wurde eine Vielzahl an umfassenden Organisationstheo-
rien hervorgebracht. Nach Bea und Goébel (2002) haben Organisations-
theorien die Aufgabe, ,ein informatives und wahres Aussagesystem fur
die zielgerichtete Gestaltung der Unternehmensstruktur bereitzustellen®
(ebd., S. 32).

2.3.3.1 Phasen und Anséatze der Organisationstheorie

Die verschiedenen Theorien werden zur Systematisierung haufig den
drei von Scott (1961) entwickelten Phasen zugeordnet: (1) Klassische
Organisationstheorie, (2) Neoklassische Organisationstheorie, (3) Mo-

derne Organisationstheorie.

Die Ansétze der klassischen Organisationstheorie lassen sich durch ihr
Interesse an der Analyse der formalen Organisation beschreiben. Scott
benennt vier zentrale Untersuchungsaspekte der klassischen Organisa-
tionstheorie, die jedoch untereinander in einem engen Zusammenhang
stehen: Arbeitsteilung, hierarchische und funktionale Differenzierung,

Struktur und Kontrollspanne (vgl. ebd. S. 91.).

Die neoklassische Organisationstheorie setzt an den von der klassi-

schen Organisationstheorie lange vernachlassigten Zusammenhangen
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von Individuen, informellen Gruppen, innerorganisatorischen Konflikten
und den Entscheidungsprozessen innerhalb der formalen Struktur an.
Als Ubergeordnetes Merkmal verschiedener neoklassischer Theorien ist
das Interesse an dem Einfluss menschlicher Handlungen und informel-
ler Strukturen (soziale Beziehungen) auf die formale Organisations-

struktur zu sehen (vgl. ebd., S. 10).

Die moderne Organisationstheorie beschreibt keinen geschlossenen
Denkansatz sondern vereinigt verschiedene Ansétze, deren Gemein-
samkeit in der Betrachtung von Organisationen als soziale Systeme
interdependenter Variablen (vgl. ebd., S. 15 f.). Vier ubergeordnete
Fragen kennzeichnen das gemeinsame Forschungsinteresse moderner

organisationstheoretischer Ansatze (vgl. ebd., S. 16):

- Wie lassen sich die strategischen Einzelteile des Systems be-

schreiben?

- Worauf beruht ihre wechselseitige Abhangigkeit?

- Durch welche Prozesse erfolgt die Abstimmung der verschiedenen
Teile?

- Welche Ziele strebt die Organisation an?

Die Zuordnung verschiedener Theorien zu den drei Phasen ist jedoch
nicht immer eindeutig und variiert entsprechend zwischen verschiede-
nen Autoren. Einen guten Uberblick gibt die Systematisierung von Vahs
(2005), der verschiedene Ansatzgruppen grob zeitlich einordnet und

jeweils verschiedene Theorien darunter subsumiert (vgl. Abbildung 3).%

% vahs (2005) subsumiert aufgrund des unmittelbaren thematischen Anschlusses
unter klassische Anséatze auch die Betriebswirtschaftliche Organisationslehre, deren
wichtigste Vertreter jedoch zeitlich deutlich spater einzuordnen sind.
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Abbildung 3: Phasen und Anséatze der Organisationsth eorie
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Quelle: Vahs 2005, S. 24

Aufgrund der besonderen Relevanz fur die theoretische und methodi-
sche Ausrichtung der vorliegenden Arbeit werden im Folgenden der
Situative Ansatz sowie der daraus weiterentwickelte Konfigurationsan-
satz naher beleuchtet. Zuvor wird jedoch kurz auf die klassischen An-
satze der Organisationtheorie eingegangen, da der Situative Ansatz
stark darauf Bezug nimmt (fur einen guten Uberblick Gber Ansatze der
Organisationstheorie vgl. Bea & Gobel 2006; Kieser & Walgenbach
2003; Siedenbiedel 2002; Schreydgg 2003; Vahs 2005).

2.3.3.2 Klassische Ansatze

Die klassische Organisationstheorie geht zurtick auf die grundlegenden
Arbeiten von Max Weber (1864-1920), Frederick W. Taylor (1856—
1915) und Henri Fayol (1841-1925) und préagt die betriebswirtschaftli-

che Organisationslehre bis heute. Die wichtigsten Grundlagen der Or-
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ganisationsgestaltung gehen auf diese Ansatze zurick (vgl. Kapitel
2.3.4).

Das Burokratiemodell von Weber ist im Kontext seiner Herrschaftstheo-
rie zu sehen. In seinem 1922 postum erschienenen Hauptwerk ,Wirt-
schaft und Gesellschaft” stellt Weber die Birokratie, im Unterschied zur
traditionellen und charismatischen Herrschaft, als einzige legale Herr-
schaftsform dar. Demnach beruht Herrschaft ,auf dem Glauben an die
Legalitat gesatzter Ordnungen und des Anweisungsrechts durch die zur
Ausibung der Herrschaft Berufenen” (ebd., S. 124). Zentrale Merkmale
der Burokratie sind das Vorgesetzten-Untergebenen-Verhaltnis sowie
die unpersonliche Ordnung durch eine Vielzahl abstrakter Regeln (vgl.
Bea & Gobel 2006, S. 6) (ausfuhrlich zum Birokratieansatz im Zusam-

menhang mit Schulorganisationen vgl. Kapitel 2.4.2.1).

Der Administrative Ansatz von Fayol markiert den Beginn der systema-
tischen Managementlehre. Im Gegensatz zur Theorie Webers wird bei
Fayol der Fihrungsaspekt stark betont. In seinem Werk ,Administration
Industrielle et Générale* aus dem Jahr 1919 benennt er sechs allge-
meine Vorgange, die in allen Unternehmen stattfinden. Wahrend funf
dieser Vorgange ,Materialien und Maschinen in Betrieb setzen* (Fayol
1916/1929, S. 18) *, beziehen sich die administrativen Vorgange auf
das Personal (vgl. ebd.). Hierzu formuliert er 14 Managementprinzi-
pien®, wie etwa das Prinzip der Arbeitsteilung, der Autoritat, der Ent-
lohnung oder der Zentralisierung, die als flexible Richtlinien zur Fiihrung
von Unternehmungen jeglicher Art dienen sollen (vgl. Kieser & Walgen-
bach 2003, S. 33).

Der Arbeitswissenschaftliche Ansatz von Taylor begrindet die wissen-

schaftliche Betriebsfihrung (Scientific Management). Taylors Hauptinte-

* Hierbei handelt es sich um die folgenden Vorgange: 1. technische Vorgange, 2.
kommerzielle Vorgange, 3. finanzwirtschaftliche Vorgange, 4. SicherheitsmaRnahmen
und 5. Vorgange zur Rechnungslegung (vgl. ebd., S. 6).

%® Fayol weist jedoch darauf hin, dass die Zahl an Verwaltungsprinzipien generell nicht
begrenzt sei: ,Alle Regeln, alle administrativen Mittel, die zur Starkung der sozialen
Gemeinschaft beitragen, haben ihren Platz unter den Prinzipien, wenigstens solange
die Erfahrung zeigt, dal3 sie dessen wirdig sind“ (ebd. 1929, S. 18).
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resse gilt nicht der Gesamtorganisation, sondern der Analyse und Ge-
staltung konkreter Arbeitsablaufe (vgl. Schreydgg 2003, S. 39). Dahin-
ter steht die Annahme der allgemeinen Leistungssteigerung eines Un-
ternehmens durch eine wissenschaftlich fundierte Betriebsfiihrung. Im
Fokus seiner experimentellen Studien stehen Arbeitsprozesse auf der
untersten Hierarchieebene (vgl. Bea & Gdbel 2006, S. 73 f.)

In seinem Werk ,The Principles of Scientific Management® (1913/1995)

formuliert Taylor vier allgemeine Verwaltungsprinzipien (vgl. ebd., S. 38
f.):

- Entwicklung eines wissenschaftlichen Systems fir jedes einzelne
Arbeitselement

- Systematische Auswahl, Schulung und Weiterbildung der Arbeiter
- Einvernehmliches Arbeiten von Leitung und Arbeitern

- Ubertragung der hoheren Tatigkeiten auf die Schultern der Leitung

Taylor hebt auBerdem die Bedeutung der ,Pensumidee“ hervor, wo-
nach Inhalt, Umfang und vorgesehene Zeit fur die Durchfihrung der
Tatigkeiten durch die Arbeiter im Voraus festgelegt wird (vgl. ebd.
S. 41).

Die Dbetriebswirtschaftliche Organisationslehre wurde nachhaltig von
den klassischen Ansatzen, insbesondere von der Prinzipienlehre Fayols
gepragt (vgl. Schrey6gg 2003, S. 38). Den Beginn markiert Fritz
Nordsieck (1906—1984), der erstmals die analytische Trennung von Be-
ziehungslehre und Ablauflehre vornimmt: Wéahrend die Beziehungslehre
.die organisatorische Regelung der Beziehungen der Funktion&re und
Hilfsmittel zur Betriebsaufgabe und Uber diese hinweg zueinander”
(Nordsieck 1934, S. 69) betrachtet, nimmt die Ablauflehre ,die organi-
satorische Regelung der Folge der Arbeitsleistungen und des zeitlichen

Ineinandergreifens” (ebd.) in den Blick. Diese Betrachtung findet bis
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heute unter den Begriffen Aufbauorganisation und Ablauforganisation

grof3e Beachtung in der Theorie und Praxis (vgl. Vahs 2005., S. 30).

Den geschlossensten theoretischen Ansatz der betriebswirtschaftlichen
Organisationslehre entwickelt Erich Kosiol (1899-1990). Zur Sicherstel-
lung der Aufgabenerfillung des Unternehmens schlagt Kosiol ein Vor-
gehen in zwei Schritten vor: Zunachst muss die Gesamtaufgabe der
Unternehmung in Teilaufgaben zerlegt und weiterhin in Arbeitsvorgénge
untergliedert werden (Aufgaben- und Arbeitsanalyse). Dies kann sich
anhand verschiedener Prinzipien (nach Sachmitteln, Objekten, Rang,
Phase, Zweckbeziehung oder nach Verrichtungen) vollziehen. Im zwei-
ten Schritt werden die gewonnenen Teilaufgaben zu zweckmaligen
Aufgabenbindeln zusammengefasst (Aufgaben- und Arbeitssynthese)
(vgl. Vahs ebd., S. 30 f.). Diese Synthese fiihre zur Stellenbildung. ,Un-
ter Beriicksichtigung optimaler Leistungsverhéaltnisse von Mensch und
Arbeitsmittel (Maschine) wird dann einer Person als Stelleninhaber eine
bestimmte Arbeitsmenge [...] zugeteilt* (Kosiol 1962, S. 211).

Mit der Stellenbildung entsteht das Verteilungssystem des Unterneh-
mens, das heil3t die Abgrenzung oder Spezialisierung verschiedener
Stellen. Durch die Zuordnung von Entscheidungskompetenzen zu be-
stimmten Stellen (Instanzen) entsteht zugleich ein Leitungssystem. Den
den Instanzen untergeordneten Stellen obliegt nur die Ausfiihrung (vgl.
Bea & Gobel 2006, S. 97 f.). Daneben kénnen den Instanzen Stabstel-
len als Berater zur Seite gestellt werden, die auf die Qualitat der Ent-
scheidungen Einfluss nehmen sollen. Auf diese Weise entsteht ein
Stabsystem (vgl. Schreytgg 2003, S. 149).

Durch das aus der Analyse und Synthese hervorgebrachte Verteilungs-,
Leitungs- und Stabsystem ergibt sich die auf3ere Form der Organisation
(Gliederungssystem). Das Gliederungssystem stellt zugleich ein kom-
munikatives Beziehungssystem (Kommunikationssystem) dar, ,weil es
dazu dient, die organisatorisch getrennten Stellen zu vereinigen, um

den ArbeitsprozeR der Unternehmung gemeinsam durchzufiihren®
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(Kosiol 1962, S. 178 f.).** Neben den formalen Arbeitskontakten weist
Kosiol aulRerdem auf die Bedeutung informeller Beziehungen (,gele-
gentliche [...] Zusammenklnfte von Stelleninhabern“; ebd.) als Mittel
der Koordinierung hin (vgl. auch Bea & Gdbel ebd., S. 99).

Mit dem von Kosiol entwickelten Gliederungs- und Kommunikationssys-
tem ist das Gesamtsystem der Aufbauorganisation beschrieben. Die
dargestellten Errungenschaften der betriebswirtschaftlichen Organisati-
onslehre pragen die Prinzipien der Organisationsgestaltung bis heute
(vgl. Kapitel 2.3.4).

2.3.3.3 Der Situative Ansatz

Vor dem Hintergrund des Vorhabens der vorliegenden Arbeit, Organisa-
tionsstrukturen empirisch zu erfassen, wird der Situative Ansatz (auch
als Kontingenztheorie bekannt geworden) im Folgenden ndher beleuch-
tet.

Wenngleich dem Situativen Ansatz ein institutioneller Organisationsbe-
griff zugrunde liegt, das heifl3t Organisationen zweifelsfrei als soziale
Systeme betrachtet werden®, steht die formale Organisationsstruktur
und deren Gestaltungsmoglichkeiten im Vordergrund (vgl. Bea & Gobel
2006, S. 106). Die Theorie knupft damit an die Tradition der betriebs-
wirtschaftlichen Organisationslehre an. Im Gegensatz zu klassischen
Ansatzen konzentriert sich der Situative Ansatz aber auf die Unter-
schiede zwischen den realen Organisationsstrukturen. Die Theorie folgt
der Annahme, dass die Kontextmerkmale einer Organisation (situative
Faktoren) ihre Struktur determinieren (vgl. Pugh et al. 1969, S. 91).
Entsprechend wird davon ausgegangen, dass bestimmte Struktur- und
Situationsmerkmale kontingent sind, das heil3t regelméafig zusammen

%% 50 wird etwa bereits tber die Linie zwischen Vorgesetzten und Untergebenen deut-
lich, dass die Instanz die Ausflihrungen des Untergebenen mittels persoénlicher Wei-
sung koordinieren kann (vgl. Bea & Gdbel 2006, S. 99).

" Organisationen im institutionellen Sinne werden im Situativen Ansatz haufig als
offene Systeme beschrieben, die sich immer wieder sich verdndernden Situationen
anpassen mussen (vgl. Bea & Gobel ebd., S. 107).
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auftreten und dass es einen ,Fit* zwischen bestimmten Strukturen und
bestimmten Situationen gibt, der die Effizienz sicherstellt (vgl. Bea &
Gobel ebd., S. 105).

Nach Kieser (2002) verfolgt der Situative Ansatz ein dreifaches Ziel: Auf
der Basis empirischer Ergebnisse konnen Organisationsstrukturen
durch situative Faktoren erklart, Verdnderungen der Struktur infolge
veranderter Situationen prognostiziert und schlie3lich Gestaltungsemp-
fehlungen formuliert werden (vgl. ebd., S. 169). Diese unterschiedlichen
Zielsetzungen sind den parallelen Entwicklungen in der Organisations-
soziologie und in der Managementlehre hin zum Situativen Ansatz ge-
schuldet (vgl. Kieser & Kubicek 1983, S. 57). Wéahrend sich die Organi-
sationssoziologie darauf konzentriert, Erklarungen fur beobachtbare
Phanomene zu gewinnen (analytisches oder theoretisches Wissen-
schaftsziel®), verfolgen die betriebswirtschaftliche Organisationslehre
und die Managementlehre das zentrale Ziel, praktische Gestaltungs-
maoglichkeiten zu formulieren beziehungsweise konkrete Gestaltungs-
empfehlungen abzugeben (pragmatisches oder technologisches Wis-
senschaftsziel) (vgl. ebd., S. 57 ff.).

Die Entstehung des Ansatzes

Der Situative Ansatz kommt in den 1950er Jahren in GrofRbritannien
und den USA auf, wo sich innerhalb der Managementlehre zunehmend
die Erkenntnis durchsetzt, dass es die universellen effizienten Organi-
sationsstrukturen nicht geben konne (vgl. Kieser 2002, S. 170). Den
Ausgangspunkt bilden die Ergebnisse soziologischer Studien, wonach

sich Webers Idealtyp der Burokratie empirisch nicht nachweisen lasst,

% Da Zusammenhénge von Vertretern des Situativen Ansatzes weniger inhaltlich-
theoretisch begriindet, sondern vielmehr statistisch erklart werden (im Sinne der Re-
duzierung von Varianz), muss sich auch die nicht-pragmatische Richtung des Situati-
ven Ansatzes dem Vorwurf der Theorielosigkeit aussetzen. Kieser & Kubicek (1983)
pladieren daher fir die Bezeichnung analytische — statt theoretische — Richtung (vgl.
ebd. S. 59 f1.).
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sondern die untersuchten Organisationen unterschiedliche Auspragun-
gen entlang verschiedener Dimensionen der Burokratie aufweisen. In
Folge kommt die Idee auf, die Unterschiede in den Strukturen auf un-
terschiedliche Situationen der Organisationen zurickzufuhren (vgl.
ebd., S. 169).

Bei den ersten empirischen Studien handelt es sich noch um Untersu-
chungen, die jeweils einen Einflussfaktor in den Vordergrund stellen. So
untersuchen etwa Burns und Stalker (1961) oder Lawrence und Lorsch
(1967) den Einfluss der Umwelt auf die Organisationsstruktur. Bei
Woodward (1965) steht der Einfluss der Technologie, insbesondere der
Fertigungstechnologie, auf die Organisationsstruktur im Fokus ihres
Forschungsinteresses (vgl. Bea & Gobel 2002, S. 105; ausfuhrlich vgl.
auch Kieser 2002, S. 176 ff.).

In den spateren Untersuchungen der sogenannten Aston-Gruppe® wird
die bis dahin vorherrschende Konzentration auf nur einen Einflussfaktor
ersetzt durch die Berlcksichtigung mehrerer Situationsvariablen (vgl.
Kieser ebd., S. 171). Die zentrale Frage ist damit nicht mehr, welcher
Faktor die Struktur bestimmt, sondern wie stark die relativen Einfliisse
verschiedener Faktoren auf die Struktur sind (vgl. Vahs 2005, S. 41).

Das Forschungsprogramm des Situativen Ansatzes

Vor allem die Forschergruppe um Peter Blau an der University of Chi-
cago mit ihrem ,Comparative Organization Analysis Program*“ sowie die
Aston-Gruppe entwickeln aus den situativen Annahmen ein eigenstan-
diges Forschungsprogramm, das in Deutschland von der Mannheimer
Forschergruppe um Alfred Kieser fortgefuhrt wird (vgl. Kieser 2002, S.
171 f.). Dem Ansatz liegt das oben bereits angedeutete Grundmodell
zugrunde, wonach die Organisationsstruktur als abhangige Variable

aufgefasst wird, auf welche relevante Situationselemente einwirken und

% Dabei handelt es sich um die Forschergruppe um Derek Pugh an der Aston Univer-
sity in Birmingham (vgl. Kieser 2002, S. 171).
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damit die Varianz zwischen verschiedenen Organisationsstrukturen
aufklaren konnen. Die Wirkungsmechanismen, die die Varianz produ-
zieren, bleiben dabei offen (vgl. Kieser & Kubicek 1983, S. 61).

Das ,erweiterte Grundmodell* des Situativen Ansatzes nach Kieser und
Kubicek (ebd.) nimmt zusétzlich das Verhalten der Organisationsmit-
glieder sowie die Effizienz der Organisation in den Blick (vgl. Abbildung
4).

Abbildung 4: Erweitertes Grundmodell des Situativen Ansatzes

v

Situation Formale Verhalten der
der .| Organisations- .| Organisations-
Organisation g struktur g mitglieder
v
Effizienz
der

A 4

Organisation

—» empirisch zu ermittelnde Zusammenhéange

Quelle: Kieser & Kubicek 1983, S. 61

Das Modell folgt der Annahme, dass sich die Organisationsstrukturen
nicht direkt auf die Effizienz auswirken, sondern sich uber das Verhal-
ten einstellen (vgl. ebd., S 63). Die Situation wird auch nicht als unmit-
telbare Ursache der Struktur betrachtet, ,sondern wird vom Organisati-
onsgestalter als zu beachtende Rahmenbedingung wahrgenommen
und in seinen Entscheidungsprozess uber die richtige Struktur einbezo-
gen“ (Bea & Gobel 2006, S. 112).
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Das Forschungsprogramm fokussiert drei zentrale Fragestellungen (vgl.
Kieser 2002, S. 171):

- Wie lassen sich Organisationsstrukturen so beschreiben und ope-
rationalisieren, dass Unterschiede zwischen den Strukturen ver-

schiedener Organisationen aufgezeigt werden kbnnen?

- Welche situativen Faktoren und EinflussgroRen kénnen die Unter-

schiede zwischen Organisationsstrukturen erklaren?

- Wie wirken sich verschiedene Situation-Struktur-Konstellationen
auf das Verhalten der Organisationsmitglieder und auf die Effizienz
der Organisation aus? Gibt es fiir jede Situation eine adaquate Or-
ganisationsstruktur, die das Verhalten der Organisationsmitglieder
in der Weise steuert, dass die Effizienz der Organisation sicherge-

stellt werden kann?

Eine konkrete empirische Umsetzung finden allerdings vorrangig die
ersten beiden Fragestellungen. Kieser und Kubicek (1983) stellen ein
Konzept der Organisationsstruktur auf, in dem sie die verschiedenen
aus ihrer Sicht relevanten Strukturdimensionen von Organisationen be-
schreiben (vgl. ebd., S. 79 ff.). Entlang dieses Konzeptes machen sie
Vorschlage zur Messung der verschiedenen Dimensionen (vgl. ebd., S.
173 ff.). Auf diese Aspekte wird in Kapitel 2.3.4.2 ausfuhrlich eingegan-

gen.

Befunde des Situativen Ansatzes

Im Folgenden sollen beispielhaft einige Ergebnisse des Situativen An-
satzes dargestellt werden. Als ,Paradestiick des Situativen Ansatzes”
bezeichnet Kieser die Analyse des Zusammenhangs zwischen Organi-
sationsgréf3e und Organisationsstruktur (ebd., S. 176). Verschiedene
Studien zeigen, dass groR3e Organisationen eine hdhere Spezialisierung

und Professionalisierung sowie einen starkeren Einsatz von Program-
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mierung und Planung aufweisen als kleine Organisationen. Sie sind

insgesamt starker formalisiert und dezentralisiert (vgl. ebd., S. 177).

Im Einzelnen lassen sich folgende Zusammenhange konstatieren (vgl.
ebd., S. 176 ff.):

- Kleinere Organisationen richten fur bestimmte Aufgaben nicht extra
Stellen ein, sondern lassen sie von anderen Stellen mit erledigen

oder lagern sie aus.

- Bei zunehmender Heterogenitat der (untergeordneten) Stellen ver-

ringern sich die Leitungsspannen.

- Je starker eine Instanz durch nicht-hierarchische Koordinationsin-
strumente entlastet wird, desto grof3er ist tendenziell ihre Leitungs-

spanne.

- Mit zunehmender Spezialisierung, das heilt bei zunehmender Or-

ganisationsgrof3e, kommt vermehrt Programmierung zum Einsatz.

- Der positive Zusammenhang zwischen OrganisationsgrofRe und
Entscheidungsdezentralisierung intensiviert sich, wenn Programmie-

rung und Planung starker ausgepragt sind.

Kritik am Situativen Ansatz

Insgesamt erfahrt der Situative Ansatz umfassende Kritik, die in neue-
ren Ansatzen beziehungsweise theoretischen Weiterentwicklungen in
vielerlei Hinsicht aufgegriffen wird (vgl. nachster Absatz zum Konfigura-
tionsansatz). Dabei lassen sich zwei Arten der Kritik unterscheiden: Die
eine bezieht sich auf methodische Mangel, die andere stellt die Funda-

mente des Ansatzes in Frage (vgl. Kieser 2002, S. 183).

Zundachst ist grundsatzlich in Anschlag zu bringen, dass die formulierten
Absichten, wie sie mit dem erweiterten Grundmodell dargestellt werden,
keine empirische Umsetzung finden. Die komplexen Zusammenhange

zwischen Situation, Strukturen, Verhalten und Effizienz sind auf3eror-
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dentlich schwierig zu erfassen, sodass meist nur der Teilzusammen-
hang zwischen situativen Merkmalen und Strukturmerkmalen erfasst
wird (vgl. Bea & Gobel 2006, S. 113).

DarUber hinaus werden die Untersuchungen des Situativen Ansatzes
im Hinblick auf das allgemeine methodische Vorgehen — wie die Giiltig-
keit und Zuverlassigkeit der eingesetzten Mal3e, die verwendeten statis-
tischen Verfahren oder die Reprasentativitat der Stichproben — als un-
zureichend beschrieben. Auch sind die Beziige zwischen verschiede-
nen Untersuchungen aufgrund unterschiedlicher Operationalisierungen
problematisch. Grundsatzlich wird bezweifelt, dass sich Organisations-
strukturen objektiv, das heil3t unabhangig von Wahrnehmungen, Inten-
tionen und Handlungen der Organisationsmitglieder erfassen lassen
(vgl. Kieser ebd., S. 183 f1.).

Zuletzt ist der Informationsgehalt der empirischen Ergebnisse gering:
Zugunsten einer grof3en Allgemeingiltigkeit der Aussagen (z.B. ,Je
gro3er eine Organisation, desto grof3er ist ihrer Entscheidungsdezent-
ralisation”, ebd., S.184) wird auf Informationen Uber den Inhalt struktu-
reller Regelungen (z.B. welche Entscheidungen den oberen Ebenen
vorbehalten werden sollten) verzichtet. Entsprechend gering ist nach
Kieser auch die konkrete Unterstiitzung, die der Situative Ansatz zur

Unternehmensgestaltung leisten kann (vgl. ebd., S. 184).

Neben den beschriebenen methodischen Schwachen geréat der Ansatz
in vielerlei Hinsicht in seinen Fundamenten in die Kritik (vgl. ebd., S.
185 ff.):

Zunachst ist die Existenz einer einzigen, mit den situativen Faktoren
kongruenten Organisationsstruktur, in Frage zu stellen. Der Ansatz
kann nicht plausibel machen, warum nicht verschiedene Organisations-
strukturen nebeneinander bestehen kdnnen, die in der Lage sind, gleich
gute Lésungen zu bringen. Dartber hinaus ist die Annahme tber den
Zusammenhang zwischen Situation und Struktur nicht haltbar. So ist es

zum einen auch denkbar, dass das Management, wenn auch begrenzt,
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auf die Situation einwirkt (z.B. durch die Veranderung des Kaufverhal-
tens der Kunden durch Werbung), zum anderen sind die Strukturen
nicht ausschliel3lich auf die Situation zurtckzufihren, sondern sind
auch immer internen Ursachen geschuldet, wie etwa der ,Gestaltungs-

philosophie” (Kieser ebd., S. 188) der Unternehmensfihrung.

Auch wird der Stellenwert der formalen Strukturen fir die tatsé&chlichen
Ablaufe in Organisationen in Frage gestellt. Zur Erklarung von Regel-
mafigkeiten im Handeln der Organisationsmitglieder misste man nach
Kieser eher die Ideologien, Werte und Symbole analysieren als die for-
male Struktur (vgl. ebd., S. 190).

2.3.3.4 Der Konfigurationsansatz

Jingere Weiterentwicklungen des Situativen Ansatzes gehen davon
aus, dass es typische Konstellationen der strukturellen Variablen gibt,
innerhalb derer verschiedene ,organisatorische Teilldsungen® (Kieser
2002, S. 193) aufeinander abgestimmt sind beziehungsweise Verande-
rungen einzelner Strukturdimensionen zu Disharmonien fuhren. Im Ge-
gensatz zum Situativen Ansatz wird angenommen, dass es verschiede-
ne erfolgreiche Strukturkonstellationen gibt. Dieser Ansatz wird auch als
Konfigurationsansatz bezeichnet. Er geht jedoch in seinem Verstandnis
von Konfiguration Uber den Begriff des Situativen Ansatzes hinaus, wo-
nach Konfigurationen als eine Dimension zur empirischen Beschrei-
bung und Messung der ,&ul3ere[n] Form des Stellengefiiges* (Kieser &
Kubicek 1983, S. 132) verstanden werden. Stattdessen werden vielfal-
tige Merkmale der Organisation und ihrer Umwelt (Struktur, Strategie,
Umwelt, Branche etc.) zur Beschreibung von Konfigurationen herange-
zogen (vgl. Scherer & Beyer 1998, S. 335).

Dabei lassen sich zwei Arten der Identifizierung und Beschreibung von
Konfigurationen unterscheiden: eine analytische Konstruktion (gedank-

lich-konzeptionelle Typologienbildung) sowie eine statistische Selektion
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konsistenter Muster (empirische Taxonomienbildung) (vgl. ebd., S.
337).

Im Folgenden wird auf das analytische Konzept von Mintzberg (1992)
naher eingegangen und im Anschluss das empirische Konzept von Mil-
ler und Friesen (1984) knapp erlautert. AbschlieRend werden einige
methodologische Probleme der empirischen Konfigurationsforschung
dargestellt.

Mintzberg entwickelt finf strukturelle ldealtypen (Konfigurationen), die
sich vor allem durch den Umfang, den die folgenden Organisationsteile

einnehmen, unterscheiden (vgl. ebd., S. 26 ff.):

- Der betriebliche Kern umfasst diejenigen Mitarbeiter, die sich direkt
mit der Fertigung von Produkten oder der Bereitstellung von Dienst-

leistungen befassen.

- Die strategische Spitze tragt die Verantwortung fir die effektive Auf-

tragserfullung der Organisation.

- Die Mittellinie verbindet als formale Autoritatskette von Fihrungs-

kraften die strategische Spitze und den betrieblichen Kern.

- Die Technostruktur umfasst sogenannte Planungsanalytiker, die die
Aufgabe haben, Formen der Standardisierung in der Organisation
oder aber den Wandel der Organisation (das heil3t die Anpassung

an Veranderungen in der Umwelt) zu bewirken.

- Der Hilfsstab umfasst eine Vielzahl spezieller Einheiten, deren Auf-
gabe es ist, die Organisation aul3erhalb des betrieblichen Arbeitsab-

laufes zu unterstitzen.

Mintzberg stellt den Zusammenhang der funf Organisationsteile wie
folgt dar: Die strategische Sitze ist tUber die Mittellinie mit dem betriebli-
chen Kern verbunden. Technostruktur und Hilfsstab stehen auf3erhalb
des formalen Leitungssystems und nehmen auf den betrieblichen Ken
nur indirekt Einfluss (vgl. ebd., S. 27 f.) (vgl. Abbildung 5).
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Abbildung 5: Funf Teile einer Organisation

Strategische
Spitze

Mittellinie

Betrieblicher Kern

Quelle: Mintzberg 1992, S. 28

Als Kombinationen verschiedener Koordinationsmechanismen, Gestal-
tungsparameter und situativer Faktoren ergeben sich die folgenden funf
Strukturtypen (vgl. ebd., S. 205 f.):

- Einfachstruktur

- Maschinenburokratie

- Profiburokratie

- Spartenstruktur

- Adhokratie

Dabei unterscheidet Mintzberg zunéchst funf grundlegende Koordinati-
onsmechanismen: (a) gegenseitige Abstimmung, (b) persénliche Wel-
sung sowie Standardisierung der (c) Qualifikationen, (d) Arbeitsprozes-
se oder (e) Outputs (vgl. ebd. S. 20).

Die der Organisation zur Verfigung stehenden Gestaltungsparameter
subsumiert er unter vier Gruppen: Gestaltung (a) von Positionen,
(b) der Rahmenstruktur, (c) der lateralen Verbindungsstrukturen und
(d) des Systems der Entscheidungsfindung (vgl. ebd. S. 47) (ausfuhrli-
cher zu den Begriffen Gestaltungsparameter und Koordinationsmecha-

nismen vgl. Kapitel 2.3.4.1).
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Als relevante situative Faktoren nennt Mintzberg Alter und Groél3e, das
technische System, Faktoren der Umwelt (z.B. Stabilitdt oder Komplexi-
tat) sowie eine Reihe von Machtfaktoren (z.B. Existenz einer externen
Kontrollinstanz) (vgl. ebd., S. 167 ff.)

Tabelle 6 zeigt die in den jeweiligen Konfigurationen vorrangigen Koor-
dinationsmechanismen, den wichtigsten Organisationsteil sowie Bei-

spiele.

Tabelle 6: Charakterisierung der finf Konfiguration en

Strukturelle Vorrangiger Koordinati- Wichtigster Beispiele
Konfiguration onsmechanismus Organisationsteil
Einfachstruktur Personliche Weisung Strategische Spitze  Pionierunternehmen,

Familienbetriebe

Maschinenburokratie Standardisierung der Technostruktur Behorden, Unterneh-
Arbeitsprozesse men in stabilen Um-
welten
Profibirokratie Standardisierung der Betrieblicher Kern Krankenh&user,
Qualifikationen Schulen
Spartenstruktur Standardisierung der Mittellinie GroRRe Konzerne,
Arbeitsprodukte Kliniksystem mit
spezialisierten
Krankenh&usern
Adhokratie Gegenseitige Abstimmung Hilfsstab’° Beratungsfirmen,
High-Tech-
Unternehmen

Quelle: Eigene Darstellung, in Anlehnung an Mintzberg (1992, S. 370 f.)

Im Gegensatz zur analytischen Typologienbildung, wie sie etwa durch
Mintzberg erfolgt, zielt die Taxonomienbildung darauf ab, Konfiguratio-
nen empirisch zu ermitteln. Anhand verschiedener Struktur-, Strategie-

und Umweltvariablen wird versucht, mit Hilfe von Clusteranalysen ein-

% Mintzberg (1992) unterscheidet zwei Arten der Adhokratie: die betriebliche und die
administrative Adhokratie. Wahrend die betriebliche Adhokratie Innovationen und
Problemlésungen im Kunden- oder Klientenauftrag entwickelt, fihrt die administrative
Adhokratie ihre Projekte im eigenen Interesse durch (vgl. ebd., S. 424). In der betrieb-
lichen Adhokratie kommt auch der betriebliche Kern als wichtiger Organisationsteil
hinzu (vgl. ebd., S. 207).
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heitliche Muster zu gewinnen (vgl. Scherer & Beyer 1998, S. 338). Als
bekannteste Vertreter dieses Ansatzes gelten Miller und Friesen, die in
ihren Studien die Veranderung von Organisationskonfigurationen unter-
suchen. Die Autoren gehen davon aus, dass sich Organisationen auf-
grund von Umweltveranderungen gezwungen sehen, ihre Strategie zu
verandern, und die vorhandene Struktur die Umsetzung der neuen Stra-
tegie verhindert (vgl. Kieser 2002, S. 196).

Miller und Friesen (1984) identifizieren auf der Basis von insgesamt 24
Variablen zehn Cluster, wovon sie sechs Cluster als erfolgreich und vier
Cluster als weniger erfolgreich beschreiben (vgl. ebd., S. 91 ff.). Die
Autoren kommen zu dem Ergebnis, dass erfolgreiche Unternehmen
eher drastische Veranderungen hinsichtlich ihrer Struktur und Strategie
vollziehen als weniger erfolgreiche Unternehmen (vgl. Kieser ebd., S.
196). Schrittweiser Wandel wird von diesen Unternehmen als Risiko
gesehen, sodass sie auch bei einer sich verdndernden Umwelt Uber
lange Strecken an einer bestimmten strategischen Grundausrichtung
und einem Strukturtyp festhalten, bis der ,misfit’ irgendwann zu einem
Quantensprung hin zu einem neuen konsistenten Umwelt-Strategie-
und Struktur-Muster fuhrt (vgl. ebd.).

Insgesamt muss der empirische Konfigurationsansatz insofern kritisch
betrachtet werden, als dass die statistische Mustergewinnung immer
die Gefahr der Artefakterzeugung birgt (vgl. Kieser ebd., S. 197). Um
dem vorzubeugen, ist eine umfassende Validierung der statistischen
Losung unbedingt erforderlich.®* Insgesamt ist fraglich, inwieweit Struk-
turtypen tatséchlich einer ,Logik der Organisation“ (ebd.) geschuldet
sind, das heil3t bestimmte organisatorische Teilldsungen besser oder
schlechter miteinander kompatibel sind* oder aber ob die Struktur nicht

vielmehr von den Denkgewohnheiten der Entscheider und den Erwar-

%1 Auf entsprechende Techniken zur Validierung statistisch gewonnener Typen wird in
Kapitel 4.5.5 naher eingegangen.

%2 Als Beispiel fiir inkompatible Teilldssungen nennt Kieser (2002) den Einsatz hoch-
qualifizierter Spezialisten bei gleichzeitiger hochgradiger Zentralisierung (ebd., S.
197).
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tungen der Betroffenen beeinflusst wird (vgl. ebd., S. 197 f.). Der Ver-
dienst der unterschiedlichen Typologien und Taxonomien ist vielmehr
darin zu sehen, dem Manager begriffiche Raster an die Hand zu ge-
ben, ,mit deren Hilfe er die Beziehungen zwischen Strategie, Struktur
und Umwelt in seiner konkreten Situation untersuchen und besser ver-
stehen lernen kann“ (Scherer & Beyer 1998, S. 344).

2.3.4 Organisationsgestaltung als Strukturgestaltung

Fur die Gestaltung einer Organisation konnen die verschiedenen Orga-
nisationstheorien in ganz unterschiedlicher Weise von Bedeutung sein.
So wird im Birokratieansatz ein struktureller Idealtyp entwickelt, der
Human-Relations-Ansatz verweist auf die Zusammenhange von Ar-
beitszufriedenheit und Leistung, und die betriebswirtschaftliche Organi-
sationslehre entwirft eine Terminologie, die die Vorstellungen moderner
Organisationsgestaltung bis heute pragt (vgl. Bea & Gdbel 2002, S. 245
ff.).** Dieser Terminologie zufolge kann sich Organisationsgestaltung
auf den Aufbau wie auch auf die Ablaufe der Organisation beziehen:
~Wahrend die Aufbauorganisation die Verteilung von Aufgaben und
Kompetenzen widerspiegelt (statischer Aspekt), geht es bei der Ablauf-
organisation um die Wahrnehmung von Aufgaben und Kompetenzen in
Raum und Zeit (dynamischer Aspekt) (ebd., S. 255). Beide Aspekte
sind jedoch nicht unabhangig voneinander zu betrachten, sondern sie
bedingen sich gegenseitig. Wahrend sich die Ablauforganisation nach
dem traditionellen Verstadndnis an der Aufbauorganisation ausrichtet,
wird heute davon ausgegangen, dass die Ablaufe bereits beim Aufbau

der Organisation berticksichtigt werden (vgl. ebd., S. 344).*

% Bea und Gobel (2002) geben einen guten Uberblick tiber die aktuelle Bedeutung
verschiedener organisationstheoretischer Ansatze fir die Gestaltung von Organisatio-
nen (vgl. ebd., S. 245 ff.).

* In diesem Zusammenhang spricht man auch von Prozessorganisation, wonach die
Analyse der Ablaufe der Stellenbildung vorangeht: ,Die Grundidee der Prozessorgani-
sation besteht darin, dass kundenorientierte Prozesse Gegenstand der Strukturierung
von Unternehmen sein sollen. Es werden somit organisatorische Einheiten mit Pro-
zessverantwortung geschaffen (Bea & Gobel ebd., S. 423).
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Gemal der eingangs dargestellten Definition von Organisation stellt die
Struktur ein zentrales Definitionsmerkmal der Organisation dar. lhr
kommt fir die Steuerung von Leistung und Verhalten der Organisati-
onsmitglieder* (Kieser & Kubicek 1983, S. 22) eine besondere Bedeu-
tung zu.* In enger Anlehnung an das Vorgehen des Situativen Ansat-
zes konzentriert sich die vorliegende Arbeit auf die empirische Erfas-
sung der Organisationsstruktur und begreift daher Organisationsgestal-

tung als Strukturgestaltung.

2.3.4.1 Dimensionen der Organisationsstruktur

Zur strukturellen Gestaltung von Organisationen sieht die betriebswirt-
schaftliche Organisationslehre den Einsatz verschiedener Gestaltungs-
parameter (Strukturdimensionen) vor. So stehen nach Grochla (1982)
die folgenden drei ,Aktionsparameter” (ebd., S. 96) zur Verfigung: Re-
gelung der Arbeitsteilung, der Koordination sowie der Konfiguration.
Bea & Gobel (2002) beschreiben die Spezialisierung, Delegation und
Koordination als die zentralen Gestaltungsparameter, die die Organisa-
tionsstruktur (Konfiguration) bestimmen (vgl. ebd., S. 298). Nach Kieser
& Walgenbach (2003) lassen sich funf Strukturdimensionen unterschei-
den: Spezialisierung, Koordination, Konfiguration, Entscheidungsdele-
gation und Formalisierung (vgl. ebd., S. 77).

Bei allen Unterschieden in der Konzeptualisierung durch die verschie-
denen Autoren handelt es sich immer um eine analytische Trennung,
und die verschiedenen Gestaltungsparameter kénnen nicht unabhangig
voneinander betrachtet werden: ,Verdnderungen in der Arbeitsteilung
fuhren notwendigerweise zu Veranderungen in der Koordination und
haben auch haufig Auswirkungen auf die Konfiguration der Unterneh-
mung“ (Grochla 1982, S. 96). Wenngleich Kieser und Kubicek (1983)

die funf oben genannten Strukturdimensionen als erforderlich bezeich-

% Kieser & Kubicek (1983) sehen in der Struktur sogar das wichtigste Charakteristi-
kum von Organisationen, da sie auch fur die Analyse des individuellen und kollektiven
Verhaltens eine wichtige Rolle spiele (vgl. ebd., S. 26).
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nen, um die fir ihre Fragestellung relevanten Aspekte von Organisati-
onsstrukturen erfassen zu kdonnen, sehen sie in den Dimensionen Spe-
zialisierung und Koordination ,die allen formalen Organisationsstruktu-
ren zugrundeliegenden zentralen Prinzipien oder Mechanismen® (ebd.,
S. 132). Schreybgg (2003) beschreibt die Arbeitsteilung und die Ar-
beitsvereinigung als das ,Dualproblem“ der Organisationsgestaltung
(ebd., S. 112). Die vorliegende Untersuchung beschrankt sich daher auf
die Erhebung dieser beiden ,zentralen Prinzipien* (Kieser & Kubicek
1983, S. 132) (vgl. Untersuchungsmodell in Kapitel 3). Im Folgenden

werden die beiden Dimensionen ndher beschrieben.

Spezialisierung

Unter Spezialisierung wird die Aufteilung der Gesamtaufgabe der Orga-
nisation auf die einzelnen Mitglieder verstanden (vgl. Kieser & Kubicek
1983, S. 80). Sie bezeichnet eine ,Form der Arbeitsteilung, bei der Teil-
aufgaben unterschiedlicher Art entstehen” (ebd., S. 81). Die Spezialisie-
rung soll die rationale Zielerreichung sichern. Organisationen kénnen
sich sowohl hinsichtlich des Umfangs der Spezialisierung als auch hin-
sichtlich der Art der Spezialisierung unterscheiden (vgl. ebd., S. 80 f.).
Wahrend der Umfang der Spezialisierung die Anzahl einzelner Stellen
oder Abteilungen meint, lassen sich zwei Arten der Spezialisierung un-
terscheiden: Spezialisierung nach Verrichtung beziehungsweise nach
Objekten. Wéahrend die erste Art der Spezialisierung eine Zusammen-
fassung gleichartiger Verrichtungsaufgaben zu einer Stelle bezie-
hungsweise Abteilung bedeutet (z.B. Sdgearbeiten, Hobelarbeiten etc.),
versteht man unter der zweiten Art die Zusammenlegung von Tatigkei-
ten, die sich auf einzelne Produkte beziehen (z.B. Stuhlbeine, Sitzfla-
chen etc.) (vgl. ebd., S. 92 f.).

Die beiden mdglichen Arten der Spezialisierung fuhren zur Herausbil-
dung zweier idealtypischer Strukturtypen: funktionale oder divisionale

Organisationsstruktur (Spartenorganisation). In der Praxis dominieren
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jedoch Mischformen (vgl. ebd., S. 94 f.). GroRe Bedeutung fur die Bil-
dung von Organisationseinheiten kommt etwa der Matrix- oder der Se-
kundéarorganisation zu. Wahrend die Matrixorganisation zwei Gliede-
rungsprinzipien kombiniert (z.B. Verrichtungs-Objektmatrix), werden mit
der Sekundéarorganisation hierarchietibergreifende Organisationsstruk-
turen zur Bearbeitung innovativer Sonderaufgaben geschaffen (vgl. Bea
& Gobel 2006, S. 395 ff.).

Schreydgg (2003) unterscheidet als dritte Art der Arbeitsteilung die Un-
tergliederung in Entscheidungsvorbereitung und Entscheidung. Dieser
Art der Arbeitsteilung liegt die ldee zugrunde, entscheidungsvorberei-
tende Tatigkeiten aus dem Aufgabenspektrum von Instanzen auszula-
gern und zu sogenannten Stabstellen zusammenzufassen. Diese sollen
bestimmten Instanzen als Spezialisten beratend zur Seite stehen und
damit auf die Qualitat der Entscheidungen Einfluss nehmen (vgl. ebd.,
S. 149).

Koordination

Infolge der arbeitsteiligen Erledigung von Aufgaben entsteht Koordinati-
onsbedarf. Hierzu kdnnen in Organisationen verschiedene Koordinati-
onsmechanismen wirksam werden. Koordinationsmechanismen stellen
damit allgemeine Regelungen dar, die sich auf die Abstimmung arbeits-
teiliger Prozesse und die Ausrichtung von Aktivitdten auf die Organisa-
tionsziele beziehen (vgl. Kieser und Kubicek 1983, S. 104).

Kieser und Kubicek unterscheiden vier Koordinationsmechanismen (vgl.
ebd., S. 112):

\

personliche Weisung

\

Selbstabstimmung

\

Programme

Plane
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Wahrend die beiden ersten Koordinationsmechanismen auf unmittelba-
rer personlicher Kommunikation beruhen und damit als ,personenorien-
tiert" (ebd.) bezeichnet werden kénnen, stellen Programme und Plane
unpersonliche oder technokratische Koordinationsinstrumente dar (vgl.
ebd.). Einige Autoren wie Pugh et al. (1968) sprechen statt von Pro-
grammen von Standardisierung (vgl. S. 74 f.) (vgl. auch Kieser und
Kubicek 1983., S. 122). Als weitere Koordinationsmechanismen gelten
die Unternehmenskultur oder die Professionalisierung® (vgl. Bea & Go-
bel 2002, S. 319 ff.).

Die verschiedenen Koordinationsmechanismen kénnen wie folgt be-

schrieben werden:

- Personliche Weisung: Koordination durch persénliche Weisung ist
gekennzeichnet durch einen vertikalen Kommunikationsfluss. Zu-
nachst werden entsprechende Instanzen im Zuge der Abteilungs-
bildung geschaffen und mit Entscheidungs- und Weisungsbefugnis-
sen ausgestattet (vgl. Kieser & Walgenbach 2003, S. 110). Auf die-
se Weise entsteht ein hierarchischer Leitungsaufbau, der die Wabhr-
nehmung der Koordinationsaufgaben erst mdglich macht. Fiur die
Gestaltung des Leitungssystems stehen verschiedene Mdglichkei-
ten zur Verfigung: das Einlinien-, das Mehrlinien- sowie das Stabli-
niensystem (vgl. Bea & Gdbel 2002, S. 309 ff.).

- Selbstabstimmung: Koordination kann auch durch Selbstabstim-
mung der von einem Problem betroffenen Stellen erfolgen (vgl.
Kieser & Walgenbach 2003, S. 111). Schreydgg (2003) unterschei-
det zunachst organisatorische und spontane Formen der Selbstab-
stimmung (vgl. ebd., S. 174). Von organisatorischen Formen der
Selbstabstimmung wird dann gesprochen, wenn ,,Gruppenentschei-

% Als weiterer Koordinationsmechanismus wird haufig die Etablierung interner Markte
in Unternehmen angefiihrt (vgl. Bea & Goébel 2002, S. 317 ff.). Auf diesen Koordinati-
onsmechanismus soll jedoch nicht weiter eingegangen werden, da er fur die inner-
schulische Koordination nur im Falle des Vorhandenseins eines ausgereiften
Anreizsystems — was im deutschen Schulsystem nicht der Fall ist — eine Rolle spielen
kbnnte.
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dungen offiziell vorgesehen sind und die Entscheidungen der Grup-
pe fur alle Gruppenmitglieder auch verbindlich sind“ (Kieser & Wal-
genbach ebd., S. 112). Die Organisation kann strukturelle Regelun-
gen zur Unterstlitzung der Selbstkoordination vorsehen (z.B. Ein-
richtung von Kommunikationskanalen, Ausstattung von Gremien mit

Entscheidungskompetenzen) (vgl. ebd.).

Im Gegensatz zu organisatorischen Formen der Selbstabstimmung
stellen spontane Formen wie etwa der unverbindliche Informations-
austausch zwischen Abteilungsleitern beim gemeinsamen Essen
kein planmaRig eingesetztes Koordinationsinstrument dar (vgl.
Schreydgg 2003, S. 174). Dennoch hat sich die spontane Selbstab-
stimmung ,als unverzichtbares Korrektiv erwiesen, um die Unzu-
langlichkeiten der hierarchischen wie auch der programmierten Ab-

stimmung auszugleichen” (ebd., S. 174 1.).

Programme: Die Aktivitditen der Organisationsmitglieder kdnnen
auch mit Hilfe von festgelegten Verfahrensrichtlinien oder Pro-
grammen auf das Organisationsziel ausgerichtet werden. Mittels
Verfahrensrichtlinien oder Handblichern werden die Organisati-
onsmitglieder angehalten, die ihnen zugewiesenen Tatigkeiten nach
einem bestimmten Verfahren durchzufiihren (vgl. Kieser & Walgen-
bach 2003, S. 115). Programme bestehen aus zwei Komponenten:
Klassifikationsschemata definieren die moglicherweise auftretenden
Probleme und fassen sie zu Problemklassen zusammen und be-
stimmte Verfahren geben die Losung der einzelnen Problemklassen
vor. Programme fihren daher zu einer ,Standardisierung der Auf-
gabenerfillung” (ebd., S. 117).

Plane: Im Gegensatz zu Programmen, die auf Dauer angelegt sind
und Verfahren spezifizieren, enthalten Plane ,Vorgaben fir eine
bestimmte Periode® (ebd., S. 120) und spezifizieren neben Verfah-
ren auch Ziele. Planung umfasst samtliche Entscheidungen, die in

die Zukunft hineinwirken. Streng genommen kénnen Plane auch in
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Form personlicher Weisung oder als Resultat gegenseitiger Ab-
stimmung zustande kommen, sofern es sich um in die Zukunft rei-
chende Koordinationsentscheidungen handelt (vgl. ebd., S. 119).
Kieser und Walgenbach (2003) verstehen unter Planen jedoch aus-
schlie3lich Vorgaben, die durch festgelegte Verfahren ,,im Rahmen
eines institutionalisierten Planungsprozesses erarbeitet* (ebd., S.
120) werden.

Professionalisierung/Standardisierung von Qualifikationen: Mit dem
Terminus der Professionalisierung ist die Vorstellung des Erwerbs
komplexer Qualifikationen Uber eine langere Zeit hinweg verbunden
(vgl. Bea & Go6bel 2002, S. 321). Mintzberg (1992) beschreibt Koor-
dination durch Professionalisierung auch als Standardisierung von
Qualifikationen: ,Wenn ein Anasthesist und ein Chirurg in den Ope-
rationssaal kommen, um einen Blinddarm herauszunehmen, brau-
chen sie kaum ein Wort zu wechseln; dank ihrer Ausbildung wissen
sie genau, was sie voneinander erwarten kénnen. Die Tatsache,
dalR sie standardisierte Fahigkeiten und Kenntnisse mitbringen,
stellt die Koordinierung des Operationsablaufes weitgehend sicher”
(ebd., S. 23). Standardisierung von Qualifikationen findet meist in
organisationsexternen Ausbildungsinstitutionen statt (z.B. an Uni-
versitaten). Zudem sind Organisationen aber darauf angewiesen,
durch (innerbetriebliche) Fort- und Weiterbildung spezifische
Kenntnisse und Fertigkeiten zu vermitteln (vgl. Bea & Gobel ebd.).

Organisationskultur: Die Idee der Koordination durch Unterneh-
menskultur folgt der Annahme, dass die innerbetriebliche Zusam-
menarbeit wie ,,von selbst™ (Bea & Gdbel ebd., S. 319) funktioniert,
weil die Organisationsmitglieder ein starkes Zusammengehorig-
keitsgefuhl, auch im Hinblick auf die Verfolgung eines gemeinsa-
men Ziels, verspuren. Durch &hnliche Denk- und Verhaltensmuster
reduziert sich ihre Umwelt erheblich. Es entwickelt sich auRerdem
ein Gefuhl der Solidaritat und ,,Selbstverpflichtung™ (ebd., S. 320),

was ein individuelles Abweichen von gemeinsamen Zielen unwahr-
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scheinlich macht. Fur die Entwicklung der Unternehmenskultur
spielt die langjahrige Sozialisation der Mitglieder eine grof3e Rolle
(vgl. ebd., S. 319). Luhmann (2000) beschreibt die Organisations-
kultur als ,unentscheidbare[...] Entscheidungspramisse|...]* (ebd.,
S. 240). Dennoch wird in der betriebswirtschaftlichen Organisati-
onslehre auf verschiedene Ansatzpunkte flr ein strategisches Ma-
nagement der Unternehmenskultur hingewiesen, wie etwa die Per-
sonalauswahl, die schriftliche Fixierung von Unternehmensgrund-
satzen oder der gezielte Einsatz von Ritualen oder Symbolen (vgl.
Bea & Gdbel ebd., S. 320.).

2.3.4.2 Operationalisierung der Organisationsstrukturen

Vorschlage zur empirischen Erfassung von Organisationsstrukturen
werden vor allem im Rahmen des Situativen Ansatzes gemacht. Wah-
rend die Operationalisierung der Strukturmerkmale anfangs noch vor-
rangig mittels nominal dichotomen Merkmalsauspragungen erfolgt (z.B.
hoch-niedrig, stark-schwach), entwickelt vor allem die Aston-Gruppe
Intervallskalen zur praziseren Messung (vgl. Kieser 2002, S. 174). Pay-
ne & Pugh (1976) wenden sich aul3erdem von der Erfassung strukturel-
ler GroRen Uber die Wahrnehmungen der Organisationsmitglieder ab
und pléadieren fur die Erhebung objektiver Malie. Diese setzen an direkt
beobachtbaren Merkmalen (z.B. Stellenbeschreibungen, Handbiicher)
oder an Angaben der Organisationsspitze Uber die Existenz bestimmter
Regelungen an (vgl. Kieser ebd.). Insgesamt liefern internationale For-
schungsbeitrage eine grol3e Vielzahl unterschiedlicher Instrumente zur
Messung der Organisationsstruktur (fiir einen guten Uberblick tiber un-
terschiedliche Dimensionskataloge siehe auch Kubicek & Welter 1985).
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Spezialisierungsmal3e

Der Umfang der verrichtungsorientierten oder funktionalen Spezialisie-
rung wird im Forschungsprogramm des Situativen Ansatzes Uber Listen
von Spezialisierungsmoglichkeiten abgefragt (vgl. Pugh et al. 1968).
Die sogenannte Aston-Skala umfasst insgesamt 16 Tatigkeiten wie Of-
fentlichkeitsarbeit und Werbung, Personalwesen oder Marktforschung
(vgl. ebd., S. 92). Der Einsatz eines solchen Erhebungsinstrumentes
soll Verzerrungen durch Unterschiede zwischen Organisationen in der
Praxis der Stellen- und Abteilungsbezeichnung entgegen lenken (vgl.
Kieser & Kubicek 1983, S. 184). Statt die Anzahl der in einer Organisa-
tion unter eine Bezeichnung fallenden Stellen oder Abteilungen zu er-
heben, wird fir jede von den Autoren festgelegte Spezialisierungsmag-
lichkeit geprift, ,ob die Organisation eine oder mehrere Stelle(n) auf-
weist, die ausschlie3lich mit dieser Aufgaben betraut ist bzw. sind®
(ebd.). Von Interesse ist lediglich die Zustimmung zu den jeweiligen
Spezialisierungsmoglichkeiten und nicht die Anzahl der Spezialisten
(vgl. Pugh et al. ebd., S. 73). Aus der Gesamtzahl der mit dieser Liste
erhobenen Stellen ergibt sich das Mal3 der funktionalen Spezialisierung
(vgl. Kieser & Kubicek ebd.).

Mit dem Divisionalisierungsgrad wird der Umfang der produktbezoge-
nen Spezialisierung beschrieben. Ermittelt wird, inwieweit funktionale
Abteilungen fir einzelne Produkte oder Produktgruppen bestehen. So
erhalt etwa ein Unternehmen, das nur eine Verkaufsabteilung fur alle
Produktarten aufweist, den Wert Null, bei zwei produktspezifischen
Verkaufsabteilungen den Wert Eins. Fir jede weitere produktbezogene
Unterteilung (z.B. die zusatzliche Existenz von zwei Produktionsabtei-
lungen) erhoht sich der Wert um 1. Auf diese Art wird der Gesamtum-
fang der Divisionalisierung ermittelt (vgl. Kieser & Kubicek ebd., S.
186).
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Koordinationsmal3e

Das in einer Organisationsstruktur zum Ausdruck kommende Koordina-
tionssystem kann uber die vorwiegend zum Einsatz kommenden Koor-
dinationsmechanismen ermittelt werden. Zur Messung des Umfangs
der Koordination mittels personlicher Weisung verweisen Kieser und
Kubicek auf drei Mdglichkeiten (vgl. ebd., S. 188):

- Betrachtung der Intensitat bzw. Haufigkeit der Kommunikation zwi-

schen Vorgesetzten und Untergebenen

- Hinzuziehen von Stellenbeschreibungen, die Angaben Uber Wei-

sungsrechte beinhalten

- Bestimmung der Gliederungstiefe des Stellengefiiges (das heil3t die
Anzahl der hierarchischen Ebenen) oder der Leistungsintensitat
(das heif3t die Relation zwischen Instanzen und ausfihrenden Stel-

len)

Wahrend der Nachteil der ersten Méglichkeit darin zu sehen sei, dass
.nicht genau festgestellt werden kann, inwieweit es sich bei dieser
Kommunikation um die Ausiubung offizieller Weisungsrechte [...] han-
delt* (ebd.), wird die zweite Moglichkeit als sehr aufwéndig beschrieben.
Die dritte Méglichkeit hingegen bezeichnen die Autoren als ,Naherungs-

l6sung” (ebd.).

Zur Messung des Umfangs der Selbstabstimmung ist nach Kieser und
Kubicek von Bedeutung, inwieweit offizielle Regeln fur Selbstabstim-
mung vorgesehen sind (vgl. ebd., S. 189). Entsprechend kritisieren sie
Mafl3e, mit denen erhoben wird, inwieweit Organisationsmitglieder an
Entscheidungen partizipieren oder welches Ausmal die horizontale
gegeniber der vertikalen Kommunikation einnimmt, da sie ,keinen si-
cheren Schluss daruber zulassen, in welchem Ausmald Selbstabstim-
mung offiziell geduldet oder geférdert wird“ (ebd.). Kieser (1973) schlagt

vor, zu unterscheiden, inwieweit die Arbeitszeit der Organisationsmit-
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glieder von offiziellen Besprechungen, Sitzungen oder Konferenzen in
Anspruch genommen wird, beziehungsweise welches Ausmald nicht
vororganisierte Besprechungen und Gesprache annehmen (vgl. Kieser
& Kubicek ebd., S. 189). Kieser und Kubicek kritisieren ein auf diese
Weise entstehendes Bild der offiziellen Selbstabstimmung allerdings als
unzureichend, da es keinen Aufschluss lber die mit den Besprechun-
gen verbundenen Entscheidungen gebe (vgl. ebd.).

Ahnlich wie fur das MaR der funktionalen Differenzierung entwerfen
Pugh et al. (1968) zur Erfassung der Standardisierung eine Liste mit 68
Aktivitdten aus verschiedenen Bereichen (z.B. Controlling, Kommunika-
tion, Personalrekrutierung oder -entwicklung), die ihrer Annahme nach
in allen Arbeitsorganisationen vorkommen und programmierbar sind.
Fur jede der Aktivitaten soll die befragte Person angeben, in welchem
Ausmal’ die Aktivitat in ihrer Organisation programmierbar ist. Aus der
Summe der Messwerte ergibt sich das Gesamtmald der Standardisie-
rung (vgl. ebd, S. 93 ff.). Kieser und Kubicek (1983) kritisieren an einer
solchen Erfassung vor allem, dass sie den Unterschieden in den Aus-
fuhrungsaktivitaten zwischen den Unternehmen (und deren mdglichen
Standardisierung) mit solchen Listen nicht gerecht werden kann. Alter-
nativ kann Programmierung erfasst werden, indem die Organisations-
mitglieder befragt werden, inwieweit sie bei ihrer Arbeit Regeln einset-
zen. Hierbei entsteht jedoch wiederum das Problem, dass offizielle Re-
geln nicht von inoffiziellen getrennt werden (vgl. ebd., S. 190).

Zur Erhebung des Ausmales an Planung legt Kieser (1973) Personen
aus Fertigungsunternehmen eine Liste mit acht méglichen Planungsbe-
reichen (z.B. Lagerbestande, Forschung und Entwicklung oder Ferti-
gung) vor (vgl. Kieser & Kubicek ebd., S. 191). Die Befragten sollen fur
jeden Planungsbereich angeben, welche der drei mdglichen Planungs-
aktivitaten (kurzfristige, mittelfristige und langfristige Planung) erfolgen.
Aus der Summe der Zustimmungen zu den insgesamt 24 Planungsakti-

vitdten ergibt sich das Mal3 der Planung (vgl. ebd.).
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Der Grad der Professionalisierung beziehungsweise das Ausmald der
Standardisierung von Qualifikationen erhebt Kieser (1973), indem er
Mitarbeiter verschiedener Fiuhrungsebenen nach ihrem hdchsten Bil-
dungsabschluss befragt und daraus Gesamtwerte berechnet (vgl. Kubi-
cek & Welter 1985, S. 1098). Andere Autoren beziehen mehrere Indika-
toren mit ein. So erfassen Van de Ven & Ferry (1980) das Qualifikati-
onsniveau der Mitarbeiter zusatzlich mit Fragen zur Ausbildungsdauer,
zur Lange der Einarbeitungszeit und zur Wahrnehmung von Weiterbil-

dungsmadglichkeiten (vgl. Kubicek & Welter ebd.).

Hinsichtlich der Organisationskultur stellt sich zunachst die Frage, ob
diese Uberhaupt objektiv erfasst werden kann, da hierzu ein hohes Mal3
an Interpretation (z.B. von Ritualen oder Symbolen) erforderlich ist (vgl.
Walgenbach & Beck 2004, S. 848). Osterloh (1991) bewertet quantita-
tiv-standardisierte Erhebungs- und Auswertungsmethoden fur die Ana-
lyse von Unternehmenskulturen als ungeeignet (vgl. ebd., S. 174). An-
hand des Konzeptes von Edgar Schein (1986), wonach sich Dimensio-
nen der Organisationskultur den drei Ebenen Basisannahmen, Bekun-
dete Werte und Artefakte zuordnen lassen, verdeutlicht Osterloh die
Begrenztheit der Mdglichkeiten einer quantitativen Erfassung von Or-
ganisationskultur. Da Schein die Basisannahmen der Organisationsmit-
glieder (d. h. ihre Anschauungen, Wahrnehmungen) als unbewusst be-
schreibt und die Artefakte (z.B. Sprache, Kleidung, Riten) als interpreta-
tionsbedurftig, konne lediglich die Ebene der bekundeten Werte (z.B.
Strategien, Ziele, Richtlinien) mit standardisierten Instrumenten erhoben
werden — ,und auch diese nur, falls die Werthaltungen bewusst sind®
(Osterloh ebd., S. 174).

Im Hinblick auf die intendierte Koordinationsfunktion von Organisations-
kultur durfte es neben der Klarheit und des Internalisierungsgrades der
Orientierungsmuster vor allem um den Verbreitungsgrad, das heif3t, das
LAusmal3, in dem eine Kultur von den Organisationsmitgliedern geteilt
wird“ gehen (Mayrhofer & Meyer 2004, S. 1030).
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2.4 Spezifika der Organisation Schule

Nach der allgemeinen Auseinandersetzung mit organisationstheoreti-
schen Grundlagen und Aspekten der Organisationsgestaltung im vo-
rangegangenen Kapitel werden im Folgenden die Spezifika der Organi-
sation Schule néher beleuchtet.

Als eine erste Annaherung an den Gegenstand wird in Kapitel 2.4.1
kurz auf die Definitionsmerkmale Ziele, Strukturen und Mitglieder von
Schulen eingegangen. Aufgrund der Fokussierung der vorliegenden
Arbeit auf organisationale Strukturen, wird dieser Aspekt in Kapitel
2.4.2. ausfuhrlicher erlautert. Dabei erfolgt eine Auseinandersetzung mit
zwei zunachst kontrér erscheinenden Modellen schulischer Organisati-
onsstrukturen: dem burokratischen und dem segmentierten Organisati-
onsmodell. AnschlieBend wird der Strukturtyp der Profiblrokratie von
Mintzberg als Modell zur Vermittlung beider Ansétze diskutiert. Schliel3-
lich wird die Reichweite der verschiedenen Modelle vor dem Hinter-

grund der neuen Anforderungen der Schulentwicklung erértert.

In Abgrenzung zu den theoretischen Modellen der Schulorganisation
werden in Kapitel 2.4.3 einige Studien vorgestellt, in denen der Versuch
unternommen wird, typische Merkmale beziehungsweise Merkmals-
kombinationen von Schulen empirisch zu beschreiben. Den Abschluss
des Kapitels (Kapitel 2.4.4) bildet die Einfihrung zweier programmati-
scher Idealtypen der Schule, anhand derer das steuerungsphilosophi-
sche Spektrum bildungspolitischer Vorgaben und Empfehlungen, am
Beispiel der Berliner Situation, aufgezeigt werden soll und mdgliche
(Un-)Vertraglichkeiten verschiedener Steuerungsinstrumente themati-
siert werden: der ldealtyp der Schule als Professionelle Lerngemein-
schaft (vgl. Rolff 2001) oder als Gemanagte Schulorganisation (vgl.
Thiel 2008a,b)*. Vor dem Hintergrund der beiden Idealtypen werden
die spateren empirischen Ergebnisse interpretiert.

" Thiel (ebd.) bezeichnet diesen Idealtyp als ,Managed Professional Organization®
(vgl. ausfihrlich Kapitel 2.4.4, Ful3note 49).
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2.4.1 Definitionsmerkmale der Schule als Organisation

Entlang der drei zentralen Definitionsmerkmale Ziele, Strukturen und
Mitglieder lassen sich Schulen den in Kapitel 2.3.2 eingefihrten Typo-
logien von Organisationen wie folgt zuordnen: Im Hinblick auf ihre Ziele
konnen Schulen als strukturerhaltende Organisationen bezeichnet wer-
den (vgl. Parsons 1960, S. 46), mit Blick auf ihre Strukturen lassen sie
sich dem Typus der professionellen Burokratien zuordnen (vgl. Mint-
zberg 1992, S. 256)* und in Bezug auf die Mitgliedsrolle von Schiilerin-
nen und Schilern werden sie haufig als Zwangsorganisation beschrie-
ben (vgl. z.B. Kuhl 2009, S. 4).

Entfernt man sich nun aber von der komparativen Perspektive und kon-
zentriert sich auf den spezifischen Organisationstypus Schule, so las-
sen sich die verschiedenen Definitionsmerkmale sehr viel differenzierter
beschreiben. Im Folgenden wird kurz auf Ziele und Mitglieder in Bezug
auf Schulorganisationen eingegangen. Eine ausflihrliche Auseinander-
setzung mit schulischen Organisationsstrukturen erfolgt aufgrund der
zentralen Bedeutung dieses Aspektes fur die vorliegende Arbeit im an-
schlieBenden Kapitel.

Lohmann (1978) beschreibt die Ziele einer Schule in Anlehnung an
Katz (1964) als ,weder eindeutig noch einheitlich definiert” (ebd. S. 26).
Sie ordnet die Ziele aber in ihrer Tendenz zwei Richtungen zu: einer
eher technokratischen und einer mehr an den Bedurfnissen von Indivi-
duen oder Gruppen ausgerichteten (vgl. ebd.). Daraus ergeben sich die

folgenden beiden Ubergeordneten Ziele:

- Die Steuerung gesellschaftlicher Entwicklungen, im Sinne einer ,,0p-
timale[n] Organisation von Lernprozessen, Uber die Qualifikationen
im Sinne des Berechtigungswesens erworben werden kénnen®
(ebd.).

%8 Zu der Typologie von Mintzberg vgl. ausfuhrlich Kapitel 2.3.3.4, zur ndheren Be-
schreibung von Schulen als Professionelle Birokratien vgl. Kapitel 2.4.2.3.
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- Die ,Selbstverwirklichung des Menschen als Individuum, aber auch
als Gesellschaftsmitglied” (Groothoff 1972, zitiert nach Lohmann,
ebd.).

Fend (1981) benennt in Anlehnung an die funktionalistische System-
theorie von Parsons drei Funktionen der Schule (vgl. ebd., S. 15f1.):

- Die Qualifikationsfunktion, das heif3t die Reproduktion kultureller
Systeme durch die Vermittlung von Fertigkeiten und Kenntnissen,
die zur Auslbung einer bestimmten Arbeit und zur Teilhabe am

gesellschaftlichen Leben erforderlich sind,

- die Selektionsfunktion, das heif3t die Reproduktion bestehender
sozialer Positionsverteilungen und der Verteilung von Personen auf

Positionen tber Prifungen und Berechtigungen,

- sowie die Legitimationsfunktion, das heif3t die Reproduktion von
Normen, Werten und Interpretationsmustern, etwa durch die Ver-
mittlung politischer Orientierungen im Unterricht oder aber Uber die
Legitimation allgemeiner sozialer Verhaltnisse (z.B. tber Rollener-

wartungen).

Als Mitglieder der Schulorganisation kdnnen die Schuilerinnen und
Schuler, die Lehrkréafte und anderes padagogisches Personal, die
Schulleitung, das Verwaltungspersonal, aber auch die Eltern gelten.*
Gemal der in Kapitel 2.3.3 eingeflihrten Definition von Mitgliedern als
alle ,an der Erstellung der Organisationsleistungen aktiv oder passiv
beteiligten Personen* (Abraham & Blschges 2009, S. 105) lassen sich
in der Schule die zwei Mitgliedergruppen ,Personal* und ,Klienten* un-
terscheiden (vgl. Feldhoff 1978, S. 13). Die Heterogenitéat der Mitglieder
birgt auf der Organisationsebene madglicherweise Probleme der Zieldi-

% Jungere Entwicklungen, wie die Starkung der Schulkonferenz fiir schulische Ent-
scheidungen oder die Aufweichung der wohnortbezogenen Schulzuweisung, erhéhen
den Einfluss der Eltern auf das Organisationsgeschehen.
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vergenz.” Aber auch unter den Lehrkraften kénnen grundlegende Ziel-
vorstellungen divergieren (z.B. Selektion vs. Forderung): ,Wenn Schule
Selektion zum Ziel hat, orientiert sich der Lehrer am allgemeinen ge-
sellschaftlichen Leistungsprinzip und beurteilt seine Schuiler nach Krite-
rien einer ,objektiven’ Gerechtigkeit. Wenn er dagegen die Férderfunkti-
on der Schule im Auge hat, versteht er sich als Vermittler sozialer und
intellektueller Fahigkeiten, Fertigkeiten und Kenntnisse, die er nach den
individuellen Erfordernissen der Schiler bemif3t* (Lohmann 1978, S.
26).

Zur differenzierten Beschreibung schulischer Organisationsstrukturen
werden im Folgenden zwei Ansatze vorgestellt: Der eine Ansatz stellt
den burokratischen Charakter der schulischer Strukturen heraus, der
andere fokussiert die relative Unabhangigkeit der verschiedenen Orga-

nisationseinheiten (fir einen guten Uberblick vgl. auch Ulber, S. 35 ff.).

2.4.2 Organisationstheoretische Modelle zur Beschreibung der Schule

Beitrdge, die sich mit schulischen Organisationsstrukturen auseinan-
dersetzen, bewegen sich in der Regel im Theoriespektrum zwischen
dem bdrokratischen Organisationsmodell und Ansétzen, die den seg-
mentierten Charakter der Organisation Schule hervorheben. Wahrend
das burokratietheoretische Modell der ,Organisiertheit des Erziehungs-
und Unterrichtsprozesses in modernen Gesellschaften* (Wenzel 2008,
S. 25) Rechnung tragt und damit die Organisation Schule vorrangig un-
ter Verwaltungsaspekten betrachtet, bestreiten Vertreter der segmen-
tierten Modelle die Gultigkeit des Rationalitatsprinzips fir die Analyse
von Schulorganisationen und heben die Bedeutung der professioneller

Autonomie von Lehrkraften hervor.

%' S0 unterscheiden sich etwa Lehrkrafte von Schilern schon grundlegend in ihrer Art
der Mitgliedschaft (freiwillig vs. erzwungen), was einem Einvernehmen im Hinblick auf
Ziele nicht unbedingt zutraglich ist.
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In der Gegenuberstellung des burokratischen und des segmentierten
Organisationsmodells kommt das Spezifische der sozialen Organisation
Schule deutlich zum Vorschein. Denn dem Versuch, das Konzept der
formalen Organisation auf Schulen zu Ubertragen, steht das professio-
nelle Selbstverstandnis der Lehrkrafte entgegen, sowie auch die Tradi-
tion einer padagogischen Theorie, die der Organisation das Konzept
der Gemeinschaft entgegensetzt (vgl. Feldhoff 1978, S. 9).

2.4.2.1 Das burokratische Organisationsmodell

Mit dem Ausbau des staatlichen Schulsystems geht die Notwendigkeit
der Rationalisierung von Unterricht und Erziehung einher. Das Schul-
system muss zum einen die Herstellung eines einheitlichen Bildungs-
produktes von einer bestimmten Qualitat gewahrleisten, zum anderen
muss es komplexe Sozialisations- und Bildungsprozesse uber die ge-
samte Schulzeit hinweg koordinieren (vgl. Bidwell 1968, S. 974 f.). Der
padagogische Zweck einer organisierten Bildung bringt zugleich ein
soziales Gebilde, die Organisation, hervor. Zur Beschreibung der Orga-
nisation Schule wird haufig das Burokratiemodell herangezogen. Zwar
stellt das Modell einen ldealtypus dar, der in der Realitat keine voll-
kommene Entsprechung findet. Dennoch eignet es sich, um Elemente

rationaler Steuerung herauszuarbeiten (vgl. Terhart 1986, S.207 f.).

Webers Burokratiemodell (ebd. 1922/1972, S. 125 f.) lasst sich durch
eine Reihe von Merkmalen charakterisieren, von denen einige zur Be-
schreibung der Schulorganisation herangezogen werden kénnen (vgl.
Bidwell 1968, S. 974, Feldhoff 1978, S. 10; Lohmann 1978, S. 27 ff.):

- Prinzip der arbeitsteiligen Funktionsgliederung: In der Schule wer-
den Lern-, Lehr-, Beratungs- und Verwaltungsaufgaben den Inha-

bern spezifischer Positionen zugewiesen.

- Amtscharakter der Tatigkeit: Das schulische Personal wird auf der

Basis von Kompetenz und Bewahrung rekrutiert und in gesetzlich
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geregelten Anstellungsverhaltnissen beschaftigt. Die Lehr- und Ver-
waltungskrafte bekommen gemal ihren Positionen spezifische Auf-
gaben zugewiesen und sind verpflichtet, einen ,prinzipiell affektiv
neutrale[n] Umgang“ (Feldhoff 1978, S. 10) mit Schilern und Eltern

zu pflegen.

- Hierarchische Ordnung der Amter: Die oberste Schulaufsicht bildet
die hierarchische Spitze, im Rahmen der einzelnen Schule ist die

Schulleitung die hierarchische Spitze.

- Regelhaftigkeit der Handlungsvollztige: Lehrkréafte sind in der Aus-
fuhrung ihrer Tatigkeit an Rahmenlehrpl&ne oder an Richtlinien zur
Notengebung oder zur Versetzung gebunden.

Heute findet der Begriff der Burokratie meist unter Bezug auf seine ne-
gativen Konnotationen wie Rigiditdt oder Entindividualisierung Verwen-
dung. Haufig wird dabei vergessen, dass Webers Modell im Kontext
seiner Herrschaftstheorie zu sehen ist und seiner Konstruktion die Idee
der Vermeidung von Willkiir zugrunde liegt. Doch Weber selbst hat be-
reits auf zentrale Probleme der Burokratie aufmerksam gemacht: Die
birokratische Organisation ist ,an der Arbeit, das Gehause jener Horig-
keit der Zukunft herzustellen, in welche vielleicht dereinst die Menschen
sich [...] ohnmachtig zu figen gezwungen sein werden, wenn ihnen
eine rein technisch gute und das heil3t: eine rationale Beamten-
Verwaltung und -Versorgung der letzte und einzige Weg ist, der uber
die Art der Leitung ihrer Angelegenheiten entscheiden soll* (ebd.
1922/1972, S. 835).

Die allgemeine Burokratiekritik wird auch im Zusammenhang mit der
Ubertragung des Birokratiemodells auf Schulen in Anschlag gebracht
(vgl. Feldhoff 1978, S.7 ff.; Lohmann & Prose 1975, S. 24 ff.; Lorenz &
Paul 1978, S. 46 f.; Terhart 1986, S. 295 ff.). Doch der Widerstand ge-
gen birokratische Regulierung von Organisationen des Erziehungssys-
tems scheint von grundlegender Natur zu sein, da von einer allgemei-

nen Unvereinbarkeit von Birokratie und Padagogik ausgegangen wird:
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.Bureaukratie und Schule sind zwei Begriffe, die zu einander passen
wie Feuer und Wasser" (Wolgast 1887/1998, S. 26). In der Folge kon-
statiert Rumpf (1966) eine ,administrative Verstorung der Schule®. Doch

worin liegt die Unvereinbarkeit der Begriffe begriindet?

Kuper (2001a) identifiziert zwei grundlegende Argumentationsstrange.
Demnach schrankt der burokratische Rahmen zum einen die Autono-
mie des padagogischen Handelns ein, indem er als Ordnungsstruktur
bis in die operativen Bereiche des padagogischen Handelns hineinwirkt.
Zum anderen werden der blrokratischen Organisation negative Einflis-
se auf die Schulerschaft unterstellt, indem sie versucht, paddagogische
Prozesse technisch zugéanglich zu machen und so Interaktion und Dis-
kurs verhindert (vgl. ebd., S. 86 f.). Damit verfehlt die ,verwaltete Schu-
le* (Becker 1993 [Erstausgabe 1954]) den padagogischen Zweck, min-
dige Menschen zu bilden, und bringt stattdessen ,konformistische, ein-
fallslose, mihelos gleichschaltbare Mensch[en]* hervor (ebd., S. 130 1.).
Insgesamt wird die burokratische Organisation damit meist als ,ein pe-
netrierender Faktor* (Kuper ebd., S. 87) fur die Padagogik dargestellt.
Terhart (1986) sieht den Sinn der Ubertragung des Burokratiemodells
auf Schulen daher vor allem darin, ,das Dilemma der Schule ,zwischen’
Erziehung und Verwaltung, ,zwischen’ Erziehertum und Beamtenpflicht
deutlich zu machen” (ebd., S. 207).

Bei aller Kritik an dem Burokratiemodell ist das Schulsystem zweifelsfrei
birokratisch organisiert. Uber die administative Ebene werden schuli-
sche Ablaufe bis zu einem gewissen Grad koordiniert. Doch die aufge-
zeigten Widerspriche zwischen den verschiedenen Handlungslogiken
von Burokratie und Padagogik machen deutlich, dass Schule ,mehr und
anders sein mul} als eine Burokratie* (Rolff 1992, S. 308). Modelle, die
Schule als Organisation lose gekoppelter Einheiten begreifen, tragen
insbesondere dem Prinzip der Autonomie padagogischen Handelns und

den damit verbundenen strukturellen Anforderungen Rechnung.
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2.4.2.2 Das segmentierte Organisationsmodell

Neben der Notwendigkeit der Rationalisierung verweist Bidwell (1968)
auf das Spezifische der padagogischen Technologie: Sie erfordert an-
dauernde Interaktionen zwischen Lehrern und ihren Schiler und damit
verbunden ein gewisses Mal3 an Lehrerautonomie. Diese spiegelt sich
ihrerseits in den Strukturen von Schulsystemen wider, ,resulting in what
may be called their structural looseness” (ebd., S. 975). Die Struktur der
Schule wird bestimmt durch weitgehend unabhangig voneinander arbei-
tende Lehrkrafte (vgl. ebd., S. 976).

Zur theoretischen Beschreibung dieser strukturellen Segmentierung
wurden unterschiedliche Modelle entwickelt. Als der wohl am haufigsten
im Zusammenhang mit der Schulorganisation angefiihrte Ansatz wird

beispielhaft das Konzept von Weick ndher ausgefihrt.

Weick (1976) ubertragt das ursprunglich aus dem Bereich der Biologie
stammende Konzept der losen Koppelung auf Bildungsorganisationen.
Damit ist die Vorstellung verbunden, ,dass gekoppelte Ereignisse auf-
einander reagieren, aber dass jedes Ereignis auch seine eigene Identi-
tat sowie Spuren des physischen und logischen Getrenntseins behélt"
(Weick 2009, S. 88 [im Original 1976]). Zur Charakterisierung der Struk-
turen auf der Ebene der Einzelschule wird vor allem auf die lose Koppe-

lung der einzelnen Lehrkrafte untereinander verwiesen.

Insgesamt sieht Weick mit Systemen loser Kopplung sowohl Vor- als
auch Nachteile verbunden (vgl. ebd. 1976/2009): Zwar verfigen die
verschiedenen Teile der Organisation Uber einen sensiblen Wahrneh-
mungsmechanismus und kdénnen aufgrund ihrer relativen Unabhéangig-
keit besser auf Verdnderungen in der Umwelt reagieren. Gleichzeitig
ermdglicht die lose Koppelung aber auch, dass einzelne Organisations-
teile beharren und sich gegen Veradnderungen sperren. Eine zentrale
Steuerung ist aufgrund der Selbstandigkeit der Einheiten schwer mog-
lich. Durch ihre interne Heterogenitat haben lose gekoppelte Systeme

aber grol3es Potenzial, neuartige Losungen zu entwickeln, wenngleich
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sich diese nicht auf das ganze System ausbreiten mussen. Allgemein
lasst sich festhalten, dass die Struktur der losen Koppelung zwar der
Verbreitung positiver Entwicklungen entgegensteht, zugleich aber auch

die Ausweitung negativer Entwicklungen verhindert (vgl. ebd., S. 92 ff.).

In Bezug auf die Schulorganisation ist der Vorzug weitgehend segmen-
tierter Strukturen zweifelsfrei in der strukturellen Begunstigung erforder-
licher professioneller Autonomiespielraume von Lehrkraften zu sehen
(ausfuhrlicher zum Professionsbegriff in Kapitel 2.4.4.1). Dennoch las-
sen sich auch einige der oben genannten Probleme lose-gekoppelter
Strukturen auf Schulen Gbertragen (vgl. Ulber 2006, S. 41):

- Uneinheitlichkeit des Unterrichts: Die segmentierte Organisations-
struktur birgt die Gefahr, dass sich der schulische Bildungsprozess
fur die Schilerinnen und Schuler in eine ,Reihe isolierter Veranstal-
tungen [aufldst], die keinen Sinnzusammenhang erkennen lassen®
(Rolff 1992, S. 314). Um dem entgegenzuwirken ist ein gewisses
Mald an Abstimmung etwa Uber Unterrichtsinhalte, Leistungsstan-

dards oder Regeln erforderlich.

- Beharrungsvermdgen einzelner Lehrkréfte: Die gegenseitige Unab-
hangigkeit der Lehrkréfte kann zudem verhindern, dass sich die In-
novationsbereitschaft einzelner Lehrkrafte auf andere tbertragt und

eine kollektive Lernbereitschaft entsteht.

- Begrenzte Kontroll- und Steuerungsmoglichkeiten: Der Unterricht im
geschlossenen Klassenraum entzieht sich der Kontrolle durch Dritte
und erschwert damit auch eine gezielte Steuerung. Die segmentierte
Struktur erschwert daher das Aufdecken inkompetenten oder

unengagierten Lehrerhandelns.

2.4.2.3 Vermittlung beider Ansatze

Die beiden Organisationsmodelle der Schule wirken zunachst wider-

spruchlich. Doch bilden sie beide relevante Aspekte der Schulorganisa-
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tion ab, die einander nicht ausschlie3en. Zur theoretischen Vermittlung
beider Ansatze kann die Konfiguration der Profiblrokratie von Mint-
zberg (1992 [im Original 1983]) herangezogen werden. Mintzberg er-
weitert damit den klassischen Strukturbegriff der Organisationslehre
und integriert mit der ProfiblUrokratie organisationstheoretische und pro-
fessionssoziologische Aspekte.* Doch stellt die Profiblrokratie damit
ein geeignetes Modell dar, um die Organisation Schule theoretisch dicht

beschreiben zu kénnen?

Bevor auf die Profibirokratie ndher eingegangen und ihre Eignung als
Modell zur Beschreibung der Schulorganisation diskutiert wird, soll zu-
nachst das Konzept der Profession kurz beschrieben werden. Kruse
und Louis (1993) charakterisieren das Konzept durch die folgenden

Schlusselmerkmale (vgl. ebd., S. 3 f.):

- Technische Wissensbasis: Das Professionswissen stellt ein relativ
abstraktes Wissen dar, was einer langen Ausbildung bedarf. Die

Profession selbst entscheidet dartiber, welches Wissen relevant ist.

- Kontrolle Uber die Zulassung zur Profession und die Arbeitsbedin-
gungen: Die Profession selbst entscheidet auch dartber, ob eine
Person Uber genug Wissen und Kénnen verfligt, um in der Praxis ta-
tig zu werden beziehungsweise eine Tatigkeit fortzusetzen. Profes-
sionelle haben aufRerdem die Kontrolle tber ihre eigene Arbeit, ent-
weder indem sie direkt im Management téatig sind (wie etwa in An-
waltsfirmen) oder weil ihre Vorgesetzten ebenfalls der Profession

angehoren (z.B. bei Arzten).

- Klientenorientierung: Professionelle zeichnen sich durch einen
strengen ethischen Code aus, der das Wohl des Klienten Uber die
eigenen Interessen stellt. Wenn sie die Standards nicht einhalten,
riskieren sie Offentliche Kritik oder ihre Mitgliedschatt.

*! Mintzberg erweitert den organisationstheoretischen Begriff der Koordination, indem
er den Aspekt der Standardisierung von Qualifikationen als Koordinationsmechanis-
mus betrachtet (vgl. Kapitel 2.3.3.4).
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In welcher Weise werden nun in Mintzbergs Profiblrokratie organisati-
onstheoretische und professionssoziologische Aspekte vereinigt? Ei-
nerseits wird die Struktur der Organisation als burokratisch beschrie-
ben, wonach die Arbeit durch klar festgelegte ,Ausfiihrungsstandards*
(Mintzberg 1992, S. 259) koordiniert wird. Zugleich arbeiten die profes-
sionellen Mitarbeiter relativ unabhangig von ihren Kollegen, aber in en-
gem Kontakt zu den Klienten.

Aufgrund der Integration dieser beiden Aspekte scheint dieses Modell
zur Beschreibung der Schule als Organisation besonders geeignet. Die
Ubertragung einiger allgemeiner Annahmen zur Profiburokratie auf die

Organisation Schule machen dies deutlich:

- Der wichtigste Organisationsteil der Profibirokratie ist der betriebli-
che Kern (vgl. ebd., S. 262): Unterricht stellt das Kerngeschéft der

Organisation Schule dar.

- Die Arbeit im betrieblichen Kern ist komplex, sodass sich weder Ar-
beitsprozesse standardisieren noch die Produkte ohne weiteres
messen lassen (vgl. ebd., S 259 f.): Die soziale Situation Unterricht
birgt so viel Unvorhersehbares, dass eine Standardisierung der Ab-
laufe unmadglich ist. Auch der Lernerfolg eines Schilers ist von einer
Vielzahl von Faktoren abhéangig, sodass eine Ruckrechnung von

Lernfortschritten auf die Lehrkraft &ul3erst schwierig ist.

- Die Koordination erfolgt insbesondere Uber die Standardisierung der
Qualifikationen der professionellen Mitarbeiter (vgl. ebd., S. 256):
Die Lehrerausbildung vermittelt ein Repertoire an professionellem
Wissen (Standards), das die Qualitat der Leistungserbringung sowie

eine gewisse Einheitlichkeit garantieren soll.

- Die Ausbildung der Professionellen erfolgt auf3erhalb der Organisa-
tion, das heil3t Standards werden nicht durch die Organisationslei-

tung vorgegeben, sondern von der Profession selbst (z.B. in Berufs-
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verbanden) entwickelt (vgl. ebd., S. 258 f.): Die Grundausbildung
der Lehrerausbildung wird an der Hochschule durchgefuhrt.

- Professionelle durchlaufen eine lange Ausbildung. Nach der Grund-
ausbildung an einer Universitat oder einer speziellen Ausbildungsin-
stitution folgt eine Ausbildungsphase am Arbeitsplatz. Der professi-
onelle Mitarbeiter bildet sich aul3erdem regelmaRig fort (vgl. ebd.):
Lehrkrafte werden an Hochschulen ausgebildet, absolvieren an-
schlielend das Referendariat und sind verpflichtet, sich berufsbe-
gleitend fortzubilden.

- Die Arbeit des Professionellen Mitarbeiters besteht aus der Diagno-
se und der anschlieBenden Durchfihrung eines Verfahrens (vgl.
ebd., S. 260): Die Lehrkraft muss zunachst den Wissensstand der
Schuler ermitteln, um dann seinen Unterricht darauf anstimmen zu

kdnnen.

- Personliche Weisung und gegenseitige Abstimmung sind fir den
Kontakt zwischen den Professionellen und ihren Klienten hinderlich
(vgl. ebd.): Lehrkrafte bendtigen den geschlossenen Klassenraum,

um ihrer komplexen Téatigkeit nachzugehen.

Inwieweit ist nun der Typus der Profiblrokratie in der Lage, die Schwa-
chen der segmentieren Modelle beziehungsweise des
Burokratiemodells zu kompensieren? Zwar entspricht der Typus der
ProfibUrokratie in seinen Strukturen dem segmentierten Organisations-
modell, dennoch ist der Aspekt der Koordination (vorrangig durch Stan-
dardisierung der Qualifikationen) zentraler Bestandteil des Modells. In-
sofern ist die Profiblrokratie besser als segmentierte Modelle in der
Lage, eine gewisse Einheitlichkeit der Leistungserbringung zu erklaren.
Dennoch bleiben zentrale Probleme einer segmentierten Struktur be-
stehen (vgl. Mintzberg ebd., S. 278 ff.):

- Koordinationsprobleme: Mittels Standardisierung der Qualifikationen

kénnen nicht alle anfallenden Koordinationserfordernisse bewaltigt
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werden. Dies betrifft insbesondere die Koordination zwischen pro-
fessionellen Mitarbeitern und dem Hilfsstab aber auch zwischen den
professionellen Mitarbeitern untereinander.

- Ermessensprobleme: Professionelle verfiigen aufgrund der Komple-
xitat ihrer Aufgaben Uber einen groRen Ermessensspielraum. Ein
entsprechendes Einschreiten wird zum einen dadurch behindert,
dass sich die Arbeitsprodukte nur schwer messen lassen. Zum an-
deren bleiben Missstande oft unaufgedeckt, weil Angehorige eines
Berufsstandes selten gegeneinander vorgehen.

- Innovationsprobleme: Die Entwicklung neuartiger Verfahren erfor-
dert Zusammenarbeit. Die mangelnde Kooperationsbereitschaft in

Profiburokratien verhindert damit Innovationen.

Im Gegensatz zum Burokratiemodell ist die Profiburokratie in der Lage,
das Problem der Unvereinbarkeit von Birokratie und Padagogik zu
uberwinden. Mintzberg gelingt es, professionssoziologische Aspekte in
ein allgemeines Organisationsmodell zu integrieren, indem er den klas-
sischen Burokratiebegriff erweitert. Demnach gelten Strukturen als ,in
dem Mal [burokratisch], wie ihr Verhalten vorbestimmt oder voraus-

sagbar und somit standardisiert ist“ (ebd., S. 59).

Doch trotz dieser Leistung ist auch das Modell der ProfibUrokratie nur
begrenzt in der Lage, Schulen als Organisationen umfassend zu be-
schreiben. Zentrale Aspekte der externen burokratischer Regulierung,
wie sie im Schulsystem zweifelsohne gegeben ist, werden mit diesem
Modell nicht abgebildet (vgl. Kuper & Thiel 2009, S. 495). So erfolgt
Standardisierung eben nicht nur durch die Ausbildung, Rekrutierung,
und Entwicklung des Personals, sondern ,der Staat nimmt [zudem] in
Gestalt der Schuladministration erheblichen Einfluss auf die program-
matische Ausrichtung (Bildungsprogramme, Curricula) [und auf] die
grundlegende Struktur (Schulverfassung)“ (Thiel 2008b, S. 36 f.).%2

“2|n diesem Zusammenhang erscheint der bereits 1965 von Scott gepréagte Terminus
der ,heteronomen professionellen Organisation“ besonders geeignet, um die Organi-
sation Schule in ihren Facetten zu beschreiben: In heteronomen professionellen Or-
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Zudem orientiert sich das Modell der Profiburokratie — wie auch das
birokratische und das segmentierte Modell — vorrangig an der struktu-
rellen Bewadltigung des Kerngeschéafts Unterricht und eignet sich nur
begrenzt dazu, die strukturellen Anforderungen, die etwa neue Aufga-
ben der Schulentwicklung an Schulen stellen, zu beschreiben. Auf die-

sen Aspekt wird im Folgenden néher eingegangen.

2.4.2.4 Die Modelle vor dem Hintergrund der Neuen Steuerung

In einem ersten Schritt wird zun&chst diskutiert, inwieweit neue organi-
sationsstrukturelle Anforderungen an Schulen mit den drei skizzierten
Modellen (burokratisches und segmentiertes Organisationsmodell, Pro-
fibUrokratie) abgebildet werden kénnen. Im Anschluss wird mit Mint-
zbergs Konfiguration der Adhokratie (ebd., S. 335 ff.) ein weiteres Mo-
dell eingefuhrt, das sich in besonderer Weise zur theoretischen Be-
schreibung von Schulorganisationen vor dem Hintergrund der neuen

Anforderungen eignet.

Das burokratische Organisationsmodell kann auch vor dem Hintergrund
der veranderten Anforderungen grof3e Aktualitat als Beschreibungsmo-
dell fir Schulen fur sich beanspruchen: Mit der Einfihrung des Neuen
Steuerungsmodells werden klassische Mechanismen birokratischer
Regulierung weiter ausgebaut. Im Unterschied zum traditionellen Mo-
dell der burokratischen Regulierung im Schulwesen werden die Mecha-
nismen jedoch zu grof3en Teilen ins Innere der Organisation verlagert.
So wird etwa strategische Spitze (Schulleitung) gestarkt und die Bear-
beitung neuer Aufgaben der Schulentwicklung erfordert neue Formen
der funktionalen Differenzierung (z.B. Evaluationsberater). Die Einfih-
rung neuer Berichtspflichten (z.B. Evaluationsbericht) stellt eine Aus-
weitung des Prinzips der Aktenférmigkeit dar (vgl. Thiel 2008a, S. 225).

ganisationen ,professional employees are clearly subordinated to an administrative
framework” (ebd., S.67).
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Mit dieser Entwicklung wird zugleich das segmentierte Organisations-
modell weiter in Frage gestellt: Die Neue Steuerung zwingt Schulen in
Teilen zur Uberwindung ihrer segmentierten Strukturen und starkt damit
die Bedeutung des Koordinationsmechanismus der gegenseitigen Ab-
stimmung. Die Bearbeitung von Anforderungen der Schulentwicklung
erfordert Kooperation. Dies betrifft nicht vorrangig das Kerngeschaft
Unterricht, sondern vielmehr die gemeinsame Entwicklung von Pro-
grammen (z.B. Schulprogramm, Curricula) und die Durchfihrung von
Bestandsanalysen und Qualitatskontrollen (z.B. im Rahmen der inter-

nen Evaluation).

Mit der Einfihrung neuer Entwicklungsaufgaben stél3t jedoch auch die
Konfiguration der Profiburokratie als theoretisches Modell zur Beschrei-
bung der Schulorganisation an ihre Grenzen. Die Verlagerung von Auf-
gaben der Standardisierung und Entwicklung ins Innere der Organisati-
on, fuhrt zu einer Uberlagerung des betrieblichen Kerns durch die
Technostruktur. Schulen missen damit neben ihrer Primérstrukturen
eine Sekundarstruktur entwickeln. Eine auf diese Art entstehende Pro-
jektorganisation gewahrleistet zugleich die Erfullung von Routineaufga-
ben (Unterricht) und innovativen Aufgaben (Schulentwicklung) (vgl.
Dubs 2005, S. 89)*.

Vor diesem Hintergrund gerat eine andere Konfiguration Mintzbergs in
den Blick: Die Projektorganisation entspricht gro3en Teilen der als
Adhokratie bezeichneten Konfiguration, die sich in erster Linie der Um-

setzung von Innovation widmet.** Ihr wichtigster Koordinationsmecha-

3 wahrend bei der reinen Projektorganisation die Mitarbeiter in der Regel aus der
Primarstruktur herausgenommen und damit von ihren Routineaufgaben freigestellt
werden, mussen Aufgaben der Schulentwicklung von Lehrkréften zusatzlich zu ihrer
regularen Unterrichtstatigkeit bearbeitet werden. Zwar kann in bestimmten Schularten
eine Funktionsstelle zur ,Koordinierung schulfachlicher Aufgaben (Schulquali-
tat/Schulprogramm/ Schulentwicklung/Evaluation)* (vgl. SenBWF 2006, S. 12) bzw.
kénnen seit der Einfihrung des Neues Funktionsstellenmodells erganzend ,Funktio-
nen“ (Ubertragung bestimmter Aufgaben bei Gewahrung von zwei ErmaRigungsstun-
den) eingerichtet werden (vgl. SenBWF 2010b, S. 2), doch setzt die Qualitatsoffensive
insgesamt auf freiwilliges Engagement aller Lehrkrafte.

4 Erganzend sei an dieser Stelle jedoch darauf hingewiesen, dass die vollstéandige
Ubertragung des Adhokratiemodells an einem zentralen Punkt scheitert: Die
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nismus ist die gegenseitige Abstimmung. Den wichtigsten Organisati-
onsteil bildet der Hilfsstab, das heil3t Experten mit Beratungsfunktion,
sowie der betriebliche Kern.** Gemeinsam mit der Mittellinie bilden sie
Teams, die in Ad-hoc-Projekten zusammenarbeiten (vgl. Mintzberg
1992, S. 335 ff.).

Diese Merkmale lassen sich gut auf Schulen lbertragen: Im Rahmen
der Schulprogrammarbeit sollen innovative Projekte umgesetzt werden.
Hierzu sind horizontale Absprachen und Teambildung unter den Lehr-
kraften unerlasslich. Insbesondere fir die Arbeit von Steuergruppen
spielt die Unterstitzung durch Experten (Evaluationsberater, externe
Prozessberater) eine besondere Rolle (vgl. LISUM 2003, S. 18). Auch
was die Funktion der strategischen Spitze betrifft, lasst sich die schuli-
sche Projektorganisation als Adhokratie begreifen: Die Fihrung muss
sich Stdrungen in den Strukturen und Ablaufen widmen (z.B. die Aufga-
benverteilung sicherstellen oder Konflikten entgegenwirken) und Bezie-
hungen zur Organisationsumwelt aufbauen und pflegen (z.B. Schulauf-

sicht, Kooperationspartner).

2.4.3 Empirische Typenbildungen von Schulen

Die vorgestellten Modelle liefern eine Bandbreite organisationstheoreti-
scher Beschreibungsversuche schulischer Organisationsstrukturen. Sie
lassen sich auch als analytische Konstruktionen oder gedanklich-
konzeptionelle Typologienbildungen beschreiben (vgl. Scherer & Beyer
1998, S. 337). Doch inwieweit die verschiedenen Modelle der Praxis
schulischer Organisationsgestaltung gerecht werden, das heil3t inwie-

Adhokratie ist eben nicht auf Standardisierung ausgerichtet; der Technostruktur
kommt damit eine untergeordnete Rolle zu.

%> Wahrend in der administrativen Adhokratie der Hilfsstab den wichtigsten Organisa-
tionsteil bildet, spielt in der betrieblichen Adhokratie auch der betriebliche Kern eine
wichtige Rolle fiir die Leistungserbringung. Da Schulen ihre Projekte fiir ihre Klienten
entwickeln, sind sie eher dem Typus der betrieblichen Adhokratie zuzuordnen (vgl.
auch Fuf3note 30, Kapitel 2.3.3.4).

102




2.4  Spezifika der Organisation Schule

weit die theoretischen Modelle typischen Konfigurationen in der Praxis

entsprechen, kann nur auf empirische Weise tberpruft werden.

Eine empirische Typenbildung von Schulen nimmt Senkbeil (2005) im
Rahmen der PISA-Studie 2003 vor. Mittels latenter Klassenanalyse bil-
det er Uber unterschiedliche Schulmerkmale, beruhend auf den Ein-
schatzungen der jeweiligen Schulleitungen, verschiedene Schultypen.
Als typenbildende Merkmale wurden neben schulischen Prozessmerk-
malen (z.B. Kooperationspraxis der Lehrerschaft, Vorliegen eines
Schulprogramms) verschiedene Belastungsfaktoren (z.B. personelle

Ressourcen, Schulerverhalten) einbezogen.

Im Ergebnis wurden die folgenden vier Schultypen identifiziert: Unbe-
lastete und aktive Schulen (15 Prozent der Schulen), unbelastete und
passive Schulen (26 Prozent), belastete und aktive Schulen (32 Pro-
zent) sowie belastete und passive Schulen (27 Prozent). Belastete
Schulen reagieren also auf wahrgenommene Problemlagen entweder
mit umfassenden Aktivitaten oder aber nutzen die vorhandenen Hand-
lungsspielraume kaum. Entsprechendes gilt fir Schulen mit gulinstigen
Voraussetzungen. Differenzierte Aktivitatsmuster lieBen sich hierbel
nicht identifizieren (vgl. ebd., S. 306).

Insgesamt erfolgte die Auswahl der typenbildenden Merkmale in dieser
Studie jedoch weniger theoriegeleitet als vielmehr vor dem Hintergrund
empirischer Befunde der Schulentwicklungs- und Schuleffektivitatsfor-
schung (vgl. ebd., S. 301). Hinsichtlich der organisationsstrukturellen
Beschaffenheit der vier Schultypen geben die Ergebnisse daher wenig
Aufschluss. Zumindest aber verweisen sie auf eine Zweiteilung zwi-
schen Schulen mit einer starkeren Uberwindung der segmentierten
Strukturen, die etwa in der gemeinsamen Zielorientierung, der Koopera-
tion der Lehrkrafte oder dem gemeinsamen Schulprogramm zum Aus-
druck kommt (die beiden aktiven Schultypen) und Schulen, die starker

segmentiert arbeiten (die beiden passiven Schultypen).
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Eine starker theoriegeleitete Erfassung schulischer Organisations-
merkmale nimmt Kuper (2001b) auf der Datenbasis einer Befragung an
allgemeinbildenden Berliner Schulen vor.*® Auf der Grundlage eines
mehrdimensionalen Konstrukts zur Beschreibung schulischer Organisa-
tionsstrukturen versucht er, die ,Vereinseitigungen® (ebd., S. 82) ver-
schiedener Organisationsmodelle aufzubrechen und Organisations-
strukturen damit adaquater zu erfassen. Neben der Burokratietheorie
und der Theorie lose gekoppelter Systeme integriert Kuper auf3erdem
Theorien der Organisationskultur (vgl. ebd.). Zur Abbildung des loosely-
coupling-Modell operationalisiert er die Dimension individueller Verant-
wortung und mit dem Faktor Verbindlichkeit tragt er dem Aspekt der
birokratischen Regulierung Rechnung. Das Schulkulturmodell wird mit
der Dimension des kollektiven Abstimmungsverhaltens abgebildet (vgl.
ebd., S.70 ff.).*

Als Ergebnis einer hierarchischen Clusteranalyse wurden vier Organi-
sationstypen identifiziert: Integrierte Schulen (N=16), formalisierte Schu-
len (N=59), fragmentierte Schulen (N=59) und basisdemokratische
Schulen (N=26).”® In allen vier Clustern ist die Dimension der individuel-
len Verantwortung stark ausgepragt. Wahrend sich die integrierten
Schulen zusatzlich durch eine hohe Verbindlichkeit und umfassende
Abstimmung kennzeichnen lassen, zeichnen sich die fragmentierten
Schulen durch eine sehr geringe Auspragung dieser beiden Dimensio-
nen aus. In den formalisierten Schulen hingegen ist die Verbindlichkeit
der Kommunikation hoch ausgepragt, die Abstimmung dagegen niedrig,
in den basisdemokratischen Schulen verhalt es sich genau umgekehrt

(vgl. ebd., S. 74 ff.). Insgesamt verweisen die Ergebnisse dieser Studie

% Eine weitere empirische Untersuchung schulischer Organisationsstrukturen legt
Kuper (2002) vor. Sie ist im Rahmen des gleichen Projektes entstanden, definiert je-
doch weitere Strukturdimensionen und bettet diese ein in das Luhmannsche Konzept
der Entscheidungspramissen (vgl. ebd., S. 860 ff.).

" Jede Dimension wird durch zwei Items operationalisiert.

8 Die Ergebnisse basieren auf den Einschatzungen der Schulleitungen. Die vier Ty-
pen lieRen sich jedoch auf der Basis der Lehrerstichprobe weitgehend replizieren (vgl.
ebd., S.77 f.).
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darauf, dass Elemente verschiedener Organisationsmodelle in der Pra-

xis in unterschiedlichen Kombinationen auffindbar sind.

Mit der empirischen Ermittlung von Konfigurationen effektiven Mana-
gements legen Hofman & Hofman (2011) eine Untersuchung vor, die
den Forderungen nach einer starker theoretisch fundierten Schuleffekti-
vitdtsforschung umfassend nachkommt. In Anlehnung an die Theorie
Mintzbergs (vgl. Kapitel 2.3.3.4) bestimmen die Autoren verschiedene
Koordinationsmechanismen ,that schools may use to develop a
consistent and effective school organization” (ebd., S. 623): gegenseuiti-
ge Abstimmung, padagogische Fihrung, Standardisierung der Prozes-
se und Ergebnisse sowie Standardisierung durch Konsens und Qualifi-

kation.

Durch Befragung unterschiedlicher Personengruppen an allgemeinbil-
denden weiterfihrenden Schulen und beruflichen Schulen gehen die
Autoren der Frage nach, in welchem Ausmal} die verschiedenen Koor-
dinationsmechanismen (beziehungsweise verschiedene Subkonstrukte)
durch die Schul- und Fachbereichsleiter Anwendung finden. Auf dieser
Grundlage ermitteln die Autoren mittels hierarchischer Clusteranalyse
drei Konfigurationen von Schulmanagement: Schulen mit keinem be-
ziehungsweise einem nur schwach ausgepragten Schul- und Fachbe-
reichsmanagement (N=67), Schulen mit einem unterrichtszentrierten
Fachbereichsmanagement, einem ausgepragten Fokus auf Qualifikati-
onen aber einem schwach ausgepragten Konsens (N=36) sowie Schu-
len mit einem stark ausgepragten Schul- und Fachbereichsmanage-
ment (N=18) (vgl. ebd., S. 628 ff.).

Unter Einbezug verschiedener Kontrollvariablen konnten die Autoren je
nach Schulform (allgemeinbildend bzw. beruflich) gegensatzliche Zu-
sammenhange zwischen Konfigurationen und Schilerleistungen im
Fach Mathematik ausmachen: Wahrend sich etwa fiir die Konfiguration
des zweiten Clusters in allgemeinbildenden Schulen negative Effekte

zeigen, weisen die Autoren fur die beruflichen Schulen positive Effekte
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dieser Konfiguration nach (vgl. ebd., S. 634). Insgesamt kann damit die
zentrale Annahme des Konfigurationsansatzes bestéatigt werden:
.Effective management is not ,one best style’ for all schools” (ebd., S.
637).

Bezogen auf die oben vorgestellten theoretischen Modelle lassen sich
die drei Organisationstypen wie folgt interpretieren: Wahrend in den
Schulen des ersten Typus insgesamt alle Koordinationsmechanismen
am schwachsten ausgepragt sind und entsprechend als segmentiert
beschrieben werden kdnnen, vereinen die Schulen des dritten Clusters
Elemente unterschiedlicher organisationstheoretischer Beschreibungs-
modelle. Die Schulen des zweiten Clusters hingegen zeigen am ehes-

ten Parallelen mit der Profiblrokratie.

2.4.4 Programmatische Idealtypen der ,guten Schule’

Die bisherigen Ausfuhrungen haben gezeigt, dass samtliche theoreti-
schen Beschreibungsmodelle der Schulorganisation zu kurz greifen, um
die Komplexitat schulischer Organisationsstrukturen umfassend be-
schreiben zu kdnnen, und auch die empirischen Befunde legen die An-
nahme nahe, dass Schule nicht als ein , Typ von Organisation mit spezi-
fischen Eigenschaften zu betrachten® ist (Kuper 2002, S. 876).

Auf die Frage nach der Beschaffenheit der ,guten Schule’ kommt die
Schuleffektivitatsforschung, wie in Kapitel 2.1 gezeigt wurde, zu ganz
ahnlichen Erkenntnissen. Demnach spricht Vieles ,gegen ein globales
Konstrukt der Schulqualitat mit der Unterstellung allgemeiner, weitge-
hend einheitlicher sowie zeitlich stabiler Effekte einzelner Schulen®
(Ditton 2000, S. 85).

Dennoch wird in Gesetzestexten und bildungspolitischen Programmen
mit Entwirfen hantiert, denen ein klares Bild der ,guten Schule’ zugrun-
de zu liegen scheint: Mit einem positiven Arbeitsklima, Fuhrungsver-

antwortung der Schulleitung, Aufbau eines Qualitatsmanagement oder
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Teamarbeit im Kollegium sind nur einige Merkmale benannt, die Schu-
len, gemalR des ,Handlungsrahmens Schulqualitat in Berlin“, aufweisen
sollen (vgl. SenBWF 2007). Eine genauere Betrachtung verweist jedoch
auf unterschiedliche Steuerungslogiken, die sich in der Programmatik
vermischen. Analytisch lassen sich aus verschiedenen Elementen poli-
tischer Steuerung zwei ldealtypen skizzieren: Schulen als Professionel-
le Lerngemeinschaften (vgl. Rolff 2001) sowie als Gemanagte Schulor-
ganisationen. Wahrend der Typus der Professionellen Lerngemein-
schaft den Problemen der segmentierten Organisation begegnet, ver-
sucht der Idealtypus der Gemanagten Schulorganisation den Effektivi-
tatsproblemen burokratischer Regulierung entgegen zu wirken (vgl.
Thiel 2008a,b)®.

Im Folgenden werden beide Konzepte zunachst erlautert und in ihren
zentralen Merkmalen kontrastiv verglichen. Hierbei wird zugleich Bezug
auf die bildungspolitische Programmatik genommen und aufgezeigt,
inwiefern sich Elemente beider Idealtypen dort wiederfinden. Abschlie-
Bend wird dargestellt, in welcher Weise die Idealtypen in der spateren

empirischen Analyse als interpretative Folie zum Einsatz kommen.

2.4.4.1  Die Professionelle Lerngemeinschaft

.Das Konzept der Professionellen Lerngemeinschaft weckt in der

Schulentwicklung die Hoffnung, den Konigsweg fir Qualitatsverbesse-

9 Thiel (2008b) bezeichnet die beiden Idealtypen als ,Autonomous Professional
Organization“ und ,Managed Professional Organization“. Wéhrend Thiel den ersten
Idealtypus bildungshistorisch aus den ,professionellen Selbstverstandigungsdiskursen
der Lehrkrafte seit dem 19. Jahrhundert (ebd., S. 36) entwickelt, entspricht der zweite
Idealtypus dem Modell des ,New Public Management® (Thiel 2008a, S. 226). Die Ent-
wicklung der Idealtypen in der vorliegenden Arbeit orientiert sich starker an der aktuel-
len bildungspolitischen Programmatik. Aufgrund der expliziten Forderung nach Uber-
windung der Autonomie von Lehrkréften, wie sie etwa in Entwirfen zur geteilten Un-
terrichtspraxis oder gegenseitigen Hospitation zum Ausdruck kommt, wird der erste
Typus als Professionelle Lerngemeinschaft beschrieben. Sie entspricht aber im Kern
dem Typus der autonomen professionellen Organisation, so geht es etwa um gemein-
same (statt individuelle) Werte oder um kollegiale (statt individuelle) Professionalisie-
rung. Der zweite Typus wird zur Abgrenzung vom Professions- und Gemeinschafts-
begriff als Gemanagte Schulorganisation bezeichnet, deckt sich aber inhaltlich mit
dem Typus der ,Managed Professional Organization®“.
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rung von Schule und Unterricht weisen zu kdénnen“ (Bonsen & Rolff
2006, S. 167).

Seinen Ursprung hat das Konzept in US-amerikanischen Studien der
Schulforschung wie etwa von ,Teacher's Workplace” von Rosenholtz
(1991) und Bryk, Camburn und Louis (1999), die schlief3lich auch den
Begriff der ,Professional Communities” pragen. Im deutschsprachigen
Raum wurde das Konzept maR3geblich von Rolff (2001) beziehungswei-
se Bonsen und Rolff (2006) weiterentwickelt. Der Ansatz nimmt zu-
gleich das Lehrer- wie das Schiilerlernen in den Blick und vereinigt da-
mit zwei wichtige Aspekte der Schulentwicklung: Die Personal- und Un-
terrichtsentwicklung (vgl. Bonsen & Rolff ebd., S. 181).

In dem Konzept der Professionellen Lerngemeinschaft verbinden sich
die Begriffe der Gemeinschaft und der Profession. Das Professionskon-
zept wurde im Zusammenhang mit Mintzbergs Profiblrokratie bereits
dargestellt. Zur Charakterisierung des Gemeinschaftskonzeptes heben
Kruse und Louis (1993) unter Bezug auf den Kommunitarismus die fol-

genden Merkmale hervor (vgl. ebd. S. 5):
- Geteilte Werte und Normen
- Gemeinsames Verantwortungsgefinhl

- Fursorgliche Beziehungen

Was verbirgt sich nun hinter dem Konzept der Professionellen Lernge-
meinschaften? Newman (1994) fasst das Konzept zusammen als
“school staff members taking collective responsibility for achieving a
shared education purpose, and collaborating with one another to
achieve that purpose” (ebd., S. 2). Bei der Bestimmung konkreter Krite-
rien kommen verschiedene Autoren jedoch zu unterschiedlichen Er-
gebnissen. Insgesamt weisen sie aber eine groRe Ubereinstimmung mit
den Schlisselmerkmalen ,guter Schulen’, wie sie im Rahmen der

Schuleffektivitatsforschung identifiziert werden, auf (vgl. Bonsen & Rolff
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ebd., S. 170). Beispielhaft werden hier nur die Kriterien von Kruse,

Louis und Bryk (1994) vorgestellt, die von Bonsen und Rolff fir Unter-

suchungen im deutschsprachigen Raum aufgegriffen wurden. Demnach

zeichnen sich Professionelle Lerngemeinschaften durch die folgenden

Merkmale aus (vgl. Kruse, Louis & Bryk ebd., S. 5):

Reflektierender Dialog: Die Lehrkréafte tauschen sich Uber ihre Arbeit
und die Herausforderungen aus. Dadurch bilden sie gemeinsame
Normen und Werte aus, die wiederum die Basis fur ihr Handeln dar-
stellen. Der reflektierende Dialog kann sowohl Selbstkritik als auch
Kritik an der Schule beinhalten.

De-Privatisierung der Praxis: Die Lehrkréfte beobachten gegenseitig
ihren Unterricht und tauschen sich Uber Methoden aus, zum Beispiel
in Form von peer coaching. Ziel ist dabei auch, die Beziehungen

zwischen den Lehrkraften zu verbessern.

Gemeinsamer Fokus auf Schulerlernen: Die Lehrkrafte gehen davon
aus, dass jeder Schuiler ein gewisses Leistungsniveau erreichen
kann, und unterstiitzen sie auch dabei. Diese generelle Grundhal-
tung innerhalb des Kollegiums wird nicht durch Regeln erzwungen,
sondern durch das Geflihl der gegenseitigen Verpflichtung herbeige-
fuhrt.

Zusammenarbeit: Die Zusammenarbeit von Lehrkraften soll zu ei-
nem gemeinsamen Berufsverstandnis fihren. Sie soll aber auch da-
zu dienen, zusammen Material zu entwickeln und schulische Aktivi-
taten voranzutreiben. Damit sollen zum einen der Unterricht, die
Curricula und die Art der Schilerbeurteilung verbessert werden,
zum anderen aber auch neue Fortbildungskonzepte fur die Lehrkraf-

te entwickelt werden.

Geteilte Werte und Normen: Die Lehrkréfte teilen grundlegende An-
nahmen, zum Beispiel hinsichtlich der Lernfahigkeiten von Kindern

oder der Rolle von Lehrern.
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2.4.4.2 Die Gemanagte Schulorganisation

.Beispiele aus der Wirtschaft zeigen, welche Leistungsverbesserungen
durch Qualititsmanagement erreicht werden kdénnen. Auch wenn Be-
trieb und Schule nicht gleichzusetzen sind, ist nicht einzusehen, warum
diese Effekte nicht ebenso in der Schule mdglich sein sollen* (Brack-
mann 2003, S. 234).

Im Gegensatz zu dem Idealtypus der Professionellen Lerngemeinschaft
handelt es sich bei der Gemanagten Schulorganisation nicht um einen
gewachsenen padagogischen Forschungsgegenstand, sondern um ei-
nen aus Elementen aktueller bildungspolitischer Programme theoretisch
rekonstruierten ldealtypus (vgl. Thiel 2008b, S. 37). Dies betrifft diejeni-
gen Elemente, die der Einfuhrung des Neuen Steuerungsmodells ge-
schuldet sind. Der Idealtyp ist auf Effizienz ausgerichtet, orientiert sich
demnach in seiner Strukturgestaltung an betriebswirtschaftlichen Prin-
zipien (z.B. Spezialisierung oder Ausbildung einer Projektorganisation)
und verwendet moderne Managementinstrumente (z.B. Zielvereinba-

rungen und Controlling oder Anreize).

Die Charakteristika der Gemanagten Schulorganisation werden abgelei-
tet aus den Anforderungen, die das Neue Steuerungsmodell an die ,0rt-
lichen Akteure® (KGSt 1993, S. 25) stellt. ,Das Neue Steuerungsmodell
l&uft auf den Aufbau einer unternehmenséahnlichen, dezentralen Fih-
rungs- und Organisationsstruktur hinaus“ (ebd., S. 3). Was den Aufbau
der Fuhrungs- und Organisationsstruktur in Schulen betrifft, stellt das
Neue Steuerungsmodell folgende Anforderungen an Schulen (vgl. Thiel
ebd., S. 37):

- Operationationalisierung konkreter und terminierter Arbeitsziele (im
Rahmen des Schulprogramms und der Koppelung von Curricula an

terminierte Standards)

- Schaffung neuer Funktionsrollen (z.B. Evaluationsbeauftragte)
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- Differenzierung von Entscheidung und Entscheidungsvorbereitung

(Entscheidungsvorbereitung z.B. durch die Steuergruppe)

- Ausbau der hierarchischen Steuerung durch die Starkung der Schul-

leiterkompetenzen (Weisungsbefugnis gegentber den Lehrkraften)

- Systematische Personalauswahl und -entwicklung (z.B. schuleigene

Ausschreibung, Fortbildungsplanung, Unterrichtsbeobachtung, Mit-

arbeitergesprache und Zielvereinbarungen)

- Einfihrung von Anreizsystemen (z.B. Gehaltssteigerung, Entlas-

tungsstunden)

Tabelle 7 stellt die beiden Idealtypen in einigen zentralen Aspekten kon-

trastiv gegenuber. Die Systematisierung der Aspekte orientiert sich an

den in Kapitel 2.3 beschriebenen Definitionsmerkmalen von Organisati-

onen: Ziele, Strukturen und Mitglieder.

Tabelle 7: Programmatische Idealtypen der Schule

Professionelle Lerngemeinschaft
(PLG)

Gemanagte Schulorganisation
(GSO)

Ziele

Orientierung an gemeinsamen Werte

Orientierung an Arbeitsprogrammen und
Arbeitszielen

Strukturen

Zusammenarbeit
Kollektive Verantwortlichkeit

Gemeinsame Entscheidungen

Spezialisierung und Koordination
Ausbau der hierarchischen Steuerung

Trennung von Entscheidung und
Entscheidungsvorbereitung

Mitglieder

Entwicklung durch kollegiale Hospitation

Motivation durch Commitment

Systematische Personalentwicklung

Motivation durch Anreizsysteme

Quelle: Eigene Darstellung, in Anlehnung an Thiel (2008a, S. 226)
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Auf den ersten Blick wirken die beiden Modelle widerspruchlich, doch
spiegeln sich in der bildungspolitischen Programmatik Elemente beider
Idealtypen wider. So sieht sie ebenso Orientierung an gemeinsamen
Werten wie auch die Definition von konkreten, terminierten Arbeitszie-
len vor.>® Im Rahmen der verordneten Schulprogrammarbeit soll durch
die Entwicklung eines gemeinsamen Leitbildes eine kollektive Verge-
wisserung Uber gemeinsame Werte stattfinden. Das Leitbild soll das
»=ubergeordnete padagogische Ethos" (SenBWF 2008b, S. 2) zum Aus-
druck bringen und bildet gleichzeitig die Grundlage fur die Entwicklung
konkreter, realisierbarer Ziele (vgl. ebd.).

Auch Kooperation spielt in den bildungspolitischen Vorgaben und Pro-
grammen eine grof3e Rolle. So soll die ,Qualitat der Arbeitsbeziehun-
gen [von Lehrkraften] [...] verbessert werden®, heil3t es im Handlungs-
rahmen Schulqualitat (SenBWF 2007, S. 36). Die Lehrkrafte sollen sich
in Teams Uber curriculare Mal3nahmen abstimmen, Fach- und Forder-
unterricht miteinander verzahnen sowie die kollegiale Beratung und Un-
terstitzung fordern (vgl. ebd. S. 38). Im Zusammenhang mit der Schul-
programmarbeit wird jedoch auf Aspekte der Arbeitsteilung bezie-
hungsweise Spezialisierung und Koordination als Modus der gemein-
samen Aufgabenbearbeitung verwiesen. So werden Evaluationsver-
antwortliche an allen Schulen ausgebildet (vgl. Ulber & Buchholz 2007)
und im Zusammenhang mit der Schulprogrammarbeit sollen sich Ar-
beitsgruppen fir die Bearbeitung verschiedener Entwicklungsvorhaben
sowie eine Steuergruppe zur Koordination der Ablaufe bilden (vgl.
LISUM 2003, S. 17).

Der Gemeinschaftsgedanke an sich, im Sinne kollegialer Verantwortung
und gemeinsamer Entscheidung, ist durch die traditionelle Ausstattung

der Konferenzen mit den wichtigsten Entscheidungsbefugnissen schon

*® Beide Ansatze wurden langst auch im Rahmen allgemeiner Managementkonzepte,
unter dem Begriff der Organisationskultur, integriert.
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per Schulverfassung angelegt.”* Mit den Gesetzesreformen wird jedoch
zusatzlich der Abstimmungsmechanismus der Hierarchie gestarkt, in-
dem die Schulleitungsrolle umdefiniert wird: Statt der einstigen Rolle als
primus inter pares werden der Schulleitung Weisungsbefugnis ,gegen-
Uber den an der Schule tatigen Lehrkraften und den schulischen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeitern® (Schulgesetz fur Berlin, 8§ 69 Abs. 4;
SenBWF 2010a) ubertragen. Die Moglichkeit zur Einrichtung einer
Steuergruppe, die ihrerseits mit Kompetenzen ausgestattet werden
kann, kann zu einer weiteren Hierarchieebene (im Sinne eines Mittleren
Managements) oder zur strategischen Trennung von Entscheidungs-
vorbereitung und Entscheidung fuhren (vgl. Kapitel 2.2.4). Wenngleich
diese Aspekte nicht explizit Teil bildungspolitischer Programme sind, so
eroffnen doch die Fille an neuen Aufgaben sowie die Empfehlungen
zur Einrichtung neuer Organisationseinheiten in der Praxis neue Spiel-

raume zum Ausbau einer Gemanagten Schulorganisation.

Die bildungspolitischen Vorgaben zur schulischen Personalentwicklung
zielen weitgehend auf den Idealtypus der Gemanagten Schulorganisa-
tion ab. Zwar ist Professionalisierung, wie bereits erwahnt, in der Pro-
grammatik auch als kooperative Praxis angelegt (so soll etwa laut Qua-
litatsrahmen regelmaliig kollegiale Hospitation stattfinden; vgl. ebd., S.
38), gleichzeitig soll aber eine systematische Personalgewinnung
(schulbezogene Ausschreibung und Auswahl der Lehrkrafte) und Per-
sonalentwicklung (gemeinsame Entwicklung eines schuleigenen Fort-
bildungsprogramms, Durchfiihrung von Unterrichtsbesuchen und Bera-
tungsgesprache durch die Schulleitung) erfolgen. Auch wenn der Begriff
Zielvereinbarungen nicht ausdricklich Erwéhnung findet, ist er in der
Steuerungslogik (Auflage der Durchfliihrung von Beratungsgesprachen
bei gleichzeitiger Verantwortlichkeit fur schulische Ergebnisse) implizit

angelegt. Anders verhélt es sich hingegen mit dem Instrument der

°L zwar bedeutet der Ausbau der Schulkonferenz zum obersten Beschlussgremium
der schulischen Selbstgestaltung de facto eine Schwéchung der professionellen Ge-
meinschaft, doch werden alle Entscheidungen, die das Kerngeschaft Unterricht betref-
fen, nach wie vor von den Konferenzen der Lehrkréafte getroffen.
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Anreizsysteme, das in der Gesetzgebung so gut wie keine Rolle spielt*,
obgleich, insbesondere mit Blick auf die Ubernahme zusétzlicher Auf-
gaben der Schulentwicklung, die Schaffung von (zumindest weichen
Anreizen) fur Schulleitungen von groRRer Bedeutung sein dirften. Die
politischen Akteure hingegen scheinen eher auf das Commitment der

Lehrkrafte zu bauen.

Wie deutlich wurde, finden sich Elemente beider Idealtypen in bildungs-
politischen Vorgaben und Empfehlungen wieder. Dennoch bleibt die
Frage offen, inwieweit die verschiedenen Elemente in der Praxis mitei-
nander vertraglich sind: Lassen sich Gemeinschaftselemente einfach
von einem Managementmodell adaptieren? Folgt man Luhmann (2000)
so durfte es aulRerst schwierig sein, kulturelle Werte planvoll zu veran-
dern (vgl. ebd., S. 239 ff.). In eine ahnliche Richtung argumentieren
Hargreaves und Dawe (1990), die auf die Probleme administrativ einge-
fadelter Kollegialitat aufmerksam machen (vgl. ebd., S. 227 ff.). Fraglich
ist auRerdem, inwieweit sich zeitaufwandige Kooperation mit der Idee
der effizienteren Steuerung vertragt. Andersherum stellt sich die Frage,
inwieweit professionelle (Lern-)Gemeinschaften bereit sind, ,sich mana-
gen zu lassen’. Und werden in einer Wertegemeinschatft hierarchische
Steuerung oder Entscheidungen auf der Basis von Abstimmungsvorla-

gen akzeptiert?

Die spateren empirischen Ergebnisse werden vor dem Hintergrund der
beiden Idealtypen interpretiert. Forschungsleitende Fragen sind hierbei:

- Finden sich die beiden Idealtypen in der schulischen Praxis wieder?

- Inwieweit sind die beiden Steuerungslogiken der Professionellen
Lerngemeinschaft und der Gemanagten Schulorganisation mitei-

nander vereinbar?

%2 Zwar gibt es vereinzelt die Moglichkeit zur Einrichtung von Funktionsstellen, doch
soll die Schulentwicklung von allen Lehrkraften getragen werden. Tatséchliche Anrei-
ze fur ein entsprechendes Engagement sind nicht vorgesehen (ausfuhrlicher zu Mdg-
lichkeiten der Einrichtung von Funktionsstellen an Berliner Schulen vgl. Fu3note 43).
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Mit der Einfuhrung des Neuen Steuerungsmodells werden also umfas-
sende neue Anforderungen an Schulen gestellt. Insbesondere die Be-
waltigung kooperativer Aufgaben, wie sie im Zusammenhang mit der
verordneten Schulentwicklungsarbeit anfallen, zwingt Schulen — zumin-
dest in Ansatzen — zur Uberwindung der segmentierten Organisations-
strukturen. Wie sich Schulen vor dem Hintergrund der neuen Anforde-
rungen organisational ausgestalten, wird meist nur ausschnitthaft, etwa
am Beispiel der Steuergruppenarbeit (vgl. Berkemeyer und Holtappels
2007; Feldhoff, Kanders & Rolff 2008; Holtappels 2007) oder der
Schulprogrammarbeit (vgl. Holtappels & Miller 2002; Mohr 2006) un-
tersucht.

Umfassende Vorschlage einer theoriegeleiteten Erfassung schulischer
Organisationsstrukturen legen hingegen Kuper (2001b, 2002) bezie-
hungsweise Hofman und Hofman (2011) vor (vgl. Kapitel 2.4.3). Mit der
vorliegenden Untersuchung wird ein ahnliches Vorgehen gewahlt: Auf
der Basis organisationstheoretischer Uberlegungen sollen schulische
Organisationsstrukturen empirisch erfasst werden. Forschungsleitend
ist ebenfalls die zentrale Annahme des Konfigurationsansatzes, wonach
sich typische Konstellationen struktureller Variablen vor dem Hinter-
grund verschiedener situativer Faktoren als unterschiedlich effektiv er-
weisen. Die Ergebnisse von Hofman und Hofman bestatigen diese An-
nahme. Als theoretischer Zugang zur Erfassung schulischer Organisati-
onsstrukturen wird jedoch auf den Situativen Ansatz zurlickgegriffen, da
in diesem Rahmen zahlreiche Vorschlage zur Beschreibung und
Operationalisierung von Organisationsstrukturen gemacht wurden (vgl.
Kapitel 2.3.5). Das Spezifische der vorliegenden Untersuchung ist zu-
dem darin zu sehen, dass konkrete Elemente der bildungspolitischen
Steuerung — am Beispiel Berlin — in die Modellbildung sowie in die In-

terpretation der Ergebnisse mit einbezogen werden.
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In Kapitel 3.1 sollen die zentralen Modellannahmen der Untersuchung
unter Verweis auf die genannten Organisationstheorien naher erlautert
werden. Daraus abgeleitet werden anschliel3end die zu untersuchenden
Forschungsfragen (Kapitel 3.2) sowie das der Untersuchung zugrunde-

liegende Modell schulischer Organisationsgestaltung (Kapitel 3.3).

3.1 Modellannahmen

Gerade aus steuerungstheoretischer Perspektive ist es von besonde-
rem Interesse, wie Schulen sich unter den neuen Anforderungen reor-
ganisieren. Dass diese auf politische Vorgaben und Empfehlungen un-
terschiedlich reagieren, ist anzunehmen. Die Frage, wie sie sich dabei
organisational ausgestalten und welche Organisationsgestalt sich unter
welchen Bedingungen als besonders effektiv erweist, kann nur empi-

risch beantwortet werden.

Die im Folgenden skizzierten Modellannahmen bilden den theoreti-
schen Rahmen zur Herleitung der Untersuchungsfragen sowie zur In-
terpretation der Ergebnisse und er6ffnen dariber hinaus spezifische,
auf den Forschungsgegenstand zugeschnittene Anschlussfragen. Die
Modellannahmen gehen tber die im Rahmen dieser Arbeit zu untersu-
chenden Aspekte hinaus und vervollstandigen die theoretischen Zu-
sammenhange, die mit dem Untersuchungsmodell (Modell schulischer
Organisationsgestaltung, vgl. Kapitel 3.3) nur unzureichend dargestellt

waren.

Fur die vorliegende Untersuchung sind die folgenden Annahmen, wie
sie im Forschungsprogramm des Situativen Ansatzes formuliert wur-

den, von zentraler Bedeutung (vgl. hierzu ausfuhrlich Kapitel 2.3.4.3):

- Organisationsstrukturen lassen sich operationalisieren und empi-

risch erheben.

- Es lassen sich Unterschiede in der Organisationsgestaltung auf-

zeigen.
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- Es lasst sich ermitteln, welche situativen Einflussgrof3en die Un-
terschiede zwischen den Organisationsstrukturen erklaren kon-

nen.

- Verschiedene Situation-Struktur-Konstellationen haben Auswir-
kungen auf das Verhalten der Organisationsmitglieder sowie auf

die Effizienz der Organisation.

In dreierlei Hinsicht wird das Modell des Situativen Ansatzes jedoch
modifiziert. Mit diesem Vorgehen wird zentralen Kritikpunkten an den
theoretischen Fundamenten des Situativen Ansatzes Rechnung getra-
gen (vgl. Kapitel 2.3.3.3).

Zunachst wird die Annahme einer einzigen effektiven Struktur verwor-
fen und es wird — in Anlehnung an den Konfigurationsansatz (vgl. Miller
& Friesen 1984; Mintzberg 1992 [im Original 1983]) — von typischen
Konstellationen der strukturellen Variablen ausgegangen, die sich vor
dem Hintergrund unterschiedlicher situativer Faktoren als unterschied-
lich effektiv erweisen. Zudem wird die Frage der Kritiker aufgriffen, in-
wieweit Strukturtypen tatséchlich einer ,Logik der Organisation“ (Kieser
2002, S. 197) und nicht vielmehr den Denkgewohnheiten beziehungs-
weise der Gestaltungsphilosophie der Entscheider geschuldet sind. Au-
Berdem wird angenommen, dass die Entscheider, wenn auch sehr be-
grenzt, auf die Situation einwirken kdnnen, etwa durch die gezielte Rek-
rutierung jungeren Personals oder die bewusste Mitgestaltung der
Marktsituation (z.B. durch aktive Offentlichkeitsarbeit).

Das theoretische Modell begreift Organisationsgestaltung als einen ak-
tiven (wenn auch teilweise unbewussten) Akt, dem eine bestimmte Ge-
staltungsphilosophie der Entscheider zugrunde liegt.>® Diese wiederum
wird beeinflusst durch situative Faktoren.

*% Da Entscheidungen in Schulen im Wesentlichen durch die Konferenzen getroffen
werden, spielt hier, im Gegensatz zu Organisationen der Wirtschaft, nicht nur die Ge-
staltungsphilosophie der Fuhrung (d. h. der Schulleitung), sondern auch der Lehrkréafte
und anderer der Organisation angehériger Personen eine maf3gebliche Rolle.
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Abbildung 6 stellt die angenommenen Wirkungszusammenhange gra-
fisch dar. Aspekte, die in der empirischen Untersuchung Beachtung

finden, sind in der Abbildung grau unterlegt.>

Abbildung 6: Modellannahmen und Untersuchungsaspekt e

Externe situative Faktoren
(z.B. politisches, gesellschaftliches und kulturelles Umfeld, Marktsituation)

L]

Verhalten der Effektivitat der
Organisationsgestaltung —»| Organisations- |[—®| Organisation
mitglieder

Interne situative Faktoren
(z.B. SchulgréBe, Schulform, Alter des Kollegiums)

Quelle: Eigene Darstellung, in Anlehnung an Kieser & Kubicek 1983, S. 61

> Wobei nicht alle in der Abbildung beispielhaft angefiihrten situativen Faktoren erho-
ben wurden (zur ndheren Beschreibung der einbezogenen situativen Faktoren vgl.
Kapitel 3.3.2).
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Im Zentrum der vorliegenden Untersuchung steht der Aspekt der Orga-
nisationsgestaltung. Bevor im weiteren Verlauf der Untersuchung ein
vergleichsweise enger, theoriegeleiteter Begriff der Organisationsge-
staltung zugrunde gelegt wird, soll in einem ersten Schritt mittels de-
skriptiver Auswertungen ein mdglichst umfassendes Bild des Umgangs
von Schulen mit Aufgaben der Schulentwicklung gezeichnet werden.

Entsprechend lautet die erste Forschungsfrage:

(1)  Wie gehen Schulen in der Praxis mit Aufgaben der Schulentwick-
lung um? Im Einzelnen wird dabei den folgenden Unterfragen nachge-

gangen:

- Wie aktiv sind Schulen tberhaupt im Bereich Schulentwicklung?

- Wie viele Lehrkrafte beteiligen sich aktivim Rahmen der Schulent-
wicklung?

- Welche Rolle spielt die Schulleitung fiir die Schulentwicklungsar-
beit?

- Inwieweit werden feste Arbeitsgruppen eingerichtet und welche
speziellen Zustandigkeiten werden etabliert?

- Wird eine Steuergruppe eingerichtet? Wie setzt sie sich zusammen
und welche Funktion hat sie im Kollegium?

- Wie verlaufen Entscheidungsprozesse in den Konferenzen?

- Wie funktioniert die Kommunikation im Kollegium?

- Welche Funktion hat das Schulprogramm im Schulentwicklungs-

prozess?

In der Tradition des Situativen Ansatzes wird im Verlauf der weiteren
Untersuchung die Gestaltung der Organisationsstrukturen vor dem Hin-
tergrund bestimmter interner und externer situativer Faktoren fokussiert.
Ausgehend von den skizzierten Modellannahmen sollen die folgenden

Fragen beantwortet werden:
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(2) Welche Organisationsstrukturen bilden Schulen im Umgang mit
Aufgaben der Schulentwicklung aus?

(3) Inwieweit werden die Organisationsstrukturen durch die Schulgr6-
3e und die Schulform determiniert?

(4) Lassen sich verschiedene schulische Strukturtypen identifizieren?

(5) Wie kdnnen diese Typen hinsichtlich verschiedener AulRenkriterien
charakterisiert werden? Zeigen sich hierbei auffallige Unterschiede
zwischen den Strukturtypen?

(6) Finden sich die beiden programmatischen Idealtypen der Profes-
sionellen Lerngemeinschaft und der Gemanagten Schulorganisa-
tion in der schulischen Praxis wieder?

(7) Inwieweit sind die beiden Steuerungslogiken miteinander verein-

bar?
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Wie die skizzierten Forschungsfragen deutlich gemacht haben, widmet
sich die vorliegende Untersuchung dem Teilaspekt der schulischen Or-
ganisationsgestaltung vor dem Hintergrund bestimmter situativer Fakto-
ren. Im Folgenden wird ein Modell der schulischen Organisationsgestal-
tung entwickelt, das sich zum einen an den in Kapitel 2.3.4.1 vorgestell-
ten Dimensionen der Organisationsstruktur orientiert und zugleich ver-
schiedene internen und externen situativen Faktoren als theoretisch

relevante Einflussfaktoren einbezieht.

3.3.1 Organisationale Gestaltungsparameter

Organisationsgestaltung wird in der vorliegenden Untersuchung als die
Gestaltung von Organisationsstrukturen definiert, da den Organisati-
onsstrukturen fur die Steuerung gemeinsamer Aktivitaten, wie dies im
Falle einer aktiven Schulentwicklung ndétig ist, eine besondere Bedeu-
tung zukommt (vgl. Kieser & Kubicek 1983, S. 22).

Zur Erfassung von Organisationsstrukturen wird daher auf konkrete
Vorschlage zurtckgegriffen, die im Rahmen des situativen Ansatzes
gemacht wurden. Dies betrifft zundchst die Auswahl geeigneter Erhe-
bungsmethoden. Payne und Pugh pladieren statt einer Erfassung struk-
tureller GroRen tber die Wahrnehmungen der Organisationsmitglieder
fur die Erhebung objektiver Mal3e (vgl. ebd. 1976, S. 1131 f.). Diese
setzen an direkt beobachtbaren Merkmalen (z.B. Stellenbeschreibun-
gen) oder an Angaben der Organisationsspitze tUber die Existenz be-
stimmter Regelungen an (vgl. Kieser 2002, S. 174). Mit der Entschei-
dung fir eine Befragung der Schulleitungen als Experten fur ihre Schu-
len wird dem zweiten Vorschlag gefolgt.

Zur Analyse von Organisationsstrukturen werden in der betriebswirt-
schaftlichen Organisationslehre unterschiedliche Dimensionen unter-

schieden (vgl. Kapitel 2.3.4). Die vorliegende Untersuchung beschrankt
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sich auf die Erhebung der beiden ,allen formalen Organisationsstruktu-
ren zugrundeliegenden zentralen Prinzipien oder Mechanismen* (Kieser
& Kubicek 1983, S. 132): der Arbeitsteilung und der Koordination.

Diese beiden grundlegenden Prinzipien finden jedoch in der Literatur
ihrerseits mannigfaltige Ausdifferenzierungen (vgl. Bea & Goébel 2002;
Kieser & Kubicek 1983; Kieser & Walgenbach 2003; Pugh et al. 1968;
Schreydgg 2003). Als Formen der Arbeitsteilung werden funktionale
und divisionale Spezialisierung oder auch die Teilung von Entschei-
dungsvorbereitung und Entscheidung (durch die Einrichtung von Stab-
stellen) unterschieden. Koordination kann erfolgen mittels Hierarchie,
Selbstabstimmung (organisatorisch oder spontan), Programmen/Planen
/Standardisierung. Als weitere Koordinationsmechanismen werden au-
Berdem die Unternehmenskultur und die Professionalisierung bezie-
hungsweise die Standardisierung von Qualifikationen genannt (vgl. Ka-
pitel 2.3.4.1).

Welche Merkmale der Arbeitsteilung und Koordination in der
vorliegenden Arbeit als relevante Gestaltungsparameter der spezifi-
schen Organisation Schule betrachtet werden und welche konkreten
Aspekte hierbei von besonderem Interesse sind, wird im Folgenden

ausgefuhrt.

Relevante Merkmale der Arbeitsteilung:

- Funktionsdifferenzierung: Hinsichtlich der Arbeitsteilung ist im Zu-
sammenhang mit Aufgaben der Schulentwicklung vor allem von Be-
deutung, inwieweit flr die Bearbeitung besonderer Aufgaben spezi-
elle Zustandigkeiten eingerichtet werden. Es wurden vier mdgliche
Bereiche der funktionalen Spezialisierung abgefragt, mit denen alle
Schulen, unabhangig von Schulform oder schulischen Entwick-
lungsschwerpunkten, im Zuge der verordneten Schulentwicklungs-

arbeit konfrontiert sind und fir die es qua Schulgesetz keine festen
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Zustandigkeiten gibt: Evaluation, Fortbildung, Entwicklung fachtber-

greifende Curricula und Offentlichkeitsarbeit.*®

- Teilung von Entscheidungsvorbereitung und Entscheidung: Wie in
Kapitel 2.2.4 dargestellt, kbnnen Steuergruppen - quasi in der Funk-
tion eines Expertenstabs - mit der Erarbeitung von Abstimmungsvor-
lagen betraut werden. Um zu erfassen, ob Steuergruppen tatsach-
lich eine Art Stabsfunktion innehaben, misste zum einen erhoben
werden, ob sie offiziell mit der Erarbeitung von Abstimmungsvorla-
gen betraut sind, und zum anderen, inwieweit sie diese systema-

tisch, unter Anwendung von Expertenwissen, erarbeiten.

Relevante Merkmale der Koordination:

- Hierarchische Weisung: Durch den Ausbau von Strukturen persénli-
cher Weisung entsteht ein hierarchischer Leitungsaufbau in Organi-
sationen. Insgesamt weisen Schulorganisationen in ihrer Grund-
struktur eher flache Hierarchien auf. Dennoch wurden im Zuge der
Neuen Steuerung die Weisungsbefugnisse von Schulleitungen aus-
gebaut. Fur die empirische Analyse schulischer Organisationsstruk-
turen ist von Interesse, inwieweit Schulleitungen in der Praxis von
ihren Befugnissen Gebrauch machen, das heil3t inwieweit personli-
che Weisung als Koordinationsmechanismus tatséchlich eingesetzt

wird.

Dartiber hinaus kbnnen auch Steuergruppen zu einer internen Hie-
rarchisierung der Schule beitragen: Neben einer moglichen Funktion
als Expertenstab kdnnen Steuergruppen, betraut mit bestimmten
Koordinations- und Weisungsaufgaben, eine Art mittlere Hierarchie-
ebene, im Sinne eines Mittleren Management, darstellen (vgl. Kapi-
tel 2.2.4). Das Ausmal3, in dem Steuergruppen eine bestimmte

*® Erhoben wurde in diesem Zusammenhang auch, ob eine Steuergruppe eingerichtet
wurde. Steuergruppen kommt aber, zumindest qua Definition, eher eine Koordinie-
rungsrolle als eine (inhaltlich) spezialisierte Funktion zu. Das Merkmal ,Steuergruppe*
wurde daher nicht in die Bildung des Index ,Funktionsdifferenzierung“ einbezogen.
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Koordinations- und Weisungsfunktion im Kollegium wahrnehmen,
kann als weiteres Merkmal der Hierarchisierung von Schulorganisa-

tionen gelten.*

Horizontale Abstimmung: In Schulen spielen organisatorische For-
men der Selbstabstimmung eine besondere Rolle, da ein Grol3teil
der Entscheidungen durch die Konferenzstrukturen formal etabliert
sind. Da die Etablierung dieser Strukturen aber qua Schulgesetz
vorgegeben sind, ist diesbezlglich keine Varianz zwischen den
Schulen zu erwarten. Anders hingegen dirften sich die konkreten
Konferenzablaufe, etwa im Hinblick auf Fragen der kollegialen Mei-
nungsbildung, der Entscheidungseffizienz oder der Dominanz ein-
zelner Personen darstellen: Hier ist mit grof3en Unterschieden zwi-

schen den Schulen zu rechnen.

Als weitere Formen der horizontalen Abstimmung kommt Projekt-
oder Arbeitsgruppen im Zusammenhang mit Schulentwicklung eine
besondere Rolle zu. Hierbei ware von Interesse, wie viele Gruppen
eine Schule fest eingerichtet hat. Um feste von sporadischen Ar-
beitsgruppen unterscheiden zu kénnen, misste etwa die Haufigkeit
der Treffen oder die Anzahl der Mitglieder beziehungsweise die Sta-
bilitdt der Mitgliedschaft mit erfasst werden. Neben den Konferenz-
strukturen und Arbeits- beziehungsweise Projektgruppen dirften
spontane Formen der Selbstabstimmung (,zwischen Tur und Angel’)
ebenfalls eine wichtige Rolle fur die Koordination der Schulentwick-

lungsprozesse spielen.

Prozess- und Ergebnisplanung: Obwohl schulische Ablaufe nicht im
betriebswirtschaftlichen Sinne programmiert oder standardisiert
werden koénnen, kann aber sehr wohl eine konkrete Planung be-
stimmt Prozess- oder Ergebnisentscheidungen vorwegnehmen. Das

Ausmald der Konkretisierung von Arbeitsablaufen (z.B. Zeit-/ Mal3-

% Zwar gibt es je nach Schulform zusatzlich eine ,mittlere Ebene* der Abteilungs- oder
Fachkonferenzleitungen, deren Einrichtung jedoch nicht im Gestaltungsspielraum der
einzelnen Schule liegt.
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nahmenplan) oder Arbeitszielen etwa im Rahmen der Schulpro-
grammarbeit kann daher als Indikator dafiir gelten, inwieweit strate-
gische Planung im Rahmen von Schulentwicklung als Instrument

der Koordination eingesetzt wird.>’

Aus forschungsokonomischen Grinden konnten die beiden Aspekte der
Trennung von Entscheidung und Entscheidungsvorbereitung sowie die
Einrichtung von festen Projekt- und Arbeitsgruppen nicht differenziert
erfasst werden (zur nédheren Erlauterung und Diskussion der methodi-
schen Einschrankungen vgl. Kapitel 6.1). Um jedoch zumindest einen
vagen Eindruck zu bekommen, wurden beide Aspekte mit Einzelitems
erhoben und zur spateren Charakterisierung beziehungsweise Interpre-
tation der Organisationstypen herangezogen. Aspekte, die die konkre-
ten Konferenzablaufe betreffen, gehen Uber das strukturelle Verstand-
nis von Selbstabstimmung hinaus. Sie werden daher ebenfalls nicht in
die Typenbildung einbezogen, sondern lediglich zur Charakterisierung

der Cluster herangezogen. *®

" Uber die gewahlten strukturellen Koordinationsmechanismen hinaus ware aus or-
ganisationstheoretischer Perspektive auch die Einbeziehung der Organisationskultur
(im Sinne geteilter Werte) und der Professionalisierung (im Sinne der Weiterbildung in
Bezug auf spezifische Qualifikationen wie Projektmanagement oder Evaluation) inte-
ressant (vgl. Kapitel 2.4 zu den Spezifika der Organisation Schule). Das Vorhanden-
sein gemeinsamer Werte, wie es im Rahmen der Untersuchung auch erhoben wurde,
stellt jedoch weniger eine Komponente aktiver Organisationsgestaltung als vielmehr
eine ,unentscheidbare[...] Entscheidungspramisse[...]* (Luhmann 2000, S. 240) dar.
Der Aspekt wird im Zusammenhang mit dem Konzept der Professionellen Lernge-
meinschaften zur Interpretation der Cluster herangezogen. Das Merkmal der Profes-
sionalisierung im Kollegium hingegen konnte ebenfalls aus forschungsékonomischen
Grunden nicht mit erhoben werden.

°® Wahrend der Aspekt der Trennung von Entscheidung und Entscheidungsvorberei-
tung als zentrales Merkmal des Idealtypus der Gemanagten Schulorganisation be-
trachtet wird und entsprechend in Kapitel 5.5 zur Interpretation der Cluster herange-
zogen wird, wird auf Unterschiede zwischen den Clustern im Hinblick auf die Einrich-
tung von Projekt- und Arbeitsgruppen sowie auf die Konferenzablaufe in Kapitel 5.4.2
naher eingegangen.
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Damit werden die folgenden funf Merkmale als zentrale Gestaltungspa-

rameter betrachtet:

(1) Funktionsdifferenzierung

(2) Hierarchische Weisung durch die Schulleitung

(3) Mittleres Management durch die Steuergruppe

(4) Horizontale Abstimmung im Kollegium

(5) Prozess- und Ergebnisplanung durch das Schulprogramm

Die Operationalisierung dieser Merkmale wird in Kapitel 4.4.2 vorge-

stellt.

3.3.2 Situative Faktoren

Im vorliegenden Modell wird angenommen, dass verschiedene interne
und externe Faktoren die schulische Organisationsgestaltung determi-
nieren. Als relevanter externer situativer Faktor spielt fur die vorliegen-
de Untersuchung die bildungspolitische Situation, im Sinne schulge-
setzlicher Vorgaben und programmatischer Empfehlungen. Seine be-
griffliche Spezifizierung findet der Faktor in den beiden in Kapitel 2.4.4
skizzierten programmatischen ldealtypen der Professionellen Lernge-

meinschaft und der Gemanagten Schulorganisation.

Als zentrale Merkmale des Konzeptes der Professionellen Lerngemein-
schaft werden neben dem clusterbildenden Merkmal der Horizontalen
Abstimmung, die folgenden Variablen in die Untersuchung mit einbezo-
gen: Geteilte Werte im Kollegium, Gemeinsame Unterrichtsentwicklung

und Gegenseitige Hospitation.

Als Merkmale, die den Idealtyp der Gemanagten Schulorganisation
kennzeichnen, werden neben den vier clusterbildenden Merkmalen
Funktionsdifferenzierung. Weisung, Mittleres Management und Planung
die folgenden Variablen hinzugezogen:
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- Beflrwortung und Durchfiihrung von Unterrichtsbesuchen
- Arbeit mit Zielvereinbarungen

- Etablierung von Anreizsystemen

- Steuergruppe als Expertenstab

- Ergebnisverantwortung der Mitarbeiter

Die Operationalisierung der Merkmale beider idealtypischer Konzepte

wird ebenfalls in Kapitel 4.4.2 beschrieben.

Als interne situative Faktoren wurden die Schulgré3e (operationalisiert
durch die Anzahl der Lehrkréfte) und die Schulform erhoben. Wahrend
die Analyse des Zusammenhangs zwischen Organisationsgrof3e und
Organisationsstruktur als Herzstlick des Situativen Ansatzes gilt und mit
zahlreichen Untersuchungen Zusammenhange nachgewiesen wurden,
wird der angenommene Einfluss der Variable Schulform mit Befunden
aus der Schulforschung begrindet. Demnach zeigen sich schulform-
spezifische Unterschiede hinsichtlich Ausmal? und Formen der Zusam-

menarbeit von Lehrkraften (vgl. Fussangel 2008, S. 23 ff.).

Abbildung 7: Modell schulischer Organisationsgestal tung

Externe situative Faktoren:

Schulgesetzliche Vorgaben und programmatische Empfehlungen

l

Parameter schulischer
Organisationsgestaltung:

Funktionsdifferenzierung
Hierarchische Weisung
Mittleres Management

Horizontale Abstimmung

Prozess- und Ergebnisplanung

!

Interne situative Faktoren:

SchulgréBe, Schulform

Quelle: Eigene Darstellung

127




4. METHODISCHES VORGEHEN

4. METHODISCHES VORGEHEN

Im Folgenden wird das methodische Vorgehen der vorliegenden Unter-
suchung ausfuhrlich dargestellt. Nach einer Beschreibung der spezifi-
schen Anlage der Untersuchung werden das eingesetzte Erhebungsin-
strument und die konkrete Operationalisierung der theoretisch relevan-
ten Konstrukte vorgestellt und die Verfahren der Datenerhebung be-
schrieben. AnschlieRend wird auf die Datenerhebung sowie auf die Da-
tenaufbereitung eingegangen und es werden die einzelnen Auswer-
tungsverfahren erlautert. AbschlieRend erfolgt eine kritische Reflexion

des methodischen Vorgehens.

4.1  Anlage der Untersuchung

Die vorliegende Untersuchung basiert auf den Daten einer Befragung
Berliner Schulleitungen zum Thema ,Organisation der Schule als Ma-
nagementaufgabe®, die zwischen Dezember 2008 und Januar 2009
vom Arbeitsbereich Schulpé&dagogik/Schulentwicklungsforschung der
Freien Universitat Berlin in Kooperation mit vier Berliner Schulleiterver-
banden* durchgefuhrt wurde. Das Vorgehen wurde mit der Senatsver-
waltung fur Bildung, Wissenschaft und Forschung abgestimmt. Ein Er-
gebnisbericht wurde den Schulleiterverbanden, der Senatsverwaltung
sowie einigen interessierten Schulleitungen im Fruhjahr 2009 vorgelegt
(vgl. Thillmann & Thiel 2009). Die Befragung erfolgte im Online-Format

unter der Verwendung der Software GrafStat2 (Version 3.49).

% Dabei handelt es sich um den Interessenverband Berliner Schulleiter (IBS), die Ver-
einigung der Oberstudiendirektoren des Landes Berlins (VOB), die Vereinigung der
Berliner Schulleiterinnen und Schulleiter (VBS) sowie die Vereinigung der Leitungen
Berufsbildender Schulen in Berlin (BBB).
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Um zu einer mdoglichst grof3en Stichprobe zu gelangen, wurden die
Schulleitungen aller 759 Berliner allgemeinbildenden Schulen (in offent-
licher und freier Tragerschaft) sowie aller offentlichen beruflichen Schu-
len und Oberstufenzentren angeschrieben.® Die Teilnahme an der Be-
fragung war freiwillig. Die Befragung erfolgte anonym und lasst keine
Ruckschlisse auf Personen oder bestimmte Schulen zu. Der Rucklauf
beziehungsweise die damit realisierte Stichprobe belduft sich auf 31
Prozent (N=236). Fur die Untersuchung im Rahmen der vorliegenden
Arbeit wurde der Datensatz auf die allgemeinbildenden Schulen in 6f-
fentlicher Tragerschaft reduziert (N=193). Schulen in freier Tragerschaft
sowie berufliche Schulen und Oberstufenzentren gehen nicht in die Un-
tersuchung ein, da sie im Hinblick auf die spezifische Fragestellung die-
ser Arbeit nur schwer mit allgemeinbildenden Schulen in o6ffentlicher
Tragerschaft vergleichbar sind.** Die GréRe der Analysestichprobe be-
tragt nach Ausschluss fehlender Werte N=177.

Das Vorgehen orientiert sich an der Annahme des Situativen Ansatzes,
wonach die Befragung der Organisationsspitze Uber die Existenz be-
stimmter Regelungen eine bewahrte Methode darstellt, um Informatio-
nen uber die Beschaffenheit der Organisationsstruktur zu erheben (vgl.
Kieser 2002, S. 174). Damit soll dem Problem divergierender Wahr-
nehmungen unterschiedlicher Organisationsmitglieder begegnet wer-
den. Im Sinne einer quantitativen Expertenbefragung wird die Schullei-
tung als Expertin befragt, die einen privilegierten Zugang zu Informatio-
nen Uber die Strukturen und Ablaufe der Schule verfugt (vgl. Meuser &
Nagel 2009, S. 470).

® Dabei handelt es sich um die Schulen, die zum Zeitpunkt der Befragung im Online-
Schulverzeichnis der Berliner Senatsverwaltung zu finden waren. Bezugsquelle:
http://www.berlin.de/sen/bildung/ schulverzeichnis _und_portraets/anwendung/.

® Schulen in freier Tragerschaft verfugen auf der einen Seite Uber sehr viel groRere
Gestaltungsspielrdume, sind aber zugleich in sehr viel geringerem Mafe rechen-
schaftspflichtig (vgl. Weil3 2011, S. 11 ff.). Berufliche Schulen und Oberstufenzentren
weisen in der Regel eine sehr viel komplexere Organisationsstruktur auf als allge-
meinbildende Schulen. Dabei kommt den einzelnen Abteilungen eine wichtige Bedeu-
tung als eigenstandige Organisationseinheiten zu.
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4.2  Erhebungsinstrument

Mit der Befragung war das Ziel verbunden, die spezifische Arbeitssitua-
tion der Berliner Schulleitungen, wie sie sich seit der Verabschiedung
des neuen Schulgesetzes darstellt, abzubilden. Neben Fragen der Or-
ganisation und des Schulmanagements stand der Aspekt der Arbeitsbe-
lastung von Schulleitungen unter den Anforderungen der Schulentwick-
lung (wie die Schulprogrammarbeit, dienstliche Beurteilungen oder die

interne Evaluation) im Vordergrund.
Der Fragebogen gliederte sich in die folgenden Themenfelder:

- Allgemeine Angaben zur Schule

- Allgemeine Angaben zur Schulleitung

- Aufgaben der Schulleitung, Qualifizierungsbedarf
und Arbeitszufriedenheit

- Schulentwicklung

- Einsatz von Instrumenten der Personalentwicklung

- Fuhrung durch die Schulleitung

- Soziales Klima im Kollegium

Bis auf eine Ausnahme wurde der Grad der Zustimmung mittels einer
achtstufigen Ratingskala mit zwei Antwortankern (,trifft Gberhaupt nicht

zu“ ... trifft vollkommen zu“) erhoben.®” Zum einen sollte durch eine
gerade Anzahl an Antwortvorgaben eine ,Antwort-Tendenz zur Mitte*
verhindert werden: Die mittlere Kategorie wird von den Befragten haufig
nicht nur als Ausdruck einer mittleren Position genutzt, sondern sie
kann auch ausdriicken, dass ein Item als unpassend empfunden oder
die Antwort verweigert wird (vgl. Rost 1996, S. 69). Zum anderen sollte

die groRe Anzahl an Antwortvorgaben den Befragten mdglichst

6 Lediglich die Items zur ,Praxis der Unterrichtsbesuche* wurden mit dichotomem
Antwortformat erhoben.
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differenzierte Antwortmdglichkeiten eréffnen: ,respondents prefer for-
mats with a large number of response alternatives, as this permits them
to more clearly express their point of view* (Lozano et al. 2008, S. 78).
Insgesamt sollte sich die Anzahl der Stufen jedoch daran orientieren,
.welchen Differenziertheitsgrad im Urteil man den zu befragenden Per-
sonen ,zutrauen‘ kann®* (Rost ebd., S. 68). Die gewahlte Skalierung er-
schien fur die Befragtengruppe der Schulleitungen angemessen. Die
Items und Skalen wurden groR3tenteils selbst entwickelt, zum Teil aber
auch aus anderen Untersuchungen, grofdtenteils aus PISA 2003, Uber-
nommen. Der Fragebogen wurde im Vorfeld der Online-Befragung
durch einige Experten (stellvertretende Schulleitungen anderer Bundes-
lander, ein Schulaufsichtsbeamter aus Berlin) im Hinblick auf Verstand-
lichkeit, Eindeutigkeit und Vollstandigkeit erprobt und entsprechend
modifiziert. Der Fragebogen sowie die vollstandige Quellendokumenta-

tion der ibernommenen Items und Skalen finden sich im Anhang.

4.3  Datenerhebung

Anfang Dezember 2008 wurden alle 759 Schulleitungen per E-Mail an-
geschrieben. Die Kontaktdaten wurden dem Online-Verzeichnis der
Senatsverwaltung fir Bildung, Wissenschaft und Forschung Berlin ent-
nommen. Mit diesem E-Mail-Anschreiben wurden die Schulleitungen
zunachst umfassend uber Ziel und Fragestellung der geplanten Unter-
suchung informiert und mit dem Online-Format vertraut gemacht. Uber
einen Hypertextlink konnten sie direkt von der E-Mail zu dem digitalen

Fragebogen gelangen.

Ein erstes elektronisches Erinnerungsschreiben, ebenfalls mit integrier-
tem Link zur Befragung, wurde Anfang Januar 2009 verschickt. Ein letz-
ter Aufruf erfolgte wenige Tage vor SchlieBung der Befragung am 30.
Januar 20009.
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4.4.1 Umgang mit fehlenden Werten

Zum Umgang mit fehlenden Werten werden in der Literatur verschiede-
ne Moglichkeiten beschrieben. Als haufigste Verfahren werden dabei
das Ersetzen einzelner Werte durch Mittewerte sowie der fallweise
Ausschluss von unvollstandigen Datensatzen genannt. Wenngleich
beide Mdglichkeiten nach Allison (2002) die Gefahr der Verzerrung ber-
gen,®® wurde fiir die vorliegende Untersuchung die Methode des fallwei-
sen Ausschlusses gewahlt, da sie sich fur explorative Analysen gut eig-
net (vgl. Ludtke et al. 2007, S. 106).

Diese Ausschlussmethode wurde auf unterschiedliche Prozeduren an-
gewendet. Zunachst wurden diejenigen Falle identifiziert, die bezuglich
der fur die Clusterbildung relevanten Merkmale fehlende Werte aufwei-
sen. Dabei zeigte sich, dass in 16 Fallen die Werte fur alle Items min-
destens einer Skala beziehungsweise eines Index fehlten.** Diese Félle

wurden komplett aus den weiteren Analysen ausgeschlossen.

Falle, bei denen vereinzelt Werte zu den relevanten merkmalsbildenden
Items fehlen, wurden nur in Bezug auf diese Items ausgeschlossen. Die
Skalen- beziehungsweise Indexbildung erfolgte damit jeweils auf der

Basis der gultigen Werte. Die Berechnung deskriptiver Statistiken (Mit-

® So werde durch Mittelwertersetzungen die Varianz reduziert, der fallweise Aus-
schluss hingegen fihre mdglicherweise zu einem systematischen Ausschluss von
Fallen (vgl. Allison 2002, S. 6 ff.).

® Dies betrifft die Merkmale Hierarchische Weisung, Mittleres Management, Horizon-
tale Abstimmung sowie Prozess- und Ergebnisplanung. Eine Ausnahme bilden die
Schulen, die keine Steuergruppe haben und daher fiir die Iltems der Skala Mittleres
Management durchgehend fehlende Werte aufweisen. Diese werden umcodiert in den
Wert 1 (,trifft iberhaupt nicht zu*), da hier tatsachlich kein Mittleres Management im
definierten Sinne vorliegt. Zur Absicherung dieses Vorgehens wurde eine Clusterana-
lyse unter Ausschluss dieser Schulen durchgefiihrt. Dieses Vorgehen fiihrte zu einer
ahnlichen Clusterlésung (Kappa= 0,502, zur Erlauterung des Kappa-Wertes vgl. Kapi-
tel 4.5.5). Fur das Merkmal Funktionsdifferenzierung, dessen Items dichotom ausge-
pragt sind (ja/nein), wurden fehlende Werte als ,nein“ interpretiert, da hier zumindest
keine eindeutig definierte Zustandigkeit im Sinne des theoretischen Modells vorzulie-
gen scheint.
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telwerte, Haufigkeiten), des Chi-Quadrat-Tests sowie der Varianzanaly-

sen erfolgte ebenso unter fallweisem Ausschluss fehlender Werte.

4.4.2 Definition neuer Variablen

Definition der clusterbildenden Merkmale:

Im Folgenden wird aufgezeigt, inwieweit die der Clusterbildung zugrun-

de liegenden Merkmale definiert beziehungsweise berechnet wurden.

Tabelle 8 gibt einen Uberblick tber die funf Merkmale und die jeweili-

gen ltems.

Tabelle 8: Definition der clusterbildenden Merkmale

Merkmale

Items

Funktionsdifferenzierung

Welche der folgenden Zustandigkeiten fur Aufgaben
der Schulentwicklung sind an Ihrer Schule fest etab-

liert?

Verantwortliche fur fachibergreifende
Curricula

Fortbildungsbeauftragte
Evaluationsverantwortliche

Beauftragte fur Offentlichkeitsarbeit

Hierarchische Weisung durch die
Schulleitung

Die Lehrkrafte verteilen die anfallenden Aufgaben
selbstandig untereinander. (-)

Anfallende Aufgaben weise ich den Kolleginnen
und Kollegen gezielt zu.

Aus der Verteilung von Aufgaben der Schulent-
wicklung kann ich mich weitgehend he-raushalten.
¢)

Ich ordne in der Regel an, durch wen welche
Aufgaben bearbeitet werden sollen.

133



4.4  Datenaufbereitung

(Fortsetzung Tabelle 8)

Merkmale

Iltems

Mittleres Management
durch die Steuergruppe

Die Steuergruppe...

weist den Kolleginnen und Kollegen gezielt Auf-
gaben zu.

organisiert die Arbeitsgruppenbildung im Kollegi-
um.

delegiert regelméRig Aufgaben an die Kolleginnen
und Kollegen.

organisiert den Informationsfluss innerhalb der
Schule.

vergibt Arbeitsauftrage im Kollegium.

vernetzt Arbeitsgruppen und Initiativen.

Horizontale Abstimmung
im Kollegium

Im laufenden Tagesgeschéft bleibt den Lehrkraf-
ten wenig Zeit, um sich tber bestimmte Entwick-
lungsvorhaben auszutauschen. (-)

An unserer Schule wird viel Uber die verschiede-
nen EntwicklungsmalRnahmen gesprochen.

Die Entwicklungsvorhaben unserer Schule sind fur
das Gesamtkollegium wenig transparent. (-)

An unserer Schule findet ein reger personlicher
Austausch zwischen den aktiven Lehrkraften und
dem Gesamtkollegium statt (z.B. im Lehrerzim-
mer, auf dem Gang).

Aufgrund der hohen Arbeitsbelastung im Kollegi-
um findet wenig Austausch Uber die Entwick-
lungsvorhaben statt. (-)

Prozess- und Ergebnisplanung
durch das Schulprogramm

In welchem Umfang werden in dem Schulprogramm
Aussagen gemacht Uber:

Schulinterne Konzepte und Vereinbarungen fir
schulinterne Arbeitsfelder

Schulinterne Arbeitsstrukturen und -Verfahren
(z.B. Geschaftsverteilungsplan, Konferenzarbeit)

Mittelfristige Entwicklungsziele der schulischen
Arbeit

Arbeitsplan fur die nachste Zeit (z.B. nachstes
Schuljahr)

Schritte zur Evaluation des Schulpro-
gramms/Schulprofils

Bei den mit (-) gekennzeichneten Items handelt es sich um negativ gepolte Items, die vor der

Skalenanalyse umcodiert wurden.

Im Vorfeld der Konstruktbildung wurde zuné&chst eine Entscheidung da-

riber getroffen, ob es sich bei den zu bildenenden Konstrukten um Ska-

len (reflexive Konstrukte) oder Indizes (formative Konstrukte) handelt.
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Wahrend reflexive Konstrukte einer latenten Variablen nachgeordnet
sind, setzen sich formative Konstrukte aus Items mit unterschiedlichen
Dimensionen zusammen. Dabei mussen die einzelnen Items des Kon-
strukts nicht miteinander korrelieren. Die Berechnung von MalRen der
internen Konsistenz wie Cronbachs a ist daher nur fir reflexive Kon-

strukte sinnvoll (vgl. Diamantopoulos & Winklhofer 2001).%°

Aufgrund theoretischer Erwdgungen wurden die beiden Konstrukte
Funktionsdifferenzierung und Prozess- und Ergebnisplanung als forma-
tiv eingestuft. Sie formieren sich aus der Abfrage weitgehend objektiv
beobachtbarer Sachverhalte (Zustandigkeiten bzw. konkrete Inhalte des
Schulprogramms), deren Auftreten als relativ unabhangig voneinander

gelten kann.

Bei den anderen drei Konstrukten (Personliche Weisung, Mittleres Ma-
nagement und Horizontale Abstimmung) handelt es sich um Strukturen,
die nicht objektiv beobachtbar sind. Sie werden vielmehr als latente
Strukturmerkmale begriffen, von denen angenommen wird, dass sie in

einer gangigen Handlungspraxis sichtbar werden.

So werden unter Hierarchischer Weisung nicht die formalen
Weisungsbefugnisse verstanden, die ja qua Schulgesetz einheitlich ge-
regelt sind, sondern die tatsachliche Anwendung der Weisungsbefug-
nisse (aus Sicht der Schulleitungen), die im Sinne des allgemeinen
Weisungsverhaltens als Skala operationalisiert wird. Auch bei dem
Merkmal Horizontale Abstimmung geht es nicht um formale Anléasse
des horizontalen Austausches, wie etwa Konferenzen, die ebenfalls
durch das Schulgesetz vorgegeben sind, sondern um informelle Kom-
munikationsstrukturen, die Uber das (durch die Schulleitung wahrge-
nommene) Kommunikationsverhalten im Kollegium erfasst werden sol-
len. Bei dem Merkmal Mittleres Management ist nicht allein die Frage
von Interesse, ob Uberhaupt eine Steuergruppe eingerichtet wurde,

sondern vielmehr, ob die Steuergruppe eine koordinierende Funktion

®® Der Cronbachs-Alpha-Koeffizient wird an spaterer Stelle in diesem Kapitel (4.2.2)
naher erlautert.
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inne hat. Da es keine objektiven Regelungen hierzu gibt (etwa in Form
von Stellenbeschreibungen), wird die innerorganisationale Position der
Steuergruppen uber ihr Handeln in der schulischen Praxis (aus der
Perspektive der Schulleitungen) erfasst. Die drei Merkmale wurden

demnach mittels Skalen erfasst.

Damit handelt es sich bei diesen drei Merkmalen, anders als von den
Vertretern des Situativen Ansatzes gefordert, nicht um objektive Male
(vgl. Payne & Pugh 1976, S. 1131 f.). Eine Entwicklung entsprechender
objektiver Mal3e konnte jedoch aus forschungsdkonomischen Griinden

nicht realisiert werden.®®

Die drei Skalen wurden einer Reliabilitatsprifung unterzogen. Ein wich-
tiges Kriterium hierfir stellt die innere Konsistenz der Skala dar. Als
~Standardmethode zur Schatzung der inneren Konsistenz® (Buhner
2004, S. 122) kann der Cronbach-alpha-Koeffizient gelten. Negativ ge-
polte Items wurden im Vorfeld umcodiert. Dabei wurde jeweils gepruft,
inwieweit sich der Alpha-Koeffizient durch Ausschluss einzelner Items
erhoht.

Es zeigte sich, dass die meisten der auf der Basis theoretischer Vor-
Uberlegungen einbezogenen Items auch zu einer Verbesserung der
internen Konsistenzen beitrugen. Der Ausschluss von einzelnen Items
wlrde zwar zu einer minimalen Verbesserung der Reliabilitat der jewei-
ligen Skalen fuihren, aufgrund inhaltlicher Erwagungen wurden sie aber
dennoch in die Skalenbildung einbezogen. Insgesamt weisen die drei

Skalen gute bis akzeptable Reliabilitaten auf (vgl. Tabelle 9).%

% Zwar konnte z.B. das AusmaR an Weisung ,0bjektiv‘ erhoben werden Uber eine
Abfrage der Haufigkeiten von Anweisungen. Um zu einer Vergleichbarkeit der Ergeb-
nisse zu gelangen, mussten allerdings begriffliche Unscharfen vermieden werden,
indem etwa konkrete Anlasse der Weisung abgefragt wirden. Eine solch aufwandige
Verfahrensweise war jedoch im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht még-
lich.

67 Zwar werden in der Regel erst Werte tiber 0,8 konnen als gut betrachtet, doch ist zu
beachten, dass die Reliabilitat mit der Zahl der Items ansteigt und die Skalen der vor-
liegenden Untersuchung vergleichsweise wenig Items umfassen. Nach Schnell, Hill &
Esser (2008) werden daher in der Praxis weit niedrigere Koeffizienten akzeptiert (vgl.
ebd., S. 153).
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Tabelle 9: Interne Konsistenz der in die Clusterana  lyse eingehenden Skalen

Skala Itemanzahl Cronbachs «
Hierarchische Weisung 4 a=.61
Mittleres Management 6 a=.80
Horizontale Abstimmung 5 a=.69

Die Berechnung der Variablen erfolgte fur vier der funf Merkmale durch
die Bildung von Mittelwerten. Lediglich fir das Merkmal Funktionsdiffe-
renzierung wurde der Summenindex gebildet. Bei den Items dieses In-
dex handelt es sich um dichotome Items mit den Werten O und 1, wobei
O far ,trifft nicht zu* und 1 fr trifft zu“ steht. Die Summenbildung bringt
hier den Vorteil mit sich, dass sich die Indexwerte als die tats&chliche

Anzahl an eingerichteten Funktionen interpretieren lassen.

Definition weiterer Merkmale:

Im Zusammenhang mit den beiden idealtypischen Konzepten der Pro-
fessionellen Lerngemeinschaft und der Gemanagten Schulorganisation
wurden zentrale Merkmale beider Konzepte definiert. Tabelle 10 gibt
einen Uberblick Uber die eingesetzten Skalen und Einzelitems. Die bei-
den Skalen (Geteilte Werte, Beflurwortung von Unterrichtsbesuchen)
wurden ebenfalls einer Reliabilitatsprifung unterzogen. Auch hierbei
zeigte sich, dass die meisten, der auf der Basis theoretischer Voruber-
legungen einbezogenen Items zu einer Verbesserung des Alpha-

Koeffizienten beitrugen.

137




4.4  Datenaufbereitung

Tabelle 10: Operationalisierung weiterer Merkmale

Merkmale ltems

Merkmale Professioneller Lerngemeinschaften

Geteilte Werte (Skala) - Unter den Lehrkréaften unseres Kollegiums
herrscht Konsens uiber die Schulphiloso-
phie.

- Unser Kollegium ist sich dartber einig,
was unsere Schule erreichen will.

- Meinungsdifferenzen behindern die Zu-
sammenarbeit in unserem Kollegium.(-)

Gemeinsame Unterrichtentwick- Wie viele Lehrkrafte Ihrer Schule kooperieren

lung regelméRig in den folgenden inhaltlichen Berei-
. : chen?

(Einzelitem)

- Gemeinsame Unterrichtsentwicklung in
Fachgruppen/Klassenteams

Gegenseitige Hospitation Wie viele Lehrkréafte Ihrer Schule kooperieren
. . regelmaRig in den folgenden inhaltlichen Berei-
(Einzelitem) chen?

- Hospitation bei Kolleginnen/Kollegen

Merkmale Gemanagter Schulorganisationen

Befurwortung von Unterrichtsbe- - Unterrichtsbesuche behindern eher die Un-
suchen (Skala) terrichtentwicklung, als sie zu férdern. (-)

- Unterrichtsbesuche sind fir das Qualitats-
management einer Schule zwingend not-
wendig.

- Unterrichtsbesuche mit anschlieRendem
Feedback sind ein Baustein fiir die Perso-
nalentwicklung einer Schule.

-  Zielvereinbarungs-/Mitarbeitergesprache
sind fur die Unterrichtsentwicklung unwich-

tig. ()
- Unterrichtsbesuche durch die Schulleitung

untergraben die padagogisch sinnvolle Au-
tonomie der Einzellehrkraft. (-)

Durchfuihrung von Unterrichtsbe- - Ich fuihre auch auRerhalb der dienstlichen
suchen (Einzelitem) Beurteilungen Unterrichtsbesuche durch.
Arbeit mit Zielvereinbarungen - Ich verbinde Unterrichtsbesuche mit schrift-
(Einzelitem) lichen Zielvereinbarungen.
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(Fortsetzung Tabelle 10)

Etablierung von Anreizsystemen
(Einzelitem)

Haben Sie an lhrer Schule spezielle
Anreizsysteme fiir die Ubernahme von Auf-
gaben der Schulentwicklung eingefiihrt?

Steuergruppe als Expertenstab
(Einzelitem)

Die Steuergruppe bereitet Vorlagen zur Ab-
stimmung in den Gremien vor.

Ergebnisverantwortung der Mit-
arbeiter (Einzelitem)

Ich gebe konkrete, Uberprifbare Arbeitszie-
le vor und nehme Mitarbeiter fur ihre Ar-
beitsresultate in die Verantwortung.

Bei den mit (-) gekennzeichneten Items handelt es sich um negativ gepolte Items, die

vor der Skalenanalyse umcodiert wurden.

Insgesamt weisen auch diese beiden Skalen gute bis akzeptable

Reliabilitaten auf (vgl. Tabelle 11).

Tabelle 11: Interne Konsistenz weiterer Skalen

Skala Itemanzahl Cronbachs «a
Geteilte Werte 3 a=.83
Befiirwortung von Unterrichtsbesuchen 5 a=.62

Die Berechnung der Variablen erfolgte ebenfalls durch die Bildung von

Mittelwerten.
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4.5  Datenauswertung

Fur die Datenanalyse kommen verschiedene uni- und multivariate Aus-

wertungsverfahren zum Einsatz (vgl. Tabelle 12).

Tabelle 12: Auswertungsdesign

Schritt  Untersuchungsschritt Analysemethode
1 Beschreibung der Stichprobe Deskriptive Statistiken
2 Allgemeine Beschreibung des Deskriptive Statistiken

Umgangs von Schulen mit
Schulentwicklungsaufgaben

3 Uberpriifung des Einflusses von Korrelationen
situativen Faktoren auf die Multivariate Varianzanalyse
Organisationsgestaltung

4 Identifizierung von Typen Clusteranalysen
schulischer Organisationsgestaltung

5 Validierung der Clusterldsung an Chi*-Test
externen Variablen Univariate Varianzanalyse

Zur Beschreibung der Stichprobe sowie zur umfassenden Darstellung
des Umgangs von Schulen mit Aufgaben der Schulentwicklung werden
deskriptive Statistiken berechnet. Zur Ermittlung der Zusammenhange
zwischen den situativen Faktoren und dem Auspragungsgrad verschie-
dener Gestaltungsparameter werden, in Abhangigkeit der unterschiedli-
chen Skalenniveaus der Variablen Schulform und SchulgrofRe, zwei
unterschiedliche Verfahren eingesetzt: Um den Einfluss der Schulform
auf die Organisationsgestaltung, das heil3t auf den Auspragungsgrad
der verschiedenen organisationalen Gestaltungsparameter zu ermitteln,
wird eine multivariate Varianzanalyse berechnet. Inwieweit die Préafe-
renz fur bestimmte Gestaltungsparameter mit der SchulgrofRe zusam-

menhangt, wird mittels Korrelationsanalysen untersucht.
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Die Identifizierung von Typen schulischer Organisationsgestaltung er-
folgt mittels clusteranalytischer Verfahren. Dieser Analyseschritt erfahrt
wegen seines zentralen Stellenwertes fir die vorliegende Untersuchung
die ausfihrlichste Darstellung: Zunachst wird gepruft, inwieweit die Da-
ten den Voraussetzungen der Clusteranalysen gentgen. Anschliel3end
werden die verschiedenen clusteranalytischen Verfahren, die zur An-
wendung kommen, sowie das konkrete Vorgehen zur Bestimmung der
Clusterzahl beschrieben. Schlief3lich wird die Gute der gefundene Clus-
terlésung Uberpruft. Hierbei spielen die Kriterien der Stabilitdt und der

Validitat eine zentrale Rolle.

Zur Ermittlung von Gruppenunterschieden im Hinblick auf die Aul3enkri-
terien wurden je nach Skalenniveau der Variablen unterschiedliche Ver-
fahren eingesetzt. Um Unterschiede zwischen den Clustern hinsichtlich
nominal ausgepragter Variablen zu identifizieren, wird der Chi®-Test
durchgefuhrt. Zur Beurteilung der Clusterunterschiede in Bezug auf die
achtstufig skalierte Merkmale zu identifizieren, wurden univariate Va-

rianzanalysen durchgefuhrt.

Im Folgenden werden die eingesetzten Analysemethoden nadher be-
schrieben.

4.5.1 Deskriptive Statistiken

Um aufzuzeigen, wie unterschiedlich die Schulentwicklungsarbeit von
Schulen organisiert wird, werden zunachst einfache Haufigkeiten (abso-
lut und relative) sowie Mittelwerte und Standardabweichungen betrach-
tet. Flr eine Ubersichtliche Darstellung wurden die achtstufigen Ant-
wortformate reduziert. Wahrend sich die Haufigkeitsbeschreibungen im
Text auf die dichtotomisierten Items beziehen und damit lediglich als
eine tendenzielle Zustimmung beziehungsweise Ablehnung gewertet

werden durfen, spiegeln die Grafiken mit den Haufigkeitsverteilungen
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der vierstufigen ausgepragten Items das Antwortverhalten der Befrag-

ten differenzierter, aber dennoch gut erfassbar wider.®

4.5.2 Korrelationen

Inwieweit die Praferenz fur bestimmte Gestaltungsparameter mit der
SchulgréRe zusammenhangt, wird mittels Korrelationsanalysen unter-
sucht. Als EffektgroRe wird jeweils der Korrelationskoeffizient r be-
stimmt. Nach Cohen (1988) gilt r=.10 als ein kleiner, r=.30 als ein mittle-
rer und r =.50 als ein groRRer Effekt (vgl. ebd., S. 83). Zusatzlich wird
das Signifikanzniveau angegeben.®

4.5.3 Chi-Quadrat-Test

Um Gruppenunterschiede zwischen den Clustern hinsichtlich nominal
ausgepragten Variablen (z.B. Schulform) zu bestimmen, werden die
jeweiligen Haufigkeiten beziehungsweise die Abweichungen der beo-
bachteten und der erwarteten Haufigkeiten (bzw. die standardisierten
Residuen™) zellenweise verglichen. Zur globalen Beurteilung der Clus-
terunterschiede in Bezug auf diese Variablen wird der Chi-Quadat-Test
durchgefuhrt™ beziehungsweise die EffektgréBe w2 berechnet (vgl.
Rasch et al. 2006, S. 181). Dabei werden die Abweichungen der erwar-
teten und der beobachteten Haufigkeiten an der StichprobengréRRe rela-

tiviert. Gemal der Konventionen gilt w2=0,01 als kleiner Effekt, w?=0,09

% Die Auspragungen der vier clusterbildenden Merkmale Hierarchische Weisung,
Mittleres Management, Horizontale Abstimmung sowie Prozess- und Ergebnisplanung
wurden fir die grafische Darstellung ebenfalls in vier Kategorien eingeteilt (vgl. Abbil-
dung 15).

® Die Verwendung von Inferenzstatistik ist streng genommen zwar nur sinnvoll, wenn
es sich bei der zugrunde liegenden Stichprobe um eine Wahrscheinlichkeitsauswahl
handelt (vgl. Schnell, Hill & Esser 2008, S. 447 ff.). Dass Signifikanzen hier dennoch
angefihrt werden, ist von daher als ein Zugestandnis an Darstellungskonventionen zu
werten.

’® Die standardisierten Residuen errechnen sich als beobachtete minus erwartet Hau-
figkeiten, dividiert durch die Quadratwurzel der erwarteten Haufigkeit.

™ In Fallen, in denen die erwartete Haufigkeit fiir wenigstens eine Zelle der Tabelle
kleiner 5 ist, sollte der Chi-Test nicht mehr angewendet werden. Stattdessen wird der
exakte Test nach Fisher herangezogen (vgl. Backhaus et al. 2006, S. 243).
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als mittlerer und w?=0,25 als grol3er Effekt (vgl. Cohen ebd., S. 224 f.).
Zusatzlich zu der Effektgré3e wird auch hier das Signifikanzniveau an-

gegeben.

4.5.4 Varianzanalysen
Univariate Varianzanalyse (ANOVA):

Um Unterschiede zwischen den Clustern hinsichtlich der achtstufig ska-
lierten Merkmale zu identifizieren, wurden univariate Varianzanalysen
durchgefiihrt.”” Als EffektgroRe zur Bestimmung des allgemeinen Ein-
flusses der Gruppenzugehorigkeit auf die Auspragung der abh&ngigen
Variablen wurde jeweils Eta-Quadrat (n?) bestimmt. Dabei gilt nach Co-
hen (1988) n2=.01 als kleiner, n?=.06 als mittlerer und n2 =.14 als grol3er
Effekt (vgl. ebd., S. 284 f.). Zusatzlich wird wieder das Signifikanzni-
veau angegeben.

Zu Beurteilung von paarweisen Gruppenunterschieden (d.h. Unter-
schieden zwischen jeweils zwei Clustern) wurden zusatzlich die Effekt-
groRen Cohens d berechnet. Diese errechnet sich als Differenz der
Gruppenmittelwerte geteilt durch die Standardabweichung. Zugrunde
liegt die Annahme, dass es sich um Gruppen mit der gleichen Grol3e
und gleichen Varianzen handelt. Da dies fir die Gruppen der vorliegen-
den Untersuchung nicht der Fall ist, wird die gepoolte Standardabwei-
chung unter Berucksichtigung der ungleichen Gruppengréf3en in die
Berechnung einbezogen. Zur Berechnung der gepoolten Standardab-
weichung wird die folgende Formel eingesetzt (vgl. Hartung, Knapp &
Sinha 2008, S. 14):

o j(nl — Ds?+ (ny — 1)s3

n, + n,

2 Auf eine Prufung der gangigen Voraussetzungen der Varianzanalyse (z.B. Normal-
verteilung, Varianzhomogenitat) wurde fir samtliche Berechnungen im Rahmen dieser
Arbeit verzichtet, da sie lediglich zur inferenzstatistischen Absicherung der Mittelwert-
unterschiede, nicht aber fur die Bewertung der Effektgrof3en eine Rolle spielen.
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Dabei gilt nach Cohen (1988) d=.20 als kleiner, d=.50 als mittlerer und
d =.80 als groRRer Effekt (vgl. ebd., S. 40). In Ergdnzung zu der Effekt-
groRe d wird das Signifikanzniveau auf der Basis des Scheffé-Tests

ermittelt.

Multivariate Varianzanalyse (MANOVA):

Um den Einfluss der Schulform auf die Organisationsgestaltung zu er-
mitteln, wurde eine multivariate Varianzanalyse berechnet, wobei die
Strukturmerkmale als abhangige und die Schulform als unabhangige
Variable gilt.” Als EffektgroBe wurde wieder jeweils das partielle Eta-
Quadrat n? bestimmt und zusétzlich das Signifikanzniveau angegeben.

4.5.5 Clusteranalysen

Ziel clusteranalytischer Verfahren ist es, Personen (oder andere Unter-
suchungsobjekte) anhand bestimmter Merkmale in Gruppen (Cluster)
einzuteilen, ,wobei die Cluster intern moéglichst homogen und extern
maoglichst gut voneinander separierbar sein sollen” (Bortz 2005, S. 565).
Unter den Begriff der Clusteranalyse lassen sich unterschiedliche Ver-
fahren der Gruppenbildung subsumieren (vgl. Backhaus et al. 2006, S.
490). Generell muss zwischen hierarchischen und partionierenden Ver-
fahren unterschieden werden: Wahrend bei hierarchischen Verfahren
die Gruppenbildung ausgehend von der feinsten Partionierung, bei der
jedes Objekt ein eigenes Cluster bildet, erfolgt,”* gehen partionierende

8 Moglich wéare auch, fir jedes Strukturmerkmal eine univariate Varianzanalyse

durchzufiihren. Da es jedoch um die Frage geht, ob sich die Schulformen insgesamt,
das heil3t in Bezug auf alle abhangigen Variablen unterscheiden und die relative Be-
deutung der einzelnen Variablen fir diese Unterscheidung ermittelt werden soll, ist
einem multivariaten Mittelwertvergleich der Vorrang zu geben (vgl. Bortz 2005, S.
586).

" Neben diesen sogenannten agglomerativen Algorithmen werden unter die hierar-
chischen Verfahren auRerdem die divisiven Algorithmen subsumiert, bei denen die
grobste Partition (die Gruppe aller Untersuchungsobjekte) den Ausgangspunkt bilden.
Ihnen kommt in der Praxis jedoch eine weitaus geringere Bedeutung zu (vgl. Back-
haus et al. 2005, S. 511).
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Verfahren von einer gegebenen Gruppierung (Startposition) der Objekte
aus (vgl. Backhaus et al. ebd., S. 511; Bortz 2005, S. 571 ff.).

Bortz (2005) schlagt den kombinierten Einsatz von Verfahren beider
Arten vor: ,Wenn keine Griinde fur die Wahl eines anderen Verfahrens
sprechen, wird empfohlen, mit der Ward-Methode eine Anfangspartition
zu erzeugen und diese mit der k-means-Methode ggf. zu optimieren*
(ebd., S. 575). Zusétzlich wird empfohlen, die Objektmenge zunachst
mit Hilfe des Single-Linkage-Verfahrens auf Ausreil3er zu untersuchen
(vgl. Backhaus et al. ebd., S. 530).

Voraussetzungen der Clusteranalyse:

Im Vorfeld der Durchfiihrung einer Clusteranalyse sollten verschiedene
Voraussetzungen gepruft werden. Im Folgenden werden die wichtigsten
Voraussetzungen kurz beschrieben und jeweils fir die Daten der vorlie-

genden Untersuchung tberpruft (vgl. Backhaus et al. 2006, S. 549).

- Keine Ausreil3er: ,Ausreil3er sind Objekte, die im Vergleich zu den
Ubrigen Objekten eine vollkommen anders gelagerte Kombination
der Merkmalsauspragungen aufweisen und dadurch von allen an-
deren Objekten weit entfernt liegen“ (ebd.). Sie kbnnen zu Verzer-
rungen der Clusterldsung fihren. Es wird daher vielfach vorge-
schlagen, zunachst mit dem Single-Linkage-Verfahren maogliche
AusreilRer zu identifizieren. In der vorliegenden Untersuchung lie-
Ben sich jedoch keine eindeutigen Ausreil3er identifizieren (vgl.

nachster Abschnitt zu clusteranalytischen Verfahren).

- Theoretisch begriindete Merkmale: Es sollten nur Merkmale in die
Clusteranalyse eingehen, die aus theoretischer Sicht als relevant
fur den zu untersuchenden Sachverhalt gelten kénnen. Die Cluster-
bildung im Rahmen der vorliegenden Arbeit erfolgt auf der Basis

von funf Konstrukten, die vor dem Hintergrund umfassender organi-
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sationstheoretischer Uberlegungen als relevante Gestaltungspara-

meter gelten kdnnen (vgl. Kapitel 3).

- Unkorrelierte Merkmale: Durch hoch korrelierende Merkmale wer-
den bei der Clusterbildung einzelne Merkmale tberbetont und kon-
nen zu einer Verzerrung der Ergebnisse fuhren. Wie Tabelle 13
zeigt, korrelieren die clusterbildenden Merkmale nur schwach mitei-

nander.

Tabelle 13: Interkorrelation der clusterbildenden M erkmale

Funktions- Horizontale  Prozess-/ Mittleres
differenzierung Abstimmung Ergebnisplanung Management

Horizontale .148

Abstimmung

Prozess-/ 242%* .289**

Ergebnisplanung

Mittleres 272%* .296** .248**

Management

Hierarchische -.081 -.220** -.082 .024
Weisung

** p<.01 (2-seitig)

Clusteranalytische Verfahren:

Wie eingangs beschrieben, wird die Objektmenge in einem ersten
Schritt mit Hilfe des Single-Linkage-Verfahrens auf Ausreil3er unter-
sucht. Das Single-Linkage-Verfahren zahlt zu den hierarchischen Ver-
fahren der Clusteranalyse. Vereint werden jeweils die Objekte bezie-
hungsweise Gruppen, die den kleinsten Wert der Einzeldistanzen auf-
weisen. Hierdurch neigt das Verfahren zur Kettenbildung. Ausreil3er
werden erst am Ende des Fusionierungsprozesses mit bereits beste-
henden Clustern zusammengefasst und sind dadurch im Dendrogramm
besonders gut zu erkennen (vgl. Backhaus et al. 2006, S. 520 f., 529).

In der vorliegenden Untersuchung wurden keine eindeutigen Ausreil3er
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identifiziert, sodass die gesamte Stichprobe in die Gruppenbildung (mit

dem Ward- bzw. k-means-Verfahren) eingeht.

In einem zweiten Schritt wurde eine hierarchische Clusteranalyse nach
dem Ward-Verfahren durchgefiihrt. Das Ward-Verfahren zeichnet sich
im Vergleich zu anderen Algorithmen dadurch aus, dass es in den
meisten Fallen die Elemente den Gruppen ,richtig“ zuordnet (Backhaus
et al. ebd., S. 528). Als Distanzmald dient der quadrierte euklidische
Abstand zwischen den einzelnen Féllen. Anders als beim Single-
Linkage-Verfahren werden aber nicht die Gruppen zusammengefasst,
die die geringste Distanz zueinander aufweisen, sondern diejenigen
Gruppen, die ein vorgegebenes Heterogenitatsmald am wenigsten ver-
groRern. Ziel ist es, diejenigen Objekte zu vereinen, die die Streuung
innerhalb der Gruppen mdglichst wenig erhdhen. Als Heterogenitéts-
mald verwendet das Ward-Verfahren die Fehlerquadratsumme (vgl.
Backhaus et al. 2006, S. 522). Die Entwicklung des Heterogenitadtsma-
Bes in der vorliegenden Untersuchung verweist jedoch nicht eindeutig
auf eine geeignete Clusteranzahl (vgl. nachster Abschnitt zur Bestim-

mung der Clusteranzahl).

In einem dritten Schritt sollen daher mehrere mdgliche Losungen mittels
des partionierenden k-means-Verfahrens optimiert werden. Im Gegen-
satz zu den hierarchischen Verfahren sind partionierende Verfahren in
der Lage, einmal vorgenommene Zuordnungen eines Objektes zu ei-
nem Cluster wieder zu revidieren und damit gegebenenfalls zu verbes-
sern (vgl. Bortz 2005, S. 572).

Fur die Durchfihrung partionierender Clusteranalysen ist die Vorgabe
einer Startgruppierung notwendig, die dann ,durch schrittweises Ver-
schieben einzelner Objekte von einem Cluster zu einem anderen nach
einem festgelegten Kriterium*® (ebd., S. 573) verbessert werden. Die k-
means-Methode stellt hierbei ein besonders bewéhrtes Verfahren dar.
Die Clusterbildung beziehungsweise die Berechnung der Clustermittel-

punkte wird hier so haufig revidiert, bis jedes Objekt einem Cluster zu-
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geordnet ist, zu dessen Mittelpunkt es eine geringere Distanz hat als zu
den Ubrigen Clustern (vgl. ebd., S. 578).

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden nacheinander fur
die 2- bis 10-Clusterlésungen die Clustermittelwerte der finf Merkmale
als Startzentren fir die k-means-Methode eingelesen™ und jeweils eine

partionierende Clusteranalyse durchgefuhrt.

Bestimmung der Clusteranzabhil:

Da es sich bei der Clusteranalyse um ein exploratives Verfahren han-
delt, hat der Anwender in der Regel keine sachlogisch begrindeten
Vorstellungen tber mégliche Gruppierungen der Untersuchungsobjekte.
Entsprechend sollte sich auch die Bestimmung der Clusterzahl an sta-
tistischen statt an sachlogischen Kriterien orientieren (vgl. Backhaus et
al., S. 534).

Zur Bestimmung der geeigneten Clusterzahl empfiehlt es sich zunachst,
die Entwicklung des Heterogenitadtsmaldes zu betrachten. An der Stelle,
wo sich dieses Abstandsmald zwischen zwei Clusterlésungen sprung-
haft erhoht, sollte die Zusammenfassung zu neuen Clustern abgebro-
chen werden, um zu vermeiden, dass relativ weit voneinander entfernte
Cluster zusammengefasst werden (vgl. Buhl & zZéfel 2000, S. 476).
Zeigt sich in dem Diagramm ein deutlicher Knick (auch genannt ,Elbow-
Kriterium®, Backhaus et al., ebd., S. 534), so kann die entsprechende

Clusterzahl als die geeignete angesehen werden (vgl. Abbildung 8).

Fur den vorliegenden Fall verweist das Diagramm auf keine eindeutige
Lésung. Zwar zeigt sich beim Ubergang von der 2- zur 1-Clusterlésung
ein Knick, doch ist an dieser Stelle bei nahezu allen Anwendungsfallen
der Clusteranalyse ein Heterogenitatssprung zu verzeichnen (vgl.
Backhaus et al. ebd., S. 536). Das Heterogenitatsmald gibt also im vor-

liegenden Fall keine Anhaltspunkte fur die Ermittlung einer geeigneten

® Das Vorgehen ist beschrieben bei Wiedenback & Zill (2001, S. 15).
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Clusterzahl. Daher miussen andere Entscheidungskriterien zugrunde

gelegt werden.

Abbildung 8: Elbow-Kriterium zur Bestimmung der Clu steranzahl
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Bei der Entscheidung fir eine geeignete Clusterldsung besteht jedoch
ein genereller Konflikt zwischen der Anforderung der Clusterhomogeni-
tat auf der einen Seite und der Handhabbarkeit der Losung auf der an-
deren Seite (vgl. Backhaus et al. ebd.): Wahrend Homogenitat tenden-
ziell eher bei einer groBen Anzahl an Clustern gegeben ist, wird die
Handhabbarkeit beziehungsweise Interpretierbarkeit der Losungen bei
zunehmender Clusteranzahl meist erschwert. Im Folgenden wird der
Versuch unternommen, diejenige Clusterlésung zu ermitteln, die beiden
Anforderungen bestmdglich gerecht wird. Verglichen wurden die durch

das k-means-Verfahren optimierten 2-10-Clusterlésungen.

Als gangiges Mal3 zur Bestimmung der internen Homogenitat gilt der F-
Wert. F-Werte errechnen sich als die Varianz einer Variablen innerhalb
eines Clusters im Verhéltnis zur Varianz der Variablen in der Erhe-

bungsgesamtheit. Je kleiner der F-Wert fur eine Variable ist, desto ge-
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ringer ist die Streuung dieser Variablen innerhalb des Clusters im Ver-
gleich zur Streuung innerhalb der Gesamtgruppe: ,Ein Cluster ist dann
als vollkommen homogen anzusehen, wenn alle F-Werte kleiner 1 sind”
(Backhaus et al. ebd., S. 545). Dieses Kriterium trifft auf die 3- sowie

auf die 9- und 10-Cluster-Losung zu (vgl. Anhang 4.2).

Anschlieend wurden die verschiedenen Ldsungen hinsichtlich der
Interpretierbarkeit der einzelnen Cluster miteinander verglichen. Die
Clusterinterpretation erfolgt in der Regel anhand der t-Werte aller in die
Clusterbildung eingegangen Variablen. Der t-Wert berechnet sich wie
folgt:

s

wobei
X(J, G) der Mittelwert der Variablen J tiber die Objekte in Gruppe G,

X(J) der Gesamtmittelwert der Variable J in der Erhebungsgesamtheit

und

S(J) die Standardabweichung der Variablen J in der Erhebungsgesamt-
heit ist (Backhaus et al. ebd., S. 546).

Negative t-Werte zeigen an, dass eine Variable in einer Gruppe im Ver-
gleich zur Erhebungsgesamtheit unterreprasentiert ist, positive t-Werte
lassen auf eine Uberreprasentation des Merkmals in der Gruppe
schlieBen (vgl. ebd.). Die t-Werte der 2-10-Cluster-L6ésungen zeigen,
dass es ab der 4-Cluster-Losung schwieriger wird, ,allen Clustern [...]
inhaltlich und theoretisch sinnvolle Namen* zu geben (Bacher 2001, S.
83). Aus Griinden der Handhabbarkeit ist damit der 2- oder 3-

Clusterlésung der Vorrang zu geben.”

® Da im vorliegenden Fall z-standardisierte Merkmale in die Clusterbildung eingegan-
gen sind, entsprechen die gruppenspezifischen Mittelwerte der 5 clusterbildenden
Merkmale den t-Werten.
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Mit Blick auf beide Anforderungen erweist sich also die 3-Cluster-
Losung als geeignet. Im Gegensatz zur 2-Clusterldsung kann sie als
vollkommen homogen gelten. Gegeniber den 9- und 10-Cluster-

l6sungen ist die 3-Clusterlésung deutlich besser handhabbar.

Gute der Clusterlésung:

Die Homogenitdt und Interpretierbarkeit der ermittelten 3-Cluster-
Losung sprechen bereits fur die Gute der Losung. Doch eine Clusterl6-

sung sollte dartiber hinaus die Kriterien Stabilitat und Validitat erfullen.”

,Das allgemeinste Prinzip der Stabilitatsprufung besteht [...] darin, dass
mehrere zulédssige Losungen berechnet werden und durch geeignete
Teststatistik gepruft wird, wie gut die Losungen uUbereinstimmen” (Ba-
cher 2001, S. 86). Wiedenbeck und Zull (2001) schlagen die Kreuzvali-
dierung von zwei Losungen unterschiedlicher clusteranalytischer Ver-
fahren vor (vgl. ebd., S. 16 f.) Fur die vorliegende Untersuchung wurde
Uberprift, wie gut die ermittelte 3-Cluster-Lésung mit der 3-Cluster-
Ward-Losung Ubereinstimmt. Tabelle 14 zeigt, dass bei der Optimie-
rung 16,9 Prozent der Objekte zwischen den Clustern verschoben wur-
den, 83,1 Prozent der Falle wurden durch die k-Means und Ward Me-

thode gleich klassifiziert.

Als UbereinstimmungsmaR kann bei gleicher Clusterzahl Cohens
Kappa (K) berechnet werden. Kappa priift, ob die Ubereinstimmungen
der beiden Clusterldsungen tberzufallig auftreten. Dabei sollte K > 0,45
sein (vgl. Bacher 2001, S. 86). Werte zwischen 0,45 und 0,75 kdnnen
als befriedigende oder gute Ubereinstimmungen interpretiert werden.

Fur die vorliegende Untersuchung erreicht Kappa mit 0,72 einen guten

" Vielfach wird auch die Diskriminanzanalyse zur Giitepriifung herangezogen. Dabei
wird Uberprift, ob sich mit den clusterbildenden Merkmalen die Gruppenzugehdorigkeit
vorhersagen lasst. Zwar zeigt sich fiir die vorliegende Untersuchung eine , Trefferquo-
te" von 99,4 Prozent, doch erscheint diese Methode des konfirmatorischen Vorge-
hens, bei der die gleichen Variablen verwendet werden wie bei der Clusteranalyse
selbst, etwas tautologisch (vgl. Wiedenbeck & Ziill 2001, S. 17).
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Wert, der deutlich hoher ist, als dies bei einer zufélligen Zuordnung der
Objekte zu Clustern zu erwarten gewesen ware. Die L6ésung kann damit

als stabil betrachtet werden.

Tabelle 14: Kreuzvalidierung der 3-Cluster-L6sung

k-means
1 2 3 Gesamt
Ward 1 24 0 0 24
2 10 39 5 54
3 6 9 84 99
Gesamt 40 48 89 177

Fur die Beurteilung der Gite einer Clusterlosung wird schlief3lich der
kriterienbezogenen Validierung ein herausragende Bedeutung beige-
messen: ,Eine Clusterldsung wird dann als valide bezeichnet, wenn
vermutete Zusammenhéange zwischen den Clustern und Auf3enkriterien
empirisch zutreffen“ (Bacher ebd., S. 88). Die inhaltliche Charakterisie-
rung der Cluster mittels externer Variablen dient damit implizit der
Validitatsprufung: Gut interpretierbare Gruppenunterschiede (gemessen
an Effektgrol3en) sprechen hierbei fur die Validitdt der Clusterlésung.
Eine abschliel3ende explizite Bewertung im Hinblick auf die Validitat der

Clusterlésung erfolgt in Kapitel 5.6.
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5. EMPIRISCHE BEFUNDE

Dem Berliner Schulgesetz zufolge sollen alle Lehrkréafte ,an der eigen-
verantwortlichen Organisation und Selbstgestaltung der Schule, an der
Erstellung des Schulprogramms und der Qualitatssicherung sowie an
der Gestaltung des Schullebens aktiv mitfwirken]“ (SchulG 8 67 Abs. 4).
Auf die Frage, wie diese Prozesse in der Praxis organisiert werden sol-
len, das heil3t, wie etwa Aufgaben zu verteilen oder Prozesse zu koor-
dinieren sind, liefern das Schulgesetz beziehungsweise Ausfuhrungs-
verordnungen und programmatische Handreichungen allenfalls Anre-
gungen. Insofern lasst sich zwischen den Schulen eine grol3e Varianz

in der Organisationsgestaltung erwarten.

Mit der vorliegenden Arbeit soll ein méglichst umfassendes Bild schuli-
scher Organisationsgestaltung gezeichnet werden. Nach einer kurzen
Beschreibung der Stichprobe (Kapitel 5.1) erfolgt daher zunachst eine
deskriptive Darstellung des organisationalen Umgangs von Schulen mit
Aufgaben der Schulentwicklung (Kapitel 5.2). Ausgehend von dem in
Kapitel 3 entwickelten Modell der Organisationsgestaltung, wird an-
schlieBend dargestellt, in welchem Mal3e Schulen bestimmte Organisa-
tionsstrukturen (z.B. Funktionsdifferenzierung, Hierarchische Weisung,
Mittleres Management) ausbilden und inwieweit diese durch bestimmte
situative Faktoren (SchulgroR3e, Schulform) determiniert werden (Kapitel
5.3).

Im Anschluss wird der Frage nachgegangen, in welchen Kombinationen
verschiedene Strukturmerkmale innerhalb einzelner Schulen miteinan-
der vermehrt auftreten. Im Ergebnis werden drei mittels Clusteranaly-
sen identifizierte schulische Organisationstypen vorgestellt und hinsicht-
lich der situativen Faktoren Schulgréf3e und Schulform sowie einiger
weitererfihrender Merkmale der Schulentwicklungsarbeit (z.B. Aktivitat
der Schule im Bereich Schulentwicklung, Anteil aktiver Kollegen) néher
charakterisiert (Kapitel 5.4).
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5.1 Beschreibung der Stichprobe

Schliel3lich werden die identifizierten Organisationstypen vor dem Hin-
tergrund der beiden programmatischen Idealtypen der Professionellen
Lerngemeinschaft (PLG) und der Gemanagten Schulorganisation
(GSO) interpretiert (Kapitel 5.5).

5.1  Beschreibung der Stichprobe

Als relevantes Kriterium zur Uberpriifung der Ahnlichkeit von Stichprobe
und Population (Gesamtheit aller Berliner allgemeinbildenden offentli-
chen Schulen) wurden die Variablen SchulgroRe”™ und Schulform her-
angezogen. Im Hinblick auf die durchschnittliche Schulgro3e zeigte sich
eine groRe Ahnlichkeit von Stichprobe und Population: Die Schulen der
Stichprobe umfassen durchschnittlich 507 Schiilerinnen und Schiler, in

den Schulen der Population sind es 493.

Abbildung 9: Verteilung der Schulformen in der Stic hprobe (N=177)
und in der Population (N=630)
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8 SchulgroRe wird hier, anders als im weiteren Verlauf der Untersuchung, als Anzahl
der Schilerinnen und Schiler (statt spater Anzahl der Lehrkréfte) verstanden, da nur
hierzu Angaben fur die Population verfligbar waren.
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Mit Blick auf die Schulform zeigte sich, dass mit Ausnahme der Real-
schulen, die in der Stichprobe deutlich seltener auftreten als in der Po-
pulation, und Gymnasien, die etwas héaufiger auftreten, eine weitgehend
ahnliche Verteilung der Schulformen vorliegt. Abbildung 9 gibt einen
Uberblick tber die in der Stichprobe vertretenen Schulformen im Ver-

gleich zur Verteilung in der Population (vgl. SenBWF 2008c, S. 2).”

5.2  Deskriptive Befunde

Bevor in Kapitel 5.4 drei Organisationstypen vorgestellt werden, die sich
Im Zusammenhang mit der Bearbeitung der neuen Aufgaben ermitteln
lassen, erfolgt zunachst eine deskriptive Darstellung verschiedener As-
pekte, die den Umgang von Schulen mit Aufgaben der Schulentwick-
lung betreffen (vgl. Thillmann 2011). Wie bereits in Kapitel 3 dargestellt,
orientiert sich die Auswertung an den folgenden Teilfragen:

- Wie aktiv sind Schulen tberhaupt im Bereich Schulentwicklung?

- Wie viele Lehrkrafte beteiligen sich aktivim Rahmen der Schulent-
wicklung?

- Welche Rolle spielt die Schulleitung fur die Schulentwicklungsar-
beit?

- Inwieweit werden feste Arbeitsgruppen eingerichtet und welche
speziellen Zustandigkeiten werden etabliert?

- Wird eine Steuergruppe eingerichtet? Wie setzt sie sich zusammen

und welche Funktion hat sie im Kollegium?

® Verbundene Haupt- und Realschulen sowie Gemeinschaftsschulen werden in der
Grafik nicht dargestellt, da sie in der Schulstatistik nicht gesondert aufgefuihrt werden.
Die Stichprobe umfasst zwei verbundene Haupt- und Realschulen sowie drei Gemein-
schaftsschulen. Die Hauptschul- bzw. Realschulklassen werden in der Schulstatistik
jeweils den Kategorien Haupt- bzw. Realschule zugerechnet, sodass der Gesamtan-
teil reiner Haupt- und Realschulen in der Population etwas geringer ist als in der Gra-
fik dargestellt. Genaue Angaben zur Anzahl der verbundenen Haupt- und Realschulen
liegen der Verfasserin nicht vor. Uber die Zuordnung der elf in diesem Schuljahr neu
eingerichteten Gemeinschaftsschulen finden sich im Dokument keine Angaben (vgl.
SenBWF 2008c, S. 2; SenBWF 2008d, S. 3).
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- Wie verlaufen Entscheidungsprozesse in den Konferenzen?
- Wie funktioniert die Kommunikation im Kollegium?
- Welche Funktion hat das Schulprogramm im Schulentwicklungs-

prozess?

Vorab sei nochmals darauf verwiesen, dass die Ergebnisse auf subjek-
tiven Einschatzungen der Schulleitungen basieren (zur kritischen Refle-
xion des methodischen Vorgehens vgl. Kapitel 6.1). Auf einen durch-
gangigen Verweis auf den subjektiven Charakter der Daten wird in der

Ergebnisdarstellung aus Griinden der besseren Lesbarkeit verzichtet.

5.2.1 Aktivitdt der Schulen im Bereich Schulentwicklung

Zunachst wird deutlich, dass sich die untersuchten Schulen hinsichtlich
ihrer allgemeinen Aktivitdt im Bereich Schulentwicklung, das heil3t im
Hinblick auf die Planung und Durchfihrung spezieller Entwicklungspro-
jekte, stark unterscheiden. Zwar sind etwa drei Viertel der Schulen nach
Einschéatzung ihrer Schulleitungen eher aktiv bis sehr aktiv im Bereich
Schulentwicklung, in rund einem Viertel der Schulen hingegen scheint

Schulentwicklung eine eher untergeordnete Rolle zu spielen.

5.2.2 Beteiligung der Lehrkrafte

Wenngleich laut Schulgesetz alle Lehrkréafte aktiv an der Schulentwick-
lung mitwirken sollen, so zeichnet die Praxis ein anderes Bild: Durch-
schnittlich beteiligen sich nach Einschatzung der Schulleitungen 43
Prozent der Lehrkrafte eines Kollegiums an Aufgaben der Schulent-
wicklung, wobei der Anteil aktiver Lehrkrafte zwischen den Schulen
stark variiert (SD=23,76). Wie Abbildung 10 zeigt, wird die Schulent-
wicklungsarbeit an einem grof3en Teil der Schulen von etwa einem Drit-

tel der Lehrkrafte aktiv getragen.
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Abbildung 10: Anteil aktiver Lehrkréafte im Kollegiu m (N=174)
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5.2.3 Die Rolle der Schulleitungen

Wie in Kapitel 2.4.4.2 beschrieben, sollen sich die Lehrkrafte qua
Schulgesetz an der Entwicklung ihrer Schule aktiv beteiligen, ohne dass
fur die Mehrarbeit zusatzliche Anreize beziehungsweise entsprechende
Stundenermafigungen vorgesehen sind. Wenngleich der Aktivitatsgrad
zwischen den Schulen wie auch der jeweilige Anteil aktiver Lehrkrafte
zwischen den Schulen stark variiert, muss ein Mindestmalf3 an koopera-
tiven Aufgaben (z.B. Erstellung des Schulprogramms, Durchfiihrung der
internen Evaluation) erledigt werden. Doch wie gelingt es den Schullei-

tungen, die Lehrkrafte zur Ubernahme von Aufgaben zu bewegen?

Knapp 30 Prozent der Schulleitungen stimmen der Aussage zu, die
Aufgaben lieber selbst zu erledigen, statt sie im Kollegium zu vertei-
len.® Rund 70 Prozent der Schulleitungen hingegen geben an, den
Lehrkraften gezielt Aufgaben zuzuweisen, aber nur knapp 40 Prozent
bezeichnen dies als Aufgabenanordnung. Aus der Aufgabenverteilung

heraushalten kénnen sich nur rund 12 Prozent der Schulleitungen.

% FEur eine tbersichtliche Darstellung der deskriptiven Befunde wurden die achtstufig
skalierten Items jeweils dichotomisiert. Zustimmungen und Ablehnungen zu den ver-
schiedenen Aussagen sind daher als Tendenz zu interpretieren.
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Entsprechend variiert auch die Rolle der Schulleitung bei der
Schulprogrammarbeit. Wahrend etwa ein Funftel der Schulleitungen die
Ausarbeitung des Schulprogramms zu groBen Teilen selbst
Ubernommen hat, konnten sich knapp 40 Prozent aus der inhaltlichen

Schwerpunktsetzung weitgehend herausgehalten.

5.2.4 Arbeitsgruppen und spezielle Zustandigkeiten

Im Zusammenhang mit der Schulprogrammarbeit wird den Berliner
Schulen empfohlen, Arbeitsgruppen zur Entwicklung und Durchfiihrung
schuleigener Entwicklungsvorhaben einzurichten (vgl. LISUM 2003, S.
33 ff.). Wenngleich die Einrichtung von Arbeitsgruppen in der vorliegen-
den Untersuchung nicht differenziert erfasst werden konnte, so gibt
doch der folgende Befund Hinweise darauf, dass nicht alle Schulen die-
ser Empfehlung nachkommen: Knapp 20 Prozent der befragten Schul-
leitungen verneinen tendenziell die Aussage, dass an ihrer Schule feste
Projekt-/Arbeitsgruppen zur Bearbeitung der Entwicklungsvorhaben

eingerichtet wurden.

Die mit der neuen Steuerungspolitik verbundenen Anforderungen eroff-
nen dartber hinaus neue Mdglichkeiten der Aufgabendifferenzierung
beziehungsweise der Etablierung fester Zustandigkeiten. Wie Abbildung
11 zeigt, ist insbesondere die Einrichtung von Evaluationsverantwortli-
chen (mit knapp 95 Prozent)®* und Steuergruppen (mit 80 Prozent) an
den Schulen weit verbreitet. An Uber 60 Prozent der Schulen wurde
aulBerdem eine erweiterte Schulleitung und an etwa der Halfte der
Schulen ein/e Verantwortliche/r fur fachibergreifende Curricula einge-
richtet. Beauftragte fur Offentlichkeitsarbeit gibt es an rund einem Drittel
aller Schulen, Fortbildungsbeauftragte hingegen nur an knapp einem

Viertel.

8 Hierbei ist zu erwahnen, dass Evaluationsberater seit 2005 systematisch an allen
Schulen ausgebildet wurden (vgl. Ulber & Buchholz 2007).
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Abbildung 11: Etablierte Zustandigkeiten
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5.2.5 Kommunikation im Kollegium

Inwieweit findet innerhalb der Kollegien ein Austausch tber Schulent-
wicklung beziehungsweise Uber verschiedene Entwicklungsvorhaben
statt? Zwar wird nach Einschéatzung von rund zwei Dritteln der Schullei-
tungen insgesamt viel Gber die verschiedenen Entwicklungsmal3nah-
men gesprochen, im laufenden Tagesgeschaft bleibt jedoch nur an
knapp 10 Prozent der Schulen genug Zeit zum Austausch. Von rund
einem Funftel der Schulleitungen werden die Entwicklungsvorhaben als

fur das Gesamtkollegium wenig transparent bezeichnet.

5.2.6 Zusammensetzung und Funktion der Steuergruppen

Wie in Kapitel 2.2.4 beschrieben, wird Schulen im Zusammenhang mit
der Schulprogrammarbeit empfohlen, eine Steuergruppe einzurichten
(vgl. LISUM 2003, S.17 ff.). Die Ergebnisse zeigen, dass 80 Prozent der

Schulen dieser Empfehlung nachgekommen sind. Die Steuergruppen
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umfassen in der Mehrheit finf bis acht Mitglieder, in einigen grol3en
Schulen bestehen Steuergruppen jedoch sogar aus bis zu 25 Perso-
nen. In fast allen Steuergruppen sind die Schulleitungen beziehungs-
weise ihre Stellvertreterinnen und Stellvertreter beteiligt. Wéahrend in
knapp der Halfte der Steuergruppen neben den Schulleitungen aus-
schlie3lich Lehrkrafte vertreten sind, werden an den anderen Schulen
auch Eltern, Schulerinnen und Schuler oder sozialpadagogisches Per-

sonal in die Steuergruppenarbeit einbezogen.

Auch hinsichtlich der Funktion der Steuergruppen in den Kollegien kén-
nen sich Schulen stark unterscheiden: In etwa der Halfte der Schulen
nehmen Steuergruppen eine aktive Organisations- beziehungsweise
Koordinationsfunktion im Kollegium ein, etwa durch Aufgabenzuwei-
sung oder durch Organisation von Arbeitsgruppenbildung. Ein Grol3teil
der Steuergruppen (rund 70 Prozent) arbeitet jedoch zugleich stark in-
haltlich, indem sie anfallende Aufgaben der Schulentwicklung tendenzi-
ell eher selbst GUbernehmen. Dartber hinaus haben fast alle Steuer-
gruppen eine entscheidungsvorbereitende Funktion im Kollegium (vgl.
Abbildung 12).

Abbildung 12: Funktionen schulischer Steuergruppen
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weist Aufgaben zu (N=141)
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erstellt Abstimmungsvorlagen (N=139)
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5.2.7 Entscheidungsprozesse in den Konferenzen

Im Zusammenhang mit Schulentwicklungsarbeit stehen Schulen ver-
mehrt vor der Aufgabe, gemeinsame Entscheidungen zu treffen. Inwie-
weit diese Entscheidungen auf Prozessen der gemeinsamen Mei-
nungsbildung beruhen oder aber von Einzelnen getroffen werden, in
welchem Verhaltnis Fragen der Effizienz von Entscheidungsprozessen
dazu stehen und inwieweit die Entscheidungen der Schulkonferenz von
der Lehrerschaft befiirwortet werden, zeigen die folgenden Ergebnisse
(vgl. Abbildung 13).

Abbildung 13: Entscheidungsprozesse im Kollegium (N =177)
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An einem Grol3teil der Schulen (94 Prozent) werden nach Auskunft der
Schulleitungen in den Gesamtkonferenzen ausfuhrliche Diskussionen in
Kauf genommen, wenn es um Fragen der Schulentwicklung geht. Zu-
gleich bemihen sich die Gesamtkonferenzen fast aller Schulen (97
Prozent) aber um effiziente Abstimmungsprozesse und treffen Ent-
scheidungen auf der Basis von Beschlussvorlagen (85 Prozent).

Was den Einfluss der Schulleitung auf Entscheidungen betrifft, so
stimmen knapp 10 Prozent tendenziell der Aussage zu, Uber wichtige
Fragen der Schulentwicklung in der Regel alleine zu entscheiden, und
rund ein Viertel gibt an, bei Abstimmungen in der Schulkonferenz auch

schon mal gegen das Votum des Gesamtkollegiums zu stimmen. Ins-
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gesamt werden die Entscheidungen der Schulkonferenz aber an allen

Schulen weitgehend durch das Kollegium befurwortet.

5.2.8 Funktion und Inhalte von Schulprogrammen

~Schulentwicklung ist ein planmafiiger, langfristiger Prozess [...]. Mit
dem Schulprogramm steuert die Schule diesen Prozess und halt die
Dynamik der kontinuierlichen Weiterentwicklung aufrecht* (Erlauterung
AV Schulprogramm, SenBWF 2008b). Insofern kann das Schulpro-
gramm, zumindest qua Definition, als ein wichtiges Instrument fir die
Organisation der gemeinsamen Schulentwicklungsarbeit betrachtet
werden. Doch in der schulischen Praxis wird das Instrument unter-
schiedlich bewertet. Nur knapp zwei Drittel der Schulleitungen sehen in
dem Schulprogramm ein zentrales Instrument, um schulische Entwick-
lungsmalBhahmen systematisch zu planen. Nach Einschéatzung von
rund einem Drittel der Schulleitungen (36 Prozent), spielt das Schulpro-
gramm fur die Schul- und Unterrichtsentwicklung an ihrer Schule eine

untergeordnete Rolle.

Was die konkreten Inhalte der Schulprogramme betrifft, so zeigt sich
das folgende Bild: In einem Grol3teil der Schulprogramme finden sich
umfassende Angaben zu den schulischen Entwicklungszielen, zu kon-
kreten Konzepten (fachibergreifende Unterrichtskonzepte und Konzep-
te auf Schulebene) sowie zur Evaluation des Schulprogramms. Seltener
hingegen sind umfassende Angaben zur konkreten Arbeitsplanung (Ar-
beitsstrukturen und -verfahren, Zeitplan) sowie zur Fortbildungsplanung
(vgl. Abbildung 14).
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Abbildung 14: Inhalte der Schulprogramme

Mittelfristige Entwicklungsziele der schulischen Arbeit (N=177)
Schulinterne Konzepte und Vereinbarungen (N=177)

Schritte zur Evaluation des Schulprogramms/Schulprofils (N=177)
Fachubergreifende Unterrichtskonzepte (N=177)

Schulinterne Arbeitsstrukturen und -verfahren (N=176)

Arbeitsplan fur die néchste Zeit (N=176)
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5.3 Determinanten schulischer Organisationsgestaltu ng

Mit den deskriptiven Befunden wurde bereits ein umfassendes Bild des
organisationalen Umgangs von Schulen mit Aufgaben der Schulent-
wicklung gezeichnet. Zur theoriegeleiteten Erfassung der schulischen
Reorganisation vor dem Hintergrund der Neuen Steuerung wurde in
Kapitel 3 ein Modell schulischer Organisationsgestaltung entwickelt.
Demnach werden die folgenden funf Strukturmerkmale als zentrale Ge-

staltungsparameter betrachtet:

(1) Funktionsdifferenzierung

(2) Hierarchische Weisung durch die Schulleitung
(3) Mittleres Management durch die Steuergruppe
(4) Horizontale Abstimmung im Kollegium

(5) Prozess- und Ergebnisplanung durch das Schulprogramm

Ausgehend von diesem Modell soll im Folgenden dargestellt werden, in
welchem Ausmald Schulen verschiedene Organisationsstrukturen aus-
bilden und inwieweit diese durch die situativen Faktoren Schulgrof3e

und Schulform determiniert werden.

5.3.1 Auspragung verschiedener Gestaltungsparameter

Entlang des beschriebenen Modells lasst sich die Organisationsgestal-
tung der Berliner Schulen wie folgt beschreiben:

Ein Drittel aller Schulen weist keine oder nur eine sehr geringe funktio-
nale Differenzierung (mit nur einer fest etablierten Zustandigkeit) auf.
Knapp 60 Prozent der Schulen haben jedoch zwei bis drei feste Zu-
standigkeiten etabliert. Alle vier Zustandigkeiten wurden nur in knapp
acht Prozent der Schulen etabliert.
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Was die Auspragung der verschiedenen Koordinationsmechanismen
betrifft, zeigt sich das folgende Bild: W&hrend hierarchische Weisung
durch die Schulleitung sowie Prozess- und Ergebnisplanung an tber 70
Prozent der Schulen eine wichtige Rolle fur die Koordination der Ar-
beitsprozesse spielen, findet eine ausgepréagte horizontale Abstimmung
zwischen den Lehrkréaften nur in etwa der Halfte der Schulen statt. Etwa
40 Prozent der Schulen weisen eine Art mittlere Hierarchieebene in
Form einer Steuergruppe mit einer ausgepragten Koordinierungs- und

Weisungsfunktion auf (vgl. Abbildung 15).

Abbildung 15: Auspragungsgrad der Koordinationsmech anismen (N=177)

Prozess- und Ergebnisplanung
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Hotizontale Abstimmung
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5.3.2 Einfluss der situativen Faktoren

Inwieweit hangt die Praferenz fur bestimmte Gestaltungsparameter mit
der Schulgré3e und der Schulform zusammen? Zur Bestimmung des
Einflusses der beiden situativen Faktoren auf den Auspragungsgrad der
verschiedenen Strukturmerkmale wurden Korrelationen (mit der Variab-
len Schulgrél3e) beziehungsweise multivariate Varianzanalysen (mit der
Variablen Schulform) berechnet. Als relevante Effektgrof3e wurde pro
Merkmal der Korrelationskoeffizient r beziehungsweise das partielle
Eta-Quadrat (n?) berechnet (vgl. Tabelle 15).
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Tabelle 15: Effekte von SchulgréRe und Schulform 82

SchulgréfiRe Schulform

Strukturmerkmale Korrelations-  Signifikanz-  Eta-Quadrat  Signifikanz-

koeffizient (r) niveau (p) (nd niveau (p)
Funktions- .058 n.s. .03 n.s.
differenzierung
Hierarchische .028 n.s. .06 n.s.
Weisung
Mittleres -.238 <.01 A3 <.001
Management
Horizontale -,252 <.001 A3 <.001
Abstimmung
Prozess- und -.075 n.s. .04 n.s.

Ergebnisplanung

Quelle: Eigene Darstellung

Die Ergebnisse zeigen, dass der situative Faktor Schulgréf3e nur mit
den Merkmalen Horizontale Abstimmung und Mittleres Management
korreliert. Es zeigen sich jedoch fur beide Merkmale nur schwache (ne-
gative) Zusammenhange. Dies weist darauf hin, dass in kleineren Schu-
len eher horizontale Abstimmung stattfindet als in groReren Schulen
und kleinere Schulen tendenziell — vermutlich aufgrund der hoéheren
Kooperationsbereitschaft — eher dazu neigen, eine Steuergruppe zu
bilden, die dann mitunter auch als Mittleres Management fungiert. Flr
den Auspragungsgrad von Funktionsdifferenzierung, Planung und Hie-
rarchischer Weisung zeigt die Schulgrél3e keine Effekte.

Starkere Effekte auf die Organisationsgestaltung zeigen sich fur die
Schulform, wobei auch hier die Merkmale Horizontale Abstimmung und
Mittleres Management am starksten beeinflusst werden: Jeweils knapp

13 Prozent der Varianz in der Auspragung dieser Merkmale gehen auf

82 Hervorgehoben sind mittlere und grofRe Effekte.
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die Schulform zuriick. Der Mittelwertvergleich zeigt, dass in Hauptschu-
len beide Gestaltungsparameter tendenziell starker zum Einsatz kom-
men als in den anderen Schulformen, insbesondere als in Gymnasien
(vgl. Anhang 4.1).

Dieser Befund deutet darauf hin, dass sich Kooperation in Schulen, die
traditionell aufgrund ihrer stark fachlichen Ausrichtung eher segmentiert
arbeiten, besonders schwer verordnen lasst. In Hauptschulen hingegen
scheint Kommunikation und Abstimmung zwischen den Lehrkraften
vermutlich schon aufgrund des starker padagogisch gepragten Anforde-
rungsprofils eher verankert zu sein. Hinsichtlich der Varianz in der Aus-
pragung Hierarchischer Weisung zeigen sich ebenfalls mittlere, wenn
auch etwas schwachere Effekte: Die Schulleitungen von Gymnasien
machen tendenziell etwas mehr Gebrauch von ihren Weisungsbefug-
nissen als die Schulleitungen anderer Schulformen. Dieser Befund dirf-
te der Tatsache geschuldet sein, dass ein Mindestmal? an kooperativen
Aufgaben in allen Schulen erledigt werden muss und daher — gerade in
starker segmentiert arbeitenden Kollegien — notfalls angeordnet werden
muss. Insgesamt kann die Schulform knapp 6 Prozent der Varianz in
der Auspragung Hierarchischer Weisung erklaren. Auf die Auspragung
von Planung und Funktionsdifferenzierung scheint die Schulform hinge-

gen keinen Einfluss zu haben.
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5.4  Typen schulischer Organisationsgestaltung

Die in Kapitel 5.3 dargestellten Befunde zur Ausbildung der verschiede-
nen Organisationsstrukturen haben gezeigt, wie unterschiedlich Aufga-
ben der Schulentwicklung von Schulen organisational bewaltigt werden.
Bislang wurde jedoch nur Varianz auf der Ebene von Einzelmerkmalen
aufgezeigt. Auf die Frage, in welchen Kombinationen verschiedene or-
ganisationale Gestaltungsparameter innerhalb einzelner Schulen mitei-
nander auftreten, kénnen die Ergebnisse der Clusteranalysen Antwor-
ten geben.

Mittels clusteranalytischer Verfahren konnten drei inhaltlich gut interpre-
tierbare und statistisch homogene Cluster identifiziert werden. In Kapitel
5.4.1 werden die drei Organisationstypen zunéchst entlang der cluster-
bildenden Merkmale kurz beschrieben. Im Anschluss werden einige
externe Variablen hinzugezogen, um die Typen naher zu charakterisie-
ren (Kapitel 5.4.2). Das Hinzuziehen externer Variablen dient zugleich
der Validierung der Typenbildung. Die Charakterisierung erfolgt anhand
zentraler situativer Faktoren sowie einiger Uber die funf clusterbilden-
den Merkmale hinausgehender Aspekte zur Schulentwicklungsarbeit.
Auf diese Weise soll ein moglichst umfassendes Bild der typenspezifi-
schen Ausgestaltung der neuen Aufgaben gezeichnet werden. In Kapi-
tel 5.4.3 werden die drei Cluster vergleichend gegentbergestellt und

zentrale Unterschiede hervorgehoben.

54.1 Kurzbeschreibung der schulischen Organisationstypen

Als Ergebnis der empirischen Typenbildung mittels Clusteranalysen
konnten die folgenden drei schulischen Organisationstypen identifiziert
werden (vgl. Thillmann 2011):

(1) Wenig organisierte Schulen (N=89)
(2) ,Oligarchisch® gesteuerte Schulen (N=48)

(3) Kooperativ gemanagte Schulen (N=40)
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Die drei Cluster werden im Folgenden kurz anhand der clusterbildenden
Merkmale skizziert. Bei den dargestellten Mittelwerten handelt es sich
um z-standardisierte Werte (vgl. Abbildung 16).

Abbildung 16: Clusterprofile der schulischen Organi sationstypen (k-means,
N=177)
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5.4.1.1 Cluster 1: Die wenig organisierten Schulen

Das Cluster der wenig organisierten Schulen bildet mit 89 Schulen die
grof3te der drei Gruppen. Die Hélfte aller Schulen der Stichprobe wurde
diesem Cluster zugeordnet. Das Clusterprofil lasst sich wie folgt be-
schreiben: Die betreffenden Schulen zeigen negative Auspragungen fur
vier der funf Skalen beziehungsweise Indizes zur Organisationsgestal-
tung. Sie kénnen nicht als funktional ausdifferenziert beschrieben wer-
den (M=-,44) und auch die Koordination der Arbeitsprozesse spielt in
diesen Schulen keine grol3e Rolle. Dies betrifft sowohl die Bedeutung
des Schulprogramms als Instrument der Prozess- und Ergebnisplanung
(M=-,45), die Etablierung einer Steuergruppe als Mittleres Management
(M=-,61) als auch den horizontalen Austausch im Kollegium (M=-,58).
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Die Schulen dieses Clusters scheinen auch unter den neuen Anforde-
rungen an einem segmentierten Organisationsmodell festzuhalten. Le-
diglich hierarchische Weisung kommt in diesen Schulen etwas uber-
durchschnittlich zum Einsatz (M= ,10). Aufgrund ihrer geringen Auspra-
gung der funf organisationalen Gestaltungsparameter konnen die Schu-

len dieses Clusters insgesamt als wenig organisiert bezeichnet werden.

5.4.1.2 Cluster 2: Die ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen

Das Cluster der ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen umfasst 48 Schulen
(27 Prozent der Stichprobe). Die Organisationsgestaltung dieser Schu-
len zeichnet sich durch eine Uberdurchschnittliche Auspragung hierar-
chischer Koordinationsmechanismen aus. Steuergruppen fungieren in
diesem Cluster als Mittleres Management — im Hinblick auf diese Skala
weicht das Cluster fast eine ganze Standardabweichung (M=,91) von
der Gesamtstichprobe ab. Ebenso ist die hierarchische Position der
Schulleitung vergleichsweise stark ausgepragt (M=,72). Funktionsdiffe-
renzierung, Horizontale Abstimmung sowie Prozess- und Ergebnispla-
nung sind in den Schulen dieses Clusters nur leicht Gberdurchschnittlich
ausgepragt. Insgesamt scheinen in den Schulen dieses Clusters einige
Wenige (die Steuergruppenmitglieder und die Schulleitung) die Schul-
entwicklungsarbeit voranzutreiben. Daher wird dieses Cluster als ,oli-

garchisch’ gesteuert bezeichnet.

5.4.1.3 Cluster 3: Die kooperativ gemanagten Schulen

Das Cluster der kooperativ gemanagten Schulen bildet mit 40 Schulen
(23 Prozent) das kleinste Cluster. Die Schulen dieses Clusters zeichnen
sich sowohl durch eine vergleichsweise stark ausgepragte horizontale
Abstimmungspraxis im Kollegium als auch durch einen Utberdurch-
schnittlichen Einsatz von Instrumenten des strategischen Managements
(Funktionsdifferenzierung, Prozess- und Ergebnisplanung, Mittleres
Management) aus. Hierarchische Weisung durch die Schulleitung hin-
gegen ist stark unterdurchschnittlich ausgepragt (M=-1,10). Insgesamt
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scheinen aber nicht-institutionalisierte Formen der Abstimmung fur die
Koordination der Ablaufe in diesem Cluster die grof3te Rolle zu spielen:
Im Hinblick auf die Skala Horizontale Abstimmung weicht das Cluster
eine ganze Standardabweichung von der Gesamtstichprobe ab. Fir die
Indizes Funktionsdifferenzierung und Prozess- und Ergebnisplanung
zeigen sich positive Abweichungen von rund einer halben Standardab-
weichung, die Skala Mittleres Management hingegen zeigt nur eine
leicht Uberdurchschnittliche Auspragung (M=,28). Dies spricht dafur,
dass die Steuergruppe zwar eine koordinierende Funktion inne hat, die
jedoch nicht primér auf hierarchischer Weisung basiert. Hierarchische
Merkmale der Skala Mittleres Management (z.B. ,delegiert regelméalRig
Aufgaben an die Kolleginnen und Kollegen®) sind in diesem Cluster
vergleichsweise schwach ausgepragt.®* Aufgrund der hervorgehobenen
Bedeutung der horizontalen Abstimmung beziehungsweise der Ableh-
nung hierarchischer Formen der Koordination, bei gleichzeitigem Ein-
satz von Instrumenten des strategischen Managements, wird dieses

Cluster als kooperativ gemanagt bezeichnet.

5.4.2 Charakterisierung der Typen mittels Auf3enkriterien

Die drei Cluster sollen im Folgenden mittels verschiedener Auf3enkrite-
rien ndher charakterisiert werden. Hierzu erscheinen neben den situati-
ven Faktoren SchulgréRe und Schulform einige tUber die Strukturmerk-
male hinausgehende Aspekte, die die Schulentwicklungsarbeit der

Schulen kennzeichnen, geeignet. 8 Konkret handelt es sich dabei um

8 Als hierarchische Merkmale lassen sich die Items ,weist [...] gezielt Aufgaben zu*,
.delegiert regelmafig Aufgaben” und ,vergibt Arbeitsauftrdge im Kollegium*“ begrei-
fen. Die Mittelwerte fur alle drei Merkmale liegen in diesem Cluster unterhalb des
theoretischen Mittelwertes. Die anderen drei Merkmale der Koordination, die nicht
zwangslaufig hierarchischer Natur sind (z.B. ,vernetzt Arbeitsgruppen und Initiativen*)
liegen hingegen deutlich oberhalb des theoretischen Mittelwertes.

Wenngleich diese weiterfilhrenden Merkmale der Schulentwicklungsarbeit nicht
Bestandteil des Untersuchungsmodells (Abbildung 7) sind, da sie entweder nur unzu-
reichend operationalisiert werden konnten (z.B. Etablierung von Projektgruppen) oder
in theoretischer Hinsicht Uber das der Arbeit zugrundeliegende Verstandnis von Struk-
turmerkmalen hinausgehen (z.B. Rolle der Schulleitung), erscheint es sinnvoll, sie zur
Charakterisierung der Cluster hinzuzuziehen. Zum einen gewinnen die gewonnenen
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Gruppen von Variablen, die die folgenden Aspekte betreffen: die Aktivi-
tat der Schule im Bereich Schulentwicklung, die Rolle der Schulleitung
in Schulentwicklungsprozessen, die Steuergruppenarbeit, die Einrich-
tung von Projekt- und Arbeitsgruppen sowie die Entscheidungsprozes-

se im Kollegium (vgl. Tabelle 16).

Tabelle 16: Auspragung der externen Merkmale innerh  alb der Cluster

AulRenkriterium Cluster N M SD
(Skalierung)

SchulgroRe
Anzahl der 1. Wenig organisiert 87 46,09 25,46
Lehrkrafte (absolut)
2. ,Oligarchisch’ gesteuert a7 32,74 16,34
3. Kooperativ gemanagt 40 37,90 19,99
Aktivitat der Schule im Bereich Schulentwicklung
Allgemeiner 1. Wenig organisiert 89 4,99 1,81
Aktivitatsgrad der
Schulen (1...8) 2. ,Oligarchisch’ gesteuert 46 5,87 1,36
3. Kooperativ gemanagt 40 6,15 1,39
Aktive Beteiligung 1. Wenig organisiert 88 32,18 17,24
im Kollegium _ .
(in Prozent) 2. ,Oligarchisch’ gesteuert 47 47,53 23,51
3. Kooperativ gemanagt 39 60,51 24,70
Arbeits-/Projektgruppen
»Zur Bearbeitung der 1. Wenig organisiert 89 5,86 2,01
Entwicklungsvorha-
ben haben wir an . S,
unserer Schule feste 2. ,Oligarchisch’ gesteuert 48 6,98 1,45
Projekt-
[Arbeitsgruppen 3. Kooperativ gemanagt 40 6,43 1,93
eingerichtet.” (1...8)
Rolle der Schulleitung
.Bevor ich Aufgaben 1. Wenig organisiert 89 3,93 1,85
zuteilen muss, ver- . L
suche ich lieber, sie 2. ,Oligarchisch’ gesteuert 48 3,48 1,91
selbst zu erledigen.” 3. Kooperativ gemanagt 40 2,55 1,71

(1...8)

Typen dadurch an inhaltlicher Schéarfe, zum anderen dienen die Merkmale zusétzlich
der Validitatsprifung der Clusterldsung (vgl. Kapitel 5.6).
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(Fortsetzung Tabelle 16)

»Ich habe wesentli- 1. Wenig organisiert 89 4,09 2,34
chen Einfluss auf die . L

Schwerpunktsetzung 2. ,Oligarchisch’ gesteuert 48 4,77 2,19
genommen.” (1...8) 3. Kooperativ gemanagt 39 4,10 2,09
,Uum das Kollegium 1. Wenig organisiert 89 3,17 2,44
zu entlasten habe . L

ich die Ausarbeitung 2. ,Oligarchisch’ gesteuert 48 2,58 2,19
des Schulpro- 3. Kooperativ gemanagt 39 2,26 2,06
gramms groftenteils

selbst ibernom-

men." (1...8)

Steuergruppenarbeit

.---kann auf aktive 1. Wenig organisiert 56 4,91 1,54
Unterstitzung im . N

Kollegium zahlen.* 2. ,Oligarchisch’ gesteuert 48 5,48 1,50
(1...8) 3. Kooperativ gemanagt 35 6,40 1,31
.-.-versucht, das 1. Wenig organisiert 58 5,69 1,59
Kollegium méglichst . N

wenig mit zusatzli- 2. ,Oligarchisch’ gesteuert 48 4,83 1,92
chen Aufgaben zu 3. Kooperativ gemanagt 35 4,83 1,93
belasten.” (1...8)

»-..ubernimmt die 1. Wenig organisiert 58 6,02 1,69
meisten Aufgaben . -

im Rahmen der 2. ,Oligarchisch’ gesteuert 48 513 1,88
Schulentwicklung 3. Kooperativ gemanagt 35 4,91 2,11
selbst.” (1...8)

Entscheidungsprozesse

.Die Beschlisse der 1. Wenig organisiert 89 6,85 1,12
Schulkonferenz wer-

den von dem Ge- 2. Oligarchisch’ gesteuert 48 7,29 0,77
samtkollegium in der

(Rleggl) befiirwortet”. 3. Kooperativ gemanagt 40 7,15 0,80
-ES kommt schon 1. Wenig organisiert 89 2,72 2,25
mal vor, dass ich bei

Abstimmungen in . o

der Schulkonferenz 2. ,Oligarchisch’ gesteuert a7 2,23 1,83
gegen das Votum

des Gesamtkollegi- 3. Kooperativ gemanagt 39 1,72 1,47

ums stimme*. (1...8)

N Anzahl giiltiger Falle M Mittelwert, SD Standardabweichung

Die Charakterisierung der Cluster mittels ordinal beziehungsweise met-

risch skalierter Merkmale erfolgt anhand der Gruppenmittelwerte. Zur
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Charakterisierung der Cluster im Hinblick auf das nominal ausgepragte
Merkmal Schulform werden die Ergebnisse der Kreuztabellierung be-

schrieben (vgl. Tabelle 17).

Tabelle 17: Verteilung der Schulformen innerhalb de  r Cluster

Schulform Haufigkeiten Cluster
wenig ,oligarchisch’ kooperativ
organisiert gesteuert gemanagt
Grundschulen beobachtete (rel.) 56,2 70,8 55,0
beobachtete (abs.) 50 34 22
erwartete 54,2 29,0 22,8
stand. Residuen -,6 9 -2
Hauptschulen beobachtete (rel.) 2,2 10,4 17,5
beobachtete (abs.) 2 5 7
erwartete 7,2 3,8 3,0
stand. Residuen -1,9 ,6 2,3
Realschulen beobachtete (rel.) 4,5 2,1 5,0
beobachtete (abs.) 4 1 2
erwartete 3,6 1,9 1,5
stand. Residuen 2 -7 4
Gesamt- beobachtete (rel.) 12,2 6,3 2,5
schulen beobachtete (abs.) 10 3 1
erwartete 7,2 3,8 3,0
stand. Residuen 1,1 -4 -1,2
Gymnasien beobachtete (rel.) 24,7 8,3 12,5
beobachtete (abs.) 22 4 5
erwartete 15,9 8,5 6,7
stand. Residuen 1,5 -1,5 -6
WP= 111%

Hervorgehoben sind standardisierte Residuen gréRer 1.

Die wenig organisierten Schulen

Die wenig organisierten Schulen umfassen durchschnittlich 46 Lehrkraf-
te. Gymnasien und Gesamtschulen sind, wie der Residuenvergleich

zeigt, Uberreprasentiert, Hauptschulen hingegen sind unterreprasen-
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tiert. Insgesamt sind die Schulen dieses Clusters als wenig aktiv im Be-
reich Schulentwicklung zu beschreiben (M=4,99; SD=1,81). Durch-
schnittlich beteiligen sich in den Schulen dieses Clusters nur rund 32
Prozent der Lehrkréafte aktivim Rahmen der Schulentwicklung. Der ge-
ringen Beteiligungsbereitschaft der Lehrkrafte ist vermutlich auch die
Tatsache geschuldet, dass die Schulleitungen bis zu einem gewissen
Grad von ihren Weisungsbefugnissen Gebrauch machen muissen.

Der insgesamt geringe Organisationsgrad der Schulen kommt auch
darin zum Ausdruck, dass an nur 65 Prozent der Schulen dieses Clus-
ters Uberhaupt eine Steuergruppe etabliert wurde. Die Einrichtung fes-
ter Projekt- und Arbeitsgruppen zur Bearbeitung spezieller Entwick-
lungsvorhaben ist hier ebenfalls eher gering ausgepragt (M=5,86;
SD=2,01). In vielen Steuergruppen arbeiten Eltern (knapp 45 Prozent)
und Schuilerinnen und Schuler (rund 24 Prozent) mit. Insgesamt steht
die starke Einbindung von Nicht-Professionellen (Eltern, Schilerinnen
und Schilern) im Kontrast zur geringen Beteiligungsbereitschaft der
Lehrkrafte. Wie das Clusterprofil bereits gezeigt hat, haben die Steuer-
gruppen der wenig organisierten Schulen, falls Gberhaupt vorhanden,
weniger eine Koordinationsfunktion (M=3,51; SD=,96)*, sondern schei-
nen eher inhaltlich zu arbeiten: Sie tbernehmen die meisten Aufgaben
im Rahmen der Schulentwicklung selbst (M=6,02; SD=1,69) und versu-
chen das Kollegium mdglichst wenig mit zusatzlichen Aufgaben zu be-
lasten (M=5,69; SD=1,59). Entsprechend erfahren sie vergleichsweise
wenig Unterstitzung aus dem Kollegium (M=4,91; SD=1,54).

Die ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen

Die ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen umfassen durchschnittlich nur
33 Lehrkréfte (SD=16). Grundschulen sind in diesem Cluster leicht
Uberreprasentiert. Die ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen kénnen insge-

samt als Uberdurchschnittlich aktiv im Bereich Schulentwicklung be-

% Dieser Wert bezieht sich auf das Merkmal Mittleres Management.

175




5.4  Typen schulischer Organisationsgestaltung

schrieben werden (M=5,87, SD=1,36). Knapp die Hélfte der Lehrkrafte
beteiligt sich aktivim Rahmen der Schulentwicklung.

Zugleich ist der Einfluss der Schulleitungen auf die strategische Aus-
richtung ihrer Schulen vergleichsweise stark ausgepragt. So stimmen
die Schulleitungen tendenziell der Aussage zu, wesentlichen Einfluss
auf die Schwerpunktsetzung des Schulprogramms genommen zu ha-
ben (M=4,77; SD=2,19). Dieser Befund bestatigt die Interpretation des
Clusters als ,oligarchisch’ gesteuert.

Die Schulen dieses Clusters zeichnen sich zudem durch die Schaffung
neuer organisationaler Einheiten aus: Alle ,oligarchisch' gesteuerten
Schulen haben eine Steuergruppe eingerichtet und auch die Etablie-
rung fester Projekt- und Arbeitsgruppen zur Bearbeitung spezieller Ent-
wicklungsvorhaben ist in diesem Cluster stark ausgepragt (M= 6,98;
SD=1,45). Was die Zusammensetzung der Steuergruppen betrifft, so
sind nur in einem Viertel aller Steuergruppen Eltern vertreten, Schile-
rinnen und Schiler sogar nur in rund vier Prozent der Steuergruppen.
Die Steuergruppenarbeit wird damit weitgehend von den Professionel-
len selbst getragen. Obwohl die Steuergruppen dieses Clusters stark in
der Rolle eines Mittleren Managements agieren (M=5,5; SD=1,06),
Ubernehmen sie zugleich viele inhaltliche Aufgaben selbst (M=5,12;
SD=1,88). Dennoch — so zeigt der hohe Beteiligungsgrad wie auch die
stark ausgepragte Koordinierungsfunktion der Steuergruppen — sind
auch andere Kolleginnen und Kollegen aktiv in die Schulentwicklungs-
arbeit eingebunden. Entsprechend sind die Steuergruppen vergleichs-
weise wenig darum bemuiht, das Gesamtkollegium zu entlasten
(M=4,83; SD=1,92) und konnen auf aktive Unterstiitzung im Kollegium
zahlen (M=5,48; SD=1,50).

Die kooperativ gemanagten Schulen

An den Schulen dieses Clusters sind durchschnittlich 38 Lehrkrafte

(SD=20) tatig. Was die Vertretung der verschiedenen Schulformen be-
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trifft, zeigt sich, dass Hauptschulen sind in diesem Cluster Uberrepra-
sentiert sind. Insgesamt konnen die Schulen dieses Clusters als aktiv in
der Schulentwicklung beschrieben werden (M=6,15; SD=1,39), mit ei-
nem sehr hohen Beteiligungsgrad des Kollegiums: Durchschnittlich be-
teiligen sich rund 61 Prozent der Lehrkrafte aktiv an Aufgaben der
Schulentwicklung. Den Schulleitungen dieses Clusters kommt innerhalb
ihrer Kollegien keine herausragende Stellung zu. Dies betrifft neben
dem unterdurchschnittlich ausgepragten Gebrauch ihrer Weisungsbe-
fugnisse auch den vergleichsweise geringen Einfluss auf inhaltliche
Schwerpunktsetzung der Schulen (M=4,10; SD=2,09)

Knapp 90 Prozent der Schulen dieses Clusters haben eine Steuergrup-
pe eingerichtet, und auch die Etablierung fester Arbeits- und Projekt-
gruppen fur die Bearbeitung spezieller Entwicklungsvorhaben scheint
weitgehend verbreitet zu sein (M=6,43; SD=1,93). Was die Zusammen-
setzung der Steuergruppen betrifft, zeigt sich, dass Eltern selten (nur in
rund einem Viertel der Steuergruppen) vertreten sind, Schulerinnen und
Schiler hingegen arbeiten vergleichsweise héaufig in Steuergruppen mit
(in rund 17 Prozent der Steuergruppen). Wie der hohe Beteiligungsgrad
insgesamt vermuten lasst, erfahren die Steuergruppen dieses Clusters
umfassende Unterstlitzung durch die Kollegien (M=6,40; SD=1,31).

5.4.3 Vergleichende Gegenuberstellung der Organisationstypen

Im Folgenden werden die drei Organisationstypen noch einmal verglei-
chend gegentbergestellt. Neben den Unterschieden hinsichtlich der
Organisationsgestaltung (clusterbildende Merkmale) und der situativen
Faktoren Schulgréf3e und Schulform, werden bedeutsame Unterschiede
im Hinblick auf die oben beschriebenen weiterfihrenden Merkmale der
Schulentwicklungsarbeit (z.B. Aktivitdt der Schule im Bereich Schulent-

wicklung) hervorgehoben.

Die Gruppenunterschiede wurden mittels univariater Varianzanalysen

ermittelt. Hierzu wurden jeweils die EffektgréRen Cohen’s d bestimmt.
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Die Gruppenunterschiede sind in den Abbildungen 16, 17 und 18 gra-
fisch dargestellt. Auf die globalen EffektgrofRen n? wird abschlie3end in
Kapitel 5.6 zur Bewertung im Hinblick auf die Validitat der Clusterlésung

eingegangen.®

Die Organisationsgestaltung

Mit Blick auf die Clusterprofile (vgl. Abbildung 16) kdnnen die Unter-
schiede in der Organisations- beziehungsweise Strukturgestaltung der
drei Cluster wie folgt beschrieben werden: Wéahrend in den wenig orga-
nisierten Schulen kaum Gebrauch von den verschiedenen Gestaltungs-
parametern gemacht wird und die segmentierte Organisationsstruktur
damit weitgehend erhalten bleibt, wird Schulentwicklung von den bei-
den anderen Typen auf zweierlei Weise organisiert: entweder koopera-
tiv gemanagt oder ,oligarchisch’ gesteuert. Dabei spielen in den koope-
rativ gemanagten Schulen neben Elementen des strategischen Mana-
gements vor allem horizontale Absprachen eine gro3e Rolle, wohinge-
gen in den ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen hierarchische Formen der

Koordination verstarkt zum Einsatz kommen.

Schulgrél3e und Schulform

Das Cluster der wenig organisierten Schulen unterscheidet sich auch
hinsichtlich der Schulgro3e deutlich von den anderen beiden Clustern
(d=,79 bzw. 1,44). Mit durchschnittlich 46 Lehrkraften handelt es sich
um das Cluster mit den grof3ten Schulen. Im Hinblick auf die Schulform
zeigen sich insbesondere fir Hauptschulen bedeutsame Unterschiede
(vgl. Tabelle 17): Wéahrend der Anteil der in dem Cluster der wenig or-
ganisierten Schulen vertretenen Hauptschulen (2,2 Prozent aller Schu-
len des Clusters) deutlich unter dem erwarteten Wert liegt, sind in dem
Cluster der kooperativ gemanagten Schulen auffallig viele Hauptschu-

% Eine Ubersicht tber die EffektgréRen findet sich in Anhang 4.3.
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len (17,5 Prozent) vertreten. Unter den wenig organisierten Schulen
hingegen befinden sich mit knapp 25 Prozent deutlich mehr Gymnasien
als in den beiden anderen Clustern. In dem Cluster der ,oligarchisch’
gesteuerten Schulen hingegen sind Gymnasien stark unterreprasentiert

und Grundschulen leicht tGberreprasentiert.

Aktivitatsgrad, Beteiligung und Etablierung von Projektgruppen

Hinsichtlich des allgemeinen Aktivitatsniveaus der Schulen im Bereich
Schulentwicklung zeigt sich, dass sich das Cluster der wenig organisier-
ten Schulen von den beiden anderen Clustern unterscheidet: Der Aktivi-
tatsgrad wird von den Schulleitungen dieser Schulen deutlich geringer
eingeschatzt als von den Leitungen der ,oligarchisch’ gesteuerten und
kooperativ gemanagten Schulen (d=,53 bzw. ,69).

Abbildung 17: Gruppenunterschiede im Hinblick auf d en Aktivitatsgrad der

Schulen, die Beteiligung im Kollegium und die Etabl ierung von Projektgruppen
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Entsprechend ihres geringen Aktivitatsgrades beteiligt sich in den wenig

organisierten Schulen, mit durchschnittlich knapp einem Dirittel, ein ver-
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gleichsweise geringer Anteil des Kollegiums aktiv. Die anderen beiden
Cluster, die sich in ihrem Aktivitatsgrad kaum voneinander unterschei-
den (d=,21), weisen jedoch einen unterschiedlichen Beteiligungsgrad
auf: Wahrend sich in den ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen durch-
schnittlich knapp die Halfte des Kollegium aktiv beteiligt, sind es in den
kooperativ gemanagten Schulen Gber 60 Prozent. Die Einrichtung von
Projekt- beziehungsweise Arbeitsgruppen ist jedoch in den ,oligar-
chisch’ gesteuerten Schulen verbreiteter als in den kooperativ gema-
nagten Schulen (d= ,33). In den wenig organisierten Schulen ist die
Etablierung von Projekt- und Arbeitsgruppen erwartungsgemafn am
schwachsten ausgepragt (vgl. Abbildung 17).

Rolle der Schulleitungen

Sowohl in den wenig organisierten Schulen als auch in den ,oligar-
chisch’ gesteuerten Schulen verbleibt die Schulentwicklungsarbeit —
trotz des vergleichsweise stark ausgepragten Weisungsverhalten —
eher bei den Schulleitungen als dies in dem Cluster der kooperativ ge-
managten Schulen der Fall ist (d=,77 bzw. d=,52). Entsprechend stim-
men die Schulleitungen dieses Clusters tendenziell eher der Aussage
zu, die Ausarbeitung des Schulprogramms grof3tenteils selbst tber-
nommen zu haben, als die Schulleitungen der beiden anderen Cluster
(d=,25 bzw. d=,39).%” Diese Befunde stehen im Einklang mit der gerin-
gen Beteiligung der Lehrkréafte an diesen Schulen.

Den starksten Einfluss auf die inhaltliche Schwerpunktsetzung der
Schule beziehungsweise auf die konkreten Entwicklungsvorhaben
nehmen jedoch die Leitungen der ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen.
Hierbei zeigen sich zwar nur kleine Effektgro3en gegentber den ande-

ren beiden Clustern, doch liegt die durchschnittliche Zustimmung nur far

8 zwar liegen die Zustimmungswerte fur dieses Item auch in diesem Cluster deutlich
unterhalb des theoretischen Mittelwertes (M=3,17), doch erscheint es aufgrund der
Mittelwertunterschiede gegenuiber den anderen beiden Clustern sinnvoll, von einer
tendenziellen Zustimmung zu sprechen.
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dieses Cluster tber dem theoretischen Mittelwert. Diesen Schulleitun-
gen scheint daher am starksten eine steuernde Rolle im Schulentwick-
lungsprozess zuzukommen. Die Rolle der Schulleitungen in kooperativ
gemanagten Schulen lasst sich hingegen eher im Sinne eines Primus

inter pares interpretieren (vgl. Abbildung 18).

Abbildung 18: Gruppenunterschiede im Hinblick auf d ie Rolle der Schulleitung
und Steuergruppe im Kollegium
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Rolle der Steuergruppen

In den wenig organisierten Schulen ist der Koordinationsaufwand auf-
grund der geringen allgemeinen Aktivitat der Schule kleiner. Dies zeigt
sich auch in dem vergleichsweise geringen Anteil an Schulen, in denen
Uberhaupt Steuergruppen eingerichtet wurden (65 Prozent). In den
Schulen der anderen beiden Cluster ist die Einrichtung von Steuergrup-

pen stark verbreitet.®®

% Alle joligarchisch® gesteuerten Schulen und 88 Prozent der kooperativ gemanagten
Schulen verfligen Uber eine Steuergruppe.
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Was die Rolle der Steuergruppen im Kollegium betrifft, so zeigt sich,
dass diese in den kooperativ gemanagten Schulen deutlich mehr Un-
terstitzung erfahren als dies in den wenig organisierten Schulen
(d=1,03) beziehungsweise den ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen (,65)
der Fall ist. Die Steuergruppen der wenig organisierten Schulen hinge-
gen scheinen die wenigen Aktivitaten, die stattfinden, weitgehend allei-
ne zu tragen: Sie Ubernehmen Aufgaben, die anfallen eher selbst
(d=,60 bzw. ,51) und sind mehr als die Steuergruppen der anderen
Schulen darum bemuiht, das Kollegium nicht zu belasten (jeweils d=,50)
(vgl. Abbildung 18).

Entscheidungsprozesse

Die Lehrkrafte der wenig organisierten Schulen sind auch vergleichs-
weise wenig in Entscheidungsprozesse eingebunden. Wenngleich die
Schulleitungen formal nicht alleine tUber Fragen der Schulentwicklung
entscheiden kdénnen und diese Aussage auch tendenziell verneinen,
zeigen sich hier etwas geringere Ablehnungswerte als bei den koopera-
tiv gemanagten (d=,54) beziehungsweise den ,oligarchisch’ gesteuerten
Schulen (d=,37).2° Auch verneinen die Leitungen der wenig organisier-
ten Schulen tendenziell weniger die Aussage, in Schulkonferenzen ge-
gen das Votum zu stimmen, als die Leitungen der Schulen der anderen
beiden Cluster (d=,49 bzw. ,23). Im Umkehrschluss werden die Be-
schlisse der Schulkonferenz in den Schulen dieses Clusters weniger
von dem Gesamtkollegium beflrwortet als dies in den Schulen der an-
deren Cluster der Fall ist (d=,29 bzw. d=,43). Demgegenuber, das zei-
gen die ersten beiden Items in der Grafik, lehnen die Schulleitungen der
kooperativ gemanagten Schulen einen Alleingang in Entscheidungen
am deutlichsten ab (vgl. Abbildung 19).

% Diese Werte beziehen sich auf das Item ,Uber wichtige Fragen der Schulentwick-
lung entscheide ich in der Regel alleine”.
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Abbildung 19: Gruppenunterschiede im Hinblick auf E ntscheidungsprozesse
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Insgesamt machen die Ergebnisse vor allem zwei Aspekte deutlich:

- Etwa die Halfte aller Schulen ist trotz aller steuerungspolitischen

Vorgaben und Empfehlungen wenig organisiert.

- Aktive Schulentwicklung wird auf unterschiedliche Weise organisa-
tional bearbeitet: entweder kooperativ mit einer breiten Beteiligung

oder ,oligarchisch’ mit einer mittleren Beteiligung.

Doch inwieweit die Art der organisationalen Bewaltigung aktiver Schul-
entwicklung den bildungspolitischen Vorgaben und Empfehlungen ge-
recht wird, beziehungsweise inwieweit die identifizierten Organisations-
typen den in Kapitel 2.4.4 beschriebenen programmatischen ldealtypen
entsprechen, wird im nachfolgenden Kapitel diskutiert.
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5.5 Interpretation der Organisationstypen vor dem H intergrund

der programmatischen ldealtypen

In Kapitel 2.4.4 wurden zwei programmatische Idealtypen beschrieben,
die das Spektrum bildungspolitischer Vorgaben und Empfehlungen wi-
derspiegeln: Schulen als Professionelle Lerngemeinschaft (vgl. Rolff
2001) oder als Gemanagte Schulorganisation. Wahrend mit dem Ideal-
typ der Professionellen Lerngemeinschaft die Bedeutsamkeit kollegialer
Werte und Aushandlungsprozesse im Kollegium betont wird, setzt der
Idealtyp der Gemanagten Schulorganisation auf klassische Instrumente
des New Public Management, mit dem Ziel, die Effizienz der Arbeits-
prozesse in Schulen sicherzustellen.

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, ob sich die beiden pro-
grammatischen Idealtypen in der Praxis wiederfinden. Untersucht wird
konkret, inwieweit die identifizierten schulischen Organisationstypen
den skizzierten ldealtypen entsprechen beziehungsweise ob sich Ele-
mente der beiden Idealtypen in der Praxis miteinander vermischen.

Zu diesem Zweck werden die identifizierten Organisationstypen zu-
nachst anhand ihrer Clusterprofile (vgl. Abbildung 16) vor dem Hinter-
grund der beiden theoretischen Konzepte interpretiert. Im Anschluss
wird gepruft, inwieweit sich die Cluster hinsichtlich weiterfihrender

Merkmale zur Beschreibung der beiden Idealtypen unterscheiden.

5.5.1 Interpretation anhand der Clusterprofile

Die bisherigen Ergebnisse geben erste Hinweise darauf, dass das Clus-
ter der kooperativ gemanagten Schulen zumindest in Ansétzen dem
Idealtypus der Professionellen Lerngemeinschaft entspricht. Gegensei-
tige Abstimmung im Kollegium spielt in diesen Schulen eine herausra-
gende Rolle. Die Bedeutung des Kollegialitatsprinzips kommt zudem in
der Ablehnung jedweder Formen der Hierarchie zum Ausdruck: Dies

betrifft sowohl die weit unterdurchschnittliche Auspragung des Merk-
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mals Hierarchische Weisung als auch die tendenzielle Ablehnung hie-

rarchischer Formen der Koordination durch die Steuergruppen.

Zugleich lasst sich dem Cluster aber auch ein ausgepragter Einsatz von
Instrumenten des strategischen Managements bescheinigen. So findet
sich in diesen Schulen ein hohes durchschnittliches Ausmafd an Funkii-
onsdifferenzierung und die Bedeutung des Schulprogramms als Instru-
ment der Prozess- und Ergebnisplanung wird ebenfalls hoch einge-
schatzt. Aufgrund der Ablehnung hierarchischer Strukturen kann jedoch
davon ausgegangen werden, dass samtliche Instrumente des strategi-
schen Managements, die auf einer herausgehobenen Position Einzel-
ner basieren (z.B. Unterrichtsbesuche durch die Schulleitung oder
Trennung von Entscheidungsvorbereitung und Entscheidung) eher ab-

gelehnt werden.

Dem Idealtyp der Gemanagten Schulorganisation scheint das Cluster
der ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen auf den ersten Blick am nachs-
ten zu kommen. Die Schulen dieses Clusters implementieren Elemente
des New Public Management am umfassendsten: Ziele der gemeinsa-
men Arbeit werden im Schulprogramm konkretisiert und terminiert, die
strategische Spitze wird gestarkt, neue Funktionsrollen werden einge-
richtet und die Steuergruppen bilden in ihrer Rolle als koordinierende

Akteure eine Art Mittleres Management.

5.5.2 Interpretation anhand weiterfihrender Merkmale

Zur tieferen Analyse wurden weiterfihrende Merkmale beider Idealty-
pen herangezogen. Mittels univariater Varianzanalysen wurden Grup-
penunterschiede im Hinblick diese Merkmale ermittelt. Hierzu wurden
jeweils die EffektgréRen Cohen's d bestimmt und zusatzlich das
Signifikanzniveau angegeben (Anhang 4.4). Zur Bestimmung der Grup-
penunterschiede im Hinblick auf nominal ausgepragte Merkmale wer-
den die Ergebnisse der Kreuztabellierung beschrieben (vgl. Anhang
4.5).
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Als zentrale Merkmale des Konzeptes der Professionellen Lerngemein-
schaft wurden die folgenden Variablen in die Untersuchung mit einbe-
zogen:

- Geteilte Werte im Kollegium

- Gemeinsame Unterrichtsentwicklung

- Gegenseitige Hospitation

Der Vergleich der standardisierten Mittelwerte zeigt deutlich, dass sich
das Cluster der kooperativ gemanagten Schulen im Hinblick auf alle
drei Merkmale von den beiden anderen Clustern unterscheidet (vgl.
Abbildung 20).*

Abbildung 20: Gruppenunterschiede im Hinblick auf z entrale Merkmale des
Konzeptes der Professionellen Lerngemeinschaft (N=1  77)
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Grol3e Unterschiede zeigen sich fur die Variable Geteilte Werte, die in
dem Cluster der kooperativ gemanagten Schulen eine deutlich hdohere
durchschnittliche Auspragung annimmt als in den beiden anderen Clus-
tern (d=1,14 bzw. ,76).

0 Eine Ubersicht tiber die nicht-standardisierten Mittelwerte, die Standardabweichun-
gen sowie Uber die EffektgroRen findet sich in Anhang 4.4.
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Ahnlich stellt es sich auch fir die Variable Gemeinsame Unterrichts-
entwicklung dar. Diese Kooperationsform wird in den kooperativ gema-
nagten Schulen mit Abstand am starksten praktiziert. Die durchschnittli-
che Auspragung der Variablen Gegenseitige Hospitation liegt zwar in
allen Clustern unterhalb des theoretischen Mittelwertes, doch zeigen
sich auch hier noch Unterschiede zwischen den Clustern: Im Vergleich
zu den wenig organisierten Schulen fihren in den kooperativ gemanag-
ten Schulen deutlich mehr Lehrkréfte gegenseitige Hospitationen durch
(d=1,01). Im Vergleich zu dem Cluster der ,oligarchisch’ gesteuerten

Schulen zeigen sich etwas geringere Unterschiede (d=,46).

Als weitere Merkmale der Gemanagten Schulorganisation wurden die

folgenden Aspekte in die Untersuchung mit einbezogen:
- Beflirwortung von Unterrichtsbesuchen

- Durchfiihrung von Unterrichtsbesuchen

- Arbeit mit Zielvereinbarungen

- Ergebnisverantwortung der Mitarbeiter

- Etablierung von Anreizsystemen

- Steuergruppe als Expertenstab

Abbildung 21 zeigt die standardisierten Mittelwertunterschiede zwi-

schen den Clustern im Hinblick auf diese Merkmale.**

Mit Blick auf verschiedene Aspekte der Personalentwicklung zeigen
sich zwischen den Clustern nur wenige Unterschiede. Unterrichtsbesu-
che werden von den Schulleitungen aller Cluster gleichermaf3en beftr-

wortet.

°! Die Mittelwertbildung basiert wieder auf den jeweils gultigen Fallen (vgl. Anhang
4.4). Fir die dichtom ausgepragten Merkmale wurden fiir diese Darstellung ebenfalls
standardisierte Mittelwerte aus den Werten O (,trifft nicht zu") und 1 (,trifft zu“) gebil-
det. Die Interpretation der Gruppenunterschiede im Text basiert jedoch auf den Er-
gebnissen der Kreuztabellierung (vgl. Anhang 4.5).
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Abbildung 21: Gruppenunterschiede im Hinblick auf z entrale Merkmale des
Konzeptes der Gemanagten Schulorganisation
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Bezuglich der konkreten Praxis der Unterrichtsbesuche unterscheidet
sich nur das Cluster der wenig organisierten Schulen etwas von den
anderen beiden Clustern: Wahrend rund 80 Prozent der Schulleitungen
der anderen beiden Cluster Unterrichtsbesuche auch auf3erhalb der
dienstlichen Beurteilungen durchflhren, trifft dies nur auf 64 Prozent
der Leitungen der wenig organisierten Schulen zu. Auch das Instrument
der Zielvereinbarungen kommt in diesem Cluster etwas weniger zum
Einsatz (22 Prozent). Die Cluster der ,oligarchisch’ gesteuerten und der
kooperativ gemanagten Schulen unterscheiden sich hingegen diesbe-

zuglich kaum (37 bzw. 38,5 Prozent).

Leichte Unterschiede zeigen sich jedoch zwischen diesen beiden Clus-
tern in Bezug auf das Einzelitem ,Ich gebe konkrete, Uberprifbare Ar-
beitsziele vor und nehme Mitarbeiter fur ihre Arbeitsresultate in die Ver-
antwortung“ (d=,28). Entgegen den Erwartungen, wonach eine solche
Aussage von den Schulleitungen der kooperativ gemanagten Schulen

(als Ausdruck einer hierarchischen Schulleiterposition) eher abgelehnt
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werden musste, wird ihr von ihnen sogar etwas starker zugestimmt als

von den Schulleitungen der ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen.

Ahnlich verhalt es sich mit der Einfilhrung von Anreizsystemen. Wenn-
gleich insgesamt nur ein geringer Anteil der Schulen (21,7 Prozent) an-
gibt, spezielle Anreizsysteme fiir die Ubernahme von Aufgaben der
Schulentwicklung eingefiihrt zu haben, so ist dies in dem Cluster der
kooperativ gemanagten Schulen am haufigsten der Fall (30 Prozent).
Hierbei ist allerdings in Rechnung zu stellen, dass die meisten Schulen
als Anreizsysteme ErmaRigungsstunden nennen, was weniger einen
klassischen Anreiz im Sinne eines in Aussicht gestellten (meist materi-
ellen) Mehrwertes darstellt, als vielmehr eine Art Aufwandsentschadi-
gung. Insofern tUberrascht der Befund, dass sich die Schulleitungen der
kooperativ gemanagten Schulen verstarkt um ,Anreize’ bemuhen, weni-

ger.

Im Hinblick auf die Frage, inwieweit Entscheidungen im Vorfeld durch
einen ,Expertenstab’ vorbereitet werden, wurden die Zustimmungswerte
zu dem oben bereits erwahnten Item ,Die Steuergruppe bereitet Vorla-
gen zur Abstimmung in den Gremien vor® vergleichend betrachtet.
Hierbei wird zunéchst deutlich, dass die Durchschnittswerte in allen
Clustern deutlich iber dem theoretischen Mittelwert liegen. Dennoch ist
die Entscheidungsvorbereitungsfunktion der Steuergruppen in den bei-
den Clustern der ,oligarchisch’ gesteuerten und der kooperativ gema-
nagten Schulen starker ausgepragt als in dem Cluster der wenig orga-
nisierten Schulen. Hier zeigen sich mittlere EffektgroRen. Inwieweit die
Steuergruppen jedoch tatsachlich als Experten gezielt mit der Aufgabe
der Entscheidungsvorbereitung betraut werden kann auf der vorliegen-
den Datenbasis nicht beantwortet werden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich die beiden Idealty-
pen in Reinform nicht wiederfinden. Das Cluster der kooperativ gema-
nagten Schulen verweist darauf, dass die Steuerungslogiken der Pro-

fessionellen Lerngemeinschaft auf der einen Seite und der Gemanag-
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ten Schulorganisation auf der anderen Seite, zumindest zu gro3en Tei-
len, miteinander vereinbar sind. Schulen mit einem ausgepragten Ge-
meinschaftssinn und einem hohen Mald informeller horizontaler Ab-
stimmung scheinen zugleich in der Lage zu sein, Instrumente des stra-
tegischen Managements zu implementieren: Neben der Uberdurch-
schnittlich ausgepragten Funktionsdifferenzierung und dem ausgeprag-
ten Einsatz des Schulprogramms als Instrument der Prozess- und Er-
gebnisplanung spielen auch Unterrichtsbesuche und Zielvereinbarun-
gen in diesen Schulen eine (mindestens) ebenso wichtige Rolle wie in

den ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen.

Der Einsatz hierarchischer Koordinationsformen in ,oligarchisch’ ge-
steuerten Schulen scheint hingegen weniger im Sinne eines strategi-
schen Managementmodells zu erfolgen, sondern vielmehr der geringen
allgemeinen Beteiligungsbereitschaft im Kollegium geschuldet zu sein.
Hierauf verweist zumindest der Befund der unterdurchschnittlichen Be-
teiligung der Lehrkréfte an Aufgaben der Schulentwicklung. Dennoch
scheinen die entsprechenden programmatischen Vorgaben und Emp-
fehlungen (Starkung der Rolle der Schulleitung, Einrichtung einer Steu-
ergruppe mit Koordinationsfunktion) in der Praxis, sofern notwendig,

Anwendung zu finden.
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5.6  AbschlieRende Bewertung der Clusterlésung

Anhand der Gruppenvergleiche zwischen den Clustern in Kapitel 5.4.3
ist bereits deutlich geworden, dass sich die identifizierten schulischen
Organisationstypen hinsichtlich unterschiedlicher Aul3enkriterien deut-
lich voneinander unterscheiden. Die zunachst explorativ ermittelten
Gruppenunterschiede im Hinblick auf externe Variablen haben sich im
Zusammenhang mit den clusterbildenden Merkmalen als gut interpre-

tierbar erwiesen. Insofern validieren sie die Gruppentrennung.

Zur abschlieBenden Bewertung der Validitat der Clusterlésung soll zu-
satzlich noch auf die globalen EffektgréRen n2 und w? eingegangen
werden, die sich varianzanalytisch (vgl. Anhang 4.3) beziehungsweise
als relativierte Abweichungen der erwarteten und der beobachteten

Haufigkeiten gewinnen lie3en (vgl. Tabelle 17).

Demnach zeigen sich mittlere bis grol3e Effektgré3en sowohl fir die
situativen Faktoren Schulform (w?=,111**) und SchulgréBe (n2=,065**)
als auch fur die allgemeine Aktivitat der Schulen im Bereich Schulent-
wicklung (n3=,094***), fir den Grad der Beteiligung im Kollegium
(n?=,238***) und fur die Bildung von Arbeitsgruppen (n?=,067**). Eben-
so unterscheiden sich die Cluster im Hinblick auf das Ausmal3, in dem
Schulleitungen inhaltliche Aufgaben selbst ibernehmen (n2=,082**) so-
wie auf weiterfUhrende Merkmale der Steuergruppenarbeit, wie etwa
den Grad der Unterstitzung, den diese im Kollegium erfahren
(N?=,139***).
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5.7 Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit haben gezeigt, dass sich
Schulen unter den neuen Anforderungen auf sehr unterschiedliche
Weise organisational ausgestalten. Dies betrifft den allgemeinen Betei-
ligungsgrad im Kollegium an der Schulentwicklungsarbeit, die Etablie-
rung fester Arbeitsgruppen und besonderer Zustandigkeiten, die Kom-
munikation und Abstimmung im Kollegium, die Rolle der Schulleitung

und der Steuergruppe sowie auch die Funktion des Schulprogramms.

Wahrend die SchulgroRe keinen beziehungsweise nur einen sehr ge-
ringen Einfluss auf die Auspragung der verschiedenen Gestaltungspa-
rameter zu haben scheint, zeigen sich fur die Schulform zum Teil mittle-
re EffektgrofRen: Sowohl die Funktion der Steuergruppen als Mittleres
Management als auch horizontale Abstimmung im Kollegium sind in
Hauptschulen tendenziell starker ausgepragt als in den anderen Schul-
formen; in Gymnasien hingegen sind diese organisationalen Merkmale
vergleichsweise schwach ausgepragt. Dieser Befund kénnte Hinweise
darauf geben, dass sich Zusammenarbeit von Lehrkraften in Schulen,
die aufgrund ihrer stark fachlichen Ausrichtung traditionell eher seg-
mentiert arbeiten, besonders schwer verordnen lasst.

Zudem konnte gezeigt werden, dass Schulleitungen von Gymnasien,
vermutlich aufgrund der vergleichsweise geringen Beteiligungsbereit-
schaft der Kollegien, etwas mehr Gebrauch von ihren Weisungsbefug-
nissen machen als die Leitungen von Schulen anderer Schulformen.
Insgesamt scheint ein grof3er Teil der Varianz in der Organisationsge-
staltung aber durch Faktoren erklart zu werden, die in der Untersu-
chung nicht mit erhoben wurden (z.B. das schulische Umfeld, Alter und
Qualifikationen des Kollegiums oder die allgemeine Innovationsbereit-
schaft im Kollegium).

Vor dem Hintergrund eines theoretischen Modells der Organisationsge-
staltung konnten mittels Clusteranalyse die folgenden drei Organisati-

onstypen identifiziert werden:
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- Cluster 1: Wenig organisierte Schulen (N=89)
- Cluster 2: ,Oligarchisch’ gesteuerte Schulen (N=48)

- Cluster 3: Kooperativ gemanagte Schulen (N=40)

Bei dem Cluster der wenig organisierten Schulen handelt es sich um
die grol3te Gruppe, die die Halfte der Schulen der Stichprobe umfasst.
Diese Schulen scheinen den Aul3endruck, der mit der Umstellung der
bildungspolitischen Steuerungslogik verbunden ist, weitgehend zu un-
terlaufen und an einer segmentierten Arbeitsweise festzuhalten.

Die beiden anderen Cluster hingegen verweisen darauf, dass aktive
Schulentwicklung auf unterschiedliche Weise organisational bewaltigt
wird. Zwar haben die Schulen beider Cluster neue Organisationsstruk-
turen implementiert und scheinen das Schulprogramm zumindest in
Ansatzen als Instrument der Prozess- und Ergebnisplanung einzuset-
zen, mal3gebliche Unterschiede in der Organisationsgestaltung zeigen
sich jedoch hinsichtlich der eingesetzten Ressourcen: Wahrend die ,oli-
garchisch’ gesteuerten Schulen eher pragmatisch organisiert zu sein
scheinen, spielen in den kooperativ gemanagten Schulen eine breite
Beteiligung und eine umfassende horizontale Abstimmung eine wichtige
Rolle.

Es konnte aul3erdem gezeigt werden, dass zwischen den Clustern Un-
terschiede hinsichtlich der darin vertretenen Schulformen bestehen. So
findet sich in dem Cluster der wenig organisierten Schulen ein verhalt-
nismafig grofRer Anteil an Gymnasien, in dem Cluster der kooperativ
gemanagten Schulen sind Hauptschulen besonders stark vertreten.

Um Aussagen zur (Un-)Vertraglichkeit verschiedener Steuerungslog-
iken und -instrumente zu generieren, wurden die gewonnenen Organi-
sationstypen vor dem Hintergrund der programmatischen Idealtypen
der Professionellen Lerngemeinschaft und der Gemanagten Schulorga-
nisation interpretiert. Mit dem Cluster der kooperativ gemanagten Schu-

len konnte gezeigt werden, dass in Schulen Mechanismen beider
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steuerungsphilosophischer Idealtypen gleichermalRen wirksam sein
konnen. Zwar zeigen die Schulen dieses Clusters eine deutlich hdhere
durchschnittliche Auspragung in Bezug auf zentrale Merkmale, die fur
Professionelle Lerngemeinschaften kennzeichnend sind, als die ande-
ren beiden Cluster (z.B. gemeinsame Werte, gegenseitige Hospitation),
zugleich verweist das Clusterprofil aber auch auf einen ausgepragten
Einsatz von Instrumenten des Managements (Funktionsdifferenzierung,
horizontale Abstimmung, Prozess- und Ergebnisplanung).

Auch im Hinblick auf weiterfihrende Managementmerkmale, die etwa
die Personalfiihrung betreffen (z.B. Zielvereinbarungen, Ergebnisver-
antwortung der Mitarbeiter), zeigen die Schulen dieses Clusters eine
vergleichsweise hohe Auspragung. Lediglich hierarchische Formen der
Koordination, in Form von Anweisungen durch die Schulleitung oder die

Steuergruppe, kommen in diesen Schulen weniger zum Einsatz.

Was das Cluster der ,oligarchisch’ gesteuerten Schulen betrifft, konnte
hingegen zunachst der Eindruck gewonnen werden, dass sich hier der
Idealtyp der Gemanagten Schulorganisation in Reinform wiederfindet.
Das Clusterprofil verweist auf einen ausgepragten Einsatz von Mecha-
nismen der hierarchischen Steuerung (Anweisungen durch die Schullei-
tung, Steuergruppe als Mittleres Management), und auch die Merkmale
Funktionsdifferenzierung und Planung sind leicht tberdurchschnittlich
ausgepragt. Das Hinzuziehen weiterer Merkmale konnte diese Annah-
men jedoch nur zum Teil bestatigen. Zwar kommen Instrumente wie
Unterrichtsbesuche oder Zielvereinbarungen in den Schulen dieses
Clusters deutlich starker zum Einsatz als in wenig organisierten Schu-
len, den kooperativ gemanagten Schulen sind sie diesbeztiglich jedoch

zum Teil sogar unterlegen.

Die Befunde geben aber zugleich Hinweise darauf, dass der Ausbau
hierarchischer Strukturen in der schulischen Praxis weniger im Zusam-
menhang einer planmaligen Managementstrategie zu sehen ist. Die
Anwendung von Weisungsbefugnissen scheint in der Praxis dort An-
klang zu finden, wo die allgemeine Beteiligung beziehungsweise Betei-
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ligungsbereitschaft der Lehrkréafte an Schulentwicklungsaktivitdten ge-
ring ist. Insgesamt scheinen Mechanismen der hierarchischen Steue-
rung und der kollegialen Abstimmung in Schulen miteinander zu

konfligieren.
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Mit der vorliegenden Arbeit wurde der Frage nachgegangen, wie Schu-
len sich im Umgang mit der verordneten Schulentwicklungsarbeit orga-
nisational ausgestalten. Den Ausgangspunkt der Uberlegungen bildet
die Implementierung des neuen bildungspolitischen Steuerungsmodells,
das sich kennzeichnen lasst durch die gesetzliche Ausweitung schuli-
scher Gestaltungsspielrdume auf der einen Seite und die Einfihrung
neuer Ergebnisverantwortung auf der anderen Seite. In diesem Zu-
sammenhang wird die Einzelschule mit neuen Aufgaben konfrontiert,
deren Bewaltigung sie, zumindest in Ansatzen, zur Reorganisation

zwingt.

Besonders deutlich wird dies im Zusammenhang mit kooperativen
Schulentwicklungsaufgaben (z.B. Schulprogrammarbeit, interne Evalua-
tion), da die traditionell lose gekoppelten Strukturen von Schulen den
daraus resultierenden Koordinationserfordernissen kaum gerecht wer-
den konnen. In Schulgesetzen und programmatischen Papieren finden
sich zahlreiche Vorgaben und Empfehlungen zur Reorganisation von
Schulen vor dem Hintergrund der neuen Aufgaben. Analytisch lassen
sich hierbei jedoch zwei unterschiedliche Steuerungslogiken rekonstru-
ieren: Wahrend auf der einen Seite auf Elemente des idealtypischen
Konzeptes der Professionellen Lerngemeinschaften (Rolff 2001) ge-
setzt wird, die die Bedeutsamkeit kollegialer Werte und Aushandlungs-
prozesse betonen, sollen zugleich klassische Instrumente des New
Public Management die Effizienz der Arbeitsprozesse sicherstellen. Wie
sich Schulen in der Praxis unter den Bedingungen von Ergebnisverant-
wortung und erweiterten GestaltungsspielrAumen neu organisieren und
inwieweit sie dabei den Vorstellungen der bildungspolitischen Akteure
folgen, ist bislang nicht systematisch empirisch erforscht. An diesem

Desiderat wurde mit der vorliegende Arbeit angesetzt.
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Im Folgenden sollen die zentralen Ergebnisse sowie das methodische
Vorgehen der Arbeit diskutiert werden. Abschliel3end wird ein Ausblick

auf mogliche Anschlussfragen und -untersuchungen gegeben.

6.1 Diskussion
Diskussion der zentralen Ergebnisse

Ein wichtiger Ertrag der vorliegenden Arbeit ist zunachst in der theorie-
geleiteten Modellierung der Schulorganisation zu sehen. Damit wurde
bewusst an dem vielfach benannten Desiderat der mangelnden theore-
tischen Fundierung der Schuleffektivitdtsforschung angesetzt (vgl.
Scheerens & Bosker 1997). Die erhobenen Merkmale stellen nicht eine
»LAuswahl von nach Plausibilitatsiberlegungen vermutlich bedeutsamen
Einzelvariablen“ (Ditton 2000, S. 75 f.) dar, sondern bilden einen ge-
schlossenen organisationstheoretischen Rahmen. Wenngleich sich das
Modell auf den Aspekt der Organisationsstrukturen beschrankt und in
Folgeuntersuchungen sicherlich erweitert werden musste (vgl. Kapitel
6.2), konnten auf dieser Basis systematisch zentrale Ansatzpunkte

schulischer Organisationsgestaltung in den Blick genommen werden.

Mit der gewahlten Methode der empirischen Typenbildung, das heif3t
dem Versuch, typische Konfigurationen von Schulmerkmalen empirisch
zu identifizieren, wurde zudem der Vorschlag der Schuleffektivitatsfor-
schung aufgegriffen, statt Einzelmerkmalen ,guter Schulen’, unter-
schiedliche Konfigurationen von Variablen empirisch miteinander in
Verbindung zu setzen (vgl. Luyten et al. 2005, S. 260). Damit wurden
unterschiedliche Forschungstraditionen (der Situative Ansatz bzw. der
Konfigurationsansatz und die Schuleffektivitatsforschung) sowie steue-
rungstheoretische Uberlegungen empirisch zusammengefihrt. Die im
Ergebnis identifizierten Cluster verweisen auf unterschiedliche ,gangige’
Merkmalskombinationen und damit auf unterschiedliche Typen der Or-

ganisationsgestaltung in der schulischen Praxis. Befunde anderer Un-
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tersuchungen (Hofman & Hofman 2011; Kuper 2001b, 2002) konnten

mit den identifizierten drei Clustern weitgehend bestatigt werden.

Mit dem zugrunde gelegten Untersuchungsmodell sollte zudem den
situativen Bedingungen von Schulen, als mdgliche Einflussfaktoren auf
ihre Organisationsgestaltung, Rechnung getragen werden. Dieser As-
pekt konnte jedoch nur in Ansatzen untersucht werden. Neben der
Schulform, die, wie die Ergebnisse zeigen, die Organisationsgestaltung
in nicht unerheblichen MalRe zu determinieren scheint, haben vermut-
lich lehrerbezogene Merkmale wie Beteiligungs- oder Innovationsbe-
reitschaft einen grofRen Einfluss. Hierauf verweisen zumindest die deut-
lichen Unterschiede zwischen den Clustern im Hinblick auf den Beteili-

gungsgrad im Kollegium.

Die empirische Typenbildung hat es dariiber hinaus erlaubt, idealtypi-
sche Konzepte der ,guten Schule’ empirisch zu Uberprifen. Durch die
Interpretation der gewonnenen Cluster vor dem Hintergrund weiterfiih-
render Merkmale, konnten Hinweise darauf gewonnen werden, welche
Elemente der gegenwartigen Steuerungsstrategie grundsatzlich mitei-

nander (un-)vereinbar zu sein scheinen.

Diskussion des methodischen Vorgehens

Was das methodische Vorgehen der Arbeit betrifft, so ist zunachst in
Rechnung zu stellen, dass die vorliegende Untersuchung auf einem
Datensatz basiert, der nicht in erster Linie fur dieses Dissertationspro-
jekt erhoben wurde. Die Datenerhebung erfolgte im Zusammenhang mit
dem Forschungsprojekt ,,Organisation der Schule als Managementauf-
gabe — Neue Aufgaben der Schulleitung®, das vom Arbeitsbereich
Schulpadagogik/Schulentwicklungsforschung der Freien Universitat
Berlin in Kooperation mit Berliner Schuleiterverbdnden durchgefihrt
wurde und einen sehr viel breiteren inhaltlichen Fokus hatte (vgl. Thill-
mann & Thiel 2009).

198




6.1  Diskussion

Wenngleich die Erfassung schulischer Organisationsstrukturen auch
Gegenstand der Untersuchung war und Uberlegungen zur
Operationalisierung der theoretisch relevanten Merkmale bereits in die
Fragebogenentwicklung eingegangen sind, so stellte dieser Aspekt nur
einen unter vielen dar. Entsprechend unterlag die Operationalisierung
starken forschungstkonomischen Zwangen und war an den konkreten
Erkenntnisinteressen der Kooperationspartner ausgerichtet. Bei der
Entwicklung von MalR3en, die zur weitgehend objektiven Erhebung von
Strukturen erforderlich gewesen wéren, mussten daher grof3e Abstriche
gemacht werden. Einige zentrale Aspekte, wie etwa die Einrichtung fes-
ter Arbeits- beziehungsweise Projektgruppen oder die Funktion der
Steuergruppe als Expertenstab, konnten sogar nur mit einem Item er-
hoben werden. Aufgrund begrenzter Ressourcen konnte aul3erdem kein
Pretest im Vorfeld durchgefiihrt werden, der es erlaubt hatte, den Fra-
gebogen auf die Ublichen Testgutekriterien hin zu untersuchen und ent-

sprechend anzupassen.

Darlber hinaus ist zu diskutieren, inwieweit die empirische Rekonstruk-
tion von Organisationsstrukturen allein durch die Erfassung der Schul-
leiterperspektive gewahrleistet werden kann. Fir dieses Vorgehen
spricht zunachst, dass mit der Beschrankung auf die Schulleiterper-
spektive dem Problem divergierender Wahrnehmungen, die eine Befra-
gung der unterschiedlichen Organisationsmitglieder zur Folge hatte,
begegnet werden kann. Wenngleich die Ergebnisse sicherlich nicht als
personenunabhangig gewertet werden kénnen, so ist doch davon aus-
zugehen, dass die Schulleitungen Uber einen privilegierten Zugang zu
Informationen uber die Strukturen und Ablaufe der Schule verfiigen und
daher grundsatzlich am ehesten valide Ausklnfte dartber geben kon-
nen (vgl. Meuser & Nagel 2009, S. 470). Um ihnen dabei mdglichst we-
nig interpretativen Spielraum zu lassen, wurde versucht, soweit mog-
lich, objektive Mal3e einzusetzen (vgl. Payne & Pugh 1976, S.1131f.).

Auch mogliche Einwande, die die Ubertragbarkeit der mit der Untersu-
chung erzielten Ergebnisse auf die Gesamtheit der Berliner Schulen
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betreffen, sind sicherlich nicht ganzlich von der Hand zu weisen. Bei der
realisierten Stichprobe handelt es sich nicht um eine Zufallsstichprobe,
sondern um die Ausschopfungsquote einer Vollerhebung. Aufgrund der
Freiwilligkeit der Befragung basiert die Stichprobe daher auf der Teil-
nahmemotivation der Befragten, sodass Effekte der Selbstselektion
nicht auszuschlieRen sind. Aufgrund der aktiven Teilnahmeaufforderun-
gen durch die Schulleiterverbdnde und des starken inhaltlichen Fokus
auf das Thema Belastung ist allerdings davon auszugehen, dass sich
Schulleitungen mit unterschiedlichen Motivationslagen beteiligt haben:
Ausschlaggebend fur die Beteiligung dirften neben einer allgemeinen
Motivation seitens besonders engagierter Schulleitungen insbesondere
auch Motive gewesen sein, die der verbandspolitischen Rahmung und
der damit verbundenen Méglichkeit zur Unmutséuf3erung tber die eige-
ne Arbeitsplatzsituation geschuldet sind. Insofern kann davon ausge-
gangen werden, dass keine einseitige Selektion stattgefunden hat. Fur
eine weitgehende Ubertragbarkeit der Ergebnisse auf die Gesamtheit
der Berliner Schulen spricht zudem die groRe Ahnlichkeit von gewon-
nener Stichprobe und Gesamtpopulation im Hinblick auf die Kriterien
Schulgré3e und Schulform.

Abschliel3end sei darauf verwiesen, dass es sich bei der vorliegenden
Untersuchung um eine Querschnittuntersuchung handelt und die Er-
gebnisse daher nur eine Momentaufnahme darstellen. Inwieweit sich
madglicherweise ahnliche Organisationsmuster bereits unter dem alten
Steuerungsparadigma abbilden lassen hatten, kann auf der Datenbasis
nicht beantwortet werden. Insgesamt haben sich aber durch die
Implementation der neuen Steuerungsinstrumente neue Mdglichkeiten
zur Organisationsgestaltung eroffnet (z.B. Starkung der Schulleiterposi-
tion, gemeinsame Planung durch das Schulprogramm, Einrichtung ei-
ner Steuergruppe), deren Art der Nutzung sehr wohl im Sinne einer Re-

organisation zu interpretieren ist.
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6.2 Ausblick

Offen bleibt die Frage nach der Effektivitat verschiedener Organisati-
onstypen im Hinblick auf die Schulerleistungen, da der zugrunde lie-
gende Datensatz keine Leistungsdaten umfasst beziehungsweise keine
Schulnummern erhoben wurden, die eine ex-post-Zuordnung theore-
tisch ermoglicht hatten. Betrachtet man jedoch den allgemeinen Aktivi-
tatsgrad von Schulen im Bereich Schulentwicklung als Indikator fur ihre
Entwicklungsfahigkeit und damit als weiches Effektivitatskriterium, so
erhalt man vage Hinweise darauf, dass sich Schulen mit unterschiedli-
cher Organisationsgestaltung (,oligarchisch’ gesteuert, kooperativ ge-
managt) als ahnlich effektiv erweisen konnten.

Im Hinblick auf weitere Untersuchungen lie3e sich damit die Frage an-
schlieBen, ob sich eher pragmatisch organisierte Schulen (wie die
Schulen des zweiten Clusters) auch im Hinblick auf die Entwicklung von
Schulerleistungen als genauso effektiv erweisen wie Schulen mit einem
hohen Mal3 an Kooperations- und Abstimmungsaktivitdten. Eine empiri-
sche Uberpriufung der Effektivitat beider Organisationstypen drfte ins-
besondere mit Blick auf den Ressourceneinsatz und das Kosten-
Nutzen-Verhaltnis von grof3em Interesse sein.

Auch die Frage, ob segmentiert arbeitende Schulen (wie die wenig or-
ganisierten Schulen) den ,reorganisierten’ Schulen (wie den ,oligar-
chisch’ gesteuerten oder kooperativ gemanagten Schulen) im Hinblick
auf die Leistungsentwicklung der Schilerinnen und Schuler unterlegen
sind, musste empirisch Uberprift werden. Hierbei ware vor allem von
Interesse, ob Mechanismen der individuellen professionellen Selbst-
steuerung (z.B. individuelle Fortbildungspraxis) die Vorteile der Organi-
sation, im Sinne funktionaler Aquivalente, kompensieren kénnen (vgl.
Thillmann 2011).

Insgesamt konnte mit der vorliegenden Arbeit aufgezeigt werden, wel-
cher Nutzen mit einer organisationstheoretisch fundierten empirischen

Typenbildung fur die Generierung von Steuerungswissen verbunden ist.
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Im Gegensatz zu dem Vorgehen der Schuleffektivitatsforschung, die
Einzelmerkmale (in-)effektiver Schulen empirisch ermittelt, konnten auf
der Basis empirisch gewonnener Organisationstypen unterschiedliche
effektive Merkmalskombinationen, auch vor dem Hintergrund ihrer spe-

zifischen situativen Faktoren, ausgemacht werden.

Wenngleich in der vorliegenden Arbeit ein mdgliches Vorgehen einer
theoriegeleiteten Schuleffektivitdtsforschung skizziert wurde, muss die
theoretische Modellierung in weiteren Untersuchungen selbstverstand-
lich Uber die erhobenen Strukturmerkmale hinausgehen. Auf der Basis
eines umfassenderen Organisationsmodells der Schule kénnten zentra-
le Ansatzpunkte der schulischen Organisationsentwicklung (etwa As-
pekte der Programmentwicklung, Strukturentwicklung und Personal-
entwicklung) systematisch identifiziert und funktionale Aquivalente theo-
retisch beschrieben werden (vgl. Thiel 2008a, 2008b; Thillmann 2011).

Mit Blick auf das Forschungsprogramm des Situativen Ansatzes sollte
auch explizit die ,Gestaltungsphilosophie* (Kieser 2002, S. 188) der
Beteiligten mit in Betracht gezogen werden. Von Interesse waren hier
etwa das Fuhrungsverstandnis der Schulleitung (z.B. strukturelle Fih-
rung) oder die Partizipationsbereitschaft der Lehrkrafte.

DarUber hinaus mussten weitere Untersuchungen eine umfassendere
Erhebung situativer Faktoren leisten. Von gro3er Bedeutung fur organi-
sationsinterne Prozesse durften neben der Schulform und Schulgréfe
etwa Merkmale des Schulumfeldes beziehungsweise der Bildungsregi-
on, vorhandene Unterstitzungssysteme, aber auch personenbezogene
Merkmale der Lehrerkollegien sein. Ebenfalls nachgegangen werden
sollte der Frage, inwieweit die Schulleitung oder andere schulische Ak-
teure gezielt auf situative Faktoren (z.B. auf die Zusammensetzung des
Lehrerkollegiums) Einfluss nehmen.

Zwar ist es auch fur Anschlussuntersuchungen ratsam, in der Tradition
des Situativen Ansatzes, an der Befragung der Organisationsspitze

festzuhalten, doch mussten die Befragungsinstrumente hierflr optimiert
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6.2  Ausblick

werden. Insbesondere sollten verstarkt Bemihungen angestellt werden,
objektive MalRe (z.B. zur Anzahl eingerichteter Arbeitsgruppen oder
zum Ausmald an Delegation) zu entwickeln. Dartber hinaus sollte der
Befragtenkreis erweitert und im Vorfeld der Untersuchung themenspezi-
fische Expertenrollen definiert werden. So wirden etwa Schulleitungen
zur Etablierung von Strukturen und Verfahren auf der Organisations-
ebene, Steuergruppen zu ihrer internen Arbeitsweise und Lehrkrafte

hinsichtlich personenbezogener Merkmale befragt werden.

Schlie3lich musste die Moglichkeit der Verknipfung mit schulischen
Leistungsdaten sichergestellt werden, um verschiedene (in-)effektive
Kombinationen schulischer Merkmale, vor dem Hintergrund unter-
schiedlicher situativer Bedingungen, ausmachen zu kénnen. Auf dieser
Grundlage konnten programmatische Konzepte der ,guten Schule’ kon-
kretisiert, Unvertraglichkeiten bestimmter Verfahren und Instrumente
identifiziert und entsprechende Vorgaben und Handlungsempfehlungen
flexibler auf die spezifischen Bedingungen der Einzelschule angepasst

werden.
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Anhang 1: E-Mail-Anschreiben
Sehr geehrte Schulleiterinnen und Schulleiter,

seit fast funf Jahren gilt das neue Schulgesetz fur Berlin. Seitdem hat
sich fur Berliner Schulen und vor allem auch fir die Schulleiterinnen
und Schulleiter vieles gedndert. Neue Aufgaben, wie die Schulpro-
grammarbeit, dienstliche Beurteilungen oder die interne Evaluation, er-
weitern das traditionelle Aufgabenspektrum von Schulen.

Um die spezifische Arbeitssituation der Berliner Schulleitungen, wie sie
sich seit der Verabschiedung des neuen Schulgesetzes darstellt, abzu-
bilden,
hat der Arbeitsbereich Schulpadagogik/Schulentwicklungsforschung der
Freien Universitat Berlin einen Online-Fragebogen entwickelt. Dabei
geht es neben Fragen des Schulmanagements und der Schulentwick-
lung auch um die personliche Wahrnehmung der neuen Arbeitssituation
durch Schulleiterinnen und Schulleiter:
- Wie werden die neuen Gestaltungsspielrdume fur die Arbeit an
Ihrer Schule bewertet?
- Wie lassen sich die Anforderungen mit den verfigbaren Res-
sourcen bewaltigen?
- Welche Belastungen sind mit der Bewaéltigung der neuen Aufga-
ben verbunden?

Um zu einer realistischen Einschatzung der Arbeitssituation der Berliner
Schulleiterinnen und Schulleiter zu gelangen, sind wir auch auf lhre
Teilnahme angewiesen. Wir mochten Sie daher bitten, sich einmal ca.
20 Minuten Zeit zu nehmen und den Fragebogen auszufillen. Der fol-
gende Link fuhrt Sie direkt auf die Homepage der Befragung.

http://userpage.fu-berlin.de/thillm/Schul eiBe/6sd89230vc36ze/

Die Teilnahme an der Befragung ist freiwillig. Die Auswertung erfolgt
anonym

und lasst weder Ruckschlisse auf Ihre Person noch auf lhre Schule zu.
Das Vorgehen wurde mit der Senatsverwaltung fur Bildung, Wissen-
schaft

und Forschung abgestimmt.

Vielen Dank fur Ihre Kooperation!
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Anhang 2: Fragebogen

Schulleiterfragebogen

Organisation der Schule als Managementaufgabe
Neue Aufgaben der Schulleitung

Sehr pechnie Schulleiterinnen und Schulleiter,

seit fast finf Jahren gilt das neve Schulgesetz (lir Berlin. Seitdem hat sich fir Berliner Schu-
fem und vor allem auch fiir die Schulleiterinnen und Schulleiter vieles gedindert. Neue Aufga-
ben, wie die Schulprogrammarbeit, dienstliche Beuneilungen oder die interne Evaluation,
erweitemn das traditione lle Aufgabenspektrum von Schulen.

Um die spezifische Arbeitssituation der Berliner Schulleitungen, wie sie sich seit der Verab-
schicdung des neven Schulgesetees darstellt, abzubilden, hat der Arbeitsbercich Schulpiida-

gogik! Schulemwicklungsforschung der Freien Universitiit Berlin einen Online-Fragebogen

entwickelw

Dabei geht es neben Fragen des Schulmanagements und der Schulentwicklung auch um die
persimliche Wahmehmung der neven Arbeitssituation durch Schulleierinnen und Schulleier:

« Wie werden die neven Gestaltungsspielriiume fiir die Arbeit an Threr Schule bewertet?
« Wie lassen sich die Anforderungen mit den verfligbaren Ressourcen bewliltigen?
« Welche Belastungen sind mit der Bewiiltigung der neven Aufgaben verbunden?

Um zu einer realistischen Einschitzung der Arbeitssituation der Berliner Schulleiterinnen und
Schulleiter zu gelangen, sind wir auch auf fire Teilnahme angewiesen, Wir mischten Sie da-
her bitten, sich einmal ca. 20 Minuten Zeit zu nehmen und den Fragebogen auszufiillen. Der
folgende Link fithn Sie direkt aul dic Homepage der Befragung.

http:fuserpage. fu-berlin.de/thillm/SchuleiBe/6sd893 3k e 36ze’

Die Teilnahme an der Befragung ist freiwillig. Die Avswertung erfolgt anonym und lisst we-
der Riickschliisse auf Thre Person noch aul Thre Schule 2u. Das Vorgehen wurde mit der Se-
natsverwaltung fiir Bildung. Wissenschaft und Forschung abgestimmi.

Vielen Dank fibr Thre Kooperation!

© Arboitsbergich Schulpidagogik/ Schulentwicklungsiorschung an der Freden Universitdt Berdin 2008
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Allgemelne Ansaben zur Schule
1. Welche Art von Schule keiten Sie?

Grundschule

Hauptschule

Verbundene Haupt- und Realschule

Realschule

Gesamischule

Gymnasium

Gemeinschafisschule

Berufliche Schule / Oberstufenzentrum

Someatipe. Ol FWAE oo oo s s s e

ooooooooo

2. Handelt es sich bei Threr Schule um eine Schule in staatlicher oder privater Trigerschaft?
O Schule in staatlicher Trigerschaft
O Schule in privater Trigerschaft

3. Wird Thre Schule als Ganztagsschule gefithrt? O O

4. Wie viele Lehrkrifie sind derzeit an Threr Schule titig?

5. Wie hoch ist die Gesamtzahl der Schiilerinnen und Schiiler an Threr
Schule derzen?

6. Wie hoch ist der Anteil an Schiilerinnen und Schillem nicht-deutscher

Muttersprache?

7. Gibtes an Threr Schule eine erweiterte Schulleitung? Oja O nein
8. Wenn ja. wie viele Mitglieder hat sie?

9. Schul- und Gesamikonferenzen kiinnen laut Schulgesetz spezielle Ausschiisse zur Beratung
und Entscheidung einzelner Aufgaben einrichien.

a.) Wurden an Threr Schule spezielle Ausschiisse eingerichtet? Oja O nein

b.) Wenn ja, welche?

& Arbeitsbereich Schulp&dagogik' Schulentwicklungsforschung an der Freien Universitat Berdin 2008
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Allremelne Aneaben zur Schulleitung

leiter zu machen.

a ) Alter

b.} Geschlecht

Schule titig?

zeitigen Schulleitungsfunktion unterrichtet (abzgl. Ausbildungsphase)?

e.) Waren Sie vor Threr Titigkeit als Schulleiler/Schulleiterin an dieser
Schule als Lehrer Lehrerin Gitig?

halten bzw. entsprechende Qualifikationen erworben?

c.) Wie viele Jahre sind Sie bereits als Schulleiter’ Schulleiterin an dieser

d.) Wie viele Jahre haben Sie im Schuldienst vor der Ubemnahme der der-

.} Haben Sie eine Aus- oder Fortbildung fiir die Schulleitungstit gkeit er-

10. Wir miichten Sie nun bitten, einige Angaben zu Threr Person als Schulleiterin oder Schul-

wa i nne JabmE
Om Ow
........ Jahe

. Jahme
Ojpe 0O npen
Oja 0O mein

& Arbeitsbergich Schulpadagoagik/Schulentwickiungsforschung an der Freien Universitat Berfin 2008
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1 L. Wie viele Stunden untzrmrichten Sie pro Woche ?

Auflgaben der Schullelftung, Qualifizierungshedar! und Arbeltszulriedenhelt

o St W,

12 Mit der Funktion der Schulleitung sind neben dem Unlerncht vielGiltige Aufgaben und
Anforderungen verbunden. Wie viele Stunden wenden Sie im Durchschnitt wichentlich fiir

folgende Aufgaben auf?
a) | Verwaltung
(z.B. Budget, Anschaffungen, Gebdodefragen, | StdW.
Berichie, Sttistik, Rechisfragen, Kommespondenz)
b.) | Personalfithrung
(z.B. Unterrichtshesuche, Mitarbeitergespriiche, | .. Sid /W
Beratung, Nachwuchsitrderung)
¢.) | Unternichisorganisation
{z.B. Swndenplan, Venretungen, | L Sud./w
Beurlaubungen)
d.) | Schulentwicklung
{z.B. Schwerpunkibildung, Planung spesicller Entwicklungsmalinah- | ... Std/W
men)
e.) | Offentlichkeitsarbeit
...... Std/W.
.} | Konferenzen
...... Std/W,
g.) | Gespriche mit Eltern
. S1d/W.
h.} | Gespriiche mit Schiilern
. Sid/W.
L) |Sonstiges, und ZWar ... o i v e . SdSW.

13. In welchen der folgenden Bereiche und in welchem Umfang sehen Sie, was Thre Person
betnifft, einen Qualifikationsbedarf?

kein méfiger starker
Beedarf Bedarf Bedurf
a) |Verwaltung
b.) | Personalfithrung
¢.) | Untemichtsorganisation
d) | Schulentwicklung
e.) | Offentlichkeitsarbeit
f.) | Konferenzleitung, -gestaltung
g.) | Laufbahn- und Lemberatung
h) | Sonstiges, Gnd EWEL . ..o e s s

© Arbeitsberoich Schulpdagogik/Schulentwicklungsforechung an dor Frelon Univorsitit Berlin 2008
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14. Wie beurteilen Sie ihren Arbeitsalltag insgesamit?

irifit irfft
tiher- violl-
hsupt komimen
micht #u £
a) [Ich habe in der Regel ausreichend Zeit, um oo oo '@ O g oo
alle taglichen Aufgaben sachgerecht zu er-
fiillen
b.) | Ich muss wichentlich Uberstunden machen, - RO - O - S - O - T - O - A -
um alle Aulgaben sachgerccht zu erflillen.
¢.) | Fir Aufgaben wie Schulentwicklung und & oo O o0 a o 8
Qualititzentwicklung habe ich zu wenig
Leit.
d) | lch nehme mir oft am Wochenende Arbeit = S - R - S - R - N - S - B -
mit nach Hause.
e.) | Fiireine wirksame Personalentwicklung O oo 80 oo o a
{z.B. Unterrichisbesuche, Mitarbeiterge-
spriiche) bleibt mir einfach zu wenig Zeit.
.y | Ich fiahle mich durch die Schulaufsicht un- D oo D o O o0 o
le rsbiiteL
g.) | Durch staatliche Vorgaben werde ich in OO OO o 8 g g
meiner Rolle als Schulleiterin stark emge-
schrankt
h.) | lch verfidge nicht Gber ausreichende Gesial- = TR - S - R - O - S - [ = S
tungsspiclriume, um die mir gesiellien Auf-
gaben sachgerecht zu erfiillen.
i.) | Ich besitze die Entscheidungskompetenzen, oo oo oo o g
die ich zur sachgerechten Erfiilllung meiner
Aufgaben bendtige.
i) | lm Allgemcinen bin ich mit meiner Arbeil O OO oD o o o o
als Schulleiter sehr zufricden.

Schulentwicklung
15. Im Rahmen der Schulprogrammarbeit sollen Schulen eigene Entwicklungsvorhaben (2 B.
in den Bereichen Unternichisentwicklung. Personalentwicklung oder Schulleben) festschrei-

ben und realisieren. Wie aktiv schiitren Sie Thre Schule im Hinblick auf die Planung und
Durchfithrung solcher Entwicklungsvorhaben ein?

wonig aktiv mchr akiiv
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16 Welche konkreten Vorhaben werden an Threr Schule geplant bew. bereits umgesetzt?

17. Inwieweit treffen die folgenden Aussagen zur Bearbeitung der Entwicklungsvorhaben an

Ihrer Schule zu?
mfft nffi
ibher- voll-
haupt kostrimen
micht #u £
a) Die meisten Entwicklungsvorhaben O oo @ o O o g
wurden so oder Ghnlich schon vor Ein-
fahrung der Schulprogrammarbeit
durchgefiihr.
b.) Jur Bearbeitung der Entwicklungsvor- DO O o0 o g g o
haben haben wir an unserer Schule feste
Projekt-/Arbeitsgruppen emgenchiel.
c.) Die fiar die verschiedenen Entwick- = S B = S = EE = S o S o N =
lungsvorhaben zustiindigen Personen
sind in cinem schulischen MaBnahmen-
plan aufgefithn.
d.) Die aktiven Lehrkriifie stimmen sich D oo oo a Qo 8
meistens spontan iber ihr Vorsehen ab.
e.) Diie Entwicklungsvorhaben anserer e S = B « S = BT = SN = TN = G =
Schule werden von einze Inen engagier-
ien Kolleginnen und Kollegen vorange-
ineben.
£) An der Planung von Entwicklungsy or- o o o O o a g o
haben ist bei uns in der Regel das ge-
samie Kollegium beteiligt.
g) Zur Planung und Durchfiihrung der ver- Do oo oo o g
schiedenen Entwicklungsvorhaben wur-
den Zeitpline erstellt
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18, Inwieweit treffen die folgenden Aussagen zor schulinternen Kommunikation diber ver-
schiedene Entwicklungsvorhaben zo?

trlh Tl

iher- wvall-

hasugpt kosmamen
nicht zu ; u

a) Im laufenden Tagesgeschift bleibt den o 0o O o oo o o
Lehrkriiften wenig Zeit, um sich {iber
bestimmite Entwicklungsvorhaben aus-
sutauschen.

b.) An unserer Schule wird viel iber dic o o
verschiedenen EntwicklungsmaBinah-
men gesprochen

(4]
(1]
(]
(4]
(0]
(]

f

Wir haben feste Kommunikationswege = I -
cinge fithrt, um das Kallegium tiber die
Entwicklungsvorhaben aufl dem Lau-
fenden zu halien (2.B. regelmiBige Be-
nchterstattung in den Gesamtkonferen-
zen, Rundschreiben),

[A]
n
[§]
(4]
(8]
[§]

d) Die Entwicklungsvorhaben unserer O oo o o
Schule sind flir das Gesamtkollegium
wenig transparcnl.

[§]
(8]
(W]

]
]
u]
N]
0
[u]

e.) An unserer Schule findet ein reger per- o o
sonlicher Austausch zwischen den akti-
ven Lehrkriifien und dem Gesamitkolle-
gium statt {(z.B. im Lehrerzimmer, aul
dem Gang).

(] Aufgrund der hohen Arbeitsbelastung o o
im Kollegium findet wenig Austausch
iiber die Entwicklungsvorhaben stait.

(A
(]
(]
4]
&
(]

19. Schulentwicklung filhn an vielen Schulen zu einer neuen Aufgabenicilung. Welche der
folgenden Zustindigheiten filr Aufgaben der Schulentwicklung sind an lhrer Schule fesr erab-

lierr?
ja nein

a) |Stevergruppe o o
b.) | Verantwortliche fiir fachiibergreifende Curricula o o
c.}) |Forthildungsbe aufiragte o o
d.) | Evaluationsverantw orliche o o
e.} |Beauftragte fiir Offentlichkeitsarbeit a o
f.) |Sonstige an Threr Schule etabliene Zustindigheit:

Falls an Threr Schule keine Stevergruppe eingerichiet wurde, fahren Sie fort mit Frage 22,
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201 Nun folgen einige Fragen zur Stevergruppe an Threr Schule
a.} Wie viele Mitglicder hat die Stevergruppe an Threr Schule?
b.) Wie setrt sich die Stievergruppe zusammen? (Mehrfachantworten méglich)

Schulleitung

Stellv. Schulleitung

Milglieder der erweitenien Schulleitung
Lehrkriifie

Ellern

Schiiler

Sonstige. und ZWE i s

ooooooan

c.) Wie hat sich die Sicuergruppe gebilder?

O Hat sich aus eigener Initiative formien.
O Wuorde von der Schulleitung rusammenge stellt.
O anders, und ZWAT ... i s

d.) Uber welche Kommunikationswege informient die Stevergruppe das Kollegium regelmii-
Big iiber Thre Arbeit? (Mehrfachantworten moglich)

Vorstellung in Konferenzen

schrifilich (2.B. Informationshretier, Lehrerbriefe)
informell (z.B. im Lehrerzimmer, auf dem Gang)
anders, und ZWA ........cccccmemessssns

oooaQ
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21. Der Stevergruppe kommi innerhalb eines Lehrerkollegiums eine besondere Rolle zu. In-
wieweil stimmen Sie den folgenden Aussagen zum Verhalinis Stevergruppe [ Kollegium zu?

ie Sienerg ... mih inift
Die Stewergruppe o sy
hanpt kommen
mcht zu zu
a) nimmt vorwiegend eine moderierende O O O O o Oo O O
Rollke im Kollegium ein.
b.) weist den Kolleginnen und Kollegen ge- = T -~ I - T - T - I - T - T -
rielt Aufgaben zu
c.) organisiert die Arbeitsgruppenbildung O g @ 0 o o o o
im Kollegium.
d) versucht, das Kollegium miglichst we- D o o o ooo o
nig mil zusitzlichen Aufgaben zu be-
lasten.
e.) delegiert regelmiabBig Aufgaben an die O o o o o o o o
Kolleginnen und Kollegen.
f.) ibernimmt die meisten Aufgaben im 0D O o @B o o o o
Rahmen der Schulentwicklung selbst.
£) organisiert den Informationsfluss inner- D0 O o oo g o
halb der Schule.
h) kann auf aktive Unterstiitzung im Kol- O g o o o a d O
legium zihlen
i) vergibt Arbeitsaufirige im Kollegium, D O o b oo o o
J) vermetzt Arbeitsgruppen und Initiativen. O o o o o o o g
k) bereitet Vorlagen zur Abstimmung in O O O O o o o O
den Gremien vor.

22 Bitte versuchen Sie emnmal zu schitzen, wie viel Prozent der Kolleginnen und Kollegen an
Threr Schule sich aktiv im Rahmen der Schulentwicklung beteiligen (z.B. in der Stevergruppe,
als Evaluationsheraler oder im Rahmen schuleigener Entwick lungsvorhaben),

23, Inwieweit beteiligen sich an Threr Schule neben den Lehrkrifiten die folgenden Personen
akriv im Rahmen der Schulentwicklung?

L1 schr aft
a) | andere schulische Mitarbeiter O o oo oo oo
b.) | Eltem 8 B B B B B O O
c.) | Schiller D OO o o a o o
d) | Sonstige, und zwar .........ciiiiiciiiaen O O O O O o O O
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24. Haben Sie an Threr Schule spezielle Anreizsysteme fiir die Ubernahme von Aufeaben der
Schulentwicklung eingefihn?

I O T [ T
O Mein

25. Im Rahmen der Schulentwicklung fallen hiufig spontan Aufgaben an, fiir die es keine
festen Zustandigheiten gibt. Inwieweit treffen die folgenden Aussagen hinsichtlich der Uber-
nahme und Bearbeitung solcher Aufgaben fiir Thee Schule zu?

triffi imfft
idher- wirll-
houpt kommen
nicht zu zu
a) Die Lehrkriifie verteilen die anfallenden O O O O 8B O O 0
Anfgaben selbstindig untereinander.
b.) Anfallende Aufgaben weise ich den O oo @ 8 O 90
Kolleginnen und Kollegen gezielt zu
) Aus der Vereilung von Aufgaben der O, O O g oD B o B
Schulentwicklung kann ich mich weit-
gehend heraushalten.
d.} lch ordne in der Regel an, durch wen O O & O O oo o
welche Aufgaben bearbeilet werden sol-
len.
e.) Bevor ich Aufgaben zuteilen muss, ver- g' 5 o B o o O H
suche ich licber, sie selbst zu erledigen.
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26. Wie verlaufen die Abstimmungsproresse in den Gesamtkonferenzen an IThrer Schule im
Hinblick auf wichtige Fragen der Schulentwicklung (z.B. die Einfiihrung besonderer pidago-
gischer Schwerpunkie, never Formen der Unierrichisorganisation, never Evaluationsformen)?

[
G-
haupt

nicht zu

infh
vl
kommen
u

a)

Bei wichtigen Fragen erarbeiten ich
oder die Stevergruppe in der Regel Be-
schlussvorlagen, iiber die in den Konfe-
renzen nur noch abgestimmt werden
MILISS.

o o

1

O o

b.)

Wir riiumen der gemeinsamen Mei-
nungshildung in den Konferenzen einen
hohen Stellenwert ein.

]

)

Wir bemiithen uns um effiziente Ab-
stimmungsprozesse, auch wenn nicht al-
le Kolleginnen and Kollegen einer Mei-
nung sind.

(4]

(4]

d)

Uber wichtige Fragen der Schulentwick-
lung entscheide ich in der Regel alleine.

c.)

Die gemeinsame Meinungsbildung im
Hinblick auf wichtige Fragen der Schul-
entwicklung erfolgt bei uns im Vorfeld
der Konferenzen (z.B. in Form eines
Studientages).

(4]

L)

Wenn es um wichtige Fragen der Schul-
entwicklung geht, nehmen wir ausfithr-
liche Diskussionen in den Konferenzen
in Kauf,

£)

Auch im Hinblick aul zentrale Fragen
achien wir darauf, ligig #u einer Ent-
scheidung zu kommen.

27. Inwieweil treffen die folgenden Aussagen zu Beschlissen der Schulkonferen: an Threr

Schule zu?
il irifTt
fiher- vall-
haupt kommen
nicht zu zu

Die Beschlisse der Schulkonferenz werden D O O O o DO O O

von dem Gesamitkollegium in der Regel be-

flirwortel

Es kommit schon mal vor, dass ich bei Ab- B O 8 O oo o o

stimmungen in der Schulkonferenz gegen das
Volum des Gesamikollegiums stimme.
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28 Wie viele Lehrkriifie Threr Schule kooperieren regelmdfiz in den folgenden inhaltlichen

Bereichen?
ne mand ik |

al Austzusch von Unterrichismaie rial D B o o oo oo

b.) Gemeinsame Untemichtsentwicklung in O g @ oo o o o
Fachgruppen/Klassenicams

c) Durchfihrung cines gemeinsamen Un- - - - - - - T - T -
emichisprojekies

d) Gemeinsames Unterrichien (2.B. Leh- O 0O g oo o o o
rertandems)

e.) Hospitation bei Kolleginnen/Kolle gen O O O OO0 Oo O O

29, Berliner Schulen sind daru verpflichier. sich ein Schulprogramm zu geben. Wie ist das

Schulprogramm an Threr Schule zustande gekommen?

kegium konnte ich mich aus der inhaltli-

chen Schwerpunktsetzung weitgehend
heraushalten.

il riffi
her- vall-
haupt kormmen
mvchi 21 Zu
a) Um das Kollegium zu entlasten, habe O B 8B O 0o B O O
ich die schriftliche Ausarbeimung des
Schulprogramms griBienieils selbst
iibemommen.
b.) Ich habe wesentlichen Einfluss auf die O o o oo o o g
Schwerpunktsetzung genommen.
c.) Meine Hauptaufgabe war es, den orga- O O O O o o O O
nisatorischen Rahmen fiir die Schulpro-
grammarbeit zu schaffen.
d) Im Vertraven auf das Potential im Kol- O O O OO0 a8 o O
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30 Inwieweil treffen folgende Aussagen zur Funktion des Schulprogramms an Threr Schule

zu?
triffi traffi
iber- vall-
hmupt kommen
micht zu Zu
) [as Schulprogramm stellt fir uns das O 0O oo O O O O
zentrale Instrument dar, um schulische
Entwicklungsmafinahmen systematisch
zu planen.
b.} Die Gestaltungsmiglichkeiten der ein- B O o O O o O o
zelnen Lehrkrifie in Bezog auf ihren
Unterricht sind durch das Schulpro-
gramm eingeschrinkt.
c.) Die Verstindigung auf gemeinsame Zie- B 0 o O O O @ 0
ke ist fiir die Unterrichtsarbeit der cin-
ze lnen Lehrkrifte enorm wichtig.
d.) Fiir die Schul- und Unterrichisentwick- O @ 0o 0O o O 040
lung an unserer Schule spielt das Schul-
programm eine untergeordnete Rolle.
e.) Ein konkreter Arbeitsplan mit festen O 0o o O O O O O
Verantwortlichkeiten ist ein wichtiger
Bestandteil unseres Schulprogramms.
£ Die Schulprogrammarbeit hat wichtige O o O 4@ o o 8 d
Impulse fiir unsere Schule gegeben.
g Wir nutzen die Schulprogrammarbeit, O O O O O O oo
um regelmilig zu iiberpriifen, ob wir
unsere gemeinsamen Ziele emeichen.
h.) Das Nachdenken iiber gemeinsame pi- o o O @ OO o 'oc
dagogische Ziele hat den Unterricht der
einzzInen Lehrkriifie verinden.
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31 Inwelchem Umfang werden in dem Schulprogramm Aussagen zu den folgenden schuli-
schen Arbeitsfeldern und Vorgehensweisen gemacht?

triffi trafft
iEher- wall-
haupt kommen
micht zu Zu
a.) Fachiibergreifende Unterrichiskonzeple O O O 0 O O O O
b.) Schulinterne Konzepte und Vereinba- H, H o B O 0o =
nungen fiir schulinterne Arbeitslelder
G Schulinterme Arbeitsstrukturen und o o0 o O o o'~
-Verfahren (2.B. Geschiftsverieilungs-
plan, Konferenzarbeit)
d.) MitteHristipe Entwicklungsziele der o O © @ O ‘g O 0
schulischen Arbeit
e.) Arbeitsplan fiir die nichste Zeit (z.B. O oo o o o O O
nichstes Schuljahr)
) Forthildungsplanung O OO 0O B O 0 O
g.) Schritte zur Evaluation des Schulpro- = G G = Y = [ = S = SO = O
gramms/Schulprofils

32 Im Schulgesetr 2004 wurde cine Erweiterung der schulischen Gestaltungsspielriume (wie
z.B. die Einfithrung flexibler Stundentafeln, schulbezogener Ausschreibungen oder eines Jah-
reshudgets zur Selbstbewirschaftung) vorgenommen. Die Geselzesinderung wird in der Of-
fentlichkeit kontrovers diskutiert. Inwieweit sehen Sie in den erweiterten Aulonomiespielriio-
men fiir die Arbeit an lhrer Schule Vor- oder Nachteile?

profe Vorele nur Machteile

a.) Plidagogische
Gestaltungsspielriume
{schuleigenes pidagogisches Hond-
lungzkomeept. flexible Stundenta-
feln, usammenfossung von Fi-
chem zu Lemnbereichen)

O O O ] a O O O

b.) Personelle
Gestaltungssplelriume
{schulbezopens Ausschreibungen
und Einstellungsverfahen, Perso-
nilkostenbud getierung b

c. ) Finanzielle
Gestaltungssplelriinme
{Jahmeshudgets rur Selbsthewin-
schafung, Dbertragung von Haus-
halt=mitteln in nachfol gende Haus-
haltsjahre, Dntmitteleinwerbung )

33, Sehen Sie sich im Hinblick auf die nenen Aufgaben von der Schulauf-

i ERC H Ojpe O wwin
sicht hinreichend unte rstiitzt? )

34 Wo schen Sie Verinderungsbedarf in der schulaufsichtlichen Praxis?
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Einsatz von Instrumenten der Personalentwicklung

35 Welche der folgenden Aussagen treffen auf Thre Praxis der Unterrichishesuche zu?

Ju O in

a) |Ilchdelegiere Untemichisbesuche regelmii-
Big

b.y | lch verbinde Untemichisbesuche mit an-
schlicBenden Rellexionsgespriichen.

c) lch verbinde Untermchisbesuche mil schrifi-
lichen Zielvereinbammgen.

d.) | Untemichishesuche sind an unserer Schule
immer angemeldet.

e.) lch fithre auch auBerhalb der dienstlichen
Beurteilungen Untermichtsbesuche durch.

36. Inwieweit stimmen Sie den folgenden Aussapen zu Unterrichishesuchen durch Schulleiter

J-innen zu?
mifft iriffi
her- woll-
hsuagt kommen
nachi zu A

a) | Untemichtshesuche behindemn eher die Un- oD O o = T = A =
e rnchtentwicklung als sie zu fordem.

b} | Untemichisbesuche sind fiir das Qualitsts- o o O ‘O o O O
management einer Schule zwingend not-
wendig,

c.) [ Unternichtsbesuche mit anschlieBendem D oo o o o o
Feedback sind cin Banstein fiir die Personal-
entwicklung einer Schule.

d.) | Zeberinbarungs-/Mitarbeilergespriche o B o o g o o
sind fir die Unterrichtsentwicklung unwich-
lig.

e.) | Untemichtsbesuche durch die Schulleitung o o o o o o o
untergraben die padagogisch sinnvolle Ao-
tonomie der Eingelle hrkraft.

f.) | Meine Aufgabe ist es, guten Unterricht durch o o g o o o
entsprechende Rahmenbedingungen #u er-
miglichen.
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Fithrung durch die Schulleitunge

37. Mit der erweiterien Eigenverantwortlichkeit von Schulen sichen Schulleiterinnen und
Schulleiter vor neven Fihrungsaulgaben. Schitzen Sie bitie cin, inwieweil die folgenden
Aussagen auf Sie perstinlich als Schulleiter oder Schulleiterin zutreffen.

miffi miffi tmifft trifft zu
micht zu cher cher zu
michi 2u

a) | lch bemithe mich in Entscheidungsprozessen = - Y < S - T -~ TR - S - R =
am cin hohes MaB an Beteiligung und An-
tzilnahme.

b.) | lch genicle im Lehrerkollegium den Ruf, ein DD O o o o o
Experte fiir guten Unterricht zu sein.

c.) | lch thematisiere neve Unterrichismethoden o o oo a o o
in der Schule.

d) [ Durch meine cigene Unterrichistitigkeit wir- O o o o o o =
ke ich als Vorbild fiir die anderen Lehrkriif-
te.

e.) | lch lege hohen Wen auf pewissenhafie Pla- o O o o g o o
nung und klare Zeitplanung.

f.) | Ichbin ein schr partizipationsonientierier O 0o oo oD o
Schulleiter/eine schr panizipationsorienticne
Schulleiterin,

g.) | Ich bin von der Notwendigkeit klarer Struk- O B o oo g o o
turen und eindeutiger Verantwortungshierar-
chien liberzeugt

h) | lch schaffe cine vertravensvolle Atmosphiire OO 8 g g g =]
durch die Pflege offener und kooperativer
Sozialbezichungen

i.) | lch kann Lehrkriifien, dic Schwierigkeiten O O o o o o o
mit ihrem Unterricht haben, gute Tipps ge-
ben.

J) lch entwickle und setze klare und logische . Y TR = R N = O = o
Verfahrensweisen und Abliufe ein

k) | lch gebe persiinliche Anerkennung fr guie O O O O C o o o
Arbeit

Ly | lch gebe konkrete, Gberpriifbare Arbeitszicle O oo oo a o o
vor und nehme Mitarbeiter fiir thre Arbeils-
resultate in die Verantworlung.
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38, Fiir die Beuneilung des Fithrungsverhaltens der Schulleitung ist auch die Wahmehmung
des Kollegiums relevant. Bitte versuchen Sie, sich fiir einen Moment in die Situation der
Lehrkriifte an Threr Schule hineineuversetzen. Was meinen Sie, wie wiirde die Mehrheit des
Kollegiums Thr Verhalten einschiitzen?

Aus Sicht der meisien Kolleginnen und Kollegen. ..

tniffit trifft
ibber- vall-
hoopt kommen
nicht zu g
a.) | habe ich meue Wege gezeigt. an Dinge he- B @ O 4O o O & O
ramzuge hen
b.} | bin ich stindig auf der Suche nach neuen O O O O o o O O
Maglichkeiten fiir die Schule.
c.) |=zeichpeichein interessantes Bild der Zu- C C O oo o O O
kunft unseres Kollegiums.
d.) | =zeige ich offen, dass ich viel erwarte. O O O O o o O O
e.}) | gebe ich bei guten Leistungen immer eine O OO o o o O o
positive Riickmeldung.
£.) pllege ich die Zusammenarbeit unter Ar- O 0O O O O O O O
beitsgruppen.
g.) | ermutige ich dazu, team player” zu sein B @ O O O O @ O
(d.h. gruppenorientiert zu arbeiten).
h.} | fithre ich eher durch .. Taten™ denn durch O O B O O o g o
LAnweisungen™,
i} motiviere ich daru, gemeinsam fiir ein Ziel O O 0 O 8 O O O
zu arbeilen.
i} habe ich ein klares Verstindnis dafiir, wo O o oo o O O
sich unser Kolle gium hinbeweat.
k.} [ zeige ich Respekt fiir personliche Gefiihle. O O O B B O B O
L) habe ich dazu angeregt, alte Probleme auf O B O B O O O O
eine neue Art und Weise zu bedenken.
m.) |erkenne ich gute Leistung nicht immer an. O O O O B O O O
n.} | handle ich auf eine An und Weise, die per- OO0 O O O O O O
stnliche Gefithle beriicksichtigt.
0.) | entwickle ich Teamgeist im Kolleginm. O O 0 O 8 O @ 0O
p.) | inspiriere ich durch meine Pline fir die Zu- OO0 @ 0O B o0 O 0O
kunfi.
q.} |lobe ich. wenn Arbeit besser ist als das Mit- O O o o o o o O
lelmab.
T.) hestehe ich auf Hochstleistungen. O O O O OO O O
s.) | schaffe ich es, andere an meine Zukunfis- OO oo o o oo
triiume zu binden.
L} bin ich ein gutes Vorbild, dem man leicht O O O O O O O O
folgen kann.
u.) | gebe ich mich nicht mit dem Zweithesten O o o o B @ O O
zufrieden.
v.) | fithre ich durch beispielhaftes Verhalten. O O O O O O O O
w.) | unterstiitze ich die Kolleginnen und Kolle- O O O O O O o O
gen, wenn sie Probleme haben.
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Soziales Klima im Kollegium

39. AbschlieBend méchten wir Thnen noch eine Frage zum sozialen Klima an Ihrer Schule
stellen. Wenn Sie an das Kollegium IThrer Schule denken. inwieweit stimmen Sie dann den
folgenden Aussagen zu?

trifft trifft
iiber- voll-
haupt kommen
micht zu zu
a.) | Unter den Lehrkriften unseres Kollegiums o o 0D o o o o
herrscht Konsens iiber die Schulphilosophie.
b.) | Unser Kollegium 1st sich dariiber einig. was o o O o o o o
unsere Schule erreichen will.
c.) | Meinungsdifferenzen behindern die Zusam- = O o o o o
menarbeit in unserem Kollegium.
d.) | In unserem Kollegium gibt es viele Konflik- o o o o o o o
te.
¢.) | Inunserem Kollegium herrscht ein gutes oD o o O oD o o
soziales Klima.
f.) Einige Kollegen vermeiden es. sich im Leh- o o OD O O O O
rerzimmer aufzuhalten.

© Arbeitsbereich Schulpadagogik/Schulentwicklungsforschung an der Freien Universitat Berlin 2008
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Anhang 3: Dokumentation der Skalenquellen

Originalskala Quelle modifiziert verkirzt  Variablen-
Nr. im Fra-
gebogen

Direktionale Fiihrung in PISA 2003  Frage, Ska- 29

der Schulprogrammarbeit (Ramm et lierung

al. 2006)
Schulprogrammarbeit PISA 2003  Frage, Ska- v 30
lierung, um
(ebd.) zuséatzliche
ltems er-
ganzt

Schulinterne Organisati- PISA 2003  Skalierung 31

onsentwicklung als Inhalt (ebd.)

des Schulprogramms ]

Praxis der Unterrichtsvisi- PISA 2003  Frage und 35

tation (ebd.) ein Item

' leicht modifi-
ziert, erwei-
tert um ein
zusatzliches
ltem

Einstellung zur Unter- PISA 2003  Frage leicht 36

richtsvisitation als Fuh- modifiziert,

X (ebd.) )

rungsinstrument Skalierung

Unterrichtsbezogene PISA 2003  Skalierung v 37

Fuhrung durch die Schul-  (ebd.) (jeweils 8-

leitung statt 4-stufig)

Strukturelle FUhrungsori-  PISA 2003  Skalierung 37

entierung (structural) (ebd.) v

Mitarbeiterbezogene PISA 2003  Skalierung 37

Flhrungsorientierung v

(human resource) (ebd.)

Transformational Heinitz & Adaptiert fur v 38

Leadership Inventory Rowold den Schul-

(TLD 2007 (deut-  kontext

sche Adap-

tion: Origi-

nal

Podsakoff)
Konsens und Kohérenz PISA 2003  Skalierung 39
im Kollegium (ebd.)
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Anhang 4: Dokumentation der Datenauswertungen

Anhang 4.1: Auspragung der Gestaltungsparameter nac  h Schulform
Deskriptive Statistik
Standardabwei-
Welche Art von Schule leiten Sie? N Mittelwert chung
Grundschule Mittleres Management 106 4,0972 1,85934
Horizontale Abstimmung 106 4,7958 1,14185
Prozess- / Ergebnisplanung 106 5,5340 1,49890
Hierarchische Weisung 106 5,0307 1,22897
Funktionsdifferenzierung 106 1,9245 ,96311
Gultige Werte (Listenweise) 106
Hauptschule Mittleres Management 14 4,7762 1,49200
Horizontale Abstimmung 14 5,7286 ,81376
Prozess- / Ergebnisplanung 14 6,0571 ,98739
Hierarchische Weisung 14 4,9940 1,29985
Funktionsdifferenzierung 14 2,3571 1,00821
Gultige Werte (Listenweise) 14
Realschule Mittleres Management 7 3,1857 2,23539
Horizontale Abstimmung 7 5,1000 1,18181
Prozess- / Ergebnisplanung 7 5,3429 1,80634
Hierarchische Weisung 7 4,6429 ,99851
Funktionsdifferenzierung 7 1,7143 ,95119
Gultige Werte (Listenweise) 7
Gesamtschule Mittleres Management 14 2,8571 1,76366
Horizontale Abstimmung 14 4,0143 ,97496
Prozess- / Ergebnisplanung 14 5,4429 1,30131
Hierarchische Weisung 14 5,1250 ,95449
Funktionsdifferenzierung 14 1,7857 ,97496
Gultige Werte (Listenweise) 14
Gymnasium Mittleres Management 31 2,7849 1,64497
Horizontale Abstimmung 31 4,2903 1,18416
Prozess- / Ergebnisplanung 31 5,1613 1,39754
Hierarchische Weisung 31 5,4113 1,54993
Funktionsdifferenzierung 31 2,1935 1,01388
Gultige Werte (Listenweise) 31
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Anhang 4.2: F-Werte im Vergleich

Z-Wert(Koordination_MW) Z-Wert(HorizontaleAbstimmung_MW) Z-Wert(Planung_MW) Z-Wert(Weisung_MW) Z-

Varianz

Wert(Funktionsdifferenzierung_MW) * Cluster-Nr. des Falls

Cluster-Nr. des Falls

ya

Wert(Koordinatio

Z-

Wert(Horizontale

Abstimmung_M

ya

Wert(Planung_M

ya

Z- Wert(Funktionsdi

Wert(Weisung_M

fferenzierung_M

n_Mw) W) W) W) W)
1 ,682 ,631 ,723 1,160 1,025
2 ,669 ,598 ,687 ,857 ,729
Insgesamt 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000

Z-Wert(MittleresManagement_MW) Z-Wert(HorizontaleAbstimmung_MW) Z-Wert(Planung_MW) Z-Wert(Weisung_MW)

Varianz

Z-Wert(Funktionsdifferenzierung_MW) * Cluster-Nr. des Falls

Cluster-Nr. des Falls

Z-
Wert(MittleresM

Z-

Wert(Horizontale

Abstimmung_M

Z-

Wert(Planung_M

ya

Z- Wert(Funktionsdi

Wert(Weisung_M

fferenzierung_M

anagement_MW) W) W) W) W)
1 ,929 ,533 ,880 ,442 ,858
2 ,306 ,609 ,825 ,319 ,979
3 ,560 ,605 ,748 ,822 ,666
Insgesamt 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000
Z-Wert(MittleresManagement_MW) Z-Wert(HorizontaleAbstimmung_MW) Z-Wert(Planung_MW) Z-
Wert(Funktionsdifferenzierung_MW) Z-Wert(Weisung_MW) * Cluster-Nr. des Falls
Varianz
Cluster-Nr. des Falls z- z-
Z- Wert(Horizontale Z- Wert(Funktionsdi Z-
Wert(MittleresM | Abstimmung_M | Wert(Planung_M | fferenzierung_M | Wert(Weisung_M
anagement_MW) W) W) W) W)
1 ,979 ,484 ,383 ,903 ,469
2 ,325 ,500 ,717 1,046 ,301
3 ,567 ,752 ,618 ,688 ,510
4 423 ,716 ,549 ,707 ,395
Insgesamt 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000
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Z-Wert(MittleresManagement_MW) Z-Wert(HorizontaleAbstimmung_MW) Z-Wert(Planung_MW) z-

Wert(Funktionsdifferenzierung_MW) Z-Wert(Weisung_MW) * Cluster-Nr. des Falls

Varianz
Cluster-Nr. des Falls Z- Z-
Z- Wert(Horizontale Z- Wert(Funktionsdi Z-
Wert(MittleresM | Abstimmung_M | Wert(Planung_M | fferenzierung_M | Wert(Weisung_M
anagement_MW) W) W) W) W)
1 1,078 ,378 ,470 ,352 ,493
2 ,491 ,558 ,753 ,311 ,471
3 ,569 ,622 ,683 ,651 421
4 ,385 ,678 ,560 ,614 ,411
5 ,333 ,744 ,945 ,342 ,253
Insgesamt 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000
Bericht
Varianz
Cluster-Nr. des Falls z- z-
Z- Wert(Horizontale Z- Wert(Funktionsdi Z-
Wert(MittleresM | Abstimmung_M | Wert(Planung_M | fferenzierung_M | Wert(Weisung_M
anagement_MW) W) W) W) W)
1 1,095 ,384 ,317 ,294 ,492
2 ,490 ,611 ,767 ,314 ,511
3 ,604 ,529 ,632 ,667 473
4 ,539 ,530 ,592 ,357 ,385
5 ,244 ,288 ,701 ,268 ,243
6 ,649 ,150 ,467 ,388 ,637
Insgesamt 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000
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Anhang 4.3: Clusterunterschiede im Hinblick auf ext

erne Variablen

2
Externe Variable d(P) n (p)
SchulgrélRe
1-2: 59 ** ,065**
Anzahl der Lehrkrafte 1-3: 35
2-3: ,29
Aktivitét der Schule im Bereich Schulentwicklung
. - 1-2: 53* ,094xx*
Allgemeiner Aktivitéatsgrad der Schulen (1...8) 1-3: 69 **+
2-3: 21
. . . . . 1-2: |79 *** ,238***
Aktive Beteiligung im Kollegium (in %) 1-3: 1.44 *+
2-3: 55*
Arbeits-/Projektgruppen
. . . 1-2: ,64* ,067**
»Zur Bearbeitung der Entwicklungsvorhaben haben wir 1.3 31
an unserer Schule feste Projekt-/Arbeitsgruppen einge- 2_3Z ’33
richtet.” (1...8) o
Rolle der Schulleitung
-2: ,082%*
.Bevor ich Aufgaben zuteilen muss, versuche ich lie- ig ’%é**
ber, sie selbst zu erledigen.” (1...8) 23 52
.Ich habe wesentlichen Einfluss auf die Schwerpunkt- 15 g(l) 018
setzung genommen.” (1...8) 5.3 39
-.Um das Kollegium zu entlasten habe ich die Ausarbei- 15 gg 028
tung des Schulprogramms gréf3tenteils selbst tber- 2-3: ’15
nommen.* (1...8) o
Steuergruppenarbeit
. . . -2: ,139%**
.-..kann auf aktive Unterstitzung im Kollegium z&hlen.” ig 1333***
(1..8) 2-3: ,65*
. - L i 1-2: 50 ,054*
.--.versucht, das Kollegium mdglichst wenig mit zuséatz- 1-3: 50
lichen Aufgaben zu belasten.” (1...8) 23 00
1-2: 51 066**
.-..ubernimmt die meisten Aufgaben im Rahmen der 1-3: ’60* '
Schulentwicklung selbst.” (1...8) 23 11
Entscheidungsprozesse
- *k
,Uber wichtige Fragen der Schulentwicklung entschei- ig :53471* 055
de ich in der Regel alleine®. (1...8) 23 20
- * *
.Die Beschlusse der Schulkonferenz werden von dem ig gg /039
Gesamtkollegium in der Regel befiirwortet". (1...8) 2_3Z ,18
=) *
,Es kommt schon mal vor, dass ich bei Abstimmungen ig ig* /040
in der Schulkonferenz gegen das Votum des Gesamt- 2-3: ’31

kollegiums stimme*. (1...8)
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Anhang 4.4: Clusterunterschiede im Hinblick auf Mer

kmale der Idealtypen

Externe Variable Cluster (N) M SD d (p) n2 (p)
Merkmale Professioneller Lerngemeinschaften (PLG)
Geteilte Werte (Ska- 1. Wenig organisiert (89) 5,44 1,27 1-2: 37 ,159%**
la)

2. ,Oligarchisch’ gesteuert (48) 5,90 1,31 1-3: 1,14~

3. Kooperativ gemanagt (40) 6,76 ,91 2-3: ,76**
Gemeinsame Unter- 1. Wenig organisiert (89) 5,24 1,47 1-2: ,38 147
richtsentwicklung
(Einzelitem, Skalie- 2. Oligarchisch’ gesteuert (48) 5,79 1,50 1-3: 1,07+
rung 1...8)

3. Kooperativ gemanagt (40) 6,72 1,24 2-3: ,68*
Gegenseitige Hospi- 1. Wenig organisiert (88) 2,44 1,31 1-2: ,53* ,137%**
tation (Einzelitem,
Skalierung 1...8) 2. Oligarchisch’ gesteuert (48) 3,19 1,61  1-3:1,01%*

3. Kooperativ gemanagt (37) 4,03 2,10 2-3: ,46
Merkmale Gemanagter Schulorganisationen (GSO)
Befurwortung Unter- 1. Wenig organisiert (88) 6,63 1,21 1-2: ,11 ,003
richtsbesuche (Skala)

2. ,Oligarchisch’ gesteuert (48) 6,76 ,95 1-3: ,08

3. Kooperativ gemanagt (40) 6,73 1,03 2-3: ,03
Ergebnisverantwor- 1. Wenig organisiert (88) 5,32 1,52 1-2: ,40 ,130**
tung der Mitarbeiter
(Einzelitem, Skalie- 2. Oligarchisch’ gesteuert (45) 5,91 1,46  1-3: ,67*
rung 1...8)

3. Kooperativ gemanagt (40) 6,32 1,46 2-3: ,28
Steuergruppe als 1. Wenig organisiert (57) 6,09 1,64 1-2: ,55* ,081**
Expertenstab (Einzel-
i;ems,)SkaIierung 2. Oligarchisch’ gesteuert (47) 6,91 1,35  1-3: ,60*

3. Kooperativ gemanagt (35) 6,94 1,03 2-3: ,02

N Anzahl glltiger Werte M Mittelwert, SD Standardabweichung, d Cohen’s d (zwischen den
Clustern), p Signifikanzniveau (*<.05, **<.01, ***<.001)
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Anhang 4.5: Zusammenhange mit nominal skalierten M

erkmalen PLG

Item Haufigkeiten Cluster
wenig organi- ,Oligarchisch’ Kooperativ
siert gesteuert gemanagt
Durchfiihrung von beobachtete 64 80,9 77,5
Unterrichtsbesuchen (rel.)
(Einzelitem, beobachtete 57 38 31
dichtom) (abs.)
erwartete 63,7 33,6 28,6
stand. Residuen -8 8 A4
w°=,029 (p=.076)
Arbeit mit Zielver- beobachtete 22,1 37 38,5
einbarungen (rel.)
(Einzelitem, beobachtete 19 17 15
dichtom) (abs.)
erwartete 25,6 13,7 11,6
stand. Residuen -1,3 9 1,0
w°=,029 (p=.084)
Etablierung von beobachtete 19,3 19,1 30
Anreizsystemen (rel.)
(Einzelitem, beobachtete 17 9 12
dichtom) (abs.)
erwartete 19,1 10,2 8,7
stand. Residuen -5 -4 11

W?=,012 (p=.351)
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Anhang 5: Kurzfassung der Ergebnisse

Die vorliegende Dissertationsschrift befasst sich mit der Frage der
schulischen Organisationsgestaltung im Zusammenhang mit der Neuen
Steuerung im Bildungssystem. Exemplarisch wird der Umgang mit ko-
operativen Schulentwicklungsaufgaben (z.B. Schulprogrammarbeit)
betrachtet, da hier die Notwendigkeit zur Reorganisation, im Sinne der
Uberwindung der segmentierten Organisationsstrukturen, am deutlichs-
ten zum Tragen kommt. Die Ergebnisse basieren auf den Daten einer
standardisierten Befragung von Schulleitungen an Berliner allgemein-
bildenden Schulen. Die Stichprobe belauft sich auf N=177.

In Anlehnung an das Vorgehen des Situativen Ansatzes wurden schuli-
sche Organisationsstrukturen empirisch erfasst und auf Zusammen-
hange mit bestimmten situativen Faktoren (Schulgréf3e, Schulform) ge-
pruft. Dabei hat sich die Schulform als relevante Einflussgréf3e im Hin-
blick auf die Organisationsgestaltung erwiesen: Merkmale, die die Ko-
ordination und Abstimmung im Kollegium betreffen sind in Hauptschu-
len tendenziell starker ausgepragt als in den anderen Schulformen; in
Gymnasien hingegen sind diese Merkmale vergleichsweise schwach
ausgepragt.

Mittels clusteranalytischer Verfahren konnten auf der Basis funf zentra-
ler Strukturmerkmale drei schulische Organisationstypen identifiziert
werden: wenig organisierte Schulen, ,oligarchisch’ gesteuerte Schulen
sowie kooperativ gemanagte Schulen. Die Cluster wurden anschlie-
Rend vor dem Hintergrund der bildungspolitischen Programmatik inter-
pretiert, wonach sowohl Elemente des New Public Management (NPM)
Einzug in Schulen nehmen sollen, als auch die Bedeutsamkeit kollegia-
ler Werte und Aushandlungsprozesse im Kollegium betont wird. Unter
der theoretischen Annahme, dass es sich hierbei um zwei kontrare
Steuerungslogiken handelt, wurde mittels Varianzanalysen geprift, in-
wieweit sich die gewonnenen Organisationstypen hinsichtlich der bei-
den Konzepte unterscheiden.

Die Ergebnisse zeichnen das folgende Bild: Das Cluster der wenig or-
ganisierten Schulen verweist darauf, dass ein grof3er Teil der Schulen
trotz aller Steuerungsbemiihungen an einer lose gekoppelten Organisa-
tionsstruktur festhalt (Weick 1976). Wahrend in dem Cluster der ,oligar-
chisch’ gesteuerten Schulen Elemente des New Public Management
Uberwiegen, konnte mit dem Typus der kooperativ gemanagten Schu-
len gezeigt werden, dass die beiden propagierten Steuerungslogiken
des Managements und der professionellen Vergemeinschaftung zu
groRen Teilen miteinander vertraglich sind. Als miteinander
konfligierend haben sich jedoch Mechanismen der hierarchischen
Steuerung und der kollegialen Abstimmung erwiesen.
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Summary

The study investigates reorganization processes in schools relating to
the introduction of new governance strategies within the educational
system. It focuses on how teachers and principals deal with cooperative
requirements in the context of school development planning. It is as-
sumed that the need for cooperation enforces processes of reorganiza-
tion in schools. The results are based on data from a standardized sur-
vey in schools for general education in Berlin. The sample includes 177
school principals.

By using the ‘contingency approach’ as a theoretical framework, organi-
zational structure of schools as well as situational factors (school-size,
-type) were analyzed. As a first result it was shown that the school-type
has an impact on the organizational structuring: Compared to schools
with high academic requirements (‘Gymnasien’) schools with lower ac-
ademic requirements (‘Hauptschulen’) tend to use mechanisms of coor-
dination and mutual adjustment among the teaching staff to a higher
extent.

Based on five dimensions of organizational structure three different con-
figurations were revealed by cluster analyses: schools with a low de-
gree of organization, ‘oligarchicly’ governed schools and cooperatively
managed schools. The three clusters were then interpreted with regard
to current governmental policies. According to these policies, elements
of New Public Management should be used in schools and at the same
time there should be a high degree of collegiality and deliberation
among teaching staff. It is assumed that these are two conflicting con-
cepts.

Analyses of variance were employed to make sure whether the clusters
differ in characteristics of the two concepts. The results show that half
of the schools (type 1) seem to ignore the governmental policies and
remain “loosly-coupled” (Weick 1976). Whilst schools in the second
cluster use mainly elements of NPM, the third cluster refers to a com-
patibility of both concepts. Only mechanisms of hierarchical control
seem to conflict with concepts of collegiality.
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Anhang 6: Aus der Dissertation hervorgegangenen Vorveroffentlichung

Thillmann, K. (2011): Reorganisation von Schulen unter den Bedingun-
gen der Neuen Steuerung. In: Dietrich, F., Heinrich, M. & Thieme, N.
(Hrsg.) : Neue Steuerung — alte Ungleichheiten? Steuerung und Ent-
wicklung im Bildungssystem. Mdunster/New York/Minchen/Berlin:
Waxmann. S. 65-76.
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Anhang 7: Lebenslauf

Der Lebenslauf ist in der Online-Version aus Griinden des Datenschut-
zes nicht enthalten.
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Anhang 8: Erklarung

Hiermit versichere ich, dass ich die vorliegende Arbeit selbststandig
verfasst und keine anderen als die angegebenen Quellen und Hilfsmit-
tel benutzt habe; alle Ausfihrungen, die anderen Schriften wortlich oder
sinngemafl entnommen wurden, kenntlich gemacht sind und die Arbeit
in gleicher oder &hnlicher Fassung noch nicht Bestandteil einer Studien-
oder Prifungsleistung war.

Berlin, den 03.09.2011

Katja Thillmann
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