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1 EINLEITUNG

1.1 Problemdarstellung

Schulentwicklungsprozesse sind in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik ein
bedeutendes Forschungsfeld. Hierbei werden die verschiedensten theoreti-
schen und praktischen Zugange gewahlt, um Schulentwicklungsprozesse be-
schreiben, analysieren und Handlungsempfehlungen aussprechen zu kénnen.
Ein wichtiger Zugang auf wissenschaftlicher Ebene ist die theoretische Heran-
gehensweise. Hier finden sich in diesem Forschungsfeld diverse Bezugstheo-
rien wieder. So werden bspw. Lerntheorien, Motivationstheorien oder Fih-
rungstheorien gewéhlt, um Schulentwicklungsprozesse untersuchen und
darlegen zu kénnen. AulRerdem spielen die Organisationstheorien in diesem
Zusammenhang eine essentielle Rolle. Seitdem das Thema der Schulentwick-
lung in den 1970er Jahren an Bedeutung gewonnen hat, werden verschiedene
Organisationstheorien zum Thema der Schulentwicklungsprozesse hinzuge-
zogen, um die Organisationspraxis reflektieren und danach fragen zu kdnnen,
,wie diese betrieben wird und wie sie betrieben werden sollte” (Amann 2009,
S. 571).

Werden die Organisationstheorien dahingehend analysiert, welche Institutio-
nen sie in den Blick nehmen, wird deutlich, dass meist erwerbswirtschaftliche
Organisationen im Mittelpunkt des Forschungsinteresses stehen. Eine dahin-
ter stehende Problematik liegt daher in der genuinen Ausrichtung der Organi-
sationstheorien, die sich seither auf erwerbswirtschaftliche Organisationen be-
ziehen (Burokratietheorie, Ressourcen-Dependenz-Theorie usw.) und eine
padagogische Institution wie die Schule kaum bericksichtigen. Im Vorder-
grund dieser Theorien steht die Analyse zweckrationaler Prozesse innerhalb
einer Organisation, wobei mikropolitische Handlungsstrukturen oder die Be-
ziehungsprozesse aul3erhalb der Institution eine untergeordnete Rolle ein-

nehmen. Diese Kritik wurde bereits von den neoklassischen und modernen



Organisationstheorien wie der Systemtheorie, der Strukturationstheorie sowie
der Mikropolitik aufgegriffen. Eine immer mehr an Bedeutung gewinnende,
moderne Organisationstheorie in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik ist der
soziologische Neo-Institutionalismus. Dieser Theorie sowie der Mikropolitik
sind zu eigen, dass sie die nicht zweckrationalen Prozesse in den Vordergrund
ihrer Analyse stellen und auf die Signifikanz dieser Strukturen in Organisatio-
nen hinweisen. Da Schulentwicklungsprozesse nicht ausschlief3lich rationale
Prozesse, wie Ressourcenverteilung, Effizienz oder sachliche Faktoren, impli-
zieren, ist anzunehmen, dass diese Organisationstheorien einen theoretischen
Beitrag leisten kdnnen, um Schulentwicklungsprozesse zu analysieren.

Eine weitere erkannte Problematik besteht in dem Theoriedefizit des Bereichs
der Schulentwicklung. Die Verdéffentlichungen zur Schulentwicklung stellen zu-
nehmend praxisbezogene Publikationen dar, die ihren Fokus auf Handlungs-
empfehlungen legen und die theoretische Bezugsarbeit unbericksichtigt las-

sen.

Die oben genannten kritischen Aspekte werden in dieser Arbeit aufgegriffen
und als Anlass einer Weiterentwicklung genommen. Daher werden nicht
zweckrationale Theorien (Mikropolitik und Neo-Institutionalismus) als Grundla-
ge fur die Forschungsarbeit verwendet, um einen obstruktiven Transfer zweck-
rationaler bzw. erwerbswirtschaftlicher Theorien zu minimieren. Die Theorien
werden im Rahmen einer Einzelfallstudie auf die Analyse eines Schulentwick-
lungsprojekts bezogen, mit dem Ziel, ein theorieorientiertes Mehrperspekti-
venmodell zu entwickeln. Mit diesem Vorgehen wird auch dem Kkritisierten
Theoriedefizit im Bereich der Schulentwicklung Rechnung getragen. Die Kom-
bination der beiden Theorien, auf Basis von Kategorienschemata, und der
damit verbundene doppelte Zugang verspricht ein differenziertes Bild Uber
Schulentwicklungsprozesse zeichnen zu kénnen. Grund hierfur liegt in der
spezifischen Perspektive der einzelnen Theorien. Wahrend die Mikropolitik die
Prozesse innerhalb einer Organisation auf intra-organisationaler Ebene fokus-

siert, legt der Neo-Institutionalismus seinen Schwerpunkt auf die Prozesse



zwischen den einzelnen Organisationen und der damit verbundenen Umwelt

(inter-organisationale Ebene).

1.2 Fragestellung und Zielsetzung der Arbeit

Um die oben erlauterten nicht zweckrationalen Prozesse einer Organisation in
den Vordergrund stellen zu kdnnen, bedarf es den modernen Organisations-
theorien. Es gilt daher in der Forschungsarbeit folgende Frage zu beantwor-

ten:

Welchen Beitrag konnen die Theorien der Mikropolitik und des Neo-
Institutionalismus sowie das daraus zu entwickelnde heuristische Mehr-
perspektivenmodell zur Analyse von Schulentwicklungsprojekten leis-

ten?

Um diese Frage beantworten zu kénnen, hat die Arbeit zum Ziel, ein Mehrper-
spektivenmodell zu entwickeln, welches einen heuristischen Zugang zu dem
Forschungsfeld herstellt und ,als Folie zur Analyse von Schulentwicklungspro-
zessen dient® (Bohl 2009, S. 554). Das Modell impliziert Aussagen zu den Be-
dingungen, Moglichkeiten sowie die relativen Kriterien fir Projektimplementie-
rungen an Schulen. Die vorliegende Forschungsarbeitet kann damit einen

Beitrag zur Schulentwicklungstheorie leisten.

Der Forschungsgegenstand dieser Arbeit bildet das Projekt ,Individuelles Ler-
nen in schulorganisatorisch implementierten subjektorientierten Lernumwelten’
an beruflichen Schulen in Hessen.' Die Besonderheit dieses Projekts griindet
sich in der Zusammensetzung der teilnehmenden Institutionen. Das Projekt
wird vom Hessischen Kultusministerium (HKM) finanziert und von Mitarbeitern
des Staatlichen Schulamts geleitet. Zum Zeitpunkt der Erhebung nahmen an
dem Projekt funf berufliche Schulen in Hessen teil, welche eigene Projekte im
Rahmen des individuellen Lernens in ihren Schulen umsetzten. Des Weiteren

beteiligten sich ein hessisches Studienseminar fur berufliche Schulen sowie

! Zur Wahrung der Anonymitét einzelner Teilnehmer wird ausschlieRlich das Bundesland
genannt und genaue Ortsangaben vermieden.



das Fachgebiet der Wirtschaftsdidaktik. Die universitdre Seite nahm dabei ei-

ne passiv-beobachtende Funktion ein.

Um ein komplexes Bild des Projekts zu erhalten, werden Daten auf inter-
organisationaler sowie auf intra-organisationaler Ebene erhoben. Das heil3t,
dass beteiligte Lehrer?, der Projekt- sowie Schulleiter der einzelnen Schulpro-
jekte, Mitarbeiter des Schulamts als Projektleitung sowie das Studienseminar
interviewt werden. Somit werden erstens gemaf der Mikropolitik die intra-
organisationalen Prozesse betrachtet sowie zweitens auf der Grundlage der
Thesen des Neo-Institutionalismus die inter-organisationalen Interaktionen
analysiert. Die vorliegende Forschungsarbeit fokussiert das Schulentwick-
lungsprojekt in der Phase der Implementation. Diese Phase meint die Einbin-
dung eines bestimmten, zumeist extern angeregten oder vorgegebenen Pro-
gramms in den Organisationsablauf und -alltag der Schule (vgl. Clement;
Wissinger 2004, S. 221). Implementationen implizieren eine Innovation, d. h.
es geht um Neuerungen und Verdanderungen im schulischen Bereich, die Aus-
einandersetzungen und Kontroversen auslésen kénnen (vgl. Sloane 2005, o.
S.). Rolff definiert die Projektimplementation als die wichtigste Phase des In-
novationsprozesses. Grund hierfur ist vor allem, dass dieser Zeitraum als
,Stadium des Konflikts, insbesondere tiber Macht*® (ebd., S. 37) angesehen
wird. Das schulische Projekt ruft in der Implementationsphase das ,starkste
Ungleichgewicht in der Organisation hervor (Holtappels; Rolff 2010, S. 74).*
Daher nehmen nicht zweckrationale Prozesse in dieser Phase einen besonde-

ren Stellenwert ein.

2 Zu Gunsten des Textflusses wird im Folgenden nur das generische Maskulinum verwendet;
impliziert sind allerdings immer beide Geschlechter.

® Der Begriff der Macht spielt in der Theorie der Mikropolitik eine besondere Rolle. Diese wird
in Kapitel 3.2 eingehend erlautert.

* Aufgrund dieser Annahmen, kann davon ausgegangen werden, dass die beiden nicht
zweckrationalen Theorien der Mikropolitik und des Neo-Institutionalismus fundiert auf den
Forschungsgegenstand (die Implementationsphase des Schulprojekts) angewendet werden
konnen.
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1.3 Forschungsmethodischer Zugang

Fur den forschungsmethodischen Zugang wird die Einzelfallstudie gewahlt, die
eine Methodentriangulation inkludiert. ,Die Fallstudie zielt auf die Prifung oder
Erweiterung bestehender oder Gewinnung neuer wissenschaftlicher Erkennt-
nisse“ (Fatke 1997, S. 59). Um ein differenziertes Bild auf den beiden Ebenen
(intra-organisational und inter-organisational) zu erhalten, werden mehrere
qualitative Methoden angewendet. Auf Basis der theoretischen deduktiv gebil-
deten Kategorien wird zunachst eine Dokumentenanalyse anhand von Proto-
kollen durchgeftihrt. Daran schliel3en sich unstrukturierte teilnehmende Be-
obachtungen an, bevor schlussendlich leitfadengestiitzte Interviews mit den
beteiligten Lehrern, Projektleitern, Schulleitern sowie den Mitarbeitern des
Schulamts und des Studienseminars gefuhrt werden. Die Interviewfragen ba-
sieren wiederum auf den deduktiv erstellten Kategorien sowie auf den induktiv
hergeleiteten Kategorien, die auf den Ergebnissen der ersten beiden Metho-
den aufbauen. Somit ergibt sich ein zirkularer Ablauf der empirischen Erhe-
bung, da die Ergebnisse der Interviews an die theoretisch erstellten Katego-
rien ruckgekoppelt werden, um schlussendlich ein heuristisches

Mehrperspektivenmodell entwickeln zu kénnen.

Die bisherigen Erlauterungen werden in Abbildung 1 Uberblicksweise darge-

stellt, bevor der Ablauf der Forschungsarbeit erlautert wird.



Bezugsrahmen: mikropolitische und neo-
institutionalistische Perspektive

Fragestellung: Welchen theoretischen Beitrag kdnnen
Mikropolitik und Neo-Institutionalismus sowie das zu
entwickelnde heuristische Mehrperspektivenmodell zur
Analyse von Schulentwicklungsprozessen leisten?

Zugang zum Feld (Einzelfallstudie): Interviews mit den
beteiligten Institutionen (Schulen, Schulamt,

Studienseminar), vorgelagerte Analysen:
Dokumentenanalyse der Protokolle, teilnehmende
Beobachtung an Sitzungen

Forschungsgegenstand: Analyse der
Implementierungsprozesse auf inter- und
intraorganisationaler Ebene des Schulentwicklungsprojekts

Ziel: Empirisch fundierte Entwicklung eines heuristischen
Mehrperspektivenmodells zur Analyse von
Implementierungsprozessen von Schulmodellprojekten

Abbildung 1: Struktur der Forschungsarbeit

1.4 Aufbau der Arbeit

Das hiernach folgende zweite Kapitel befasst sich mit dem Stand der For-
schung und der Verortung der Arbeit. Hierbei werden zunachst diverse Theo-
rien und Konzepte der Schulentwicklung vorgestellt, bevor zwei Defizitanaly-
sen in Form von Recherchen durchgefiihrt werden. Bei diesen Recherchen
wird anhand einer Schlagwortsuche dahingehend geforscht, welche Organisa-
tionstheorien im Feld der Schulentwicklung verwendet werden und ob ein
Theoriedefizit festgestellt werden kann. Daran anschlie3end erfolgt die Ausei-
nandersetzung mit den Organisationstheorien, die in den Defizitanalysen vor-

zufinden waren. Dabei steht die Frage im Mittelpunkt, wo mégliche Grenzen



des Transfers der Organisationstheorien auf die Institution der Schule liegen.
Der letzte Abschnitt dieses Kapitels befasst sich mit dem Beitrag und der Ver-

ortung der vorliegenden Forschungsarbeit.

Das dritte Kapitel widmet sich der Entwicklung der theoriegeleiteten Katego-
rienschemata. Zunéchst werden die einzelnen Theorien (Mikropolitik und Neo-
Institutionalismus) erlautert und in Bezug zur Schulentwicklung gesetzt. An-
schlieRend erfolgen die Entwicklung der Hauptthesen aus den beiden Theo-
rien sowie die Bildung von Kategorienschemata. Diese und die darin enthal-
tenden deduktiv gebildeten Kategorien dienen als theoretische Basis, welche

mit empirischen Daten sukzessive weiter entwickelt wird.

Im vierten Kapitel wird das Projekt als Forschungsgegenstand eingehend er-
l&utert. Zuné&chst wird auf die Rolle des Projekts in der Forschungsarbeit ein-
gegangen, bevor sich mit der Frage auseinandergesetzt wird, ob das Projekt
als Modellversuch einzuordnen ist. Auf Basis dieser Ausflihrungen wird daran
anschlieend die Aufgabe und Rolle der Forscherin in dem Projekt dargelegt,
bevor die Entwicklung des Projekts, die beteiligten Akteure bzw. Institutionen
sowie die einzelnen Handlungsfelder erlautert werden. Abschlie3end erfolgt
die Betrachtung der weiteren Entwicklungen und des aktuellen Arbeitsstandes

des Projekts.

Das Forschungsdesign bzw. die Planung und Durchfiihrung der empirischen
Exploration sind Thema des flinften Kapitels. Zunachst werden der Erhe-
bungskontext und der Zugang zum Feld eingehend erortert. Daran anschlie-
Rend wird die Datenerhebung erlautert; hierbei werden sowohl die qualitativ-
empirische Fallstudie als Zugang zum Feld und die Methodentriangulation
dargelegt als auch der zirkulare Ablauf der Forschung als grundlegendes Prin-
zip vorgestellt. In den folgenden Abschnitten werden die Forschungsmethoden
(Dokumentenanalyse, teilnehmende Beobachtung, leitfadengestitzte Inter-
views) jeweils theoretisch expliziert und durchgefihrt. Im letzten Teil werden
die Daten der einzelnen Forschungsmethoden ausgewertet, bevor das Vorge-

hen kritisch reflektiert wird.



Das sechste Kapitel prasentiert die Ergebnisse der durchgefihrten leitfaden-
gestitzten Interviews. Dabei wird zwischen der intra-organisationalen und der
inter-organisationalen Ebene sowie zwischen den Aussagen der Lehrer und
Projektleiter, der Schulleiter sowie der Mitarbeiter des Schulamts und des Stu-
dienseminars differenziert. Die Ergebnisse implizieren sowohl die deduktiv er-
stellten Kategorien, basierend auf den beiden Theorieansatzen, sowie induktiv

gebildete Kategorien, die sich aus den empirischen Erhebungen herleiten.

Das siebte Kapitel prasentiert und diskutiert die Ergebnisse der Forschungsar-
beit. Hierbei werden zunachst die Ergebnisse an die Thesen riickgekoppelt,
bevor auf Grundlage der Ergebnisse das heuristische Mehrperspektivenmodell
entwickelt und dessen Beitrag zur Schulentwicklungsforschung erlautert wird.
Die Arbeit schliel3t mit der kritischen Analyse der Methodenwahl sowie einigen

maoglichen Forschungsdesideraten.

Der Ablauf der Arbeit wird in der folgenden Abbildung dargestellt:

» Generelle Verortung der Arbeit, Hinfihrung und Begrindung der Fragestellung
(Kapitel 2)
W

« Auswahl und Begriindung der Theorien: Neo-Institutionalismus und Mikropolitik )

« Erstellung der Kategorienschemata/deduktive Kategorien (Kapitel 3), Vorstellung des
Forschungsgegenstandes/des Projekts (Kapitel 4) J

« Erstellung des qualitativen Forschungsdesigns )

 Durchfihrung der teilnehmenden Beobachtung und Dokumentenanalyse anhand
der Kategorienschemata (Kapitel 5), Bildung induktiver Kategorien J

» Auswertung und Interpretation der Interviewergebnisse
* Bildung weiterer induktiven Kategorien (Kapitel 6)

» Ruckbezug zu den erstellten Thesen, basierend auf der Mikropolitik und dem
Neo-Institutionalismus

* Erstellung des heuristischen Mehrperspektivenmodells
* Leistungen und Ertradge des Modells sowie Diskussion der Ergebnisse (Kapitel 7) -

€ E€CECK

Abbildung 2: Ablauf der Forschungsarbeit
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2 VERORTUNG DER FORSCHUNGSARBEIT UND STAND DER
FORSCHUNG

2.1 Der Prozess der Schulentwicklung

Die vorliegende Forschungsarbeit lasst sich in den Bereich der Schulentwick-
lungsforschung einordnen, da sie die Schule als Organisation bzw. Institution®
und die darin ablaufenden Prozesse in den Mittelpunkt stellt (vgl. Esslinger-
Hinz 2006, S. 21). Nach Rolffs Definition entwickeln sich alle Schulen, weil
,Sich das Umfeld, die Schuler und die Lernanforderungen andern. Wenn wir
von Schulentwicklung sprechen, meinen wir etwas mehr, ndmlich die Weiter-
entwicklung von Schule, und zwar die systematische® (2000, S. 13). Schulent-
wicklungsforschung impliziert Teile der Forschungsgebiete der Bildungs-,
Schul- und Innovationsforschung, fokussiert sich aber im Besonderen auf ,Vo-
raussetzungen und Bedingungen, Formen und Prozesse, sowie Ergebnisse
und Wirkungen im Schulbereich und zwar auf mehreren Ebenen: Systemebe-
ne, Ebene der einzelnen Schule sowie innerhalb der Schule auf der Ebene der

Lerngruppen und des Lehrerhandelns® (Holtappels 2010a, S. 26).

Wird auf die Schulentwicklungsforschung® der vergangenen dreiRig Jahre zu-
rickgeblickt, ,so kann man eine Reihe von Schritten auf dem Weg zu einem
neuen Verstandnis innerschulischer Entwicklung [...]1* (Wenzel 2008, S. 423)
erkennen. Schwerpunkt der Schulentwicklungsbemihungen war in den 1970er
Jahren die Strukturreform, mit dem Ziel, eine bessere Bildung fur alle zu schaf-
fen und die Dreigliedrigkeit des Schulsystems aufzuheben. Stattdessen entwi-
ckelte sich das Schulsystem gegenlaufig und immer mehr ,differenziertere Ab-
schlussvarianten® (Tillmann 1989, S. 23) kamen zum Vorschein. Die

Schulentwicklungsforscher erkannten zudem, dass eine Anderung aulRerer

> Die Begriffe Organisation und Institution werden in Kapitel 3.3.2 definiert. Es kann vorab
festgehalten werden, dass in der vorliegenden Forschungsarbeit diese Begriffe synonym
verwendet werden.

® Bis zu den 1970er Jahren war die Schulentwicklungsforschung ,kein etabliertes For-
schungsfeld” (Holtappels 2010a, S. 27). Daher wird der Zeitraum vor den siebziger Jahren
des vorherigen Jahrhunderts nicht in die Analyse mit einbezogen.



Strukturen nicht zwangsweise bedeutet, dass sich auch die innerschulischen
Strukturen, wie bspw. der Bereich des Unterrichts, wandeln. Zusammenfas-
send kann dargelegt werden, dass die Schulentwicklungsforschung in den
1970er Jahren sich schwerpunktmalfig mit der Schulentwicklungsplanung i. S.

der Systemreformanséatze und der Lehrplanarbeit beschétftigte.

In den achtziger Jahren des letzten Jahrhunderts wurde deutlich, dass zentra-
le Reformbemuihungen hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung wenig Erfolg hat-
ten. Es formierte sich Kritik dahingehend, dass zentral initiierte Unterrichtsin-
novationen aufgrund schulischer Traditionen und differenter Qualifikationen
der Lehrer wenig Sinn machen. Einzelschulische Perspektiven und Entwick-
lungsstrategien waren allerdings nach Wenzel (vgl. 2008, S. 424) zu diesem

Zeitpunkt kaum bekannt.

Dieser Aspekt anderte sich in den 1990er Jahren, da eine ,gesamtstaatliche
Bildungsplanung® (Wollenweber 2002, S. 331) von oben Uber Schulgesetze
oder Erlasse endgultig als gescheitert erklart werden konnte. Die empirische
Schulleistungsforschung prasentierte Ergebnisse, die zeigten, dass sowohl
gute als auch schlechte Schulen in jeder Schulform existieren (vgl. Fend
1986). ,Diese nachweislichen einzelschulischen Differenzen wurden bald als
Beleg fur die Gestaltbarkeit der Einzelschule durch die innerschulischen Ak-
teure interpretiert” (Wenzel 2008, S. 425). Begriffe wie Schulkultur, Schulklima,
Schulethos, Schulprogrammarbeit sowie Konzepte der erweiterten Schulauto-
nomie, schulisches Management und Organisationsentwicklung an Schulen
etablierten sich in dieser aktuellen Reform (vgl. Pfeiffer 2005, S. 84). Dies wird
u. a. von Wenzel als Paradigmenwechsel bezeichnet. Schule entwickelte sich
von einem burokratischen System mit einer fragmentierten Struktur hin zu ei-
ner veranderungsfahigen, selbstlernenden Organisation (vgl. u. a. Wenzel
2008, Rolff 2000, Pfeiffer 2005). Die Institution sollten nicht mehr von oben
durch Gesetze und Verordnungen burokratisch gesteuert werden, sondern die
Akteure in der Organisation sollten Verantwortung fur Entwicklung und Veran-
derung Ubernehmen (vgl. Wenzel 2008, S. 427). Die Einzelschule gilt seither
als ,Motor der Entwicklung® (Rolff 2010, S. 29). Diese Perspektive wird seit-
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dem von vielen Akteuren, wie Bildungsforschern, Lehrerfortbildnern, Bildungs-
politikern und Erziehungswissenschaftlern, eingenommen (vgl. Holtappels;
Rolff 2010, S. 75). Mit dem Bedeutungsgewinn der Einzelschule in den neun-
ziger Jahren des 20. Jahrhunderts hielt auch die Organisationsentwicklung
Einzug in die Schulentwicklungsforschung. ,Organisationsentwicklung wird als
Lernprozess von Menschen und Organisation verstanden® (Rolff 2010, S. 30).
Allerdings impliziert die Organisationsentwicklung kein einheitliches theoreti-
sches Verstandnis und folglich existiert auch keine verbindliche Definition zu
dem Begriff Organisationsentwicklung im Kontext der Schulentwicklung (vgl.
Schley 1990, S. 80, vgl. Soretz 2006, S. 24). Dieser Aspekt zeigt sich in den
folgenden Erlauterungen zu den vielfaltigen Theorien, Konzepten sowie Theo-

rieanséatzen im Bereich der Schulentwicklung.

2.1.1 Konzepte im Rahmen der Schulentwicklung

Im Bereich der Schulentwicklungsforschung haben sich viele verschiedene
Konzepte entwickelt (vgl. Bohl et al. 2010, S. 5). Im Folgenden werden exemp-

larisch einige Konzepte dargelegt, die Schulentwicklungsprozesse betrachten.’

Hans-Glnter Rolff, einer der bekanntesten Schulentwickler in Deutschland,
definiert Schulentwicklung als ein komplexes Gesamtsystem. Dieses beinhal-
tet (1) die Personalentwicklung, (2) die Unterrichtsentwicklung sowie (3) die
Organisationsentwicklung. Das Konzept der Organisationsentwicklung beein-
flusste die Schulentwicklung im Sinne der Einzelschule essentiell und findet
sich seit den 1970er Jahren in Deutschland wieder. ,Organisationsentwicklung
bedeutet eine Schule von innen heraus weiterzuentwickeln und zwar im We-
sentlichen durch die Mitglieder selbst* (Rolff 2010, S. 30). Dieser Prozess wird

als Lernprozess von Menschen und Organisation angesehen. Das Konzept

" Auch in diesem Zusammenhang muss darauf hingewiesen werden, dass die Begriffe wie
Theorieansétze, Modelle oder Konzepte haufig unreflektiert verwendet werden. Es ist zu hin-
terfragen bzw. zu analysieren, welche Konzepte tatsachlich Organisationstheorien als ihre
Bezugstheorie definieren und ob sie mehr theoretisch oder eher praxisnah, i. S. von Hand-
lungsempfehlungen, ausgelegt sind. Diese Forschungsfrage wird in dieser Arbeit nicht weiter
verfolgt, da es in diesem Kapitel letztlich um die Legitimation der Forschungsfrage gehen
soll.
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der Organisationsentwicklung ist inzwischen weiterentwickelt worden und fin-
det sich nun im Konzept des Change Managements wieder, welches den Fo-
kus auf die Rolle von Fuhrung, Evaluation und Qualitatsmanagement legt (vgl.
ebd.). Fur Schley hingegen impliziert Organisationsentwicklung die Bereiche
der schulpsychologischen Beratung, der inneren Schulreform und der schulin-
ternen Lehrerfortbildung (vgl. 1990, S. 80 ff.). Folglich existiert weder eine ein-
heitliche Definition von Organisationsentwicklung, noch ein ,geschlossenes
Theoriegebaude mit theoretischen Grundlagen® (ebd., S. 80). Es gibt ver-
schiedene Konzepte von Organisationsentwicklung mit unterschiedlichen

Schwerpunkten bzw. Weiterentwicklungen.

Heinz Klippert, als Vertreter der Lehrerfortbildung, kritisierte am Konzept der
Organisationsentwicklung die fehlende, aber wichtige Fokussierung auf Unter-
richtsentwicklung. Er entwickelte diese Kritik hin zur padagogischen Schulent-
wicklung, indem er sich auf methodische sowie didaktische Ansatze bezieht
und Lehrer sowie Schulleitungen in diesem Bereich fortbildet (vgl. Klippert
1997, S. 12 ff.).

Das Konzept der Schule als lernende Organisation kann dem humanistischen
Ansatz der modernen Organisation zugesprochen werden. In diesem Ansatz
wird davon ausgegangen, dass neben Individuen auch Organisation lern- bzw.
entwicklungsfahig sind (vgl. Holtappels 2010b, S. 99 ff.). Das Konzept ist von
Argyris und Schon Ende der 1970er Jahre initiiert worden. Schulen gelten
demnach als lernende Organisationen, wenn sie eine Analyse ihrer Starken
und Schwéachen vornehmen und auf Basis dieser, ihre Ziele formulieren und
umsetzen. Diese Entwicklung wird kontinuierlich evaluiert und bei Fehlern op-
timiert (vgl. ebd., Pfeiffer 2005, S. 84, Argyris; Schon 1978, o. S.). Die Grund-
satze und Ziele der Einzelschule finden sich dann im Schulprogramm wieder,

welches das Konzept der autonomen Schule starken soll.

Das Governance-Konzept im Bereich der Bildung kann als die aktuellste Ent-
wicklung angesehen werden. Hier werden die Handlungskoordinationen der

Akteure in einer Organisation auf verschiedenen Ebenen analysiert, um das
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Zustandekommen von sozialen Ordnungen und Leistungen im Bildungssystem

erklaren zu konnen (vgl. Brisemeister et al. 2010, S. 128).

2.1.2 Theorien und Ansatze in der Schulentwicklungsforschung

Aul3er Bezlige zu verschiedenen Organisationstheorien werden auch, je nach
Forschungsschwerpunkt, andere Theorien als Bezugstheorien verwendet.
Liegt der Fokus im Bereich des Schulleiterhandelns werden vor allem Fih-
rungstheorien herangezogen, die unterschiedliche Schwerpunkte setzen. Es
wird sich u. a. auf Fuhrungseigenschaften (vgl. Studien von Stogdill 1957) so-
wie auf Studien, die verschiedene Fuhrungstypen hinsichtlich ihres Stils und
Verhaltens erforschen (vgl. Studien Lewin et al. (1952), McGregor (1986);
Hersey, Blanchard (1969)), bezogen. Auf dieser Basis werden beispielsweise
Modelle zu Handlungsdimension der Schulleiter sowie verschiedene Fih-

rungstypen entwickelt (vgl. Bonsen 2010).

In dem Handbuch der Schulentwicklung (2010) werden noch weitere Theorien
und Konzepte der Schulentwicklung diskutiert, die im Folgenden der Vollstan-
digkeit wegen, erwéhnt, aber nicht ausgiebig erklart werden. Die kooperative
Schulentwicklung bspw. bildete sich aus dem Konzept der lernenden Organi-
sation der Einzelschule heraus und hebt die zwingende Zusammenarbeit aller
beteiligten Akteure hervor (vgl. Rahm 2010, S. 83 ff.). Die Schulentwicklung
aus subjektwissenschatftlicher Sicht wirft die Frage auf, ob nicht eine Entwick-
lung hin zum Standpunkt der Schiler als Ausgangspunkt der Schulentwicklung
sinnvoll ist (vgl. Rihm 2010, S. 86 ff.). Der kulturtheoretische Ansatz bezieht
sich auf die Entwicklung der Schulkultur, indem ,Qualitatsunterschiede in der
Kultiviertheit von Schulen“ (Helsper 2010, S. 106) analysiert werden. Die
Schulentwicklung aus evolutionstheoretischer Perspektive stellt eine neue
Entwicklung in diesem Bereich dar. Hier wird Schulentwicklung nicht aus der
Perspektive des Akteurs betrachtet, sondern es stehen Entwicklungsablaufe
und deren vielfaltige Kommunikation im Fokus, welche von der Umwelt ggf.
rezipiert werden. (vgl. Scheunpflug 2010, S. 119).
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Wie in den vorangegangenen Abschnitten deutlich geworden ist, sind die Kon-
zepte im Bereich der Schulentwicklung auf3erst vielfaltig und die Schulentwick-
lungsforschung im Sinne der Organisationsentwicklung bezieht sich auf ver-
schiedene Theorien® aus benachbarten Wissenschaften, ,um Kern- oder
Teilbereiche des Begriffs Schulentwicklung abzubilden. Je nach Autor erfolgt
ein Ruckgriff auf unterschiedliche Bezugstheorien® (Bohl 2009, S. 554). Das
Verstandnis der Organisationsentwicklung in Schulen wird jedoch seitdem —
wie im vorherigen Abschnitt erlautert — u. a. aus einer organisationstheoreti-
schen (wirtschaftswissenschaftlichen) Perspektive betrachtet (vgl. Holtappels;
Rolff 2010, S. 75, vgl. Kuper; Thiel 2008, S. 494). Jedoch ist festzuhalten,
dass diese verwendeten Organisationstheorien zweckrationale Prozesse in
den Vordergrund stellen. Zudem orientierten sich Veroéffentlichungen in der
Schulentwicklungsdebatte meist an der Praxis und fokussieren das Erstellen
von Handlungsempfehlungen. Diese Thesen werden in der folgenden Defizit-

analyse bzw. Recherche eingehend belegt.

2.2 Defizitanalyse

In den folgenden Abschnitten werden zwei verschiedene Rechercherichtungen
aufgezeigt. Ziel dieses Kapitels ist, zur Fragestellung der vorliegenden For-

schungsarbeit hinzuleiten und die Arbeit zu begriinden bzw. zu fundieren.

1. Rechercheweg: In Modellversuchen im Bereich der beruflichen Bildung
wird danach recherchiert, welches theoretische Selbstverstandnis wis-
senschaftliche Begleitungen einnehmen. Ziel ist, diese Selbstverstand-
nisse dahingehend zu systematisieren, welche Theorien als Basis fur

die wissenschaftliche Begleitung dienen (2.2.1).

8 Dalin (1986) bezieht sich auf die Organisationstheorie, Schule als Organisation und Veran-
derungstheorien. Rolff (2000) nennt Anséatze, wie systemische Theorien, personlichkeitspsy-
chologische Konzepte, Motivationstheorien, Rollentheorien etc. Dubs (2000) verknipft Bil-
dungsphilosophie/Bildungspolitik mit Curriculum- und Unterrichtstheorien sowie mit
Sozialpsychologie und Organisationstheorien. Rahm (2005) wiederum bezieht sich auf Er-
kenntnistheorien, die Systemtheorie, die Systembiologie und den Konstruktivismus (vgl. Bohl
2009, S. 554).
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2. Rechercheweg: In Publikationen (Aufsétze, Monographien, Sammel-
werke und Zeitschriftenartikel) wird dahingehend geforscht, welche Or-
ganisationstheorien im Bereich der Organisations- bzw. Schulentwick-
lung verwendet werden. Auch hier ist es das Ziel, diese

Organisationstheorien zu systematisieren (2.2.2).

Theoretisches
Selbstverstandnis
der wi. Begleitung in

rganisations-
Modellversuchen Organisations

theorien und die
Problematik des
Transfers auf die
Institution Schule
Defizitanalyse: zwei
Recherchewege Genereller Forschungsstand
Zwei Thesen und Begriindung der
Forschungsarbeit

Applikation von Management-

Organisations- Moden-Ansatz
theorien in und das

Publikationen zur Theoriedefizit
Schulentwicklung

Abbildung 3: Forschungsrichtungen und Recherchewege zur Begriindung der For-
schungsarbeit

Intention dieses Kapitels ist es, eine Defizitanalyse des aktuellen Forschungs-
standes aufzuzeigen und einen Uberblick dariiber zu geben, welche Schwer-
punkte im Bereich der Schulentwicklung gesetzt werden. Durch diese Analyse
ist es moglich, Thesen fur die vorliegende Forschungsarbeit zu entwickeln, die
Arbeit daraufhin im Feld der Schulentwicklung einzuordnen und den eigenen
(theoretischen) Zugang darzustellen.
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2.2.1 Das theoretische Selbstverstandnis wissenschaftlicher

Begleitung in Modellversuchen

Die leitende Fragestellung dieser Recherche lautet wie folgt: Findet sich in den
Berichten der wissenschaftlichen Begleitung zu Modellversuchen im Bereich
der Schulentwicklung eine theoretische Basis bzw. das theoretische Selbst-
verstandnis wieder? Folgende Kriterien wurden fir die Schlagwortanalysen

eingehalten:

Suchort: Modellversuchsdatenbank der beruflichen Bildung

Schlagworte: Schulentwicklungsprozess, Organisationsentwicklung (OE),
Schulentwicklung (SE)

Es kann hier festgehalten werden, dass die untersuchten Berichte der Modell-
versuche bzw. die wissenschaftlichen Begleitungen ihr wissenschaftliches
Grundverstandnis in den Berichten nicht erlautern. Das vornehmliche Ziel da-
bei ist lediglich, Handlungsempfehlungen auszusprechen, da meist eine Auf-
tragsforschung seitens einer praxisnahen Institution an die wissenschaftliche
Begleitung vorlag. Dennoch muss hier herausgestellt werden, dass die Berich-
te der wissenschatftlichen Begleitungen aus der Modellversuchsdatenbank der
beruflichen Bildung gemal einer festen Vorgabe meist dhnlich gestaltet sind.
In keinem dieser Berichte wird die theoretische Basis erwahnt. Folglich kann
dieser Aspekt nicht als Grundlage fur ein Auswertungsverfahren verwendet
werden, da angenommen werden kann, dass das theoretische Selbstver-
standnis aufgrund der Vorgabe der Modellversuchsdatenbank hinsichtlich der
Inhalte der Berichte nicht expliziert wird. Da diese Recherche nicht zielfiihrend
fur die vorliegende Forschungsarbeit war, wird sich in der folgenden Recher-
che auf den Zusammenhang von Schulentwicklung und Organisationstheorien

in diversen Publikationsarten bezogen.
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2.2.2 Die Applikation von Organisationstheorien in Publikationen

zur Schulentwicklung

In der folgenden Analyse® wird zwischen der Zeitschriftenrecherche und der
Recherche in Monographien und Sammelwerken unterschieden. Die leitenden

Fragestellungen bezlglich dieser Recherchen lauten:

- Finden sich in verschiedenen Publikationen Zusammenhénge zwischen

Schulentwicklung und Organisationstheorien?

- Gibt es gegebenenfalls zeitliche ,Moden’, d. h. gibt es Zeitraume, in de-
nen bspw. eine Organisationstheorie auffallend haufiger verwendet

wird?

- Werden Organisationstheorien beschrieben oder wird der Fokus auf
Handlungsentwiirfe i. S. von praxisnahen Konzepten und Modellen ge-

legt?
- Kann ein Theoriedefizit in diesem Bereich festgestellt werden?

In den Recherchen wird zwischen Organisationstheorien und Konzepten bzw.
Modellen und Ansatzen der Organisationsentwicklung in Schulen differenziert.
Theorien™ zeichnen sich durch die strengen Kriterien des Theoriebegriffs, wie
,2der inneren und auflieren Widerspruchsfreiheit, der eigenen Begriffsbildung
und der empirisch bzw. wissenschaftlich geprufte Satze“ (Bohl 2009, S. 554)
aus. Ansatze und Modelle der Schulentwicklung differenzieren sich dahinge-
hend, als dass sie auf den Theorien basieren, allerdings bedeutende Elemente
einer Theorie auf das Wesentliche, mit dem Ziel der Anwendbarkeit in der
Praxis, reduzieren (vgl. ebd., S. 554). Es muss hier allerdings kritisch festge-
halten werden, dass die Kriterien flr Theorien und Ansatze bzw. Modelle und

Konzepte schwer zu differenzieren sind.

° Es muss festgehalten werden, dass diese Recherche nicht umfassend und vollstéandig sein
kann, da ausschlieR3lich mit einer Schlagwort-Recherche gearbeitet wurde. Es ist nicht aus-
zuschlieBen, dass sich Zeitschriftenaufsatze mit dem Zusammenhang von Schulentwicklung
und Organisationsentwicklung, inklusive Organisationstheorien, beschéftigen, bei denen die-
se Begriffe nicht in der Uberschrift oder im Abstract erscheinen.

19 Unter Organisationstheorien subsumieren sich alle erlauterten Theorien des Kapitels 2.4.
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2.2.2.1 Recherche in Zeitschriften

Zeitschriften-Recherche

Suchort: Literaturdatenbank des Fachportals Padagogik

1. Recherche: Schlagworte: Schulentwicklung, Organisationstheorie, Orga-
nisationsentwicklung, Theorien der Schulentwicklung, Forschung der Schul-
entwicklung, Geschichte der Schulentwicklung, Ansatze der Schulentwick-

lung, padagogische Organisationsentwicklung.

2. Recherche anhand der Uberschriften und Abstracts anhand der Schlag-
worte: Schul(entwicklung) in Zusammenhang mit Organisationsentwicklung

und Organisationstheorien
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Wird ein erster Blick auf die Tabelle geworfen, werden schnell zwei auffallige
Befunde deutlich. Zum einen ist dies die Anzahl bzw. Menge der aufgelisteten
Zeitschriften. Es wurden nach der ersten Recherche 262 Zeitschriftenartikel
aufgelistet; nach der zweiten gefilterten Recherche blieben 24 Artikel Gber, die
Schulentwicklung in Zusammenhang mit Organisationsentwicklung bzw. Or-
ganisationstheorien erlautern. Von diesen 24 Artikeln beschreiben bzw. er-

wahnen lediglich zw6lf Autoren Organisationstheorien.

Zum anderen sind die Jahreszahlen auffallend. Wie oben deutlich wird, wurde
die Recherche ab dem Jahr 1965 begonnen. Ein erster Befund hinsichtlich
Schulentwicklung und Organisationsentwicklung findet sich im Jahr 1988. Es
kann daher die Annahme aufgestellt werden, dass vor den achtziger Jahren
des letzten Jahrhunderts Schulentwicklung in Zusammenhang mit Organisati-
onsentwicklung eine eher untergeordnete Rolle gespielt hat.'* Dies bestétigt
auch der historische Verlauf der Schulentwicklung. Vor diesem Zeitraum ist
der Begriff der Einzelschule, wie bereits einleitend erlautert, nicht populéar und
zentral initiierte Unterrichtsinnovativionen pragten diesen Zeitraum. Diese
zentral ablaufenden Prozesse wurden anhand der Lehrplanarbeit bzw. des
Curriculums vorgenommen (vgl. Westphalen 1985, Hopmann 1988, Schirp;
Haenisch 1984, Wenzel 2008, S. 424). Zentrale Bezugstheorien hierflir waren
die Curriculumtheorie, die Sozialisationstheorie sowie die Institutionsanalyse
(vgl. Holtappels; Rolff 2010, S. 73).

Werden die einzelnen Aufsatze ndher beleuchtet, wird deutlich, dass nur eini-
ge wenige sich ausfihrlich mit Organisationstheorien befassen. Die meisten
Autoren nennen verschiedene mdgliche Organisationstheorien fur die Organi-
sationentwicklung in Schulen, gehen aber nicht ndher darauf ein. Ausnahmen
bilden hier die Aufsatze u. a. von Siuhlsen (2011), Schaefers (2002), Kuzma-
novic (2003), Amann (2010) und Fees (2001). Diese Autoren verwenden eine
oder mehrere Organisationstheorien als Basis ihrer Argumentation bzw. For-

schung. So werden hier die Systemtheorie, die Strukturationstheorie, der Neo-

' Diese Annahme deckt sich mit der Aussage Rébkens (vgl. 2006, S. 356), welche in Kapitel
2.3 expliziert wird.
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Institutionalismus und die Mikropolitik als Bezugstheorien in der Organisati-
onsentwicklung in Schulen angewendet. Es wird deutlich, dass all diese Theo-
rien moderne Organisationstheorien sind (s. Kapitel 2.4.3). Aus den oben ge-
nannten Erlauterungen und der Recherche kann des Weiteren das
Theoriedefizit in der Schulentwicklungsforschung bestétigt werden.*? Viele Au-
toren betonen dieses Theoriedefizit ebenfalls in ihren Artikeln (vgl. u. a. Rolff
2000, Bieler 2000).

Deutliche Anzeichen nach ,Moden’, d. h. einer auffalligen Verwendung be-
stimmter Organisationstheorien in einem Zeitraum, kénnen nicht zwingend
festgestellt werden. Dies liegt unter anderem an den geringen Ergebnissen der
Verwendung von Organisationstheorien in Bezug auf Schulentwicklung in den
einzelnen Artikeln. Es kann hier lediglich festgehalten werden, dass die mo-
dernen Organisationstheorien (Systemtheorie, Strukturationstheorie, Neo-
Institutionalismus und Mikropolitik) als Bezugstheorien ab dem Jahr 2000 hau-

figer erwahnt werden.

Aufféllig sind zudem der inflationdre Gebrauch und die undifferenzierte Ver-
wendung der Begriffe von Ansatz, Konzept, Modell, Theorieansatz und Theo-
rie. Dieses Ergebnis bestatigt die Annahme von Bohl, ,dass manche Theorien
als Bezugstheorien und bei anderen Autoren gleichzeitig als zentraler Aus-
gangspunkt einer Schulentwicklungstheorie fungieren (z. B. Organisationtheo-
rie, Schulkultur)“ (2009, S. 554).

Dartber hinaus kann anhand der Analyse die Differenz zwischen ,Schulent-
wicklung als péadagogische Praxis und wissenschaftliche Disziplin® (Bueler
2000, S. 17) bestatigt werden. Die meisten Artikel implizieren ein Theoriedefi-
zit und richten ihren Fokus auf die Schulpraxis (vgl. RGbken 2006, S. 257) i. S.
von Handlungsempfehlungen oder pragmatischen Konzepten fur die Schul-
entwicklung. Beispiele hierflr sind das organisationale Lernen nach Argyris;

Schon (1978) sowie das Konzept der Lernenden Schule nach Peter Senge

12 Dieser Aspekt wird ausfiihrlich in Kapitel 2.3 erlautert.
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(1996). Diese Konzepte basieren wiederum teilweise auf anderen Bezugstheo-

rien wie der Motivationstheorie oder psychologischen Lerntheorien

Da die Ergebnisse dieser Recherche nicht aussagekraftig genug erscheinen,
wird im nachsten Abschnitt ein zweiter Rechercheweg verfolgt, der Sammel-
beitrage und Monographien dahingehend analysiert, ob das Theoriedefizit™ in
der Schulentwicklung ebenfalls festzustellen ist und wenn kein Defizit vorhan-

den ist, welche Organisationstheorien verwendet werden.

2.2.2.2 Recherche in Monographien und Sammelwerken

Recherche in Monographien und Sammelwerken

Suchort: Literaturdatenbank des Fachportals Padagogik

1. Recherche: Schlagworte: Schulentwicklung, Organisationstheorie, Orga-
nisationsentwicklung, Theorien der Schulentwicklung, Forschung der Schul-
entwicklung, Geschichte der Schulentwicklung, Ansétze der Schulentwick-

lung, padagogische Organisationsentwicklung.

2. Recherche anhand der Uberschriften und Abstracts anhand der Schlag-

worte: Schul(entwicklung) in Zusammenhang mit Organisationsentwicklung

Da in der ersten Recherche bereits festgestellt wurde, dass der Zusammen-
hang von Organisationstheorien und Schulentwicklung erst ab Mitte der
1980er Jahre popular wurde, erfolgt diese Schlagwortanalyse ab dem Jahr
1985. Es werden die gleichen Leitfragen an die Analyse gestellt wie in der be-

reits durchgefihrten Zeitschriftenrecherche.

- Finden sich in verschiedenen Publikationen Zusammenhénge zwischen

Schulentwicklung und Organisationsentwicklung/Organisationstheorien?

- Gibt es gegebenenfalls zeitliche ,Moden’, d. h. gibt es ZeitrAume, in de-
nen bspw. eine Organisationstheorie auffallend h&aufiger verwendet

wird?

'3 Dies impliziert auch die Frage, ob Handlungsempfehlungen, Konzepte oder Ansétze im
Bereich der Organisationsentwicklung in Schulen vorherrschen.
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- Kann ein Theoriedefizit in diesem Bereich festgestellt werden?

- Werden Organisationstheorien beschrieben oder wird der Fokus auf
Handlungsentwiirfe i. S. von praxisnahen Konzepten und Modellen ge-

legt?

Auch wird die aufgestellte Differenz zwischen Theorien und Ansatzen, Model-

len sowie Konzepten in der weiteren Recherche aufrecht erhalten.
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Werden die beiden Ergebnistabellen der Schlagwortanalyse verglichen, wird
deutlich, dass die Ergebnisvielfalt in den Monographien bzw. Sammelbeitra-
gen grolR3er ist. Die meisten Veroffentlichungen implizieren ausftihrliche Erl&au-
terungen vor allem zu den modernen Organisationstheorien. Zu nennen ist
hier insbesondere die Systemtheorie sowie die Strukturationstheorie. Die ver-
wendeten Theorien der vorliegenden Forschungsarbeit — die Mikropolitik sowie
der Neo-Institutionalismus — werden auch als Bezugstheorien hinsichtlich der
Schulentwicklung erlautert. Auffallig ist, dass die Theorie des Neo-
Institutionalismus lediglich zwei Mal im Jahr 2008 und 2009 erwahnt wird. Eine
maogliche Verwendung der beiden Theorien in Kombination wird in keinem der
recherchierten Werke erwahnt bzw. erlautert. Die modernen Organisations-
theorien finden ab dem Jahr 2000 haufiger Erwé&hnung. Dieses Ergebnis deckt
sich auch mit den Resultaten der Zeitschriftenrecherche, dennoch kann keine
explizite ,Mode’ der Organisationstheorien festgestellt werden. Eine besondere
Auffalligkeit stellt der Beitrag von Fuchs (2004) dar. In seinen Ausfiihrungen
zur ,Schulentwicklung und Organisationstheorie’ prift er die Verwendung bzw.
die Ubertragbarkeit der Burokratietheorie Webers auf die aktuellen Prozesse
der Schulentwicklung. Er kommt zu dem Ergebnis, dass die Theorie nicht ob-
solet ist, da die Schule trotz der Autonomieerweiterung, burokratische Struktu-
ren aufweist (vgl. 2004)."

Ein ebenso starkes Theoriedefizit wie in der Zeitschriftenrecherche kann hier
nicht festgestellt werden. Allerdings wird deutlich, dass vor allem neue Kon-
zepte in der Schulentwicklung in den letzten Jahren deutlich an Présenz ge-
winnen. Beispiele hierfur sind die Governance Konzepte sowie das Change
Management. Das Konzept der Lernenden Organisation nach Peter Senge
(1996), die Lernenden Organisation nach Argyris; Schén (1978) sowie die
Schulentwicklung nach Rolff (1993) und die padagogische Schulentwicklung
nach Klippert (1997) finden sich haufig als Schulentwicklungsansétze bzw. als

Bezugstheorien in den untersuchten Publikationen wieder. Auch hier stellt sich

'> Eine Kopplung der Birokratietheorie mit der Theorie loser gekoppelter Systeme nach
Weick, halt Fuchs fir eine sinnvolle Betrachtungsweise auf schulische Prozesse (vgl. Fuchs
2004).
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die Frage, ob der theoretische Fokus oder die praxisnahe Anwendung im Vor-
dergrund der Veroffentlichungen steht. Eine Differenz zwischen einer praxis-
orientierten und einer mehr wissenschatftlichen Schulliteratur, wie sie Robken
(2006) bereits eruiert hat, kann hier bestétigt werden. So findet sich bspw. in
dem Jahrbuch fur Schulentwicklung oder in der internen Lehrerfortbildung eine
hohere Anzahl von praxisnahen Konzepten als von ausfihrlichen theoreti-

schen Erlauterungen hinsichtlich der Organisationstheorien.

Des Weiteren wird, wie in der ersten Recherche auch, eine inflationare und
undifferenzierte Verwendung der Begriffe: Ansatz, Konzept, Modell, Theorie-
ansatz, Theorie festgehalten. Vor allem in der zweiten Recherche wurde ver-
sucht, die Differenz zwischen Theorie und Ansatzen bzw. Modellen aufrecht-
zuerhalten. Diese Problematik der undifferenzierten Verwendung der Begriffe
in der vorliegenden Arbeit soll hiermit angesprochen werden. Es ist allerdings
nicht Aspekt und Ziel der Arbeit, diesen z. T. inflationdren Gebrauch der Be-
griffe zu l6sen. Zudem wird in der Beschreibung der einzelnen Konzepte fur
Schulentwicklung nicht explizit deutlich, auf welche Bezugstheorien sie rekur-
rieren. Erwahnung finden bspw. Motivationstheorien oder psychologische

Lerntheorien.

Schlussfolgerungen der Defizitanalyse

Werden die Recherchen eingehend untersucht, kdnnen zu diesem Zeitpunkt
zwei Thesen festgehalten werden, die in den folgenden Kapiteln eingehend

analysiert werden.

1. These a: Das aufgezeigte Theoriedefizit sowie der Uberhang an praxisori-
entierter Literatur lasst sich sowohl in Zeitschriften als auch in Monogra-
phien oder Sammelbeitragen zu Organisationsentwicklung im schulischen
Bereich wiederfinden. Der Management-Moden-Ansatz schlief3t hieran an
und kritisiert, ,dass sich die Schulmanagementdebatte fast ausschliellich
aus der praxisorientierten Managementliteratur® (Rébken 2006, S. 257)

speist und kaum wissenschatftliche Theorien verwendet. Im folgenden Ab-
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schnitt werden daher u. a. die durchgefihrten Studien von Robken (2006)

expliziert (2.3).

2. These b: Die meist erwerbswirtschaftlich fundierten Organisationstheorien
implizieren Transferschwierigkeiten auf Schulentwicklungsprozesse, da
zweckrationale Prozesse wie Ressourcen oder sachliche Faktoren im Vor-
dergrund stehen. Die Organisationstheorien werden im Folgenden — aqui-
valent zu dem geschichtlichen Abriss Uber Schulentwicklungsforschung —
erlautert. Es wird der Frage nachgegangen, wo madgliche Grenzen des
Transfers von (erwerbs-/betriebswirtschaftlichen) Organisationstheorien auf
Schulentwicklung liegen. Die beiden verwendeten Theorien der Mikropolitik
und des Neo-Institutionalismus werden in diesem Zusammenhang eben-
falls beschrieben (2.4).

2.3 Das Theoriedefizit und der Management-Moden-Ansatz in der

Schulentwicklung(sforschung)

Zwar zeigt sich im oberen Kapitel, dass durchaus einige Organisationstheorien
als Bezugstheorien zur Organisationsentwicklung existieren, die auf Schulent-
wicklungsprozesse anwendbar scheinen, allerdings wird in vielen Zeitschrif-
tenaufsatzen ein Theoriedefizit in diesem Bereich identifiziert. So sehen Alt-
richter und Rolff eine Problematik darin, dass oftmals nur punktuelle Bezlige
zu Theorien seitens der Schulentwickler gezogen werden, und somit dass the-
oretische (Forschungs)feld nicht vollstandig erfasst wird (vgl. 2000, S. 5). In
vielen Aufsatzen wird festgestellt, dass eine Theorie der Schulentwicklung
nicht existent (vgl. ebd., vgl. Holtappels; Rolff 2010, S. 73) und zudem ein
Empiriedefizit festzustellen ist (vgl. Bueler 2000, S. 23). Diese These wird
durch die schwere ldentifikation umfassender theoriebezogener Diskussionen
fundiert (vgl. Altrichter; Rolff 2000, S. 4).'° Die fehlenden Referenztheorien zur
Reflektion der organisatorischen Praxis fuhren lediglich zu einem sogenannten

Erfahrungswissen jener Praktiker, die sich mit Schulentwicklungsprozessen

'8 Dieser Aspekt wurde in der Zeitschriften-Recherche deutlich.
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beschaftigen (vgl. Warnken 2001, S. 8). So macht Bohl deutlich, dass ,zahlrei-
che Theorieansatze sich eher auf der Ebene von Modellen (Komplexitatsredu-
zierung auf bedeutende Elemente einer Theorie) oder Konzepten (Handlungs-
entwurfe)“ (2009, S. 554) bewegen.

Esslinger-Hinz stellt fest, dass die Beitrage zur Theoriebildung ,sparlich sind.
[...]. Insgesamt lasst sich festhalten, dass praxisorientierte Publikationen den
Hauptbestand der Literatur zur Schulentwicklung bilden, und dass der Blick
auf die vorhandenden Publikationen die These des Theoriedefizits unterfit-
tern” (2006, S. 5; 20). Esslinger-Hinz begriindet das Theoriedefizit mit der
Aktions- bzw. Auftragsforschung im Bereich der Schulentwicklung. ,Die Pra-
xisorientierung als Maf3gabe fur Schulentwicklung und Schulentwicklungsfor-
schung verstellte schon friih den Blick fir die Bedeutung und die Notwendig-
keit schulentwicklungstheoretischer Studien“ (ebd., S. 20). Auch Soretz stellt
fest, dass das theoretische Interesse verkirzt in der Diskussion in der Schul-
entwicklung mitgefiihrt wird und Methodenfragen sowie der pragmatische Nut-
zen prioritar i. S. eines Berateransatzes behandelt werden (vgl. 2006, S. 8,
Wenzel 2008).

Aus diesem festgestellten Theoriedefizit ergibt sich im Bereich der Schulent-
wicklung die Konsequenz, dass mehr und mehr auf betriebswirtschaftliche An-
satze und Konzepte zurtickgegriffen wird und diese auf die Schule transferiert
werden. Beispiele hierflr sind die Konzepte des Change Managements, der
neuen Steuerung, des Lean Managements, der Qualitatssicherung oder der
Entwicklung zur Corporate Identity an Schulen (vgl. Heinrich 2001, S. 308, vqgl.
Rosenbusch 1995, vgl. Maack-Rheinl&ander 2001). Fees zeigt auf, dass hin-
sichtlich des Konzepts der lernenden Organisationen ,betriebspsychologische
Theoriebestandteile in den schulpéddagogischen Diskurs importiert worden
sind, die einerseits schon auf organisationstheoretischer Ebene nicht plausibel
sind — zumindest nicht im Kontext von Schule — und andererseits aus normati-

ven Grunden den Konstitutionsprinzipien [...] der modernen Schule [...] wi-
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dersprechen® (2004, S. 10).}” Der gravierendste Unterschied sind die Ziele
dieser Ansétze. Profit-Unternehmen streben eine Effizienz- sowie Effektivitats-
steigerung an, dies zeigt sich bspw. in der Optimierung von Produktionspro-
zessen, der Verringerung der Leerlaufe, der Abflachung der Hierarchieebenen
oder der ,Effizienz betrieblicher Handlungen im Hinblick auf eine hdhere Wert-
schopfung” (ebd., S. 15, vgl. Heinrich 2001, S. 309 ff.). All diese Anderungen
entsprechen nicht den Zielen oder Handlungsablaufen einer Schule. Fees
macht deutlich, dass eine Schule eine Erziehungs- und Bildungseinrichtung
ist, die ,unter normativen Malgaben der pluralistischen Moderne“ (ebd., S. 20)
steht und kein Wirtschaftsbetrieb ist. Daher kann die Adaption solcher be-
triebswirtschaftlicher Anséatze und Denkweisen auf Schulentwicklung in Frage
gestellt werden (vgl. ebd., S. 13; vgl. Heinrich 2001, S. 309).
,Die Bezugnahme auf urspriinglich eher betriebswirtschaftlich orientierte
Konzepte in einer schulbezogenen Arbeit ist nicht unproblematisch, da
die Schule aus so mancher Perspektive einer Organisation padagogi-
schen Charakters ist und somit nicht mit betriebswirtschaftlichem Voka-
bular beschrieben und schon gar nicht mit solchen Konzepten geleitet
und erforscht werden darf“ (Amann 2009, S 4).

Auch Heinrich erlautert kritisch in seinem Artikel den Ausgleich des Theoriede-
fizits in der Schulentwicklungsforschung durch Adaption diverser Theorien aus
dem betriebswirtschaftlichen Bereich. ,Ausgehend von den Entwicklungen in
den USA adaptierten Bildungsreformer Losungsstrategien aus der Wirtschaft
[...]° (2001, S. 308). Wie jeder Wechsel der Perspektive, kommt es zunachst
zu neuen Einsichten und Modellen. ,Eine genaue und systematische Prufung

der Frage, ob eigentlich die sachlichen Voraussetzungen®® fiir die Ubertragung

7 Fees z&hlt zu diesen Theorien auch das Konzept der ,Fiinf Disziplinen‘' nach Senge. Die-
ses sei eine Motivationstheorie und keine Organisationstheorie. Dennoch hat dieser Ansatz
Einzug in den Schulentwicklungsdiskurs gehalten (vgl. 2004, S. 16 f.)

'8 Hier sind besonders die Kontextdifferenzen zwischen dem privat- bzw. erwerbswirtschaftli-
chem Sektor und der Institution Schule gemeint. Die Schule impliziert bspw. keine Preisbil-
dung sowie Marktkonkurrenz. Es gibt kein einheitliches Uberpriufbares Ziel, keine Haftung
sowie keine Personalflexibilitét (vgl. Terhart 2000, S. 824 ff.). Des Weiteren existieren unter-
schiedliche kulturelle Merkmale, differenzierende strukturierende Rahmenbedingungen, fla-
che Hierarchien, begrenzte Technologisierbarkeit sowie der staatliche und gesellschaftliche
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dieser Denkweise gegeben sind, zeigt [...] die Problematik dieser Ubertra-
gung® (Terhart 2000, S. 826). Werden beispielsweise betriebswirtschaftliche
Modelle zur Effektivitats- und Effizienzsteigerung eingehend betrachtet, wird
im Transfer auf Schulentwicklung schnell deutlich, dass solche Konzepte
fragwuirdig erscheinen. Amann prift diesen Aspekt im Rahmen einer Einzel-
fallstudie. Er geht der Frage nach, ,inwieweit sich ein ursprunglich fir Profit-
Unternehmen entworfenes Konzept auf die Kultur einer Schule und somit auch
auf das Handeln von Lehrpersonen auswirkt* (Amann 2010, S. 556).'° Biieler
fordert folglich mehr theoriegeleitet zu arbeiten und zu forschen. ,Das fest-
stellbare Theoriedefizit kann nicht kompensiert werden durch trendige Bezlige
zu aktuellen Nachbar-Theorien [...], deren wissenschaftlicher Status teilweise
selber noch umstritten ist" (2000, S. 30). Heinrich expliziert in diesem Zusam-
menhang, dass diese Transferproblematik noch dadurch verscharft wird, dass
sich diese Konzepte noch nicht einmal in ihrem genuinen Feld, der Betriebs-
wirtschaft, erfolgreich bewéhrt haben (vgl. 2001, S. 311).

Rdbken betrachtet diese Problematik des schwierigen Transfers der Theorien
bzw. des Theoriedefizits aus einem &ahnlich kritischen Blickwinkel und analy-
siert die teilweise unreflektierte Ubernahme diverser Konzepte aus dem be-
triebswirtschaftlichen Bereich aus Sicht des Management-Moden-Ansatzes.”
Den zeitlichen Ursprung der Adaption betriebswirtschaftlicher Konzepte sieht

sie in der Erweiterung des Handlungsspielraums der Einzelschule als ,Resul-

Auftrag, den die Schule zu erfillen hat (vgl. Amann 2010, S. 571, vgl. Altrichter 1995, S. 520
f).

9 Amann zeigt auf, dass bereits die ,Anlehnung an ein fiir Profit-Unternehmen entwickeltes
Konzept, die Sprache und die Kultur in einer Schule in hohem Male [...]* (2010, S. 572) be-
einflusst. Als offene weiterzufiihrende Forschungsfrage formuliert Amann, inwieweit be-
triebswirtschaftliche Regeln die Handlungsprozesse der Akteure und deren Zufriedenheit
positiv beeinflusst.

%0 Der Management-Moden-Ansatz ist u. a. auf den Ausfiihrungen von Abrahmson (1996)
begrindet. Der Ansatz basiert wiederum auf dem Neo-Institutionalismus. Auf Grundlage die-
ser Theorie entwickelte Abrahmson ein Erklarungsmodell, ,das insbesondere den institutio-
nellen Druck aus der Organisationsumwelt fur die Verbreitung von Managementkonzepten
verantwortlich macht* (Rébken 2006, S. 260, vgl. Abrahmson 1996). Dieser Ansatz wird im
weiteren Verlauf der Arbeit nicht weiter ausgefiihrt, da der Schwerpunkt der Arbeit nicht auf
der Beschreibung der verschiedenen betriebswirtschaftlichen Konzepten bzw. Moden liegt.
Auf Basis dieses Ansatzes soll ausschlie3lich erlautert werden, dass Schulen Unterneh-
menskonzepte Ubernehmen und ein Theoriedefizit im erziehungswissenschaftlichen Feld
festzustellen ist.
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tat bildungspolitischer Vorgaben und Programme® (2006, S. 256). In ihrer Ana-
lyse differenziert sie zwischen einem erziehungswissenschatftlichen und dem
,2auf die Schulpraxis ausgerichteten Diskurs® (ebd., S. 257). So enthalten Zeit-
schriften, die auf die Schulpraxis ausgerichtet sind, praktikable nitzliche und
vor allem aktuelle Beitrdge. Zeitschriften mit wissenschaftlichem Diskurs fo-
kussieren hingegen den ,Erkenntnisgewinn, die Theoriekonstruktion sowie
empirische Studien auf Basis weitgehend festgelegter methodischer Stan-
dards® (ebd., S. 257). In den Ergebnissen ihrer Erhebung wird deutlich, dass
insbesondere die Organisationsentwicklung in der praxisorientierten Schullite-
ratur in den letzten Jahren deutlich an Bedeutung gewonnen hat (vgl. ebd., S.
258). Diese Entwicklung wird als schwierig angesehen, da die Management-
konzepte nicht aus der Wissenschaft heraus, sondern aus der Unternehmens-
praxis entfaltet wurden (vgl. ebd., S. 262). ,Generell speist sich die Schulma-
nagementdebatte  fast ausschlie3lich aus der  praxisorientierten
Managementliteratur® (ebd.) und basiert kaum auf wissenschaftlichen Theo-
rien. Diese Mode der Managementkonzepte erhalt dann, aufgrund des innova-
tiven und fortschrittsbehafteten Eindrucks, einige Jahre Zuspruch, bevor zu
viele Organisationen diese Konzepte tibernommen haben und somit andere
Ideen aufgegriffen werden und die vorhergehenden Konzepte ablésen (vgl.
ebd., S. 260 f.). Schulen Ubernehmen die Managementkonzepte aufgrund der
versprochenen Effizienz- und Effektivitatssteigerung relativ unhinterfragt. Die
Konzepte sind ,rezeptartig verpackt® (ebd., S. 267) und werden als simpel und
praktikabel charakterisiert. Der Management-Moden-Ansatz erachtet diese
Konzepte jedoch als &uf3erst kritisch, da die Prozesse in Schulen vielschichtig
sind und durch die Einfachheit der Konzepte nicht eingefangen werden kon-
nen. Dieser Aspekt wird an verschiedenen Studien belegt, die aufzeigen, dass
bspw. keine Leistungsverbesserung durch die Entwicklung eines Beratungs-

konzepts stattgefunden hat (vgl. ebd.).

Des Weiteren macht der Management-Moden-Ansatz deutlich, dass unter-
nehmerische Konzepte immer dann mehr Erfolg in Schulen haben, wenn sich

diese in einer unsicheren Phase oder in einem hohen Entwicklungsprozess
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befinden. Die Managementkonzepte nehmen das Gefluhl der Verunsicherung
und liefern kurzfristige Handlungssicherheit (vgl. ebd., S. 264 f.). Damit werden
wiederum das Theoriedefizit und die padagogische Perspektive permanent

verdeckt und der Bedarf einer theoretischen Forschung minimiert.%

Maack-Rheinlander betrachtet die Adaption betriebswirtschaftlicher Konzepte
in Schulen aus einer bildungspolitischen Perspektive. Der Druck auf Schulen
hinsichtlich der demographischen Entwicklung und der ,veranderte Aufmerk-
samkeitshorizont der Bildungspolitikerinnen und Bildungspolitiker sowie ihr In-
teresse an Schulautonomie, Wettbewerb, Deregulierung, Pluralisierung, Tech-
nisierung und Privatisierung der Bildungslandschaft® (Maack-Rheinlander
2001, S. 94) fuhren dazu, dass unternehmerische Konzepte und deren Instru-
mente von Schulen tGbernommen werden. Maack-Rheinlander argumentiert,
dass sich die Politik weitestgehend aus dem Bildungssystem zuriickgezogen
[hat] und ein ,Vakuum [entstanden ist], das von der Wirtschaft respektive von
den Leitbildern ,Wirtschaftlichkeit’ und ,Autonomie’ ausgefullt wird® (ebd., S.
95). Dies bezieht die Autorin vor allem auf die Position des Schulleiters, der

mehr und mehr als Manager fungieren muss.

2.4 Erlauterung der Organisationstheorien und deren Transfer auf

die Institution Schule

Zwar wird der Transfer der Organisationstheorien auf die Institution Schule
von vielen Autoren — wie im vorherigen Kapitel ausfuhrlich dargelegt — kritisch
hinterfragt, dennoch finden sich einige (vor allem moderne) Organisationstheo-
rien in der Debatte um Schulentwicklung wieder. Es kann festgehalten werden,
dass Organisationstheorien als Fundament bzw. als Bezugstheorien fur die
Organisationsentwicklung von Schulen bzw. als theoretischer Bezug vorhan-
den sind (vgl. Fees 2001, S. 14). Allerdings stellt Amann fest:

I Der Management-Moden-Ansatz mach jedoch auch deutlich, dass Managementkonzepte
in Schulentwicklungsprozessen nicht ganzlich abzulehnen sind und durchaus ntzlich sein
konnen, wichtig ist jedoch die wissenschaftliche bzw. kritische Uberpriifung der Kriterien die-
ser Konzepte (vgl. Robken 2006, S. 267 ff., vgl. Wollenweber 2002, S. 325).
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LErstaunlicherweise wenige Arbeiten versuchen, die Schule aus organi-
sationstheoretischer Perspektive bzw. die Schule als Organisation zu
betrachten. Ein mdglicher Grund dafir kdnnte in den theoretischen Kon-
zepten liegen, die in der Organisationsforschung verwendet werden und
wurden. Vielfach wurden diese urspriunglich fir Organisationen mit er-
werbswirtschaftlichem Charakter formuliert, nicht aber fur Organisatio-
nen mit einem padagogische Auftrag, wie dies die Schule ist*
(2009, S. 9).

Diese Aussage bzw. Hypothese wird als Ubergeordnete Leitfrage fur diesen
Abschnitt fungieren. Die verwendeten Organisationstheorien aus der Defizit-
analyse bzw. Recherche werden zeitlich eingeordnet, zum besseren Ver-
standnis in Zusammenhang zu anderen Organisationstheorien gesetzt und auf
eventuelle Transferschwierigkeiten auf die Organisation der Schule analysiert.
Dieses Vorgehen soll dazu dienen, die verwendeten Theorien (Mikropolitik und
Neo-Institutionalismus) zu anderen Organisationstheorien abzugrenzen und
die Besonderheiten dieser Theorien fur den weiteren Verlauf der Forschungs-

arbeit hervorzuheben.

2.4.1 Klassische Organisationstheorien

Max Weber préagte die Organisationsforschung lange Zeit mit dem
Burokratiemodell. Burokratie ist ,eine Form der legalen Herrschaft, die auf
dem Glauben an die Legitimitat gesatzter Ordnungen und des Anweisungs-
rechts der durch sie zur Austibung der Herrschaft berufenen Amtstrager be-
ruht® (Walgenbach; Meyer 2008, S.15). Merkmale dieses Modells sind u. a.
Prazision, Einheitlichkeit, straffe Unterordnung, Aktenkundigkeit, Schnelligkeit,
Kontinuitdt und vor allem Amtshierarchie sowie Arbeitsteilung. Dieses Prinzip
erfolgt nach rein sachlichen Faktoren und festen Regeln. Vorteil dieses
Birokratiemodells ist die Kalkulierbarkeit der Arbeitsergebnisse, die Objektivi-

tat sowie Professionalitat (vgl. ebd., S. 16).
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Die Kontingenztheorie war in den 1960er Jahren in den USA als organisati-
onssoziologische Theorie popular. Die bekanntesten Forscher auf diesem Ge-
biet waren Burns und Stalker (1961) sowie Lawrence und Lorsch (1967). Sie
forschten vornehmlich nach Einflussfaktoren aus der Organisationsumwelt in
Bezug auf die Organisationsstruktur. Ziel war es zu erértern, ,welche Organi-
sationsstrukturen sich in welchen (Umwelt-) Situationen bewahrten® (ebd., S.
46). Es zeigte sich, dass es keine unabhangige Formel der Effizienz gab, son-
dern dass die Leistung immer vom situativen Kontext abhéngig ist. Unbestrit-
ten war aber die Ausgangsthese, dass ,die Effizienz der Arbeits- und Tausch-
prozesse das Uberleben einer Organisation sicherstellt (Walgenbach; Meyer
2008, S. 12).

Der Ressourcen-Dependenz-Ansatz folgte schwerpunktmafRig in den 1970er
Jahren des vorherigen Jahrhunderts. Auch dieser Ansatz hebt die Bedeutung
der organisationalen Umwelt hervor und gilt ebenso wie die Kontingenztheorie
als ein Ansatz offener Systeme. Pfeffer und Salancik (1978), die eigentlichen
Begrinder dieses Ansatzes, gingen davon aus, dass die Umwelt von Organi-
sationen aus anderen Organisationen besteht, die hinsichtlich der monetaren
Ressourcen interdependent sind. Pfeffer und Salancik (1978) bezeichneten
dies als ein inter-organisationales Netzwerk (,The Interconnectedness of
Organizations®) und stellten deutlich heraus, dass die Organisationen unterei-
nander ressourcenabhangig sind und diesbezuglich stetig versuchen ,ihre Ab-
hangigkeit zu ihren Gunsten zu beeinflussen, indem sie so genannte Balancie-
rungsoptionen vornehmen® (Senge 2007, S. 49) wie beispielsweise Fusionen

oder Joint-Ventures.

Der populationstkologische Ansatz fokussiert ebenfalls eine Orientierung der
Organisationen an der dkonomischen Umwelt in Bezug auf die Effizienz und
die Abhangigkeit von anderen. Schwerpunkt dieses Ansatzes liegt auf der An-
nahme, dass nur die effizientesten Organisationen Uberleben und von der
Umwelt heraus selektiert werden. Folglich sind sich Organisationen einer Po-
pulation in Bezug auf ihre Dependenz zur Umwelt &hnlich. Hannan und Free-

man (1977) gingen Uber diese Annahme noch hinaus und vertreten in ihrem
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Aufsatz ,Population Ecology of Organizations“ die These, dass das Uberle-
benspotential von Organisationen nicht nur von Ressourcen abhangt, sondern
auch von ihrem Legitimitatsgrad. Zudem spielen Zuverlassigkeit und professi-
onelle Transparenz hinsichtlich des Uberlebens einer Organisation eine es-
sentielle Rolle (vgl. Hannan; Freeman 1977, S. 946 ff.). Allerdings konnten sie
dies in empirischen Untersuchungen nicht bestétigten, so Senge (vgl. 2007, S.
51).

Die Theorien zeigen alle eine rein 6konomische und rationale Sichtweise auf
Organisationen und lassen gesellschaftliche und soziale Aspekte aul3en vor.
Zudem analysiert Senge (2011), dass sich diese Organisationstheorien aus-
schlie3lich auf gewinnbringende Organisationen beziehen. Auf Bildungsein-
richtungen wird in diesen Theorien kein Bezug genommen. Auch Thiel und
Kuper (2008) stellen im erziehungswissenschaftlichen Zusammenhang fest,
dass die neuere Organisationsforschung die Rationalitatsunterstellung der
klassischen Organisationstheorien als kritisch betrachtet (vgl. 2008, S. 490).
Wenzel (2008) und Pfeiffer (2005) verdeutlichen, dass Organisationen nicht
ausschlief3lich als rationale Systeme mit hierarchischen Entscheidungsstruktu-
ren, Weisungsgebundenheit und burokratischen Strukturen gesehen werden
kénnen. So ist der Transfer der klassischen Organisationstheorien auf die Or-
ganisation Schule als kritisch anzusehen. Insbesondere Schule ist aufgrund
ihrer Spezifitat nur geringfiigig durch generelle Regeln hinsichtlich Unterricht
und Erziehung steuerbar (vgl. Wenzel 2008, S. 426). Die Schulen entwickelten
sich, wie eingehend erlautert, hin zur veranderungsfahigen selbstlernenden
Einzelschulen mit autonomen Kompetenzbereichen (vgl. Pfeiffer 2005). Bis zu
diesem Paradigmenwechsel in den 1990er Jahren, war die Schulentwicklung
u. a. gepragt durch die Burokratietheorie Webers, die einen Schwerpunkt auf
zweckrationale Prozesse in erwerbswirtschaftlichen Institutionen legt. Aller-
dings sind in der aktuellen Forschung im Bereich der Schulentwicklung die Kri-
tikpunkte hinsichtlich der Zweckrationalitat und der starren Birokratiestruktur
bereits bertcksichtigt und klassische Organisationstheorien folglich kaum

mehr auffindbar.
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2.4.2 Neoklassische Organisationstheorien

Unter den neoklassischen Organisationstheorien lassen sich die Human-
Relations-Theorie sowie die betriebswirtschaftliche Organisationslehre zu-
sammenfassen. Die Human-Relations-Theorie ist durch ein humanistisches
Menschenbild gepréagt und beschéftigt sich vornehmlich mit der Motivation von
Arbeitnehmern (vgl. Dalin 1986, S. 43). Als Ausléser kbnnen die Hawthorne-
Experimente von 1927 bis 1932 in den Hawthorne-Werken der Western
Electric Company betrachtet werden (vgl. Siedenbiedel 2001, S. 49). Diese
humanistische Theorie entwickelte sich aufgrund der Kritik an den rationalen
Entscheidungsprozessen. Wichtig an dieser Theorie ist die Unterscheidung
zwischen formalen und informellen Zielen. Es gilt der Grundsatz, dass nicht
nur Lohn als Anreiz fir die Motivation gesehen werden kann, sondern auch die
Arbeitsatmosphére und gewisse Gruppennormen von Bedeutung sind (vgl.
Dalin 1986, S. 43). Siedenbiedel beschreibt, dass ,diese Erkenntnisse die ge-
samte Managementlehre revolutionieren® (2001, S. 49) sollten. Auch Sanders
und Kianty bestatigen dies und erlautern, dass ,die Entdeckung des Einflusses
sozialer Faktoren auf das Geschehen am Arbeitsplatz [...]* (2006, S. 72), zu
einem neuen Verstandnis der Organisation flhrte und diese als soziales Sys-
tem betrachtet wurde (vgl. ebd.). Es entwickelten sich etliche Theorien, die an
Komplexitat zunahmen und verschiedene Empfehlungen gaben. So konnten
Praktiker diese kaum zur LOsung eines Problems heranziehen. Ein Ausweg
aus dieser Situation bot die Organisationsentwicklung. ,Wenn es schon nicht
maoglich war, theoretisch eindeutig formulierte und empirisch bestatigte Emp-
fehlungen an die organisatorische Praxis abzugeben, dann sollte doch eine
Methode angeboten werden, die die beteiligten Personen selbst in die Lage
versetzt, fur sich gultige Losungswege zu entwickeln® (Sanders; Kianty 2006,
S. 74). Beispiele hierfur sind die Personell Counseling Programme von Mayo
in den 1930er Jahren im Sinne einer sozial-systemischen Beratung (vgl. Wal-
ter-Busch 1996, S. 188) oder gruppendynamische Trainingsmethoden, die in
Firmen und Betrieben in der USA ihren Ursprung haben (vgl. ebd., S. 189).
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Die Organisationsentwicklung stammt daher urspringlich aus der Unterneh-
menskultur (vgl. Heinrich 2001, S. 308 1.).

Die humanistischen Organisationsanséatze haben einen wichtigen Beitrag im
Feld der Organisationsentwicklung geleistet. Sie implizieren sowohl wirtschaft-
liche als auch humanitére Ziele. Allerdings lassen sie die Umwelt der Organi-
sation weitgehend auf3er Acht und sind daher eng und einseitig. Auch die Ex-
perimente, auf denen dieser Ansatz basiert, entstammen einem

erwerbswirtschaftlichen Zusammenhang.

Der zweite Ansatz in dem Bereich der neoklassischen Organisationstheorie ist
die betriebswirtschaftliche Organisationslehre. Dieser Ansatz steht in der Tra-
dition der traditionellen Managementlehre (vgl. Siedenbiedel 2001, S. 53). Ver-
treter dieser neoklassischen Organisationstheorie sind unter anderen
Nordsieck (1934), Kosiol (1962) sowie Grochla (1972) (vgl. ebd.). Hier geht es
vornehmlich um die Formulierungen von ,Gestaltungsempfehlungen fir die
betriebliche Praxis“ (ebd., S. 53). Siedenbiedel weist in seinem Werk auf den
Unterschied zu der traditionellen Managementlehre hin. Er erlutert, dass es in
diesem Ansatz nicht mehr darum ginge, universelle Konzepte zu formulieren,
sondern ,alternative Gestaltungsprinzipien mit dem Ziel die sachgerechte,
zweckrationale Erledigung der betrieblichen Aufgaben® (ebd., S. 54) zu bilden
und in einer Organisation sicherzustellen. Die neuere Organisationsforschung
hat gegen diese Rationalitatsunterstellung massive Bedenken vorgetragen”
(Kuper; Thiel 2009, S. 490) und auch in dem vorliegenden Forschungszu-
sammenhang kann Kritik hinsichtlich des Transfers dieser Theorie auf Schul-
entwicklungsprozesse gedulRert werden, da nicht zweckrationale Prozesse

nicht im Fokus dieses Theorieansatzes stehen.

2.4.3 Moderne Organisationstheorien

Die modernen Organisationstheorien implizieren verschiedene Theorien, die
sehr verzweigt sind und sich schwer zusammenfassen lassen. Der gemein-

same Nenner sind hierbei die Kategorien Entscheidung, System und Situation
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(vgl. Siedenbiedel 2001, S. 59). Hierzu zahlen der entscheidungsorientierte
Ansatz, der systemorientierter Ansatz, die Strukturationstheorie sowie der si-
tuative bzw. kontingenztheoretische Ansatz. Im Fokus aller Ansétze steht die

betriebswirtschaftliche Kategorie der Entscheidung (vgl. ebd.).

Im entscheidungsorientierten Ansatz geht es u. a. um die Entwicklung von In-
strumenten zum Zwecke der Vereinfachung von Entscheidungssituationen,
wie beispielsweise die Arbeitsteilung, standardisierte Verfahren sowie Herr-
schaft und Hierarchie (vgl. ebd., S. 65 f.). Die Variante des entscheidungsori-
entierten Ansatzes??, die verhaltenswissenschaftliche Entscheidungstheorie,
nimmt die ,Verbindung von sozialen Beziehungen und der Strukturen und Auf-
gaben einer Organisation® (Sanders; Kianty 2006, S. 124) in den Mittelpunkt
ihrer Betrachtung. Hier ,bestehen’ Organisationen aus Handlungen bzw. aus
einem Handlungssystem. Die Menschen, welche die Handlungen vollziehen,
sind nicht Bestandteil des Systems, sondern Umwelt der Organisation. Han-
delt ein Mensch in einer Organisation, beginnt der Prozess der ,Entpersoénli-
chung’. Handeln ist damit nicht von personlichen Motiven geleitet, sondern
durch die Leitgedanken der Organisation (vgl. Berger; Bernhard-Mehlich 2006,
S. 171). In diesem Ansatz ist der Mensch nicht Teil der Organisation, sondern
nur die interessengeleiteten Handlungen seitens der Organisation, an der er
partizipiert, sind Teile der Organisation. Auch hier steht die zweckrationale
Handlung im Vordergrund und gesellschaftliche Aspekte sowie soziale und
kulturelle Kontexte stehen auRen vor. Eine Ubertragbarkeit dieser Theorie auf
Schulentwicklungsprozesse erscheint auch hier als schwierig, da in der Institu-
tion Schule kulturelle und soziale Aspekte im Vordergrund der Handlungen

stehen.

Der situative bzw. kontingenztheoretische Ansatz?® fokussiert die Betrachtung
und Einbeziehung des Kontexts der organisationalen Gestaltung (vgl.

Siedenbiedel 2001, S. 75). Im Vordergrund steht die Organisationsstruktur.

%2 Die andere essentielle Variante ist der entscheidungslogische Ansatz (vgl. Siedenbiedel
2001, S. 65f1.).

% Im englischsprachigen Raum heifRt der situative Ansatz ,Contingency Approach* = Kontin-
genzansatz (vgl. Siedenbiedel 2001, S. 75).
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Damit wird an die Tradition der Managementtheorie angeknupft (vgl. Kieser
2006, S. 215). Ziel dieses Ansatzes ist die Uberwindung der Schwéachen der
vorhergehenden Organisationstheorien durch ,situationsbezogene Aufarbei-
tung und Nutzung solcher Erkenntnisse® (Siedenbiedel 2001, S. 75). Hier
herrscht also die Pramisse der Situation vor. ,Aus Differenzen in den
konstatierbaren Situationen wird auf Unterschiede zwischen den realen Orga-
nisationsstrukturen geschlossen. Danach sind Differenzen in den Strukturen
real vorfindlicher Organisationen in unterschiedlichen situativen Kontexten
dieser Organisationen begrindet” (ebd.). Der situative Ansatz ist empirisch
ausgerichtet und es wird erforscht, wie Strukturen angelegt sein missen, um
in spezifischen Situationen erfolgreich zu sein. Auf Basis der Ergebnisse sol-
cher Untersuchungen kénnen ,die Unterschiede in Organisationsstrukturen
erklart werden, indem sie auf situative Faktoren® (Kieser 2006, S. 215) wie
beispielsweise Effizienz zurickgefihrt werden. Wie bei der Human-Relations-
Theorie sind allerdings nur Experimente im erwerbswirtschaftlichen Bereich zu

ermitteln.?*

Eine weitere moderne Organisationstheorie ist die Strukturationstheorie, wel-
che als Grundlagentheorie von Giddens (1984) angesehen werden kann und
im Bereich der Sozialtheorie wiederzufinden ist. Analysiert werden konkrete
soziale Prozesse, das Verstandnis menschlicher Handlungen und sozialer In-
stitutionen (vgl. Kieser 2006, S. 403). Ziel hierbei ist die Entwicklung eines be-
grifflichen Instrumentariums, welches der empirischen Forschung dienlich ist.
Es geht um die Vermittlung zwischen Handlung und Struktur und der damit
intendierten Aufhebung des Dualismus. Diese Begriffe sind an sich komple-
mentar. ,Es gibt keine Handlung, die nicht strukturiert ist und keine Struktur,
die nicht aus Handlung entstanden ware“ (Rolff 2008, S. 23).

Der systemorientierte Ansatz, als weitere moderne Organisationstheorie, ist
weit verzweigt und ein gemeinsames Merkmal aller Varianten und For-
schungsrichtungen ist die ,Deutung von Organisationen als System"

(Siedenbiedel 2001, S. 66). Der populérste Ansatz der Gegenwart ist die sozi-

%4 Siehe hierzu: Kieser 2006, S. 223 ff.: Ergebnisse empirischer Untersuchungen.
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ologische Systemtheorie von Luhmann (1984). ,Die systemtheoretische Ant-
wort auf die Kontroverse um den Rationalitdtscharakter von Organisationen
besteht darin, dass nicht die Rationalitat von Handlungen, sondern die Form
der Kommunikation zum zentralen Kriterium der Definition von Organisationen
gemacht wird“ (Thiel; Kuper 2008, S. 490).
,Organisationen gelten bei Luhmann als soziale Systeme, deren kleinste
Elemente nicht handelnde Menschen, sondern Kommunikationen sind.
Das System produziert permanent Kommunikationen, steuert sich da-
durch selbst und halt sich gleichzeitig anschlussfahig. Menschen beteili-
gen sich Uber ihr Bewusstsein und ihre Gedanken als psychisches Sys-
tem und soziales System. Der Begriff Kommunikation wird in drei Teile
selektiert: Information, Mitteilung und Verstehen“ (Sanders 2006,
S. 265 f.).

Soziale Funktionssysteme sind beispielsweise Recht, Wirtschaft, Religion oder
Politik. Jedes dieser Systeme ist in sich geschlossen. Luhmann verwendet
hierfir den Begriff der Autopoiese. Jedes soziales System ist durch Unter-
schiede zu seiner Umwelt definiert, es schafft sich selbst und entwickelt spezi-
fische bzw. eigene Strukturen (vgl. ebd., S. 265 ff.). Systeme kodnnen sich

wechselseitig nicht instruieren, sondern nur irritieren.

Eine weitere, weniger bekannte Variante, ist die materialistische Systemtheo-
rie (vgl. ebd., S. 265 ff.). Siedenbiedel beschreibt diesen Ansatz als betriebs-
wirtschaftlich bedeutsame Theorie der materialistischen Systemtheorie (vgl.
2001, S. 66).

Innerhalb der verschiedenen Anséatze der Organisationstheorie bilden sowohl
die Strukturationstheorie von Giddens als auch die Systemtheorie Luhmanns
Besonderheiten. Diese beiden popularen Ansatze der Gegenwart beziehen
sich nicht explizit bzw. ausschlie3lich auf Organisationen mit erwerbswirt-
schaftlichem Charakter. Alle anderen Organisationstheorien, vor allem die
klassischen Ansatze, nehmen vornehmlich eine zweckrationale Sichtweise ein
und bewegen sich in ihren empirischen Erhebungen immer in Organisationen

mit erwerbswirtschaftlicher Natur. Diesen Aspekt innerhalb der Strukturations-
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und der Systemtheorie haben sie gemeinsam mit den beiden hier verwende-

ten Theorien der Mikropolitik und des Neo-Institutionalismus.

Die Organisationstheorie der Mikropolitik betrachtet nicht zweckrationale Pro-
zesse zwischen Individuen und Organisationen. Es geht vor allem darum, die
diversen Ziele und Interesse der Akteure zu analysieren, da diese Auswirkun-
gen auf die Machtstruktur in der Organisation implizieren (vgl. Neuberger
2006a, S. 6). Macht und damit mikropolitisches Handeln stellt ein alltagliches
Phé&nomen dar und ist als eine Beziehung zwischen den Akteuren nicht als
einen Besitzstand zu betrachten.” Auch der Neo-Institutionalismus beleuchtet
die nicht zweckrationalen Prozesse hinsichtlich der Strukturen zwischen der
Organisation und ihrer Umwelt. Diese Theorie differenziert sich folglich von
den rein 6konomischen Theorien und bezieht gesellschaftliche Aspekte sowie

die institutionelle Umwelt mit ein.

2.5 Beitrag und Verortung der Forschungsarbeit

Die Defizitanalysen machen deutlich, dass erstens kaum Organisationstheo-
rien in Publikationen zur Schulentwicklungsforschung vorhanden sind, sowie
zweitens, dass das theoretische Verstandnis in Publikationen, zugunsten pra-
xisorientierter Handlungsempfehlungen, nicht im Mittelpunkt des Interesses
steht. Des Weiteren kann aus den vorangegangenen Kapiteln geschlussfolgert
werden, dass ebenso der Management-Moden-Ansatz dieses Theoriedefizit
kritisiert und zudem feststellt, dass vornehmlich betriebswirtschaftliche Kon-
zepte in Schulentwicklungsprozessen Anwendung finden. Auf Basis dieser
Feststellung wurden die Organisationstheorien auf einen moéglichen obstrukti-

ven Transfer auf die Schule analysiert.

Werden die vorherigen Abschnitte zusammenfassend betrachtet, wird eine
Paradoxie deutlich: Es wurde festgestellt, dass die klassischen Organisations-

theorien eine obstruktive Ubertragbarkeit auf Schulentwicklungsprozesse im-

% Die Theorie der Mikropolitik sowie des Neo-Institutionalismus wird hier nur kurz im Sinne
der Vollstandigkeit erlautert. Eine eingehende Betrachtung der beiden Theorien findet sich in
Kapitel 3.2 und 3.3.
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plizieren, dennoch wird derzeit wieder auf betriebswirtschaftliche Ansatze re-
kurriert, die wiederum auf den klassischen bzw. neo-klassischen Theorien ba-
sieren (bspw. Human-Ressource-Ansatz) (vgl. Warnken 2001, S. 8 ff.). Es ist
also der Forderung nachzugehen, wieder eine padagogische Denkweise ein-
zunehmen und vermehrt theoriegeleitet zu arbeiten sowie zu forschen (vgl.
Heinrich 2001, S. 313 f., vgl. Bueler 2000, S. 30). Dieser Aufforderung wird in
der vorliegenden Forschungsarbeit entsprochen. So wird theoriegeleitet — im
Rahmen einer Einzelfallstudie — geforscht sowie eine wissenschaftliche Per-
spektive eingenommen. Diese Betrachtungsweise wird insbesondere durch
die Fragestellung deutlich, die kritisch dahingehend forscht, welchen Beitrag
die beiden verwendeten Theorien (Mikropolitik und Neo-Institutionalismus) und
das daraus zu entwickelnde Mehrperspektivenmodell zur Analyse von Schul-
entwicklungsprojekten leisten kbnnen. Zu diesem Zeitpunkt kann festgehalten
werden, dass zumindest der soziologische Neo-Institutionalismus Bildungsin-
stitutionen (Schulen, Museen etc.) urspriinglich als Forschungsgegenstand
implizierte (vgl. u. a. Koch; Schemmann 2009, S. 24) bevor er auf erwerbswirt-
schaftliche Institutionen angewendet wurde.”® Die Mikropolitik und der Neo-
Institutionalismus nehmen zudem eine besondere Perspektive ein, indem sie
die rein zweckrationale Sichtweise auf Organisationen aufheben (vgl. Kuper;
Thiel 2008, S. 490). Sie versprechen damit einen neuen Zugang zur Institution
Schule. In diesem Zusammenhang wird auf die Aussage Amanns in seiner
Forschungsarbeit zurtickgegriffen, der diesen Zugang wie folgt beschreibt:
,Doch genau darin liegt die Chance des wirtschaftspddagogischen Zugriffs
der gewissermalien die Effekte und Handlungen in der Organisation Schule
vor dem Hintergrund der Herkunft der Theorien reflektiert und somit zwi-
schen den organisationstheoretischen Konzepten und dem schultheoreti-
schen Zugang oszilliert. Eine teilweise Verengung der Perspektive, die
bspw. unterrichtstheoretische Uberlegungen ausschlieBt, wird dabei be-

wusst in Kauf genommen® (Amann 2009, S. 4).

% Dieser Aspekt wird ausfiihrlich im folgenden Kapitel 2.4 erlautert.
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Diese Arbeit hat zum Ziel, einen Beitrag zur Entwicklung einer Schulentwick-
lungstheorie zu leisten. Die oben genannten kritischen Aspekte werden in die-
ser Arbeit aufgegriffen und als Anlass einer Weiterentwicklung genommen. Mit
diesem Vorgehen wird auch dem kritisierten Theoriedefizit im Bereich der
Schulentwicklung Rechnung getragen. Die Beantwortung der Forschungsfrage
durch die Entwicklung des heuristischen Mehrperspektivenmodells im Sinne
der Theorieerweiterung hat zur Aufgabe ,Praxis aus der Distanz kritisch reflek-
tieren zu konnen® (Esslinger-Hinz 2006, S. 7). ,Eine Theorie der Schulentwick-
lung dient als Folie zur Analyse von Schulentwicklungsprozessen; sie
beleuchtet Bedingungen, Mdglichkeiten und Grenzen von Schulentwicklungs-
prozessen® (Bohl 2009, S. 554).

Zudem kann der Beitrag zur Schulentwicklungstheorie auf die Praxis transfe-
riert werden, sodass dadurch fundierte Beratungs- und Entwicklungskonzepte
entstehen (vgl. Bohl 2009, S. 554, Esslinger-Hinz 2006, S. 11). Dies soll aber
nicht das priméare Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit sein. Es geht vor-
rangig darum, die Schulentwicklungsprozesse im Rahmen des Projekts in den
einzelnen Schulen zu fokussieren bzw. zu analysieren, um dadurch eine sys-
tematische und strukturierende Perspektive entwickeln zu kdnnen und letztlich
einen fundierten Theoriebeitrag zu leisten. Durch die Verwendung der Theorie
des Neo-Institutionalismus, der vorrangig die Beziehungen zur institutionellen
Umwelt fokussiert, wird auch der Forderung von Esslinger-Hinz entsprochen:
,1heoriebildung kann dazu verhelfen, die Reduktion und Konzentration auf
konkrete Ereignisse des Schulalltags zu relativieren und den gréf3eren tempo-
raren und institutionellen Zusammenhang einzublenden“ (2006, S. 18). Durch
die Verbindung des Neo-Institutionalismus mit der Mikropolitik, welche ihren
Schwerpunkt auf Prozesse innerhalb einer Organisation legt, wird zudem dem
Postulat von Bohl entsprochen. Dieser erlautert, dass bei einer Theorie der
Schulentwicklung eine ,mehrebenenanalytische Betrachtung der Mikro-,
Meso-, und Makroebene und deren Vernetzung sowie Schnittstellen [mit] ein-
zubeziehen® (2009, S. 558, vgl. Altrichter; Rolff 2000, S. 7) sind. Auch Esslin-

ger-Hinz erachtet es als essentiell, dass bei einer Schulentwicklungstheorie
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gesellschaftliche und institutionelle Rahmenbedingungen mit zu analysieren
bzw. zu reflektieren sind (vgl. 2006, S. 11).

Esslinger-Hinz hat Kriterien festgelegt, die fur eine Theoriebildung essentiell

sind:

,Sie muss eine kritische Distanznahme zur Einbindung von Schule und

Unterricht in bestehende gesellschaftliche Verhaltnisse leisten.

- Sie muss einen Beitrag zur reflexiven Weiterentwicklung der Einzelschu-

le durch Lehrerinnen und Lehrer ermdglichen.

- Sie muss die Ebenen der Schule als Institution und Organisation, als

Lehr- und Lernort sowie als Lebensraum integrieren.
- Sie muss in der Schulpadagogik verankert sein.

- Sie muss die Spannung zwischen Verallgemeinerbarkeit (Theorie) und

Individualitat von Schule (Praxis) umfassen.

- Sie muss als eigenstandiger Theoriebestand konstruiert werden® (2006,
S. 29).

Diese Kriterien werden im weiteren Verlauf der Forschungsarbeit beachtet.
Allerdings, dies muss hier kritisch festgehalten werden, zeigt die Einzelfallstu-
die nur einen kleinen Ausschnitt der Schulentwicklungsprozesse. Die For-
schungsergebnisse haben eine mittlere Reichweite und koénnen als Aus-
gangspunkt fur weitere Theorieentwicklungen dienen (vgl. Dedering 2007, S.
67).

Um dem Ziel der Forschungsarbeit — die Entwicklung des heuristischen Mehr-
perspektivenmodells und dem darauf basierenden Beitrag zur Schulentwick-
lungstheorie — Rechnung zu tragen, werden im folgenden Kapitel die beiden
verwendeten Theorien eingehend erlautert. Dabei werden diese in den Uber-
geordneten Forschungszusammenhang verortet, auf die Schulentwicklung be-
zogen sowie Unterschiede und Gemeinsamkeiten beleuchtet. Ziel des folgen-
den Kapitels ist, Kategorienschemata auf Basis der Theorien fir die

empirischen Erhebungen zu erstellen.
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3 ENTWICKLUNG THEORIEGELEITETER KATEGORIENSCHEMATA

3.1 Verkntpfung der Theorien und Analyseebenen

Der empirische Teil der Forschungsarbeit basiert auf zwei Theorien: zum ei-
nen auf der Mikropolitik und zum anderen dem soziologischen Neo-
Institutionalismus.?’ Diese werden jeweils erdrtert (3.2-3.3) und eine Verkniip-
fung zur Schulentwicklung hergestellt. Darauf aufbauend erfolgt anschliel3end

die Erstellung der Kategorienschemata (3.5).

Die Theorie des Neo-Institutionalismus betrachtet vorrangig die Beziehungen
der Institutionen (hier: Schulen, Schulamt, Studienseminar) untereinander,
wahrend die Mikropolitik einen Fokus auf den einzelnen Akteur in einer Orga-
nisation legt. Der Neo-Institutionalismus stellt den einzelnen Akteur, die Inte-
ressen sowie strategische Interessen und Macht weniger in den Mittelpunkt
des Forschungsinteresses (vgl. Walgenbach 2006, vgl. Walgenbach; Meyer
2008, S. 115). Dies wird u. a. von Suf3 kritisch betrachtet und er pladiert fir
eine starkere Akteursfokussierung im Rahmen von Institutionalisierungspro-
zessen (vgl. 2008, S. 68). Auch Senge erlautert, dass es als eine Schwache
des Neo-Institutionalismus betrachtet werden kann, dass das Eigenleben von
Organisationen und die Aktivitaten einzelner Akteure® (2011, S. 159) vernach-
l&ssigt wurde. Walgenbach analysiert dieses Problemfeld dahingehend, dass
diese Kritik schon seit Ende der 1980er Jahre existiert, es bis heute allerdings
keine ,einheitliche und ausgearbeitete theoretische Grundlage [gibt], durch die
deutlich werden witrde, wie insbesondere Akteure und Interessen konzeptio-
nell gefasst werden sollen, ohne fundamentale Widerspriiche zu grundlegen-

den Annahmen der Theorie zu generieren*?®(2006, S. 391).%°

2" Wird im Folgenden vom Neo-Institutionalismus gesprochen, ist immer der soziologische
Neo-Institutionalismus gemeint. Andere Auspréagungen dieser Theorie (wie der Rational-
Choice-Ansatz oder der historische Institutionalismus) sind ausgeschlossen, da diese aul3er-
halb des erziehungswissenschaftlichen Kontextes befindlich sind.

8 Diese Aussage findet sich in der leitenden Fragestellung der Arbeit wieder: Welchen Bei-
trag kdnnen die Theorien und das zu entwickelnde heuristische Mehrperspektivenmodell zur
Analyse von Schulentwicklungsprojekten leisten?
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Diese Kritikpunkte werden in der vorliegenden Arbeit aufgegriffen und daher
wird die Mikropolitik als zusatzliche theoretische Grundlage ausgewahlt, um
genau diese genannten Aspekte beleuchten zu kénnen. Jene Theorie analy-
siert vor allem die Beziehungs- und Handlungsstrukturen der einzelnen Schu-
len. So wird sich erhofft, ein komplexes Bild des gesamten Implementierungs-
prozesses des Projekts auf allen organisationalen Ebenen zeichnen zu kén-
nen. Zudem liegt die Vermutung nahe, dass sich die Betrachtung der Pro-
zesse in den Schulen und die Prozesse zwischen den einzelnen Institutionen

wechselseitig beeinflussen.

An manchen mikropolitischen Studien wird wiederum kritisiert, dass ,die exter-
nen Beziehungen der Organisation® in Interaktionen zwischen individuellen
Akteurlnnen aufgelost® (Altrichter 2004, S. 90) wird. Vergessen wird oft, ,die
gesellschaftliche Einbettung organisationaler Interaktionen [...] und die Kon-
textualisierung der Interpretation in jenen schul- und gesellschaftspolitischen
Bedingungen (ebd.). Auch Altrichter und Salzgeber fordern in diesem Zusam-
menhang die Makro- und die Mikroperspektive hinsichtlich der Organisation
Schule miteinander zu verbinden (vgl. 1995, S. 35). Dieser Kritikpunkt wird
gleichzeitig von der Theorie des Neo-Institutionalismus aufgegriffen, der die
externen Beziehungen sowie den schul- und gesellschaftlichen Kontext analy-
siert, um letztendlich die beiden Theorien — auf Basis der Kategorienschemata

— Uber die eben genannten Aspekte miteinander verkntpfen zu kénnen.

Schlussendlich werden in diesem Kapitel aus den beiden Kategorienschemata
und vor allem aus deren Verbindungen Kernthesen entwickelt, aus denen in

einem folgenden Kapitel Fragen fur die empirische Erhebung erstellt werden.

? Es gibt derzeit zwei Ansétze die diesen Kritikpunkt aufgreifen. Zum einen werden der alte
Institutionalismus (Selznick 1949) sowie zum anderen die Strukturationstheorie von Giddens
(1984) mit dem Neo-Institutionalismus in Verbindung gebracht. Diese Ansatze sind jedoch
noch nicht zufriedenstellend (vgl. Walgenbach 2006, S. 391).

% Die Begriffe Institution und Organisation werden in der vorliegenden Arbeit synonym ver-
wendet. Eine Begrindung hierfar findet sich in Kapitel 3.3.2.
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Analyseebenen der Forschungsarbeit

Wie bereits beschrieben, werden verschiedene Ebenen des Projekts (intra-
und inter-organisational) analysiert. Der Forschungsgegenstand, das Projekt
mit den verbundenden Institutionen (Schulen, Schulamt, Studienseminar), bil-
det in der vorliegenden Forschungsarbeit ein System. Ein System ist hier wie
folgt allgemein definiert:
LEIN aus einzelnen Teilen (Teilsystemen) bestehendes
(Gesamt-)System, das auf einer (mehr oder weniger) stabilen Ordnung
beruht, eine bestimmte Integrationsleistung erbringt und gegentber an-
deren Systemen einen bestimmten Grad an Geschlossenheit aufweist.
Damit verfigen Systeme Uber eine (eigenstandige) Struktur /.../* (Schu-
bert; Klaus 2011, S. 295).%*
Das Projekt besteht hierbei aus den teilnehmenden Institutionen (Teilsyste-
men), welche auf der Grundlage des Projektantrags agieren und sich somit
folglich eine eigene Arbeitsstruktur geschaffen haben. Die Theorie des Neo-
Institutionalismus bestatigt diese Vorgehensweise. Walgenbach erlautert, dass
ein organisationales Feld (= System) aus Organisationen besteht, die in ein
gemeinsames Sinnsystem (= hier: berufliche Schulbildung) eingebunden sind.
,Das heildt, alle Organisationen, die einen Einfluss auf die Struktur, das Ver-
halten und das Uberleben der Organisation haben [= hier: Schulamt, Studien-

seminar, Hessisches Kultusministerium (Anm. d. Forscherin)], etwa auch Be-

hoérden und Amter [...] kdnnen in die Analyse einbezogen werden“ (2006, S.
367).

Die Theorie der Mikropolitik betrachtet dabei vorrangig die intra-
organisationalen Prozesse, d. h. innerhalb einer Organisation. Der Fokus ist
hier auf machtstrategische sowie nicht offenkundige Prozesse bzw. Handlun-
gen der Akteure im Rahmen des Schulprojekts in den einzelnen Schulen ge-
richtet. Der Neo-Institutionalismus bildet die Theorie fir denjenigen Bereich,

der vor allem die Prozesse zwischen den Schulen sowie zwischen den Schu-

1 Auch Weick beschreibt in seinen Ausfilhrungen bspw. Schulleiter-stellvertretender Schul-
leiter- Schulinspektor als ein mdgliches System (vgl.1976, S. 89).
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len und den anderen Institutionen (Schulamt sowie Studienseminar) fokussiert
(inter-organisationale Prozesse). Hier geht es vor allem um die isomorphen
Prozesse Zwang, Mimese und normativer Druck (siehe DiMaggio; Powell
1983) sowie um mogliche machstrategische Prozesse zwischen den verschie-

denen Institutionen.

Diese verschiedenen Ebenen (intra-organisational und inter-organisational)
sollen auf der Basis des Mehrebenenmodells nach Bronfenbrenner (1981)

verdeutlicht und eingeordnet werden.

Makroebene
(Nationen, Kulturen)
Gesellschaft, Kultur,

Wirtschaft u.

Traditionen

Exoebene (kulturell
gewachsene
Strukturen)

Bildungssystem

Mesoebene

(Institutionenebene)
Schule

Mikroebene (Lern-
und Arbeitsfelder)
Ebene der
Interaktion, Denken
und Handeln der
Individuen

Abbildung 4: Die vier Ebenen schulischen Handelns (entwickelt von Bronfenbrenner
(1981) Okologie der menschlichen Entwicklung; erweitert nach Kell 2006, S. 461; Alt
2001, S. 304)

Die Mikroebene ist ein ,Muster von Tatigkeiten und Aktivitaten, Rollen und
zwischenmenschlichen Beziehungen® (Bronfenbrenner 1981, S. 39). Hier geht

es um die Denk- und Handlungsstrukturen von Individuen (vgl. Alt 2001, S.
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304). Diese Ebene ist eingebunden in die Mesoebene; in ein sogenanntes
Ubergeordnetes soziales System. Im Fokus stehen auf dieser Ebene beson-
ders die Entstehung und Reproduktion von Macht. Die Exoebene impliziert
das Bildungssystem, Gesetzesverabschiedungen und Bildungsstandards. Die
Ebene der Gesellschaft ist dieser Ubergeordnet und schlief3t Politik, kulturelle
Werte, Menschen- und Weltbilder, Wirtschaft und Traditionen mit ein (Makro-

ebene). Diese haben Auswirkungen bis auf die Mikroebene.

Werden die zwei fokussierten Ebenen mit ihren jeweiligen Theorien der For-
schungsarbeit hieran angelegt, wird deutlich, dass die intra-organisationalen
Prozesse einer Schule bzw. die Handlungen der einzelnen Akteure auf der
Mikroebene zu finden sind. Die inter-organisationale Ebene, d. h. die Prozesse
zwischen den einzelnen Schulen sind auf der Mesoebene (der Institutionen-
Ebene) anzutreffen. Die Institutionen des Studienseminars sowie des Schul-
amts kdnnen zwischen der Meso- und der Exoebene angesiedelt werden, da
vor allem das Schulamt als Projektleitung bestimmte Vorschriften und Rege-
lungen (Standards) verabschiedet. Auch das Hessische Kultusministerium,
welches das Projekt genehmigt hat, ist Teil des Bildungssystems und folglich
auf der Exoebene zu finden. Die einzelnen Lehrer der Projekte spielen auf der
Exoebene meist keine aktive Rolle. Lediglich ein kleiner Teil der Lehrerschaft
der Schule arbeitet als Ausbilder im Studienseminar oder ist abgeordnet an
das Schulamt. Dennoch werden sie von den Entscheidungen der einzelnen

Institutionen in ihrer Arbeit beeinflusst (vgl. Amann 2009, S. 15).

Der Neo-Institutionalismus betrachtet sowohl die Meso- als auch die
Exoebene. Die Mikropolitik dagegen fokussiert das Handeln der einzelnen Ak-
teure in den Organisationen und berlcksichtigt als handlungstheoretisches

Konzept sowohl die Mikro- als auch die Mesoebene (vgl. ebd.).

3.2 Mikropolitik

Wird die Forschung der Mikropolitik insgesamt betrachtet, lasst sich feststel-

len, dass es kein einheitliches Forschungskonzept gibt und unterschiedliche
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Schwerpunkte gesetzt werden (vgl. Jagersberger 2010, S. 11). Daher wird ei-
ne relativ allgemeine Definition verwendet, die Kriterien impliziert, welche eine

breite Sichtweise auf das Feld der Mikropolitik zul&sst.

Die Mikropolitik bezeichnet im Allgemeinen
Ldiejenigen Aushandlungsprozesse im Spannungsfeld von Individuum
und Organisation, die der Verwirklichung und dem Ausgleich unter-
schiedlicher Ziele und Interessen der Organisationsmitglieder dienen
und aus denen sich in der Regel Auswirkungen auf die Machtstruktur®
(Neuberger 20064, S. 6) ergeben.

Entscheidend ist, dass die Mikropolitik diese Prozesse als wesentlich fur die

,2Konstituierung und die Arbeitsweise von Organisationen ansieht (Altrichter

2004, S. 85).

Die Mikropolitik hat ihre Urspringe in den Wirtschaftswissenschaften. Burns
(1961) mit seiner Schrift ,Micropolitics: Mechanisms of Institutional Change*
war einer der ersten Wissenschatftler, der den Begriff Mikropolitik systematisch
einsetzte. FUr ihn impliziert der Begriff einen politischen Charakter und be-
schreibt die Verhéltnisse innerhalb von Organisationen. ,They are also social
systems within which people compete for advancement; in so doing they make
use of others. Behavior is identified as political when others are made use of

as resources in competitive situations” (Burns 1961, S. 257).

Bosetzky (1972) fihrte den Begriff in den deutschen Sprachraum ein. Er erléau-
tert das Phanomen der Macht in Organisationen und untersucht die politischen
Strategien und das karriereorientierte Verhalten von Managern in gro3en (bU-
rokratischen) Unternehmen (vgl. Alt 2001, S. 308). Bosetzky beschreibt, dass
es in der Wirklichkeit der Organisationen immer um die Suche nach Macht
sowie ihrer Kumulation und Verteidigung geht (vgl. 1972, S. 121). Er fasst die
Mikropolitik als eine verhaltenswissenschaftliche Kategorie auf und setzt sich
mit dem Machiavellismus als Personlichkeitsdisposition auseinander (vgl.
Neuberger 1995, S. 113). Dies ist eine ,zynisch, rein am Erfolg des Machtge-
winns orientierte Charakterhaltung® (vgl. ebd., S. 111). Merkmale einer machi-

avellistischen Person sind beispielsweise bei der gezielten Auswahl von Hel-
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fern zu beobachten. Sie haben niemals die anderen, ,sondern immer ihre [ei-
genen] Ziele und Interessen im Auge“ (Bosetzky 1977, S. 122). Kiritisiert wird
dieses Konzept sehr deutlich, da die Betrachtung isolierter Personlichkeits-
merkmale eine minimale Erklarungskraft in Bezug auf Handeln in konkreten

sowie komplexen Situationen hat (vgl. Neuberger 1995, S. 111).

Crozier und Friedberg verfassten einen neueren mikropolitischen Ansatz (stra-
tegische Organisationsanalyse) und damit hielt diese Theorie Einzug in die
Soziologie sowie vor allem in die Organisationswissenschaften (vgl. Crozier;
Friedberg 1993, Mintzberg 1992). Die zentrale Kategorie bei Crozier und
Friedberg ist das Machtspiel bzw. die Spielmetapher. Die Struktur sowie die
Funktion einer Organisation wird als eine Folge von ,(Macht-)Spielen relativ
autonom handelnder individueller und kollektiver Akteure® (Stapel 2001, S. 15)
aufgefasst. Diese Handlungen implizieren bspw. taktieren, riskieren, gegensei-
tige Abhangigkeiten oder Vertrauen. ,Das Spiel ist fur uns vielmehr als ein
Bild, es ist ein konkreter Mechanismus, mit dessen Hilfe die Menschen ihre
Machtbeziehungen strukturieren und regulieren und sich doch dabei die Frei-
heit lassen® (Crozier; Friedberg 1993, S. 68). Die Akteure einer Organisation
halten sich also an gewisse Spielregeln, die auf der bereits vorhandenen
Struktur von Organisationen basieren. Durch diesen Vorgang reproduzieren

sie diese Regeln fur die jeweilige Organisation (vgl. Altrichter 2004, S. 95).

Ortmann et al. (1990) erweitert die Spielmetapher von Crozier und Friedberg
mit Hilfe der Strukturationstheorie von Giddens. Er modifiziert und ergénzt die-
se Theorie um weitere sechs Dimensionen der Machtaustbung. Des Weiteren
fuhrt er die Unterscheidung zwischen autorativen (abstrakte Aspekte wie Zeit,
Raum und Beziehungen von Menschen) und allokativen (materielle Aspekte
und Produktionsgiiter) Machtressourcen sowie zwischen Routine- und Innova-

tionspielen ein.
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Uberdies riicken in seinen Ausfiihrungen die Dualitat von Struktur (Herrschaft)
und Handlungen (Machtaustibung und Politik) in den Mittelpunkt (vgl. Ortmann
et al. 1990).%

.Zentrales Interesse der Mikropolitik [sowie auch der vorliegenden For-
schungsarbeit (Anm. d. Forscherin)] ist die Rekonstruktion des Organisations-
geschehens” (Kuzmanovic 2003, S. 8). Die Mikropolitik wendet sich von einer
rationalistischen Herangehensweise ab und fokussiert die unauffallige Fein-
struktur des Handelns der verschiedenen Akteure bzw. scheinbar irrationale
Vorgange in Organisationen. Ihr geht es nicht um die Bildung von Typisierun-
gen oder Objektivierungen und Ableitungen zweckrationaler bzw. 6konomi-
scher Kalkule“ (ebd., S. 10), sondern um eine nicht instrumentelle Betrach-
tungsweise einer Innovation, in der die Ursachen fir ,Blockaden bei
Reformprozessen Uber Spiele und Strategien aufgeschlisselt und legitime
oder gar zweifelhafte Interessen der Akteure entdeckt werden kénnen® (ebd.,
S. 10). Ausgegangen wird in dieser Theorie nicht von der Zielkohdrenz einer
Organisation, sondern von Zieldiversitadten (vgl. Altrichter; Posch 1996, S.
100), die durch die ,formalen und informellen Spielregeln reguliert werden und
somit zu konfligierenden Machstrategien von Organisationsmitgliedern fuhrt"
(Ortmann et al. 1990, S. 55). Betrachtet werden also (auch in der vorliegenden
Forschungsarbeit) die Zieldiversitaten des organisationalen Handelns, die in
den Interaktionen und Beziehungen der Akteure liegen. Diese Zieldiversitaten
konnen aus rechtlichen Vorgaben rekurrieren. Da bspw. die schulischen Lehr-
plane sehr allgemein gehalten und damit konkretisierungsbedurftig sind, mis-
sen die Akteure die Zielvorgaben in konkrete Handlungen modifizieren. Auch
konnen sich die Zielkonzepte auf formeller, informeller und individueller Ebene
unterscheiden. Altrichter flhrt weiter aus, dass es u. U. auch passieren kann,

dass ,die offiziellen Organisationsziele manchen Akteuren gar nicht bekannt

%2 Auf die theoretischen Ausfiihrungen von Burns, Bosetzky sowie Ortmann wird in dieser
Arbeit nicht weiter eingegangen. Sie werden der Vollstandigkeit halber im Zuge der ge-
schichtlichen Ausfiihrung der Theorie der Mikropolitik behandelt, beziehen sich allerdings
nicht explizit auf mikropolitische Perspektiven in Schulen.
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[sind] oder von anderen ignoriert, unterlaufen, als irrelevant oder unsinnig ab-
getan® (2004, S. 15) werden.

In der vorliegenden Arbeit wird eine individualistische und verhaltenswissen-
schaftliche Perspektive eingenommen. Laut Neuberger geht es hier um eine
spezielle Betrachtungsweise, in welcher der Eigensinn der einzelnen Akteure
in den Blick genommen wird. ,Die Subjekte [versuchen] in organisationalen
Kontexten ihre Identitat zu behaupten bzw. zu entwickeln, eigene Bedurfnisse
oder Interessen zu verwirklichen, sich mit anderen zu verblinden. Dies flhrt zu
der Frage, wie die Subjekte mit Strukturen umgehen® (Neuberger 1995, S. 15).
Daher wird auf das organisationale Handeln der Akteure ein besonderer Fokus
gelegt.
Organisationales Handeln ist
Jmmer Ausdruck und Verwirklichung einer wenn auch noch so geringen
Freiheit. Das Verhalten ist Ergebnis einer Wahl, mithilfe derer der Akteur
die Gelegenheiten ,am Schopfe ergreift, die sich im Rahmen der ihn
einschrdnkenden Zwange bieten. Es ist daher niemals voéllig vorausseh-
bar, denn es ist nicht determiniert, sondern im Gegenteil immer kontin-
gent“ (Crozier; Friedberg 1993, S. 27).
Daraus folgt, dass das Handeln nicht immer dem Zweck der Organisation
folgt, sondern sich nach individuellen Interessen wie Geld, Prestige, Erhalt
oder Ausbau autonomer Handlungsmadglichkeiten, unterschiedlichen Werten
und Weltsichten etc. richtet. Ebenso schlief3t sich daran an, dass durch das
Handeln nach Eigeninteressen, haufig Konflikte entstehen kdnnen, da die Inte-
ressen anderer Akteure beeintrachtigt werden (vgl. Blickle; Solga 2006, S.
638). Oft geht es den Akteuren um die Erweiterung oder den Schutz ihres ei-
genen Handlungsspielraums, was durch die Kontrolle von organisationsrele-
vanten Ressourcen geschieht. Dies kbnnen bspw. materielle Ressourcen
(Zeit, Budget, Infrastruktur), organisationale Ressourcen (Vorschriften oder
Positionen), die ,spezifische Handlungen und Entscheidungen ermdglichen

und legitimieren® (Altrichter 2004, S. 89), normative/ideologische Ressourcen
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(Werte, welche die Organisation definieren) und informationelle Ressourcen

sowie soziale und personale Ressourcen sein (vgl. ebd., S. 87).

Politik wird als interessengeleitete Machtausibung bzw. ,als interessengeleite-
te Einflussnahme® (Elsik 1997, S. 12) definiert. Neuberger definiert acht
Merkmale des Politischen in Organisationen: Akteursperspektive, Interessen-
bezug des individuellen Handelns und das damit verbundene Konfliktpotential,
Intersubjektivitat (Eingebundenheit in soziale Beziehungen zu anderen Subjek-
ten), Macht (Einflussnahme auf Andere), Dialektik der Interdependenz (Um-
gang der Akteure mit ihrer wechselseitigen Abhangigkeit), Legitimation (Recht-
fertigung von Handlungen und Ordnungen, die nicht natirlich und objektiv
sind), Zeitgebundenheit (Umgang mit Veranderungen) und Ambiguitat, d. h.
die Mehrdeutigkeit und Intransparenz entstehend durch interessengeleitetes
Handeln (vgl. Neuberger 1995, S. 18 ff.).

Wie in den vorangegangenen Abschnitten deutlich geworden ist, spielt bei al-
len Wissenschaftlern®*® im Themenbereich der Mikropolitik, der Begriff der
Macht eine essentielle Rolle. Das Machtgeflige in Organisationen und die da-
mit verbundene subjektive Betrachtungsweise und diverse Interessen sowie
Handlungsstrdnge der Akteure sind ein wichtiges Analysefeld. Der Begriff
Macht wird in der vorliegenden Forschungsarbeit als zentrale Kategorie ver-
wendet. Nach Webers Definition, bedeutet Macht ,jede Chance, innerhalb ei-
ner sozialen Beziehung den eigenen Willen auch gegen Widerstreben durch-
zusetzen, gleichviel worauf diese Chance beruht® (Weber 1980, S. 28). Auch
KUpper und Felsch (2000) identifizieren Macht als die wesentliche Dimension
der Mikropolitik, ebenso wie Crozier und Friedberg, die in ihren theoretischen
Ausfiihrungen die Begriffe System, Macht und Akteur als die Basiselemente
definieren (vgl. Elsik 1997, S. 15). Macht wird in der Mikropolitik allerdings
nicht negativ besetzt, sondern stellt ,einen taglichen Mechanismus unserer
sozialen Existenz dar” (Crozier; Friedberg 1993, S. 17). Macht (und damit mik-
ropolitisches Handeln) stellt ein alltdgliches Phanomen dar, und ist als eine

Beziehung zwischen den Akteuren, nicht als einen Besitzstand zu betrachten.

% Genannt sind hier stellvertretend Crozier; Friedberg, Ortmann, Neuberger und Bosetzky.
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,Macht stellt ein Krafteverhaltnis dar, aus dem eine Seite der Beteiligten mehr
Nutzen ziehen kann als die andere [...]. Macht wird also als wechselseitige
Einflussnahme verstanden® (ebd.). Neuberger expliziert, dass Macht durch
den Besitzenden sichtbar gemacht wird. Dies geschieht bspw. durch ,burokra-
tisch-hierarchische Organisationen, Zeichen, Handlungen und Aussagen [...]"
(Neuberger 1995, S. 130). Diese Handlungen sind oft vieldeutig, sodass es
schnell zu Missverstandnissen und Konflikten in sozialen Interaktionen kom-
men kann (vgl. ebd.). Es wird ersichtlich, dass Macht vor allem durch Kommu-
nikation geschieht. ,Der Zugang zur Informationsstruktur in der Organisation
eroffnet die Moglichkeit zur Kontrolle und Manipulation von Informationen”
(Jagersberger 2010, S. 34). Der Transport von Informationen und dessen In-
terpretation spielt eine essentielle Rolle (vgl. ebd., S. 28). Durch die Interpreta-
tion wird die Information folglich nicht mehr ,als reale Abbildung von Wirklich-
keit gesehen, sondern als interpretierte Realitat des jeweiligen Akteurs® (ebd.).
Die mdglichen, darauf folgenden Handlungen des Akteurs, basieren auf dieser

Art von Realitat.

Wie bereits beschrieben, ist der Machtbegriff an sich in der Mikropolitik nicht
negativ konnotiert. Allerdings tberwiegt in der Forschung eine negative Asso-
ziation mit dem Begriff der Mikropolitik. Haufig wird deutlich hervorgehoben,
dass durch mikropolitische Prozesse das Ziel der Organisation nicht im Mittel-
punkt des Interesses steht, sondern die individuelle Erreichung von Interessen
und der damit verbundenen Benachteiligung der anderen Akteure. ,Durch den
Einfluss dieser negativen Aspekte wurde und wird Mikropolitik als ein dysfunk-
tionales leistungsfeindliches, unfaires, schadliches und egoistisches Verhalten
eingestuft” (Jagersberger 2010, S. 41). Neuberger hebt allerdings hervor, dass
mikropolitisches Handeln durchaus positive Konsequenzen haben kann. Ak-
teure kdnnen durch unkonventionelles Handeln oder durch aktives Mitdenken
in den organisationalen Prozessen sowohl gleichzeitig legitime Organisations-
ziele erreichen als auch personliche Interessen verwirklichen (vgl. Neuberger
2006b, S. 190). Auch Altrichter unterstitzt diesen Aspekt, indem er davor

warnt, die negativen Konsequenzen mikropolitischer Prozesse Uberzubetonen
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(vgl. 2004, S. 89). In der vorliegenden Forschungsarbeit soll dieser Aspekt der
negativen und positiven Wirkungen von Mikropolitik mit bedacht werden. Dies
bedeutet, dass bestimmte Strategien und Taktiken durchaus positive Wirkun-
gen sowohl auf die organisationalen als auch auf die personlichen Ziele haben

konnen.

3.2.1 Strategien und Taktiken mikropolitischer Prozesse

Akteure sind in der Lage, organisationale Formal-, Ressourcen-, und Informa-
tionsstrukturen mit unterschiedlichen Taktiken und Strategien zu kontrollieren
und die Handlungen anderer Akteure zu beeinflussen (vgl. Kipper; Felsch
2000, S. 151). ,Im Hintergrund steht immer die Intention, den Einfluss oder die
Macht so zu steigern, damit angestrebte Ziele verwirklicht werden kdnnen®
(Jagersberger 2010, S. 13). Solche Handlungen passieren in jenen Feldern,
die ,Ungewissheitszonen“ (Crozier; Friedberg 1993, S. 60) implizieren. Um
diese Unsicherheiten bzw. Grauzonen zu minimieren, werden Spielregeln ge-
schaffen und/oder Taktiken entwickelt, um die eigenen machtbegriindeten In-
teressen durchzusetzen. Die Macht eines Einzelnen ist umso grof3er, je un-
vorhersehbarer sein Handeln fur andere ist. ,Daher versucht er, seine
Ungewissheitszonen weiter auszudehnen und die Ungewissheitszonen der
anderen Akteure einzuengen® (Alt 2001, S. 317). Werden Taktiken oder Stra-
tegien verwendet, ist es essentiell, dass dies mdglichst unscheinbar erfolgt,
damit ein ,Schein von Legitimitat® (Kupper; Felsch 2000, S. 193) gewahrt wer-

den kann.

Aquivalent zu den uneinheitlichen Definitionen der Mikropolitik, existieren auch
diverse mikropolitische Strategien und Taktiken mit unterschiedlichen Diffe-
renzierungen. Laut Jagersberger gehéren zu den bekannten Taktiken und
Strategien ,jene von Marwell, Schmitt (1967), Allen; Madison et al. (1979),
Kipnis; Schmidt et al. (1980), Zansi; Arthur et al. (1991), Yukl; Tracey et al.
(1992), Fairholm (2009), Tepper (1995) [...] Blickle® (1995) (2010, S. 14). Hin-
zu kommen zusatzlich die Taktiken von Schriesheim und Hinkin (1990). Neu-

berger macht in diesem Zusammenhang deutlich, dass die Begriffe ,Taktik’
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und ,Strategie’ nicht eindeutig verwendet werden. ,Einige Autoren halten es fur
sinnvoll nach Mustern oder Kombination von Einzel-Taktiken zu suchen. Sol-
che Muster werden meist Strategien genannt” (Neuberger 2006b, S. 195).

Diese Strategien bzw. Taktiken basieren alle auf durchgefihrten Studien.

Im folgenden Abschnitt werden die einzelnen Studien kurz vorgestellt. Ziel ist
es, zu verdeutlichen, dass sich die meisten mikropolitischen Studien mit be-
triebswirtschaftlichen Feldern befassen. Dadurch kann die Verwendung der
Strategien und Taktiken von Altrichter und Posch (1996) — die sich mit mikro-
politischen Prozessen in der Institution Schule auseinandersetzen — legitimiert
werden. Im Mittelpunkt stehen dabei die befragten Akteure der Studien. Die
Studie von Marwell und Schmidt von 1967 impliziert eine Befragung von Col-
legestudierenden hinsichtlich mdglicher anwendbarer Techniken in hypotheti-
schen alltaglichen Situationen. Allen und Madison et al. (1979) hingegen fihr-
ten mit 87 Personen in unterschiedlichen unternehmerischen Positionen in der
Elektroindustrie (,thirty executive officers, twenty-eight high-level staff mana-
gers, twenty-nine supervisors®) (1979, S. 77) Interviews hinsichtlich der orga-

nisationalen Politik und der Taktiken und Charakteristiken ihrer Akteure.

Die 1980 erschienene Studie von Kipnis und Schmidt et al. impliziert ein
mehrstufiges Verfahren (Schreiben eines Aufsatzes, Fragebogen), welches
die Befragten durchlaufen haben. Die Befragten befanden sich zu dem Zeit-
punkt der Studie alle in ,graduate business courses part-time® (Kipnis; Schmidt
et al. 1980, S. 441) und arbeiteten in Managerpositionen in der Ingenieurs-
und Technikbranche. Auch Zansi und Arthur et al. (1991) beziehen ihre Studie
auf Alumni einer Business School. Diese arbeiteten in dem Zeitraum der Stu-
die in den Bereichen Marketing, Verkauf, Produktion, Ingenieurswesen, Ver-
waltung, Service und im Finanzwesen. Zansi und Arthur beschaftigten sich in
ihrer Untersuchung mit dem Zusammenhang von Karrierestrategien und politi-

schen Taktiken in Organisationen.

Yukl und Tracey (1992) analysieren in ihrer Studie ,how a manager’s use of
nine different influence tactics is related to target task commitment and the

manager’s effectiveness” (S. 525). Ergebnisse wurden durch einen Fragebo-
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gen erlangt, welcher durch ,subordinates, peers, and the boss of each mana-

ger” (ebd.) ausgefllt wurde.

Werden die Machttaktiken von Fairholm (2009) eingehend betrachtet, wird
deutlich, dass er die Beziehungen zwischen den Hierarchieebenen einer Insti-
tution analysiert. Inm geht es vorrangig um die organisationalen Beziehungs-
systemen von Vorgesetzten und seinen Mitarbeitern sowie um das Verhaltnis
auf gleicher Ebene (vgl. Fairholm 2009, S. 7) in erwerbswirtschaftlichen Orga-
nisationen. Mit einer &hnlichen Forschungsfrage beschaftigt sich auch Tepper
(1995), der die Kommunikationsstrategien von jiungeren Angestellten mit ihren
Abteilungsleitern im Bereich Management und Technik analysiert. Auch Blickle
(1995) lasst sich hier einordnen. Er fuhrte eine Befragung mit Beschaftigten in
Organisationen zu der Frage durch, wie Personen erfolgreich Vorgesetzte,

Kollegen und Untergebene beeinflussen kénnen.

In allen Studien werden zwischen acht und vierzehn verschiedene Taktiken
und Strategien entwickelt. Neuberger pruft diese kritisch und kommt zu dem
Ergebnis, dass die Erklarungskraft dieser begrenzt erscheinen (vgl. 2006b, S.
199). ,Nachdem die erste Sichtung des Gebiets abgeschlossen ist und sich
immer wieder dhnliche Markierungen herausstellen, ist in dieser Suchrichtung
Uber das bereits Geleistete hinaus kein signifikanter Fortschritt mehr zu erwar-
ten“ (ebd.).

Auch wird in der Analyse der verschiedenen Studien deutlich, dass die Befrag-
ten immer in Bereichen des Managements und des Marketings arbeiten oder
im Verkauf, in der Produktion, im Ingenieurwesen, in der Verwaltung oder im
Finanzwesen tatig sind. Dieses Ergebnis wird von Altrichter bestatigt, der ex-
pliziert, dass die mikropolitische Perspektive in der Organisationstheorie ur-
sprunglich fur Profitorganisationen formuliert wurde (vgl. 2004, S. 86). Dem-
entsprechend befasst sich keine der genannten Studien mit Taktiken und
Strategien in der Institution Schule. Da die Institution Schule einerseits nicht
erwerbswirtschaftlich agiert und andererseits eine differente Hierarchiestruktur
aufweist, erscheint ein Transfer der beschriebenen Taktiken und Strategien

auf die Institution Schule problematisch. Zudem implizieren die einzelnen Stra-
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tegien eine differente Komplexitat. Ein Transfer zu schulischen Prozessen
kann auch hier als kritisch gesehen werden. Zudem ist fraglich, ob mit der
gualitativen Forschungsmethode des leitfadengestltzten Interviews tatsachlich
die Mdglichkeit offeriert wird, jene differenzierten Taktiken/Strategien zu erfah-
ren (die groRtenteils quantitativ erhoben wurden), da dies u. U. sensible Hand-

lungsstrukturen betreffen kénnen.

Altrichter und Posch (1996)%* hingegen befassen sich ausschlieRlich mit mik-
ropolitischen-machtstrategischen Prozessen in Schulen. Diese Strategien und
Taktiken basieren auf eigens durchgefihrten qualitativen Fallstudien in Schu-
len und erscheinen daher weniger komplex und durchaus praktikabel, auch im
Hinblick auf die méglichen Ergebnisse der Interviews in der empirischen Erhe-
bung. Diese Kategorien sowie schulisch-mikropolitische Aspekte von Ball
(1987), Baldrige (1971) und Kuzmanovic (2003) werden im folgenden Ab-

schnitt dargestellt.

3.2.2 Mikropolitik in Schulen

Die Organisation der Schule unterliegt einer stetigen Entwicklung sowie Inno-
vationen. Kommt es beispielsweise zu curricularen oder organisatorischen In-
novationen, divergieren auch die Zieloptionen hinsichtlich dieser Anderung.
Daher finden sich auch in der Schule verschiedene Interessen der Akteure
und damit verbundene Machtprozesse. Hinsichtlich der Schulentwicklungspro-
zesse sind Altrichter und Posch zwei wichtige Forscher auf diesem Gebiet. Die
Organisation Schule stellt insofern eine Besonderheit dar, als dass diese eine
schwierige interne Organisation aufgrund ihres geringen Differenzierungs-
grads auf der Ebene der Arbeitsorganisation impliziert (vgl. 1996, S. 94). Alt-
richter und Posch identifizieren durch die Arbeit an Fallstudien, mikropoliti-
sche-machtstrategische Prozesse in Schulen und fragen danach, welche
Strategien und Techniken die Akteure anwenden, um ihre Position zu sichern,

Macht auszuspielen, ihre eigenen Existenzbedingungen zu optimieren sowie

% Die mikropolitisch-machtstrategischen Prozesse von Altrichter und Posch in Bezug auf die
Organisation Schule werden fir die empirische Untersuchung als Ausgangsbasis verwendet.
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Handlungsraume zu sichern. Eine Strategie um Macht zu sichern, ist der Be-
sitz einer formellen Position, in der Normen und Verfahren kontrolliert werden
konnen. Inhaber solcher formellen Positionen ist es moglich, bestimmte Sank-
tionen auszusprechen. Dennoch, so Altrichter und Posch, finden formelle und
informelle Sanktionsmaoglichkeiten in der Schule aufgrund autonomer Hand-
lungsspielrdume selten Anwendung (vgl. ebd. 1996, S. 106). Eine weitere Tak-
tik zur Machterhaltung ist die Grenzziehung zwischen Einflussbereichen. In
Schulen kdnnen dies bspw. Fachgrenzen sein, die ,wichtige Grenzen des Ein-
flusses abstecken“ (ebd., S. 106). Auch der Aufbau von Bindungen und Ver-
trauen spielt eine Rolle bezlglich mikropolitischer Strategien. Letztlich ist es
einer Organisation nicht moglich, sich nur durch Kontrolle handlungsféahig zu
halten. Durch den Aufbau von Vertrauen wird daher das Feld der Kontrollauf-
gaben minimiert (vgl. ebd.). Weitere Taktiken zur Machterhaltung sind die Op-
position und der Widerstand. Hier geht es vor allem um den ,Wettbewerb der
Aufmerksamkeit und [die] Akzeptanz des Publikums® (vgl. ebd., S. 107). Ahn-
liche Taktiken sind die des Boykotts (,passiver, nicht 6ffentlich artikulierter Wi-
derstand® (ebd.)) und der Eskalation (explizierte und personliche Konflikte).
Auf Kommunikation basierende Taktiken sind, nach Altrichter und Posch, die
Strategie der Kontrolle des Informationsflusses und das Verbreiten von
Tratsch und Geruchten (vgl. ebd., S. 109 ff.) Dartber hinaus identifizieren die
beiden Autoren die Taktik der Offenheit und rationaler Prifung der Innovatio-
nen. Werden Innovationen nicht kritisch gepruft, so kann eine wirkliche Akzep-
tanz nicht hergestellt werden. Werden andererseits neue Entwicklungen ana-
lysiert, kann es passieren, dass Akteure angreifbar gemacht werden (vgl. ebd.,
S. 110 f.). Das Management der Auf3enwirkungen sowie die Beziehungspflege
und externe Beziehungen sind weitere mikropolitische Strategien. Diese Takti-
ken spielen bspw. eine wichtige Rolle, um pl6tzlich negative Reaktionen bei
innovativen Veranderungen zu vermeiden und Koalitionspartner zu halten oder
zu gewinnen (vgl. ebd.). Die Kontrolle von organisationsrelevanten (materiel-

len, normativen, sozialen und personale) Ressourcen ist ebenso eine essenti-
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elle Taktik. Vollendete Tatsachen schaffen, ist die letztgenannte mikropoliti-

sche Strategie von Altrichter und Posch (vgl. ebd.).

Jene von den Autoren identifizierten Strategien werden als grundlegende Ka-
tegorien fur die Forschungsarbeit verwendet und mit der empirischen Erhe-
bung erweitert.*® In diesem Zusammenhang ist die Wahrnehmung der Strate-
gien und Taktiken zu erwahnen. Altrichter stellt fest, dass Junglehrer
mikropolitische Prozesse kaum wahrnehmen bzw. interpretieren (vgl. 2004, S.
99). Auch Blickle et al. bestatigt diese Annahme mit seiner Hypothese, dass
.je hoher jemand in der Hierarchie einer Organisation angesiedelt ist, desto
starker ist seine Wahrnehmung von Mikropolitik in der Organisation® (2006, S.
642).

Ball (1987) identifiziert auf der Basis eigener Studien in US-amerikanischen
Schulen, drei Arten von Interessen bei Lehrern beziiglich mikropolitisch-
machtstrategischer Prozesse bei schulischen Innovationen. Zum einen kann
dies personliches Interesse im Sinne von materiellem Streben wie beispiels-
weise Optimierung der Arbeitskonditionen sowie Kontrolle von Ressourcen
(Zeit, Materialien und Raumlichkeiten) sein. Zweitens kann das Interesse ideo-
logisch orientiert sein und eine philosophische Grundrichtung implizieren, drit-
tens ist das Eigeninteresse eine Moglichkeit im Rahmen der Interessenent-
wicklung (Charakter, Entwicklung einer individuellen Lehreridentitat) (vgl. Ball
1987, S. 17). Uberdies identifiziert er die Taktik des Aufbaus wechselseitiger
Verpflichtungen, Bildung von Gruppen und Koalitionen. Diese Strategie ist vor
allem bei Prozessen wichtig, die nicht formal oder vertraglich geregelt sind
(vgl. ebd., S. 233).

Des Weiteren erkennt Baldrige (1971) bezuglich der Innovationsprozesse vier
Typen von Akteuren in einer Institution. Die ,Officials® sind politisch involviert
und haben entscheidungsrechtliche Verantwortung. Diese Gruppierung impli-
ziert meist die Schulleitungsebene. Die zweite Gruppe stellen die ,Activists’

dar. Sie sind stark in politische Bewegungen involviert und wollen diese auch

% Diese Strategien werden in Kapitel 3.5 tabellarisch differenziert dargestellt.
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beeinflussen. Sie stellen allerdings meist eine kleine Gruppe dar und verhalten
sich loyal zur eigenen Schule. Die ,Attentives’ werden als ,sideline watchers®
(Baldrige 1971, S. 178) definiert. Sie werden nur aktiv, wenn die Situation bri-
sant wird. Die vierte Gruppe ,Apathecis’ ist jene, die kaum an Innovation parti-
zipiert, selten an Sitzungen teilnimmt und sich nicht um politische Belange
kiimmert (vgl. Baldrige 1971, S. 178 ff.). Zudem stellt Hannan in seiner Studie
von 1980 fest, dass die é&lteren Lehrer an ihren traditionellen Lehr-
Lernmethoden festhalten und diese auch gegen die jingeren Lehrer verteidi-
gen (vgl. 1980, S. 312). Die wirklichen Innovationen, so Ball, werden vor allem
von den jingeren Lehrern initiiert. Ist jedoch der Schulleiter gegen Anderun-

gen, ist es schwierig Innovationen zu erreichen (vgl. Ball 1987, S. 79).

In einer Schule existieren stetig Widerspriiche sowie mehrdeutige Instruktio-
nen oder unklare Praferenzen. Kommt es zu Innovationen oder Anderungen in
einer Organisation, andern sich u. U. Regeln, Ausgangsbedingungen, Ansprui-
che, externer Druck und es entstehen neue Aushandlungs-, Entscheidungs-
und Kompromissbildungsprozesse. Dadurch sind intensivere ,Prozesse von
mikropolitischer Relevanz zu erwarten® (Altrichter 2004, S. 98). Altrichter und
Posch fuhren weiter aus, dass durch eine Innovation aktiv eine neue Aufga-
ben- und Beziehungsstruktur aufgearbeitet werden muss (vgl. 1996, S. 60).
Neue Anspriche, so die Hypothese, kbnnen intern, d. h. selbst auferlegt sein,
aber auch von aul3en (externer Druck) entstehen. Gerade Schulen sind ab-
hangig von der Meinung der Offentlichkeit (vgl. Ball 1987, S. 253). Dies kann
dann entweder ,zu neuem Lernen flihren oder zu einem Gefiihl der Uberforde-
rung“ (ebd., S. 59). Kuzmanovic fuhrt in ihren Ausfiihrungen die These an,
dass bottom-up Prozesse® als Implementierungsstrategie essentiell sind, ,als
sie tendenziell mit den Akteuren vor Ort entwickelt zu einer gré3eren Akzep-
tanz und Erfolg fuhren“ (2003, S. 11). Top-down Prozesse hingegen bringen
einen geringeren Erfolg ein, da sie nicht aus der Perspektive der Akteure ent-

wickelt worden sind. ,Eine Vorwegnahme von Verhaltenszuschreibungen, die

% In der Politik bezeichnet der bottom-up Prozess die von der politischen Basis ausgehende
Wirkungsrichtung einer Bewegung; top-down sind hingegen jene Projekte, die zentral koordi-
niert und finanziert werden (vgl. Nohlen; Grotz 2007, S. 130).
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Defizite herausarbeitet und anschlielBend mit ausgearbeiteten Aktivitatsmus-
tern auf die Akteure oktroyiert, ist sicherlich zum Scheitern verurteilt (vgl. ebd.,
S. 12). Dies sehen Altrichter und Posch &hnlich und behaupten, dass das
Schulklima darunter leidet, wenn Innovationen als ein Muss aufgefasst werden
(vgl. 1996, S. 65).%

Die Strategien und Taktiken mikropolitischer-machtstrategischer Prozesse von
Altrichter und Posch (1996) sowie die ausgefiihrten Thesen von Ball (1987),
Baldrige (1971) und Kuzmanovic (2003) werden im Folgenden als deduktiv
erstellte Kategorien verwendet®®, die als Basis fiir die empirische Erhebung
dienen sollen. Diese Kategorien erscheinen, auch aufgrund erster Beobach-
tungen des Implementierungsprozesses des Projekts, als mogliche interessan-
te Aspekte. Sie zeichnen sich ebenfalls vor allem dadurch aus, dass sie zwar
sensible Prozesse in Organisationen ansprechen, aber nicht so komplex sind,

als dass sie im Interview nicht erfragt werden kdonnten.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Theorie der Mikropolitik folg-
lich den Akteur und dessen Handlungen mit anderen im Rahmen von Institu-
tionalisierungsprozessen betrachtet. Da dies nicht ausreicht, um ein ganzheit-
liches Bild des Implementierungsprozesses des Projekts auf allen Ebenen zu
erhalten, wird im Folgenden nun die Theorie des Neo-Institutionalismus naher
erlautert. Diese soll im spateren Verlauf vorrangig dazu genutzt werden, um

die Beziehungen der Schulen untereinander zu analysieren.

3.3 Neo-Institutionalismus

Wie bereits in Kapitel zwei deutlich wurde, spielen Organisationstheorien in
Schulentwicklungsprozessen im Rahmen der theoretischen Fundierung eine
groRe Rolle. Der Neo-Institutionalismus ist eine Organisationstheorie, wobei

diese eine neue Perspektive bzw. einen neuen Blickwinkel auf Organisationen

¥ Wird im Folgenden vom Neo-Institutionalismus gesprochen, ist immer der soziologische
Neo-Institutionalismus gemeint. Andere Auspragungen dieser Theorie (wie der Rational-
Choice-Ansatz oder der historische Institutionalismus) sind ausgeschlossen, da diese aul3er-
halb des erziehungswissenschaftlichen Kontextes befindlich sind.

% Siehe Tabellen in Kapitel 3.5.
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einnimmt. Hasse und Krucken (1999) beschreiben, dass ,dieser theoretische
und empirische Forschungsansatz in den letzten ca. 25 Jahren entstanden
[ist]. Er hat sich seither nicht nur als eine wesentliche Bereicherung der Sozio-
logie erwiesen, sondern auch benachbarte Disziplinen und Forschungsfelder
beeinflusst® (Hasse; Kricken 1999, S. 5). Erkennbar sind neo-
institutionalistische Beziige in der Politikwissenschaft, der Okonomie sowie vor

allem in der Soziologie.

Im deutschsprachigen Raum und im Rahmen der Erziehungswissenschaft
wurden auf neo-institutionalistische Uberlegungen erst in den letzten fiinfzehn
Jahren Bezug genommen. Grund fiir diese relativ spate Fokussierung auf den
Neo-Institutionalismus im Bereich der Erziehungswissenschaft und hier be-
sonders auf die Schulentwicklung, ist die fehlende Anschlussfahigkeit US-
amerikanischer organisationstheoretischer Beitrdge angesichts der differenten
(historischen) Entwicklungen der Schulsysteme sowie auf der Ebene des
Schulmanagements.
»,S0 verwundert es nicht, dass organisationsbezogene Ansétze in der
deutschsprachigen Erziehungswissenschatft vor allem auf die urspriing-
lichen Programmatiken und den jenseits der eigenen Disziplin seit eini-
gen Jahren entstandenen Diskussionskontext rekurrieren” (Koch;
Schemmann 2009, S. 11).
Koch und Schemmann sind die ersten Autoren im deutschsprachigen Raum,
die mit ihrer Publikation den Neo-Institutionalismus in den Erziehungswissen-
schaften thematisieren (siehe: Koch; Schemmann (2009): Neo-
Institutionalismus in der Erziehungswissenschaft). Bisher wurde diese Theorie
ausschlief3lich im Bereich der Organisationstheorien expliziert. Obwohl die
grundlegenden Texte, wie bspw. von Meyer und Rowan (1977), auf der Orga-
nisation Schule basieren, ist Schaefers (2008) eine der ersten Autorinnen im
deutschsprachigen Raum, die mit ihrem Aufsatz ,Steigerungssemantiken im

Organisationsentwicklungsdiskurs. Neo-institutionalistische Perspektiven auf
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Konsequenzen fur Schule und Lehrerprofessionalitat® die Schule aus einem

neo-institutionalistischen Blickwinkel heraus betrachtet.*®

Der Neo-Institutionalismus hat allerdings seine Urspringe in der US-
amerikanischen Organisationsforschung der 1950er und 1960er Jahre und
,greift [...] Argumentationsfiguren des so genannten ,alten‘ Institutionalismus
auf [...]“ (Walgenbach; Meyer 2008, S. 11). Jedoch grenzt er sich gleichzeitig

sowohl von diesem als auch von anderen Theorien deutlich ab.

3.3.1 Organisationstheoretische Verortung des

Neo-Institutionalismus

Die ,alte’ institutionalistische Denkrichtung beinhaltet u. a. das Bulrokratie-
modell von Max Weber, die Kontigenztheorie, den Ressourcen-Dependenz-
Ansatz sowie den populationsokologische Ansatz.*® All diese Theorien legen
den Fokus auf Handlungen, die sich aus den formalen Strukturen einer Orga-
nisation  herleiten. Hasse und Kricken erlautern, dass diese
institutionalistischen Anséatze sich die Welt als vollkommen geregelt vorstellen,
und ,dass Normen im Regelfall bereitwillig entsprochen werden [...]* (1999, S.
17). Ideologien, strategische Handlungsorientierung oder Nutzenkalkile wer-

den weitgehend ausgeblendet.**

Werden die klassischen und neo-klassischen Organisationstheorien einge-
hend betrachtet, wird deutlich, dass Begriffe, wie sachliche Faktoren, Effizienz
der Arbeits- und Tauschprozesse oder monetare Effizienz, eine wichtige Rolle
in den explizierten Organisationstheorien spielen. Kernstiick der Kritik des
Neo-Institutionalismus an dem ,alten’ Institutionalismus (Burokratiemodell,
Kontigenztheorie, Ressourcen-Dependenz-Ansatz, populationsdkologischer

Ansatz) besteht in der rein zweckrationalen Sichtweise auf Organisationen

% Genau hier setzt die vorliegende Forschungsarbeit an; dies wird in Kapitel 2 genauer er-
lAutert.

0 Da die klassischen Organisationstheorien bereits im zweiten Kapitel ausfiihrlich erlautert
wurden, werden hier lediglich kurz die wesentlichen Unterschiede zwischen den Organisati-
onstheorien (die in der Tendenz den klassischen Organisationstheorien zuzuordnen sind)
und dem Neo-Institutionalismus expliziert.

“! Diese Unterschiede wurden bereits in Kapitel 2 deutlich.
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(vgl. Senge 2007, S. 55). Zwar schliel3en die Neo-Institutionalisten zweckrati-
onale Vorgange nicht aus, aber sie stellen fest, dass ebenso kognitive Dimen-
sionen sowie eine ,kulturelle Perspektive® (Turk 2004, S. 924) bei der Be-
schreibung rationaler Ziele eine grol3e Rolle spielen. Genau an diesem Aspekt
setzt der Neo-Institutionalismus mit einem erklarenden sowie verstehenden
Erkenntnisinteresse an (vgl. ebd., S. 925). Er befasst sich mit den Effekten der
formalen Strukturen und Regeln einer Organisation und den Erwartungen aus
der Umwelt (vgl. Walgenbach; Meyer 2008, S. 12) sowie mit Traditionen, ldea-
len und Grundiberzeugungen, die ebenfalls eine essentielle Erklarungskraft
fur bestimmte Verhaltensweisen und Entwicklungen besitzen. So argumentie-
ren Neo-Institutionalisten, ,dass das Uberleben einer Organisation in erster
Linie von deren Legitimitat abhangt (ebd.) und nicht unbedingt von der mone-
taren Effizienz der Arbeitsprozesse. Ein Unternehmen engagiert sich bei-
spielsweise nicht an sozialen Projekten, um ihre Effizienz zu steigern, sondern
weil diese Handlungen aus gesellschaftlichen Erwartungen resultieren (Legiti-
mitat*?).

Neue Strukturen, die bspw. im Gegensatz zum Burokratiemodell stehen, impli-
zieren Konzepte wie Vertrauensorganisation, Netzwerkorganisation oder die
post-birokratische Organisation. Diese Strukturen befassen sich mit hetero-
genen komplexen Mustern in Organisationen, die in soziale und kulturelle Kon-
texte eingebunden sind und untereinander in Zusammenhang und u. U. inter-
dependent sind.*® Hier befindet sich der Ausgangspunkt fiir die Forschung des
Neo-Institutionalismus. Diese Theorie differenziert sich von den rein
O0konomistischen Theorien und bezieht gesellschaftliche Aspekte sowie die

institutionelle Umwelt mit ein.

2 egitimitat ist an ein spezifisches soziales Feld gekoppelt. ,Was in einem Feld oder fiir
eine Anspruchsgruppe legitim ist, ist dies nicht notwendigerweise auch in einem anderen
Feld oder fur eine andere Anspruchsgruppe® (Walgenbach; Meyer 2008, S. 65). Zudem ist
Legitimitat nicht konstant und kann in Frage gestellt werden.

3 Hier ist eine Argumentationsfigur aus dem Ressourcen-Dependenz-Ansatz deutlich zu
erkennen. Ausfihrlich thematisiert wird dieser Aspekt in der Explikation des Forschungsan-
satzes von DiMaggio und Powell (1983).
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3.3.2 Begriffsdefinitionen im Neo-Institutionalismus: Institution-

Organisation

Der Begriff der Institution ist in der Disziplin der Soziologie nicht eindeutig de-
finiert. Es gibt eine Vielzahl von Definitionen, die sowohl den Begriff sehr eng
fassen als auch sehr allgemein. Unbestritten ist, dass der Begriff der Institution
ein Grundbegriff dieser Disziplin ist (vgl. Senge 2011, S. 82 ff.). Diese Aussa-
gen gelten ebenso fur den Begriff der Organisation (vgl. Kuper; Thiel 2009, S.
490).

Institutionen sind im allgemeinen Sprachgebrauch als Muster oder Regelsys-
teme definiert, ,in die Akteure wie Individuen, Organisationen und National-
staaten eingebettet sind. Institutionalistische Analysen konzentrieren sich folg-
lich auf die Faktoren, die diese Muster erzeugen und/oder auf die Folgen, die
diese Muster fir die Akteure haben® (Hasse; Kricken 1999, S. 8). Weitere
Merkmale von Institutionen sind Externalitat (sie existieren auch auf3erhalb
sozialer Akteure), Objektivitat (sie sind fir mehrere Akteure vorhanden), Per-
manenz, Sinnhaftigkeit sowie Regelhaftigkeit (vgl. Koch; Schemmann 2009, S.
21). Senge definiert eine Institution anhand von drei Dimensionen: Eine Institu-
tion ist von langer Dauer, sie ist verbindlich und maRRgeblich fir ein empiri-
sches Phanomen (Senge 2011, S. 91 ff.).

Hasse und Kriicken definieren Institutionen noch pragnanter: Institutionen sind

von
~Sehr lang anhaltenden kulturellen, professionellen, rechtlichen und his-
torischen Charakteristika gepragt; rdumlich und zeitlich an Krafte ge-
bunden, die weit Uber spezifische Akteurs- und Interessenkonstellatio-
nen hinausreichen /.../. /Die Institutionen/ schaffen, legitimieren und
transformieren die grundlegenden Einheiten der Gesellschaft, ihre Iden-
titdt sowie ihre gesellschaftliche Verteilung® (Hasse; Kriicken 1999, S.
9).
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In der Definition von Senge wird deutlich, dass eine Institution eine Organisati-

on impliziert, indem diese ein Bindeglied zwischen Organisation und Gesell-

schaft ist.
,Eine Organisation soll [...] verstanden werden als von Personen ge-
grindetes, zur Verwirklichung spezifischer Zwecke bewusst geschaffe-
nes, von Werten getragenes, mit Ressourcen ausgestattetes, dauerhaf-
tes Kollektiv, welches sich verbindlich und maR3geblich an die durch die
Erfillung des Zwecks vorgegebene Regel halt. Demnach wirde jede
Organisation eine Institution sein. Denn jede Organisation lasst sich in
eine Vielzahl von Handlungen zerlegen, die zeitlich von langer Dauer

sind, sozial verbindlich und sachlich relevant sind“ (Senge 2011, S. 98).

Nach dieser Definition ist eine Organisation gleichzeitig auch eine Institution.
Dies gilt allerdings nur einseitig. ,Eine Institution ist nur dann eine Organisati-
on, wenn durch diese Institution auch Handlungen festgelegt werden® (ebd.).
Diese Definition findet sich auch bei Kuper und Thiel wieder, die diverse Insti-
tutions- und Organisationstheorien erlautern und erkennen, dass ,die jeweils
zustandigen Theorien aufeinander verwiesen sind, sofern die Entwicklung von
Organisationen im gesellschatftlichen (institutionellen) Kontext zu erklaren ist.
Diese Perspektive ist im Neo-Institutionalismus herausgearbeitet (Kuper;
Thiel 2009, S. 495).

Die Objekte der Analyse in der vorliegenden Arbeit sind die Schulen, das Stu-
dienseminar und das Schulamt sowie jeweils die darin befindlichen und arbei-
tenden Akteure. In diesen Einrichtungen existieren festgelegte Handlungsmus-
ter, bestimmte Werte sowie verbindliche Regeln. Daher kdnnen in diesem
Forschungszusammenhang die Begriffe Institution und Organisation synonym
verwendet werden. Dies entspricht auch dem Neo-Institutionalismus an sich,
ist doch der Begriff der Institution darin enthalten, wobei er sich gleichzeitig

den Organisationstheorien zuordnen lasst.

Scott (1995) entwickelte im Rahmen der allgemeinen Definitionen zu dem Be-
griff der Institutionen das ,Dreisaulenmodell’ (,The three pillars of institutions’).

Dieses Modell offeriert ,eine Klammer fur die unterschiedlichen Betrachtungs-
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weisen innerhalb der neoinstitutionalistischen Organisationstheorie [...]* (Wal-

genbach; Meyer 2008, S. 57) und veranschaulicht zudem die Verortung der

Forschungsarbeit.
Kriterien Saulen
Regulative Institu- Normative In- Kulturell-Kognitive
tionen stitutionen Institutionen
Grundlage der Berechnung Soziale Ver- Das Vorausgesetzte,
Folgsamkeit pflichtung, Nor- als erwiesen und ge-
men tragen zur geben Unterstellte;
organisationalen geteilte Sichtweisen
Stabilisierung
bei
Grundlage der Regeln Bindende Erwar- Konstitutive Schemata
sozialen Ordnung tungen
Mechanismen Zwang Normative Mimetische
[Mimetische Iso-
morphie (DiMag-
gio/Powell 1983)
=>theoretische
Schwerpunktsetzung
des Neo-
Institutionalismus]
Logik Instrumentalitat Angemessenheit Orthodoxie
Indikatoren Regeln, Gesetze, Zertifizierung, Allgemeine geteilte
Sanktionen, Anreize, Akkreditierung Uberzeugungen; ge-
Herrschaftsausibung meinsame Handlungs-
logiken
Grundlage der Rechtlich sanktioniert Moralisch ge- Verstandlichkeit, Er-
Legitimitat lenkt kennbarkeit, kulturelle
Unterstitzung

Tabelle 3: Das Dreisaulenmodell (erweiterte Darstellung: Koch; Schemmann 2009, S.
116)

Scott verdeutlicht in seinen Ausfihrungen, dass samtliche Institutionen auf al-
len Saulen basieren. Jedoch kénnen die Auspragungen der einzelnen Saulen
diskrepant sein. Differenzen zwischen den Institutionen werden offenkundig,
wenn die drei Sdulen analytisch einzeln betrachtet werden. Scott erlautert,
dass verschiedene Level des Dreisaulenmodells von Organisationen existie-
ren, abhéngig von dem Fokus auf die Mikro- oder Makroperspektive. ,Er un-
terscheidet in der Folge die Annahmen, auf denen die einzelnen Saulen basie-
ren, die Mechanismen, Uber die Institutionen produziert und reproduziert

werden, die verschiedenen Logiken und Legitimationsbasen, die ihnen zu-
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grunde liegen, sowie die Indikatoren fur die einzelnen S&ulen” (Scott 1995, S.
56).

Die regulative Saule besteht Uberwiegend aus Regelsetzungen. Werden diese
befolgt oder missachtet, werden in Konsequenz positive Anreize i. S. von Be-
lohnungen oder Sanktionen dekretiert. Die Einhaltung dieser Regeln und Vor-
gaben grundet sich auf einem ,instrumentellen Kosten-Nutzen-Kalkal® (Wal-
genbach; Meyer 2008, S. 58). Die normative Saule impliziert Normen und
Werte, die fur die Organisation obligatorisch sind und damit stabilisierend wir-
ken und die Beziehungen zwischen Organisationen sowie Organisationsmit-
gliedern regeln. Scott ordnet die soziologischen Neo-Institutionalisten Meyer
und DiMaggio auf die kognitiv-kulturelle Ebene ein, da diese ihr besonderes
Augenmerk auf die gesellschaftlichen Wahrnehmungen und die damit verbun-
denen Erwartungen richten. Die Handlungen und kognitiven Prozesse eines
Akteurs sind durch die kulturelle Struktur und Symbole wie Worter, Signale
und Gestik (vgl. Scott 1995, S. 40) determiniert. Sollen diese Handlungen ana-
lysiert werden, so ist es von immenser Bedeutung sowohl die objektiven Ge-
gebenheiten als auch die subjektiven Interpretationen dieser durch den Akteur
zu beachten (vgl. Walgenbach; Meyer 2008, S. 60). Scott zeigt auf, dass durch
die kulturelle Determination, ,die Akteure soziale ldentitaten ubernehmen, die
von Institutionen bereitgestellt werden® (Scott 1995, S. 40) und damit eine be-
stimmte Perspektive einnehmen, aus derer sie die Welt betrachten: Akteure

und ihre Beziehungen sind damit soziale Strukturen (vgl. ebd.).

Anhand der Ausfuhrungen zu der kulturell-kognitiven Ebene wird deutlich,
dass der Fokus der Arbeit auf diesem Aspekt liegt. Es geht in dieser For-
schung vor allem um die Handlungsstrdnge und subjektiven Interpretationen
der beteiligten Akteure (Mikropolitik) in Verbindung zu den jeweiligen Instituti-

onen (Neo-Institutionalismus).
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3.3.3 Analyseebenen des Neo-Institutionalismus

Koch und Schemmann (2009) sowie Turk (2004) unterscheiden in ihren Aus-
fuhrungen drei verschiedenen Analyseebenen, nach denen auch die Grundla-
gentexte des Neo-Institutionalismus der Forscher Zucker (1977), DiMaggio

und Powell (1977) sowie Meyer und Rowan (1983) einzuordnen sind.

Zuckers Aufsatz ,The Role of Institutionalization in Cultural Persistence® von
1977 ist dem internen Neo-Institutionalismus** zuzuordnen. Mayts erlautert,
dass dieser nach ,evolutionaren Strukturbildungen in den Organisationen (z.B.
Routinen, Verhaltensmustern etc.)* (0. J., S. 5) fragt, wobei die dort vorherr-
schenden Normen, Entscheidungen, Umgangsformen sowie Werte durch die
organisationale Rahmung persistent und routiniert sind. Zucker flhrt aus, dass
,the greater the degree of institutionalization, the greater the generational uni-
formity, maintenance, and resistance to change of cultural understandings®
(1977, S. 726). Walgenbach und Meyer explizieren, dass ,Handlungsweisen,
die einen hohen Institutionalisierungsgrad aufweisen, anderungsresistenter
sind als solche, die auf personliche Einflussnahme zurtickgehen® (2008, S.
44). In unklaren Situationen orientierten sich Akteure eher an dem Einfluss
anderer als an ihren eigenen Handlungen, wenn der Kontext der Interaktion in

eine Organisation eingebettet ist (vgl. ebd.).

Der umweltbezogene Neo-Institutionalismus, welcher die Basis fur die vorlie-
gende Forschungsarbeit darstellt, findet in dem Aufsatz von Paul DiMaggio
und Walter W. Powell ,The iron cage revisited: Institutional isomorphism and
collective rationality in organizational fields (1983) sowie in dem Aufsatz von
John W. Meyer und Brian Rowan ,Institutionalized organizations: Formal struc-
ture as myth and ceremony” (1977) Anwendung. Sie setzen einen Schwer-
punkt auf die Beziehung der institutionalisierten Organisationsumwelt und die
Organisation (,Organizations and Institutions®). Der Begriff Institution impliziert

hier ,gesellschaftlich etablierte Normen, Werte, Wissensvorrate, Handlungs-

“ Walgenbach spricht hier vom mikroinstitutionalistischen Ansatz, wahrend er die Ansétze
von DiMaggio; Powell und Meyer; Rowan den makroinstitutionalistischen Ansétzen zuordnet
(vgl. 2006, S. 357 ff.).
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routinen, Organisationsformen, Formalstrukturen, Regeln, Gesetze etc. [...]
(Koch; Schemmann 2009, S. 7). Damit sich Organisationen legitimieren und
damit ihr Uberleben sichern kénnen, ,missten Organisationen gesellschaftli-
chen Normalitatsvorstellungen eines als ,rational’ und angemessenen emp-
fundenen Organisierens entsprechen, indem sie bestimmte Verfahren etablie-
ren oder Strukturen auspragen [...]“ (ebd.). Dies geschieht unabhangig davon,
ob diese Strukturen im Endeffekt einen Anteil zur effektiven und effizienten
Erreichung des Organisationszieles erbringen. DiMaggio et al. sowie Meyer et

al. arbeiten, nicht wie Zucker empirisch, sondern programmatisch.

Die dritte Analyseebene beschreibt den gesellschaftstheoretischen Neo-
Institutionalismus. Diese Analyseebene findet sich vor allem in den Ausfiih-
rungen von Meyer und ist als separater Diskussionsstrang anzusehen (vgl.
Koch; Schemmann 2009, S. 9). Dieser ,World Polity' Ansatz beschaftigt sich
mit institutionalisierten Deutungsmustern der westlichen Kultur. Der Diskurs ist
auf der Makroebene befindlich und befasst sich beispielsweise mit Themen
wie Universalismus, Sakularisierung, Zweckrationalitat oder aber auch mit Re-
gulationskonzepten wie dem Governance Konzept bei zentralen Weltorganisa-

tionen.

Trotz der verschiedenen Analyseebenen und Forschungsmethoden haben die
Auspragungen des Neo-Institutionalismus einige Gemeinsamkeiten: Sie Kriti-
sieren alle solche Organisationstheorien, die Individuen und Akteure als auto-
nom Handelnde begreifen und sie losgeltst von der Gesellschaft betrachten.
Der Neo-Institutionalismus sieht die Akteure und die Umwelt in einem wech-
selseitigen Verhéltnis. Daher geht es in der neo-institutionalistischen empiri-
schen Forschung um die Frage, ,wie sich dieses wechselseitige Bedingungs-
verhéltnis von sozialen Akteuren, insbesondere Organisationen®, und ihrem

institutionalisierten Kontext als Prozess darstellt und welche Folgen daraus fur

% In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu erwéhnen, dass im Folgenden immer von der
institutionellen Umwelt und nicht von der technischen Umwelt von Organisationen ausge-
gangen wird. In den friihen Veroffentlichungen der Neo-Institutionalisten wird dahingehend
unterschieden. Da es in der vorliegenden Forschungsarbeit aber um die Organisation Schule
geht, ist die institutionelle Umwelt, die generell nicht durch den Markt bewertet wird, ausge-
schlossen (vgl. Walgenbach 2006, S. 360 f.).

78



die Akteure einerseits sowie die institutionelle Umwelt andererseits entstehen®
(ebd., S. 10).%°

Unter diesem Aspekt werden nun die grundlegenden Beitrage zum umweltbe-
zogenen Neo-Institutionalismus betrachtet, da diese Ebene im Folgenden die
theoretische Basis flr die Forschungsarbeit bildet. Die grundlegenden Beitra-
ge sind jene von

- Weick, K. E. (1976): Educational Organizations as Loosely Coupled
Systems. In: Administrative Science Quarterly. H. 21, S. 1-19.

- Meyer, J.W. und Rowan, B. (1977): Institutionalized organizations:
Formal structure as myth and ceremony. In: American Journal of Sociol-
ogy. H. 2, S. 340-363.

- DiMaggio, P. und Powell, W. W. (1983): The iron cage revisited: Institu-
tional isomorphism and collective rationality in organizational fields. In:
American Sociology. H. 48, S. 147-160.%'

Koch und Schemmann erklaren diese drei Texte als Schlisseltexte der neo-
institutionalistischen Theorie, da diese eine neue Perspektive auf bekannte
Sachverhalte eingenommen haben (vgl. 2009, S. 20). Jedoch weisen die Auto-
ren auch darauf hin, dass diese Ausfiihrungen rickblickend einige Schwach-
stellen aufweisen. ,Die Unabgeschlossenheit der Gedankengange [...] kann
dann Anlass und Ansporn konzeptioneller Weiterentwicklung und Systemati-
sierung sein® (ebd.). Diese Arbeit versucht diesem Anspruch gerecht zu wer-
den. Daher werden die Texte nachstehend kategorisch expliziert. Dieses Vor-
gehen beinhaltet, dass die Texte miteinander in Kategorien kombiniert werden.
Die folgenden Ausfuhrungen und die daraus entstehenden Kategorien bilden
schlussendlich die Basis fur das neo-institutionalistische Kategorienschema in
Kapitel 3.5 und werden durch die Texte von Schaefers (2008, 2009) zur

Schulentwicklung erweitert.

“6 Das Projekt und seine darin enthaltenden Organisationen (Schulen, Studienseminar,
Schulamt) bilden ein komplexes System und stehen in einem wechselseitigen Bedingungs-
verhaltnis.

" Im Folgenden wird die deutsche Ubersetzung der Texte von Meyer; Rowan, DiMaggio;
Powell und Weick verwendet und zitiert. Die Ubersetzung befindet sich in der Schrift von
Koch, S. und Schemmann, M. (Hrsg.) (2009): Neo-Institutionalismus und Erziehungswissen-
schaft. Wiesbaden.
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Entkopplung von Formal- und Aktivitatsstruktur

Weick (1976) geht in seinen Ausflihrungen davon aus, dass Strukturelemente
in einer Organisation oftmals nur lose miteinander gekoppelt sind. Jede Situa-
tion oder jedes Ereignis behalt seine eigene Identitdt, dennoch reagieren lose
gekoppelte Systeme aufeinander. Er rekurriert auf Bildungssysteme und be-
nennt ein Beispiel aus Schulentwicklungsprozessen. Wird der Einsatz neuer
Lehr-Lernmethoden auf Konferenzen beschlossen, vollzieht sich der ,schuli-
sche Fortschritt innerhalb der Klassenraume® (Weick 1976, S. 15) im gleichen
Tempo und kooperiert nicht mit den Ideen sowie Entscheidungen auf Konfe-
renzebene. Weick will damit zum Ausdruck bringen, dass bei neuen Entwick-
lungen komplexe und sehr alte Probleme als bereits existierende Elemente
vorhanden sind und u. U. als davon lose gekoppelte Systeme betrachtet wer-
den mussen. Dennoch wird von aul3en wahrgenommen, dass diese lose ge-
koppelten Situationen durch Gemeinsamkeiten miteinander verbunden sind.
Ein weiteres Beispiel ist die lose Kopplung zwischen den Elementen Intention
und Handlung in Bildungsorganisationen. Oftmals besteht eine hohe Diskre-
panz zwischen der Intention der Handlung und der eigentlichen Durchfiihrung
(vgl. Brunsson; Olsen 2000, S. 67 ff.).

Meyer und Rowan (1977) greifen Weicks Uberlegungen auf. Auch sie differen-
zieren zwischen der formalen Struktur einer Organisation und ihren tatsachli-
chen Arbeitsaktivitaten. Die formale Organisation besteht bspw. aus einem
Organigramm, einer Ubersicht tiber die diversen Abteilungen und Positionen
sowie aufgestellten Regeln, basierend auf birokratischen Strukturen. Hinge-
gen zeigen Ergebnisse aus der empirischen Organisationsforschung (Dalton
1959, Downs 1967*%, Hormans 1950%°), dass Regeln oft nicht eingehalten und

Entscheidungen nicht umgesetzt werden. Zudem werden ,Systeme zur Eva-

“8 Downs definiert neben den rationalen Charakteristika von Organisationen, soziale Einfliis-
se wie Eigeninteresse der Mitarbeiter, die einen immensen Einfluss auf die Struktur der Or-
ganisation haben (vgl. 1967).

9 Hormans gilt als Begriinder des Rational-Choice-Ansatzes. Er forscht auf empirischer
Grundlage nach einer Theorie der sozialen Gruppe. Impliziert werden hier die Verhaltens-
elemente, ein aul3eres und inneres System, die soziale Kontrolle sowie das Verhaltnis des
Individuums zur Gruppe.

80



luation und Inspektion untergraben oder so vage ausgestaltet, dass sie nur

wenig zur Koordination beitragen® (Meyer; Rowan 1977, S. 31).

Diese Entkopplung von Elementen, so Weick (1976), hat jedoch auch einige
Vorteile: Beispielsweise verfiigen Organisationen mit loser Kopplung uber ei-
nen sensiblen Wahrnehmungsmechanismus hinsichtlich Veranderungen und
kénnen flexibel auf Modifikationen reagieren. Es kann sich folglich gut und
schnell an neue Gegebenheiten angepasst und es kdnnen auch bei Schwie-
rigkeiten einzelne Elemente abgekoppelt werden. In Bezug auf Schule bedeu-
tet eine lose Kopplung der Strukturen ,mehr Raum fir Selbstbestimmung
durch Akteure® (Weick 1976, S. 91), da weniger zwischen den einzelnen Akti-
vitdten und Akteuren koordiniert werden muss und es daher seltener zu Kon-

flikten kommt.

Auch konnte eine enge Kopplung von Formal- und Aktivitatsebene in einem
organisationalen Feld bedeuten, dass ggf. ,Ineffizienzen und Inkonsistenzen
bekannt werden wurden“ (Walgenbach 2006, S. 376). Daher werden oftmals
Vermeidungsstrategien eingesetzt, wie bspw. eine unklare Formulierung von
Zielen, der Schutz einer Uberprifung der formalen Strukturen bzw. der Leis-
tungsfahigkeit einer Organisation oder die Koordination auf informellem Weg
(vgl. ebd.)

Legitimitat, Stabilisation und Effizienz

Meyer und Rowan vertreten die These, dass ,institutionelle Regeln [...] als
Mythen [fungieren], die von Organisationen inkorporiert werden, um Legitimi-
tat, Ressourcen, Stabilitdt und erhdhte Uberlebensaussichten zu erlangen®
(1977, S. 29). Mythen sind zum einen rationalisierte und personenunabhangi-
ge Vorschriften und zum anderen institutionalisiert, sodass sie formale organi-
sationale Strukturen schaffen kénnen (vgl. ebd., S. 32). Der Einfluss dieser
Mythen bzw. Vorschriften auf Organisationen ist immens, da sie die Akteure in
die Lage versetzt, nach den Regeln arbeiten zu kénnen. Nach Meyer und

Rowan sind diese Regeln gesellschaftlich anerkannt. Dies hat zur Konse-
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quenz, dass eine Organisation diese annehmen muss, ,um lllegitimitat zu
vermeiden® (ebd., S. 34).

Organisationen, die isomorph (d. h. von gleicher Struktur bzw. Gestalt) mit den
Mythen ihrer institutionellen Umwelt sind, agieren mit dem Hintergrund der Mi-
nimierung der internen Kontrolle, um Legitimitdt nach auf3en zu bewahren. In-
terne organisationale Strukturen sind damit voneinander entkoppelt und ,an-
stelle von Koordination, Inspektion und Evaluation wird eine Logik des
Vertrauens und des guten Glaubens verwendet” (ebd.). Eine Konsequenz ist
die fehlende Autonomie der Organisation. Die Organisationen werden durch
die ,gesellschaftlich institutionalisierten  Rationalitatsmythen®  (Koch;
Schemmann 2009, S. 115) beeinflusst. Infolgedessen sind Legitimitats- und
Effizienzerfordernisse einer Organisation nicht zwingend kongruent und es
kann zu einer ,potenziellen Verhinderung eines zielgerichteten, zweckrationa-

len Organisationshandelns im Arbeitsalltag der Organisation“ (ebd.) kommen.

Meyer und Rowan kritisieren damit Webers Birokratiemodell, da dieses ledig-
lich die formal-rationale Organisationsstruktur impliziert. Weber geht davon
aus, dass Legitimitat und burokratische Herrschaft in der Lage sind, rational-
geordnetes gesellschaftliches Handeln zu ermdglichen. Dieses Modell impli-
ziert, dass Regeln befolgt und die Aktivitaten gemaf den Vorgaben durchge-
fuhrt werden (vgl. Meyer; Rowan 1977, S. 31). Die beiden Wissenschaftler ver-
treten allerdings die These, dass Organisationen deshalb in rational
geordneten (gesellschaftlichen) Strukturen arbeiten, um sich extern legitimie-
ren zu kénnen. Effizienz bzw. effiziente Problembearbeitung sind dabei nach-
rangig. Legitimation wird durch eine Isomorphie mit den gesellschaftlichen My-
then der institutionalisierten Umwelt erreicht. Diese Strukturéhnlichkeit wird
dadurch hergestellt, indem ,Organisationen diese Mythen aufgreifen, kopieren
und zeremoniell zur Geltung bringen [...]* (Hasse; Kricken 1999 S. 22 f.). Bei-
spielsweise wird sich an externen Bewertungsmal3staben, wie die Mitwirkung
von Personlichkeiten, orientiert oder es erfolgt eine Inkorporation prestige-
trachtiger Programme (vgl. Meyer; Rowan 1977, S. 41). Durch dieses Vorge-

hen kénnen sie der (externen) Umwelt zeigen, dass sie an aktuellen Themen
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arbeiten und ihre Legitimitat sicherstellen. Konsequenz daraus ist eine mogli-
che Distanzierung der formalen Struktur von den tatsachlichen Aktivitaten in
Organisation. Eine Organisation prasentiert sich bspw. der Offentlichkeit als
innovatives und junges Unternehmen, wahrend gleichzeitig die inneren Struk-
turen streng hierarchisch und die Arbeitsprozesse birokratisch organisiert

sind.>°

Weitere Konsequenzen des isomorphen Prozesses konnen zum einen die Mi-
nimierung von Instabilitdt sein, wenn extern legitimierte Formalstrukturen, Re-
geln und Werte internalisiert werden. Organisationen, die externe legitimierte
Formalstrukturen nicht Gbernehmen und eigene Strukturen generieren, sind
,weitaus verletzbarer durch Vorwurfe der Nachlassigkeit, Irrationalitat oder
Entbehrlichkeit® so Meyer und Rowan (1977, S. 40). Demgegenuber stehen
Organisationen, die hochst isomorph mit organisationalen Regeln der Umwelt
agieren. Diese stehen vor Problemen, wie der Konflikt zwischen Effizienz und
Legitimitat und/oder der Inkompatibilitdt zwischen zeremoniellen Regeln, die
aus unterschiedlichen Umwelten ,ubernommen‘ werden. Auch standardisierte
zeremonielle Kategorien stehen Variation, Flexibilitdit und Anomalien gegen-
Uber, wobei sich dabei ,generalisierte Regeln der institutionellen Umwelt oft-
mals als unzweckmafig fur spezifische Situationen erweisen” (ebd., S. 47). Es
gibt daher vier verschiedene Mdglichkeiten bzw. Teilldésungen, um die Inkon-
sistenzen klaren zu kdnnen. Eine Organisation hat zum einen die Option die
zeremoniellen Erfordernisse zurtickzuweisen, zum anderen kann sie den Weg
der volligen Isolation wéhlen. Des Weiteren kann sie zugeben, dass ihre orga-
nisationalen Strukturen nicht den Anforderungen entsprechen und sie kann
viertens Reformen versprechen (vgl. ebd., S. 48). Meyer und Rowan pladieren
allerdings fur zwei Hilfsmittel: Entkopplung und Vertrauen. Wie oben bereits
erlautert, bedeutet dies zum einen die Entkopplung von Form und Aktivitat so-
wie zum anderen die Vertrauensbildung durch Vermeidung, Aufteilung und

Wegsehen.

* Hier wird der Bezug zu den Ebenen der Formal- und Aktivitatsstruktur (vgl. Weick 1976)
deutlich.
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Meyer und Rowan explizieren drei Prozesse, die rationalisierte Mythen organi-
sationaler Struktur erzeugen. Zum einen ist es die Elaboration komplexer rela-
tionaler Netzwerke. Die Autoren entwickeln die These, dass mit ,der zuneh-
menden Dichte und Verbundenheit von relationalen Netzwerken in
Gesellschaften [...] auch eine héhere Anzahl von rationalisierten Mythen [ent-
steht]” (ebd., S. 37). Beispielsweise sind Kontexte und Strukturen in grof3en
und komplexen Unternehmen ahnlich, da unter diesen Gegebenheiten eine
effektive Praxis ,in einer mythenartigen Form kodiert werden® (ebd.) kann. Der
zweite Prozess ist fur die vorliegende Forschungsarbeit von besonderer Be-
deutung. Dieser enthalt die gesetzliche Basis diverser Mythen und damit offi-
zielle Legitimitat von Seiten administrativer Einrichtungen wie die Landes- oder
Bundesregierung, die Schulaufsichtsbehtérde oder das Schulamt. Diese ver-
fassen bestimmte Verfahrensregeln und Lizenzen. Meyer und Rowan argu-
mentieren, dass ,je starker die rationale-legale Ordnung [ist], desto grél3er ist
auch das Ausmal, in dem rationalisierte Regeln und Verfahren sowie Perso-
nal zu institutionellen Voraussetzungen werden“ (ebd.). Der dritte Prozess be-
inhaltet den Aspekt der Flihrungsanstrengungen lokaler Organisationen. Nicht
nur administrative Institutionen erstellen aktiv Regelwerke, sondern auch die
Organisationen selbst, mit der mdglichen Zielsetzung, diese zu generalisieren,

sodass sie von der institutionellen Umwelt akzeptiert werden.

Isomorphie

DiMaggio und Powell betrachten im Gegensatz zu Meyer und Rowan isomor-
phe Prozesse innerhalb eines organisationalen Feldes. Ihre Hauptargumenta-
tionsfigur beinhaltet die Analyse eines Paradoxons: Rationale Akteure gestal-
ten durch ihre Versuche, die Organisationen zu wandeln, diese zunehmend
ahnlich® (DiMaggio; Powell 1983, S. 57) und zwar durch drei Prozesse der
Isomorphie: Zwang, Mimese und normativer Druck. DiMaggio und Powell kriti-
sieren, ebenso wie Meyer und Rowan, das rationale Burokratiemodell Webers,

allerdings nehmen sie einen anderen Blickwinkel (Umkehrschluss) ein und ar-
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gumentieren, dass sich die Ursachen von Birokratisierung und Rationalisie-
rung geandert haben. Zwar ist die Birokratie die noch immer tbliche Organi-
sationsform, allerdings ,scheint der strukturelle Wandel in den Organisationen
heutzutage immer weniger vom Wettbewerb oder vom Bedirfnis nach Effizi-
enz angetrieben worden zu sein“ (ebd. S. 58), sondern die Burokratisierung ist
Ergebnis von Vorgangen, die Organisationen zwar ahnlicher, aber nicht not-

wendigerweise effizienter machen.

Die Neo-Institutionalisten gehen von der Annahme aus, dass sobald ein Feld
Uber einen langeren Zeitraum etabliert ist, sich die einzelnen Organisationen
angleichen bzw. homogen werden. Dies belegen verschiedene Studien wie
bspw. jene von Tyack (1974) und Katz (1975), die beide im Bereich der Schu-
len forschten. DiMaggio und Powell rekurrieren hier auf den Legitimitatsbegriff
von Meyer und Rowan. Auch sie gehen davon aus, dass bei einer normativen
Sanktionierung von Strategien die Wahrscheinlichkeit einer Adaption dieser
erfolgt und Legitimitat gegeniber Effizienz priorisiert wird (vgl. DiMaggio; Po-
well 1983, S. 60).°! Um Legitimitat aufrechterhalten zu kénnen, miissen Orga-
nisationen um ,Ressourcen und Kunden sowie um politische Macht und insti-
tutionelle Legitimitat [...], um soziale ebenso wie um 6konomische Fitness
kampfen (ebd. S. 63).

Daraus entsteht, so DiMaggio und Powell, der Prozess der Isomorphie, wel-
cher als Einschrankung betrachtet wird und ,eine Einheit innerhalb einer Popu-
lation dazu notigt, anderen Einheiten zu gleichen, die denselben Umweltbe-
dingungen ausgesetzt sind“ (ebd., S. 62). Es werden drei Mechanismen des
institutionellen isomorphen Wandels definiert. Zum einen ist dies die erzwun-
gene Isomorphie, welche durch informellen Druck auf Organisationen entste-
hen kann. Grund fur diese Lage sind entweder die Interdependenz von ande-
ren Organisationen oder kulturelle gesellschaftliche  Erwartungen.

Organisationen kénnen dies auch als Machtausibung interpretieren und die

*1 Wahrend Meyer; Rowan (1977) allerdings davon ausgehen, dass die Formal- und Aktivi-
tatsebene entkoppelt bzw. nur lose gekoppelt sind, nehmen DiMaggio; Powell (1983) an,
dass Veranderungen auf der formalen Ebene Effekte auf die Aktivitatsstruktur haben kdnnen.
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erzwungene Isomorphie &ul3ert sich meist in Vorgaben, Gesetzen oder ver-
traglichen Verpflichtungen (vgl. ebd., S. 64). In diesem Zusammenhang sind
fur die vorliegende Forschungsarbeit die Merkmale von politisch konstruierten
Umwelten von DiMaggio und Powell von besonderer Bedeutung, da diese be-
sondere Charakteristika aufweisen. Das Schulamt als Projektleitung und Ver-
antwortlicher fungiert damit als politischer Entscheidungstrager. An diesem
Punkt spielt das Spannungsfeld zwischen top-down und bottom-up Prozessen
eine wichtige Rolle. Das Projekt soll bottom-up gesteuert sein, d. h. die Lehrer
arbeiten ihre Vorstellungen und ihr Wissen in die Konzepte zur Unterrichts-
entwicklung ein. Das Schulamt als Projektleitung nimmt allerdings auch Ein-
fluss auf die Konzepte der Unterrichtsentwicklung. Der Konflikt kann dadurch
entstehen, dass politische Entscheidungstrdger meist nicht mit den Konse-
guenzen ihrer Entscheidungen interagieren missen und oft betreffen die Be-
schlisse komplette Klassen von Organisationen, ,so dass ihre Flexibilitat und
Anpassungsfahigkeit geringer wird“ (ebd., S. 65). Politische Entscheidungstra-
ger haben, so DiMaggio und Powell, auch héaufig Einfluss auf die intra-
organisationale Struktur. Organisationen mussen interne Hierarchien entwi-
ckeln, um sich extern prasentieren zu kénnen (bspw. durch die Rolle eines
Schulleiters) und um von der Geberorganisation Unterstlitzung zu erhalten
(vgl. ebd., S. 66). Oft entstehen dadurch Strukturen, die dem bottom-up ge-

steuerten Prozess des Projekts der Unterrichtsentwicklung entgegenwirken.

Der zweite Mechanismus der Isomorphie ist der mimetische Prozess. Nach-
ahmung entsteht dann, wenn Organisationen unsicher in ihren Handlungen
sind und sich aufgrund dessen an den Strukturen anderer Organisationen aus-
richten. Es werden jene Organisationen imitiert, die in diesem Feld als legiti-
mer und erfolgreicher als die eigene Institution wahrgenommen wird (vgl.
Galaskiewicz; Wasserman 1989, S. 476). Durch die Rezeption der Innovation
anderer Organisationen ist es moglich, die eigene Legitimitdt zu stabilisieren
und zu zeigen, dass immerhin der Versuch realisiert wurde. Die imitierte Or-
ganisation ist sich, so die These der Neo-Institutionalisten, entweder der statt-

findenden Prozesse nicht bewusst oder erwinscht dies nicht, da sie unter
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Umstanden lediglich als zweckméalRige Quelle verwendet wird (vgl. ebd., S. 66
f.). Eine weitere mdgliche Art der Mimese ist die generelle Ubernahme von in-
novativen Konzepten. Aufgrund dessen, dass es oftmals nur wenige mdgliche
(legitimierte) Varianten innerhalb einer organisationalen Innovation existieren,

orientieren sich Organisationen an der gleichen Option (vgl. ebd., S. 67).

Normativer Druck ist der dritte Mechanismus von Isomorphie und entsteht vor
allem durch Professionalisierungsprozesse innerhalb einer Berufsgruppe. Pro-
fessionalisierung wird in diesem Zusammenhang wie folgt definiert: ,Profes-
sionalisierung ist die kollektive Anstrengung einer Berufsgruppe, die Bedin-
gungen und Methoden ihrer Téatigkeit selbst zu definieren sowie eine kognitive
Grundlage und Legitimation ihrer beruflichen Autonomie zu etablieren (DiMag-
gio; Powell 1983, S. 69). Durch zentrale Orte wie berufliche Netzwerke, beruf-
liche Ausbildungsinstitutionen und Berufsverbande wird die formale Bildung,
Definitionen, Werte und normative Regeln flr professionsbezogenes Verhalten
auf eine kognitive Grundlage gestellt und rasch kommuniziert. Als Folge ent-
steht ,ein Pool von weitgehend austauschbaren Individuen“ (ebd., S. 69), die
unabhangig von ihrer einzelnen Organisation gleichartige Positionen inneha-
ben und &hnliche Orientierungen und Werte besitzen. Eine Konsequenz kann
daher sein, dass diese Individuen versuchen, sich voneinander abzuheben

und individuelle Wege (Weiterbildung etc.) einzuschlagen.

Die mimetischen Prozesse von DiMaggio und Powell sowie die Entkopplung
von Formal- und Aktivitatsstruktur sowie der Legitimitatsbegriff von Meyer und
Rowan werden von Schaefers (2008, 2009) aufgegriffen und in Bezug zur

Schulentwicklung und darin enthaltenen aktuellen Reformkonzepten gesetzt.

3.3.4 Neo-Institutionalismus und Schulentwicklung

Die Institution Schule in organisationalen Prozessen wird u. a. bei Meyer und
Rowan (1977) als Ausgangspunkt genommen. ,Die Ausfuhrungen der beiden
Autoren beziehen sich auf die Erkenntnisse aus dem Forschungskontext ,Envi-

ronment of Teaching Program’, das in den 1970er Jahren an der Universitat
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Stanford angesiedelt war® (Koch; Schemmann 2009, S. 24). Auch DiMaggio
und Powell verweisen in ihrem Aufsatz von 1983 auf Schulstudien von Tyack
(1974): “The One Best System: A History of American Urban Education® oder
auch von Swidler (1979): “Organization Without Authority: Dilemmas of Social

Control of Free Schools*.

Weitere Forschungen in Bezug auf Non-Profit-Organisationen gab es in der
US-amerikanischen neo-institutionalistischen Tradition seit den 1990er Jahren.
Hier ist u. a. die Untersuchung von DiMaggio (1991) zu der ,Constructing an
Organizational Field as a Professional Project: US. ART Museums, 1920-
1940“ zu nennen, welche sich mit institutionellen Einflissen auf Kunstmuseen
beschaftigt. Auch die Untersuchung von Meyer und Frank et al. (1997) Uber
,1he Structuring of a World Environmental Regime, 1870-1990“ ist wesentlich.
Diese Studie befasst sich mit institutionellen Einflissen wie bspw. die Wirkung
der Wissenschaft oder der Vereinten Nationen auf die Strukturierung des

‘World Environment Regime’.

Schaefers ist 2008 eine der ersten deutschen Wissenschaftlerinnen, welche
die Theorie des Neo-Institutionalismus explizit auf Schulentwicklungsprozesse
anwendet. Schaefers &ulRert sehr deutlich, dass Neo-Institutionalisten generell
skeptisch sind,
,was den geplanten und intendierten Erfolg von ReformmalBnahmen an-
langt. Gerade der immer wieder und in allen Bereichen der Gesellschaft
zu beobachtende ,Siegeszug‘ bestimmter Ideen, Reformkonzepte und -
modelle weckt das Analyse- und Forschungsinteresse der Vertreter die-
ses Ansatzes, das sich durch eine distanzierte und kritische Perspektive
auf deren Rationalitdtsversprechungen auszeichnet“ (2008, S. 227).
Schaefers unterstitzt die These von Meyer und Rowan beziglich der Ent-
kopplung Formal- und Aktivitatsstruktur mit einer weiteren Untersuchung von
Brunsson und Olsen aus dem Jahr 1993. Diese Studie untersucht Reformen in
der offentlichen Verwaltung und es zeigt sich, dass auf der ,action’-Ebene ,tra-
ditionelle Verhaltens-, Deutungsmuster und Routinen unverandert ihre Gultig-

keit behalten, wahrend die Organisationsmitglieder auf der ,talk’-Ebene deut-

88



lich Kenntnis und Ubernahmebereitschaft der aktuellen Vorstellungen von ei-
ner rational gestalteten Organisation signalisieren® (ebd., S. 228). Brunsson
und Olsen bezeichnen diese Struktur als ,decoupling® (2000, S. 8 ff.). Schae-
fers resumiert, dass sich die Mitglieder einer Organisation auf der ,talk’-Ebene
als innovativ, lern- und verdnderungswillig zeigen und die Aktivitatsstruktur
wahrenddessen kaum angetastet wird und ,business as usual‘ vorherrscht. Ein
konkretes Beispiel aus dem Bildungsbereich ist hier nach Hasse und Kriicken
(1999) die Umstellung auf Bachelor und Master auf hochschulischer Ebene.
Diese neuen Strukturen wurden nicht unmittelbar auf der ,action‘-Ebene um-

gesetzt, sondern lediglich die Innovation auf der ,talk‘-Ebene prasentiert.

Ergebnisse ihrer eigenen Untersuchung im Rahmen von Schulprogrammarbeit
im Bundesland Nordrhein-Westfalen aus dem Jahr 2002 zeigen, dass zwar auf
der ,talk’-Ebene ein Wandel stattgefunden hat (alle Schulen besitzen ein
Schulprogramm und auch das Lehrerkollegium begruf3t die Reformen), auf der
,action’-Ebene allerdings herrschen weiterhin die traditionellen, langbewahrten
und unhinterfragten Routinen vor (vgl. Schaefers 2008, S. 258). Auf schuli-
scher Ebene betrifft dies konkret die Unterrichtsentwicklung. Trotz der Re-
formbewegungen gibt es minimale Veranderungsprozesse hinsichtlich der Un-
terrichtsziele, -inhalte und -methoden (vgl. Schaefers 2009, S. 318). Dieses
Ergebnis bestatigt die neo-institutionalistische These der losen Kopplung von
Formal- und Aktivitatsstruktur. Schaefers stellt sich daraufhin die berechtigte
Frage, warum es dennoch so viele Befurworter fur das Reformmodell ,Schul-
programm°‘ gibt. Eine Antwort geben DiMaggio und Powell im Rahmen der
Isomorphie durch Zwang. Staatliche Vorgaben, Erlasse, Handreichungen und
Empfehlungen der Schulministerien sowie 6ffentliche staatliche Reformprojek-
te im Rahmen der Schule als lernende Organisation, versetzen die Schulen in
einen hohen Legitimations- und Veranderungsdruck. Ebenso besteht ein nicht
zu unterschéatzender gesellschaftlicher Erwartungsdruck gegeniber der Mo-
dernisierung der Schulen. Die Schulen Gbernehmen daher folglich sehr zlgig
und unreflektiert legitimierte Konzepte und Modelle. ,Diffusions- und Struktur-

angleichungsprozesse sind klar erkennbar Folge des staatlicherseits ausgelb-
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ten Zwanges® (Schaefers 2008, S. 240). Allerdings weist Schaefers auch auf
die erfolgreichen Schulen hin, die sowohl auf der Formal- als auch auf der Ak-

tivititsebene Anderungen hinsichtlich der Schulprogrammarbeit initiieren.

Uberdies setzt sich Schaefers mit dem Reformkonzept der Schulautonomie
kritisch auseinander (vgl. 2009, S. 311 ff.). Dieses Konzept sei derzeit der Ko-
nigsweg und ,Dezentralisierung’ sowie ,Deregulierung’ bekannte Begriffe, so
die Autorin (vgl. ebd.). Unter dem neo-institutionalistischen Blickwinkel stellt
sich dennoch die Frage, ob diese teilautonomen Schulen tatsachlich effektiver
sind bzw. eine hohere Unterrichtsqualitat erreicht haben. Vor allem, da etliche
internationale Studien den positiven Zusammenhang von Schulautonomie und
fachlichen Lernleistungen negieren (vgl. Schaefers 2009, S. 312). Hier wird
der Bezug zu dem Legitimitatskonzept von Meyer und Rowan deutlich. Schu-
len nehmen vornehmlich an dem Reformkonzept teil, um sich in der Aul3en-
wirkung legitimieren zu kénnen.*® Der Legitimitatsdruck auf das deutsche
Schulsystem wurde seit den Verdoffentlichungen der verschiedenen nationalen
und internationalen Vergleichsstudien ohnehin verstarkt. Ein zweiter Grund der
erfolgreichen Legitimation dieser Reform ist das eigentliche Konzept der Auto-
nomie in Organisationen. ,Es entspricht einem breiten generellen Trend, den
verantwortlichen Akteuren ,vor Ort* mehr Handlungs- und Entscheidungskom-
petenzen zu Ubertragen® (ebd., S. 314). Generell gelten Konzepte zur Organi-
sationsentwicklung derzeit als rational und legitim. ,Staatliche Vorgaben [...],
Gesetzesanderungen [...] oder Reformprojekte spielen im Rahmen der erfolg-
reichen Institutionalisierung des Schulprogramms als Schulentwicklungsin-

strument eine zentrale Rolle“ (Schaefers 2008, S. 240).

Hinsichtlich dieses Aspekts sind im Bereich der Schulentwicklung sehr haufig
mimetische Prozesse zu beobachten (siehe DiMaggio; Powell, 1983): erfolg-
reiche Modelle werden imitiert und adaptiert, weil sich die Organisationen da-
von Legitimitat und Anerkennung versprechen. Ausgewahlt wird unabhangig

von Effektivitat, Effizienz sowie empirischen Nachweisen. Es geht vielmehr um

*2 Eine Konsequenz hieraus ist wiederum eine mégliche Entkopplung von Formal- und Aktivi-
tatsstruktur.
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das Signal der Reformbereitschaft. Schaefers unterstitzt dieses Argument mit
den Reaktionen auf die PISA-Studie im Jahr 2000.>® Immer haufiger wurde die
Frage gestellt, was skandinavische Lander, die sehr gut in der Schulleistungs-
untersuchung abgeschnitten hatten, besser machen. Eine Imitation der ,best
countries scheint zunachst erfolgversprechend zu sein, da zumindest erst

einmal der Modernisierungswille angezeigt wird (vgl. Schaefers 2008, S. 227).

Schaefers verdeutlicht zudem, dass es fir die empirische Erfassung der Aktivi-
tatsstruktur der Einzelschule wichtig sei, die Wahrnehmungen und Einschét-
zungen der schulischen Akteure zu erfragen, ,um Ubereinstimmungen und
Differenzen ihrer jeweiligen Perspektive auf die Aktivitatsstruktur untersuchen
zu konnen”® (2009, S. 322). Dazu ist es essentiell Mikro- und Makroperspektive
zu verbinden, was durch die Verknupfung von Neo-Institutionalismus und Mik-

ropolitik in der vorliegenden Arbeit geschieht.

3.4 Kernthesen der Theorien

Aus der Theorie und den darauf aufbauenden Kategorien der Mikropolitik so-
wie des Neo-Institutionalismus, werden im Folgenden Thesen formuliert, die
wiederum das Fundament fir die einzelnen deduktiv gebildeten Kategorien
der Kategorienschemata bilden. Zuerst werden Uberblicksartig nochmals die
Kernaussagen der jeweiligen Theorie vorgestellt, bevor konkrete Thesen be-
zuglich des Forschungsgegenstandes formuliert werden. Aus diesen werden
im Anschluss Leitfragen fur die empirische Exploration entwickelt. In der Aus-
wertung der erhobenen Daten werden schlussendlich die Ergebnisse, also die
induktiv entwickelten Kategorien, an die deduktiv erstellten Kategorien riickge-
koppelt. Somit soll ein komplexes heuristisches Mehrperspektivenmodell zur
Analyse von Schulentwicklungsprojekten entstehen. Durch dieses Vorgehen

kénnen daher auch die folgenden Thesen bzw. theoretischen Annahmen nach

> Programme for International Student Assessment der OECD: PISA ist eine internationale
Schulleistungsuntersuchung, welche die alltags- und berufsrelevanten Kenntnisse 15-
Jahriger misst. Deutschland schnitt im Jahr 2001 im Vergleich schlecht ab und der daraufhin
folgende ,PISA-Schock’ steht bis heute als Synonym fur die Probleme im deutschen Bil-
dungswesen (vgl. OECD-PISA online, Stand: 30.06.2010).
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der Auswertung der qualitativen Daten Uberprift und ggf. revidiert bzw. weiter-

entwickelt werden.

Kernaussagen der Mikropolitik

92

Die Mikropolitik fokussiert die unauffallige Feinstruktur des Handelns der
verschiedenen Akteure bzw. scheinbar irrationale Vorgange in Organi-
sationen. Es geht ihr um eine nicht-instrumentelle Betrachtungsweise
einer Innovation, in der die Ursachen flur ,Blockaden bei Reformprozes-
sen Uber Spiele und Strategien aufgeschlisselt und legitime oder gar
zweifelhafte Interessen der Akteure entdeckt werden konnen® (Kuzma-
novic 2003, S. 10).

,Vielmehr versuchen die Subjekte auch in organisationalen Kontexten
ihre Identitat zu behaupten bzw. zu entwickeln, eigene Bedurfnisse oder
Interessen zu verwirklichen, sich mit anderen zu verbinden. Dies fuhrt
zu der Frage, wie die Subjekte mit Strukturen umgehen®“ (Neuberger
1995, S. 15).

In einer Organisation existieren stetig Widerspriche sowie mehrdeutige
Instruktionen oder unklare Préferenzen. Sobald es innerhalb der Orga-
nisation zu Innovationen oder Anderungen kommt, andern sich u. U.
auch die Regeln, Ausgangsbedingungen, Anspriiche, externer Druck
und es entstehen neue Aushandlungs-, Entscheidungs- und Kompro-
missbildungsprozesse. Daraus ergibt sich eine neue Aufgaben- und Be-
ziehungsstruktur, was eine wichtige Aufgabe der Innovationsgruppe
darstellt (vgl. Altrichter, Posch 1996, S. 60).

Eine essentielle Rolle spielt hier das Machtgeflige in Organisationen
und damit verbunden die subjektive Betrachtungsweise, diverse Interes-
sen sowie Handlungsstrange der Akteure (vgl. Crozier; Friedberg 1993,
Ortmann et al. 1990, Neuberger 1995, 2006a und Bosetzky 1977).



Konkrete Thesen der Mikropolitik in Bezug auf das Forschungsfeld

Kommt es zu Innovationen oder Anderungen in einer Organisation, &n-
dern sich u. U. Regeln, Ausgangsbedingungen, Anspriiche, externer
Druck und es entstehen neue Aushandlungs-, Entscheidungs- und
Kompromissbildungsprozesse. Dadurch muss aktiv eine neue Aufga-

ben- und Beziehungsstruktur aufgearbeitet werden (vgl. ebd.).

Durch den Implementierungsprozess des Projekts (als Innovation) ent-
stehen neue Aushandlungs-, Entscheidungs- und Kompromissbildungs-
prozesse, bei denen mikropolitische-machtstrategische Strategien bzw.
Taktiken, wie Kontrolle von Normen und Verfahren, Sanktionen, Aufbau
von Bindungen und Vertrauen, Oppositionen, Management der Aul3en-
wirkungen, Eskalation etc., eine Rolle spielen. ,Im Hintergrund steht
immer die Intention, den Einfluss oder die Macht so zu steigern, damit
angestrebte Ziele verwirklicht werden kdénnen® (Jagersberger 2010, S.
13).>

Neue Anspriche kdnnen intern, d. h. selbst auferlegt sein, aber auch
von aulRen (externer Druck) entstehen. Dies kann dann entweder ,zu
neuem Lernen fiihren oder zu einem Gefiihl der Uberforderung® (ebd.,
S. 59).

Bottom-up Prozesse sind als Implementierungsstrategie essentiell, ,als
sie tendenziell mit den Akteuren vor Ort entwickelt zu einer grbf3eren
Akzeptanz und Erfolg fihren“ (Kuzmanovic 2003, S. 11). Top-down Pro-
zesse hingegen bringen einen geringeren Erfolg ein, da sie nicht aus
der Perspektive der Akteure entwickelt wurden sind. ,Eine Vorwegnah-
me von Verhaltenszuschreibungen, die Defizite herausarbeitet und an-
schlie3end mit ausgearbeiteten Aktivitditsmustern auf die Akteure oktro-
yiert, ist sicherlich zum Scheitern verurteilt (ebd., S. 12). Dies sehen

Altrichter und Posch ahnlich und behaupten, dass das Schulklima da-

> Siehe dazu: Tabelle 2 (Kategorienschema auf Basis der Mikropolitik).

93



runter leidet, wenn Innovationen als ein Muss aufgefasst wird (vgl. 1996,
S. 65).

Lehrer nehmen aus verschiedenen Interessensschwerpunkten an schu-
lischen Innovationen teil (vgl. Ball 1987, S. 17). Hier sind u. a. personli-

che oder ideologische Interessen von Bedeutung.

Es gibt verschiedene Typen von Akteuren bei Innovationsprozessen
(vgl. Baldrige 1971, S. 178). Diese Typen nehmen Positionen von akti-
ver Gestaltung bis hin zu fehlender Teilnahme an jeglichen Sitzungen

beziiglich der Innovation ein.

Junglehrer nehmen mikropolitische Prozesse kaum wahr bzw. interpre-
tieren diese nicht (vgl. Altrichter 2004, S. 99). Dennoch werden die
meisten wirklichen Innovationen von den Junglehrern initiiert, wahrend
die alteren Lehrkrafte an ihren traditionellen Lehr-Lern-Methoden fest-
halten (vgl. Baldrige 1971, S. 79).

Kernaussagen des umweltbezogenen Neo-Institutionalismus

94

Der Neo-Institutionalismus  differenziert sich von den rein
Okonomistischen Theorien und bezieht gesellschaftliche Aspekte sowie
die institutionelle Umwelt mit ein. Zweckrationale Vorgdnge werden nicht
vollig ausgeschlossen, aber es ist festzuhalten, dass sowohl kognitive
Dimensionen als auch eine ,kulturelle Perspektive® (Turk 2004, S. 924)

bei der Beschreibung rationaler Ziele eine grof3e Rolle spielen.

Der Neo-Institutionalismus impliziert ein erklarendes sowie verstehen-
des Erkenntnisinteresse (vgl. ebd., S. 925). Er befasst sich mit den Ef-
fekten der formalen Strukturen und Regeln einer Organisation und den
Erwartungen aus der Umwelt (vgl. Walgenbach; Meyer 2008, S. 12) so-
wie mit Traditionen, Idealen und Grundiiberzeugungen, die ebenfalls ei-
ne essentielle Erklarungskraft fir bestimmte Verhaltensweisen und Ent-

wicklungen besitzen.



Es geht in der neo-institutionalistischen empirischen Forschung um die
Frage, ,wie sich dieses wechselseitige Bedingungsverhaltnis von sozia-
len Akteuren, insbesondere Organisationen und ihrem institutionalisier-
ten Kontext als Prozess darstellt und welche Folgen daraus fir die Ak-

teure einerseits sowie die institutionelle Umwelt andererseits entstehen’
(Koch; Schemmann 2009, S. 10).

Konkrete Thesen des Neo-Institutionalismus in Bezug auf das Forschungsfeld

~Wahrend sich die Organisationsmitglieder veranderungsbereit und re-
formwillig prasentieren und durch ihren ,talk® signalisieren, dass sie die
angestrebten Verdnderungen der Organisation und deren Zielsetzung
kennen und mittragen, dominiert auf der ,action-Ebene ,business as
usual‘, da Routinen und hergebrachte Verhaltens- und Deutungsmuster
weiter gultig sind“ (Schaefers 2009, S. 315). Dies wird als die Entkopp-
lung von Formal- und Aktivitatsstruktur bezeichnet und entsteht u. a.
durch eine Diskrepanz zwischen Intention und Handlung (vgl. Brunsson;
Olsen 2000).

,2Organisationen, die gesellschaftlich legitimierte, rationalisierte Elemen-
te in ihre formalen Strukturen inkorporieren, maximieren ihre Legitimitat"
(Meyer; Rowan 1977, S. 43). Organisationen sind damit isomorph (d. h.
von gleicher Struktur bzw. Gestalt) mit den Mythen ihrer institutionellen
Umwelt und agieren vor dem Hintergrund der Minimierung der internen
Kontrolle, um Legitimitdt nach auf3en zu bewahren. Interne organisatio-
nale Strukturen sind damit voneinander entkoppelt und ,anstelle von
Koordination, Inspektion und Evaluation wird eine Logik des Vertrauens
und des guten Glaubens verwendet” (ebd.). Infolgedessen sind Legitimi-
tats- und Effizienzerfordernisse einer Organisation nicht zwingend kon-
gruent (vgl. ebd., S. 27 ff.).

Wird sich mit den Regeln der institutionellen Umwelt konform verhalten,

kann dies bedeuten, dass die Effizienz der Organisation im Widerspruch
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dazu steht. Prioritat haben dabei die Trends und Moden der aktuellen
Organisationsgestaltung und weniger die eigenen Erfordernisse (vgl.
Schaefers 2009, S. 308).

- Sobald ein Feld tber einen langeren Zeitraum etabliert ist, gleichen sich
die einzelnen Organisationen bzw. werden homogen. Dies kann durch

drei Prozesse geschehen:

o Erzwungene Isomorphie: Diese Isomorphie impliziert entweder die
Interdependenz von anderen Organisationen oder kulturelle gesell-
schaftliche Erwartungen. Organisationen kbnnen diese Erwartungen
auch als Machtaustibung interpretieren und die erzwungene Iso-
morphie aulRert sich meist in Vorgaben, Gesetzen oder vertraglichen
Verpflichtungen (vgl. DiMaggio; Powell 1983, S. 64). ,Der Einfluss
von Schulaufsichtsbehérden und Schulministerien kénnen Struktur-
angleichungen durch Zwang bedeuten® (Schaefers 2009, S. 315).

o Organisationen gleichen sich an und nehmen sich bereits etablierte
Organisationen zum Vorbild (mimetischer Prozess). Grund ist, dass
Organisationen dazu tendieren, ,jene Organisationen in ihrem Feld
zu imitieren, die sie als legitimer und erfolgreicher wahrnehmen® (Di-
Maggio; Powell 1983, S. 58).

o Normativer Druck ist der dritte isomorphe Mechanismus und entsteht
vor allem durch Professionalisierungsprozesse innerhalb einer Be-

rufsgruppe (vgl. ebd.).

3.5 Entwicklung der Kategorienschemata

Die vorliegende Forschungsarbeit greift zum einen die Theorie der Mikropolitik
auf, zum anderen bezieht sie aber auch den soziologischen umweltbezogenen
Neo-Institutionalismus mit ein. Diese beiden Theorien verbindet vor allem die
Sichtweise auf Organisationen. Anhand der theoretischen Ausfihrungen wird
deutlich, dass beide Theorien die rein zweckrationale Sichtweise auf Organi-

sationen negieren. Ihnen geht es nicht um die Bildung von Typisierungen oder
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Objektivierungen und Ableitungen zweckrationaler bzw. 6konomischer Kalki-
le“ (Kuzmanovic 2003, S. 10), sondern um eine nicht instrumentelle Betrach-
tungsweise einer Organisation. Die Mikropolitik ermoglicht zudem einen ,nicht-
rationalen Ansatz zur Beurteilung der organisationalen Ablaufe und
verdeutlicht, dass viele Aktivitaten, die sich in der Organisation ereignen, nicht
an messbaren Parametern festgemacht werden konnen® (Jagersberger 2010,
S. 55).

Der Unterschied der beiden Theorien besteht zunachst in der Fokussierung
auf divergierenden Ebenen. Die Mikropolitik nimmt die mikropolitische Per-
spektive auf die Organisation Schule ein (intra-organisational), der Neo-
Institutionalismus  hingegen fokussiert die Beobachtung der inter-
organisationalen Prozesse zwischen den Schulen und den anderen beteiligten
Institutionen (Studienseminar, Schulamt). Grund fir die Verbindung beider
Theorien ist, dass die Theorie des Neo-Institutionalismus vorrangig die Bezie-
hungen der Schulen untereinander und zwischen den Institutionen betrachtet.
Durch die Verknupfung wird sich erhofft, die Komplexitat dieses Projekts er-
fassen zu konnen, indem alle beteiligten institutionellen Ebenen analysiert
werden. Zudem liegt die Vermutung nahe, dass die Betrachtung der Prozesse
in den Schulen und die Prozesse zwischen den einzelnen Institutionen sich

anschlielRend korrelativ zueinander verhalten.

Aus der Theorie des Neo-Institutionalismus und dessen Kategorien sowie
Kernthesen (Weick 1976, Meyer; Rowan 1977, DiMaggio; Powell 1983,
Schaefers 2008, 2009) wird ein Kategorienschema entwickelt. Diese deduktiv
gebildeten Kategorien dienen als Grundlage fur die Dokumentenanalyse sowie
die teilnehmende Beobachtung. Aus den deduktiv und induktiv erstellten Kate-
gorien werden schlussendlich die Fragen fur die leitfadengestitzten Interviews

abgeleitet.

Auch aus der Theorie der Mikropolitik sowie dem daraus entwickelten Konzept
der mikropolitischen-machtstrategischen Prozesse in Schulen nach Altrichter
und Posch (1996) sowie aus den Kernthesen von Ball (1987), Baldrige (1971)

und Kuzmanovic (2003) wird ein Kategorienschema entwickelt. Diese Katego-
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rien werden erst nach der empirischen Erhebung explizit an das Interviewma-
terial angelegt. Hier wird also der umgekehrte Weg gegangen. Grund fur die-
ses Vorgehen sind die sensiblen Prozesse, welche die Theorie der Mikropolitik
fokussiert. Daher werden im Interview lediglich generelle Fragen zu Problem-
bereichen und zu der Akzeptanz des Projekts in der Schule gestellt. In diesem
Zusammenhang muss deutlich gemacht werden, dass sich eine Erhebung von
mikropolitischen Handlungen und deren Ursachen als problematisch gestalten
kann. ,Die Messung erweist sich insofern als schwierig, als die Handlungen
zumeist im Verborgenen stattfinden und dadurch nur schwer Daten erhoben

werden konnen® (Jagersberger 2010, S. 55).

Im Folgenden wird zunéchst das Kategorienschema auf Basis der Mikropolitik
abgebildet, welches auf der Grundlage der Erlauterungen von Altrichter und
Posch (1996), Ball (1987); Baldrige (1971) sowie Kuzmanovic (2003) erstellt
wird. Diese Autoren befassen sich mit mikropolitischen-machtstrategischen
Prozessen in Schulen. Zuné&chst werden in der ersten Spalte die Analysekate-
gorien dargelegt. Hier werden die mikropolitischen Taktiken/Strategien der Au-
toren kategorisch dargestellt und definiert (Spalte 2). In der dritten Spalte wer-
den darauffolgend mogliche Fragen expliziert, die im Methodenkapitel fur die
Erstellung des Interviewleitfadens genutzt und weiterentwickelt werden. Da-
nach erfolgt die Erstellung des Kategorienschemas auf der Grundlage des
Neo-Institutionalismus. Diese Kategorien entstehen auf der Basis der bereits
erlauterten Theorien verschiedener neo-institutionalistischer Wissenschaftler
(siehe Kapitel 3.2 und 3.3). Auch hier werden in der ersten Spalte die Analy-
sekategorien auf Basis der Theorie erlautert, bevor diese genauer expliziert
(Spalte 2) und schliel3lich mdgliche Fragen fur die Erhebungen abgeleitet wer-
den (Spalte 3).
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3.6 Mogliche Verknupfungslinien der theoretischen Kategorien

Werden die Kategorienschemata der beiden Theorien eingehend betrachtet,
so werden einige korrespondierende Merkmale in Bezug auf die intra-
organisationale Ebene (Prozesse in den Institutionen) und die inter-
organisationale Ebene (Prozesse zwischen den Institutionen) deutlich. So im-
pliziert die mikropolitische Kategorie ,Aufbau von Bindungen und Vertrauen‘>®
eine mégliche Verbindung™ zu der neo-institutionalistischen Kategorie ,Legiti-
mitat und Stabilisation’. Nach Altrichter und Posch ist eine vertrauensvolle Be-
ziehung hinsichtlich der Funktionsfahigkeit einer Institution unerlasslich (vgl.
1996, S. 107). Auch Meyer und Rowan befassen sich mit dieser Thematik, in
dem sie erlautern, dass Vertrauen und guter Glaube eine wichtige Rolle spie-
len, um eine Institution effektiv und effizient gestalten zu kdénnen (Meyer;
Rowan 1977).

Das ,Management der Aulienwirkungen‘ aus der Mikropolitik korrespondiert zu
der neo-institutionalistischen Kategorie ,externe Bewertungsmafstabe‘. Die
AuRenwahrnehmung einer Schule spielt eine wichtige Rolle, da Schulen meist
versuchen, ihre Strukturen handlungsaffin zu gesellschaftlichen Normen und
Erwartungen zu gestalten (vgl. Altrichter; Posch 1996, S. 112). Auch das Bei-
spiel von Gruber entspricht dieser Annahme. Ein Schulprofil soll auf offizieller
Ebene einen Lehrplanschwerpunkt fokussieren. ,In Wirklichkeit hat die Profil-
anderung mehr oder weniger eingestanden die Funktion, in Zeiten der sich
durch den Geburtenrickgang verringernden Schulerzahlen die Schule® (Gru-
ber 2004, S. 31) auf dem regionalen Bildungsmarkt konkurrenzfahig zu halten.
Der Bezug zu externen Bewertungsmalistdben (Preise, Auszeichnungen etc.)
entspricht u. U. den gesellschaftlichen Normen und Erwartungen bzw. kann

sich diesen durch externe Bewertungsmal3stdbe annéhern.

%8 Zur besseren Ubersicht sind die Kategorien in diesem Kapitel durch Anfiihrungszeichen
gekennzeichnet.
> Die jeweiligen Verbindungen der Theorien sind in den Tabellen kursiv gehalten.
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Die mikropolitische Kategorie ,Beziehungspflege und externe Beziehungen’
impliziert Verknlpfungsmdglichkeiten zu der Kategorie der ,mimetischen Iso-
morphie‘, welche aus der Theorie des Neo-Institutionalismus stammt. Bezie-
hungspflege der Schulen untereinander ist essentiell, um aktuelle Koalitions-
partner zu sichern und Gegner unter Kontrolle zu halten (vgl. Altrichter; Posch
1996, S. 113). Durch die Kommunikation zu Schulen kdnnen mimetische Pro-

zesse entstehen, um eigene weniger erfolgreiche Innovationen zu optimieren.

Ball beschreibt in seinen Ausfiihrungen mogliche Griunde der Lehrer fir die
Teilnahme an einer schulischen Innovation (vgl. 1987, S. 17). Die neo-
institutionalistischen Kategorien ,erzwungene Isomorphie‘ sowie die Kategorie
,normativer Druck® konnen die beschriebenen Arten von Ball moglicherweise
erweitern, indem Lehrer u. U. dazu angehalten werden, an dem Projekt teilzu-
nehmen oder um sich in der Schule, durch die Teilnahme an der Innovation,

wettbewerbsfahig zu halten sowie zu positionieren.

Eine weitere Kongruenz stellt der ,bottom-up und top-down Prozess‘ dar. Die-
se Prozesse werden in beiden Theorien erlautert. Meyer und Rowan beschrei-
ben, dass Entscheidungstrager Entscheidungen treffen, welche die intra-
organisationale Struktur beeinflussen und diese folglich weniger flexibel sind
(vgl. 1977, S. 37). Auch Schaefers erlautert, dass der ,Einfluss von Schulauf-
sichtsbehdrden und Schulministerien® (2009, S. 315) auf die einzelnen Institu-
tionen immens sein kann. Kuzmanovic positioniert sich deutlich, indem sie
schreibt, dass bottom-up Prozesse essentiell sind, da ,sie tendenziell mit den
Akteuren vor Ort entwickelt zu einer gréReren Akzeptanz und Erfolg fuhren®
(2003, S. 11).

Durch die beschriebenen Verknipfungsmoglichkeiten der einzelnen Katego-
rien der Theorien expliziert sich eine weitere Verbindungslinie, welche die An-
nahme unterstitzt, dass die beiden Theorien miteinander korrespondieren. Die
Kategorien ,Management der Aulienwirkungen’ sowie die ,Beziehungspflege
und externe Beziehungen' zeigen wichtige Verbindungen zum Neo-
Institutionalismus auf. Diese mikropolitischen Aspekte betrachten inter-

organisationale Prozesse zwischen den Institutionen und kénnen durch intra-
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organisationale Merkmale beeinflusst werden. Zun&achst wurde angenommen,
dass die Mikropolitik ausschlie3lich die intra-organisationalen Aspekte be-
leuchtet. Wie bereits zu Beginn erlautert, stellen die Kategorien der Theorie
des Neo-Institutionalismus die Basis der Forschungsarbeit dar. Da diese Ka-
tegorien allerdings die Akteursperspektive vernachlassigen und vornehmlich
die Prozesse zwischen den einzelnen Institutionen in den Blick nehmen (s.
Seite 1 ff.), wurde angenommen, dass die Mikropolitik die intra-
organisationalen Aspekte analysieren kann, um somit den komplexen For-

schungsgegenstand differenzieren zu kdnnen.

Nach der Erstellung der Kategorienschemata wird allerdings deutlich, dass
sich die Mikropolitik nicht nur ausschlief3lich auf Prozesse innerhalb einer Or-
ganisation beziehen muss. Somit kdnnte ggf. der Kritik der mikropolitischen
Forschung Rechnung getragen werden, indem in dieser Forschungsarbeit mik-
ropolitische Prozesse zwischen den institutionellen Ebenen analysiert werden.
Jagersberger expliziert in seinen Ausfuhrungen, ,dass Untersuchungen von
organisationalen Funktionsweisen sehr oft die Beziehungen und Handlungs-
weisen der verschiedenen Hierarchieebenen vernachlassigen® (Jagersberger
2010, S. 56). In diesem Zusammenhang muss jedoch darauf hingewiesen
werden, dass sich die Mikropolitik genuin nur auf Prozesse in einer Organisa-
tion bezieht. In der vorliegenden Forschungsarbeit analysiert diese Theorie
jedoch auch mikropolitische Prozesse innerhalb des Projekts als Organisation,
das heil3t Handlungen zwischen den einzelnen Institutionen (Schulamt-
Studienseminar-Schulen). Diesen Aspekt gilt es im weiteren Verlauf zu beach-
ten und wird nach der Analyse nochmals aufgegriffen. Es kann bedeuten, dass

hier ein neues Forschungsfeld fiir die Theorie der Mikropolitik eroffnet wird.

Aus der Kategorisierung der Theorie des Neo-Institutionalismus kénnen eben-
falls Schnittmengen zu den erstellten Kategorien der Mikropolitik herauskristal-
lisiert werden. Auch die neo-institutionalistischen Kategorien fokussieren eini-
ge Bereiche, die der intra-organisationalen Ebene einer Schule zugeschrieben
werden kénnen. Dies sind beispielsweise die Beweggrinde der Schule fur die

Teilnahme am Projekt oder die Fragen innerhalb der Kategorie ,Entkopplung
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von Formal- und Aktivitatsstruktur’. Wird beispielsweise gefragt, wie der Im-
plementierungsprozess in einer Schule ablauft oder welche Griinde es fur die
Teilnahme am Projekt gibt, kbnnen auch Antworten gegeben werden, die der

mikropolitischen Ebene zugeordnet werden kénnen.

Aus den Erlauterungen kann vorlaufig gefolgert werden, dass die beiden The-
orien miteinander korrespondieren. Dies lasst sich an zwei Punkten verdeutli-
chen. Zum einen ergeben sich Verbindungslinien innerhalb der Kategorien-
schemata, welche sich gegenseitig beeinflussen kbnnen. Moégliche Prozesse,
die auf mikropolitischer Ebene in den Schulen erfolgen, kdnnen durch Fragen,
basierend auf dem Neo-Institutionalismus, erfasst werden, da diese auch das
Geschehen innerhalb einer Institution implizieren. Ebenfalls greifen die mikro-
politischen Kategorien Aspekte auf, die sich auf inter-organisationaler Ebene

befinden.

Zum anderen wird deutlich, dass beide Theorien die rein zweckrationale
Sichtweise auf Organisationen negieren. lhnen geht es nicht um die Bildung
von Typisierungen oder Objektivierungen und Ableitungen zweckrationaler
bzw. okonomischer Kalkule* (Kuzmanovic 2003, S. 10), sondern um eine
nicht-instrumentelle Betrachtungsweise einer Organisation. In diesem Zu-
sammenhang ist dennoch kritisch darauf hinzuweisen, dass ,mikropolitische
Ansatze in Gefahr [sind], die Rationalitat organisationaler Handlungen zu
Uberschatzen. Um die Arbeit von Organisationen zu verstehen, missen auch
Handlungen, die hauptsachlich durch Emotion und Affekt beeinflusst werden,
die nicht sorgfaltig interessensgeleitet geplant wurden und auch solche, die
unbeabsichtigte Konsequenzen von anders motivierten Handlungen sind, in
die Analyse miteinbezogen werden® (Altrichter 2004, S. 89). Es wird ange-
nommen, dass es Prozesse gibt, die nicht mikropolitisch angelegt sind. Diesen

Aspekt gilt es in der Analyse zu bertcksichtigen.

Durch die korrespondieren Aspekte der beiden Kategorienschemata wird an-
genommen, dass das methodische Vorgehen, wie bereits kurz erlautert, so
durchgefihrt werden kann. Die Kategorien auf Basis des Neo-

Institutionalismus dienen als Grundlage fur die Interviewfragen. Aufgrund der
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sensiblen Prozesse der Mikropolitik werden die mikropolitischen Kategorien
durch allgemeine Fragen generiert. Erst nach den Interviews werden die mik-

ropolitischen Kategorien an das Material angelegt.

Die unten stehende Abbildung ordnet abschlieRend Uberblicksartig die teil-
nehmenden Institutionen der finf Schulen, des Studienseminars, des Schul-
amts sowie Ubergeordnet das Hessische Kultusministerium auf den beiden
Ebenen ein. Zudem werden in der Abbildung die beiden verwendeten Theo-
rien zugeordnet. Ubertragen lasst sich diese Abbildung auf die vier Ebenen
schulischen Handelns (Abbildung 4), da die folgenden Ebenen als aquivalent

zu diesen zu sehen sind.

Studien
seminar

Intra-organisationale Ebene in den einzelnen Schulen: MP

Abbildung 5: Inter- und intra-organisationale Ebenen des Projekts60

Abbildung finf verdeutlicht den Zusammenhang aller aufgefiihrten Institutio-

nen. Das Hessische Kultusministerium fungiert als politischer Entscheidungs-

%0 NI = Neo-Institutionalismus; MP = Mikropolitik
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trager fur die Finanzierung des Projekts. Das Schulamt ist auf diese Entschei-
dungen als Projektleitung angewiesen. Im Rahmen des Projekts steht das
Studienseminar vor allem in Beziehung zum Schulamt. Es arbeitet mit dieser
Institution und mit Ausbildern (die auch in den einzelnen Schulen tatig sind) in
einem Teilprojekt zusammen. Die Schulen hingegen stehen Uberwiegend mit
dem Schulamt als Projektleitung in Verbindung. Sie sind in diesem Projekt an
die jeweiligen Anrechnungsstunden (die vom Schulamt zugewiesen werden)

gebunden und erhalten Unterstitzung durch die Projektleitung.

Durch die beschriebenen Verbindungsmoglichkeiten der einzelnen Kategorien
der Theorien, wird deutlich, dass die beiden Kategorienschemata miteinander
korrespondieren und die Forschungsfrage ,Welchen Beitrag kdnnen die Theo-
rien der Mikropolitik und des Neo-Institutionalismus sowie das daraus zu ent-
wickelnde heuristische Mehrperspektivenmodell zur Analyse von Schulent-
wicklungsprozessen leisten? insoweit aufrecht erhalten werden kann, als

dass die Kombination der Kategorienschemata moglich ist.

Des Weiteren ist nach der Erstellung der Kategorienschemata deutlich gewor-
den, dass die zuvor theoretisch explizierte Annahme, dass der Neo-
Institutionalismus vorrangig die inter-organisationalen Prozesse betrachtet und
die Mikropolitik die Prozesse innerhalb einer Organisation, um folgende These
erweitert werden kann: Die erstellten mikropolitischen Kategorien kénnen — zu
dem jetzigen Zeitpunkt und in diesem Forschungszusammenhang — sowohl

intra- also auch inter-organisationale Prozesse analytisch fokussieren.

3.7 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde die theoretische Grundlage fir die wissenschatftliche
Arbeit dargelegt. Einleitend wurde zunéachst verdeutlicht, warum eine Kombi-
nation der Theorien des Neo-Institutionalismus und der Mikropolitik mdglich
erscheint. Die Theorie des Neo-Institutionalismus fokussiert vornehmlich die
Prozesse zwischen den einzelnen Institutionen, wéhrend sich die Mikropolitik

den intra-organisationalen Geschehnissen widmet. Diese Ebenen wurden da-
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raufhin den ,Vier Ebenen schulischen Handelns® nach Bronfenbrenner zuge-
ordnet und damit der Festlegung der Analyseebenen der Forschungsarbeit

Rechnung getragen.

AnschlielBend folgte eine ausfuhrliche Erlauterung der beiden verwendeten
Theorien. Zunachst wurde die Entwicklung der Mikropolitik dargelegt, bevor
anschlielend der Bezug zur Schulentwicklung hergestellt wurde und mdgliche
Taktiken sowie Strategien mikropolitischer Prozesse erlautert wurden. Hier-
nach erfolgte die Explikation der Theorie des Neo-Institutionalismus. Auch hier
wurden zun&chst ein kurzer geschichtlicher Abriss gegeben und die wichtigs-
ten Begriffe, wie Organisation und Institution, erlautert. Zudem wurden die ver-
schiedenen Richtungen und Analyseebenen des Neo-Institutionalismus in den
Blick genommen und folglich die Forschungsarbeit eingeordnet. Die essentiel-
len theoretischen Beitrdge wurden anhand der gebildeten Kategorien expli-
ziert. Abschlie3end erfolgte der Bezug zur Schulentwicklung und den dort be-
reits vorhandenen Studien und Publikationen im deutschsprachigen Raum.
Anschliel3end wurden die Kernaussagen der beiden Theorien nochmals Uber-
blicksartig dargestellt, bevor konkrete Thesen sowohl aus der Mikropolitik als
auch aus dem Neo-Institutionalismus aufgestellt wurden. Diese dienen als
Grundlage fur die empirische Erhebung und sollen (mit den spéater erstellten

induktiven Kategorien) tberpruft und ggf. revidiert werden.

Das Ergebnis dieses Kapitels sind die erstellten Kategorienschemata und die
Entwicklung mdglicher Verknipfungslinien. Als wichtigstes Restimee kann die
Kombination beider Kategorienschemata gelten. Innerhalb dieser korrespon-
dieren Kategorien wird deutlich, dass beide Kategorienschemata sowohl inter-
als auch intra-organisationale Prozesse fassen konnen und sich rekursiv ver-

halten.

Im folgenden Kapitel wird das Projekt, auf das die Kategorienschemata ange-
wendet werden sollen, eingehend erlautert sowie die Rolle der Forscherin ex-
pliziert. Zunachst wird dabei der Frage nachgegangen, ob das Projekt den Kri-
terien eines Modellversuchs entspricht, um somit letztlich die Rolle und

Funktion der Forscherin in diesem Projekt dezidiert erlautern zu kénnen. Des
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Weiteren werden die beteiligten Akteure des Projekts beschrieben, da diese
im Rahmen der empirischen Erhebung eine wichtige Funktion einnehmen. Da-

riber hinaus erfolgt ein Beleuchten der Projektentwicklung und des aktuellen
Arbeitsstands.
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4 DAS PROJEKT: ,INDIVIDUELLES LERNEN IN SCHUL-
ORGANISATORISCH IMPLEMENTIERTEN SUBJEKTORIENTIERTEN

LERNUMWELTEN‘ AN BERUFLICHEN SCHULEN IN HESSEN

4.1 Rolle des Projekts in der Forschungsarbeit

Das Lehr-Lern-Projekt ,Individuelles Lernen in schulorganisatorisch implemen-
tierten subjektorientierten Lernumwelten® unterstitzt die wissenschatftliche Ar-
beit im Sinne eines Erhebungs- bzw. Feldzugangs. Das Projekt wird als For-
schungsobjekt verwendet, um zu explorieren, welchen Beitrag die Theorien
der Mikropolitik und des Neo-Institutionalismus sowie das zu entwickelnde
heuristische Mehrperspektivenmodell zur Analyse von Schulentwicklungspro-
jekten leisten kdnnen. Lamnek definiert ein Forschungsfeld als einen ,raumlich
und sozial definierten Bereich [...]“ (2005, S. 587), der sich im Verlauf der For-
schung vergroRRern, respektive verringern kann. Essentiell ist es, das Feld de-
tailliert zu erlautern, da dieses ,mit seinen Strukturen wichtige Interpretations-
hilfen flr das in ihm ablaufende Geschehen® (ebd.) bildet. In Kapitel 4.4 bis 4.6

wird diesem Vorgehen Rechnung getragen.

Da die Projekte in den einzelnen Schulen gerade erst eingeflhrt worden sind,
wird daher die Phase der Projektimplementation ndher analysiert. Projekte als
Innovationen implizieren verschiedene Phasen: Initiation, Implementation und
Inkorporation. Anzumerken ist, dass diese Prozesse nicht linear ablaufen,
sondern durchaus zyklisch oder spiralformig von statten gehen kdénnen (vgl.
Rolff 2010, S. 31). Die vorliegende Forschungsarbeit fokussiert das Modellpro-
jekt in der Phase der Implementation, welche von Rolff als die wichtigste Pha-
se des Innovationsprozesses angesehen wird. Grund hierfur ist vor allem,
«61

dass dieser Zeitraum als ,Stadium des Konflikts, insbesondere Uber Macht

(ebd., S. 37) angesehen wird. Das schulische Projekt ruft in der

®1 Der Begriff der Macht spielt in der Theorie der Mikropolitik eine besondere Rolle. Dieser
wird in Kapitel 3.2 eingehend erlautert.
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Implementationsphase das ,starkste Ungleichgewicht in der Organisation her-
vor* (Holtappels; Rolff 2010, S. 74).%? Den nicht zweckrationalen Prozessen
kommt in dieser Phase daher eine essentielle Bedeutung zu. Anzumerken ist,
dass in diesem Forschungszusammenhang das entstehende Mehrperspekti-

venmodell einen Fokus auf diese Phase legt.

4.2 Die Modellversuchsforschung und das Projekt als

Forschungsgegenstand

In den folgenden Abschnitten wird schwerpunktmaRig das Projekt als Modell-
versuch erlautert. Hierbei wird deutlich werden, dass das zu erforschende Pro-
jekt die Kriterien eines Modellversuchs nicht vollstandig erfullt. Daher werden
diese Aspekte besonders kritisch beleuchtet. Zunachst erfolgen eine kurze
Genese der Modellversuchsforschung sowie eine allgemeine Definition bezlg-
lich des Begriffs des Modellversuchs, bevor das Projekt dahingehend einge-

ordnet wird.

4.2.1 Die Modellversuchsforschung

Die Modellversuchsforschung ,ist eine theoriegeleitete Implementation von
Modellversuchen, um Erkenntnisse tber und durch die Veranderung in sozia-
len Feldern zu gewinnen® (Sloane 1995, S. 14). Ein wichtiges Datum fur die
Modellversuchsforschung in der Bundesrepublik Deutschland ist der
29.07.1970. Hier tritt die Bund-Lander-Kommission fur Bildungsplanung und
Bildungsforschung zu einer konstituierenden Sitzung zusammen und be-
schlief3t zur langfristigen Planung fur die Struktur des Bildungswesens:

Es ,bedarf der praktischen Erfahrung und der wissenschaftlichen Er-

kenntnis. Wenn Erfahrung und wissenschatftliche Erkenntnis in Zukunft

genutzt werden sollen, sind planmafig angelegte und wissenschaftlich

%2 Aufgrund dieser Annahmen kann davon ausgegangen werden, dass die beiden nicht
zweckrationalen Theorien der Mikropolitik und des Neo-Institutionalismus fundiert auf den
Forschungsgegenstand (die Implementationsphase des Schulprojekts) angewendet werden
kdnnen.
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kontrollierte Versuche notig. Auf lange Sicht kann es keine Bildungspla-
nung ohne kontrollierte Schulversuche geben. Bei Schulversuchen muss
man auch das Risiko des Scheiterns einzelner Konzeptionen eingehen®
(BLK 1970, zitiert in Rauner 2002, S. 4).

Zu diesem Zeitpunkt hatten Modellversuche vor allem die Funktion, die bil-
dungspolitischen Vorgaben umzusetzen und daher spielte die Transferprob-
lematik zunachst eine untergeordnete Rolle. Ein Transfer auf die Praxis sowie
eine mogliche Generalisierung der Projektergebnisse waren von geringerer
Bedeutung. Auch die Anforderung an Modellversuche beziglich einer ,Initiie-
rung von Verédnderungsprozessen im Sinne organisationalen Lernens in Pro-
zessen der Organisationsentwicklung® (ebd., S. 8) war zunachst unwesentlich.
Das wichtigste Instrumentarium stellte daher die wissenschaftliche Begleitfor-
schung dar, welche die Umsetzung der Modellversuche kontrollierte (vgl. Rau-

ner 2002, S. 5 ff.) und die Bildungspraxis als Forschungsobjekt analysierte.

Mitte der 1970er Jahre wurde Kritik zu fehlenden Transfermdglichkeiten laut.
Es sei wichtig, Konsequenzen aus den Ergebnissen der Modellversuche ftr
weitere Planungen, die Bildungspolitik und die Administrative zu ziehen (vgl.
ebd., S. 11). Somit &ndert sich die Funktion der Modellversuche, weg von der
reinen Umsetzung bildungspolitischer Vorgaben hin zu einer Innovationsfunk-
tion in lernenden Organisationen (vgl. Patzold 1995, S. 47). In diesem Zu-
sammenhang betont Rauner, dass durch diese realistische Wende in der Mo-
dellversuchspraxis die Bildungspolitik den Anschluss an die Modellversuche
verloren habe, da in der Modellversuchsforschung Forschungsfragen nachge-
gangen werde, die die Politik sich noch nicht stelle (vgl. ebd., S. 16). Auch die
Bedeutung der wissenschatftlichen Begleitung ist durch diese Veranderung mi-
nimiert. Sie ist nicht mehr die verantwortliche Instanz fur die Durchfihrung ei-
nes Modellversuchs, sondern Innovationstrager, oftmals im Rahmen der Akti-
ons- bzw. Handlungsforschung. ,In der Konsequenz wird die Notwendigkeit
der wissenschatftlichen Begleitung von Modellversuchen immer wieder in Fra-

ge gestellt. Eine beachtliche Zahl von Modellversuchen wird daher ohne wis-
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senschaftliche Begleitung durchgefuhrt” (Rauner 2002, S. 36). Grund hierfur

sind u. a. die fehlenden Standards fur wissenschatftliche Begleitungen.

Im Jahr 1998 unterlagen die Modellversuche einer Neuordnung. War es bis-
lang Ublich, die Modellversuche an einzelnen Schulen durchzufiihren, so wird
nun der Versuch der ,flachenhaften Wirkung“ (Ploghaus 2001, S. 13) initiiert.
Es geht um gemeinsame Vorhaben zu genau definierten Themenbereichen an
mehreren Schulen. Der Fokus wurde seitdem vor allem auf ,die verbesserte
Effizienz durch Verstarkung von Transfermalinahmen sowie Einfiihrung von
Programmtragerstrukturen [...]* (BLK 2005, S. 9) gelegt. Seit 2007 gibt es die
aufgefihrte Struktur dieser Modellversuche in der Bund-Lander-Kommission
nicht mehr. Die Zustandigkeit von Modellversuchen liegt nun, aufgrund der
Foderalismusreform, ausschliel3lich bei den einzelnen Bundeslandern. Auch
die zu erfullenden Kriterien hinsichtlich der Foérderung eines Modellversuchs
sowie die Standards von wissenschaftlicher Begleitforschung sind Aufgabe der

Lander.

4.2.2 Das Projekt und dessen Einordnung als Modellversuch

Da keine genaue bzw. einheitliche Definition von Modellversuchen und der
darin enthaltenen wissenschaftlichen Begleitung existieren, wird sich auf Aus-
fuhrungen u. a. von Dehnbostel (1995, 1998, 2005), Sloane (1995, 2005),
Rauner (2002) und Patzold (1995) bezogen. Das Projekt wird im Folgenden
auf Basis der Kriterien eines Modellversuchs kritisch reflektiert. Dieses Vorge-
hen hat zum Ziel, die Funktion und vor allem die Handlungsprinzipien — die
z. T. auf den Kriterien der Modellversuchsforschung basieren — der Forscherin

in diesem Projekt ausfuhrlich begriinden zu kdnnen.

Modellversuche ,sind exemplarische Veranderungen in sozialen Feldern, wo-
bei gleichzeitig beriicksichtigt werden muss: Soziale Felder sind von Personen
und Institutionen beherrschte und durch sie gestaltbare Ausschnitte der Erzie-
hungswirklichkeit (Sloane 1995, S. 14). Kerngedanke der Modellversuche ist
die Verbreitung der Ergebnisse und deren Transfer (vgl. Patzold 1995, S. 47).
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Damit ist diese Art von Versuchen ein wichtiger Faktor in der beruflichen Bil-
dung geworden, denn sie bieten essentielle Entscheidungshilfen fir die Ge-
staltung der beruflichen Bildung (vgl. Severing 2001, S. 45). An einem Modell-
versuch beteiligen sich generell verschiedene Akteure. Zum einen ist dies der
Modellversuchstrager (hier: Schulamt) als ,gesellschaftlich zugelassener Ge-
stalter von sozialen Feldern® (Sloane 1995, S. 15). Zum anderen existieren die
Feldagenten, deren Handlungen Mittel sind, um ein Modellversuchsziel zu er-
reichen. In diesem Zusammenhang sind dies die beteiligten Lehrer in diesem
Projekt, die durch ihr Agieren im Rahmen der verdnderten Lehrerolle, die Vo-
raussetzung fur ,Individuelles Lernen in schulorganisatorisch implementierten
subjektorientierten Lernumwelten® schaffen. Hierbei sind die Schiler bzw.
Lernsubjekte die Zielgruppe. Schlussendlich bemisst sich der Erfolg des Pro-
jekts am Lernergebnis der Schuiler und ist damit auch ein wichtiger zu unter-
suchender Personenkreis. Hinzu kommt die wissenschaftliche Begleitung (als
Institution oder einzelne Person), ,die nach wissenschaftlichen Kriterien eine
Reflexion des Modellversuchs bzw. der durch ihn bewirkten Anderungen in
sozialen Feldern vornimmt® (ebd.). In Bezug auf das Projekt kann dargelegt
werden, dass bis auf die wissenschaftliche Begleitung generell alle beschrie-
benen Akteure vorhanden sind. Zwar hat das Fachgebiet als wissenschatftliche
Institution an dem Projekt teilgenommen, allerdings nicht als wissenschatftliche
Begleitung per Definition gearbeitet, sondern eine beratende Funktion einge-
nommen. Zudem muss kritisch festgehalten werden, dass eine externe Eva-
luation der Lernergebnisse der Schiler nicht vorgenommen wird und damit ein

wichtiger Aspekt der Modellversuchsforschung verloren geht.

Rauner definiert drei verschiedene Formen der Modellversuche: Erstens gibt
es Modellversuche als Experiment. Sie sind der urspringlichen Funktion der
Modellversuche dienlich: der Umsetzung von bildungspolitischen Planungen.
Umsetzungsmodellversuche als zweite Form sind vornehmlich fur dasselbe
Ziel tatig. Hier werden wiederum drei Umsetzungsaufgaben unterschieden: die
Einfuhrung neuer Schul- bzw. Ausbildungsformen, die Einfihrung neuer Aus-

bildungsordnungen und Curricula sowie die Einfihrung neuer didaktischer
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Konzepte. Modellversuche zur Erprobung und Entwicklung didaktisch-
methodischer Konzepte sind die dritte und am meisten verwendete Form; sie
agieren im Sinne der Handlungsforschung (vgl. Rauner 2002, S. 17 ff.). Hier
spielt die wissenschaftliche Begleitforschung eine aktive Rolle im Forschungs-
feld. Wird versucht das Projekt in eine der Formen einzuordnen, wird deutlich,
dass dies nicht sofort eindeutig vorzunehmen ist. Allerdings lasst sich der Mo-
dellversuch als Experiment auszuschlie3en, da hier quasi-experimentelle For-
schungsdesigns als Basis dienen. In der Form der Umsetzungsmodellversu-
che spielt die Umsetzung bildungspolitischer Vorstellungen eine essentielle
Rolle. Zwar hat das Schulamt in dem vorliegenden Projekt die Rolle der Pro-
jektleitung inne, jedoch generiert sich die urspringliche Idee des Projekts aus
einem Kreis von Lehrern und ist daher als ein bottom-up Prozess anzusehen.
Der bildungspolitische Trager (Schulamt und Studienseminar) wurde erst in-
volviert als eine offizielle Finanzierung des Projekts sowie die mogliche Ein-
bindung anderer Schulen angestrebt wurde. Modellversuche zu didaktisch-
methodischen Innovationen unterliegen bestimmten Kriterien zur Foérderung
von Modellversuchen. Das vorliegende Projekt entspricht vor allem hinsichtlich
der wissenschaftlichen Begleitforschung nicht den Kriterien. In dieser Form
agiert die wissenschaftliche Begleitung im Sinne der Handlungsforschung,
greift aktiv in den Versuch ein, evaluiert diesen und unterstttzt den Modellver-

such von Beginn an mit wissenschaftlichen Erkenntnissen.

In den Ausfuhrungen wird deutlich, dass sich das Projekt nicht ohne Probleme
einer Modellversuchsart zuordnen lasst. Eine Schlussfolgerung kann daher
lauten, dass das Projekt nicht genuin als Modellversuch per Definition ange-
legt ist. Vor allem die Aufgabe und Rolle der wissenschaftlichen Begleitung ist
in dem Projekt nicht strukturell angelegt. Dies lasst sich vor allem in dem Pro-
jektantrag erkennen, in dem die Forderung nach einer wissenschaftlichen Be-
gleitforschung nur am Rande erlautert bzw. verlangt wird. Dennoch wird die
vorliegende Forschungsarbeit als eine Forschung im Modellversuch nach
Beck (2003) eingeordnet. Der Autor definiert zwei Varianten der Modellver-

suchsforschung: Zum einen gibt es die Forschung durch Modellversuche (DM-
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Forschung) und zum anderen die Forschung in Modellversuchen (IM-
Forschung) (vgl. Beck 2003, S. 240). Die DM-Forschung ist in diesem Zu-
sammenhang auszuschlieRen, da die Forscherin bzw. das Fachgebiet nicht
als wissenschatftliche Begleitung in dem Modellversuch arbeitet. Laut Beck ist
die IM-Forschung unproblematisch,
s,denn selbstversténdlich kann erkenntnisgenerierende Forschung ja in
den unterschiedlichsten pragmatischen Kontexten erfolgen, also neben
dem Laborexperiment auch im Feldexperiment oder in der Feldstudie.
Warum also sollte sie nicht /.../im Rahmen von Modellversuchen mog-
lich sein“ (Beck 2003, S. 240)/°®

4.3 Aufgabe und Rolle der Forscherin im Projekt

Die Aufgaben der Forscherin im Projekt werden in den folgenden Abschnitten

ausfuhrlich dargelegt, da sie eine doppelte Rolle im Projekt einnimmt.

HF 2: Arbeitsprozesse Diss.
der Strategiegruppe

HF 3: Arbeitin den
Teilprojekten

Beratung im TP

Abbildung 6: Fokus der Dissertation und Rolle der Forscherin

Wie in der Abbildung ersichtlich wird, legt die Forscherin ihren Fokus auf die
Arbeit ihrer Forschung (Rolle 1) und verwendet das Projekt als Forschungsge-
genstand. Die andere Aufgabe nimmt sie als beobachtendes Mitglied der Stra-
tegiegruppe ein, insbesondere in der wissenschaftlichen Beratung des Teilpro-

jekts ,Schulbegleitung‘ (Rolle 2).

Die Forscherin nimmt wahrend des gesamten Forschungsprozesses eine eher
distanzierte-datenerhebende Haltung ein (vgl. Bichter; Goderz 2008, S. 1)

und verlasst nur in dem Teilprojekt ,Schulbegleitung’ diese Haltung, da sie hier

® Eine Auseinandersetzung mit der systematischen Sichtweise von Klaus Beck findet sich in
dem Artikel von Sloane (2005) wieder.

125



auf organisatorischer Ebene (Vorbereitung der Fachtagung) mitarbeitet. Hier-
bei wird darauf geachtet, dass die Sitzungen des Teilprojekts nicht Teil der
Analyse sind. So wird in diesem Zusammenhang keine teilnehmende Be-
obachtung durchgefiihrt oder die Sitzungsprotokolle analysiert. Dennoch ist in
diesem Kontext immer der ,kommunikativ-institutionelle Gesichtspunkt*
(Sloane 1995, S. 17) zu beachten. So ist der Zugang zu dem Forschungsfeld
seitens der Forscherin determiniert, da diese zuerst immer mit der verantwort-
lichen Institution kommunizieren muss. ,Die wissenschaftliche Reflexion des
padagogischen Feldes ist nicht frei von Interaktionen zwischen den Feldteil-
nehmern und dem Forscher® (ebd.). Dieser Aspekt ist essentiell, da dieser
immer Auswirkungen auf die Ergebnisse des Modellversuchs hat bzw. auf die
Ergebnisse der empirischen Erhebung seitens der Forscherin. Dehnbostel
hebt in diesem Zusammenhang hervor, dass der Forscher einem schwierigen
und kontinuierlichen Wechsel der Lebenswelten zwischen Wissenschaft und
Modellversuchsalltag ausgesetzt ist. Hier ist es als Forschender wichtig ,Mo-
dellversuche als Grundlage fur Theoriebildung“ (Dehnbostel 2005, S. 338) zu
begreifen, und dass ,man sich nicht zeitgleich in beiden Lebenswelten aufhalt,
sondern diese wechselt” (ebd.). Dieser Grundsatz wird von der Forscherin

eingehalten bzw. kritisch und stetig reflektiert.

4.3.1 Erstes Aufgabengebiet: Die Forschungsarbeit im Rahmen des

Projekts

Die IM-Forschung nach Beck (vgl. 2003, S. 240) wird in der vorliegenden For-
schungsarbeit als Mdglichkeit wahrgenommen und das Projekt fungiert, wie
bereits erlautert i. S. eines Modellversuchs, als Grundlage der Forschungsar-
beit. In dieser geht es darum, unter einem bestimmten theoretischen Fokus,
Funktionsweisen und Zusammenhange alltaglicher Prozesse zu begreifen und
kritisch zu analysieren. Ziel ist es schlussendlich, einen Beitrag zur Theorie-
gewinnung durch die Erstellung des heuristischen Mehrperspektivenmodells
zu leisten und die Frage zu beantworten, welchen Beitrag die Theorien der

Mikropolitik und des Neo-Institutionalismus sowie das daraus zu entwickelnde
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heuristische Mehrperspektivenmodell zur Analyse von Schulentwicklungspro-

zessen erbringen kénnen.

Die Forschungsarbeit legt ihren Fokus inhaltlich auf die inter- und intra-
organisationalen Handlungsstrukturen des Projekts, d. h. sie analysiert die
Prozesse zum einen in den Schulen sowie zwischen den Institutionen der
Schulen, des Studienseminars und des Schulamts stets unter dem Aspekt der
Projektimplementierung. Hierzu agiert die Forscherin als Beobachterin in den
Strategiegruppen und interviewt die Projektteilnehmer. Die Arbeit in dem Teil-
projekt ,Schulbegleitung’, in der die Forscherin eine andere Rolle einnimmt,

wird nicht in die Auswertungen der Forschungsarbeit mit einbezogen.

4.3.2 Zweites Aufgabengebiet: Die Beratung im Teilprojekt

Neben der Dissertation ist die Forscherin Mitglied des Teilprojekts ,Schulbe-
gleitung‘. Sie arbeitet dort mit einem Lehrer der Pilotschule sowie mit dem Pro-
jektleiter zusammen, beréat diese auf wissenschaftlicher Basis und bereitete
die Veranstaltung im Dezember 2010 vor. Die Forscherin reflektiert kontinuier-
lich Situationen und Strategien kritisch und spiegelt diese anhand von wissen-
schaftlichen Kriterien zuriick.®* Wie bereits erlautert, arbeitet die Forscherin
nicht als wissenschaftliche Begleitung in dem Projekt mit, dennoch wird sich in
der Arbeit an dessen Prinzipien orientiert. Somit kann eine moglichst objektive

Sichtweise, auch beziiglich der Forschungsarbeit, gewahrleistet werden.®

Handlungsprinzipien der Forscherin im Rahmen der beratenden Téatigkeit

Eine wissenschaftliche Begleitung hat in einem Modellversuch festgelegte
Handlungsprinzipien zu folgen. In der vorliegenden Forschungsarbeit ist dies

zum einen durch die Gtekriterien qualitativer Sozialforschung®® gesichert und

® Konkret tibernahm die Forscherin Aufgaben wie die Gestaltung eines Formulars fiir die
Projektentwirfe der Schulen sowie die methodisch-didaktische Beratung hinsichtlich des
Veranstaltungsablaufs.

® Durch die vorliegende Dissertation werden zudem Handlungen und Arbeitsstrukturen von
Beteiligten auf Grundlage spezifischer theoretischer Aspekte analysiert.

% Die Giitekriterien werden in Kapitel 5.2.1 eingehend erlautert.
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wird zudem durch die folgenden Prinzipien kritisch reflektiert. Zum einen hat
die wissenschaftliche Begleitung unabhéngig vom Programmtréger zu sein.
Dies bedeutet, dass der Projekttrager keinerlei Auflagen generiert und die wis-
senschatftliche Begleitung keinem der beteiligten Akteure durch ihre Analyse
einseitig Vorteile verschafft (vgl. Buggenhagen; Busch 2000, S. 11). Zum an-
deren verpflichtet sich die wissenschaftliche Begleitung dem Prinzip der Wis-
senschaftlichkeit. Es geht um eine objektive Beratung des Projekts, die durch
,eine analytische Arbeit und eine komplexe Betrachtung des Prozesses der
Projektdurchfiihrung® (ebd.) gewahrleistet wird. Diese Prinzipien werden in
dem Projekt seitens der Forscherin eingehalten. Weitere Prinzipien wie bspw.
der Grundsatz der Praxis- sowie der Transferorientierung konnen nicht beach-
tet werden, da die Forscherin nicht als wissenschaftliche Begleitung arbeitet.

Die Forscherin berat lediglich die Mitglieder der Teilprojektgruppe.

4.4 Entwicklung des Projekts

Die Idee fur dieses Projekt entstand ursprtinglich aus einem kleinen Kreis von
Lehrerinnen und Lehrern einer beruflichen Schule in Hessen (= Pilotschule).
Im Rahmen einer Fortbildung des Studienseminars im November 2006 stellte
die Kantonschule Ziricher Oberland ihre Erfahrungen mit einem sogenannten
,Selbstlernsemester’ vor, in dem die Schuler einer gymnasialen Oberstufe
Uberwiegend eigenverantwortlich gelernt haben. Nach dieser Veranstaltung
beschloss eine Teilgruppe des Workshops die Anregungen ,zur Forderung
von selbststdndigem und individuellem Lernen der Schulform der Fachober-
schule, A-Form®’, anzupassen und ein entsprechendes Unterrichtsentwick-
lungsprojekt zu starten® (Muller; Gruber o. J. S. 5). Mit beteiligt waren einige

Lehrer der Schule A% sowie Vertreter aus dem Studienseminar und dem

®” Form A: Hiermit ist die Organisationsform einer Fachoberschule gemeint. Diese gliedert
sich in Form A und B. Form A ist eine zweijahrige fachpraktische sowie fachtheoretische
Ausbildung (Klasse 11 und 12). Form B bezeichnet entweder eine vollzeitschulische einjahri-
ge (Klasse 12) oder eine teilzeitschulische zweijahrige Ausbildung (vgl. Bildungsserver Hes-
sen, Stand: 17.02.2011).

® Hier wird bereits deutlich, dass das Projekt in seiner Entstehungsform oder -geschichte
einer bottom-up Steuerung folgte.
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Staatlichen Schulamt.®® Daraus griindete sich die Arbeitsgruppe Selbstlern-
semester (AG SLS).

Im Dezember 2008 wurde von Seiten des Schulamts ein Projektantrag an das
Hessische Kultusministerium gestellt. Verantwortlich fiir die Durchfiihrung des
Projektvorhabens ist damit das Schulamt. ,Es initiiert und begleitet den Schul-
entwicklungsprozess sowohl an den berufshildenden Schulen als auch an den
allgemeinbildenden Schulen* (Kohl; Rupprecht 2008, S. 15).”° Der Titel des

Projektantrags lautet:

LProjektantrag zur Gewéhrung einer Zuwendung aus Landesmitteln zum
Modellvorhaben des Staatlichen Schulamtes fir die Schulen der Sekun-

darstufe II”.

Individuelles Lernen in schulorganisatorisch implementierten subjektori-
entierten Lernumwelten. Nachhaltige Forderung des fachlichen und me-
takognitiven Lernens im Rahmen aufgabenbasierter individualisierter
Lernformen in Bildungsgangen der Sekundarstufe Il durch systemische
Unterrichts- und Schulentwicklung selbstverantwortlicher Schulen mit

Hilfe eines Qualitatsmanagementmodells® (ebd.).

Beantragt wurden umfassende Mittel bzw. Stellen (u. a. auch fiir Begleitfor-
schung, Dokumentation und Fachberatung) fir den Forderungszeitraum von
Januar 2009 bis Dezember 2013. Bewilligt wurden letztlich Anrechnungsstun-
den im Umfang von insgesamt 42 Stunden, welches ein Deputat von sieben
Stunden je Schule bedeutet. Derzeit nehmen sechs berufliche Schulen in
Hessen an diesem Projekt teil und entwickeln Konzepte zur Férderung des
individuellen Lernens. Eine Schule ist erst im Marz 2010 in das Projekt einge-

stiegen und wird daher in der vorliegenden Arbeit nicht berticksichtigt.

Pilotschule ist seit dem Jahr 2006 die Schule A in Hessen im Rahmen ihres

Projekts zur Forderung des selbststandigen Lernens in der Fachoberschule.

%9 Zur Erleichterung des Leseflusses wird im Verlauf nur vom Studienseminar und dem
Schulamt gesprochen.

° Die Forschungsarbeit fokussiert ausschlieBlich die Projekte in den berufsbildenden Schu-
len.
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Das sogenannte ,Selbstlernsemester’ an der Schule A impliziert einen Selbst-
lerntag, an dem die Schuler frei wahlen, welches Fach sie mit wem, wo (in der

Schule) lernen moéchten.

Die AG SLS, die aus Mitgliedern der Schule A, des Studienseminars und des
Schulamts besteht, arbeitet auf der strategisch-konzeptionellen Ebene des
Projekts. Sie entwickelt Aufgaben- und Rollenverteilungen, bespricht kurz- und
langfristige Ziele des Projekts und konkrete Arbeitsschritte in der Umsetzung.
Zudem berat sie die Schulen in der konkreten Umsetzung des Projekts und
bietet Fortbildungsveranstaltungen zu verschiedenen Themen an. Das Fach-
gebiet Wirtschaftsdidaktik der Universitat Kassel trat im Juni 2009 als Rat ge-
bende und beobachtende Institution in die AG ein. Eine offizielle wissenschaft-
liche Begleitung wird derzeit nicht finanziert. Ein entsprechender Projektantrag
wurde in diesem Zusammenhang gestellt, erlangte jedoch keine Foérderung.
Ende August 2009 wurde eine neue Struktur zur Steuerung des Projekts ge-
schaffen. Die Mitglieder der AG SLS formierten sich, mit den Universitatsmit-
arbeitern, in der sogenannten Strategiegruppe.” Im September 2009 hat die
damalige AG SLS sogenannte ,forderliche Rahmenbedingungen zur Umset-
zung des Schulentwicklungsprojekts aus Sicht der AG SLS® formuliert. Die In-
halte der Rahmenbedingungen und der Projektantrag beeinflussen sich ge-
genseitig, da die AG SLS bereits vor dem offiziellen Projektantrag bestand,
das Papier der Rahmenbedingungen allerdings erst nach dem Antrag formu-

liert wurde.

4.5 Beteiligte Akteure

Um die beteiligten Akteure anschaulich darstellen zu kénnen, wird die Abbil-

dung in Kapitel 4 in veranderter Form nochmals verwendet.

> Die damit verbundenen und aktuellen Entwicklungen werden in Kapitel 4.4 beschrieben.
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Strategie-
gruppe des
Projekts

Universitét

Studien
seminar

Abbildung 7: Beteiligte Akteure des Projekts

Auf der unteren Ebene sind die finf beteiligten beruflichen Schulen eingetra-
gen. Hierzu zahlt auch die Pilotschule, aus jener im Jahr 2006 die Projektidee
entstand. Dariber befindet sich das Schulamt als Projektverantwortlicher. Da-
neben (auf derselben institutionellen Ebene) steht das Studienseminar. Dieses
soll vor allem beim Aufbau von professionellen Lerngemeinschaften sowie
Ausbildungsclustern’ tatig werden. Die Universitat als weitere Institution soll
die wissenschaftliche Begleitung im Projekt iGbernehmen und integriert Studie-
rende bzw. universitdre Seminare. Das Hessische Kultusministerium (HKM)
als Entscheidungstrager des Projekts wird Ubergeordnet platziert. Das HKM ist
u. a. fur die Lehrerbildung in Hessen zustandig. Es hat die Aufsicht Gber das
Amt fur Lehrerbildung sowie die Schulverwaltung und fordert das Projekt mit

Deputatsstunden.”

"2 Siehe Handlungsfeld Personalgewinnung und -entwicklung in Kapitel 4.6.
3 Deputatsstunden = Anrechnungsstunden
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In der Strategiegruppe arbeiten die Vertreterinnen und Vertreter des Schul-
amts und des Studienseminars, der Schulleiter und Lehrer der Pilotschule so-
wie Vertreter der Universitat. Aus der obigen Abbildung wird deutlich, dass alle
Institutionen, die an den Phasen der Lehrerbildung beteiligt sind, an diesem
Projekt teiinehmen. Die Universitat als zustandige Institution fur die erste Pha-
se, das Studienseminar fur die zweite Phase sowie die einzelnen Schulen und
das Schulamt fur die dritte Phase der Lehrerbildung. Die Kooperation dieser

Institutionen verdeutlicht die Besonderheit des Projekts.

Durch den offiziellen Projektantrag des Schulamts im Jahr 2008 an das HKM
hat sich die hierarchische Projektstruktur geéndert. Die oOffentliche Verantwor-
tung fur das Projekt dbernimmt nun das Schulamt, ganz im Sinne eines top-
down Ansatzes, und Uberlagert zumindest in organisationaler Hinsicht den ur-
sprunglichen bottom-up-Ansatz. Die Idee flur das Projekt stammte ursprtinglich
aus einem Kreis von Lehrern der Pilotschule und war damit zu Beginn auch
organisational bottom-up gesteuert. Hinsichtlich der einzelnen Projekte in den
Schulen soll dieser (inhaltliche) bottom-up-Ansatz allerdings weiterhin gewahr-
leistet werden. Dieser Strukturwechsel stellt jedoch ein weiteres charakteristi-

sches Merkmal im Projektverlauf dar und wird in den Interviews bedacht.

In den folgenden Abschnitten werden nun die einzelnen beteiligten Institutio-
nen und deren Rollen und Aufgaben in diesem Projekt erlautert. Dies ist ein

wichtiger Bestandteil, vor allem hinsichtlich der Interviewauswertungen.

Schulen

Die Schulen arbeiten im Rahmen des Projekts relativ autonom an ihren schul-
individuellen Konzepten. Beraten werden sie dabei durch das Schulamt. Durch
verschiedene Fortbildungsveranstaltungen kommen sie untereinander in Kon-
takt und kénnen sich gegenseitig tber ihre Projekte informieren. Die Pilotschu-
le sitzt zudem in der Strategiegruppe sowie in dem Teilprojekt ,Schulbeglei-

tung’.

132



Schulamt

Das Schulamt bzw. ein Mitarbeiter des Schulamts stellt die
(institutionentibergreifende) Projektleitung dar und ist verantwortlicher An-
sprechpartner fir das HKM. Zudem z&hlen die Budgetverwaltung, die teilpro-
jektibergreifende Koordination sowie die Kommunikation mit den einzelnen
Schulen zu seinen Aufgabenbereichen. Die Leitung ,verfugt Uber eine Ent-
scheidungskompetenz und Vetorecht bei Meinungsverschiedenheiten im Ge-
samtprojekt unter Bertcksichtigung der Entscheidungsvorlagen der Strategie-
gruppe und dbernimmt nach aullen und innen die formale

Entscheidungsfahigkeit (zu 51%)“ (Strategiegruppe des Projekts 20093, o. S.).

Studienseminar

Das Studienseminar arbeitet sowohl in der Strategiegruppe als auch in dem
Teilprojekt ,Ausbildungscluster™ mit. Diese Institution ist allerdings Anfang

2011 aus dem Projekt ausgestiegen.

Universitat

Das Fachgebiet Wirtschaftsdidaktik leistet Beitrage in der Strategiegruppe und
arbeitet im Teilprojekt ,Schulbegleitung mit. Eine offizielle, finanziell geférderte
wissenschatftliche Begleitung fur das Projekt lie3 sich nicht realisieren. Zurzeit
kooperieren Lehrende und Studierende mit einigen beteiligten Lehrern in ei-
nem Kooperationsprojekt zur Gestaltung innovativer und praxisnaher wirt-
schaftsdidaktischer Lehr-Lernkonzepte. Zudem wird die vorliegende wissen-
schaftliche Arbeit in diesem Projektzusammenhang verfasst. In der
Strategiegruppe nimmt das Fachgebiet Wirtschaftsdidaktik eine wissenschaft-
lich-beobachtende sowie beratende Funktion ein, vor allem fir die Projektlei-
tung. Im Teilprojekt ,Schulbegleitung’ wird auf organisatorischer Ebene mitge-

arbeitet.

" Die Teilprojekte werden im folgenden Kapitel erlautert.
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4.6 Handlungsfelder des Projekts

Die folgenden Beschreibungen der Handlungsfelder des Projekts basieren ei-
nerseits auf dem Projektantrag, der tUberwiegend von zwei Mitarbeitern des
Schulamts formuliert wurde. Andererseits stiitzen sich die Ausfiihrungen auf

das Papier der AG SLS zu den férdernden Rahmenbedingungen.

In den folgenden Abschnitten wird ersichtlich, wie umfassend diese Hand-
lungsfelder konzipiert sind. In Abschnitt 4.7 (weitere Entwicklungen und aktuel-
ler Arbeitsstand) wird deutlich, an welchen Handlungsfeldern derzeit gearbeitet
wird. Die Abweichung zu den Ausarbeitungen im Projektantrag ist deutlich zu
erkennen und werden im Kapitel 6 kritisch reflektiert. In diesem Zusammen-
hang muss erwahnt werden, dass das Fachgebiet der Wirtschaftsdidaktik zum

Zeitpunkt der Antragsstellung an das HKM nicht Mitglied des Projekts war.

Das Projekt ,Individuelles Lernen in schulorganisatorisch implementierten sub-
jektorientierten Lernumwelten’ legt einen Schwerpunkt auf die ,nachhaltige
Forderung des fachlichen und metakognitiven Lernens im Rahmen aufgaben-
basierter individualisierter Lernformen in Bildungsgangen der Sekundarstufe Il
durch systemische Unterrichts- und Schulentwicklung selbstverantwortlicher
Schulen mit Hilfe eines Qualitatsmanagementmodells (Kohl; Rupprecht 2008,
S. 1). Das Besondere dieses Projekts ist, dass die Schulen, im Sinne ihres in-
dividuellen Schulprofils, ein eigenes Projekt entwickeln. Die Strategiegruppe
gibt hierzu nur Eckwerte vor, sodass die Schulen schulspezifische Konzepte

entwickeln kdnnen.

Ausgangspunkt fur den Projektantrag an das Hessische Kultusministerium sei-
tens des Schulamts im Dezember 2008 sind die aktuellen Entwicklungen und
Forschungsbeitrage in der Schul- und Bildungsforschung. Ein Aspekt dieser
Entwicklungen ist die Auseinandersetzung mit der Heterogenitat der Lernvo-
raussetzungen der Schiller”® auf Basis konstruktivistischer Ansatze. Ein

Hauptziel im Rahmen des Projekts ist daher die Etablierung einer individuali-

> Zu Gunsten des Textflusses wird im Folgenden nur das generische Maskulinum verwen-
det; impliziert sind allerdings immer beide Geschlechter.
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sierten und selbstgesteuerten Lernkultur im Unterricht (vgl. ebd., S. 3 f.) bei-
spielweise im Sinne von Selbstlernphasen in mehreren Fachern in Form von
Gruppen- und/oder Einzelarbeit. So kbnnen die Schiler eigene Lerngeschwin-
digkeiten bei der selbsttatigen Aufgabenbearbeitung entwickeln und Verant-

wortung fur den eigenen Lernprozess ubernehmen (vgl. ebd.).

Fur die Lehrenden kénnen im Zuge des selbstgesteuerten Lernens der Schi-
ler ,Freiraume’ geschaffen werden, die fur eine individuelle Lernbegleitung und
Beratung nutzbar sind. Im Zuge dessen, andert sich die Rolle des Lehrers im
Unterricht, er wird Lernmoderator bzw. Lernbegleiter. ,lhre zentralen Aufgaben
bestehen in der Bereitstellung von Lernlandschaften, in der Entwicklung von
diagnostikbasierten Forderkonzepten und der individuellen Lernberatung im
Rahmen von eigen- und fremdevaluierten Prozessen, Lernvertragen und
Portfoliokonzepten® (ebd., S. 5).

Die AG SLS erlautert in ihrem Konzept die essentielle Bedeutung einer syste-
matischen Kopplung der Unterrichtsentwicklung mit der Weiterentwicklung von
Schule als lernende Organisation ,flr eine erfolgreiche Initiierung und nachhal-
tige schulorganisatorische Implementierung dieser neuen Lernkultur [...]* (AG
SLS 2009, S. 2). In diesem Kontext entwickelte die AG SLS forderliche Rah-
menbedingungen zur Umsetzung des Schulentwicklungsprojekts im Sinne von

Handlungsfeldern.”®

"% In der Abbildung sind diese Handlungsfelder rot markiert.
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Abbildung 8: Handlungsfelder des Projekts: geordnet nach Dittons Modell (2000) ,Qua-
litdt in Schule und Unterricht'

Handlungsfeld Schulkultur

Die AG SLS formuliert ein Klima der Offenheit und Toleranz aller Mitglieder
einer Schule unter anderem gegentber Prozessen der Veréanderung, die als
essentiell fir das Handlungsfeld der Schulkultur gelten. Hierbei spielen ,die
Weiterentwicklung (und der Transfer) des Wissens der Lehrkrafte Gber (ihren)
Unterricht” (AG SLS 2009, S. 4) sowie eine dazugehdrige Plattform im Sinne
von professionellen Lerngemeinschaften eine wichtige Rolle. In diesen Lern-
gemeinschaften sollen die Lehrer Gelegenheit finden, sich vertrauensvoll und
angstfrei tber ihren Unterricht auszutauschen sowie Hilfestellungen und Ver-
besserungen hinsichtlich der Methodik im Rahmen individualisierter Lernfor-
men zu erarbeiten. Ubergeordnetes Ziel ist die Optimierung des Lernens sei-

tens der Schiler.

Weitere forderliche Rahmenbedingungen sind die Entwicklung von Leitideen
und deren Implementierung in das Schulprogramm, die Erarbeitung von Quali-

tatsaussagen zum individualisierten Lernen sowie die Akzeptanz des Schul-
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entwicklungsprojekts auf breiter Ebene (Schulleitung, Kollegium und Schiiler)
(vgl. ebd., S. 5).

Handlungsfeld Organisationsstruktur

Die Basis fur das Handlungsfeld Organisationsstruktur bildet ein ,konstruktivis-
tisch angelegter Wissensaneignungsprozess® (ebd., S. 8). Es sollen Verande-
rungen in der Stundenplan- und Raumgestaltung, in der Kooperations- und
Kommunikationsstruktur sowie in der Leitungsstruktur stattfinden. Wichtig hier-
fur ist die Entwicklung eines schuleigenen Konzepts. Die AG SLS sieht vor,
dass sich ,in der Pilotphase parallel mindestens zwei bis drei Klassen eines
Jahrgangs einer Schulform bzw. eines Bildungsganges an dem Schulentwick-
lungsprojekt® (ebd., S. 9) beteiligen. Aul3erdem sollen drei bis finf Unterrichts-
facher in das Projekt involviert sein. Wichtig ist hierbei, dass mindestens die
Kernfacher (Deutsch, Englisch, Mathematik) sowie gegebenenfalls berufs-
oder fachrichtungsbezogene Schwerpunktfacher mit einbezogen sind. Damit
das Prinzip der professionellen Lerngemeinschaften Anwendung findet, sind
von jedem Fach mindestens zwei Lehrer einer Schule in dem Projekt inte-
griert. In diesem Zusammenhang muss gewahrleistet werden, dass diese Leh-

rerteams bestimmte Zeitfenster im Stundenplan erhalten.

Des Weiteren, so die AG SLS, soll sich die Schulleitung sowie das Projekt-
team bereit erklaren, neue Raumnutzungskonzepte zu entwickeln und zu tes-
ten. Es wird ersichtlich, dass in Aus- bzw. UmbaumafRnahmen der Schulbiblio-
theken etc. investiert werden muss. Ziel ist, sogenannte Selbstlernzentren zu

schaffen, in denen die Schiiler selbstgesteuert lernen kénnen (vgl. ebd.).

Handlungsfeld Personalgewinnung und -entwicklung

Wie auch im Handlungsfeld der Schulkultur ist ebenfalls hier die Offenheit und
Toleranz sowie die Etablierung einer Vertrauens- und Fehlerkultur fur die Ent-
wicklung eines Schulprojekts, im Sinne eines Lernkulturwandels, unerlasslich.

Daher wird in dem Konzept der AG SLS formuliert, dass individuelle Kompe-
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tenzen der Lehr- und FUhrungskrafte im Rahmen von Fort- und Weiterbildun-
gen erhalten, gefordert und weiterentwickelt werden. Hierbei kommt auch den
eben erwahnten Lerngemeinschaften eine essentielle Bedeutung zu. Die AG
SLS definiert diese Lerngemeinschaften wie folgt: ,Diese professionellen
Lerngemeinschaften sind Untereinheiten des Kollegiums, die aus zwei bis
zehn Mitgliedern bestehen. Sie sind im Kern auf zwei Zielsetzungen ausge-
richtet: auf die Verbesserung des Schiilerlernens und der Schiulerleistungen
sowie auf das individuelle Lernen der Lehrerinnen und Lehrer mit Bezug auf
das kompetenzorientierte Unterrichten“ (ebd., S. 10). Im Sinne einer Vertrau-
ens- und Fehlerkultur ist es zudem wichtig, dass eine Deprivatisierung des Un-
terrichts erfolgt und sich die Lehrer frei tber ihren Unterricht austauschen kdn-

nen.

Dartiber hinaus plant das Projekt die Etablierung von Ausbildungsclustern an
den teilnehmenden Schulen. Ein Ausbildungscluster setzt sich aus Lehrern
des jeweiligen Bildungsganges und des Ausbildungsleiters zusammen sowie
aus Lehrern im Vorbereitungsdienst in der jeweiligen Schule, den Fachleitern

des Studienseminars und Studierenden im Schulpraktikum (vgl. ebd., S. 10).

Handlungsfeld Unterrichtsentwicklung

Die Unterrichtsentwicklungsprozesse basieren auf dem kompetenzorientierten
Unterricht. Um den eigenaktiven Erwerb von Kompetenzen der Schiler zu
entwickeln und anzuregen, ist es wichtig, dass die Lehrer Freiraume ,bei der
Gestaltung und Umsetzung konstruktivistisch- und subjektorientierter Lehr-
und Lernarrangements sowie der Entwicklung kompetenzorientierter Aufgaben
erhalten® (ebd., S. 6 f.).

Zudem spielt die Erweiterung der bestehenden Erkenntnisbereiche durch Er-
hebungen und Evaluationen hinsichtlich der Formen des Zugangs der Schiiler
zu den individualisierten Lernformen eine bedeutende Rolle. Die AG SLS inte-
ressiert sich u. a. fur eventuell auftretende Lernwiderstdnde bei einem Sys-

temwechsel vom instruktiven zum systemisch-konstruktivistischen Lehr- und
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Lernarrangement. Zudem stehen motivationale Aspekte hinsichtlich der
selbstgesteuerten Lernprozesse sowie die Frage der padagogischen Diagnos-

tik im Mittelpunkt der Betrachtung.

Ein weiterer Bereich ist die Aufgaben- und Curriculumentwicklung sowie das
Prifungswesen. ,Die eigenen Aufgabenformate, das schuleigene Curriculum,
die geltenden Lehrplane und das gegenwartige Prifungswesen sollen im Hin-
blick auf individualisierte Lernformen kritisch analysiert und bewertet werden”
(ebd., S. 7).

Handlungsfeld Wissensmanagement

In diesem Handlungsfeld wird herausgestellt, dass ein gezieltes Wissensma-
nagement fur die Nachhaltigkeit des Schulentwicklungsprojekts von hoher Be-
deutung ist. Angestrebt wird die Entwicklung einer Zusammenarbeit zwischen
Schulleitung und den beteiligten Lehrkraften, um neue Strukturen hinsichtlich
Wissensrepréasentation, Wissenskommunikation sowie Wissensnutzung in den
genannten Handlungsfeldern zu schaffen sowie neue Konzepte zu erproben

und zu evaluieren (vgl. ebd., S. 8).

Handlungsfeld Qualitatssicherung

Eine Autonomieerweiterung der Schulleitung und Lehrkréfte verlangt ein inter-
nes Qualitatsmanagement der Schule. Ziel ist eine schulinterne Steuerungs-
und Entwicklungsarbeit im Hinblick auf den nachhaltigen Transfer zu generie-
ren. Dieser Transfer soll letztlich auf den gesamten Bildungsgang einer Schule

ausgeweitet werden (vgl. ebd., S. 8).

Allen Handlungsfeldern ist gemeinsam, dass sie auf einer einvernehmlich ent-
wickelten Lernkultur aller Mitglieder der beteiligten Projektschulen entstehen
sollen. In allen Handlungsfeldern sind die Vertrauenskultur sowie ein Klima der
Offenheit von essentieller Bedeutung. Eine wichtige Rolle spielt dabei die

Grundung von professionellen Lerngemeinschaften in den beteiligten Schulen.
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Diese fungieren in allen Handlungsfeldern und tragen wesentlich zur koopera-

tiven Lern- und Kommunikationskultur sowie zum Informationsaustausch bei
(vgl. ebd.).

Aus diesem Papier der AG SLS sowie aus dem Projektantrag wurden soge-

nannte strukturbildende Prinzipien formuliert, die auch an die Schulen weiter-

geleitet wurden:
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,Ermoglichung und Begleitung konstruktivistisch angelegter Wissens-
aneignungsprozesse auf der Basis von Lernaufgaben und metakogniti-
ver Lernstrategien unter besonderer Berticksichtigung individueller Aus-

handlungsprozesse
Maximierung der individuellen Lernzeit der Lernenden

Gestaltung (Taktung) der zur Verfligung stehenden Interaktionszeit zwi-
schen Lernenden und Lehrkraften auf der Basis der Lernausgangslage

der einzelnen Schilerin/des einzelnen Schilers

Einrichtung Professioneller Lerngemeinschaften (PLG) fir eine prob-

lembasierte Schulentwicklung
Einrichtung und konzeptionelle Ausgestaltung von Ausbildungsclustern

Organisatorische Einbindung des Schulentwicklungsprojekts durch Bil-
dung einer temporaren, bildungsgangbezogenen Versuchsschule in Re-

gelschule

Kooperation mit der Strategiegruppe des Schulentwicklungsprojekts und
Offnung der Versuchsschule fiir wissenschaftliche Begleitforschung

(Ermdglichung des Feldzugangs)



- Optional: Anwendung von Q2E’’ zur strukturierten Begleitung des
Schulentwicklungsprojekts im Rahmen der internen Evaluation® (Strate-
giegruppe 2009b, S. 1).

4.7 Weitere Entwicklungen und aktueller Arbeitsstand

Die funf beteiligten Schulen an diesem Projekt befinden sich in unterschiedli-
chen Arbeitsphasen. Wahrend einige Schulen erst an den ersten konkreten
unterrichtlichen Umsetzungen arbeiten, befinden sich andere bereits in der
Optimierungsphase des ersten Durchgangs. Eine weitere Schule ist erst im
Marz 2011 in das Projekt eingestiegen. Der gemeinsame konzeptionelle Nen-
ner in der Unterrichtsentwicklung besteht nun darin, dass alle individuelles
Lernen in schulorganisatorisch implementierten subjektorientierten Lernum-
welten ermoglichen sollen. Dies bedeutet, dass die Schulen verschiedene
Konzepte im Rahmen des selbstgesteuerten Lernens entwickeln. Die konkre-
ten Konzepte sind hdchst schulindividuell gestaltet. So gibt es beispielsweise
ein Selbstlerntag an einer Schule sowie sogenannte individuelle Lernstunden
an anderen Schulen, in denen die Schuler selbstgesteuert an ihren Aufgaben
und Skripten arbeiten. Beratungsgesprache zwischen der Projektleitung und

den einzelnen Schulen haben stattgefunden.”®

Ein Meilenstein der Strategiegruppe war ein Workshop am 11.03.2010, wel-
cher durch einen externen Moderator gestaltet wurde. Hier wurde vor allem an
Projektzielen gearbeitet sowie Rollen und Aufgaben der einzelnen Mitglieder

geklart. Zudem wurden die nachsten Schritte formuliert.

Das Gremium der Strategiegruppe ist als ,Expertengruppe mit beratender

Funktion auf der Grundlage von handlungsleitenden Prinzipien® definiert (Stra-

" Q2E ist ein Orientierungsmodell fiir den Aufbau eines ganzheitlichen Qualititsmanage-
ments an Schulen und anderen Bildungsinstitutionen. Das zentrale Anliegen von QZ2E ist es,
die Schulen beim Aufbau und bei der Umsetzung eines schulinternen Qualitatsmanagements
durch die praxisnahe Beschreibung von Instrumenten, Verfahren, Problemlésungen usw. zu
unterstitzen® (Fachhochschule Nordwestschweiz o. J., Stand: 09.10.2012).

’® Die einzelnen Arbeitsstande in den Schulen werden in Kapitel 6 (Auswertung der Inter-
views) genau erlautert und ausgewertet. In dem vorliegenden Kapitel geht es vorrangig um
die ganzheitliche Entwicklung des Projekts, vor allem auf konzeptionell-strategischer Ebene.
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tegiegruppe des Projekts 20094, o. S.). Die Gruppe tUbernimmt die Gesamtko-
ordination, berat als Expertengremium die Teilgruppen des Projekts, erarbeitet
Entscheidungsvorlagen fiir die Projektleitung”®, sichert die institutionen-
Ubergreifende Kooperation ab, definiert die Anforderungen an die Projektbetei-
ligten und koordiniert Aufgaben und Ergebnisse der Teilprojekte (vgl. ebd.).
Zudem bildeten sich auf dem Workshop drei Teilprojekte. Zum einen ist dies
das Teilprojekt ,Ausbildungscluster’. Hier sind das Studienseminar sowie das
Schulamt vertreten. Inhaltlich wird ein ,Konzept zur phasenverschrankenden
Lehrerausbildung im Kontext einer systemischen Schulentwicklung® (ebd.) er-
arbeitet. Diese Gruppe gestaltet und begleitet die Ausbildungscluster, in denen
Lehrer im Vorbereitungsdienst, Lehrer und Ausbilder zusammen lernen und
arbeiten sollen. Das andere Teilprojekt tragt den Titel ,Schulbegleitung‘. Diese
Gruppe besteht aus dem Projektleiter, dem Lehrer aus der Pilotschule sowie
der Forscherin. Es wird daran gearbeitet, schullbergreifende Fachgruppen zu
etablieren, die im Sinne der Netzwerkgestaltung zusammenarbeiten. Zudem
organisiert sie Fortbildungen und dokumentiert die Arbeit der Schulen (vgl.
ebd.). In der dritten Teilprojektgruppe ,wissenschaftliche Begleitung‘ arbeitet
das Fachgebiet der Wirtschaftsdidaktik. Sie fungiert in beratender Funktion.
Des Weiteren ist die hier vorliegende Forschungsarbeit in diesem Teilprojekt
angesiedelt. AuRerdem wird eine Projektkooperation im Rahmen einer univer-

sitaren Studienwerkstatt mit Studierenden und Lehrern durchgefihrt.

Auf der Workshop-Sitzung wurde beschlossen, eine Fachtagung fur alle teil-
nehmenden Schulen zu veranstalten. Diese wurde auch im Dezember 2010
durchgefihrt. Hier stellten sich der Projektleiter sowie alle Teilprojektgruppen
vor. Zudem hatten die Schulen Gelegenheit zum kommunikativen Austausch
sowie zur Gestaltung von Netzwerken. Die Institution des Studienseminars
fungiert seit dieser Sitzung als passives Mitglied, so dass das Teilprojekt ,Aus-

bildungscuster’ voribergehend nicht aktiv arbeitet.

" Die Aufgaben der Projektleitung sind in Kapitel 4.5 beschrieben.
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Eine erste Fortbildung im Projektmanagement fir die teilinehmenden Schulen
fand im April 2011 statt. Hier arbeiteten die Schulen mit professioneller Unter-

stiitzung an ihren konkreten Handlungsfeldern.®°

Zum Ende des Schuljahres 2010/2011 wurde das Projekt von Seiten des Hes-
sischen Kultusministeriums offiziell eingestellt. Eine offizielle Begrindung ist
nicht vorhanden. Unter diesem Umstand l6ste sich auch die Strategiegruppe
auf. Die Schulen wurden zu Beginn des Schuljahrs 2011/2012 dartber infor-
miert. Nach dem derzeitigem Erkenntnisstand wird an den meisten Schulen an
dem Projekt weitergearbeitet. Auch das Schulamt unterstiitzt die Schulen da-
hingehend mit Beratungsgespréachen. Angebote soll es nochmals zum konkre-
ten Projektmanagement geben; auRerdem wurde eine Veranstaltung zu der
Thematik der Aufgabendidaktik durchgefiihrt. An den Aktivitaten ist das Fach-

gebiet bzw. die Forscherin nicht beteiligt.

4.8 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde vornehmlich das Forschungsobjekt der Dissertation
erlautert: das Schulmodellprojekt ,Individuelles Lernen in schulorganisatorisch
implementierten subjektorientierten Lernumwelten® an beruflichen Schulen in
Hessen. Dariiber hinaus wurde die Rolle des Projekts fur die Forschungsarbeit
dargelegt, bevor sich kritisch mit der Frage auseinandergesetzt wurde, ob das
Projekt als Modellversuch einzuordnen ist. Es kann festgestellt werden, dass
das Projekt kein Modellversuch per Definition ist, allerdings als Forschungsge-
genstand im Sinne der IM-Forschung nach Beck (2003) verwendet wird. In-
nerhalb des Projekts tUbernimmt die Forscherin eine doppelte Funktion. Zum
einen ist die vorliegende Forschungsarbeit in diesem Projekt verankert, zum
anderen nimmt die Forscherin beratend an dem Teilprojekt ,Schulbegleitung’
teil. Bei dieser Arbeit orientiert sie sich an bestimmten Handlungsprinzipien,

die auf der Modellversuchsforschung basieren.

8 Auf dieser Fortbildungsveranstaltung wurden die ersten Interviews durchgefiihrt.
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Auf Basis dieser Erlauterungen wird im folgenden Kapitel (5), der Zugang der
Forscherin zu dem Feld beschrieben (5.1). Daran anschliel3end erfolgt zu-
nachst die Erlauterung zur Verfahrensweise im Rahmen der Datenerhebung
(5.2). Gewahlt wird hier eine qualitativ-empirische Fallstudie als Zugang zum
Feld (5.2.1). Diese Fallstudie unterteilt sich in drei Methoden, gemaR einer Me-
thodentriangulation (5.2.2). Im letzten Teil des folgenden Kapitels werden die
erhobenen Daten der Dokumentenanalyse und der teilnehmenden Beobach-
tung ausgewertet, da diese die Basis flr die Leitfragen der Interviews darstel-

len (5.3). Die Ergebnisse werden schlief3lich in Kapitel sechs ausgewertet.
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5 FORSCHUNGSDESIGN: PLANUNG UND DURCHFUHRUNG DER

EMPIRISCHEN EXPLORATION

5.1 Erhebungskontext und Zugang zum Feld

Die Erhebung findet in dem Kontext des Projekts ,Individuelles Lernen in
schulorganisatorisch implementierten subjektorientierten Lernumwelten® an
beruflichen Schulen in Hessen statt. Wie bereits in Kapitel 4 erlautert, arbeitet
die Forscherin in zwei Aufgabenbereichen an dem Projekt mit. Sie nahm re-
gelmaRig an den Strategiegruppensitzungen sowie an den Treffen des Teilpro-
jekts ,Schulbegleitung’ teil. Des Weiteren war sie mit fur die Umsetzung der

Fachtagung im Dezember 2010 verantwortlich.

Die Strategiegruppe begrufdte die Arbeit der Forscherin im Rahmen der Dis-
sertation und unterstitzte sie von Beginn an. Der Zugang zum Feld wurde im
Vorhinein automatisch durch die Zustimmung der Schulen zu der Projektteil-
nahme gesichert. Durch die Zusage verpflichteten sich alle Projektteilnehmer
offiziell zu der Offnung der Arbeitsprozesse fiir wissenschaftliche Begleitfor-
schungen. Die Transparenz des Forschungsvorhabens wurde durch eine friihe
Bekanntmachung beim Schulleitertreffen im Fruhjahr 2009 und der Fachta-
gung im Dezember 2010 gesichert. Uberdies wurden die Interviewpartner von
Anfang an Uber das gesamte Forschungsvorhaben informiert und konnten je-

derzeit in Kontakt mit der Forscherin treten.®!

8 Weitere Erlauterungen wie bspw. zu der Rollendefinition der Forscherin sowie die genaue
Beschreibung des Projekts finden sich in Kapitel 4.

145



5.2 Datenerhebung

5.2.1 Die qualitativ-empirische Fallstudie als Zugang zum Feld

Eine Einzelfallstudie gilt nach Schnell et al. als eine ,Betrachtung einer singu-
laren Untersuchungseinheit (2005, S. 248). Diese Einheit kbnnen sowohl ein-
zelne Individuen als auch eine Organisation implizieren. In diesem Fall ist die
Untersuchungseinheit das Projekt ,Individuelles Lernen in schulorganisatorisch
implementierten subjektorientierten Lernumwelten’, welches die Institutionen
des Studienseminars und des Schulamts sowie die fiinf beruflichen Projekt-
schulen umfasst. Die dort darin arbeitenden Individuen werden jeweils als eine

Einheit definiert.

In einer Einzelfallstudie ist es essentiell, dass die Komplexitat sowie die Viel-
schichtigkeit des Falls erhalten bleiben, sodass ein ganzheitliches und realisti-
sches Bild der sozialen Welt in den Blick genommen, beobachtet, beschrieben
und analysiert werden kann (vgl. Lamnek 2005, S. 298). Eine Einzelfallstudie
gestaltet sich nach dem Prinzip der Wechselbedingtheit, welches besagt,
,dass das Einzelne seine Bestimmung nicht aus sich, sondern aus den Geset-
zen seiner Beziehung zu anderem erhalt® (Bude 2003, S. 60). Dies kann u. a.
als Begrindung dafir gelten, dass alle Institutionen des Projekts analysiert

werden.

Ziel einer Fallstudie ist es, wissenschaftlich gewonnene Informationen zu ana-
lysieren und sie mit vorhandenen allgemeinen Wissensbestanden in Bezie-
hung zu setzen, ,um zu prufen, was am Fall aus diesen Wissensbestanden
heraus erklarbar ist und was an den Wissensbestanden aus diesem Fall her-
aus zu differenzieren und gegebenenfalls zu korrigieren ist. Die Fallstudie zielt
also auf ,Prufung oder Erweiterung bestehender oder Gewinnung neuer wis-
senschaftlicher Erkenntnisse” (Fadtke 1997, S. 59).

Eine Einzelfallstudie fokussiert die Explikation typischer Vorgange und Hand-
lungsmuster im Sinne einer wissenschatftlichen Rekonstruktion auf Basis all-

tagsweltlicher und realer Handlungsablaufe der Individuen in Organisationen
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(vgl. Lamnek 2005, S. 312). Ein darauf basierendes Ziel kann daher die Gene-
rierung neuer Ideen und Konzepte sein, die letztendlich zu angemesseneren
Theorien fihren. Diese Aussage impliziert ein exploratives Vorgehen, in dem
Thesen im Laufe des Forschungsprozesses und auf Basis des Materials ent-
wickelt, formuliert und modifiziert werden. Die deduktiv gebildeten Kategorien
werden im Forschungsprozess stetig durch induktiv gewonnene Kategorien
erweitert. Es wurde daher zu Beginn der Forschung eine breite Zielsetzung
gewahlt, ,um in permanenter Auseinandersetzung mit der Realitat durch Ex-
ploration schlief3lich zu engeren Fragestellungen, Erkenntnisinteressen und
Hypothesen zu kommen® (ebd., S. 93). Ist eine Organisation Gegenstand der
Untersuchung, so beinhalten die entsprechenden Hypothesen haufig ,,Aussa-
gen uber Vernetzung, Arbeitsteilung, Informationsfluss, Entscheidungsprozes-
se u. a. zwischen und uber Individuen hinweg“ (Schnell et al. 2005, S. 249).
Letztendlich soll durch ein exploratives Forschen ein moéglichst genaues Bild
des untersuchten Komplexes deduziert werden. Aul3erdem sollen, durch die in
der Exploration gewonnenen deskriptiven Informationen, theoretische Zu-

sammenhange erkennbar werden (vgl. Lamnek 2005, S. 93).

Lamnek definiert vier verschiedene Typologien von Einzelfallstudien, in denen
die vorliegende Einzelfallstudie dahingehend eingeordnet wird. Die beiden ers-
ten Typologien beziehen sich zum einen auf die Beziehung einer Einzelperson
und die Binnenstruktur (meist biografische Ansatze) und zum anderen auf die
AulRenkontakte einer Einzelperson. Die beiden essentiellen Typen fir die vor-
liegende Arbeit sind die Binnenstruktur sozialer Aggregate sowie die Aul3en-

kontakte eines sozialen Aggregats, die im Folgenden kurz erlautert werden:

Im Fokus der Binnenstruktur sozialer Aggregate steht
sdie Struktur der Interaktion zwischen den Mitgliedern oder den Mit-
gliedsgruppen der sozialen Einheit [...]. Ziel solcher Untersuchungen ist
die Auffindung von Interaktionsmustern der Komponenten eines sozia-
len Aggregats bzw. von Organisations- und Herrschaftsmustern. Einzel-
fallstudien dieses Typs bestehen aus intensiven, detaillierten Untersu-

chungen der einzelnen Komponenten und ihrer Interaktionen, die das
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analytisch als geschlossen betrachtete Aggregat konstituieren® (ebd., S.
325).

Diese Typologie beschaftigt sich also im vorliegenden Fall mit den mikropoliti-
schen Strukturen auf der intra-organisationalen Ebene, das heif3t mit den ein-
zelnen Akteuren der Schulen und deren Beziehungen zueinander. Das einzel-
ne Individuum wird hier als ,Fachmann fir die Deutungen und Interpretationen
seiner Alltagswelt verstanden und ist kein austauschbares Mitglied einer Popu-
lation® (ebd., S. 300). Der Forscher weil} in diesem Rahmen um die Relativitat
der Aussagen des Individuums und bezieht die erhobenen Daten nur auf den

vorliegenden Fall.®

Der zweite Typ impliziert die Aul3enkontakte eines sozialen Aggregats. Dies
sind hier die Beziehungen der Schulen untereinander und das Verhaltnis zwi-
schen dem Studienseminar und dem Schulamt sowie die Relationen der bei-
den letztgenannten Institutionen zu den Schulen. Dies betrifft folglich die inter-
organisationale Ebene auf Meso- und Exoebene.®® Beide genannten Typen

werden in der vorliegenden Forschungsarbeit miteinander verkntpft.

Theorie Mikropolitik Neo-Institutionalismus
Typologie der Binnenstruktur innerhalb einer Binnenstruktur zwischen den einzelnen
Einzelfallstudie | Organisation (Schule) (soziales Organisationen (Auf3enkontakt eines sozia-
Aggregat) len Aggregats)
Methode Interviews Dokumentenanalyse, teilnehmende Be-
obachtung, Interviews
Ebene schuli- Mikroebene (Schule) (Mikroebene)
schen Handelns Mesoebene zwischen den
e Schulen
e den Schulen und dem Schul-
amt/Studienseminar
® dem Schulamt/Studienseminar und
dem HKM

Tabelle 6: Die Verknupfung der Theorien mit den Typologien der Einzelfallstudie sowie
mit den Ebenen des schulischen Handelns (eigene Darstellung)

8 Eine weitere Explikation dieser Aussage findet sich im folgenden Abschnitt der Giitekriteri-
en der qualitativen Sozialforschung.

% Eine genaue Erlauterung der intra- und inter-organisationalen Ebene sowie zu der Mikro-,
Meso- und Exoebene befinden sich in Kapitel 3.
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Um die Begriindung der Wahl fiir die verschiedenen Typologien einer Einzel-
fallstudie zu verdeutlichen, wird in der Tabelle ,Verknupfung der Theorien-
Typologie der Einzelfallstudie-Ebene des schulischen Handelns’ Uberblicksar-
tig die Verbindung zwischen der theoretischen und methodischen Basis ver-
deutlicht. Diese Tabelle baut auf der Abbildung 5 ,Inter- und intra-
organisationale Ebenen des Projekts’ aus dem Kapitel 3 auf und vervollstan-
digt diese um die Wahl der Methode.

Die Gutekriterien der qualitativen Sozialforschung

Die vorliegende Forschungsarbeit im Rahmen der Fallstudie richtet sich nach
den Gutekriterien von Mayring (2002) und Lamnek (2005), die im Folgenden
kurz erlautert und in Verbindung mit dem Untersuchungsgegenstand gebracht
werden. Grund fur die Kombination beider Anséatze ist eine umfassendere An-
zahl von Gutekriterien, die fur die Absicherung des gualitativen Forschungsde-

signs von essentieller Bedeutung sind.

Mayring (2002) nennt sechs allgemeine Giitekriterien qualitativer Forschung.
Er bezieht diese Kriterien in erster Linie auf das Verfahren einer Forschungs-
arbeit. Ubergeordnete Aspekte, die fir die gesamte Forschung von Belang
sind, sind zum einen die Verfahrensdokumentation: Um den Verlauf der For-
schungsarbeit flr andere nachvollziehbar zu gestalten, soll das Vorverstand-
nis, das Forschungsdesign sowie die Durchfihrung und Auswertung der Da-
tenerhebung explizit erlautert werden (vgl. Mayring 2002, S. 145). Zum
anderen nennt er die argumentative Interpretationsabsicherung: Interpretatio-
nen sind nicht per se gesetzt, ,sondern mussen argumentativ begrundet wer-
den” (ebd. S. 145). Daher muss die Interpretation in sich stringent sein und
zudem soll immer nach Alternativdeutungen geforscht werden. U. a. muss die-
se Interpretationsabsicherung nach bestimmten Verfahrensregeln verlaufen, in
dem das Material systematisch bearbeitet wird. Mayring benennt daher das
dritte Merkmal, die Regelgeleitetheit im Sinne der Einhaltung bestimmter Ver-

fahrensregeln, wahrend der systematischen Bearbeitung des Materials.

Im empirischen Teil der Forschungsarbeit sind besonders die nachstehenden

Kriterien von immenser Wichtigkeit. Hier kommen auch Lamneks Gutekriterien
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zum Tragen, die sich vor allem auf den konkreten Forschungsgegenstand be-
ziehen. Die Nahe zum Gegenstand ist ein relevantes Merkmal in der qualitati-
ven Sozialforschung. In der vorliegenden Forschungsarbeit wird dies vor allem
durch die Mitarbeit der Forscherin in der Strategiegruppe sichergestellt. Hier
spielt auch eine stetige Kommunikation zwischen Forscher und zu Erfor-
schendem eine wichtige Rolle (vgl. Lamnek 2005, S. 22). Mayring erlautert
weiter, dass es ebenfalls bedeutend ist, die Ergebnisse dem Beforschten vor-
zulegen. Findet er sich darin wieder, ist dies ein wichtiges Argument zur Er-

gebnisabsicherung (vgl. Mayring 2002, S. 148).

Wahrend der Erhebung ist die Offenheit zum Forschungsgegenstand ein G-
tekriterium. Es sollen vorab keine Hypothesen formuliert werden. Grund dafir,
so Lamnek, ist die Absicherung des Forschers, dass er gegentiber neuen und
unerwarteten Informationen in Bezug auf den zu Erforschenden und der
Untersuchungssituation offen sein kann. Ziel ist daher ein hypothesen-
generierendes Verfahren. ,Der Hypothesenentwicklungsprozess ist bei qualita-
tiven Projekten erst mit dem Ende des Untersuchungszeitraums vorlaufig ab-
geschlossen. Im Untersuchungsprozess selbst ist der Forscher angehalten, so
offen wie moglich gegeniber neuen Entwicklungen und Dimensionen zu sein,
die dann in die Formulierung der Hypothesen einflielien kénnen“ (Lamnek
2005, S. 21).

Zu Beginn der Forschungsarbeit werden zwar Thesen, basierend auf den
Theorien, entwickelt. Diese werden aber durch induktiv generierte Kategorien

und daraus abgeleitete Thesen umfassend erweitert, geprift und ggf. revidiert.

Da Forschung ein offener Prozess sein soll, ist auch der Prozesscharakter von
Forschung und Gegenstand bedeutend. Es wird qualitativ geforscht, das heif3t,
dass sich Wirkungszusammenhange stetig verandern kénnen (vgl. ebd., S.
23). Diese Wirkungszusammenhange im Forschungsgegenstand muss der
Forscher laufend reflektieren. Jede Bedeutung und Handlung ist eingebunden
in einen spezifischen Kontext sowie in ein umfassenderes Regelwerk bzw. in
einen Gesamtzusammenhang. Der Forschungsgegenstand kann nicht losge-

|6st von dem symbolischen oder sozialen Kontext des Forschungsfelds analy-
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siert werden. Der Forscher muss daher ebenso reflektiert denken und handeln
und sich ggf. dem Untersuchungsinstrumentarium anpassen (vgl. ebd., S. 24).
Dies hat zur Folge, dass er flexibel sein muss. Es muss sich darauf eingestellt
werden, die Forschungslinie zu verlassen, andere Aspekte aufzunehmen und
neue Wege zu gehen. Das bedeutet nach Lamnek, dass der Blickwinkel des
Forschenden zunachst umfassend ist und sich erst im Verlauf des For-
schungsprozesses minimiert und spezifiziert. Gewéahrleistet wird dieses Han-
deln durch ,die stetige Einbeziehung der erhaltenen Daten fur die nachfolgen-
den Untersuchungsschritte“ (ebd., S. 25). In Bezug auf die vorliegende
Forschungsarbeit ist hier folgendes Beispiel zu nennen: Da das Projekt in den
Schulen langsamer und komplizierter angelaufen ist als zuvor angenommen,
wurde im Forschungsdesign eine starkere Methodentriangulation fokussiert.
AulRerdem wurde die Fragestellung weit mehr theoretisch angelegt als vorher
geplant, sodass die Forschungsarbeit nicht vollstandig von dem Erfolg des

Projekts abhangt.

Zuletzt ist noch das Gutekriterium der Triangulation zu nennen. Dieses Kriteri-
um kann sich auf verschiedene Datenquellen, unterschiedliche Interpreten,
Theorieansatze oder Methoden beziehen. Ziel ist allerdings immer, dass ver-
sucht wird ,fur die Fragestellung unterschiedliche Lésungswege zu finden und
die Ergebnisse zu vergleichen. Ziel der Triangulation ist dabei nie, eine vollige

Ubereinstimmung zu erreichen® (Mayring 2002, S. 148).%*

Da die Einzelfallstudie keine Erhebungstechnik ist, sondern als Forschungs-
ansatz gilt, werden im folgenden Abschnitt die einzelnen Erhebungstechniken
erlautert. Da mehrere Methoden angewendet werden, wird im Folgenden von

einer Methodentriangulation gesprochen.

8 Da sich die qualitative von der quantitativen Forschung erheblich unterscheidet (bspw. in
der Methodenwahl oder in der Beziehung zwischen Forscher und Beforschtem), haben sich
auch verschiedene Gutekriterien entwickelt (vgl. Lamnek 2005, S. 5 ff.). Die im Text benann-
ten Gutekriterien beziehen sich ausschlie3lich auf die qualitative Sozialforschung. Gitekrite-
rien, wie beispielsweise Validitat und Reliabilitéat, sind der quantitativen Forschung zugeord-
net. Die qualitative Forschung fragt jedoch ebenfalls nach gultigen Daten. Diese Pramisse
zeigt sich u. a. in der Offenheit zum Forschungsgegenstand sowie in der Verfahrensdoku-
mentation.
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5.2.2 Methodentriangulation und zirkularer Ablauf

Lamnek erlautert in seinen Ausfiihrungen, dass die Fallstudie multimethodisch
anzulegen sei, um eine differenzierte und vielschichtige Erkenntnis sowie eine
ganzheitliche Sicht auf allen Ebenen zu erreichen (vgl. 2005, S. 299). Daher
besteht das Forschungsdesign aus einer Einzelfallstudie mit Methodentriangu-
lation. Diese bezieht sich auf die ,Data Triangulation‘, das heift, dass Daten
aus verschiedenen Quellen kombiniert werden (vgl. Flick 2003, S. 161). Die
Verwendung verschiedener Methoden wird ebenfalls als ,between-method’
bezeichnet. In diesem Fall werden die Daten aus einer Dokumentenanalyse,
einer teilnehmenden Beobachtung sowie aus leitfadengestitzten Interviews
analysiert. Ziel ist eine differenzierte und vielschichtige Erkenntnis sowie eine
ganzheitliche Sicht auf allen Ebenen mit der Methodentriangulation zu errei-
chen. Au3erdem konnen durch die Kombination der Methoden die verschie-
denen Ebenen der beteiligten Institutionen (s. Kapitel 3) besser miteinander
verknipft werden. Die Daten aus den verschiedenen Methoden spiegeln zu-
dem eine zeitliche Einteilung wider. Zuerst werden in der empirischen Phase
die Dokumente sowie die Protokolle der Strategiegruppe verglichen und ana-
lysiert. In der zweiten Phase erfolgt eine unstrukturierte teilnehmende Be-
obachtung der Strategiegruppensitzungen und der Treffen mit den Schulen.
Aus den jeweiligen ersten beiden Phasen entstehen induktive Kategorien, die
schlussendlich die Basis fiir die Leitfragen der Interviews bilden.®®> Die Haupt-
phase erfolgt mit der Methode des leitfadengesttitzten Interviews. Hier werden
die beteiligten Lehrer am Projekt, der Projektleiter der jeweiligen Schule sowie
ausgewahlte Personen aus den Institutionen Schulamt und Studienseminar
interviewt. Diese Interviews werden im spateren Verlauf anhand der qualitati-

ven Inhaltsanalyse nach Mayring kategorisiert.

In Kapitel 3 (Entwicklung theoriegeleiteter Kategorienschemata) sind bereits
Kategorien auf Basis der Theorie gebildet worden. Diese werden im Folgen-

den als deduktiv erstellte Kategorien bezeichnet. Hinzu kommen die Erkennt-

% Hinzu kommen die deduktiv gebildeten Kategorien sowie die daraus entstandenen Leitfra-
gen.
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nisse aus der Dokumentenanalyse sowie aus der teilnehmenden Beobach-
tung. Diese, aus der Empirie gewonnenen Kategorien, werden als induktiv ge-
bildete tituliert. Ziel ist es, die induktiv sowie deduktiv gebildeten Kategorien
zusammenzufuhren, um letztendlich ein empirisch fundiertes Mehrperspekti-

venmodell zur Analyse von Schulentwicklungsprojekten zu entwickeln.

Folglich ergibt sich ein zirkularer Ablauf, das heil3t, dass ,die Phasen der empi-
rischen und theoretischen Erkenntnissuche® (Steinemann 2008, S. 94) sich
einander abwechseln. Die Grundlage bilden die theoretischen Ausfiihrungen.
Diese werden durch die empirischen Erhebungen der Dokumentenanalyse,

der teilnehmenden Beobachtung sowie durch die Interviews erweitert.

Fallstudie

teilnehmende Interviews an den flunf

Beobachtung an
Sitzungen

beruflichen Schulen,
Studienseminar,
Schulamt

Dokumentenanalyse
der Protokolle

Abbildung 9: Methodentriangulation

Einzelfallstudie mit Methodentriangulation und Aufteilung in drei Phasen

1. Phase: Dokumentenanalyse anhand der Protokolle der Strategiegruppe des
Zeitraums Juni 2009-Dezember 2010

2. Phase: Beobachtung: unstrukturierte teilnehmende Beobachtung an den
Projektsitzungen, der Schulleitertreffen und der Fachtagung (Mérz 2010-
Dezember 2010)

3. Phase: ,Hauptphase': Leitfadengestutzte Interviews mit den Projektteilneh-
mern (April 2010-Juni 2010)
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Beginn:
Entwicklung der
Kategorien-
schemata
(Kapitel 3)

Erweiterung
Erweiterung durch durch

die Interviews Dokumenten-
anaylse

Erweiterung
durch
Beobachtung

Abbildung 10: Zirkularer Ablauf der empirischen Erhebung

1. Entwicklung des Kategorienschemas auf Basis der Theorien (Kapitel 3)

2. Erweiterung der Schemata anhand der Ergebnisse aus der Dokumen-
tenanalyse

3. Erweiterung der Schemata anhand der Ergebnisse aus der teilnehmen-
den Beobachtung

= Die ersten drei Phasen bilden schlussendlich die Leitfragen fir das In-

terviewverfahren mit den Akteuren.

Der zirkulare Ablauf des Forschungsprozesses bietet den Vorteil, dass er zu
einer stetigen Reflexion des gesamten Forschungsvorgehens und seiner Zwi-
schenschritte veranlasst. Flick formuliert in diesem Kontext eine wichtige Fra-
ge, die sich der Forschende fortwahrend zu stellen hat: ,Inwieweit werden die
verwendeten Methoden, Kategorien und Theorien auch tatsachlich dem Ge-
genstand und den Daten gerecht® (2002, S. 72)?
Die verwendeten Theorien (Neo-Institutionalismus und Mikropolitik) werden fir
diese Forschungsarbeit als ,Versionen der Welt* (ebd.) definiert.

»Theorien sind demnach nicht (richtige oder falsche) Abbildungen gege-

bener Fakten, sondern Versionen oder Perspektiven, in denen die Welt
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gesehen wird. Durch die Formulierung einer Version und durch die
Sichtweise auf die Welt, die sich in ihr verbirgt, wird die Wahrnehmung
der Welt in einer Weise bestimmt, die wiederum die soziale Konstruktion
dieser Sichtweise und dariiber der Welt um uns herum beeinflusst”
(ebd.).
Theorien sind demnach vorlaufig und kdnnen revidiert sowie fortgefiihrt wer-
den. Die Weiterentwicklung kann durch Interpretation zusatzlicher Daten bzw.
Materialien geschehen. Dies bedeutet, dass das Fundament der Forschung
ein Vorverstandnis des zu untersuchenden Gegenstands inkludiert, welches
im weiteren Verlauf sukzessive extendiert wird (vgl. Lamnek 2005, S. 89).
Wichtig ist hierbei, die Textstellen in den Dokumenten mehrmals und genau zu
lesen. Verhindert werden soll, dass Textpassagen vorschnell eigenen Frage-
stellungen zugeordnet und andere Textpassagen nicht beachtet werden, ,de-
nen man den Zusammenhang zur Fragestellung nicht auf den ersten Blick an-
sieht” (Schmidt 2003, S. 447). Es soll nicht darum gehen, das Material auf die
eigenen theoretischen Vorannahmen passend zu kategorisieren (vgl. ebd.).
Das Wirklichkeitsverstandnis der qualitativen Forschung zeichnet sich durch
die Annahme ,einer symbolisch strukturierten, von den sozialen Akteuren in-
terpretierten und damit gesellschaftlich konstruierten Wirklichkeit” (Lamnek
2005, S. 295) aus. Berger und Luckmann bestatigen diese Annahmen, in dem
sie die Wirklichkeit als gesellschaftlich konstruiert ansehen (vgl. 1982, S. 1);
diese befindet sich aufgrund menschlicher Handlungen im fortlaufenden Pro-
zess. Dies gilt es im gesamten Forschungsprozess zu bertcksichtigen.
GemalR dem zirkularen Ablauf werden in den folgenden Kapiteln die einzelnen

Methoden expliziert.

5.2.2.1 Dokumentenanalyse

Fur die Forschungsarbeit wird im ersten Schritt die Methode der Dokumenten-
analyse, im Sinne einer qualitativ-interpretativen Analyse, gewéhlt. Dieses
Verfahren ist eine nichtreaktive Methode, die sprachliche Eigenschaften eines

Textes analysiert, um ,Ruckschlisse auf die betreffenden individuellen und
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gesellschaftlichen, nicht-sprachlichen Phanomene zu ziehen“ (Mayntz et al.
1974, S. 151). Texte bzw. Dokumente sind das haufigste Material, das mit Hil-
fe der Dokumentenanalyse ausgewertet wird (vgl. Lamnek 2005, S. 492). Der
Vorteil besteht darin, dass diese Methode nicht nur einen Zugang ,.zum reflexi-
ven oder theoretischen, sondern auch zum handlungsleitenden Wissen der
Akteure und somit zur Handlungspraxis® (Bohnsack et al. 2003, S. 40) bietet.
Bohnsack et al. erlautern, dass auf diesem Weg viel Wissen uber die Vorstel-
lungen und subjektiven Intentionen der Akteure erlangt werden kann (vgl.
ebd.).

Die Dokumentenanalyse erschliel3t Material bzw. Daten, die bereits vorliegen
und nicht vom Forscher erhoben werden mussen (vgl. Mayring 2002, S. 47).
Der Vorteil besteht darin, dass die Dokumente ,weniger den Fehlerquellen der
Datenerhebung® unterliegen (ebd.). Mayring unterteilt den Ablauf der Doku-
mentenanalyse in vier Schritte: Zuerst muss eine Fragestellung formuliert wer-
den. In diesem Zusammenhang sind dies die Weiterentwicklung der theoreti-
schen Kategorienschemata bzw. neue Kategorienbildungen. Dem folgt die
Definition der Dokumente. Es muss deutlich werden, wie und welche Doku-
mente untersucht werden sollen. In diesem Fall sind dies die Protokolle der
Strategiegruppensitzungen, welches standardisierte Dokumente sind, aus de-
nen ,legitimerweise Schlussfolgerungen tber Aktivitaten, Absichten und Erwa-
gungen ihrer Verfasser bzw. der von ihnen reprasentierten Organisationen ge-
zogen werden konnen® (Wolff 2003, S. 503). Die vorliegenden Dokumente
werden anschliel3end anhand der oben genannten Fragen und Kriterien unter-
sucht sowie analysiert. Der vierte Schritt besteht in der Interpretation und

Auswertung der analysierten Dokumente (vgl. ebd., S. 48 ff.).

Die Dokumentenanalyse erfolgt hermeneutisch auf der Basis der vorliegenden
Quellen. Die Hermeneutik macht das Verstehen zum Untersuchungsgegen-
stand und ist daher ein interpretatives Vorgehen, da die Bedeutung eines
Sachverhalts ergriindet werden soll. Das zu analysierende Material liegt in
Form der Protokolle bereits vor. Dies bedeutet, dass die Daten vorinterpretiert

sind und die Analyse eine Konstruktion von Konstruktionen sind. Der Sozial-
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wissenschaftler entwirft folglich Konstruktionen zweiter Ordnung. ,Diese sind
kontrollierte, methodisch Uberprifte, verstehende Rekonstruktionen der Kon-
struktion erster Ordnung“ (Flick 2002, S. 165). Aufgrund dessen ist es wichtig
zu verdeutlichen, dass die vorliegenden Dokumente in einem bestimmten Kon-
text, Milieu sowie spezifischen Deutungsgemeinschaften entstanden sind. Da-
her kdnnen diese nur im Rahmen des spezifischen Erfahrungsraumes und

dem soziohistorischen Sinnzusammenhang analysiert werden.®®

Ausgewertet werden im Folgenden die Protokolle der Strategiegruppensitzun-
gen, die in der Zeit von Juni 2009 bis Dezember 2010 stattfanden. Dieser Zeit-
raum entspricht den konstituierenden Sitzungen der Strategiegruppe in der
jetzigen Zusammensetzung. Die Universitat Kassel nahm ab Juni 2009 in ei-

ner beratenden Funktion regelmaRig an den Strategiegruppensitzungen teil.%’

Die Dokumentenanalyse orientiert sich an der strukturierenden qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (2002, S. 118 ff.). Diese Form von Inhaltsanalyse
dient dazu ,eine bestimmte Struktur aus dem Material herauszufiltern[,] [...]
dies kbnnen [auch] inhaltliche Aspekte sein“ (ebd., S. 118.). Aufgrund dessen
werden anhand der theoretischen Kategorien des Neo-Institutionalismus®®
(siehe Kapitel 3.5) die oben genannten Dokumente analysiert. Zuerst werden
die zuvor gebildeten theoretischen Kategorien an das Material angelegt, um in
einem zweiten Schritt zu analysieren, welche Kategorien dariber hinaus an-
hand des Materials aus den Dokumenten entwickelt werden kdnnen (induktive
Kategorienbildung). Auf dieser Basis werden Leitfragen entwickelt. Diese ha-
ben die Funktion, die aus der Theorie gewonnenen (deduktiven) Kategorien zu
erweitern, um in Kumulation, mit den aus der Beobachtung stammenden Ka-

tegorien, eine Grundlage fir die leitfadengesttitzten Interviews zu bilden.

% Diese Aussage entspricht dem Giitekriterium ,Reflexivitat von Gegenstand und Analyse’
von Lamnek (2005).

8" Der Projektantrag sowie die férderlichen Rahmenbedingungen aus Sicht der AG SLS sind
zwar fundamentale Dokumente, allerdings wird in Kapitel 4 deutlich, dass diese lediglich die
Vorhaben deskriptiv erlautern und derzeit nur an einem kleinen Teil aktiv gearbeitet wird.

% |n der Dokumentenanalyse werden ausschlieRlich die Kategorien aus der Theorie des
Neo-Institutionalismus herangezogen, weil die Dokumente lediglich die inter-organisationale
Ebene des Projekts betreffen bzw. beschreiben (d. h. die verschiedenen Institutionen unter-
einander).
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Die Dokumentenanalyse unterliegt allerdings der Prozesshaftigkeit sowie der
Mundlichkeit und Informalitat vieler Entscheidungen. ,Uber viele Entschei-
dungsprozesse [...] liegen lediglich Ergebnisprotokolle vor, nicht aber Auf-
zeichnungen Uber den Weg der Entscheidungsfindung und das Verhalten der
Akteure dabei.” (Noetzel et al. 2009, S. 333). Diese Aussage entspricht dem
vorliegenden Fall. Um die oben genannte Grenze zu erweitern, wird daher zu-
satzlich eine teilnehmende Beobachtung an den Strategiegruppensitzungen
sowie an weiteren Treffen durchgefiihrt. Ebenfalls werden abschliel3end Inter-
views gefuhrt (vgl. ebd.). Die theoretischen Ausfiihrungen zu einer teilneh-
menden Beobachtung sowie die Ergebnisse werden im weiteren Verlauf disku-

tiert.

5.2.2.2 Beobachtung

Eine teilnehmende Beobachtung hat ,die Zielsetzung einer Rekonstruktion der
Erklarungen, Handlungsgrinde und Absichten von Handelnden [...] durch
kommunikative Interaktion mit den Handelnden® (Ko&ckeis-Stangl 1980, S.
348). Es wird deutlich, dass der Forscher ,am Alltagsleben der ihn interessie-
renden Personen und Gruppen teil [nimmt] und versucht durch genaue Be-
obachtung etwa deren Interaktionsmuster und Wertvorstellungen zu explorie-
ren und fur die wissenschaftliche Auswertungen zu dokumentieren“ (Lamnek
2005, S. 548 f). Dies ist in diesem Forschungsvorhaben durch die aktive Mit-

arbeit der Forscherin in der Strategiegruppe gesichert.

Die unstrukturierte teilnehmende Beobachtung erfolgt in zwei Tatigkeitsfel-
dern, in denen die Rolle der Forscherin unterschiedlich definiert ist. Zum einen
finden Beobachtungen wahrend der regelmaRigen Treffen der Strategiegruppe
statt. Hier nimmt die Forscherin einen aktive Rolle ein, da sie das Projekt in
bestimmten Bereichen mitgestaltet (hier: Vorbereitung der Fachtagung im De-
zember 2010). Zum anderen finden Beobachtungen wahrend der Treffen mit

den Schulen statt. Dies waren das informelle Schulleitertreffen im April 2010%,

8 Wird ein spezifisches, bereits stattgefundenes, Treffen erlautert, werden die Erklarungen
dazu nicht in der Gegenwartsform erlautert.
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das informelle Treffen mit einem Schulleiter sowie die Fachtagung (mit den
teiinehmenden Projektlehrern aus den Schulen) im Dezember 2010. Hier trat
die Forscherin explizit als Wissenschatftlerin auf, indem sie ihr Dissertations-
vorhaben wahrend dieser Treffen erlauterte und dahingehend Fragen zur In-

formationsgewinnung stellte.

Die ersten Zugange zu dem Projekt fanden ab Mitte des Jahres 2009 durch
die Teilnahme an den Strategiegruppensitzungen statt.”’ Ein ,Meilenstein‘ der
Strategiegruppe war ein Treffen im Méarz 2010, in dem genaue Rollen und
Aufgabenpakete der einzelnen teilnehmenden Institutionen (Schulamt, Studi-
enseminar, Pilotschule und Universitat) definiert wurden. Hier wurde der For-
scherin ein erster direkter Feldzugang zugesichert, indem sie zu einem infor-
mellen Treffen der Schulleiter der beteiligten Projektschulen eingeladen

wurde.

Schnell et al. erlautern, dass ,im Wesentlichen die Anwesenheit eines Be-
obachters nach relativer kurzer Zeit ,vergessen‘ wird [...]* (2008, S. 403). Im
Setting der Strategiegruppensitzungen ist dies der Fall, da die Forscherin vor
allem als Mitglied in der Strategiegruppe gesehen wird, die die Arbeitsprozes-
se im Teilprojekt ,Schulbegleitung‘ aktiv unterstitzt. Die Rolle der Beobachte-
rin scheint den meisten Beforschten in Vergessenheit geraten zu sein. Lamnek
macht deutlich, dass der Forscher bei der teiinehmenden Beobachtung sehr
genau uberlegen muss, ,welche Rolle als Beobachter im sozialen Feld als ge-
eignet gilt und einzunehmen ist* (Lamnek 2005, S. 570). Daher wird sich im
Vorfeld mit der Methode der teilnehmenden Beobachtung auseinandergesetzt

und die Rolle und Aufgabe der Forscherin genau definiert.

Kriterien der teilnehmenden Beobachtung

Die Rolle der Forscherin ist in eine wissenschaftliche Beobachtung einzuord-

nen, da sie einem bestimmten Forschungszweck dient, systematisch ablauft

% Aufgabe und Rolle der Strategiegruppe sowie Beschreibung/Ablauf des Projekts finden
sich in Kapitel 4.
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und ,Beobachtungsinhalte systematisiert werden® (Schnell et al. 2005, S. 390).
Die Beobachtungen erfolgen durchgehend unstrukturiert, das heif3t, es werden
vorher keine Kriterien definiert. Dies entspricht dem Glitekriterium der Offen-
heit zum Forschungsgegenstand sowie dem der Flexibilitat. Es wird gewahr-
leistet, dass auch unerwartete Informationen von dem Forscher aufgenommen

werden kdénnen.

Des Weiteren vollzieht sich die Beobachtung in einer teilnehmenden Form. Die
Forscherin ist durch die aktive Mitarbeit in der Strategiegruppe Element des zu
beobachtenden Feldes. Zudem erfolgt die Beobachtung in einem offenen Pro-
zess. Der Beobachter tritt ausdricklich als Forscher auf, d. h. das Feld kennt
die Rolle des Forschers, den Zweck und die Absicht der Forschung.®* Ziel ist,
ein Vertrauensverhaltnis zwischen Forscher und dem Feld aufzubauen.
Gleichzeitig ist der Forscherin das Dilemma zwischen Identifikation und Dis-
tanz bewusst, da sie eine ambivalente Stellung zwischen involvierten Beteilig-
ten und distanziertem Beobachter einnimmt* (ebd., S. 582).%? Die Forscherin
handelt zum einen im Interesse der Wissenschaft, zum anderen im Interesse
des Projekts. Daher werden wéahrend der teilnehmenden Beobachtungen fol-
gende Regeln eingehalten: Es wird stetig darauf hingewiesen, dass aus rein
wissenschaftlichen Motiven an dem Projekt teilgenommen wird und daher
auch aus dieser Perspektive heraus die Prozesse beobachtet werden (vgl.
ebd., S. 597 ff.). Dabei wird zu allen teilnehmenden Institutionen in der Strate-
giegruppe Kontakt gehalten. Von Vorteil erweist es sich hier, dass die For-
scherin Vertrauenspersonen im Feld hat, die in informellen Gesprachen rele-
vante Informationen bereithalten, sodass die Forscherin bestimmte Situationen
besser einschéatzen kann. Dies ist von essentieller Bedeutung, um zuverlassi-

ge Auskiinfte zu erhalten (vgl. ebd., S. 402).

Die Aufzeichnung der Sitzungen erfolgt in Form von Gedachtnisprotokollen.

Fur diese Art wurde sich entschieden, da bspw. Aufnahmegerate als Stérung

1 Dies impliziert natiirlich keineswegs, dass die beobachteten Personen nun ganz genau
wissen, welches die eigentlichen Ziele sind, die mit der Studie verfolgt werden“ (Lamnek
2005, S. 561), da sonst die Beobachtungssituation verfalscht werden kann.

%2 Dieser Aspekt wird in Kapitel 4.3 ausfiihrlich expliziert.
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empfunden werden oder auch Misstrauen auslésen koénnen (vgl. Lamnek
2005, S. 616). Bei dieser Art der Aufzeichnung ist jedoch kritisch anzumerken,
dass das Erinnerungsvermégen des Forschers zum einen zeitlich begrenzt,
zum anderen die Wahrnehmung selektiv ist. Es kann daher passieren, dass
nur jene Aspekte aufgenommen werden, die vertraut sind, wahrend Unbe-
kanntes aul3er Acht gelassen wird. Um diese Art der Einschrdnkungen mog-
lichst gering zu halten, werden wahrend den Beobachtungen Notizen angefer-
tigt. Diese werden im Anschluss umgehend in Form eines Protokolls

ausformuliert.

In den wissenschatftlichen Ausfihrungen zu der Methodik der teilnehmenden
Beobachtung (siehe u. a. Lamnek 2005, Schnell et al. 2008) werden vielfach
auf weitere Probleme aufmerksam gemacht, die der Forscherin bewusst sind
und im Folgenden kurz Erwéhnung finden. Das Prinzip der subjektiven Inter-
pretation ist oder auch Wahrnehmungsfehler sind generell in der qualitativen
Forschung von Bedeutung.®® In diesem Zusammenhang steht auch der Aspekt
der zeitlichen Begrenzung. Die Beobachtung kann lediglich Ausschnitte erfas-
sen und ist nicht in der Lage, vorangegangene oder informelle Prozesse zu
erfassen (vgl. Lamnek 2005, S. 91). Darauf ist in der Forschung explizit zu
achten, da sonst Ergebnisse falsch interpretiert oder dargestellt werden kon-

nen.

Die Methode der teilnehmenden Beobachtung stellt an sich ein ,weitgehend
problematisches Verfahren dar® (Schnell et al. 2005, S. 406), welches hier be-
wusst gemacht werden soll. Aus diesem Grund dienen die Ergebnisse der Be-
obachtung lediglich als unterstiitzendes Material, um weitere Leitfragen an-
hand der empirischen Daten fir die Interviews zu entwickeln. Daher werden,
wie auch bei der Dokumentenanalyse, im Folgenden zuerst die theoretischen
Kategorien an das Material angelegt, um in einem zweiten Schritt zu analysie-
ren, welche Leitfragen dariber hinaus anhand des Materials aus den Be-

obachtungen entwickelt werden kénnen.

% Siehe hierzu auch die Erlauterungen zu dem Giitekriterium ,symbolischer oder sozialer
Kontext des Forschungsfeldes’ in Kapitel 5.2.1.
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5.2.2.3 Das leitfadengestutzte Interview

In diesem Forschungszusammenhang wird sich fur die Methode des leitfaden-
gestitztes Interviews entschieden. Hier wird anhand eines Leitfadens, der aus
Fragen und Erzahlanreizen besteht, ein besonderes Problem in den Mittel-
punkt des Forschungsinteresses gestellt. Diese Art des Interviews basiert auf
der Form des problemzentrierten Interviews® nach Witzel (1989; 2000). Der
Interviewer nutzt in dieser Variante oftmals das eigene theoretische Vorwis-
sen, um mithilfe von Fragen an den Interviewten auf ,jenes problemorientierte
,objektive‘ Vorwissen zu rekurrieren (Kruse 2008, S. 46). ,Problemzentrierte
Interviews zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass den subjektiven Prob-
lemsichten und Bewaltigungsmustern theoretische, als objektiv geltende Vor-
annahmen gegenubergestellt werden® (ebd., S. 50). Wichtig ist in diesem Zu-
sammenhang zu erwdhnen, dass die Forscherin im Interview das theoretische
Konzept nicht mitteilt, da es vorlaufig ist und nicht suggestiv lenken soll. Es
sollen die subjektiven Problemsichten des Befragten vorherrschen, sodass
das theoretische Konzept der Forscherin sukzessive modifiziert werden kann
(vgl. Lamnek 2005, S. 368).

Ausgewahlt wurde diese Form des Interviews aufgrund der theoriegeleiteten
Fragestellung der vorliegenden Forschungsarbeit sowie der Komplexitat des
Gegenstandes. Ubergeordnetes Ziel ist, ein heuristisches Mehrperspektiven-
modell zur Analyse von Schulentwicklungsprojekten auf Basis zweier Theorien
zu entwickeln. Aus diesen Theorien werden Kategorien formuliert, die sowohl
durch die Dokumentenanalyse als auch durch die teilnehmende Beobachtung
sukzessive erweitert werden. Im Interview sollen diese Kategorien fokussiert
und extendiert werden. Da die Theorie des Neo-Institutionalismus sehr kom-
plex ist, wurde sich gegen die Form des narrativen Interviews entschieden.
Denn das leitfadengestitzte Interview erméglicht das explizite Ansprechen re-

levanter komplexer Themen. Durch die Teilstandardisierung wird sich zudem

% Im folgenden Verlauf wird stets der Begriff des leitfadengestiitzten Interviews verwendet.
Diese Form des Interviews basiert auf der Methode der problemzentrierten Interviews nach
Witzel (1989, 2000).

162



erhofft, die Interviews am Ende der Auswertung einem besseren Vergleich un-

terziehen zu kdénnen.

Kern der problemzentrierten Interviews bilden die sogenannten drei Grundge-
danken (vgl. Witzel 2000). Die Problemzentrierung impliziert, dass an gesell-
schaftlichen Problemstellungen angesetzt wird, ,deren wesentliche objektive
Aspekte der Forscher sich vor der Interviewphase erarbeitet (Mayring 2002,
S. 68). Die Orientierung an einem konkreten Gegenstand sowie an einem Pro-
zess bilden die beiden anderen Grundgedanken. Prozessorientierung meint
eine flexible Analyse des wissenschaftlichen Problemfeldes. Es geht um ,eine
schrittweise Gewinnung und Uberpriifung von Daten, wobei Zusammenhang
und Beschaffenheit der einzelnen Elemente sich erst langsam und in standi-
gem reflexiven Bezug auf die dabei verwandten Methoden herausschalen”
(Witzel 1989, S. 72).

Die Gesprachsphasen sind eindeutig festgelegt und ein problemzentriertes
Interview beginnt immer mit einer vorformulierten Eingangsfrage. Witzel be-
schreibt die Funktion dieser Eingangsfrage mit der Metapher, dass diese fir
den Interviewten wie ,eine leere Seite wirken soll, die er zu fullen hat* (Witzel
2000, S. 5). Danach erfolgen allgemeine Sondierungsfragen, die jene themati-
schen Aspekte beinhalten, die der Befragte in der vorherigen Erzahlsequenz
kurz erwahnt hat und noch weiter detailliert ausgefuhrt werden sollen. Des
Weiteren sind Ad-hoc-Fragen wahrend des Interviews von Belang. Diese sind
notwendig, wenn bestimmte Themenbereiche nicht angesprochen wurden, die
fur die Vergleichbarkeit der Interviews allerdings essentiell sind. Der Intervie-
wer muss im Gesprach immer wieder entscheiden, ob es notwendig ist, den
Gesprachsfluss zu unterbrechen (vgl. Witzel 1989, S. 245). Am Ende des In-
terviews erfolgt die spezifische Sondierung. ,In dieser Phase versucht der In-
terviewer, verstandnisgenerierend die Erzéhlsequenzen und Darstellungsvari-
anten des Befragten nachzuvollziehen® (Lamnek 2005, S. 365). Hier kann
sowohl die Zuriickspiegelung (der Interviewer unterbreitet mit seinen eigenen

Worten dem Befragten ein Interpretationsangebot) als auch eine Verstandnis-
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frage und eine Konfrontation mit Widerspriichen und Ungereimtheiten in den

vorherigen Erzahlsequenzen erfolgen.

Witzel schlagt in seinen Ausfihrungen die Verwendung mehrere Instrumente
innerhalb des problemzentrierten Interviews vor. So favorisiert er zu Beginn
des Interviews einen Kurzfragebogen, der typische Frage-Antwort-Schemata
beinhaltet (formale Angaben etc.). Die Antworten konnen dann als Ge-
sprachseinstieg verwendet werden (vgl. Witzel 2000, S. 4). Der Leitfaden dient
als Gedachtnisstitze und Orientierungsrahmen fur den Interviewer. ,Dartuber
hinaus sind einige Frageideen zur Einleitung einzelner Themenbereiche und
eine vorformulierte Frage zum Gesprachsbeginn enthalten (ebd.).
LN ihm ist der gesamte Problembereich in Form von einzelnen themati-
schen Feldern formuliert, unter die die in Stichpunkten oder in Frage-
form gefassten Inhalte des jeweiligen Feldes subsumiert sind. Die innere
Logik des Aufbaus der Themenfelder sowie die Reihenfolge der einzel-
nen, unter die jeweilige Thematik fallenden Fragerichtungen, sind nur
der ,leitende Faden‘ flir die Problemzentrierung des Interviewers*” (Witzel
1989, S. 236).
Folglich steht der Gespréachsleitfaden des Interviewten im Mittelpunkt und die

Gliederungspunkte sind moglichst vom Befragten entwickelt worden.

Nach dem Interview empfiehlt Witzel die Moglichkeit der Postskripte. In diesen
Skizzen kdnnen situative und nonverbale Aspekte notiert werden sowie Infor-
mationen vor und nach dem Abschalten des Diktiergerates, die moglicherwei-
se im Verlauf von Belang sein kdnnten (vgl. Witzel 2000, S. 5, vgl. Lamnek
2005, S. 367).

In der vorliegenden Erhebung wird auf einen Kurzfragebogen vor den jeweili-
gen Interviews verzichtet, da formale Daten entweder schon bekannt waren
oder in ein bis zwei Fragen geklart werden konnen. Auf das Schreiben der
Postskripte wird allerdings rekurriert. So werden nach jedem Interview die

wichtigsten nonverbalen Aspekte oder auch die ersten Eindriicke notiert.
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Die einschlagige Literatur verweist zudem auf verschiedene Handlungsemp-
fehlungen und Hinweise fur den Interviewer, die im Folgenden kurz erlautert
und von der Forscherin bei der Durchflihrung der Interviews beachtet werden.
Essentiell ist hier, vergleichbar zu dem Giitekriterium der qualitativen For-
schung, das Prinzip der Offenheit in Bezug auf die Fragestellung. Es geht in
dem leitfadengestiitzten Interview nicht darum, vorgefertigte Antwortkategorien
darzulegen, suggestive Fragen zu stellen oder bewertende Aussagen zu ge-
ben (vgl. Lamnek 2005, S. 353, vgl. Hopf 2003, S. 359). Lamnek spricht sich in
diesem Zusammenhang flr einen neutralen bis weichen Interviewstil aus, in
dem es vor allem darum geht, ein Vertrauensverhéltnis zum Befragten zu ent-
wickeln und Sympathie zu zeigen (vgl. 2005, S. 346). Ein weiterer Grund ftr
diesen Interviewstil sind auch die personlichen Themen bzw. Meinungen, die
angesprochen werden kénnen.®® Bevorzugt wird hier eine passiv-rezeptive
Rolle des Interviewers. Um dieser Gestaltung zu entsprechen, ist es von Be-
deutung, den Befragten auf die Anonymisierung der Daten hinzuweisen sowie
das Erkenntnisinteresse maoglichst offen zu legen (vgl. Witzel 2000, S. 4). Es
geht also insgesamt darum, eine alltagsnahe Gesprachssituation zu schaffen.
Daher wird darauf hingewiesen, das Interview mdoglichst im Alltagsmilieu des
Befragten durchzuflhren (vgl. Lamnek 2005, S. 353).

5.2.2.3.1 Befragter Personenkreis

Da die Untersuchung, wie bereits in Kapitel 3 erlautert, auf verschiedenen
Ebenen des Projekts stattfindet, erfolgt die Befragung tber die Projektteilneh-
mer aller teilnehmenden Institutionen. Das Feld soll sowohl auf intra-
organisationaler als auch auf inter-organisationaler Ebene umfassend analy-

siert werden.

Auf intra-organisationaler Ebene des Projekts werden die einzelnen Schulen
befragt. Es nehmen funf Schulen an dem Projekt teil. Aus jeder Schule werden
jeweils zwei bis drei Lehrer, der Projektleiter sowie der Schulleiter interviewt.

Auf inter-organisationaler Ebene werden jeweils Akteure aus dem Schulamt

% Daher wird sich auch fiir die Durchfiihrung im Rahmen von Einzelinterviews entschieden.
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(Projektleiter sowie zwei weitere Mitarbeiter) sowie aus dem Studienseminar

befragt.

Studien- Teilnehmen
seminar de Lehrer

Projekt-
leiter

Abbildung 11: Teilnehmende Akteure des Schulprojekts

Institution Personen Gesamt
Schulen (5) Schulleiter
Projektleiter
Lehrer 1
Lehrer 2/3
21
Schulamt Mitarbeiter 1
Mitarbeiter 2
Mitarbeiter 3 3
Studienseminar Mitarbeiter 1
25

Tabelle 7: Interviewpartner

Eine erste inhaltliche Prasentation erfolgte auf der Fachtagung im Dezember
2010. Hier wurden die konkreten Forschungsfragen erlautert sowie dariber
informiert, wer interviewt werden kann. Im Zuge dessen wurde bereits deutlich
darauf hingewiesen, dass die Interviews nur rein wissenschaftlichen Zwecken

dienen sollen sowie anonymisiert werden.
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Die ersten Interviews erfolgten auf der Fortbildungsveranstaltung fur die teil-
nehmenden Lehrer und Projektleiter Ende Marz 2011. Die Durchfihrung der
Interviews wurde bereits im Zuge der formalen Einladung seitens der Projekt-
leitung angeklndigt. Da die einzelnen Schulen in separaten Raumen an ihren
Projekten arbeiteten, kam die Forscherin auf jede einzelne Projektgruppe zu
und fragte nach moglichen Teilnehmern fur die Interviews. Schlie3lich erklar-
ten sich zur Teilnahme aus jeder Schule zwei bis drei Lehrer sowie der Pro-
jektleiter bereit. Die Auswahl der Interviewpartner erfolgte folglich nach dem
Prinzip der Freiwilligkeit. Die Schulleiter wurden nach der Fortbildungsveran-
staltung telefonisch kontaktiert und auch sie erklarten sich gerne dazu bereit,
der Forscherin ein Interview zu geben. Die teilnehmenden Akteure aus den
Institutionen Schulamt und Studienseminar sind, durch ihre Teilnahme an der
Strategiegruppe, von Beginn an Uber das Forschungsvorhaben informiert ge-
wesen, und gaben bereits zu diesem Zeitpunkt ihr Einverstandnis. Der Erhe-
bungszeitraum erstreckte sich tber zwei Monate. Das letzte Interview wurde
am 01.06.2011 gefuhrt.

5.2.2.3.2 Leitfaden
Verfahren fir die Erstellung des Leitfadens

In der vorliegenden Forschungsarbeit wird der Leitfaden fur die leitfadenge-
stutzten Interviews nach dem SPSS-Prinzip nach Helfferich (2009) konstruiert.
Die hier aufgezeigten Phasen sind nicht zwingend chronologisch abzuarbei-
ten, sondern ,in der Praxis zirkular verbunden® (Kruse 2008, S. 63). In der Ar-
beit werden die theoretischen Kategorien (Neo-Institutionalismus/Mikropolitik)
und die erstellten Kategorien aus den Analysen (Dokumentenanalyse der Pro-
tokolle sowie teilnehmende Beobachtung) als Basis fur die Erstellung des Leit-

fadens nach dem SPSS-Prinzip verwendet.
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S: Sammeln von Fragen Um Leitfragen fir einen Leitfaden zu generieren,
ist es sinnvoll, zuerst in einem ganz offenen
Brainstorming sehr viele Fragen zu sammeln

P: Prifen Wenn dann ein groBer Fundus an Fragen vor-
liegt, mussen die Fragen auf ihre Geeignetheit
Uberprtft und alle nicht passenden gestrichen
werden

S: Sortieren Die Ubrig gebliebenen Fragen miissen sowohl
inhaltlich sortiert werden, als auch nach offenen
Erzahlaufforderungen, Aufrechterhaltungsfragen
und konkreten Nachfragen

S: Subsumieren Die gepriiften und sortierten Fragen missen
dann zum Abschluss noch in den Leitfaden sub-
sumiert, also ein- bzw. untergeordnet werden

Tabelle 8: Die SPSS-Methode der Leitfadenerstellung nach Helferrich (erweitert nach
Kruse 2008, S. 62)

Zudem wird dieses Prinzip dazu genutzt, die Prazision der Forschungsfrage-
stellung sowie die Kategorien kritisch zu hinterfragen. Kruse erlautert in seinen
Ausfiihrungen, dass die erste Phase (S: Sammeln von Fragen) stets dazu ge-
nutzt werden sollte, ,wahrend der Generierung der Fragen-Materialsammlung
die eigenen Forschungsfragestellungen und Intentionen zu prufen, zu klaren
und gegebenenfalls nochmal daran zu ,feilen™ (2008, S. 64). Dieses Vorgehen

entspricht auch dem zirkularen Ablauf, auf dem die Forschungsarbeit basiert.

Im ersten Schritt, dem Sammeln von Fragen, geht es darum, alles an Fragen
zusammen zu stellen, ,die im Zusammenhang mit dem Forschungsgegen-
stand von Interesse sind“ (Helfferich 2009, S. 182). Danach erfolgt die Prufung
der Fragen mit der Unterstlitzung von Merkmalen der Offenheit und des Vor-
wissens (vgl. ebd.). Faktenfragen bspw. sind nicht zwingend im laufenden In-
terview zu erfragen. Ebenfalls sollten méglichst Fragen eliminiert werden, die
lediglich der Uberprufung der theoretischen Zusammenhange dienen. Im drit-
ten Schritt geht es um das Sortieren der Fragen. Hierbei kann sowohl zeitlich
als auch thematisch sortiert werden. Letztlich werden die Fragen subsumiert.
,ES gilt nun fur jedes im dritten Schritt sortierte Blndel eine einzige, mdglichst
einfache Erzahlaufforderung zu finden, unter die die Einzelaspekte subsumiert

(= untergeordnet) werden kdnnen® (ebd., S. 185).

An einen Leitfaden fir leitfadengestitzten Interviews werden bestimmte An-
forderungen gestellt, denen bei der Erstellung der Fragen entsprochen werden

soll. Helfferich erlautert, dass die ,Komposition eines Leitfadens [...] dem ,na-
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turlichen Erinnerungs- oder Argumentationsfluss folgen und nicht zu abrupten
Springen und Themenwechseln zwingen® soll (2009, S. 180). Daher werden
die Interviews nach Themenkomplexen geordnet. Diese entsprechen der intra-
und der inter-organisationalen Ebene und damit auch den beiden in der For-
schungsarbeit verwendeten Theorien. Der Neo-Institutionalismus fokussiert
vorrangig die inter-organisationale Ebene sowie zu einem bestimmten Teil die
Prozesse in den Schulen. Die Mikropolitik beschaftigt sich hingegen mit dem
Akteur und dessen Beziehungen sowie der Feinstruktur von Handlungen zu

anderen (Organisationen).

Der Leitfaden

Der Leitfaden der Interviews griindet sich auf den erarbeiteten Kategorien (ba-
sierend auf den Theorien des Neo-Institutionalismus und der Mikropolitik) so-
wie auf den Kategorien (entstammend aus den vorgelagerten empirischen
Analysen). Es gibt insgesamt vier Leitfaden. Der erste Leitfaden ist fur die teil-
nehmenden Lehrer und den Projektleiter des Projekts bestimmt. Dieser bildet
die Grundlage fur die weiteren Interviewleitfaden. Der Zweite ist fur die Pilot-
schule des Projekts konstruiert. Dieser enthalt einen zusatzlichen Teil zu dem
Themenbereich der mimetischen Prozesse i. S. einer moéglichen Vorbildfunkti-
on fur die anderen Schulen. Der dritte Leitfaden bezieht sich auf die Schullei-
terebene. Dieser Bogen enthalt weniger Fragen, da die Schulleiter lediglich
durch organisatorische Aufgaben im Rahmen des Projekts eingebunden sind.
Der letzte Leitfaden dient schlie3lich den Interviews mit den Mitarbeitern des
Schulamts sowie des Studienseminars. Dieser inkludiert vornehmlich die inter-

organisationalen Prozesse des Projekts.

Die Leitfaden sind unterteilt in zwei bis drei Themenkomplexe. Dieses Vorge-
hen basiert auf den zu analysierenden institutionellen Ebenen. Die Lehrer des
Projekts werden einerseits zu den Prozessen innerhalb der Schule interviewt
(intra-organisational) sowie zu den Interaktionen zu den anderen teilnehmen-

den Institutionen (inter-organisational). Fur die Interviews mit den Institutionen
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des Schulamts und des Studienseminars wird die inter-organisationale Ebene
nochmals unterteilt in das Verhaltnis einerseits zu den Schulen und anderer-

seits zu den Beziehungen zu dem Schulamt respektive Studienseminar.

Der urspringliche Leitfaden wurde anhand eines Probeinterviews mit einem
ehemaligen teilnehmenden Projektlehrer getestet. Dieser Lehrer gab ein aus-
fuhrliches Feedback zu dem Verstandnisgehalt der Fragen und erlauterte
maogliche Problembereiche. Aufgrund dessen wurde der Leitfaden optimiert

und nun im Folgenden dargestellt:

Interview mit Lehrern und Schulleitern®

Formale Fragen

- Seit wann nimmt Ihre Schule an dem Projekt teil?

- Wie viele Lehrer arbeiten an Ihrer Schule in diesem Projekt?

- Wie sieht die Konzeptidee des Projekts an lhrer Schule aus? Wie
und durch wen ist es entstanden?(Hierdurch kénnen die bottom-up
und top-down Prozesse der Projektstruktur deutlich werden)®’

- Wie lange arbeiten Sie schon an der Schule?

- Welche Facher unterrichten Sie?

- Wie lange arbeiten Sie in dem Projekt an lhrer Schule mit?

- Wo stehen Sie mit lIhrer Arbeit in diesem Projekt? Also wie weit sind

Sie?

Einleitende Frage
Jetzt arbeiten Sie also schon einige Zeit an dem Projekt in Ihrer Schule. Wenn

Sie an Ihr Projekt denken: wie lauft es so? (mikropolitische Kategorien)
1. Implementierung des Projekts innerhalb der Schule (intra-organisational)

- Gridnde fir die Teilnahme am Projekt

% Die Fragen fiir die Schulleiter weichen geringfiigig von den hier dargestellten Fragen fiir
die Lehrer ab.

% Die kursiv gesetzten Ausfiihrungen nach den jeweiligen Fragen beziehen sich auf die neo-
institutionalistischen und/oder mikropolitischen Kategorien, die in dieser Frage angesprochen
werden kénnen.
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Als erstes interessiert mich, warum die Schule an dem Projekt teil-
nimmt. Was denken Sie: Aus welchen Griinden hat Ihre Schule ent-
schieden, an dem Projekt teilzunehmen? (neo-institutionalistische
Kategorien der Isomorphie, der Legitimitat und der Stabilisation)
Warum nehmen Sie personlich an dem Projekt teil? (mikropolitische
Kategorien, neo-institutionalistische Kategorien der erzwungenen
Isomorphie, der Legitimitat und Stabilisation)

Was denken Sie: Warum nehmen lhre Kollegen an dem Projekt teil?

Veranderungen aufgrund des Projekts

Mich interessiert, wie die Veranderungen in diesem Projekt hier sind.
Erzahlen Sie mir doch bitte, ob es Veranderungen auf der organisa-
torischen Ebene gibt?

Bei negativer Antwort: Welche Losungsansétze gibt es lhrer Meinung
nach bei den eben geschilderten Problemen?

Erzahlen Sie mir doch bitte etwas zum konkreten Unterricht. Wenn
Sie jetzt an die urspringlichen Ideen und Ziele denken und sie mit
heute vergleichen. Gibt es Planabweichungen oder werden der Un-
terricht und die Inhalte gemé&nR den ldeen bzw. Reformen umgesetzt?
Bei negativer Antwort: Welche Losungsansatze gibt es Ihrer Meinung
nach bei der eben geschilderten Problematik?®

Glauben Sie, dass das Projekt nachhaltig wirken kann?

Mimetische Prozesse

Wenn Sie in lhrem Team arbeiten; was machen Sie, wenn Sie mehr-
deutige Ziele haben und unsicher sind?

Woran oder vielleicht an wem orientieren Sie sich in Ihrer Projektar-
beit?

Mich interessiert Ihre personliche Einschatzung: Gibt es im Rahmen

des Projekts Regeln oder Verordnungen, an denen aus Tradition

% Diese Fragen werden eventuell mit der Einstiegsfrage beantwortet; Entkopplung von Akti-
vitts- und Formalstruktur; Ebene der Unterrichtsentwicklung.
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festgehalten wird, die aber eigentlich aus lhrer Sicht nicht mehr effi-
zient sind?

Glauben Sie, dass die Schule sich generell (unabhangig vom Projekt)
an externen Bewertungsmalfistaben orientiert wie bspw. Preise, Aus-
zeichnungen, Besuch von  Personlichkeiten etc.? (neo-
institutionalistische Kategorien der mimetischen Prozesse, der exter-

nen Bewertungsmalfistabe sowie der Effizienz und Tradition)

Mikropolitische Prozesse im Projekt

Wie ist die Akzeptanz des Projekts im Kollegium?

Gibt es Widerstand?

Bei positiver Antwort: Wie &ul3ert er sich? Welche Strategien werden
angewendet?

Bei positiver Antwort: Was wird dagegen unternommen?

Wer ist der/die Entscheidungstrager des Projekts? Wie empfinden
Sie das?

Was ist die Aufgabe der Schulleitung? Wie steht/stand die Schullei-
tung zu diesem Projekt? (mikropolitische Kategorien)

In welchem Bereich im Projekt gibt es die grol3ten Probleme bzw.
Konflikte?

2. Verhéltnis zu anderen Institutionen (inter-organisational)
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Tauschen Sie sich bezogen auf das Projekt mit Kollegen aus ande-
ren Schulen aus?(neo-institutionalistische Kategorie der mimetischen
Isomorphie)

Wie haben Sie den Austausch auf der Fachtagung im letzten De-
zember und auf der Fortbildungsveranstaltung zum Projektmanage-
ment wahrgenommen? (neo-institutionalistische Kategorie der mime-
tischen Isomorphie)

Was sagen Sie zu den Projekten der anderen Schulen? (neo-

institutionalistische Kategorie der mimetischen Isomorphie)



Wie sehen Sie die Rolle des Schulamts als Projektleitung? (neo-
institutionalistische und mikropolitische Kategorie des bottom-up und
top-down Prozesses, neo-institutionalistische Kategorien der rationa-
lisierten Regeln seitens der administrativen Einrichtung, der erzwun-
genen Isomorphie)

Wie empfinden Sie die Vorgaben und Regeln seitens der Projektlei-
tung? Schlagwort: strukturbildende Prinzipien

Fuhlen Sie sich durch diese Vorgaben in lhrer Projektarbeit einge-
schrankt? (neo-institutionalistische und mikropolitische Kategorie des
bottom-up und top-down Prozesses)

Was denken Sie: Wie ist das generelle Verhaltnis unabhangig vom
Projekt der Schule/der Schulen 1) zum Schulamt und 2) zum Studi-

enseminar?

Interview mit Schulamt und Studienseminar

Einleitende Frage

Erzéahlen Sie doch bitte im Allgemeinen Uber das Projekt. Wie ist die Entwick-

lung bis hierhin, wie lauft es so?

1. Konkrete Projektarbeit an den Schulen:

Haben die Schulen die Ideen und Konzepte im konkreten Unterricht
umgesetzt?

Haben Sie den Eindruck, dass dieses Projekt und die Umsetzung in
den Schulen nachhaltig wirken kdbnnen? (neo-institutionalistische Ka-
tegorien der Entkopplung von Formal- und Aktivitatsstruktur und der

Ebene der Unterrichtsentwicklung)

2. Beziehungen zu den Schulen:

Wie nehmen Sie eigentlich das Verhéltnis zu den einzelnen Schulen
wahr?(induktive  Kategorie der Dependenz auf der inter-

organisationalen Ebene)
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Wie, glauben Sie, werden die Vorgaben und Regeln von Ihnen/der
Projektleitung in  den  Schulen  wahrgenommen?  (neo-
institutionalistische und mikropolitische Kategorie des bottom-up und
top-down Prozesses, neo-institutionalistische Kategorie der rationali-
sierten Regeln seitens administrativer Einrichtungen)

Was meinen Sie: Warum nehmen die Schulen an dem Projekt teil?
(neo-institutionalistische Kategorien der erzwungenen Isomorphie
und Legitimitat und Stabilisation)

Wie haben Sie den Austausch zwischen den Schulen auf der Fach-
tagung im Dezember letzten Jahres und auf der Fortbildungsveran-
staltung zum  Projektmanagement wahrgenommen?  (neo-

institutionalistische Kategorie der mimetischen Isomorphie)

Frage nur fur das Schulamt

Mich interessiert Ihre Einschatzung zu folgender Frage: Inwieweit,
glauben Sie, beeinflussen Sie als Projektleitung die Arbeit der Schu-
len in diesem Projekt? (neo-institutionalistische und mikropolitische
Kategorie des bottom-up und top-down Prozesses, rationalisierte

Einrichtungen seitens administrativer Einrichtungen)

3. Beziehung zu den anderen Institutionen

Vielleicht konnten Sie noch mal kurz berichten, wie das Verhaltnis in

diesem Projekt Ihrer Meinung nach einerseits zum HKM und anderer-

seits zum Studienseminar respektive Schulamt ist? (induktive Katego-

rien der Dissonanz zwischen den einzelnen Institutionen und der De-

pendenz auf der inter-organisationalen Ebene)

Diese Fragen sind als Leitfaden gedacht. Dies bedeutet, dass nicht zwingend

alle Fragen in der dargestellten Reihenfolge gestellt werden. In einigen Inter-

views beantworten die Befragten bestimmte Fragen in anderen Zusammen-

hangen, sodass einige Fragen nicht nochmals gesondert gestellt werden.

In diesem zweiten Abschnitt des flinften Kapitels wurden die Methoden der

gualitativen Fallstudie vorgestellt und theoretisch expliziert. Hierzu wurde ein

174



zirkularer Ablauf gewahlt. Zunachst wurde die Methode der Dokumentenana-
lyse vorgestellt, danach erfolgten die Erlauterung der teilnehmenden Beobach-
tung sowie der Kriterien der teiinehmenden Beobachtung. Die Interviews bil-
den die dritte (Haupt-)Methode. In diesem Kapitel wurden zudem der befragte
Personenkreis sowie die verschiedenen Interviewleitfaden vorgestellt. Damit
wurde die Basis geschaffen, um die Daten zu erheben bzw. auszuwerten, wie

dies im folgenden Kapitel geschieht.

5.3 Datenauswertung

In diesem Kapitel werden die Schriften der Dokumentenanalyse und der teil-
nehmenden Beobachtung ausgewertet sowie die Interviews anhand der quali-
tativen Inhaltsanalyse analysiert. Dieses Vorgehen entspricht der Methoden-
triangulation sowie dem zirkularen Ablauf (siehe Kapitel 5.2.2), welche der

vorliegenden Forschungsarbeit zugrunde gelegt werden.

An dieser Stelle soll vermerkt werden, dass alle Daten Uber einzelne Personen
gemal} des ,Datenschutzes in Wissenschaft und Forschung’ (Metschke; Well-
brock o. J.) verwendet werden. Dies bedeutet, dass auf Basis des Datenspar-
samkeitsgebots ,die Ubermittlung und Verwendung personenbezogener Daten
zu Forschungszwecken [...] sich also auf das zum Erreichen des angegebe-
nen Zwecks erforderliche Minimum® (ebd., S. 7) beschrénkt. Des Weiteren
werden die Daten entsprechend ,des legitimierenden Gemeinschaftsinteres-
ses, des Erforderlichkeitsgrundsatzes (Einholen einer Einwilligung des Betrof-
fenen) sowie des Ubermafverbots (Abwagung, ob die mit der ausgewahlten
und erforderlichen Datenverarbeitung verbundenen Beeintrachtigungen der
Betroffenen nicht Ubermalig belastend wirken [...]* gehandhabt (ebd., S. 9).
Zusatzlich erfolgt eine Anonymisierung der Daten. Die Interviewpartner unter-
schreiben hierzu eine Einverstandniserklarung zu der anonymisierten Daten-
verwendung fir wissenschaftliche Forschungszwecke. Ziel ist, dass ,eine di-

rekte oder indirekte ldentifizierung der einzelnen Merkmalstrdger unmdglich
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ist* (ebd., 0. J., S. 16). In diesem Zusammenhang ist aber auch auf ein Restri-

siko der Deanonymisierung hinzuweisen.

Es wird hierbei auf das Pseudonymisierungsverfahren zurtickgegriffen. Es

werden die Daten, die eine Person identifiziert, durch eine ,fur das Einzelvor-

haben zu bildende Zuordnungsvorschrift derart verandert, dass das so gebil-

dete Pseudonym nur mit Kenntnis dieser Zuordnungsvorschrift wieder einer

natlrlichen Person zugeordnet werden kann“ (ebd., S. 19). Das Verfahren wird

mithilfe von Buchstaben- und Zahlenkurzeln erfolgen.

5.3.1 Auswertung der Dokumentenanalyse

Dokumentenmaterial

Termine/ Ort Teilnehmende Institutionen Adressaten
Dauer
1 25.06.2009 | Universitat Kassel Schulamt, Studienseminar, Schu- | Keine Daten vorhan-
2 Stunden le A, Universitat Kassel den
2 22.08.2009 | Universitat Kassel Schulamt, Studienseminar, Schu- | Strategiegruppe,
Dauer: k. A. le A, Universitat Kassel Externe aus Schulamt,
Projektschulen
3 26.10.2009 | Universitat Kassel Schulamt, Studienseminar, Schu- | Strategiegruppe,
3 Stunden le A, Universitat Kassel Externe aus Schulamt,
Projektschulen
4 11.03.2010 | Reinhards- Schulamt, Studienseminar, Schu- | Strategiegruppe,
8,5 Stun- waldschule le A, Universitat Kassel, Modera- Externe aus Schulamt
den tor
5 21.05.2010 | Schule A Schulamt, Studienseminar, Schu- | Strategiegruppe,
4 Stunden le A, Universitat Kassel, Modera- Externe aus Schulamt
tor
6 01.06.2010 | Schulamt Schulamt, Studienseminar, Pilot- Strategiegruppe,
2 Stunden schule, Universitat Kassel Externe aus Schulamt
7 28.06.2010 | Schulamt Schulamt, Studienseminar, Schu- | Strategiegruppe,
3 Stunden le A, Universitat Kassel, Modera- Externe aus Schulamt
tor
8 02.09.2010 | Schule A Schulamt, Studienseminar, Schu- | Strategiegruppe,
3 Stunden le A, Universitat Kassel Externe aus Schulamt
9 24.09.2010 | Schule A Schulamt, Studienseminar, Pilot- Strategiegruppe,
3 Stunden schule, Universitat Kassel Externe aus Schulamt
10 | 12.11.2010 | Schule A Schulamt, Studienseminar, Schu- | Strategiegruppe
3 Stunden le A Universitat Kassel
11 | 29.11.2010 | Schule A Schulamt, Studienseminar, Schu- | Strategiegruppe
3 Stunden le A, Universitat Kassel
12 | 10.12.2010 | Schule A Schulamt, Studienseminar, Schu- | Strategiegruppe
2 Stunden le A, Universitat Kassel
13 | 08/2010 Auswertung der Teilnehmende Projektschulen Strategiegruppe
Dauer: k. A. | Projektskizzen

Tabelle 9: Material der Dokumentenanalyse
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Grundsatzlich ist anzumerken, dass der Autor der Protokolle bekannt ist und
jede Mitschrift der jeweiligen Sitzung am Ende von der gesamten Strategie-
gruppe verabschiedet wird. Aus der oben stehenden Tabelle lassen sich be-
reits einige Informationen entnehmen. Die Treffen fanden in regelméafigen Ab-
standen statt, mit einem Arbeitspensum von durchschnittlich drei Stunden.
Ende des Jahres 2009 wechselte die Projektleitung innerhalb der Institution
des Schulamts. Im Februar 2010 hat sich die Strategiegruppe fir einen exter-
nen Moderator entschieden, aufgrund einer ungenauen Arbeitsstruktur in der
Gruppe. Dieser war bei einigen Treffen in seiner Funktion tatig. AufRerdem
wird anhand der Tabelle deutlich, dass sich der Adressatenkreis der Protokolle
geéandert hat. Wurden zu Beginn noch die Projektschulen informiert sowie der
Gesamtleiter und der Teilprojektleiter des Projekts fir die allgemeinbildenden
Schulen mit gymnasialer Oberstufe, minimierte sich dieser Kreis Ende des

Jahres 2010 auf die Mitglieder der Strategiegruppe.

Aus den Analysen der Protokolle werden die Dependenzen zwischen den ein-
zelnen Institutionen auf inter-organisationaler Ebene deutlich. Abhangigkeit
kann zum einen vom Schulamt zum Ministerium und zum anderen von den
einzelnen Projektschulen zu dem Schulamt existieren. Dies zeigt sich vor al-
lem in der Kategorie ,erzwungene Isomorphie‘ und insbesondere in der Unter-
kategorie ,bottom-up und top-down Prozess’ mit der Definition, dass ,die staat-
lichen Vorgaben, Erlasse, Handreichungen und Empfehlungen der
Schulministerien [...]* (Schaefers 2008, S. 40) auf das Projekt einwirken kon-
nen. ,Der Einfluss von Schulaufsichtsbehorden und Schulministerien kdnnen

Strukturangleichungen durch Zwang bedeuten® (ebd.).

Die Projektleitung legte zu Beginn mit der Projektbeschreibung forderliche
Rahmenbedingungen fur die teilnehmenden Schulen fest. Diese implizieren
bspw. die Offnung der schulischen Prozesse fiir eine wissenschaftliche Beglei-
tung, die Kooperation mit der Strategiegruppe oder die Transparenz der Pro-
jektorganisation. Da alle Projektschulen die Teilnahme am Projekt verbindlich
fur einen bestimmten Zeitraum zugesichert haben, verpflichten sie sich gleich-

zeitig zur Einhaltung dieser forderlichen Rahmenbedingungen (vgl. Protokoll
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25.06.2009).%° Diese Ausfilhrungen lassen sich ebenfalls der Unterkategorie

Jationalisierte Regeln seitens der administrativen Einrichtungen‘ zuordnen.

Die Beziehung zwischen dem Hessischen Kultusministerium und dem Schul-
amt zeichnet sich zu Beginn des Projekts positiv ab. So wird am 25.06.2009
protokolliert, dass die gegenwartige Offenheit von Seiten des HKM gegeniber
Veranderungen von Rahmenbedingungen fur Schulen (Kontext: ,eigenverant-
wortliche Schule‘) ein Gelingen des Projektvorhabens beglnstigt* (Protokoll
25.06.2009). Allerdings wird die Finanzierung des Projekts in einigen Protokol-
len erwahnt. Hier wird die Determiniertheit seitens des Schulamts als Projekt-
leitung deutlich. Zum Start des Projekts wurden 40 Anrechnungsstunden an
das Teilprojekt berufliche Schulen vom Ministerium vergeben. Zusagen in Be-
zug auf Sachmittel und einer Finanzierung einer wissenschatftlichen Begleitung
wurden zu dem Zeitpunkt noch nicht getroffen (vgl. Protokoll 22.08.2009). In
diesem Zusammenhang gibt es einen Hinweis des Studienseminars, in dem
angeraten wird, eine klare Positionierung seitens der beruflichen Schulen ge-
genuber dem Ministerium einzunehmen, um damit ein einheitliches Konzept
verfolgen zu koénnen (vgl. Protokoll 21.05.2010). In einem Protokoll vom
02.09.2010 &aufRert sich die Projektleitung komplementar gegenuber einer Fi-
nanzierung hinsichtlich Sachmittel von Seiten des Ministeriums. Auch eine
schriftliche Stellungnahme des Schulamts und der Universitat fihrten zu kei-
nem Ergebnis. Im Rahmen der Finanzierung spricht der Leiter im August 2010
erstmals davon, dass das Projekt ,Selbstverantwortung plus® (SV+) und der
SV+-Transfer (SBS) durch Landesmittel unterstiitzt wird.’®® Ein Mitglied des
Schulamts unterstreicht in diesem Zusammenhang, dass nicht nur diese Pro-

jekte unterstutzt werden sollten (vgl. Protokoll 24.09.2010).

% Siehe Beschreibung des Projekts (Kapitel 4).

% Im Zentrum des Modellprojekts stehen die Qualitatsentwicklung des Unterrichts und die
Verbesserung der schulischen Arbeit. Eng damit verbunden ist die padagogische Weiterent-
wicklung der Schulen im Zusammenhang mit der Férderung des lebensbegleitenden Ler-
nens. Die Schulen werden mehr als bisher ihr eigenes — auch an der Region orientiertes —
Profil entwickeln. ,Selbstverantwortung plus’ ist somit auch ein Projekt, das die Entwicklung
regionaler Bildungsstrukturen starkt* (HKM, o. J., 0. S.). Das Modellprojekt ist im Januar
2012 an 35 beruflichen Schulen in Hessen in den Regelbetrieb der selbststéndigen Schulen
Ubergegangen. Dem sogenannten SBS-Transfer.
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In den Protokollen der Strategiegruppensitzungen finden sich einige Aussa-
gen, die zu der Kategorie ,mimetische Prozesse‘ zugeordnet werden kdnnen.
Diese deuten mimetische Prozesse vor allem auf der intra-organisationalen
Ebene (d. h. zwischen den Schulen) an. Auf Basis der Auswertung der Pro-
jektskizzen der teilnehmenden Projektschulen zeigte sich der Wunsch einer
Netzwerkgestaltung. Es sollen zudem schultbergreifende Fortbildungsveran-
staltungen angeboten sowie vorhandene Materialien und Ideen (Konzepte)
bereitgestellt werden. Ein regelmaliger Informationsaustausch und die Kon-
zeption eines schultibergreifenden Netzwerks sind einstimmig von den Schu-
len gewiinscht (vgl. Auswertung der Projektskizzen 2010). Diesen Interessen
wurde auf der Fachtagung Rechnung getragen, indem die einzelnen Projekte
der Schulen gegenseitig vorgestellt wurden und es Gelegenheit zur Netzwerk-
gestaltung im Rahmen von Fachgruppen gab. Vorerst kann angenommen

werden, dass die Schulen mimetisch agieren mochten.

Laut DiMaggio und Powell finden vor allem dann mimetische Prozesse statt,
wenn zum einen die Ziele mehrdeutig sind und zum anderen die Umwelt sym-
bolische Unsicherheit produziert (vgl.1983, S. 62). Dieses Phanomen zeigt
sich auch im laufenden Projekt. Im Protokoll vom 21.05.2010 legt ein Teilneh-
mer der Strategiegruppe dar, dass die Lehrer einen hohen Informationsbedarf
hinsichtlich des Projekts haben und viele Unsicherheiten sowie Missverstand-
nisse bestehen. Es wird erwartet, dass die Strategiegruppe respektive die Pro-
jektleitung deutliche Impulse setzt (vgl. Protokoll 21.05.2010, S. 2).

Im Rahmen der Theorie des Neo-Institutionalismus werden auch ,externe Be-
wertungsmal3stdbe‘ wie Preise, Besuch von wichtigen Personlichkeiten oder
Anerkennung aus wissenschatftlicher Ebene als wichtige Kategorie formuliert
(vgl. Meyer; Rowan 1977, S. 41). Auch in der Arbeit in der Strategiegruppe
zeigt sich diese Besonderheit. Die meisten Mitglieder der Strategiegruppe
sprachen sich, im Rahmen der Fachtagung, flr einen externen namenhaften
wissenschaftlichen Referenten aus. Des Weiteren wurde es als essentiell er-
achtet, die oOrtliche Presse uber die Fachtagung zu informieren (Artikel, Inter-

view mit Projektleitung). Durch diese Offentlichkeitsarbeit wird sich erhofft,
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langfristig mehr Unterstlitzung auf ministerieller Ebene zu erhalten und die
Transparenz dieses Projekts, auch durch Veroffentlichungen auf einer Home-
page, zu starken (vgl. Protokoll 21.06.2010, 29.11.2010).

Aus der Analyse der Protokolle geht hervor, dass etliche Aussagen verschie-
denen neo-institutionalistischen Kategorien zugeordnet werden kdnnen. Dies
sind die Kategorien der ,bottom-up und top-down Prozesse’, ,die rationalisier-
ten Regeln seitens der administrativen Einrichtungen’, ,mimetische Prozesse’
sowie ,externe Bewertungsmafstabe‘. Hinzu kommen im Folgenden die neuen
Kategorien, die aus dem Dokumentenmaterial gebildet werden kénnen. Diese
haben die Funktion, die aus der Theorie gewonnenen (deduktiven) Kategorien
zu erweitern, um in Kumulation mit den aus der Beobachtung stammenden
Kategorien eine Grundlage fir die leitfadengestltzten Interviews zu bilden.

Dies ist das tibergeordnete Ziel der Dokumentenanalyse.

Aus den vorliegenden Protokollen kann eine weitere Kategorie entwickelt wer-
den, welche als ,Dissonanzen zwischen den Institutionen‘ definiert wird. Ziel
aller teilnehmenden Institutionen ist
,eine positive, hohe Unterrichtswirksamkeit, die fiir die Schiler erlebbar
wird. Das geplante Kooperationsnetzwerk zwischen den beruflichen
Schulen, der Universitdt Kassel, dem Studienseminar fur berufliche
Schulen [...] sowie dem Staatlichen Schulamt [...] soll die Lernprozesse
aller im Sinne einer win-win-Situation unterstitzen und den Wandel zu
vorab beschriebener Lernkultur ermoglichen” (Protokoll 22.08. 2009, S.
4).
Allerdings gestaltet sich dieses Kooperationsnetzwerk aufgrund unterschiedli-
cher Zielvorstellungen auf inhaltlicher Ebene als schwierig. Insbesondere tra-
gen die verschiedenen inhaltlichen Ansichten zwischen Schulamt und Studi-
enseminar auf dieser Ebene dazu bei. Die gegenlaufigen Positionen zeigen
sich vor allem in den Zielvorstellungen des Projekts und machen sich schon
frih bemerkbar (vgl. Protokoll 22.08.2009, S. 3). Zudem sind Dissonanzen im
Verhéltnis zu anderen Grof3projekten im hessischen Raum der beruflichen

Schulen spirbar. Probleme existieren in der Fragestellung, welche Synergien
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und Konfliktpotentiale zu anderen Projekten bestehen (vgl. Protokoll
25.06.2009, S. 6). Besonders problembehaftet ist die Relation zu dem Projekt
,Selbstverantwortung plus' und dem Transferprozess SBS. Auf mehreren Sit-
zungen wird dies ohne erkennbares Ergebnis diskutiert (vgl. Protokolle
24.09.2010, 11.03.2010, 12.11.2010) und auf eine Sitzung des Teilprojekts
verlegt. Diese Dissonanzen zeigen sich insbesondere in der zeitlichen Verz6-
gerung des Starts dieses Teilprojekts. Zusatzlich besteht die Schwierigkeit,
dass die Rollen und Aufgaben innerhalb der Strategiegruppe lange nicht ein-
deutig definiert wurden und folglich die wechselseitigen Erwartungen nur teil-
weise erfullt werden konnten (vgl. Protokoll 26.10.2009, 11.03.2010).

Diese neue induktive Kategorienbildung wird bei der Auswertung der Protokol-
le der teilnehmenden Beobachtung mit beriicksichtigt und damit dem methodi-

schen zirkuldren Ablauf der empirischen Erhebung entsprochen.
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5.3.2 Auswertung der Protokolle der teilnehmenden Beobachtung

Dokumentenmaterial
Termine Ort Teilnehmer Anmerkungen
11.03.2010: Strategie- Reinhardswaldschule Schulamt, Studi- Offizielles Proto-
workshop enseminar, Schu- | koll ist vorhanden
le A, Universitat
Kassel, Moderator
19.03.2010: Schulleiter- Schule A Schulleiter und Kein offizielles
treffen stellvertretende Protokoll vorhan-
Schulleiter der den
Schulen: F, C, B,
D,AG
21.05.2010: Strategie- Schule A Schulamt, Studi- Offizielles Proto-
gruppensitzung enseminar, Schu- | koll ist vorhanden
le A, Universitat
Kassel, Moderator
02.06.2010: Treffen mit Schule A Schulleiter Kein offizielles
dem Schulleiter Protokoll vorhan-
den
12.11.2010: Strategie- Schule A Schulamt, Studi- Offizielles Proto-
gruppensitzung enseminar, Schu- | koll ist vorhanden
le A, Universitat
Kassel
29.11.2010: Strategie- Schule A Schulamt, Studi- Offizielles Proto-
gruppensitzung enseminar, Schu- | koll ist vorhanden
le A, Universitat
Kassel
02.12.2010: Fachtagung Schule A Schulamt, Studi- Kein offizielles
enseminar, Pilot- Protokoll vorhan-
schule, Universi- den
tat Kassel, Schule
B-E
10.12.2010: Strategie- Schule A Schulamt, Studi- Offizielles Proto-
gruppensitzung enseminar Schule | koll ist vorhanden
A, Universitat
Kassel

Tabelle 10: Material der Auswertung der Protokolle der teilnehmenden Beobachtung

Im Vordergrund der Analyse stehen die Gedachtnisprotokolle des Treffens der
Schulleiter der beruflichen Schulen am 19.03.2010, des informellen Treffens
mit einem Schulleiter am 02.06.2010 sowie der Fachtagung des Projekts am
10.12.2010. Hinzu kommen die Protokolle der Strategiegruppensitzungen, bei
denen es nicht ausschliel3lich um organisatorische Angelegenheiten (wie die

Planung/Ablauf der Fachtagung) ging.

Im Rahmen der Kategorie ,erzwungene Isomorphie’ auf Basis des Neo-
Institutionalismus, konnen die Grinde fir die Teilnahme an diesem Projekt

seitens der Schulen erfasst werden. Aus den Protokollen geht hervor, dass die
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Schulen erstmals an dem Projekt teilnahmen, weil zur Entlastung
Deputatsstunden fur die Lehrer angeboten werden. Dartber hinaus warten die
Schulen auch auf Impulse und Initiativen von Seiten des Schulamts. Die Schu-
len arbeiten alle an der Entwicklung von Konzepten im Rahmen von selbstge-
steuerten Lehr-Lernprozessen; sind jedoch alle unterschiedlich weit. Dieser
Prozess lauft allerdings auch unabhangig von dem Projekt (vgl. Protokoll
02.06.2010, S. 3) bzw. wurde teilweise schon vor dem offiziellen Beginn des

Projekts an selbstgesteuerten Lernarrangements gearbeitet.

DiMaggio und Powell erlautern, dass sich eine erzwungene Isomorphie ,meist
in Vorgaben, Gesetzen oder vertragliche[n] Verpflichtungen® (1983, S. 64) au-
Rert. Diese Annahme wird durch die Aussage bestatigt, dass ,dieser Wille zu
mehr selbstgesteuertem Lernen aus der Verpflichtung der Berufsschulen her-
aus resultiert. In der Handreichung®® und den Rahmenlehrplanen steht deut-
lich, dass die beruflichen Schulen verpflichtet sind, auf lebenslanges Lernen
vorzubereiten und studienqualifizierend ausbilden. Daraus wird die Notwen-
digkeit selbstgesteuert zu lernen erkannt* (Protokoll 02.06.2010, S. 1).

Eine Unterkategorie der Kategorie ,erzwungene Isomorphie‘ beschéftigt sich
mit den bottom-up und top-down Prozessen. Wie bereits in Kapitel 4 beschrie-
ben, ist dieses Projekt als bottom-up Prozess angelegt. Da aber das Schulamt
als Projektleitung und damit als Entscheidungstrager fungiert, kann ein Ein-
fluss auf die intra-organisationale Struktur (auch in den einzelnen Schulen)
nicht ausgeschlossen werden. Ein Konflikt kann dadurch entstehen, dass poli-
tische Entscheidungstrager meist nicht mit den Konsequenzen ihrer Entschei-
dungen interagieren mussen und oft betreffen die Beschlisse komplette Klas-
sen von Organisationen, ,so dass ihre Flexibilitat und Anpassungsfahigkeit
geringer wird“ (DiMaggio; Powell 1983, S. 65). Diese Kontroverse zeigt sich in
Aussagen, in denen das Schulamt als obstruktiv an einzelnen Schulen wahr-

genommen wird. In der Arbeit der Strategiegruppe zeigt sich die Tendenz ge-

191 Damit ist die ,Handreichung fiir die Erarbeitung von Rahmenlehrplénen der Kultusminis-
terkonferenz fuir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule und ihre Abstimmung
mit Ausbildungsordnungen der Bundeslander fur anerkannte Ausbildungsberufe® vom Sep-
tember 2007 gemeint.
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nauere Vorgaben fir die einzelnen Schulen zu formulieren, gerat aber in den
Konflikt, dass das Projekt bottom-up gesteuert angelegt ist. An der einen
Schule ist das Projekt tatsadchlich aus dem Kreis der Lehrer erwachsen, weil
sie die Notwendigkeit von selbstgesteuertem Lernen erkannten. Es war ein-
fach Zufall, dass sich zum richtigen Zeitpunkt die richtigen und motivierten
Lehrinnen und Lehrer getroffen haben, so der Schulleiter (vgl. Protokoll
02.06.2010, S. 2 f.).

Der Konflikt zwischen bottom-up und top-down Prozessen kann sich, aul3er
auf der Ebene zwischen Schulamt und den einzelnen Schulen, auch binnen
der Beziehung von Schulamt und Kultusministerium zeigen. In einzelnen Sit-
zungen werden Vermutungen geaul3ert, dass das Studienseminar mehr Un-
terstitzung von dem Amt fur Lehrerbildung (AfL) erhalt und somit mehr Ein-
fluss beim HKM hat. Das Schulamt scheint wenig Rickhalt von irgendeiner
anderen Institution zu erhalten. Es werden Bedenken laut, dass das Projekt im
kommenden Schuljahr 2011/2012 nicht mehr weiter gefordert wird. Dariiber
soll von Seiten des Ministeriums im Marz 2011 entschieden werden (vgl. Pro-
tokoll 12.11.2010, S. 2).

Die inter-organisationalen Kontroversen werden auch innerhalb der Kategorie
,mimetische Prozesse® deutlich. Aufgrund inhaltlich gegenlaufiger Ansichten
haben sich informelle Treffen des Schulleiterkreises gebildet (vgl. Protokoll
19.03.2010, S. 8 f.). Es scheint, als ob die Schulen sich gut austauschen kon-
nen und sich ein informeller Informationsfluss etabliert hat. Das Schulamt als
Leitung des Projekts hat zu diesem Zeitpunkt lediglich einen geringfigigen
Einfluss (vgl. ebd. S. 9). Diese Treffen kdnnen als Andeutungen fur angehen-
de mimetische Prozesse gelten. Das erklarte Ziel seitens der Pilotschule fir
das Treffen der Schulleiter war es, das eigene Projekt vorzustellen und even-
tuell weitere Schulen fur die Teilnahme am Projekt zu gewinnen (vgl. Protokoll
19.03.2010, S. 3; 8).

,Die beruflichen Schulen in Hessen sind alle sehr unterschiedlich strukturiert
und aufgebaut. Grund sind die diversen Angebote der einzelnen Schulen. Da

es allein tber 350 Ausbildungsberufe gibt, sind die Schulen alle strukturell an-
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ders aufgestellt. Es wird berichtet, dass es in Hessen 120 berufliche Schulen
gibt, wovon 45 naher bekannt sind. Es wird die Annahme aufgestellt, dass die-
se 45 Schulen, alle unterschiedliche Strukturen aufweisen. Daraus ergibt sich
auch, dass der Status Quo hinsichtlich selbstgesteuerten Lernens (auch un-
abhéngig von diesem Projekt) an den Schulen unterschiedlich ist. Der Fort-
schritt des selbstgesteuerten Lernens ist abhangig von den Schwerpunkten.
Kaufménnische Schwerpunkte arbeiten mehr selbstgesteuert als bspw. die
gewerblichen Ausbildungsberufe bzw. Schwerpunkte. Tendenziell ist aber zu
sagen, dass alle beruflichen Schulen in Hessen gewillt sind mehr selbstge-
steuertes Lernen einzusetzen und dies als notwendig anerkennen® (Protokoll
02.06.2010, S. 1). Hier wird deutlich, dass die mimetischen Prozesse vermut-
lich nicht verstarkt auftreten. Diese Annahme gilt es in den Interviews zu Uber-

prufen.

Im Zuge des Projekts ist es sinnvoll, ein Netzwerk zwischen den Lehrern und
den einzelnen Schulen aufzubauen (vgl. ebd.). An dem Schulleitertreffen wird
dieser Bedarf deutlich. Nach einem Vortrag uber ein Projekt zum selbstge-
steuerten Lernen kamen viele interessierte Nachfragen zu den unterschied-
lichsten Themen. Es wurde sehr detailliert und nach der konkreten Umsetzung
bestimmter Bereiche gefragt. Auch die anderen Schulleiterkollegen horten bei
den einzelnen Fragen interessiert zu. Es wurde von vielen verschiedenen
Schulleitern Fragen gestellt. Die Schulleiter stimmen darin Uberein, dass ein
Austausch von grof3em Vorteil ist und vereinbarten (auch im Rahmen dieser
Treffen), daran weiterzuarbeiten. Diese Vermutung wurde im spateren Ge-
sprach bestatigt: ,Das Interesse ist da; man héatte bei den Nachfragen nach
dem Vortrag eine Stecknadel fallen héren kénnen® (Protokoll 19.03.2010, S.

8). Wahrend dieses Treffens kristallisiert sich zudem eine Vorreiterschule®? i

m
Rahmen des selbstgesteuerten Lernens heraus. Diese Schule etablierte im
Jahr 2010 neue Raumkonzepte. Die anderen Schulleiter und Stellvertreter
zeigten grol3es Interesse und fragen nach, ob sie die Schule besichtigen kénn-

ten” (ebd. S. 6). Es wird erlautert, dass diese Schule eine Vorreiterposition im

192 piese Schule nimmt allerdings nicht an diesem Projekt, sondern an dem SV+-Projekt teil.
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hessischem Raum einnehme (vgl. Protokoll 02.06.2010, S. 4). Diese Anfragen
kénnen sich folgender Aussage von DiMaggio und Powell (1983) zuordnen
lassen. ,Es werden jene Organisationen imitiert, die in diesem Feld als legiti-
mer und erfolgreicher als die eigene Institution wahrgenommen wird“ (vgl. Di-
Maggio; Powell 1983, S. 66 1.).

Auf der Fachtagung am 02.12.2010 wurden diese Prozesse auf der Ebene der
Lehrerarbeit weitergefihrt. ,Die Fachtagung war insgesamt gesehen erfolg-
reich. Dies sieht die Strategiegruppe genauso und beruft sich auf das Feed-
back der Teilnenmer. Das Interesse der Lehrer die Projekte der anderen Schu-
len kennenzulernen war hoch und der Austausch sehr rege“ (Protokoll
10.12.2010, S. 1).

Eine weitere Hauptkategorie wird als ,Entkopplung von Formal- und Aktivitats-
struktur’ definiert. ,Wahrend sich die Organisationsmitglieder veranderungsbe-
reit und reformwillig prasentieren und durch ihren talk’ signalisieren, dass sie
die angestrebten Veranderungen der Organisation und deren Zielsetzung
kennen und mittragen, dominiert auf der ,action'-Ebene ,business as usual’, da
Routinen und herbrachte Verhaltens- und Deutungsmuster weiter gultig sind*
(Schaefers 2008, S. 228, vgl. Weick 1976). Aus den Protokollen gehen zwei
gegensatzliche Tendenzen hervor: Zum einen wird berichtet, dass die Schulen
in ihrer AufRendarstellung die Arbeit der Konzeptentwicklung im Sinne von
selbstgesteuertem Lernen idealisieren. Zum anderen scheint ein wirklicher
Wandel bei einzelnen Lehrern von statten zu gehen. ,Inzwischen ist bei vielen
Lehrern der ,Schalter’ umgelegt. Sie wollen nicht mehr zurtck in den ,alten
45minuten-Unterricht’ und stehen hinter dem Konzept des selbstgesteuerten
Lernens. Dieser Prozess hat allerdings lange gedauert und es wurde bzw. wird
immer noch viel optimiert und gearbeitet. Inzwischen aber, so wird berichtet,
erfahren die Lehrer Entlastung und es zeigt sich, dass sich die vorher getane
Arbeit gelohnt hat“ (Protokoll 02.06.2010, S. 3). Diese Aussage lasst sich auch
der Unterkategorie ,Ebene der Unterrichtsentwicklung® zuordnen. ,Es scheint,
als ob die Schulleiter an dem Konzept des selbstgesteuerten Lernens interes-

siert sind, vor allem weil sie schon an ihren Schulen daran arbeiten, so der
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Eindruck der Forscherin® (Protokoll 19.03.2010, S. 8). Schaefers dagegen er-
l&utert in ihren Ausflihrungen, dass es trotz der Reformbewegungen, minimale
Veranderungsprozesse hinsichtlich der Unterrichtsziele, -inhalte und -
methoden gibt (vgl. 2009, S. 318). Dieser Aspekt wird im weiteren Verlauf der

empirischen Forschung beachtet.

Aus der Analyse der Sitzungsprotokolle (siehe vorheriges Kapitel) geht eine
neue Kategorie hervor: ,Dissonanzen zwischen den einzelnen Institutionen®.
Auch einige Aussagen aus den Gedéachtnisprotokollen greifen diese Kategorie
auf. Die gegenlaufigen Ansichten bezuglich der inhaltlichen Ziele des Studien-
seminars und des Schulamts hinsichtlich der Arbeit in einem Teilprojekt wird
auch in diesen Protokollen ausfiihrlich erlautert. Zwar wurden die grundlegen-
den Werte (wie demokratisches Miteinander der Gruppe, Integritat etc.) ein-
vernehmlich abgestimmt sowie das grundlegende Interesse am Gelingen des
Projekts, allerdings sind die Beitrdge und Erwartungen an das dieses hdchst
unterschiedlich (vgl. Protokoll 11.03.2010, S. 1, Protokoll 12.11.2010, S. 1).

Die Gedachtnisprotokolle der teilnehmenden Beobachtung lassen noch eine
weitere Kategorienbildung zu, welche im Folgenden als ,Dependenzen auf in-
ter-organisationaler Ebene‘ bezeichnet wird. Hier wird vor allem die Depen-
denz zwischen Schulamt und Schulen sowie zwischen Schulamt und Ministe-
rium deutlich. Im Verlauf einer Strategiegruppensitzung wird mehrmals darauf
hingewiesen, dass das Schulamt als obstruktiv an den Schulen wahrgenom-
men wird (vgl. Protokoll 11.03.2010, S. 2). Es wird vermutet, dass dabei die
doppelte Funktion des Schulamts eine Rolle spielt. Traditionell ist das Schul-
amt Aufsichtsbehoérde. In diesem Projekt allerdings wird erstmals in Unter-
richtsentwicklung an Schulen interveniert und das Schulamt nimmt eine unter-
stitzende konstruktive sowie beratende Funktion wahr. Diese doppelte

Rollenfunktion wird teils nicht erkannt, teils kritisch betrachtet.

Die Dependenz zwischen dem Schulamt und dem Hessischen Kultusministe-
rium liegt darin, dass von Seiten des Ministeriums die (finanzielle) Unterstit-
zung des SBS-Transfers favorisiert wird. Das Studienseminar sowie das Amt

fur Lehrerbildung (AfL) fordern diese Entwicklung aus unterschiedlichen Griin-
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den. Das Schulamt und insbesondere das hier beforschte Projekt erhalten we-

nig Protektion seitens anderer Institutionen (vgl. Protokoll 12.11.2010, S. 2).

5.3.3 Rickbezug zu den deduktiv erstellten theoretischen

Kategorien

Die zwei neu entstandenen induktiven Kategorien (aus der Dokumentenanaly-
se sowie aus den teilnehmenden Beobachtungen) befassen sich zum einen
mit der Dissonanzen zwischen den einzelnen Institutionen (Studienseminar-
Schulamt), zum anderen geht es um die Dependenzen auf inter-
organisationaler Ebene. Diese betrifft die Verbindung zwischen dem Schulamt
und den Schulen sowie zwischen dem Schulamt und dem Hessischen Kul-
tusministerium. Diese neuen Aspekte werden in der Erstellung des Leitfadens

fur die Interviews mit aufgenommen.

Aus der Analyse der Dokumente und der teilnehmenden Beobachtung wird die
Annahme aus Kapitel 3 bestéatigt, dass sich die beiden Theorien der Mikropoli-
tik und des Neo-Institutionalismus verknupfen lassen und einige Schnittmen-
gen aufweisen. Die beiden induktiv gewonnenen Kategorien (Dependenzen
auf inter-organisationaler Ebene und Dissonanzen zwischen den einzelnen
Institutionen) zeigen, dass mikropolitische Strukturen und Prozesse nicht nur
intra-institutionell vorhanden sind, sondern auch zwischen den Institutionen
eine essentielle Rolle spielen. Die Tabelle ,Verkntpfung: Theorien-Typologie
der Einzelfallstudie-Ebenen des schulischen Handelns, welche zu Beginn der
empirischen Erhebung erstellt wurde, muss nun erweitert werden. Die Zuord-
nung mikropolitischer Prozesse auf intra-organisationaler Ebene ist auf die in-

ter-organisationale Ebene zu erweitern.

Die induktiv gewonnen Kategorien lassen sich den deduktiv erstellten mikropo-
litischen Kategorien ,Management der AulRenwirkungen‘ sowie ,Beziehungs-
pflege und externe Beziehungen® zuordnen, die im theoretischen Kapitel als

maogliche Verbindungslinien zum Neo-Institutionalismus, der vornehmlich die
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Verbindungen zwischen den Institutionen einer Umwelt betrachtet, aufgezeigt

wurden.

Insgesamt lassen sich viele Aussagen aus den Protokollen der teilnehmenden

Beobachtung sowie aus der Dokumentenanalyse den neo-institutionalistischen

Kategorien zuordnen, womit die Theorie des Neo-Institutionalismus in diesem

Forschungszusammenhang an Bedeutung gewinnt. Dies wird in der nachfol-

genden Tabelle Gberblicksartig verdeutlicht, bevor daran anschlieRend die In-

terviews ausgewertet werden.

Kategorien des Neo-
Institutionalismus

Dokumentenanalyse

Teilnehmende Beobachtung

Externe Bewertungsmalf3-
stébe

Erzwungene Isomorphie

Unterkategorie: bottom-up
und top-down Prozesse

Unterkategorie: rationalisierte
Regeln seitens der administ-
rativen Einrichtungen

Mimetische Prozesse

Normativer Druck

Entkopplung von Formal- und
Aktivitatsstruktur

Unterkategorie: Legitimitat
und Stabilisation

Unterkategorie: Effizienz und
Tradition

Unterkategorie: Unterrichts-
entwicklung

Neue Kategorienbildung:
Dissonanzen zwischen den
einzelnen Institutionen

Neue Kategorienbildung:
Dependenzen auf inter-
organisationaler Ebene

X

Tabelle 11: Einordnung der Aussagen in das neo-institutionalistische Kategorien-

schema
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5.3.4 Auswertung der Interviews

Im Folgenden wird das Verfahren der Interviewauswertung dargestellt. Zu-
nachst erfolgt die Beschreibung des Verfahrens der Datenaufbereitung. Daran
anschlieBend wird erlautert, wie die Kategorienbildung entwickelt und welches
Verfahren zur Inhaltsanalyse verwendet wird. Abschliel3end wird das methodi-
sche Vorgehen kritisch reflektiert. Die kategorienbezogene Analyse sowie die

daraus folgende Ergebnisdarstellung finden sich in Kapitel 6.

5.3.4.1 Aufbereitung der Daten

Die Interviews wurden alle mit einem Diktiergerat aufgenommen. Zudem sind
nach den Interviews Postskripte verfasst worden, um vor allem non-verbale
Momente wéhrend des Interviews festzuhalten. Dies sind eventuell auftreten-
de Stoérungen, Gestik und Mimik sowie besonders auffallende Themen, die vor

oder nach dem Interview benannt worden sind.

Die Transkription der Interviews erfolgte nach den wissenschaftlichen Trans-
kriptionsregeln auf der Grundlage von Hoffmann-Riem (1984). Die Transkripti-
on der Interviews wird als notwendig erachtet, um das ,flichtige Gesprachs-
verhalten® (Kowal; O‘Connal 2003, S. 437) fur die wissenschaftliche Analyse
und Auswertung langfristig disponibel zu gestalten. Ziel der Transkription ist,
sowohl die geaulRerten verbalen Worte aber auch die lautliche Gestaltung wie
beispielsweise eine gedehnte Sprechweise, Betonungen oder Lachen schrift-
lich festzuhalten. Die Verschriftlichung des Interviewmaterials kann allerdings
nie vollstandig die aufgenommenen Daten ersetzen. Kowal et al. bezeichnen
Transkripte als ,selektive Konstruktionen [...] weil an der Herstellung und Ver-
wendung von Transkripten immer Menschen mit ihren besonderen Zielsetzun-
gen, Fahigkeiten und Beschrankungen beteiligt sind* (ebd. S. 440).'%
Transkripte sowie die Postskripte, die nach den Interviews erstellt werden,

sind daher als Erganzungen zu den Aufnahmen zu betrachten (vgl. ebd.).

193 Dieser Fall gilt auch fiir die vorliegenden Auswertungen, da einige Transkriptionen von
zwei Schreibblros vorgenommen wurden.
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Die Transkriptionen sowie die Postskripte sind alle nach einem festgelegten
System anonymisiert worden. Allerdings bleiben einige Personen aufgrund
spezifischer Funktionen und Merkmale trotzdem erkennbar. Dies ist den ein-
zelnen Personen allerdings bewusst und wurde zu Beginn der Interviews

kommuniziert.

Als letzter Schritt der Datenaufbereitung ist der Abgleich der Transkripte mit
den einzelnen Interviews zu nennen. Hier werden Fehler bereinigt sowie un-
verstandliche Worte gestrichen, um letztendlich die Lesbarkeit zu erhdhen.
Zudem wird zu jedem Interview ein Memo angelegt, um die ersten Eindrlcke

und besondere Aspekte unverzlglich festzuhalten.

5.3.4.2 Kriterien zur Bildung des Kategoriensystems

Die Transkripte werden alle in das Auswertungsprogramm MAXQDA'®* (iber-
tragen. ,Hierbei handelt es sich um eine Datenanalyse-Software mit deren Hil-
fe Texte verwaltet, Kategoriensysteme generiert, Textpassagen kodiert und
Kategorienlisten, die eine Zusammenstellung aller kodierten Textpassagen

umfassen, erstellt werden kdnnen® (Steinemann 2008, S. 273).

In das Auswertungsprogramm wurden als Grundlage die deduktiv generierten
Kategorien aus der Theorie sowie die zwei induktiv erstellten Kategorien, ba-
sierend auf der Dokumentenanalyse und der teilnehmenden Beobachtung im-
portiert. Die induktiven hergeleiteten Kategorien werden anhand des Materials

festgelegt.

Folgende Kriterien werden fir die Erstellung des Kategoriensystems verwen-
det:

- Die Kategorien werden weder zu feingliedrig noch zu umfangreich for-

muliert, damit in den einzelnen Kategorien ausreichend viele Textstellen

1% 1m Folgenden werden die kursiv gedruckten Bezeichnungen verwendet: Kategorien =
Codes. Diese Kategorien sind alle in einem Kategoriensystem zusammengefasst (Ober- und
Unterkategorien bzw. Subkategorien) = Codesystem. Zuordnung von Textpassagen zu den
Kategorien = codieren. Codierte Textstelle = Coding.
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zu finden sind und vor allem die Auswertung nicht zu aufwandig wird
(vgl. Kuckartz et al. 2008, S. 37).

Die Kategorien missen trennscharf sein. Es wird explizit definiert, wel-
che Textbestandteile unter eine Kategorie fallen sollen (vgl. Mayring
2002, S. 118 f.).

Es werden pro Kategorie Ankerbeispiele formuliert. Dies sind Idealtypen
oder Prototypen der jeweiligen Kategorie.

Die Uberschriften der Kategorien sollten den Uberschriften gleich sein,
die bei der Prasentation der Ergebnisse wieder auftauchen.

Die Kategorien werden an ein bis zwei Interviews getestet (vgl. Kuckartz
et al. 2008, S. 37) und danach ggf. revidiert bzw. Uberarbeitet.

Folgende Codierregeln werden beachtet:

Es werden Sinneinheiten codiert, aber mindestens ein Satz, am besten
ein Absatz, bei Bedarf mehrere Absatze und die einleitende Interview-
frage. Wichtigstes Kriterium ist, dass die Textstelle ohne den sie umge-
benden Textkorpus fir sich allein ausreichend verstandlich ist.

Gleiche Informationen kdnnen mehrmals codiert werden (Doppelcodie-
rungen).

Es werden maximal drei Unterkategorien gebildet (vgl. Kuckartz et al.
2008, S. 39).

5.3.4.3 Qualitative Inhaltsanalyse

In der vorliegenden Forschungsarbeit werden die strukturierende und zusam-

menfassende Inhaltsanalyse nach Mayring (2002, 2003) kombiniert. Die struk-

turierende Inhaltsanalyse wird durch die bereits gebildeten deduktiven Katego-

rien vollzogen; die zusammenfassende Inhaltsanalyse hingegen basiert auf

den induktiv gebildeten Kategorien aus dem Material (Interviews, Dokumen-

tenanalyse, teilnehmende Beobachtung). Auf Basis der deduktiv sowie induk-

tiv hergeleiteten Kategorien der ersten Analysen stammen die Interviewfragen.

Daher finden sich die Interviewfragen nicht explizit in den Kategorien wieder,
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sondern implizit in den deduktiv generierten Kategorien der beiden Theorien
des Neo-Institutionalismus und der Mikropolitik sowie den induktiv gebildeten
Kategorien auf Basis der Dokumentenanalyse und der teilnehmenden Be-
obachtung.

Strukturierende Inhaltsanalyse

Das ,Ziel der strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse ist es, eine bestimm-
te Struktur aus dem Material herauszufiltern® (Mayring 2002, S. 118 f.) (bspw.
inhaltliche Aspekte). Basis sind hier die aus den Theorien gewonnenen deduk-
tiven Kategorien. Diese werden an das Material (Interviews) mithilfe eines
Kodierleitfadens angelegt (vgl. ebd.).

Begonnen wird mit einer ,Bestimmung der Strukturierungsdimension und Aus-
pragungen” (ebd., S. 120), was theoriegeleitet erfolgt. Durch dieses Vorgehen
wird das Kategoriensystem zusammengestellt (1. Schritt). AnschlieRend wer-
den fir jede Kategorie, gemal den Regeln, Ankerbeispiele formuliert (2.
Schritt). Nach dieser Vorarbeit erfolgt das Lesen der Interviews und Markieren
maoglicher passender Fundstellen (3. Schritt). Bevor die Ergebnisse aufbereitet
werden und das Kategoriensystem sowie die jeweiligen Ankerbeispiele revi-
diert werden, wird das Material nochmals durchlaufen und die Fundstellen be-
arbeitet (4. Schritt) (vgl. ebd., S. 120).

In der vorliegenden Arbeit werden die deduktiv gebildeten Kategorien an die
Interviews angelegt und mdgliche Fundstellen extrahiert. Parallel dazu wird die
zusammenfassende Inhaltsanalyse durchgefuhrt, durch die induktive Katego-

rien gebildet werden.

Zusammenfassende Inhaltsanalyse

,Ziel der Analyse ist es, das Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen
Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion ein Uberschaubares Korpus zu

schaffen, das immer noch ein Abbild des Grundmaterials ist* (ebd.). Hier wer-
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den aus dem Interviewmaterial heraus induktive Kategorien gebildet. Dabei
wird wie folgt vorgegangen: Zuerst werden nochmals die Fragestellung und
die Theorie deutlich formuliert (1. Schritt). Anschlieend werden mit dem zei-
lenweisen Materialdurchgang die Kategoriendefinitionen festgelegt bzw. Se-
lektionskriterien formuliert (2. Schritt). Die Kategorien werden dabei definiert
oder neue Kategorien bzw. Subkategorien erstellt (3. Schritt). Nach ca. 10-
50% des Materialdurchgangs werden die Kategorien kritisch analysiert und
ggf. revidiert. In der vorliegenden Erhebung fand dies nach vier Interviews
(von 25 Interviews) statt (4. Schritt). Anschliel3end erfolgt der endgtiltige Mate-
rialdurchgang (5. Schritt), bevor im 6. Schritt die Interpretation bzw. die Aus-
wertung erfolgt (vgl. ebd., S. 116). Dieser Schritt wird in der vorliegenden Ar-

beit im folgenden Kapitel dargestelit.

Gutekriterien der qualitativen Inhaltsanalyse

Mayring stellt besondere inhaltsanalytische Gutekriterien auf, damit die Me-
thode einen sozialwissenschaftlichen Status beanspruchen kann (vgl. 2003, S.
109). Die klassischen Gutekriterien Reliabilitat und Validitat kénnen in diesem
qualitativen Zusammenhang kritisch gesehen werden. Daher werden diese
beiden Kriterien auf die Inhaltsanalyse bezogen und dementsprechend erwei-
tert (vgl. Krippendorf 2004, S. 214 f., S. 319 ff.). Die Validitat im engeren Sinne
impliziert zum einen die semantische und korrelative Giiltigkeit sowie die
Stichproben-, Konstrukt- und Vorhersagegultigkeit. Die semantische Giiltigkeit
bezieht sich auf die Angemessenheit der Kategoriendefinitionen. Dieses Krite-
rium kann eingehalten werden, da die Kategorien der vorliegenden For-
schungsarbeit spezifischen Definitionen, Ankerbeispielen sowie Kodierregeln
unterliegen (vgl. S. 214 ff.). Eine Stichprobengultigkeit kann in dieser For-
schung nur insoweit eingehalten werden, als dass alle am Projekt beteiligten
Akteure (Lehrer, Projektleiter, Schulleiter, Mitarbeiter des Schulamts und des
Studienseminars) interviewt wurden. Dadurch wurden alle institutionellen Ebe-
nen bericksichtigt. Eine Reprasentativitat ist damit nicht erreicht und wurde

auch nicht angestrebt. Die korrelative Giiltigkeit meint die Validierung durch
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Korrelation mit einem Aul3enkriterium. Dieses Kennzeichen wurde beziglich
einer internen Korrelation eingehalten, da die induktiv erstellten Kategorien
aus den Interviews mit den Ergebnissen aus den Analysen der Protokolle
uberpriuft wurden. Die Vorhersagegultigkeit ,ist als Gutekriterium nur anwend-
bar, wenn sich sinnvoll Prognosen aus dem Material ableiten lassen“ (Mayring
2003, S. 112); dies ist in der Forschungsarbeit nicht als Ziel anvisiert. Die
Konstruktgultigkeit meint den Vergleich mit ahnlichen Konstrukten. Da in die-
ser Forschungsarbeit auf bereits durchgefiihrte Studien Bezug genommen

wird (siehe Kapitel 3), wird dieses Kriterium implizit erfullt.

Die Reliabilitat beschreibt in diesem Zusammenhang die Gutekriterien der
Stabilitat, der Reproduzierbarkeit sowie der Exaktheit. Stabilitat kann bei einer
nochmaligen Anwendung des Analyseinstruments an das Material gewahrleis-
tet werden. Durch den vierten Schritt der strukturierenden Inhaltsanalyse (des
nochmaligen Durchlaufens des Materials mit Hilfe des Kategoriensystems)
wird diesem Kriterium entsprochen. Die Reproduzierbarkeit bedeutet, dass die
Analyse unter Umstanden zu den gleichen Ergebnissen flhrt. ,Sie hangt ab
von der Explizitheit und Exaktheit der Vorgehensbeschreibung und l&asst sich
durch die Intercoderreliabilitat messen® (ebd., S. 110). Da die Vorgehensweise
der Erhebung genau, gemal3 den Gutekriterien qualitativer Forschung, erlau-
tert wurde, ist dieses Kriterium eingehalten. Die Intercoderreliabilitat ist dann
erflllt, wenn die Analyse von mehreren Personen durchgefiihrt wurde. In die-
sem Forschungszusammenhang wurde diesem Kriterium nur punktuell, auf-
grund der Menge des Datenmaterials, entsprochen. Die Exaktheit ist der Grad
des funktionellen Standards der Analyse. Voraussetzung ist hierflr einerseits
die Reproduzierbarkeit sowie andererseits die Stabilitat. Nach Mayring ist dies
das am schwersten Uberprifbare Reliabilitatsmald und kann in der vorliegen-
den Forschungsarbeit nur ansatzweise durch Einhaltung der letztgenannten

Kriterien gewahrleistet werden (vgl. ebd., S. 110 ff.)
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5.4 Kritische Reflexion zum Vorgehen

Kritisch reflektiert werden kdnnen insbesondere die teilnehmende Beobach-
tung sowie die Interviewdurchfiihrung. Wie bereits im Kapitel 5.2.2 erlautert
wurde, unterliegen der teilnehmenden Beobachtung etliche Fehlerquellen, wie
die subjektive Interpretation oder Wahrnehmungsfehler (siehe hierzu Lamnek
2005, Schnell et al. 2005). Diese Aspekte werden berticksichtigt und daher ist

die Beobachtung lediglich ein kleiner Abschnitt der empirischen Erhebung.

Des Weiteren unterscheidet Hader verschiedene Fehlerquellen bei der per-
sonlich-mundlichen Befragung, die im folgenden Abschnitt kritisch reflektiert
werden. Zum einen koénnen Fehler durch die Person des Interviewten entste-
hen: hier ist insbesondere das sozial erwiinschte Antwortverhalten zu nennen.
Damit ist gemeint, dass ,je starker die Abweichung einer erfragten Meinung
von der sozialen Erwinschtheit ist, desto unangenehmer wird eine solche
Frage von der Zielperson empfunden“ (Hader 2010, S. 209). Der Interviewte
mochte sich gegebenenfalls besser darstellen oder seine Meinung nicht preis-
geben, um so den sozialen Normen und Werten zu entsprechen. In der vorlie-
genden Erhebung muss diese mdgliche Fehlerquelle mit einbezogen werden.
Vor allem, wenn es um die Frage der Akzeptanz des Projekts im Lehrerkolle-
gium geht und wenn die Beziehung zur Projektleitung erfragt wird. Durch eini-
ge vorgelagerte Gesprache mit diversen Akteuren des Projekts ist die For-
scherin zu der Auffassung gekommen, dass es durchaus einige Differenzen
gibt, die in den Interviews dann abgeschwécht dargestellt wurden. Dieser As-

pekt erfahrt daher in der Analyse der Ergebnisse besondere Berlicksichtigung.

Zum anderen kann eine Fehlerquelle in der Person des Interviewers selbst
liegen. Denn manifeste Merkmale des Interviewers kbnnen das Antwortverhal-
ten des Befragten beeinflussen. Beispiele sind der Interviewstil oder die unter-
stitzende Haltung beziglich der Antworten des Interviewten durch Kommenta-
re oder Mimik bzw. Gestik (vgl. Hader 2010, S. 221). Hader macht deutlich,
dass der Interviewte bereits ,subtile Zeichen [bemerkt], die die Einstellung des
Interviewers zum erfragten Sachverhalt signalisiert” (ebd.). Neben den mani-

festen Merkmalen existieren auch latente Eigenschaften des Interviewers.
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Dies sind u. a. die Interviewerfahrungen, der soziale Status sowie seine Bil-
dung. Mogliche, durch manifeste und latente Merkmale des Interviews hervor-
gerufene Fehler, kdnnen in den durchgefihrten Interviews folglich nicht aus-

geschlossen werden.

Uberdies besteht die Gefahr, dass der Interviewer das Antwortverhalten des
Befragten durch unkorrekte Fragestellung steuert Dies ist beispielsweise bei
Suggestivfragen oder geschlossenen Fragen der Fall. Zwar wurden theorieba-
sierte Regeln und Anforderungen an Leitfaden verwendet (vgl. hierzu Kruse
2008), allerdings ist nicht ganz auszuschlie3en, dass wahrend des Interviews
davon abgewichen wurde. Auch hierauf wird in der Ergebnisauswertung be-

sonderes Augenmerk gelegt.

Ein wichtiger Aspekt beztglich der kritischen Reflektion ist die doppelte Funk-
tion der Forscherin. Diese Thematik wurde bereits in Kapitel 4.3 sowie im Ab-
schnitt 5.2.2 erlautert, aber soll in diesem Zusammenhang nochmals erwéhnt

werden.

5.5 Zusammenfassung

In dem vorliegenden Kapitel wurde das Forschungsdesign der durchgefiihrten
Erhebung erlautert. Zunachst wurde dieses als qualitativ-empirische Fallstudie
eingeordnet, bevor die einzelnen Methoden eingehend beleuchtet wurden.
Dies sind zum einen die Analyse der vorliegenden Protokolle, die teilnehmen-
de Beobachtung der Projektsitzungen sowie zum anderen die leitfadengestuitz-
ten Interviews mit den Projektteilnehmern. Dieses Vorgehen entspricht einem
zirkularen Ablauf sowie der Methodentriangulation. Durch diesen Vorgang wird
vermieden, dass lediglich Momentaufnahmen des Projekts erhoben werden.
Die Ergebnisse der einzelnen Methoden werden zudem, durch den zirkularen
Ablauf, stetig miteinander in Beziehung gesetzt. Die Methoden wurden zu-
nachst beschrieben sowie anschlieend das empirische Vorgehen erlautert
(5.2). Die Ergebnisse der Dokumentenanalyse sowie der teilnehmenden Be-

obachtung wurden bereits in diesem Kapitel dargelegt (5.3), da diese die Basis
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fur die Leitfragen der Interviews bilden. Zudem wurden die Ergebnisse auf die

deduktiv gebildeten Kategorien (siehe Kapitel 3) riickbezogen und kritisch re-
flektiert.

Im folgenden Kapitel findet nun die Auswertung der Interviewergebnisse statt.
Hierbei erfolgt zunachst eine kategorienbezogene Auswertung bevor die Er-
gebnisse kritisch hinterfragt werden.
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6 AUSWERTUNG UND INTERPRETATION DER INTERVIEWS

In den folgenden Abschnitten wird die kategorienbezogene Auswertung vorge-
nommen. Dabei wird in zwei Schritten vorgegangen: Zunéchst werden alle Kate-
gorien, welche die intra-organisationale Ebene der Schule betreffen, ausgewertet
(6.1). Hierbei werden die Interviews der Lehrer, der Projektleiter sowie der Schul-
leiter mit einbezogen. AnschlieRend erfolgt die kategorienbezogene Auswertung
der inter-organisationalen Prozesse (6.2). Danach schlie3t sich die Auswertung
der Interviews mit dem Schulamt sowie mit dem Studienseminar auf intra- und
inter-organisationaler Ebene an (6.3- 6.4). Dieses Vorgehen entspricht dem
grundlegenden Schema der Arbeit, welches u. a. in Kapitel 5 eingehend disku-
tiert wird. Der Abschluss dieses Kapitels inkludiert einen kritischen Vergleich der
Ergebnisse mit dem Projektantrag (6.5) sowie die Zusammenfassung der Ergeb-
nisse (6.6).

Bei beiden Schritten wird folgender Prozess eingehalten: Die Kategorien, die aus
den Interviews mit den beteiligten Lehrern stammen, bilden die Basis bzw. den
Ausgangspunkt fur die Auswertung. Darauffolgend werden die Interviews der
Projektleiter kategorienbezogen ausgewertet. Anschliel3end folgen die Auswer-
tungen der Interviews mit den Schulleitern sowie abschlieR3end mit dem Schulamt
und dem Studienseminar.'® Entstehen also bspw. Kategorien in Stufe 1, die es
in Lehrer-Interviews noch nicht gab, werden diese als ,neue Kategorien (Stufe 1)°
bezeichnet. Erfolgt diese Gegebenheit in Stufe 2 (Auswertung der Projektleiter-
Interviews), werden diese neuen Kategorien als ,neue Kategorien (Stufe 2)° beti-

telt. Dasselbe Vorgehen erfolgt mit neu entstehenden Kategorien in Stufe 3.

Hierbei ist allerdings anzumerken, dass sich letztlich die Aussagen der Lehrer
sowie Projektleiter inhaltlich nicht unterscheiden. Bei den Interviews fallen einige

gebildete Kategorien aus den Lehrer-Interviews wieder heraus. Dies liegt aller-

195 Sowohl die Aussagen des Schulamts als auch die des Studienseminars kénnen nur auf in-
ter-organisationaler Ebene ausgewertet werden.
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dings in der Natur der Sache, da elf Lehrer interviewt wurden und nur funf Pro-
jektleiter. Bei den Interviews mit den Projektleitern haben sich lediglich nur zwei
kleinere Kategorien gebildet. Dieses Ph&nomen ist bei den Interviews mit den
Schulleitern ebenso festzuhalten. Meist stimmen die Aussagen der Schulleiter
mit denen der Lehrer bzw. Projektleiter Uberein. Sind diese different oder werden
neue Subkategorien gebildet, erfolgt eine Hervorhebung dieser in einem geson-

derten Abschnitt unter der Uberschrift ,Die Sichtweisen der Schulleiter".

In diesem Zusammenhang ist noch einmal deutlich hervorzuheben, dass mit der
Auswertung der Interviews das Ziel der Modellerstellung verfolgt wird. Inhaltliche
Themen, wie die Curriculumentwicklung oder methodische Aspekte an den ein-
zelnen Schulen, werden zwar im Hinblick auf die Fragestellung bzw. auf die de-
duktiv gebildeten Kategorien erlautert, bilden aber nicht den Schwerpunkt dieser

Forschungsarbeit.

Nach jeder Kategorie werden die wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst und

ein Riickbezug zu den deduktiv generierten Kategorien vorgenommen.%

*Auswertung/Interpretation der Lehrer-Interviews

*Auswertung/Interpretation der Projektleiter-Interviews

*Auswertung/Interpretation der Schulleiter-Interviews

*Auswertung/Interpretation der Interviews mit Schulamt und Studienseminar

Abbildung 12: Stufenweise kategorienbezogene Auswertung und Interpretation der Inter-
views

1% Die Interpretationen sind durch einen grauen Kasten gekennzeichnet.
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Durch die Vielfalt und Komplexitat der beschriebenen Prozesse in den Inter-

views, werden die nachstehenden Regeln bzw. Ablaufe generell beriicksichtigt:

Sowohl deduktiv als auch induktiv gebildete Kategorien werden zusammen
ausgewertet. Werden deduktiv hergeleitete Kategorien erlautert, wird dies
nochmals hervorgehoben und in der Interpretation an die Theorien rtickge-

koppelt.
Es wird jede Kategorie individuell ausgewertet.

Vor den grolReren Kategorien finden sich zudem Diagramme (basierend
auf den Auswertungen in MAXQDA), die die Subkategorien und zum Tell

die Haufigkeiten tiberblicksartig anzeigen.®’

Die Aussagen werden hinsichtlich der Haufigkeit nach systematisiert. Da-
bei werden die am haufigsten genannten Antworten zuerst expliziert. Sind
die Antworten zu heterogen bzw. kénnen keine Haufigkeiten gebildet wer-

den, werden die Aspekte pro Schule individuell ausgewertet.

Nach jeder erlauterten Kategorie werden Analyse- und Interpretationser-
gebnisse festgehalten sowie ggf. eine Rickkopplung an die deduktiv ge-

bildeten Kategorien und Thesen vorgenommen.

Die folgende Grafik soll ausschlieRlich die Funktion einer Ubersicht haben, um zu

erkennen, wie viele Oberkategorien gebildet wurden. Alle Oberkategorien enthal-

ten sowohl induktive (basierend auf dem empirischen Material) als auch dedukti-

ve (basierend auf den beiden Theorien) gebildete Kategorien, basierend auf bei-

den Theorien.

107 Ziel ist es hier nicht, eine quantitative Analyse durchzufiihren. Es geht hier letztlich nur da-
rum, die Vielfalt der Aussagen nachvollziehbar darstellen zu kénnen.
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Abbildung 13: Induktiv und deduktiv basierte Kategorien der Basis-Ebene: Interviews mit
Lehrern und Projektleitern

6.1 Auswertung der intra-organisationalen Prozesse: Die Sichtweisen
der Schulen

Im Folgenden werden die Interviews mit den beteiligten Lehrern, Projektleitern

und Schulleitern am Projekt ausgewertet. Dabei werden zunachst die Prozesse
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auf intra-organisationaler Ebene analysiert, wie bspw. die Veranderungen in der
Schule durch das Projekt oder die Teamstrukturen, bevor in Kapitel 6.2 die inter-
organisationalen Prozesse in den Blick genommen werden. Beispiele hierzu sind

die Kontakte zu anderen Schulen oder die Kooperation mit der Projektleitung.

6.1.1 Motive der Teilnahme am Projekt

Zunachst wurden die Grinde fur die Teilnahme an dem Projekt ermittelt. Hierbei
wurde zwischen den personlichen Grinden, den Beweggrinden der Kollegen

und dem Hintergrund der Teilnahme der Schule an sich differenziert.

u Pflicht

m Gestaltung von
ansprechendem Unterricht

= Pragmatismus

m Gesellschaftlicher
Erwartungsdruck

= Innere Uberzeugung

Abbildung 14: Grinde fur die persénliche Teilnahme am Projekt

Die haufigste Begriindung fir die Teilnahme am Projekt ist die der inneren Uber-

zeugung bzw. der Anderung der Lehr-Lernstrukturen als Notwendigkeit (vgl.
PLA, Z. 32, PLB, Z. 51, PLE, Z. 38).'® Dies wird u. a. vom Lehrer LA2 beschrie-

ben, der erlautert, dass die Schiler mehr Verantwortung in ihrem Arbeitsprozess

ubernehmen miuissen und der Frontalunterricht damit nicht der ausschlief3liche
Weg sein kann (vgl. LA2, Z. 37-38). Auch der Lehrer LB1 expliziert in dem Zu-

sammenhang die Studierfahigkeit der Schiler. Er benennt diese Fahigkeit und

198 Zur besseren Ubersicht werden in diesem Kapitel die Kategorien unterstrichen gekennzeich-
net (ausgenommen sind hierbei die Abschnitte der Interpretation).
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damit verbunden das selbststandige Lernen'® als wichtigstes Ziel. Das Projekt
beschreibt er als hilfreich, um diese Ziele zu erreichen. Die innere Uberzeugung
an dem Projekt teilzunehmen schildert auch LB2, ,weil ich als Schuler auch ganz
gerne so gearbeitet hatte! [...] Also ich, aus meiner Uberzeugung her, ist das
System, wirklich gut. Und, das ist der Grund, warum ich mich da auch gleich en-
gagiert habe“ (LB2, Z. 61-62). Ebenso Lehrer LB3 erklart, das Lernen nur auf
einem individualisierten Weg erfolgen kann und ,unheimlich gltcklich® (LB3, Z.
66) ist, dass er an dem Projekt teilnehmen kann. Die innere Uberzeugung, dass
sich etwas andern muss, rekurriert auch aus der Unzufriedenheit des ,klassi-
schen Klassenverbandunterrichts® (LC2, Z. 17). Der Lehrer LC2 beschreibt:
LAIso ich hatte das Gefiihl wir bedienen nur noch einen winzigen Teil der
Klasse mit realistischen Angeboten und den Rest muss ich dann eben mit
Gewalt oder Uberredung oder Motivationskiinsten versuchen zu uberzeu-
gen, doch noch eine Zeit lang mitzumachen. Also man hat im Prinzip auf
der Beziehungsebene versucht zu kompensieren, was auf der strukturellen
Ebene eigentlich schief lief. Und das frisst einen auf* (LC2, Z. 17-18).**°
Ferner verdeutlicht Lehrer LE1, dass er sich schon bevor das Projekt startete,
personlich das Ziel des individualisierten Lernens gesteckt hatte (vgl. LE1, Z. 49-
50). Die Griinde der inneren Uberzeugung bzw. der Anderung als Notwendigkeit,
werden in der Kategorie der personlichen Teilnahme am Projekt am haufigsten

genannt. In diesem Zusammenhang steht auch die Kategorie der Gestaltung von

ansprechendem Unterricht, welche von dem Lehrer LE2 erlautert wird. Des Wei-

teren ist die erhoffte Arbeitsentlastung ein Grund fur die Teilnahme am Projekt,
welche von zwei Lehrern beschrieben wird (vgl. LA2, Z. 38, LB1, Z. 65).

Im leichten Gegensatz zu den bereits erlauterten Kategorien, stehen die Beweg-

grunde der Pflicht und des Pragmatismus als personliche Teilnahme am Projekt,

welches von drei Kollegen als Grund genannt wird. In einer Schule ist die Teil-

nahme nur bedingt freiwillig, welches sowohl von einem Lehrer als auch von ei-

1991n der Interviewauswertung wird die Wortwahl der Interviewten verwendet. Daher werden die
Begriffe des selbststandigen, selbstorganisierten, individualisierten und selbstgesteuerten Ler-
nens synonym gebraucht.

119 Zur besseren Ubersicht werden in diesem Kapitel erst Zitate ab sechs Zeilen eingeriickt und
kursiv dargestellt. In den anderen Kapiteln der Forschungsarbeit gilt diese Regel ab drei Zeilen.
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nem Projektleiter beschrieben wird: ,lch bin mehr oder weniger so reingerutscht,
weil ich eine elf FOS Ubernommen habe. [...] Und bei uns ist es so, alle, die in
der EIf eingesetzt worden sind und die Elfer in die Zwolf fihren, die nehmen da
dran teil. Also ich wurde nicht vorher gefragt® (LD2, Z. 4, Z. 32).

Der andere Lehrer erklart, dass es ,ganz pragmatisch war zu Beginn“ (LEZ2, Z.
33), da sein Mentor an dem Projekt teilnahm und er dort einfach mitgearbeitet
habe (vgl. LE2, Z. 33-34). Der Lehrer LB1 berichtet, dass er zu dem Zeitbeginn
des Projekts neu an der Schule war und daher ,alles mitgemacht [habe], was
man machen muss ((lacht)). Und bin dann auch so mehr oder weniger da so
reingerutscht, ne? Da wurde gefragt, interessiert dich das. Ja. ((lacht ironisch))
Naturlich. Und dann war man sozusagen mal mit eingeladen. Und wenn man
dann einmal in so einem Projekt drin ist erst mal, dann hab ich da auch erst mal
mitgemacht® (LB1, Z. 65).

Ebenso ist die Kategorie gesellschaftlicher Erwartungsdruck in diesem Kontext

zu nennen. Ein Lehrer beschreibt, dass er die Entscheidung an dem Projekt teil-
zunehmen daran fest macht, dass es ,heute so verlangt und erwartet [wird],
wenn sie [die Schiler, Anm. d. Forscherin] an die Uni kommen, sie mussen sel-
ber lernen, sie mussen selber sich Wissen aneignen konnen und wenn man es
nicht mal irgendwo mit denen tben, wo sollen sie es denn sonst mal gezeigt
kriegen® (LD1, Z. 50). Ein Projektleiter fugt hinzu, dass das Thema individualisier-

tes Lernen eine Tendenzvorgabe ist (vgl. PLE, Z. 16).

Ein Grund fir die Teilnahme am Projekt ist die Mdglichkeit zur Teamarbeit, wel-

ches vom Projektleiter PLC (vgl. PLC, Z. 29-32) genannt und von dem Lehrer

LA1 wie folgt beschrieben wird:
,Das war zundchst einmal das Team, was sich da gebildet hat, weil ich
noch relativ neu in der Schule war, fand ich es einfach schon, in so eine
Gruppe reinzukommen, mit denen man einfach auch mehr zusammen ar-
beiten kann. Das fand ich gut, und so diese Seite der Schiler, das kam
erst danach, dass ich gedacht hab, das hat auch einen Sinn. [...] Das war
sehr, sehr nett, weil man einfach wusste: So, ich gehdre mit in diese Grup-

pe, und die sind bereit, auch was zu bewegen und ja, das war wohl die
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Primarmotivation. Da war mir Herold*** noch ziemlich egal [...] und das
Andere auch. Ich fand'’s einfach nur spannend” (LA 1, Z. 22-27).

E Etwas Neues ausprobieren
= NI: Normative Isomorphie
® Innere Uberzeugung

B Arbeitsentlastung

m Mdglichkeit zur Teamarbeit

= Pflicht

Abbildung 15: Grunde fir die Teilnahme der Kollegen am Projekt
Die Lehrer und Projektleiter wurden danach befragt, was sie glauben, welches
die Grunde der Kollegen sind, an dem Projekt teilzuhaben. Wie bei den personli-

chen Griinden, wird auch die Kategorie der inneren Uberzeugung bzw. Anderung

der Lehr-Lernstrukturen als Notwendigkeit von funf Lehrern und drei Projektlei-

tern als Grund zur Projektteilnahme der Kollegen genannt (vgl. LB1, Z. 62-68,

LD2, Z. 35-36, PLA, Z. 12, PLC, Z. 33-34, PLE, Z. 39-40). So wird bspw. erlau-

tert:
LAIso einfach Handlungsdruck in der Form, dass man etwas unzufrieden,
immer unzufriedener wurde mit den Dingen, wie sie liefen. Dass man sich
zum Teil auch alleine nicht vorstellen konnte, dass wirklich grundsatzlich
zu l6sen. Und, dass man das besser in einem Team kann. Und eben auch
auf potenzielle Aufgeschlossenheit gegeniiber neuen Dingen. Wir haben
ziemlich viele junge Kollegen drin, die einfach auch von der Uni kommen

und sagen, also ich bin an der Uni sagen wir mal methodisch, didaktisch

1 Gemeint ist hier Martin Herold mit dem Konzept des selbstorganisierten Lernens.
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so, wie soll ich sagen, ausgebildet worden, dass ich eigentlich das als
Selbstverstandlichkeit erachten muss, irgendwie mehr Selbststandigkeit,
mehr Individualisierung im Unterricht zu erméglichen. Und das geht umso
besser, je mehr man im Team, Team Gedanken entwickelt und umsetzt als
alleine. Und ich denke, das ist der Hauptgrund“ (LC2, Z. 25-26).

Etwas Neues ausprobieren und die Gestaltung von ansprechendem Unterricht

wird ebenfalls haufig in den Interviews als Beweggrund genannt (vgl. LC1, Z. 19-
20, LD1, Z. 46, LE2, Z. 35-37, LE1, Z. 54, PLD, Z. 18). So schildert LD1, dass
einige ohnehin sehr engagierte Lehrer an dem Projekt teilnehmen, die immer auf
Fortbildungen gehen und ,gucken, wo grad neue Forschungsergebnisse vorlie-
gen, was den Schiler was bringen kdnnte und die dann auch versuchen so was
mal umzusetzen [...]* (LD1, Z. 52). Ebenso, wie bei den persdnlichen Grinden,

wird bei den kollegialen Entscheidungen die erhoffte Arbeitserleichterung und

mehr_Zufriedenheit als Anstol3 zur Teilnahme genannt (vgl. LB3, Z. 67, LC1, Z.
18, PLA, Z. 32, PLE, Z. 40). Ein Lehrer macht deutlich, dass ,manche tatsachlich

aus dem Anreiz, es gibt eine Doppelsteckung, dazu gekommen sind. Weil’s ja

sozusagen ja eine Stundenentlastung bedeutete, zum Teil* (LE1, Z. 51-54).

Ein normativer isomorpher Grund wird von zwei Lehrern und einem Projektleiter

hinsichtlich der Karriereplanung benannt und der damit verbundenen einge-

schrankten freiwilligen Teilnahme an dem Projekt (vgl. LB1, Z. 81, PLE, Z. 40).

Ein weiterer Lehrer beantwortet die Frage wie folgt: Es
gab sicherlich auch Leute, die einfach sich sagten, okay, ich muss da mit
Flagge zeigen, damit ich nicht aufs Abstellgleis lande. [... ] Ich meine, logi-
scherweise wird ja geguckt, was fir eine Art Kollegium hat man. Oder wie
ist dieser Kollege gepolt. Zahlt der eher zu der konservativen Riege, der so
eher so irgendwie nix Modernes machen will und irgendwie seinen Schuh
da fahren will. Oder ist da jemand einfach offen fiir Entwicklung, um sich
zu engagieren. Zeigt der einfach Einsatz. Und logischerweise hat man
dann eventuelle ((lachelnd)) Vorteile oder halt auch Nachteile. Und somit

kann das durchaus ein Anreiz sein, Motivation und Einsatz zu zeigen®
(LE1, Z. 54-586).
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Die Pflicht an der Projektteilnahme der Kollegen wird auch hier benannt. In der

Schule A ist das Projekt insoweit fest implementiert, als dass das Projekt auf
mehrere Klassen Ubergreift und die Lehrer ,irgendwie automatisch mit reinkom-
men in diesen Prozess® (PLA, Z. 35-49). Der Projektleiter der Schule D erlautert
ebenfalls, dass alle Lehrer, die in der einen Klassenstufe unterrichten, an dem
Projekt teiinehmen mussen; ,es gibt da keine Ausnahmen® (PLD, Z. 6). Kollegen,
die kein Interesse an dem Projekt hatten, missen daher in einer anderen Schul-
form unterrichten (vgl. PLD, Z. 18).

Auch hier wird von dem Lehrer LA1 beschrieben, dass es sicherlich auch die

Mdglichkeit der Teamarbeit ist, warum seine Kollegen in das Projekt eingestie-

gen sind. ,Also, es waren auch immer so diese Ruckmeldungen, die sagen:
Mensch, wir haben hier Jahre lang immer so alleine vor uns hergeprokelt, und
jeder hatte seine eigenen Schwerpunkte in einem Fach und jetzt ziehen wir an
einem Strang. Und das sind so Synergieeffekte. Man macht es sich auch leich-
ter, wenn man mit anderen Leuten redet und so die Arbeit auch so ein bisschen
aufteilt” (LA1, Z. 29).

B Anrechnungsstunden

B Schulentwicklung betreiben

= Anlass zur Neustrukturierung
der Schulreform

B Top-down-Prozess

B Bottom-up-Prozess

= NI: Gesellschaftlicher
Erwartungsdruck

Abbildung 16: Grunde fir die Teilnahme der Schule bzw. der Schulleitung am Projekt
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Der haufigste genannte Grund fur die Teilnahme der Schule an dem Projekt ist

der gesellschaftliche bzw. bildungspolitische Erwartungsdruck hinsichtlich der

Veranderung der Schilerschaft und der Anforderung der Arbeitswelt. Einige Leh-

rer berichten, dass die Schule mit Problemen wie fehlende Leistung, Unselbst-
standigkeit der Schiler sowie Migration und fehlende Sprachkompetenz umzu-
gehen hat und das Projekt des individuellen Lernens eine erhoffte Minimierung
der Probleme mit sich bringen soll (vgl. LA2, Z. 35-36, LB3, Z. 57-63, LC1, Z. 18,
LE2, Z. 31-32). Gefordert wird, vor allem aus bildungspolitischer Sicht''?, ein
handlungsorientierter Unterricht u. a. mit dem Ziel des Erwerbs der beruflichen
Handlungskompetenz. Viele Lehrer beschreiben diese Aspekte auf die Frage
nach der Teilnahme der Schule an dem Projekt (vgl. LAl, Z. 21, LA2, Z. 24, Z.
35-36, LB1, Z. 60-61, LB3, Z. 57-63, LC1, Z. 18), nennen Schlagworte wie hand-
lungsorientierter Unterricht, Wechsel der Lernkulturen und Schilerorientierung
und sehen diese Orientierung bzw. Umsetzung als notwendig aufgrund der Ver-
anderungen an:

,Man kann sich auch einfach nicht den Zeichen der Zeit verschlieRen"

(LB3, Z. 57).

,Na, einfach sicherlich, weil die sich die Lernkulturen wechseln missen,

ne? Wandeln missen ein bisschen, dass das angepasster ist an die Be-

durfnisse der Schiler. Schulentwicklung ist ja sowieso das Oberthema.

uUnd ja, die sehen sicherlich auch, dass die Schiler eben nicht mehr

selbststandig sich Inhalte erarbeiten kdnnen® (LB1, Z. 61).

Aus diesen Aspekten bildet sich auch die Subkategorie Schulentwicklung betrei-

ben, die von zwei Projektleitern und einem Lehrer als Anlass der Teilnahme an
dem Projekt genannt wird. Es besteht der Wunsch etwas zu &ndern (vgl. LE1, Z.
47-48, PLC, Z. 28), da auch die Heterogenitat der Schiler zunehmend als Prob-

lem wahrgenommen wird (vgl. PLD, Z. 10).

12 Sjehe hierzu: Kultusministerkonferenz (2007): Handreichung firr die Erarbeitung von Rah-
menlehrpldnen der Kultusministerkonferenz fiir den berufsbezogenen Unterricht in der Berufs-
schule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes flr anerkannte Ausbil-
dungsberufe.
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Ferner wurde von drei Lehrern und einem Projektleiter verschiedener Schulen

das Management der Auf3enwirkungen als Grund fir die Projektteilnahme ge-

nannt (vgl. LD1, Z. 91-97). Ein Lehrer meint, dass die Schule damit an ihrem

Schulprofil arbeiten kann (vgl. LB3, Z. 57). Ebenso wird folgendes beschrieben:
,LAlso wir werden mittlerweile — glaub ich schon — so ein bisschen als zu-
mindest als Alibi benutzt, dass unsere Schule sich auch bewegt. Von der
Schulleitung [...]. Es wird kommuniziert, dass wir in unserer Schule Berei-
che haben, in denen wir den neuesten didaktischen Ideen folgen und ma-
chen und tun. Und das wird dann immer dem X-Bereich vorgehoben auch
von Leuten, die gar nicht genau wissen, was wir machen. Die aber eben
auch vielleicht das Bedirfnis haben nachzuweisen, dass auch die Schule
C mindestens einen experimentellen Bereich dabei hat, der versucht neue
Wege zu gehen® (LC2, Z. 28-30).

Wir stehen auch in Konkurrenz mit anderen Schulen, und wir sind auch
Bestandteil einer bestimmten Entwicklung im schulpolitischen Bereich, und
das wirkt auch auf uns zuriick. Ansonsten arbeiten wir so stark wie nie zu-
vor an unserer Offentlichkeitsarbeit, also Darstellung in der Offentlichkeit
[...J. Wenn es jetzt zuriickgeht, muss jede Schule gucken, dass sie die
Schilerstréme ja auch weiterhin zu sich lenken kann, und das wird in Zu-
kunft immer mehr auch durch Profilbildung nur machbar sein, indem man
sich also positiv auch abgrenzt von den anderen. Das heil3t nicht, dass wir
als Schulen jetzt explizit gegeneinander arbeiten. Nur es geht darum, Pro-
filscharfung zu betreiben und auch was anbieten zu kdnnen, starker als

vorher /...J. Das Projekt ist ein wichtiger Aspekt dabei“ (PLE, Z. 57-60).

Eine Schule hat dieses Projekt ferner als Anlass genommen, eine Schulform neu

zu strukturieren, da die Lehrplane tber 25 Jahre alt sind und eine Veranderung

ohnehin dringend notwendig war (vgl. LC1, Z. 17-18).

Als letzter Punkt in diesem Zusammenhang ist die Ressourcenzuweisung als ein

geringfugig gewichteter Grund fiur die Teilnahme am Projekt zu nennen, da die
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Zuweisung der Ressourcen die Umsetzung von Projekten einfacher gestaltet
(vgl. LE1, Z. 47-48).

Entstehung des Projekts: bottom-up und top-down Prozesse

Zu Beginn der Interviews wurden die Lehrer danach gefragt, wie und durch wen

dieses Projekt an der Schule entstanden ist.

In der Schule A ist das Projekt aufgrund der Einzelinitiative eines Abteilungslei-
ters entstanden (vgl. LA1, Z. 21, LB2, Z. 21-22). ,Ich glaube, das geht ganz stark
auf die Initiative des Abteilungsleiters zurtick, dann auch irgendwann von der
PLA, die mit diesen Ideen kamen, und sich das angeguckt haben in Beatenberg
und dann das einfach referiert haben und dann das so, ja, dieser Funke so tber-
gesprungen ist [...]* (LA1, Z. 21). In diesem Zusammenhang ist anzumerken,
dass die Schule A die Pilotschule des Projekts ist. Der Leiter beschreibt das Pro-

jekt daher als einen typischen bottom-up-Prozess (vgl. PLA, Z. 31-32).

In der Schule B kam laut Aussagen der Lehrer (vgl. LB1, Z. 31-33, LB2, Z. 27-28,
LB3, Z. 33-36) eine Anfrage vom Schulamt: ,Das, war ja ein Schulentwicklungs-
projekt vom Kultusministerium, was ja vom staatlichen Schulamt quasi vorgestellt
wurde, und dann wurden Schulen aufgefordert daran teilzunehmen, und dann
haben wir fir uns als Abteilung, beschlossen, dass wir dort teilnehmen wollen®
(LB2, Z. 27-28). Der Projektleiter sieht dies als das Positive bei dem Start: ,Es
war nicht von oben diktatorisch angesetzt, sondern es war eine freiwillige Aktion.
Und ich glaube auch nur deshalb ist das so positiv erst mal auch angenommen
worden. Es war nicht irgendwie wir missen da mit einem Ziel rauskommen und
ihr misst das machen, sondern wir konnten dieses Projekt auch selbst gestalten,
auch innerhalb unserer Zielsetzung und unserer Vorgehensweise® (PLB, Z. 17-
23).

Auch in der Schule C und E lief der Prozess ahnlich ab. Das Schulamt fragte
nach einer moglichen Teilnahme am Projekt. In diesem Fall spielt der Schulleiter

eine essentielle Rolle, da er von Beginn an das Projekt forciert hat (vgl. LC2, Z.
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13-16, LE1, Z. 29-30). Die Lehrer der Schule C haben bestimmte Bedingungen
an die Teilnahme geknUpft, da sie zu Beginn skeptisch waren, ,weil das, was die
da geschrieben haben, ist ja eigentlich nicht bewaltigbar. Also zumindest von der
Komplexitat ihrer Konzeptbeschreibung her, ob das dann nachher nicht irgend-
wie in lauter Dokumentationspflichten untergeht so ein Projekt* (LC2, Z. 13-16).
Die Bedingungen sind eine Mindestlaufzeit des Projekts, gute rdumliche Gege-

benheiten sowie eine parallele Stundensteckung (vgl. LC2, Z. 13-16, PLC, Z. 16).

Die beiden Lehrer aus Schule D schildern, dass es ein Projekt ,von oben® (LD1,
Z. 105) sei und die Teilnahme inzwischen ohnehin verpflichtend ist, sobald man
eine Klasse in der FOS ubernimmt. Da beide Lehrer allerdings erst nach dem
Projekt an der Schule ihre Tatigkeit begonnen haben, sind beide unsicher, wie
genau das Projekt entstanden ist. Auch der Projektleiter beschreibt, dass es eine
,alternativiose® (PLD, Z. 31-36) Entscheidung war.

Der Projektleiter der Schule E schildert, dass das Projekt die Initiative der Schul-

leitung war, ,also von ganz oben® (PLE, Z. 13-14) und ein gewisser Druck exis-

tent war (vgl. Z. 36). Der Projektleiter erlautert:
,Wir schreiben das aus und wir stellen euch zwar frei, wenn ihr das lasst.
Aber wir wissen naturlich, wenn wir da jetzt aul3en vor bleiben, dann ist es
fir uns zum Nachteil. Also, aber jede koordinierende Stelle kommt nattir-
lich an einer bestimmten Stelle so ruber, dass man das Geflhl kriegt: Naja,
jetzt mussen wir wieder das machen oder dies. Die haben ja auch ihre Pro-
jektplanung, und dann wird man mit eingebunden und muss sich so in sei-
ner Entwicklungsgeschwindigkeit wieder da so ein bisschen drauf einjustie-

ren, was da vom Schulamt kommt“ (PLE, Z. 88).

Zu den genannten Aspekten kommen noch die Aussagen von einigen Lehrern
verschiedener Schulen hinzu (vgl. LB2, Z. 27-28, LB3, Z. 33-36, LC2 Z. 13-16,
LE1, Z. 29-30), die beschreiben, dass sie bzw. einige Kollegen bereits in der
Hinsicht des individuellen Lernens arbeiten: ,Jeder hat immer mal wieder so fur

sich selbst versucht, also wie kann ich also was kann ich denn machen, damit
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die Schiler so ein bisschen ja mehr sich selbst in die Pflicht nehmen. Und das
kam eigentlich wie gerufen® (LB3, Z. 33-36, vgl. LE1, Z. 29-30).

Auch die Freiwilligkeit der Teilnahme an dem Projekt wird von fast allen Lehrern
angesprochen (vgl. LAL, Z. 21, LA2, Z. 21-22, LB1, Z. 28, LB2, Z. 27-28, LC2, Z.
13-16, LD1, Z. 105, LE1, Z. 19-20). Fast alle Lehrer wurden vorher gefragt, ob

sie interessiert sind, an dem Projekt teilzunehmen.

Die Sichtweisen der Schulleiter: Motive zur Teilnahme am Projekt

Alle Schulleiter der verschiedenen Schulen nennen letztlich die gleichen Griinde
zur Teilnahme am Projekt. Sie sehen die Notwendigkeit der Anderung an Schu-
len (vgl. SLA, Z. 28, SLB, Z. 20-22, SLC, Z. 10, SLD, Z. 7-8, SLE, Z. 23-24).

,Dass es, wie es bisher lief, eigentlich gar nicht weiterlaufen konnte. Denn
die gesamte Bildung, nach Uber 30 Dienstjahren kann ich das durchaus
etwas beurteilen, die Leutchen wurden nicht unterrichtet, sondern wurden
trainiert fr eine Abschlussprifung am Tage X. Und ich hab’s selbst fest-
gestellt, wenn man eine Woche nach einer Prifung die gleichen Fragen
noch mal stellt, dann ist nichts mehr vorhanden. Und das heil3t, eine
Nachhaltigkeit ist tberhaupt nicht da, sondern die Schuilerinnen und Schu-

ler werden trainiert fiir diesen Tag“ (SLA, Z. 28).

Auch der Schulleiter B aul3ert sich &hnlich zu dieser Thematik: ,Weil wir sowieso
sagen, wir wollen Unterrichtsentwicklung betreiben. Weil wir sowieso der Mei-
nung sind, dass selbstorganisiertes, individualisiertes Lernen, wie immer man
das jetzt nennen mag, also neue Lernarrangements erforderlich sind, wenn wir
besser werden wollen® (SLB, Z. 20-22).

Vom Schulleiter der Schule A werden zusatzlich noch die Lehrplane der Fach-
oberschule angesprochen, in denen ausdriicklich auf den Erwerb berufliche
Handlungskompetenzen hingewiesen werden. Hiermit werden die Regelungen
seitens der administrativen Einrichtungen hinsichtlich Verordnungen hervorgeho-

ben (neue neo-institutionalistische Kategorie, Stufe 2).
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Die Projektinitiative seitens des Schulamts wird von allen Schulen als Impuls zur
rechten Zeit gesehen, der in den Schulen auf fruchtbaren Boden stiel3 (vgl. SLB,
Z. 20-22, SLC, Z. 10, SLD, Z. 7-8, SLE, Z. 23-24). Der Schulleiter SLE erlautert
dahingehend: ,Ich halte es fir einen sehr guten Ansatz des Schulamts und letzt-
endlich auch des HKMs, auch sowas anzustof3en und zu unterstitzen. Und wir
sind sicherlich schlecht beraten, wenn wir nicht teilnehmen wirden. Aber wir wa-
ren sehr gut beraten, wenn wir versuchen wirden, diese Erkenntnisse, soweit sie
in den schulischen Alltag umsetzbar sind, auch wahrhatftig in die Praxis zu brin-
gen® (SLE, Z. 23-24).

Das heil3t, dass eine Anderung an den Schulen meist ohnehin schon begonnen
hatte, und daher wird von den meisten Schulleitern kein top-down Prozess hin-
sichtlich der Projektimplementierung gesehen (vgl. SLB, Z. 20-22, SLD, Z. 7-8).

Der Schulleiter der Pilotschule macht explizit deutlich, dass ,das Ganze im Prin-

zip ohne mein Zutun entstanden [ist]. Man darf nicht oder man kann das hier zu-
mindest nicht steuern oder man kann es von oben herab anordnen. An der Schu-
le A haben sich zum richtigen Zeitpunkt die richtigen Kollegen
zusammengefunden und haben gemeinsam eine Vision umgesetzt* (SLA, Z. 31-
32, vgl. Z. 82).

Der Schulleiter der Schule C bestéatigt die Aussagen seiner Kollegen, indem er

erlautert, dass sie das Projekt letztlich als Anlass fiir eine Neustrukturierung einer

Schulreform genutzt haben und sich durch die Fortbildungsveranstaltungen, den
Entlastungsstunden und durch die Zusammenarbeit erhofft haben, neue Rah-

menbedingungen schaffen zu kénnen (vgl. SLC, Z. 10).

Nach der Frage, warum die Kollegen an dem Projekt teilnehmen, ist die h&ufigste

Antwort die innere Uberzeugung bzw. das Erkennen der Notwendigkeit etwas

Neues ausprobieren zu mussen. Diese Haufigkeit deckt sich mit den Antworten
der Lehrer und Projektleiter (vgl. SLA, Z. 36, SLA, Z. 24, SLC, Z. 18, SLD, Z. 9-
10, SLE, Z. 25-26).

Die normative Isomorphie hinsichtlich der Karriereférderung wird von zwei Schul-
leitern benannt (vgl. SLA, Z. 173-178, SLE, Z. 26): ,Von daher ist ein Projekt na-
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tdrlich ein Instrument der Personalentwicklung auch. Wenn man damit Ressour-
cen schafft, und wenn es nur durch eine Beforderung ist, dann ist auch der for-
male Druck. Man kann da schon Leutchen mit aufbauen, die a) aufgebaut wer-
den wollen und die b) auch aufgebaut werden sollen” (SLA, Z. 173-178)

Die erhoffte Arbeitserleichterung (vgl. SLA, Z. 75-78), die Teilnahme als_Pflicht
aufgrund der flachendeckenden Einfuhrung des Projekts (vgl. SLD, Z. 10) und

die Anerkennung seitens der Schulleitung sowie Schul6ffentlichkeit (vgl. SLB, Z.

24) werden jeweils ein Mal als Motiv zur Teilnahme erwéhnt. Die Subkategorie

Pflicht sowie Anerkennung bilden jeweils eine neue Kategorie auf Stufe 2.

Interpretation der intra-organisationalen Kategorie: Grinde fir die Teil-

nahme am Projekt (Lehrer, Projektleiter, Schulleiter)

Die Grinde fir die Teilnahme am Projekt wurden zwischen den personlichen,

den kollegialen und der Schulleitungsebene unterschieden.

Sowohl bei den personlichen Grinden als auch bei denen der Kollegen ist die
innere Uberzeugung' bzw. die ,Notwendigkeit der Anderung der Lernkultur’ die
am haufigsten genannte induktiv hergeleitete Kategorie auf allen Ebenen. In die-
sem Zusammenhang ist auch die ,erhoffte Arbeitserleichterung‘ zu nennen. Eine
nennenswerte deduktive bzw. theoriebasierte Kategorie lasst sich bei den Teil-
nahmegrinden der Kollegen erkennen, da hier in vier Fallen angenommen wird,
dass die Kollegen aus normativen isomorphen Grinden an dem Projekt teilneh-
men. Da diese Lehrer karriereorientiert seien und gleichzeitig wissen, dass die
Schulleitung dieses Projekt forciert, nehmen sie an diesem teil, um die Moglich-
keit einer Beforderung gegeniber anderen Kollegen zu erh6hen. Dies entspricht
der deduktiv generierten neo-institutionalistischen Kategorie der ,normativen
Isomorphie‘. Durch den hohen Grad an Professionalisierung der Lehrer (siehe
Definition Kapitel 3.3), entsteht ein ,Pool von weitgehend austauschbaren Indivi-
duen® (DiMaggio; Powell 1983, S. 69). Eine Konsequenz kann daher sein, dass

diese Individuen versuchen, sich voneinander abzuheben und individuelle Wege
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(Weiterbildung etc.) einschlagen bzw. in diesem Zusammenhang an einem Pro-

jekt teilnehmen.

Diese Aussagen entsprechen auch den aufgestellten Thesen, angelehnt an Ball
(1987). Er definiert drei Grunde fur die Teilnahme an schulischer Innovation, wo-
bei zwei durch diese vorliegende empirische Erhebung bestatigt werden kénnen.
Zum einen gibt es Lehrer, die aus ideologisch (hier: innere Uberzeugung) orien-
tiertem Interesse an diesem Projekt teilnehmen, zum zweiten ist es personliches
Interesse wie bspw. die Optimierung von Arbeitskonditionen (hier: Arbeitserleich-
terung), zum dritten ist es Eigeninteresse im Sinne der Entwicklung einer eige-

nen Lehreridentitat.

Die meisten deduktiv gebildeten Kategorien lassen sich in den Aussagen der
Lehrer und Projektleiter zu der Frage, warum die Schule entschieden hat, an
dem Projekt teilzunehmen, wiederfinden. Der ,gesellschaftliche bzw. bildungspo-
litische Erwartungsdruck® (im Rahmen der neo-institutionalistischen Kategorie
,erzwungene Isomorphie®) war fir alle Schulen ausschlaggebend fir die Teil-
nahme. Damit l&sst sich in diesem Zusammenhang die grundlegende These der
Neo-Institutionalisten bestatigen, dass Organisationen, die langere Zeit in einem
Feld arbeiten und denselben Umweltbedingungen ausgesetzt sind, sich anglei-
chen bzw. homogen werden. Auf dieser iibergeordneten Entscheidungsebene™*
kann dies bestatigt werden, da alle Schulen aufgrund des auf3eren Drucks an

ahnlichen Konzepten zum selbstgesteuerten bzw. individuellen Lernen arbeiten.

Hinsichtlich der letztgenannten Frage, kann auch damit zusammenhangend die
mikropolitische Kategorie des ,Managements der Auf3enwirkungen‘ benannt wer-
den. Altrichter und Posch erlautern, dass ,die AuRenwahrnehmung der Schule
eine wichtige Rolle [spielt], um plotzliche negative Reaktionen bei innovativen
Veranderungen zu vermeiden. Schulen versuchen normalerweise handlungsaffin
mit den gesellschaftlichen Normen und Erwartungen zu sein. Dies kann auch

durch eine geschickte Dosierung von Radikalitdit und Anpassung" (Altrichter;

113 Werden dagegen die einzelnen Konzepte inhaltlich betrachtet, kann die These der Iso-
morphie nicht aufrecht erhalten werden.
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Posch 1996, S. 112) geschehen. Die Lehrer &ul3ern, dass durch die Teilnahme
an dem Projekt das Schulprofil optimiert bzw. den gesellschaftlichen Erwartun-

gen entsprochen werden kann.

Interessant sind zuletzt die Aussagen der Lehrer zu den ,top-down und bottom-
up Prozessen‘ basierend auf den Thesen des Neo-Institutionalismus und der
Mikropolitik. Wie aus der Ubersicht deutlich zu erkennen ist, sind die Meinungen,
ob das Projekt bottom-up oder top-down gestaltet wurde, fast ausgeglichen.
Zwar wurde von ,oben’, also vom Schulamt, angefragt, ob an dem Projekt teilge-
nommen wird, aber 1) waren ohnehin viele Lehrer bereits dabei, individuelles
Lernen in ihrem Unterricht anzubieten, 2) wurden fast alle potentiellen teilneh-
menden Lehrer vorher gefragt, ob sie das Projekt umsetzen und 3) lasst man
den beteiligten Lehrern freie Hand hinsichtlich der (Unterrichts-)Gestaltung.***
Auch die Teilnahme weiterer Lehrer (nach der Entscheidung) basierte auf dem
Prinzip der Freiwilligkeit. Sodass insgesamt dieser Prozess von drei Schulen als
positiv wahrgenommen wird. Dieser Prozess wird von den jeweiligen Schulleitern
bestatigt. Die Lehrer und Projektleiter der Schulen D und E machen hingegen
deutlich, dass das Projekt ein top-down-Prozess implizierte und die Initiative von
der Schulleitung ausging. Durch das Zusammenspiel hinsichtlich der Initiative
des Schulamts und des ohnehin schon bestehenden Interesses der Lehrer lasst
sich vermuten, dass die These der Mikropolitik, dass bottom-up Prozesse als Im-
plementierungsstrategie zu einer hoheren Akzeptanz und Erfolg fuhren (vgl.
Kuzmanovic 2003, S. 11) zutrifft.

114 Es ist darauf zu verweisen, dass einige Lehrer erst nach dem Projektbeginn als Teilnehmer
dazu gekommen sind.
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6.1.2 Veranderungen aufgrund des Projekts

Nachhalt_igkeit des -+ Kriterien zur moglichen Nachhaltigkeit des
Projekts Projekts

» Ebene der Unterrichtsentwicklung
* Organisatorische Ebene

N IIE:ntkopIplung der « Legitimitat und Stabilisation/ MP: Aufbau von
Dt Verbindungen/Vertrauen
Aktivitatsstruktur « Personalentwicklung

* Effizienz und Tradition
Positive Aspekte des - Lehrer

Projekts « Schiiler

Negative Aspekte des - Lehrer
Projekts « Schiiler

Abbildung 17: Veranderungen durch das Projekt

Wie in der Abbildung ersichtlich wird, wurden einige Subkategorien zu der Kate-

gorie ,Veranderung des Projekts‘ gebildet. Zunachst werden die positiven und

negativen Aspekte der Projekte in den einzelnen Schulen betrachtet, bevor auf

die Entkopplung von Formal- und Aktivitatsstruktur eingegangen wird. Abschlie-

Rend wird die Nachhaltigkeit des Projekts analysiert. Aufgrund der Vielfalt der

Antworten zu den einzelnen Subkategorien, werden hinsichtlich des Erhalts der

Ubersichtlichkeit keine weiteren inhaltlichen Kategorien innerhalb des Abschnitts

,Positive Aspekte des Projekts’ gebildet.

Positive Aspekte des Projekts

Unterschieden wird in dieser Subkategorie nochmals zwischen den positiven As-

pekten flr die Lehrer einerseits und fur die Schiler andererseits.
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Ein positiver Effekt fir die Lehrer stellt die Mdglichkeit der Teamarbeit dar und

die gemeinsame Entwicklung von Unterrichtsmaterialien (vgl. LAL, Z. 19, LB1, Z.

59, LC1, Z. 10, Z. 129-132, LC2, Z. 7-8, LE1, Z. 46, LE2, Z. 37-38). Dies wird von

der Halfte der Lehrer als positiv hervorgehoben:
,Dann kann man auch so bisschen vergleichen, wie es lauft im Unterricht.
Das ist so, vom Referendariat hatte man das ja ganz oft und das fehlt
dann, wenn man so als Neu-Lehrer hier reinkommt erst mal, da ist man so
allein gelassen. Und da find ich schon diese gemeinsame Erarbeitung von
Sachen ganz gut. Und dass man sich da nebenbei absprechen kann, wie
liefs bei dir, wie liefs bei dir und so was. Das ist echt hilfreich. Und dann
fuhlt man sich auch eben nicht so ((lachend)) allein gelassen, weil man
weil3, man macht’s auch irgendwie richtig und in Absprache und so was“
(LB1, Z. 59).

Dieser ,Gemeinsamkeitseffekt” (LC1, Z. 10) wird in einigen Interviews angespro-

chen und es impliziert auch eine Form von Entlastung: ,Und ich hab das Gefuhl,

ich bin nicht alleine mit meinen Problemen. Das entlastet mich auch® (LC2, Z. 19-

24).

Die Minimierung des ,Einzelkampfertums® (LE2, Z. 37, vgl. PLA, Z. 24) und der
positive Aspekt der gegenseitigen Unterstitzung, inklusive der geteilten Verant-
wortung, werden von fast allen Lehrern beschrieben (vgl. PLB, Z. 25). In diesem
Zusammenhang wird auch der positive Austausch zwischen jingeren und alteren
Kollegen angesprochen (vgl. LB1, Z. 132-140, LC2, Z. 7-8, PLE, Z. 32). Auch die
Verstandigung durch regelmafige Sitzungen, inklusive einer externen professio-
nellen Beratung, erweist sich von Vorteil (vgl. LB2, Z. 55-58, LD2, Z. 24). Ebenso
werden das freie Ausprobieren und die offene Kommunikation untereinander im
Team hervorgehoben (vgl. LAL, Z. 101, vgl. LB2, Z. 55-58). Durch die freie Ge-
staltung bspw. der verschiedenen didaktischen Ansatze wird eine Vielseitigkeit
gegeben (vgl. LC2, Z. 7-8, PLB, Z. 55) und eine Weiterentwicklung hinsichtlich
einer padagogischen Konzeption kann stattfinden (vgl. LC1, Z. 129-132, LC1, Z.
10). Positive Effekte des Projekts fiir die Lehrer sind auch Verbesserungen durch

eine Art ,Sonderstellung” (LC1, Z. 12) des Projekts. Dies inkludiert eine Bevorzu-
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aung in der Stundenplanung gegeniber anderen Schulformen oder eine speziel-
le Ausstattung der Raume (vgl. LC1, Z. 12, LE1, Z. 46).

Fur die Schiler, die an dem Projekt teilnehmen, sehen die Lehrer auch einige
Vorteile, die im Folgenden beschrieben werden: Zunachst wird durch das indivi-

duelle Lernen eine Transparenz hinsichtlich der Unterrichtziele und -inhalte ge-

schaffen. Dadurch erhalten die Schiler auch die Mdglichkeit, in ihrem eigenen
Tempo zu lernen (vgl. LA1, Z. 19, PLA, Z. 28) sowie ihre eigenen Schwerpunkte
zu setzen. Somit wird der ,Binnendifferenziertheit” (LD2, Z. 30) der Klasse Rech-
nung getragen. Auch der Druck, dass alle das Gleiche in der gleichen Zeit lernen
missen, wird durch das individualisierte Lernen genommen (vgl. ebd.). Die
Schule B hat zudem die Schulervertreter zu Tagungen eingeladen, ,um auch ei-
ne ganz deutliche Resonanz von den Schilern zu bekommen, die das Ubrigens

sehr positiv aufgenommen haben“ (PLB, Z. 37).

Das Ziel der Fachoberschule, namlich die Studierfahigkeit der Schiler, wird auch
optimiert, da diese ,Eigeninitiative‘ lernen (vgl. LA1, Z. 19, LB1, Z. 49, Z. 105-

106) und Verantwortung ftr ihren eigenen Lernprozess tbernehmen (vgl. LB1, Z.

105-106). Ein weiterer Aspekt ist die verbesserte Sozialkompetenz der Schiuler.

,ich finde, fir meine Klasse zumindest, mit der ich das gemacht habe, Verbesse-
rungen so im Umgang miteinander. Also, dass die schon miteinander, die muss-
ten jetzt ganz viele Gruppenarbeiten und so was eben machen. Mussten sich
selber finden ganz oft im Unterricht und mussten sich gegenseitig helfen. Und
das lauft. Das, find ich, ist richtig besser geworden® (LB1, Z. 49). Ein Lehrer be-
schreibt, dass die Schuler durch die gegenseitige Unterstitzung im Team, mit
mehr Freude und Interesse an die Arbeit gehen (vgl. LB3, Z. 52). Er schildert
weiter, dass er sie bei Bedarf auch hat alleine lernen lassen. Jener Lehrer hatte
fur sich den Vorteil, dass sein Fach nicht prifungsrelevant ist, und er so mit den
Schulern ohne Druck arbeiten konnte (vgl. LB3, Z. 52-55). Lehrer LD2 hingegen
macht an zwei Stellen im Interview deutlich, dass die Schiler einen gewissen
Druck beim selbstgesteuerten Lernen bendtigen: ,Weil die wissen, das wird be-

notet. Weil sonst lassen sich einige da extrem viel Zeit und ja, die denken sich
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auch wozu soll ich das aufschreiben, wenn das auch nicht gewurdigt wird, ne?”
(LD2, Z. 24-26).

Negative Aspekte des Projekts

Auch bei den negativen Aspekten des Projekts wird in den Ausfihrungen zwi-

schen den Lehrern und Schulern differenziert.

Der am haufigsten genannte Aspekt hinsichtlich des Projekts fur die Lehrer ist
die Arbeitsbelastung bzw. die Zeitintensivitat (vgl. LB1, Z. 59, Z. 129, LB2, Z.
153-157, LB3, Z. 126-129, LC1, Z. 12, LC2, Z. 56, PLA, Z. 28, PLB, Z. 49, PLD,
Z. 14, PLE, Z. 44). Die erhoffte Arbeitsentlastung wurde bis zum Zeitpunkt der

Erhebung noch nicht realisiert (vgl. LC2, Z. 56). Auch die erwartete Beratungs-
und Diagnosezeit fur einzelne Schiler in selbstgesteuerten Lernprozessen hat
sich laut Aussage des Lehrers LC2 noch nicht bestatigt (vgl. ebd.). Neben dem

zeitlichen Druck wird auch ein inhaltlicher Druck hinsichtlich der Gestaltung von

Unterricht und Materialien wahrgenommen. So beschreibt Lehrer LB2: ,also ich,
hab festgestellt, dass diese Abstimmung der Arbeitsblatter fordert sehr viel Fein-
Arbeit. Da kommt es wirklich auf jede Formulierung an, wo Schiler schon schei-
tern kénnten. Das hab ich unterschatzt (LB2, Z. 78). Das fehlende Wissen Uber
Aufgabendidaktik und die Aufgaben eines Lehrers beim selbstgesteuerten Ler-
nen wird von zwei Projektleitern angesprochen (vgl. PLC, Z. 43-46, PLD, Z. 22).
Uberdies haben zwei Lehrer festgestellt, dass das Erlernen von selbstgesteuer-
ten Lernprozessen seitens der Schuler Zeit bendtigt. Das ,Kultivieren® (LC2, Z. 8)

einer neuer Lernstruktur dauert eine gewisse Phase.

Zudem werden die fehlenden rdumlichen Strukturen fiir selbstgesteuertes Lernen
von drei Lehrern und einem Projektleiter benannt (vgl. LA1, Z. 53, LB2, Z. 153-
157, LD1, Z. 59-63, PLE, Z. 32). ,Nattrlich brauchten wir ja eigentlich viel mehr

Platz. Wir brauchten viel mehr Computerarbeitsplatze. Die Schiler brauchten viel
mehr so eine Parzellierung, dass sie auch alleine mal arbeiten kdnnen. Das ist

naturlich alles nicht gegeben® (LA1, Z. 53).
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Angesprochen werden zudem problematische Aspekte hinsichtlich der Lehrerrol-
le. Ein Lehrer hat festgestellt, dass er nicht nur selbstgesteuert arbeiten lassen
kann, sondern auch ,wieder frontale Phasen dazwischen schieben® (LA2, Z. 34)
muss. Er deutet dies als Ruckgang in die alte Lehrerrolle: ,Und dann bin ich wie-
der in der alten Rolle drin und erklare ihnen was. Was ich ja eigentlich gar nicht
so machen wollte, ja? Also deswegen sind wir jetzt ein bisschen in Fach X zu-
rickgerudert und machen jetzt wieder vermehrt frontale Phasen® (LA2, Z. 34).
Die Veranderung der Lehrerrolle beschreibt LB3 vor allem bei alteren Kollegen
als schwierig. Das Lernen der Lehrer, dass Schiler fur ihren eigenen Lernpro-
zess verantwortlich sind und nicht ausschlief3lich der Lehrer Schuld hat, an der
schlechten Vorbereitung fur Prufungen, sei problematisch und ,immer wieder
[ein] Konflikt mit sich selbst. Und das ist denke ich, ist auch so ein Prozess, die-
ses veranderte Rollenbild ist immer noch ja es ist, ja der Prozess ist noch nicht
abgeschlossen® (LB3, Z. 126-129).

In der Schule B wird von beiden befragten Lehrern berichtet, dass sie unstruktu-

riert und ohne genaue Zielvorgaben in das Projekt gestartet sind. LB1 schildert

dies wie folgt: ,Und das war am Anfang noch nicht so ganz optimal, glaub ich, da
wussten wir alle nicht so richtig, was das eigentlich bedeuten soll. Und wie wir
das nun machen. Und sind einfach losgestartet, ne? So Projekt, zack, los. Und
das war, glaub ich, jetzt so im Nachhinein, ein bisschen ungunstig“ (LB1, Z. 30).
In dieser Schule wurde wenig in die Struktur des Projekts auf organisationaler
Ebene investiert und es fehlen genaue Zielvorstellungen sowie Meilensteine (vgl.
LB2, Z. 153-157).

Die beteiligten Lehrer der Schule E erkennen einen negativen Aspekt des Pro-
jekts in der Akzeptanz und in der Gewinnung von neuen Kollegen (vgl. LE1, Z.
44, LE2, Z. 26). Lehrer LE2 erlautert: ,da braucht man einfach mehr Leute, um

das vernunftig auszuarbeiten oder diese Vorstellungen, die wir haben, umzuset-
zen“ (LE2, Z. 26). Auch LB2 macht deutlich, dass mehr Lehrer im Projekt ben6-
tigt werden (vgl. LB2, Z. 153-157).
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Auch fir die Schiler gibt es, aus der Perspektive der Lehrer, einige negative As-

pekte hinsichtlich des Projekts. Der Lehrer LA1 beschreibt auch die teilweise feh-

lende Akzeptanz seitens der Schuler (vgl. LA1, Z. 19). ,Ja, die Schiler geben

uns auch Rickmeldung, dass sie es anstrengend finden, alleine permanent, also
was heild3t permanent, ne, aber, schon die Arbeitsphasen, dass sie die flr sich
allein haben. Fr sich zu strukturieren, das ist fir die eine grol3e Herausforde-
rung“ (LA1, Z. 19). Auch der Lehrer LB2 und der Projektleiter PLA schildern,
dass die Schuler groBe Schwierigkeiten haben, dberhaupt selbstgesteuert zu
arbeiten (vgl. LB2, Z. 53-54, PLA, Z. 28). Griinde daflir werden von vielen Leh-

rern genannt. Zum einen ist dies die fehlende Motivation (vgl. LA2, Z. 74). Diese

macht der Lehrer LA2 daran fest, dass den Schilern nicht klar ist, warum sie
selbstgesteuertes Lernen bzw. das Erlernen von Selbststandigkeit benotigen.
Ihnen fehlen das Ziel bzw. das Verstandnis und damit auch die Motivation (vgl.
LA2, Z. 105-108). Des Weiteren horen die Schuler bei komplexen und schwieri-
gen Aufgaben sofort auf (vgl. LA2, Z. 34) oder fordern instinktiv mehr Input-
Phasen seitens der Lehrkraft (vgl. LB2, Z. 44). Eine Beratung von den Lehrern
wird allerdings selten in Anspruch genommen (vgl. PLA, Z. 28). Die Schiiler, so
LB2, wussten zu Beginn haufig gar nicht, was selbstgesteuertes Lernen uber-
haupt ist. Der eingefihrte Kompetenzbegriff sei vielen Schilern Gberhaupt nicht
klar gewesen (vgl. LB3, Z. 52). Sein Kollege LB3 spricht die fehlende Lese- und
Kommunikationskompetenz im Sinne von Problemformulierungen an und somit

ein grofes Hemmnis, um selbstgesteuert arbeiten zu kdnnen.

Der Lehrer LB2 (vgl. Z. 53-54) sowie LD1 machen deutlich, dass das selbstge-
steuerte Arbeiten den guten Schilern zugutekommt, wahrend die ohnehin leis-
tungsschwacheren Schuler schlechter werden: ,Also bis jetzt haben wir nur her-
ausgefunden: den Guten bringt es was, die Schlechten fallen eher eigentlich
hinten runter (LD1, Z. 130-131).
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Nachhaltigkeit des Projekts

Die meisten Lehrer sind der Auffassung, dass das Projekt nachhaltig bzw. lang-
fristig in der jeweiligen Schule angelegt werden kann. Allerdings koppeln sie die-

sen Aspekt an spezifische Bedingungen, die nachstehend konkretisiert werden.

LA1 fuhrt aus, dass eine Nachhaltigkeit des Projekts nur gewahrleistet ist,
,wenn wir in regelméfigen Abstanden die Gruppe zusammenfihren und
die, die sich da noch mit angeschlossen haben, ansonsten nicht. Das hat
dieses Jahr gezeigt. Also entweder, man bleibt immer dabei und hat immer
wieder neue Impulse und halt auch diese Gruppe beisammen, ja und be-
zieht neue Kollegen auch mit ein, oder das wird einschlafen, da waér ich
schon der festen Uberzeugung. Man muss permanent da dran bleiben”
(LA1, Z. 38-41).

Sein Kollege LA2 beschreibt jedoch, dass das Projekt dadurch nachhaltig ange-

legt sei, da alle FOS-Klassen das jetzt machen mussen. ,Das ist jetzt auch schon
in der Verordnung drin, dieses individuelle Lernen. Und jetzt missen alle neuen
Elfer-Klassen, die wir jetzt haben® (LA2, Z. 45-48, vgl. PLA, Z. 41-42). Auch der
Lehrer LD1 beschreibt, dass ,man am Ball bleiben muss® (vgl. LD1, Z. 59-63).
,ES steht und fallt mit uns Lehrern, die das im Moment machen, und da irgend-
wen noch ins Boot holen, wenn wir sagen, wir machen das nicht mehr, ist die
Sache tot* (LD1, Z. 74-79).

Der Lehrer LB1 beschreibt, dass er hofft, dass das individuelle Lernen langfristig
implementiert wird, allerdings kann er sich derzeit kaum vorstellen, wie dies in
die bestehenden Strukturen verankert werden soll (vgl. LB1, Z. 106-109). LB2

legt dar, dass die Nachhaltigkeit von dem Erfolg des Projekts abhangt. Dies im-

pliziert die Akzeptanz der Schiler und Kollegen sowie die Intensitat der Offent-
lichkeitsarbeit. Er beschreibt das Projekt als eine ,Modesache, wo es sich ein-
fach erweisen wird ob die sich wirklich durchsetzt* (LB2, Z. 79-82). Auch Lehrer
LD2 sagt, dass man am besten die Schuler befragt, ob das individuelle Lernen
etwas genutzt habe (vgl. LD2, Z. 51-55).
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Der Lehrer LC1 macht die Langfristigkeit des Projekts in der Schulform von dem
bestehenden Team abhangig. Hinsichtlich des Transfers auf andere Schulformen

ist er kritisch. Dies hange davon ab, wie dhnlich die Sichtweise der Kollegen sei

und die generelle Akzeptanz des individuellen Lernens (vgl. LC1, Z. 29-36). Sein

Kollege LC2 sieht diesen Aspekt optimistischer, indem er beschreibt:

~Aber eben ich hoffe, dass wir es schaffen durch Informationen und Gele-
genheiten immer mehr Kollegen davon, davon zu Uberzeugen, dass es
sinnvoll ware so zu arbeiten. Ich denke der Kreis kann gréf3er werden. Und
wenn er dominierend ist, dann kann er irgendwann im Berufsfachschulbe-
reich dominierend sein. Ich bin fest davon Uberzeugt, dass die Grundidee
eigentlich in allen Bildungsbereichen relevant wére, weil die Grundidee auf
den Annahmen, die eigentlich flir egal welchen Bildungsbereich gelten,
basiert. Namlich Heterogenitét ist da, Heterogenitat wirde am besten sich
entwickeln kdnnen und individuell entwickeln kdnnen, wenn man die Indi-
vidualitat zulasst” (LC2, Z. 27-28).

Die Lehrer der Schule E machen die Nachhaltigkeit deutlich von der Gewinnung

weiterer Kollegen abhangig. Teilweise greift das Konzept schon auf andere Be-

reiche, allerdings nur in bestimmten Fachern (vgl. LE1, Z. 67-68). Beide &ufl3ern
sich fur das Projekt, sind aber skeptisch, ob sich genug Teilnehmer finden las-
sen. Zwei Projektleiter erlautern, dass sie das Projekt demnéachst dem Kollegium
vorstellen méchten, um Transparenz herzustellen und méglicherweise neue Kol-
legen gewinnen zu kénnen (vgl. PLB, Z. 62-67, PLC, Z. 46-48).

Entkopplung von Formal- und Aktivitatsstruktur

Die Entkopplung von Formal- und Aktivitatsstruktur'®® ist eine deduktiv gebildete
Kategorie und weist folgende Subkategorien auf: Ebene der Unterrichtsentwick-

lung, Organisatorische Ebene, Legitimitat und Stabilisation sowie Effizienz und

115 Definition: ,Wahrend sich die Organisationsmitglieder veranderungsbereit und reformwillig
prasentieren und durch ihren ,talk’ signalisieren, dass sie die angestrebten Veranderungen der
Organisation und deren Zielsetzung kennen und mittragen, dominiert auf der ,action’-Ebene
,business as usual’, da Routinen und hergebrachte Verhaltens- und Deutungsmuster weiter
gultig sind” (Schaefers 2008, S. 228, vgl. Weick 1976, S. 92).
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Tradition. Da es um die Entkopplung zweier Ebenen geht, werden die Ebene der
Organisation und des Unterrichts gemeinsam betrachtet. Zunachst wird die Un-

terrichtsebene analysiert und je Schule erlautert, wie im Rahmen des selbstge-

steuerten Lernens der Unterricht ablauft sowie mit welchen Methoden bzw. Un-
terrichtsmaterialien gearbeitet wird. Danach werden die Veranderungen auf

organisatorischer Ebene beleuchtet.

In der Schule A wird mit sogenannten Selbstlernskripten gearbeitet. Die Schuler
haben pro Woche sechs Stunden Zeit, selbstgesteuert an verschiedenen Skrip-
ten zu arbeiten. Sie kdnnen frei entscheiden was, mit wem und wo sie arbeiten
maochten. Diese Selbstlernstunden finden in den Fachern Deutsch, Englisch, Ma-
the und dem Schwerpunktfach statt. Die Selbstlernskripte werden von den jewei-
ligen Lehrern (teilweise auch im Team) ausgearbeitet bzw. erstellt (vgl. PLA, Z.
18).

In der Schule B wird das Projekt ,Individuelles Lernen (IL)' in den normalen Un-
terrichtsalltag (bzw. in die normalen Unterrichtsstunden) in den Fachern Deutsch,
Mathe Englisch, Religion, Politik, Chemie, Biologie und in weitere Schwerpunkt-
facher integriert (vgl. PLB, Z. 31, LB1, Z. 34). Im Schuljahr 2010/2011 war es
maoglich, zuséatzlich zwei IL-Stunden fur jede Klasse zu blocken, ,wo eben spezi-
ell dann die Schiler selbststandig entscheiden durften, beschaftigen sie sich jetzt
mit den Englisch-Aufgaben oder mit den Deutsch-Aufgaben oder mit sonst was
fur Aufgaben. Sodass die dafir genutzt werden sollten hauptsachlich. Aber an-
sonsten war es im normalen Unterrichtsalltag” (LB1, Z. 35). Der Lehrer LB3 be-
schreibt seinen Unterrichtsalltag wie folgt:
LAISO ich starte eigentlich immer mit einer kurzen Abfrage, wer grade was
macht. Biete kurzen Vortrag an eingangs. Also wohl auch immer in Ab-
sprache. Ich hab jetzt dann Listen ausgehangen, da kénnen die Schiler
eintragen, wo sie worlber eine Information von mir brauchen. So starte
ich. Dann haben wir eine Arbeitsphase von ungefahr je nachdem 45 bis 60
Minuten. Da arbeiten die Schiler jeder fur sich. Notieren sich wie weit sie

sind, was gut gelaufen ist, wo sie Fragen haben und zum Ende bindeln wir
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nochmal. So, das ist so ein grundsétzlicher Ablauf’ (LB3, Z. 70-71).

Zudem kommen Phasen, in denen im Plenum Fragen diskutiert werden.

In der Schule C ist das Projekt auch in den ,ganz normalen Stundenplanrhyth-
mus” (PLC, Z. 26) eingefugt, d. h. das einige Stunden selbstgesteuert gearbeitet
wird. Diese Schule arbeitet mit dem Konzept in allen Lernfeldern in der einen
speziellen Schulform. Zu Beginn des Schuljahres wird eine Orientierungsfahrt
organisiert. Der Unterricht geschieht dann meist skriptbasiert oder auf der Grund-
lage von Arbeitsblattern (vgl. LC1, Z. 27-28), welche die Schiler selbstgesteuert
bearbeiten. Es wird bspw. auch mit einer Lernlandkarte gearbeitet: ,Wir haben
diese sieben Module in Fach X und die Aufgaben stehen alle zur Verfiigung, In-
formationsmaterialien und Ubungsaufgaben, Ubungsklausuren. Die Schiiler ent-
scheiden selbst, an welchem Thema sie arbeiten und wann sie eine Klausur
schreiben. Das heifl3t, wir schreiben eigentlich jede Woche Klausuren und jeder

Schuler arbeitet an einem anderen Thema*“ (PLC, Z. 20).

Die Schule D arbeitet im Rahmen des Projekts in den Fachern Mathe, Deutsch,
Englisch und den jeweiligen vier Fachrichtungen. Dabei wird ein Fach je drei
Monate selbstgesteuert angeboten. Die Schiler arbeiten in der Woche zusatzlich
zwei Mal zwei Stunden selbstgesteuert an Aufgaben. ,Es gibt so einen Aufga-
benpool, da fischen sie sich was raus und jeder arbeitet an dem, was wir ja, was
ihm gefallt, was ihm liegt, was er sich zutraut, oder thematisch was ihn anspricht®
(LD1, Z. 64-69). Diese Struktur impliziert, dass der Fachlehrer nicht anwesend
ist, sondern nur eine betreuende Lehrkraft (vgl. LD1, Z. 53-58). Dies wird von
dem Projektleiter wie folgt erlautert:
,Das ist auch durchaus so gewollt. Das heif3t, es gibt eine Trennung zwi-
schen der Aufsicht und der Begleitung in der IL-Stunden und der fachli-
chen Betreuung. Hatte teilweise organisatorische Grinde anfangs, hat
aber auch teilweise inhaltliche Grinde. Organisatorisch war es deshalb
nicht mdglich, weil man ja nicht, wenn man das vierteljahrweise aufteilt,
kann man ja nicht im Stundenplan ein Vierteljahr den E-Technik-Lehrern,
Vierteljahr den Mathelehrer, Vierteljahr den Deutschlehrer und Vierteljahr

den Englischlehrer da hineinsetzen. Das bricht ja jeden Stundenplan auf,
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ja? Und es hat aber auch durchaus fachliche Aspekte. Oder didaktische
Aspekte. Insofern, dass man aus dieser Lehrerrolle rauskommt. Also das
haben wir hinterher gemerkt. Also das war auch in diesen Diskussionen
mit den anderen schon ganz interessant. Die haben das eigentlich dann
auch noch mal bestétigt. Die haben naturlich teilweise, wenn man sich mit
den Leuten unterhalt auch gesagt, wenn man selber die Aufgaben stellt
und vorne sitzt, kommt man sehr schnell wieder in diese Unterrichtssituati-
on. Weil die Schiler wissen, der ist der Fachmann, der hat die Aufgaben
gestellt, jetzt hilf mir doch mal. Und man ist nattrlich auch sehr schwer, es
fallt sehr schwer dann zu sagen, nee, jetzt sind wir aber in einer besonde-
ren Situation, so nach dem Motto, Schild aufgestellt, jetzt SL, ne? Hallo,
hier, ne? Jetzt sag ich mal nix. Sondern man fallt schnell in die alten Rol-
lenmuster zurtick® (PLD, Z. 10-14).

Ein Lehrer beschreibt, dass er mit sogenannten Mappen arbeitet, in denen Auf-
gaben enthalten sind. Sein Kollege erlautert, dass auch mit Bewertungsbogen
I. S. von Selbsteinschatzung gearbeitet wurde. ,,Die mussten sie nach jeder Dop-
pelstunde ausfullen. Und das haben wir abgeschafft nach dem einen Jahr, weil
wir uns das angeschaut haben und es stand nur Blédsinn drin. Selten, dass je-
mand wirklich gesagt hat, okay da hatte ich Fragen, das habe ich nicht verstan-

den, das wurde ich gerne noch mal mir durchlesen oder so*“ (LD2, Z. 98-100).

In der Schule E wird in den Fachern Mathe, Deutsch, Englisch und in einem
Schwerpunktfach das Projekt in den Unterrichtsalltag integriert. ,Wir haben im
Stundenplan nichts, was darauf hindeutet, dass die jetzt selbstgesteuert arbei-
ten” (PLE, Z. 22). Die befragten Lehrer arbeiten bspw. viel mit einer computerge-
stutzten Lernplattform in einem Fach (vgl. PLE, Z. 21). Des Weiteren erlautert ein
Lehrer: ,Also, ich biete dann immer ein paar Input-Phasen an, das ist vorher aber
auch eine Absprache, wo ich frage, was wuinscht ihr euch, was wollen wir nachs-
te Stunde machen, was wunscht ihr euch von mir. Und dann gebe ich das gerne.
Und, die Schiler kénnen dann relativ schnell eigentlich auch abwégen. Brauche

ich den Frontal-Input oder brauche ich den nicht® (LE1, Z. 24). Sein Kollege
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schildert weiterhin, dass er ein Lerntagebuch flhren lasst und mit Mappen arbei-
tet.

Auffallig ist in diesem Zusammenhang ein schulliibergreifender Aspekt. LA1 be-
richtet beispielsweise, dass die Lehrer zu Beginn des Projekts sehr selbstge-
steuert haben arbeiten lassen. ,Und dann haben wir gemerkt, das haben wir tber
die Schiler hinweg entschieden. Jetzt haben wir kleinere Pakete geschnirt und
haben auch immer wieder Phasen, wo wir immer wieder alles auch zusammen-
packen an Inhalt, also zusammenfihren. Und da sind wir eigentlich wieder einen
Schritt wieder zuriickgegangen® (LA1, Z. 36-37). Er beschreibt, dass man wieder
in alte Strukturen zurtckgefallen ist, ,weil sie auch ihren Sinn haben, in Schulen®

(ebd.). Dieser Ruckfall in alte Strukturen wird auch von den Lehrern LB1 sowie

LE1 beschrieben. Zuerst wurde sehr schuilerzentriert gearbeitet, bevor festge-
stellt wurde, dass die Schuler sich alleine gelassen fuhlen und mehr Struktur
bzw. Fixpunkte bendétigen, wo Inhalte auf den gleichen Stand gebracht werden
(vgl. LB1, Z. 98-99). Der Lehrer LE1 hat dies auch festgestellt und arbeitet nun
wieder vermehrt mit Input-Phasen (vgl. LE1, Z. 24)

Auf der organisationalen Ebene finden sich in allen Schulen ahnliche Verédnde-
rungen wieder, die aufgrund des Projekts vorgenommen wurden. Zum einen sind

dies rAumliche Verdnderungen. Die Schuler kénnen sich bspw. in Schule A in

mehreren R&umen und Sitzgelegenheiten auf dem Flur verteilen oder in soge-
nannten Selbstlerninseln arbeiten (vgl. LA2, Z. 41-42, LB1, Z. 84-97). In allen
Schulen liegen die beteiligten Projektklassen nebeneinander und auch die Stun-
den sind parallel gesteckt, sodass Lehrer sowie Schiiler optional zusammenar-
beiten kbénnen (vgl. PLA, Z. 18, LB3, Z. 68-69, PLC, Z. 20, LD1, Z. 53-58, LE2, Z.
41-44, PLD, Z. 66, PLE, Z. 16-22). In einigen Schulen wurden zusatzlich Medien
(Computer etc.) angeschafft sowie eine kleine Bibliothek eingerichtet (vgl. LB3,
Z. 68-69, LB1, Z. 84-97, LC1, Z. 12, Z. 24, PLC, Z. 37-42) und die Mdoglichkeit
offeriert, Kopien und Materialien nicht selbst bezahlen zu mussen (vgl. LB3, Z.
68-69).
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Ein weiterer Aspekt hinsichtlich der organisationalen Veranderungen sind die re-

gelmaRigen Treffen der beteiligten Projektlehrer in einem Team und der damit

verbundene Austausch sowie die Weiterentwicklung des Projekts. Dies wird von
Lehrern an drei Schulen als organisatorisches Kriterium erwahnt (vgl. LC1, Z. 24-
27, LA2, Z. 41-42, LB1, Z. 84-97, PLB, Z. 30-39, PLD, Z. 30, PLE, Z. 16-22).

Von den Projektleitern wird explizit die Kategorie der_Personalentwicklung (neue

Kategorie Stufe 2) benannt. Sie erlautern, wie sich das Team zusammensetzt

und in welchen Klassenstufen die Lehrer unterrichten. Bspw. arbeitet die Schule

A in festen Klassenteams sowie in Fachteams zusammen (vgl. PLA, Z. 18).

Effizienz und Tradition**®

Zum einen sind die raumlichen Strukturen der einzelnen Schulen zu nennen, die

das Projekt in ihrer Effizienz und Umsetzung hemmen. So fordert bspw. Lehrer
LA1 mehr Computerarbeitsplatze oder kleinere parzellierte Arbeitsgelegenheiten
fur die Schuler (vgl. LA1, Z. 50-53, PLA, Z. 28). Auch sein Kollege LA2 moniert
dies und betont, dass durch die fehlenden Raumlichkeiten das Projektkonzept
nicht vollstdndig umgesetzt werden kann (vgl. LA2, Z. 74). Auch Lehrer LB2 sieht
eine generelle Ausstattung der Raume, wie bspw. Smartboards oder Gruppenti-
sche als eine notwendige Voraussetzung fir individuelles Lernen (vgl. LB2, Z.
113-118). Eine Bibliothek oder Selbstlernraume fiur die Schiler werden von dem
Lehrer LE1 fur unabdingbar gehalten (vgl. LE1, Z. 39-42). Auch ein Gro3raumbu-
ro fur die Lehrer, um die Moglichkeit der Teamarbeit zu optimieren, wird ange-
sprochen (vgl. LB2, Z. 113-118). Jedoch ist allen Lehrern bewusst, dass diese
Ressourcen bzw. die Geb&audestrukturen der Schulen dafir nicht vorhanden sind
(vgl. LA1, Z. 50-53, LB2, Z. 113-118).

116 Definition: ,Die Formalstruktur einer Organisation ist dann weniger orientiert an den Erfor-
dernissen einer effektiven wie effizienten Aufgabenbearbeitung und Problemlésung, sondern
spiegelt die gegenwartigen Trends und Moden in der Organisationsgestaltung wider” (Schae-
fers 2009, S. 308).
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Zum zweiten werden die vorhandenen bzw. traditionellen Prifungsformen ange-

sprochen, die fur das Projekt an sich bzw. fir das individuelle Lernen nicht zu-

traglich sind (vgl. LE2, Z. 51-52, LE1, Z. 39-42, PLB, Z. 72-73, PLD, Z. 25-26).

So erlautert Lehrer LB2:
Ldie Abschlussprifung. Ist halt, ein irrsinniger Klotz, die ist halt nicht flexi-
bel. Vom Lerntempo. Da mussen die Lerninhalte nachher feststehen, da,
dieses mussen die Schiler weiterhin kdnnen. Das ist natirlich sehr er-
schwerend. Wenn man jetzt, eine individuelle Prifung machen konnte, und
die Schwerpunkte da setzen kdnnte wo die Schiler auch, dann inhaltlich,
angekommen sind, wére das Ganze viel viel entspannter” (LB2, Z. 113-
118).

Auch der Lehrer LC1 betont, dass Klassenarbeiten in diesem Projektzusammen-

hang nicht mehr so effizient seien (vgl. LC1, Z. 55-62). Sein Kollege erlautert

weiter:
»Ja, ich wirde gerne Klassenarbeiten abschaffen, die behindern einen un-
gemein. Aber das ist relativ schwierig. Also ich wiirde gerne statt Noten
wirde ich gerne Gutachten schreiben. Aber das ist, also da hat auch, das
ist nichts schulspezifisches, sondern das ist einfach verordnungsspezi-
fisch. Also da konnen wir nicht rein im Moment. Also das ist sicherlich, wéa-
re das sicherlich extrem hilfreich, wenn ich statt Noten eine halbe DIN A4
Seite Uber einen Schuler schreiben dirfte, in dem ich meine Wahrneh-
mungen protokolliere und darlege. Mit vielleicht schon Hinweisen“ (LC2, Z.
41-46).

Die Stundentaktung ist der dritte Aspekt in dieser Subkategorie. Einige Lehrer

beschreiben, dass die starre Stundentaktung das Projekt bzw. die Art des Ler-
nens hemmt (vgl. LB3, Z. 102-105, LE1, Z. 83-84, PLB, Z. 72-73). Aber auch hier
ist den Lehrern bewusst, dass dies in den gegebenen Schulstrukturen nicht an-
ders machbar ist. Lehrer LE2 erlautert hierzu: ,Logischerweise sind wir pragma-
tisch vorgegangen und haben unsere Ideen natirlich auf gewisse Dinge ange-
passt. Also auf einen 90-Minuten-Rhythmus sozusagen. Also, logischerweise hat

man eher geguckt, hey, wie kriegt man das in so einem Rhythmus hin, als jetzt
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zu sagen, wir fordern jetzt, komplett aus diesem 90-Minuten-Rhythmus raus zu
sein“ (LE1, Z. 83-84).

Letztlich werden noch kleinere Aspekte benannt, die das Projekt hemmen, von

der Schulstruktur oder von den Verordnungen allerdings so vorgeschrieben sind.

Dies sind zum Beispiel das Fuihren des Klassenbuchs inklusive Fehlzeiten (LC1,
Z. 55-62), die Brandschutzbestimmungen (LB3, Z. 102-105) und die Aufsichts-

pflicht der Schiler. In einer Schule dirfen diese nur im Klassenraum lernen und

so ist die Arbeit in Kleingruppen in verschiedenen Raumlichkeiten der Schule

unmaglich.

,Das sind mir jetzt strukturell die Hande gebunden. Ich versteh natirlich
auch den stellvertretenden Schulleiter mit Aufsichtspflichten und so weiter,
dass er sagt, das geht nicht. Und ab da behindern wir uns. Das schrankt
das Projekt unnétig ein, das sind jetzt Sachenl[,] die wurden uns wieder
aufgedrickt, haben wir jetzt zu berlcksichtigen. Aber auch da wird das
Projekt irgendwo wieder beschnitten, ne. Da kommen wir nicht dahin, was
wir eigentlich beabsichtigen. Und wenn ich hinterher nur meinen Raum zur
Verfigung hab, 25 Schiler vor mir habe, ja, dann steh ich hinterher an der
Tafel, was soll ich denn dann sonst machen? Die Rahmenbedingungen
werden halt den dem Mal3e nicht geschaffen® (LD1, Z. 87-91).

Ein Projektleiter spricht die traditionelle Schulkultur an, die fur das Projekt nicht

forderlich ist:
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,Die einzelnen Fachbereiche arbeiten immer noch sehr autonom. Das ist
so Tradition. Wir haben sowieso die Freiheit des einzelnen Lehrers, die
Autonomie des einzelnen Lehrers. Auch Autonomie der Fachbereiche war
immer sehr unangetastet von der Schulleitung aus. Es war alles nach un-
ten in eine eigene Verantwortung gegeben. Und eine Steuerung von oben,
wie sie jetzt da ist, ist unser Kollegium tberhaupt nicht gewdhnt. Das heif3t
also eben, dass da auch Traditionen existieren, die man auch oft als Wi-
derstand irgendwo wahrnimmt oder als Nicht-Erkennen, dass man was
machen musste, keine Einsicht, in Verdnderungsnotwendigkeiten. Das ist

vielleicht, die starkste Tradition, mit der wir zu kdmpfen haben, dass wir an



vielen Stellen meinen, wir sind doch so eigentlich richtig aufgestellt* (PLE,

Z. 55-56).
Bei einigen Lehrern schwingt dieser Aspekt auch in den Aussagen mit, hinsicht-
lich der Akzeptanz des Projekts. Sie geben an, dass einige Kollegen diesen neu-
en Entwicklungen nicht trauen und lieber ihren alten herkémmlichen Unterricht
gestalten (vgl. PLE, Z. 62, LB1, Z. 129, LC2, Z. 31, LD1, Z. 99, LE2, Z. 27-28)
Insgesamt betonen die Lehrer allerdings, dass ihnen von der Schulleitung Frei-
heiten und Gestaltungsspielrdume bei der Umsetzung des Projekts gegeben
wurden (vgl. LA1, Z. 50-53, LB1, Z. 120-121, LC1, Z. 55-62).

L eqitimitat und Stabilisation durch Aufbau von Verbindungen und Vertrauen**’

Hinsichtlich dieser deduktiv erstellten Subkategorie (basierend auf beiden Theo-
rien) kbnnen bspw. die Aussagen des Lehrers LB2 eingesetzt werden, der ver-
anschaulicht, ,im Endeffekt haben wir als Fachlehrer dann eh die freie Hand, das
noch mal etwas anders zu spezifizieren [hier ist die Ausgestaltung des Unter-
richts gemeint, Anm. d. Forscherin]* (LB2, Z. 145-146). Auch der Kollege LC2
erlautert, dass der Abteilungsleiter ohnehin viel zu tun hat, und die Kollegen in
den Fachern freie Hand bei der Unterrichtsgestaltung haben (vgl. LC2, Z. 54). In
der Schule E ,darf sozusagen jeder Fachbereich vor sich hin wurschteln, wie er
will. Es gibt keine Abstimmung insgesamt® (LE1, Z. 72, vgl. PLE, Z. 63-68). LE2
verdeutlicht in diesem Zusammenhang, dass auch die Schulleitung zwar tber die
Ergebnisse informiert wird, aber ,sich auch nicht so eingemischt oder Ziele for-

muliert hat* (LE2, Z. 61-62), was als positiv wahrgenommen wird.

Auch bei der Frage nach den Entscheidungstréagern wird deutlich, dass die Leh-
rer im Unterricht selbst die Freiheit haben und der Projektleiter dort nicht ent-
scheidungsbefugt ist (vgl. PLB, Z. 84-91, PLC, Z. 73-78) bzw. das Team an sich

einen Entschluss trifft.

117 Definition: ,Strukturen sind voneinander und von fortlaufenden Aktivitaten entkoppelt. Anstel-
le von Koordination, Inspektion und Evaluation wird eine Logik des Vertrauens und des guten
Glaubens verwendet” (Meyer; Rowan 1977, S. 28).
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Die Sichtweisen der Schulleiter: Veranderungen aufgrund des Projekts

Durch das Projekt haben sich zum einen andere Bildungsgange bzw. Bereiche
dazu entschlossen, an dem Projekt teilzunehmen (vgl. SLA, Z. 72, vgl. SLC,
Z.10-12); zum anderen zeigt sich eine wirkliche Arbeitsentlastung bei den Lehr-
kraften (vgl. SLA, Z. 72-74). Des Weiteren wird die Teambildung (vgl. SLB, Z. 15-
16, SLC, Z. 10-12) als positiver Aspekt formuliert. Hinsichtlich der_positiven Ef-

fekte fur die Schiler gibt es keine Nennungen. Die neqgativen Effekte sehen zwei

Schulleiter in dem Misstrauen des Kollegiums (vgl. SLA, Z. 23-24) und in der zu
spaten Entwicklung von Projektzielen- und Strukturen (vgl. SLB, Z. 18). Auch hier
gibt es keinen Bezug zur Schiilerschaft. Es zeigt sich, dass die Nennungen den

Aussagen der Lehrer und Projektleiter ahneln.

Organisatorische Anderungen hat es hinsichtlich der Stundenplanung, der R&au-

me, zusatzlicher Ressourcen (u. a. Medien) und hinsichtlich des Personals ge-
geben (vgl. SLA, Z. 55-56, SLB, Z. 42, SLD, Z. 15-16, SLE, Z. 29-32). Der Schul-
leiter SLC erlautert, dass ein ganz neues Curriculum auf der organisatorischen
Ebene entstanden ist (vgl. SLC, Z. 10).

Hinsichtlich der unterrichtlichen Ebene wird die Verdnderung der Lehrerrolle an-

gesprochen (vgl. SLA, Z. 62) und die damit verbundene Schiilerzentrierung (vgl.
SLC, Z. 28, SLD, Z. 20) sowie die Einfihrungstage als Konzept an der Schule C
(vgl. SLC, Z. 28). Nur der Schulleiter der Schule E beschreibt das Konzept im
Fach Mathematik an seiner Schule etwas detaillierter (SLE, Z. 33-36).

Diese Aussagen spiegeln letztlich die These der Leqitimitat und Stabilisation wi-

der. Die Schulleiter haben wenig bis gar keinen Einblick, was in den einzelnen
Stunden passiert bzw. wie das unterrichtliche Konzept des selbstgesteuerten
Lernens aussieht (vgl. SLB, Z. 76, SLC, Z. 28, SLD, Z. 27-28, SLE, Z. 33-35).
Die Schulleiter erlautern, dass die Entscheidung bei den Lehrkréaften liegt. Der
Schulleiter SLC schildert, dass er es bisher vermieden hat, Unterrichtsbesuche
durchzufthren, weil dies als Kontrollbesuch wahrgenommen werden kénnte (vgl.
SLC, Z. 28).

234



Beziglich der Kategorie Tradition und Effizienz werden von den Schulleitern &hn-

liche Aussagen getroffen. Angesprochen werden die traditionellen Abschlusspru-
fungen (vgl. SLA, Z. 98, SLB, Z. 38-42, SLE, Z.130) sowie die Stundentaktung
(vgl. SLA, Z. 105, SLB, Z. 63-68, SLE, Z. 47-50).

Interpretation der intra-organisationalen Kategorie: Veranderungen auf-

grund des Projekts (Lehrer, Projektleiter, Schulleiter)

Hintergrund der Frage nach den Veranderungen des Projekts ist u. a. die These
der Entkopplung von Formal- und Aktivitatsstruktur. Hinsichtlich der Vielfalt der
genannten positiven und negativen Effekte der Projektimplementierung kann hier
festgehalten werden, dass keine Entkopplung der beiden Ebenen stattgefunden
hat. Werden die neuen Lehr-/Lernarrangements in den einzelnen Schulen be-
schrieben, wird deutlich, dass in jeder Schule Veranderungen stattgefunden ha-
ben.'® Hiermit sind auch die positiven bzw. negativen Aspekte der einzelnen
Projektstrukturen impliziert. Ebenso sind organisationale Strukturen wie bspw.
regelmalRige Teamsitzungen, Personal&dnderungen, Neuregelungen hinsichtlich
der Ra&ume und Stundenplane, eine generelle Ausstattung mit Ressourcen, re-
formiert. Dies bestatigt auch die Annahme, dass die meisten Lehrer der Auffas-
sung sind, dass das Projekt unter bestimmten Bedingungen an der Schule nach-

haltig angelegt werden kann und muss.

Die These des Neo-Institutionalismus hinsichtlich der Effizienz und Tradition be-
sagt, dass die Formalstruktur einer Organisation weniger orientiert ist an den Er-
fordernissen einer effektiven bzw. effizienten Problemlésung, sondern die ge-
genwartigen Moden einer Organisation wiederspiegelt. Diese Differenz kann in
den organisationalen und behavioralen Strukturen der einzelnen Schulen wie-

dergefunden werden. Dies sind bspw. die fehlenden raumlichen Strukturen fur

18 |n diesem Zusammenhang muss darauf hingewiesen werden, dass hiermit nicht die Konzep-
te des selbstgesteuerten Lernens hinsichtlich einer wissenschaftlichen Definition gemeint sind.
Es ist diskussionswiirdig, inwieweit die bestehenden Konzepte einer wissenschaftlichen Analy-
se hinsichtlich des selbstgesteuerten Lernens standhalten wirden. Diese Analyse wiirde aller-
dings in diesem Zusammenhang nicht zielfihrend hinsichtlich der Thematik der vorliegenden
Forschungsarbeit sein.
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individuelles Lernen, die traditionellen Prifungsformen und die strikte Stunden-
taktung, die an den meisten Schulen vorherrscht. Auch die traditionelle Schulkul-
tur bzw. die Sichtweisen vieler Kollegen sind fur das Projekt nicht forderlich. Je-
doch muss an dieser Stelle festgehalten werden, dass die Konzepte des
individuellen Lernens an den Schulen gerade erst begonnen haben, die mdgli-
chen Mittel und Ressourcen begrenzt sind und erst ein geringer Teil des Kollegi-
ums in diesen neuen Strukturen arbeitet. Somit kann eine Differenz zwischen

Effizienz und Tradition in einem solchen Stadium als legitim angesehen werden.

Die deduktiv generierte neo-institutionalistische Kategorie der ,Legitimitat und
Stabilisation® korrespondiert mit der deduktiv erstellten mikropolitischen Kategorie
,Aufbau von Verbindungen und Vertrauen‘. Das Konzept der Legitimitat und Sta-
bilisation impliziert, dass jene Organisationen, die isomorph mit den Mythen ihrer
institutionellen Umwelt sind, ihre internen organisationalen Strukturen voneinan-
der koppeln und ,anstelle von Koordination, Inspektion und Evaluation wird eine
Logik des Vertrauens und des guten Glaubens verwendet® (Meyer; Rowan 1977,
S. 29). Altrichter und Posch als Mikropolitiker sehen ein Vertrauensverhaltnis als
Voraussetzung fur die Aufrechterhaltung der Funktionsfahigkeit einer Organisati-
on, da eine stetige Kontrolle zu kostenintensiv wére (vgl. 1996, S. 106). Diese
Prozesse, unabhangig von den urspringlichen Beweggriinden, kénnen in den
Interviews bestétigt werden. Den Lehrern wird die Ausgestaltung des Unterrichts
vollig Uberlassen, der Projektleiter hat keinen Einblick in diese unterrichtlichen
Prozesse. Auch die Schulleiter wissen kaum etwas Uber die unterrichtliche Ge-
staltung bzw. das Projektkonzept. Sie Uberlassen dies den Lehrkraften. Auch auf

dieser Ebene der Aussagen wird somit diese These unterstitzt.

6.1.3 Mitglieder des Projekts

Im Rahmen dieser Kategorie wurde danach gefragt, wer die Entscheidungstrager
des Projekts sind, wie die Teamarbeit funktioniert bzw. welche Strategien bei
Zieldiversitaten angewendet werden. Da die Antworten heterogen sind, werden

die Prozesse der einzelnen Schulen definiert.
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In Schule A gibt es zu der Frage des Entscheidungstragers unterschiedliche
Antworten. Der Lehrer LA1 beschreibt, dass zwar der Projektleiter die Sachen
anbahnt, aber die Projektgruppe letztlich entscheidet. ,Also, der PLA leitet das an
und l&dt ein und hat so die Faden in der Hand, wenn wir uns zusammensetzen.
Da habe ich nie das Gefuhl, dass da irgendjemand ist, der mir da so irgendwas
so aufdriickt. Man kann immer seine Meinung dazu kundtun, und das ist immer
eine sehr demokratische Geschichte, wie Entscheidungen geféllt werden. Das
wird nicht einfach aufgedruckt” (LA1, Z. 60-61). Der Lehrer LA2 fuhrt hingegen
aus, dass der Projektleiter der Entscheidungstrager ist. Der Projektleiter differen-
ziert zwischen inhaltlichen Entscheidungen, die das Team demokratisch ent-
scheidet, und organisatorischen Aspekten, welche die Projektleitung festsetzt
(vgl. PLA, Z. 60-61). Hinsichtlich mdglicher Differenzen auf3ern sich Lehrer LAL
und LA2 dahingehend, dass dieses Problem bisher nicht aufgekommen sei, da
sich die Projektgruppe bisher sehr einig ist und harmonisch zusammenarbeitet.
Die Begrindung sieht der Lehrer LAl darin, dass die beteiligten Lehrer sehr
Uberzeugt von der Projektidee sind und einen ahnlichen Arbeitsstil haben. Er er-
lAutert allerdings weiter, dass im kommenden Schuljahr neue Kollegen hinzu-
kommen, die nicht so angetan sind, von dem Projekt und dass dort folglich
Schwierigkeiten auftreten kbnnten (vgl. LAL, Z. 42-47).

Zwei Lehrer der Schule B beschreiben, dass zwar der Projektleiter die Verant-
wortung tbernimmt, aber letztlich das Team die Entscheidungen trifft (vgl. LB2,
Z. 139-144, LB3, Z. 118-119). Der Lehrer LB1 beantwortet die Frage nach dem
Entscheidungstrager mit der Funktion des Projektleiters. Er beschreibt weiter,
dass es schwierig sei, da der Projektleiter gleichzeitig Abteilungsleiter sei ,und
dann eben so zwischen allen Polen steht, und ich glaub, das ist ein bisschen
schwierig fur das Projekt. Da misste noch mal so eine Zwischeninstanz sein, die
so bisschen auch noch mal vielleicht Arbeiten tGbernimmt und sich da mit be-
stimmten Entscheidungen ja, beauftragt® (LB1, Z. 142-145). Der Projektleiter
selbst erlautert, dass die organisatorischen Entscheidungen in seinem Aufga-
benbereich liegen, die unterrichtlichen Aspekte in dem Bereich der einzelnen
Kollegen (vgl. PLB, Z. 84-91). Die Frage nach Strategien bei Zieldiversitaten wird
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dahingehend beantwortet, dass keine grundlegenden Differenzen in der Projekt-
gruppe existieren (vgl. LB1, Z. 110-114, LB2, Z. 85-100, PLB, Z. 68-69). Gibt es
kleinere inhaltliche Aspekte, wird sich relativ schnell geeinigt (vgl. ebd.). Eine
Strategie ist bspw. das Ausdiskutieren bestimmter Aspekte oder das Zurlckstel-
len von unstimmigen Punkten. Lehrer LB3 exemplifiziert, dass die Lehrer gene-
rell Schwierigkeiten haben, Ziele genau zu formulieren. Letztlich wird danach ge-
schaut, welche Schnittmengen die verschiedenen Meinungen aufweisen, um so

einen Konsens zu schaffen (vgl. LB3, Z. 92-97).

Ein Lehrer der Schule C differenziert die Entscheidungstrager in verschiedene
Ebenen. Zum einen ist das der Koordinator/Beauftragter der Schulformen und
zum anderen der Projektleiter sowie die Klassenlehrer, die Entscheidungen tref-
fen (vgl. LC1, Z. 109-114, PLC, Z. 73-79). Er betont, dass die Entscheidungen
jedoch als bottom-up-Prozess ablaufen. Hinsichtlich Zielformulierungen und in-
haltlicher Abstimmungen wird der padagogische Tag genannt, an dem die Pro-
jektlehrer sich treffen und austauschen. Hier wird geschaut, ,welche Gemein-
samkeiten wir denn Uberhaupt haben. Zum Beispiel begrifflich, was ist
individualisiertes Lernen? Und ausgehend davon kann man dann Entscheidun-
gen treffen (LC1, Z. 109-114). Hinsichtlich der inhaltlichen Gestaltung der Lern-
felder hat jeder Lehrer sein Wissen eingebracht und diese verschiedenen Aspek-
te wurden letztlich zusammengebaut (vgl. ebd.). Zur Optimierung des
Zusammenarbeitens schlagt er vor, ein padagogisches Grundkonzept zu entwer-
fen, indem die Ziele und Vorstellungen klar definiert sind (vgl. PLC, Z. 49-50).
Ubersichtsplane zur besseren Transparenz und Absprache der Lehrer unterei-
nander (bspw. Beginn und Ende eines Lernfeldes) wurden bereits verfasst. Sein
Kollege LC2 verdeutlicht, dass in den Zweierteams oftmals Arbeitsaufgaben indi-
viduell erledigt werden und diese schlussendlich verknupft werden (vgl. LC2, Z.
37-40). ,Es ist signifikant, dass wir immer die gleichen Probleme erkennen. Also
eine gleiche, eine ahnliche Problemwahrnehmung und bei der Lésungssuche
gibt's dann halt einfach den Vorteil, dass zwei Leute ihre Loésungsideen zusam-
menwerfen und dann guckt man mal, was man da sinnvoller Weise wie verfolgen
kann“ (ebd.).
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In der Schule D beschreibt Lehrer LD2, dass der Teamleiter letztlich die Ent-
scheidungen trifft, allerdings vorher alle gemeinsam die Beschliisse gefasst ha-
ben. ,Also es gab nie Situationen, wo der eine gesagt hat, nee das geht gar
nicht. Komischerweise waren wir uns immer sehr einig und hatten alle irgendwo
ein gleiches Ziel. Und deswegen gab es nie so Situationen, wo wir uns nicht ver-
standen haben“ (LD2, Z. 57-58). Als Strategie bei Zieldiversitaten wird die Dis-
kussion und das Bilden von Kompromissen genannt (vgl. LD1, Z. 80-82, LD2, Z.
57-58).

Ein Lehrer der Schule E erlautert, dass das Fachteam die Entscheidungen trifft
und es mit dem offiziellen Projektleiter keine genaueren Abstimmungen gibt. Erst
nach einer Fortbildung zum Projektmanagement, ,kommt jetzt so langsam sozu-
sagen die ldee, okay, man musste da vielleicht auch mal irgendwie was Hand-
festeres, Konkreteres aufs Papier dazu bringen. Und das war auch Anlass, zu-
mindest fur PLE auch die ganze IL-, FOS-Gruppe noch mal zusammen zu rufen,
und auch Uber Zieldefinition et cetera nachzudenken. Und um es, ja, im Prinzip
zu beenden, dass jeder Fachbereich [...] ohne konkrete Zielsetzung“ (LE1, Z. 71-
72, vgl. PLE, Z. 49-50) arbeitet. Auch der Kollege verdeutlicht: ,grade bei der
Veranstaltung an der Reinhardswaldschule wurde mir klar, dass diese Person
eigentlich ihre Verantwortlichkeit oder diese Sachen, die ein Projektleiter tun
muss eigentlich gar nicht so gemacht hat. Und an dieser Sitzung, die wir jetzt vor
kurzem hatten, da haben wir probiert, dass er diese Verbindlichkeit eigentlich
herstellt" (LE2, Z. 63-66). In diesem Zweierteam werden die verschiedenen Ar-
gumente dargelegt und ausdiskutiert (vgl. LE1, Z. 71-72). Letztlich ,ist es in der
Regel eine recht harmonische Gemeinschaftslosung® (LE2, Z. 47-48), da ein

,gemeinsames Zielverstandnis® (ebd.) vorherrscht.

In den Interviews mit den Schulleitern gibt es keine nennenswerte Unterschiede
oder Besonderheiten zu erkennen. Lediglich die These, dass die Schulleiter we-
nig Wissen uber die konkreten unterrichtlichen Ablaufe sowie die Inhalte der ein-
zelnen Teamsitzungen haben, wird durch die Fragen, wie Entscheidungen im
Team zustande kommen bzw. ob es Konflikte im Team gibt, bestatigt (vgl. SLB,
Z.53-54,73-77, SLD, Z. 23-40, SLE Z. 43-44, 71-74).
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Interpretation der intra-organisationalen Kategorie: Mitglieder des Projekts

(Lehrer, Projektleiter, Schulleiter)

Hintergrund der Frage war, mogliche Konflikte im Team aufdecken zu kénnen
bzw. zu erfahren, bei welchem Mitglied die Entscheidungskompetenz liegt und
ob der Entscheidungsprozess eher bottom-up oder top-down gesteuert stattfin-
det. Die meisten Antworten machen deutlich, dass die inhaltlichen Entscheidun-
gen bei den einzelnen Teams selbst liegen, welches die vorhergehende These
der Legitimitat und Stabilisation bzw. Aufbau von Verbindungen und Vertrauen
nochmals bestatigt. Damit verbunden ist hinsichtlich inhaltlicher Entscheidungen

ein bottom-up-Prozess zu erkennen.

Konflikttrdchtige Auseinandersetzungen scheint es nach Aussagen der Lehrer
und Projektleiter bisher nicht gegeben zu haben. Schwierigkeiten bzw. Konflikte
existieren aul3erhalb des Projektteams in Bezug auf die Akzeptanz der Kollegen
hinsichtlich des Projekts. Die Vermutung liegt nahe, dass aufgrund der Freiwillig-
keit des Projekts (an den meisten Schulen), sich Kollegen zusammen gefunden
haben, die &hnliche (ideologische) Vorstellungen von Unterricht und Schule ha-
ben und es deshalb Konflikte auf inhaltlicher Ebene kaum gegeben hat. Ange-
sprochen wird allerdings die Zielunsicherheit hinsichtlich des Projekts. Deutliche
Aussagen gibt es dazu von zwei Schulen, denen erst im Laufe des Projekts klar

wurde, dass sie keine definierten bzw. explizit genannten Projektziele haben.

6.1.4 Mimetische Isomorphie®®

Hintergrund dieser Frage ist die Orientierung bei der inhaltlichen und organisato-
rischen Ausgestaltung des Projekts. Auch die Bedeutung externer Bewertungs-
maldstabe sowie das Management der Aul3enwirkungen fallen unter jene Katego-

rie, da diese der Orientierung der Schule dienen kdnnen.

119 Definition: Mimetische Prozesse sind als Prozess der Nachahmung definiert. ,Wenn organi-
sationale Technologien unklar sind, wenn ihre Ziele mehrdeutig sind oder ihre Umwelt symboli-
sche Unsicherheit produziert, neigen Organisationen dazu, sich nach dem Vorbild anderer Or-
ganisationen zu modellieren“ (DiMaggio; Powell 1983, S. 66).
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Abbildung 18: Mimetische Isomorphie

120

Externe Bewertungsmafstabe™" und Management der Auf3enwirkungen

Werden die Aussagen aller Interviewten zusammengefasst und analysiert, so
wird deutlich, dass bei der Frage nach den externen Bewertungsmaf3staben oft-
mals damit die AufRendarstellung der Schule assoziiert wird (vgl. PLD, Z. 43-44,
LB3, Z. 108-109, LC2, Z. 47-48, LD1, Z. 91-97, LE2, Z. 60).

Die Analyse der Aussagen der Projektleiter zeigen, dass alle die Frage nach der
Wichtigkeit externer Bewertungsmal3stabe fur die Schule bejahen (vgl. PLA, Z.
56-57, PLB, Z. 74-77). Sie erlautern, dass die Schule immer einer externen Beur-
teilung unterliegt (vgl. PLC, Z. 67-68) und somit die Aul3endarstellung einer
Schule eine wichtige Rolle spielt (vgl. PLD, Z. 43-44). Fur die Schulleitung sei es
wichtig, dass die eigene Schule auch ein Vorreiter ist (vgl. PLA, Z. 56-57).

Werden hingegen die Aussagen der Lehrer dahingehend betrachtet, sind die
Antworten divergent. FiUr die Lehrer selbst spielt die Vorreiterschaft der Schule
oftmals keine grof3e Rolle (vgl. LA1, Z. 55, LA2, Z. 58-62, LE2, Z. 60) und sie

konnen auch keine konkreten Beispiele nennen (vgl. LB1, Z. 122-125). Jedoch

120 Dies ist eine deduktive erstellte Kategorie und basiert auf dem Neo-Institutionalismus. Ge-
meint sind hier: Preise, Auszeichnungen, Besuch von wichtigen Persdnlichkeiten, Anerkennung
aus wissenschaftlicher Ebene etc. (vgl. Meyer; Rowan 1977, S. 41).
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ist das Bewusstsein vorhanden, dass es fir die Schulleitung an sich schon wich-
tig ist (vgl. LA2, Z. 58-62, LB1, Z. 122-125, LB2, Z. 119-122, LB3, Z. 108-109)
und Offentlichkeitsarbeit betrieben bzw. sich an Wettbewerben beteiligt wird (vgl.
LC1, Z. 66-67, LD2, Z. 72-80) oder Projekte (wie das vorliegende) umgesetzt
werden (vgl. LC2, Z. 28-30, LD1, Z. 91-97). Diese Aktivitaten werden folglich fir
die AulRendarstellung verwendet (vgl. LB3, Z. 108-109, LC2, Z. 28-30, LD1, Z.
91-97).

Theorie

Lehrer LAl erlautert, dass viel von Herold tbernommen wurde. Als Beispiel
nennt er den Advance Organizer als Methode (vgl. LAL, Z. 49, PLA, Z. 46). Sein
Kollege beschreibt, dass sie ein Fachbuch als Grundlage und Orientierung fur
den Unterricht gebrauchen (vgl. LA2, Z. 56). Auch die Projektleiter PLC und PLE
erlautern, dass sie einiges von Herold (vgl. PLC, Z. 51-56, PLE, Z. 51-54) sowie

von Miller*?! (vgl. PLC, Z. 51-56) iibernommen haben.

Des Weiteren wird die vollstandige Handlung als Konzept flr den Unterricht ge-
nannt, um Zusammenhénge besser verdeutlichen zu kénnen (vgl. LB1, Z. 114-
118, LB3, Z. 98-101). Generell wird in der Schule B auf Methodenvielfalt Wert
gelegt, sowie auf das Erlernen von verschiedenen Gruppenaktivitaten. Ferner

wird auch danach geschaut, was der Rahmenlehrplan enthélt (vgl. ebd.).

Beide Lehrer der Schule E (die zusammen in einem Team arbeiten) sprechen
von der generellen Orientierung an der Literatur der Mathematikdidaktik (vgl.
LE1, Z. 73-76, vgl. LE2, Z. 49-50). Als Beispiel wird die Kompetenzorientierung

genannt und mit verschiedenen Autorennamen belegt (vgl. ebd.).

2L Hier wird von Andreas Miiller und das dazugehérige Institut Beatenberg gesprochen.
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Orientierung an anderen Schulen

Der Lehrer LA2 betont, dass die Schule in Beatenberg'??, ,fiir uns die Vorzeige-
schule® (LA2, Z. 83-84) war. Allerdings hat die Schule dieses Konzept auf die
eigenen Verhaltnisse entsprechend angepasst. Auch Lehrer LB3 erlautert, dass
er zu Beginn die Kompetenzraster der Schule in Beatenberg Gbernommen hatte
(vgl. LB3, Z. 101).

Ferner beschreibt ein Kollege, dass jede Schule ,ihr eigenes Ding“ (LA2, Z. 83-
84) macht, weil jede Schule anders aufgebaut ist und andere Kollegien hat. ,Aber
man guckt so, was die anderen so machen. Was kbnnte man denn von den an-
deren Ubernehmen? Das ist schon so. Und es gibt so Bereiche, wo man nehmen
kann, wo man sich, wo es Uberschneidungen gibt“ (LA2, Z. 83-84). Auch der
Projektleiter schildert, dass man sich die Pilotschule genauer angeschaut habe
(vgl. PLB, Z. 71). Der Projektleiter der Schule E reflektiert, dass man sich schon
einige andere Schulkonzepte anschaut und immer mit dem eigenen Konzept ab-

gleicht und Uberlegt, was man selbst brauchen konnte (vgl. PLE, Z. 79-80).

Auch Lehrer LB1 verdeutlicht, dass man Konzepte anderer Schulen ,nie eins zu
eins umsetzen kann® (LB1, Z. 161), vor allem weil die beteiligten Projektschulen
unterschiedlich weit in der Umsetzung sind. Sein Kollege LB3 bestatigt dies und
konkretisiert, dass es wichtig sei ,unser Eigenes zu finden, was flr diese grol3e
Schule irgendwie passt® (LB3, Z. 98-101). Generell ist man allerdings dartber
informiert, wie die anderen Schulen in den Projekten arbeiten (vgl. ebd.). Der
Lehrer LC2 ist sehr daran interessiert, die Konzepte der Schulen kennenzuler-
nen, die fortgeschrittener hinsichtlich der Umsetzung sind, um von ihnen lernen
zu konnen (vgl. LC2, Z. 56). Ebenso expliziert ein Kollege, dass ,es immer gut ist
einen anderen Eindruck von verschiedenen Schulen zu bekommen und somit

neue ldeen sammeln zu konnen® (LD1, Z. 118).

Werden die Lehrer der Pilotschule gefragt, ob sie bspw. den Eindruck haben,

dass die anderen beteiligten Schulen ihr Projekt nachahmen oder ahnliche Struk-

122 Hier wird das Konzept des Instituts Beatenberg in der Schweiz erlautert, welche das eigen-
standige Lernen fokussiert.
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turen entwickeln, wird dies negiert. Lehrer LA1 berichtet, dass keine andere
Schule einen kompletten Schultag selbstgesteuert arbeiten lasst, sondern das
Projekt in die normale Unterrichtsstruktur integriert hat (vgl. LA1, Z. 70-71). Sein
Kollege LA2 und der Projektleiter bestatigen dies und betonen, dass jede Schule
ihr eigenes Projekt entwickelt hat (vgl. LA2, Z. 83-84, PLA, Z. 72-75).

Eigenkreation

Viele Lehrer beschreiben die unterrichtliche Gestaltung eher vage und erlautern,
dass sie sich viele Ideen einholen, um dann einen eigenen Weg zu finden und
ein eigenes Konzept zu erstellen (vgl. LA1, Z. 49-50, LB2, Z. 101-112, LB3, Z.
101, PLA, Z. 46, PLB, Z. 71, PLC, Z. 71). Informationen stammen bspw. von den
Interessenslagen der Schuler (vgl. LAl, Z. 49-50), aus Beratung mit einem Pro-
fessor und aus reinem Ausprobieren; ,es ist jetzt nicht so, dass wir alle irgend-
welche Blcher gewalzt hatten® (ebd., vgl. LB2, Z. 101-112). Des Weiteren stam-
men Ideen aus Fortbildungen und durch Diskussionen im Team und durch das
bereits vorhandene Wissen der Kollegen bspw. Uber verschiedene Methoden
(vgl. LB2, Z. 101-112), ,aber ohne jetzt, wissenschaftlichen Hintergrund® (ebd.).
Diese Vorgehensweise wird auch von dem Kollegen LC1 beschrieben: ,Also ich
glaub zunachst mal grundsatzlich hat jeder von uns irgendeine ldee im Kopf, wie
Unterricht auszusehen hat [...] und das war jetzt zun&chst mal so eine Basis.
Und wenn diese Basis dann zusammentrifft mit anderen ldeen, die wir bekom-
men, indem wir uns austauschen, finden sich dartiber, denke ich, Wege, wie Un-
terricht dann auch gestaltet werden kann® (LC1, Z. 53-54). Weiterhin macht er
deutlich, ,dass ich mir jetzt irgendwie so einen Didaktiker vornehme oder so was
und sage, oh, das ist aber ((leicht lachend)) alles ganz toll und das brauch ich

auch unbedingt. Nee“ (ebd.).

Sein Kollege LC2 sieht diese Vorgehensweise als Vorteil, denn:
,Das ist auch eine Starke. Wir haben nicht also nur eine Richtung oder ver-
folgen nur eine Richtung, sondern wir sind da relativ offen, breitgestreut

und nutzen alles, was uns so in die Finger kommt. Dadurch denke ich wer-
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den wir relativ vielseitig. Wir sagen, wenn wir was Brauchbares sehen und
finden, dann nutzen wir es einfach. Und das kann auch thematisch abhan-
gig sein, dass vielleicht tatsadchlich die ein oder andere SOL Methode
durchaus Sinn macht also insbesondere um Kommunikationsprozesse zu
verandern oder zu ritualisieren. Woanders ist es wichtig mit aufgabendi-
daktischen Ansétzen verschiedene Modellierbarkeiten einer Aufgabe si-
cher zu stellen, damit unterschiedliche Schwierigkeitsgrade bedient wer-
den oder &hnliches” (LC2, Z. 8).

Auch der Lehrer LD2 eroértert einen vagen Prozess dahingehend, dass die Unter-
richtsideen im Gesprach entstanden sind und dass man sich tberlegt hat, ,wel-
che Form die Gunstigste ist® (LD2, Z. 59-66). Lehrer LE1 beschreibt diesen Pro-
zess als sehr pragmatisch: ,Also, wir haben eigentlich nicht grol3 Uber groRe
Konzepte geredet, sondern wir haben einfach nur versucht, relativ schnell das
umzusetzen“ (LE1, Z. 22).

Die Sichtweisen der Schulleiter: Mimetische Isomorphie

Die Frage nach dem Stellenwert der externen BewertungsmaRstdbe und der

Management der AuRenwirkungen wird von den Schulleitern unterschiedlich be-

antwortet. Der Schulleiter der Schule A unterstreicht bspw. die Wichtigkeit, nam-
hafte Wissenschaftler bzw. Schulentwickler fur Vortrage an der jeweiligen Schule
zu gewinnen, da die Lehrer dies fur bedeutend erachten (vgl. SLA, Z. 106-111).
Der Schulleiter SLB sowie SLE sagen, dass das Management der Aul3enwirkun-
gen in der Offentlichkeit fur sie eine sehr groRRe Rolle spielt, da dies Unterstiit-
zung und eine externe Wahrnehmung bedeutet (vgl. SLB, Z. 69-72, SLE, Z. 51-
58). Der Schulleiter SLB raumt gleichzeitig ein, dass die Aul3endarstellung fur
den einzelnen Lehrer vielleicht nicht so bedeutsam sei, aber fur ihn als Schullei-
ter ein besonders wichtiger Aspekt ist (vgl. SLB, Z. 69-72). Der Schulleiter der
Schule C verneint die Relevanz externer Bewertungsmalfistaben fur seine Schule
(vgl. SLC, Z. 35-36), wahrend der Schulleiter SLD verdeutlicht, dass dies ein
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wichtiger Aspekt sei, der aber in den letzten Jahren keine hohe Prioritat an seiner
Schule hatte (vgl. SLD, Z. 33-44).

Hinsichtlich theoretischer Orientierungen in der Schulentwicklungsarbeit werden
Martin Herold (vgl. SLA, Z. 106-111, SLE, Z. 45-46), Hilbert Meyer, Andreas
Helmke (vgl. SLB, Z. 58) sowie die Neurobiologen Gerald Huther und Manfred
Spitzer (vgl. SLE, Z. 24) genannt.

Wird nach Orientierungen an anderen Schulen gefragt, fallen die Antworten ahn-

lich zu denen der Lehrer und Projektleiter aus. Die Schulleiter kennen zwar ande-
re Schulkonzepte, verdeutlichen aber gleichzeitig, dass sich kein Konzept auf die
eigene Schulstruktur Ubertragen lasst (vgl. SLA, Z. 68, SLB, Z. 55-58, SLD, Z.
45-50). So haben bspw. die Lehrer und der Schulleiter der Schule A die Labor-
schule in Bielefeld sowie das Institut Beatenberg besucht (vgl. SLA, Z. 141-143).
Der Schulleiter der Schule E erlautert, dass die Schule A in diesem Projekt vor-
bildlich agiert und diese als Malistab dienen kann (vgl. SLE, Z. 105-106). Der
Schulleiter der Schule A expliziert diese Vorbildfunktion und referiert, dass viele
Schulen bei ihm als Pilotschule anfragen und er stolz darauf sei (vgl. SLA, Z. 13-
14).

Interpretation der intra-organisationalen Kategorie: mimetische Isomorphie

(Lehrer, Projektleiter, Schulleiter)

Die deduktiv gebildete neo-institutionalistische These impliziert, dass Organisati-
onen bei mehrdeutigen Zielen, dazu neigen ,sich nach dem Vorbild anderer Or-
ganisationen zu modellieren® (DiMaggio; Powell 1983, S. 66). Sie richten sich
nach jener Institution, die ,in diesem Feld als legitimer und erfolgreicher als die

eigene [...] wahrgenommen wird“ (ebd.).

Die Aussagen der Lehrer verdeutlichen insgesamt, dass viele unsystematisch
und ohne genaue Zielvorstellung in das Projekt gestartet sind. Daher wurde da-

nach gefragt, woran sie sich (auch auf inhaltlicher unterrichtlicher Ebene) orien-
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tieren. Die Ergebnisse kdnnen unterschieden werden in 1) Theorie, 2) andere

Schulen und 3) Eigenkreation.

Hinsichtlich einer theoretischen Orientierung werden lediglich zwei populédre Na-
men und Konzepte genannt, an denen sich einige Lehrer orientieren.*?®* Nach der
Frage, ob sich an anderen Schulen orientiert wird, sind die Aussagen relativ ho-
mogen. Zwar schauen sich die Lehrer die Konzepte der anderen Schulen an und
Uberlegen auch, welche Bereiche fiir sie selbst interessant sind, allerdings ma-
chen sie auch immer deutlich, dass jede Schule so unterschiedlich ist (hinsicht-
lich Strukturen, Kollegien, Schwerpunkten etc.), sodass kein Konzept vollstandig
ubernommen werden kann. Auch die Pilotschule selbst beschreibt, dass jedes
Projekt anders gestaltet ist, und dass ihr Konzept nicht von anderen Schulen
tubernommen wurde. Allerdings stellt der Schulleiter heraus, dass bei ihm einige

Schulen dahingehend angefragt hatten.

Die Konsequenz aus den Aussagen besteht letztlich darin, dass die meisten Pro-
jektteilnehmer eine Art Eigenkreation verfolgen. Sie beziehen verschiedene As-
pekte und Sichtweisen der Lehrer mit ein und entwickeln ihr eigenes Konzept.
Auf was sie genau rekurrieren, wird nicht deutlich. Ein fundiertes (wissenschatftli-
ches) Verstandnis von selbstgesteuertem Lernen wird in den Interviews jedoch

nicht erkannt.

Die externen Bewertungsmalf3stdbe bzw. das Management der Auf3enwirkungen
konnen ggf. auch Grunde fur die mimetische Isomorphie einer Organisation sein.
Schulen versuchen normalerweise ,handlungsaffin mit den gesellschaftlichen
Normen und Erwartungen zu sein® (Altrichter 2004, S. 87). Bewertungsmal3stabe
wie Preise oder Auszeichnungen entsprechen den gesellschaftlichen Erwartun-
gen. In der vorliegenden Analyse kann dies dahingehend bestatigt werden, dass
die Schulen an dem Projekt tberhaupt teilnehmen. Sie entsprechen damit dem
festgelegten Trend des selbstgesteuerten Lernens und der generellen Teilnahme

an Innovationen, welches von der Gesellschaft akzeptiert und erwartet wird. Die-

123 Dijeser Aspekt ist aus wissenschaftlicher Perspektive sehr interessant und skizziert den Be-
reich der Lehrerprofessionalisierung. Allerdings ist dies nicht Schwerpunkt der Arbeit, wird aber
im Ausblick nochmals als Thematik aufgenommen.
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ser Aspekt wurde auch in der ersten Kategorie (Grunde fiur die Teilnahme der
Schule) deutlich. Analysiert man die Aussagen der Lehrer und Projektleiter, so
wird deutlich, dass die meisten Befragten sich dahingehend auf3ern, dass eine
AuRendarstellung der Schule generell wichtig sei, es aber fur sie personlich we-

niger Bedeutung hat. Diese Annahme wird von den Schulleitern bestatigt.

6.1.5 Akzeptanz des Kollegiums

m Angste (Anderung der
Lehrerrolle)

B Demovitation nach Teilnahme

= Abwartende Haltung

B |Interesse(Anerkennung

= MP: Boykott

= MP: Ablehnung

Abbildung 19: Akzeptanz des Projekts durch die Kollegen

Wie in der Ubersicht deutlich wird, ist die Akzeptanz des Kollegiums hinsichtlich
des Projekts vielfaltig ausgepragt. Primar scheint die Akzeptanz im Gesamtkolle-
gium allerdings aus den unterschiedlichsten Grinden eher gering zu sein. Jene
Grinde werden im Folgenden erlautert. Dartiber hinaus wird ausgefuhrt, an wel-

chen Stellen die Akzeptanz des Projekts sichtbar wird.

Eine mdgliche Teilnahme am Projekt wird von einem der Lehrer ausgeschlossen,
da er damit verschiedenste Angste verbindet: ,Dass man dann irgendwie die
Angst hat, ja, man macht sich selber dadurch tberfliissig, oder was auch immer
da fiir komische Ideen und Angste dann dahinterstecken“ (LE1, Z. 87-88). Der

Lehrer LE1 berichtet einen &hnlichen Aspekt, dass Lehrer zu Beginn an dem
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Projekt teilgenommen haben, allerdings dann mit dem Wechsel der Lehrerrolle
nicht zurechtkamen und neue Probleme entstanden sind:

,Die, die mitgemacht haben, dann vielleicht eher Demotivation. Weil sich

Erfolge vielleicht am Anfang nicht sofort einstellten. Oder auch vielleicht
sogar Misserfolge sich einstellten. Wo dann Kollegen sagten, Mensch,
wenn ich das so wie bisher machen wirde, dann hatte ich das anders.
Oder auch teilweise einfach ein Problem hatten mit ihrem Rollenwechsel.
Oder, dass sie die Kontrolle verlieren“ (LE1, Z. 88-90).

Ein weiterer Grund, so schatzt ein Lehrer, ist das Unwissen uber das Projekt.

Viele Kollegen in der Schule wissen nicht, dass dieses Projekt Uberhaupt existiert
(vgl. LB1, Z. 126-129, PLC, Z. 70). In einigen Schulen fehlt die Transparenz tber
das Projekt (vgl. PLD, Z. 30).

Jene Kollegen, die dieses Projekt nicht unterstitzen, aulRern dies auf verschie-

denen Wegen. Generell kbnnen diese Aussagen unter der induktiv gebildeten

124 subsumiert werden. Dies ist bspw.

Subkategorie des mikropolitischen Boykotts
offensichtliches Desinteresse (vgl. LAl, Z. 59, LB1, Z. 129, LB3, Z. 31-32, LD1,
Z. 100-101). Der Lehrer LA1 erlautert beispielsweise: ,Ja, dass man immer wie-
der anschubsen muss und man so erkennt, die Leute haben sich da noch gar
nicht mit auseinandergesetzt. Also, die machen es irgendwie, aber sie haben gar
nicht erkannt, wofur es eigentlich ist® (LA1, Z. 59). Viele Lehrer wollen einfach
,moglichst unbehelligt weiter machen® (LC2, Z. 34). Das Desinteresse ist wohl
eine schwéchere Form des Boykotts und eher passiv. Eine starkere Auspragung
zeigt sich in den Aussagen der Subkategorie Ablehnung. Die Kollegen, die das
Projekt nicht fordern ,die machen es im Unterricht einfach nicht. Die machen ih-
ren normalen Unterricht wie friher. Einfach. Machens eben so“ (LA2, Z. 65-66).
Andere aul3ern sich dahingehend: ,Da wird mal wieder eine Sau durchs Dorf ge-
trieben. Die also total Anti eingestellt sind“ (LD1, Z. 99). Ein weiterer Kollege hat

dies ahnlich erlebt, indem sein Kollege sagte, dass das Projekt ,redundantes

124 Definition: Ein Boykott ist ein ,passiver, nicht éffentlich artikulierter Widerstand von Personen
oder Gruppen gegen Aktivitdten, die eigentlich deren Mitarbeit erfordern wiirden. Dieser Wider-
stand kann das Funktionieren der Organisation behindern, ist aber, solange er sich nicht in der

offentlichen Arena artikuliert, schwer bearbeitbar® (Altrichter; Posch 1996, S. 107).
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Geschwatz" (LE2, Z. 27-28) sei, und dass man solche Art zu Lernen vor 20 Jah-
ren schon einmal probiert hatte und ,das wissenschaftlich nicht bewiesen ist,
dass diese Art des Unterrichtens besser ist* (LE2, Z. 29-30). Andere beschreiben
das Projekt als ,totalen Blodsinn® (LD2, Z. 84) den die Schuler nicht brauchen.
Die Ablehnung des Projekts zeigt sich auch in ironischen oder sarkastischen
Sprichen der Kollegen (vgl. LB3, Z. 111-113, LC2, Z. 34, PLE, Z. 61-62).

Jedoch gibt es auch positive Akzeptanz im Sinne von Interesse und Anerken-
nung (vgl. LC1, Z. 38-49, LC2, Z. 31-32, PLB, Z. 79). So aulert ein Lehrer: ,Also

ich, ich hab auch Stimmen gehdrt, die gesagt haben, ich wirde auch gern mal

wieder in einer BF, in einer Berufsfachschule arbeiten. Also das gibt's auch, ne?
Gerade weil wir natlrlich sagen, wir sind eine nette Truppe® (LC1, Z. 39-52). Sein
Kollege fuhrt weiter aus: ,Es gibt Kollegen, die mit Interesse zuhdren und die
auch sicherlich auch mal im Gespréach dariiber auslassen, das und das ware viel-
leicht bei ihnen auch vorstellbar, im Berufsschulbereich oder sonst* (LC2, Z. 34).
Der Lehrer LB2 fasst zusammen, dass ein Drittel sicherlich aufgeschlossen ist,
ein Drittel keine Meinung hat, und ein Drittel es ,aufgrund des Arbeitsaufwandes
sowieso nicht machen® (LB2, Z. 123-130) wiirde.

Eine weitere Auspragung der Akzeptanz des Projekts zeigt sich in der Unterka-
tegorie Neid, besonders hinsichtlich zuséatzlicher Ressourcenausstattung (vgl.
LC2, Z. 31-32, PLC, Z. 70, PLB, Z. 96-99): ,Da merkt man dann so eine Art, also
haben wir so ein bisschen Neid gemerkt. Warum kriegen die das jetzt und mit
welcher Berechtigung? Also das war so ein Punkt, wo ich jetzt sagen wirde, na
ja, da waren wahrscheinlich nicht alle Kollegen, die das mitbekommen haben, so
erbaut davon, dass da plotzlich Ausstattung vorhanden ist, die andere vielleicht
auch gerne gehabt hatten® (LC1, Z. 37-38). Ein weiterer Lehrer aus Schule E be-
schreibt dieses Phanomen ahnlich: ,Was zum Teil nicht bei allen Kollegen logi-
scherweise ankommt, weil die sich nicht darin engagieren. Die wundern sich

dann nur, dass andere Kollegen andere Pfade gehen durfen® (LE1, Z. 80).

Einige Lehrer erkennen auch eine eher abwartende Haltung im Kollegium hin-
sichtlich der Akzeptanz des Projekts (vgl. LD1, Z. 52, LE2, Z. 28). So legt ein
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Lehrer dar: ,Und dann noch mal ein Grof3teil der sich mit ins Boot holen lassen
wirde, wenn sie davon lUberzeugt wirden, dass es wirklich was bringt. Aber die
jetzt nicht bereit sind, Zeit und Energie darein zu stecken solange es noch in den
Anfangsschuhen steckt” (LD1, Z. 99).

Generell wird die fehlende Akzeptanz und das standige Gefiihl Uberzeugungsar-
beit leisten zu missen als problematisch von den Lehrern eingeschatzt (vgl. LA1,
Z.94-95, LB2, Z. 123-130, LB3, Z. 97).

6.1.6 Mikropolitische Prozesse

Werden weitere mikropolitische Prozesse an die Interviews angelegt, kbnnen

zwei induktiv erstellte Kategorien konstatiert werden. In der Schule E kdnnen

Grenzziehungen zwischen Einflussbereichen'® beziiglich der einzelnen Facher-
teams festgestellt werden. So schildert Lehrer LE2: ,Aber was wir genau darun-
ter verstehen, haben die einzelnen Facher unter sich sozusagen so ein Selbst-
verstandnis entwickelt. Aber kein gemeinsames Projektziel (LE2, Z. 15-16).
Diese Aussage wurde bereits in einem ahnlichen Zusammenhang (unter der
Subkategorie Legitimitat und Stabilisation) deutlich.
Ein weiterer Lehrer empfindet die Arbeit mit den Eltern in diesem Projekt als
schwierig:
,Und dann gibt es natirlich auch welche die Wind machen, das ist ja ganz
klar nach auf3en und vor allem wenn dann solche Eltern kommen: wie die
werden ja nur alleine gelassen in den vier Stunden und mein Sohn nimmt
da Uberhaupt nichts mit. Da haben die natirlich wieder ein gefundenes
Fressen, ne. ..und dann heil3t es nachher nattrlich ganz schnell: ihr macht

euch ja das Leben leicht. Friher hat man sich noch die Mihe gemacht,

125 Definition: ,Regeln, die die Grenzen zwischen relativ autonomen ,politischen Territorien® zie-
hen bzw. die Uber- und Unterordnung von Einflussbereichen etablieren, sind mikropolitisch be-
sonders bedeutsam und deren Verletzung ruft Auseinandersetzungen hervor. Ahnlich wie
Fachgrenzen im Allgemeinen kdnnen die — fir manche Schultypen charakteristischen — Hierar-
chien von typenbildenden® Fachern, Haupt- und sonstigen F&achern wichtige Grenzen des Ein-
flusses abstecken. Andererseits kann das Uberschreiten von Grenzen ,ohne imperialistische
Absicht' eine vertrauensbildende MalRnahme sein“ (Altrichter; Posch 1996, S. 106).
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stand Vorne und hat erklart und jetzt wird alles in schriftlicher Form rein ge-
reicht* (LD1, Z. 101).

Diese Aussage kann in die Subkategorie Tratsch und Geriicht?®

eingeordnet

werden.

Die Sichtweisen der Schulleiter: Akzeptanz des Projekts und mikropolitische Pro-

zZesse

Wird nach der Akzeptanz des Projekts gefragt, erfolgt die Nennung der mikropoli-
tischen Kategorie des Boykotts am haufigsten. Ein Grol3teil der Kollegien lehnt
das Projekt ab, u. a. in dem Sinne, dass sie nicht bereit sind in das Projekt ein-
zusteigen (vgl. SLA, Z. 23-24, SLB, Z. 18, SLC, Z. 21-24, SLE, Z. 75-76). Die
meisten Lehrer, die das Projekt ablehnen, belassen es bei verbalen AuBerungen.
In einer Schule dagegen, gab es allerdings auch aktive Handlungen. U. a. wur-
den bestimmte Materialien nicht bestellt oder wichtige Referenten, nach vorheri-

ger Absprache, nicht eingeladen (vgl. SLE, Z. 93-94).

Angste vor allem hinsichtlich des schwierigen Wechsels der Lehrerrolle werden
zudem von drei Schulleitern formuliert (vgl. SLB, Z. 24, SLD, Z. 36, SLE, Z. 60-
64).

Die Subkategorie Neid wird auch von einem Schulleiter benannt (vgl. SLE, Z. 65-

71). Interesse und Anerkennung erwéhnen zwei Schulleiter kurz, wobei ein Leh-

rer zwischen informeller und formaler (bei Abstimmungen) Akzeptanz unter-
scheidet (vgl. SLD, Z. 35-36, SLE, Z. 64). Weitere mikropolitische Prozesse nen-

nen die Schulleiter in diesem Zusammenhang nicht.

126 Definition: ,Tratsch ist ein Instrument sozialer Kontrolle in Organisationen, das unterhalb der
oOffentlichen Arena angewandt wird. Tratsch unterstellt eine Einheit der Normen der Organisati-
on: Verletzungen dieser Einheit werden beobachtet, Abweichungen konstatiert und exponiert
[...]. Das Geriicht dient zum Nachbessern fehlender Informationen [...]. Gerlichte brauchen
eine unsichere Informationslage. Sie kdnnen sich daher besonders gut in Perioden der Unsi-
cherheit von Organisationen entfalten und versuchen ihrerseits zur Unsicherheit beizutragen,
um sich entfalten zu kénnen. Alle diese informellen Kiinste erfordern ein grofRes Verstandnis
des sozialen Netzwerks® (Altrichter; Posch 1996, S. 110).
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Interpretation der intra-organisationalen Kategorie: Akzeptanz des Projekts

und mikropolitische Prozesse (Lehrer, Projektleiter, Schulleiter)

Mit dieser dahinterliegenden Frage der Kategorie sollen die mikropolitischen
Prozesse in einer Schule aufgedeckt werden. Die Antworten diesbeziiglich sind
vielfaltig und es zeigt sich, dass mikropolitische Prozesse i. S. ,der unauffalligen
Feinstruktur des Handelns der verschiedenen Akteure® (Kuzmanovic 2003, S. 8)
eine gewichtige Rolle spielen und den Reformprozess an der Schule blockieren.
Beweggrinde der Blockade koénnen u. a. individuelle bzw. eigene Interessen
oder der Schutz des personlichen Handlungsspielraums sein. Diese Beweggriin-
de zeigen sich auch an den einzelnen Schulen. Viele Lehrer wollen ihre eigene
Arbeitsbelastung schiitzen und nehmen deshalb nicht daran teil, andere wiede-
rum wollen nicht, dass ihre Arbeitsweisen im Unterricht ,0ffentlich® in ein Team
eingebracht werden. Ein Teil der Kollegen hinterfragt deutlich die Sinnhaftigkeit
des Projekts, da dies nicht ihren Vorstellungen bzw. Normen und Werten von
Schule und Unterricht entspricht. Diese Blockaden zeigen sich in den Strategien
des Desinteresses und in ironischen bzw. sarkastischen Bemerkungen. Werden
die Zahlen der beteiligten Lehrer an einer Schule betrachtet, wird deutlich, wie
gering diese Zahl gegeniber des Gesamtkollegiums ist. Dies wiederum verge-
genwartigt, wie grol3 die Blockaden bzw. die Anzahl dieser unter Umstanden sein
kénnen. Im Durchschnitt nehmen zehn bis fiinfzehn Kollegen an den einzelnen
Projekten teil. Dies ist in Bezug auf die Schilerzahlen, die zwischen 1500 und

2300 liegen, vergleichsweise gering. **’

Die induktiv erstellte Kategorie ,Neid‘ kann in Bezug zu dem mikropolitischen Be-
griff der ,Macht’ gesetzt werden. Macht wird in der vorliegenden Analyse an den
Besitz von zuséatzlicher Ausstattung sowie Unterstiitzung der Schulleitung ge-
koppelt. Die beteiligten Lehrer fuhlen sich in dieser Hinsicht bevorteilt gegentber

nicht teilnehmenden Kollegen. In diesem Zusammenhang kann die besitzende

127 Ein Vergleich zu der Anzahl der Lehrer in den jeweiligen Schulen kann aufgrund fehlender
Daten nicht vorgenommen werden. Die Aussagen der Lehrer und Schulleiter bestatigt allerdings
die These, dass die Teilnehmerzahl am Projekt vergleichsweise gering ist.
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Macht auch als positiv angesehen werden, da ggf. persénliche Interessen ver-

wirklicht werden sowie die Schule reformpolitisch nach vorne gebracht wird.

Zwei weitere mikropolitische Strategien bzw. Taktiken kdnnen in der ,Grenzzie-
hung zwischen Einflussbereichen® i. S. von Facherteams sowie in der Kategorie
,Tratsch und Gerlcht' identifiziert werden. In diesem Fall kann angenommen
werden, dass hier eine unsichere Informationslage als Ausgangspunkt dient (vgl.
Altrichter; Posch 1996, S. 110).

Andere mikropolitische Strategien wie bspw. Kontrolle von Normen und Verfah-
ren, Eskalation oder Kontrolle von Informationen kénnen hier nicht festgestellt

werden.

6.1.7 Rolle und Funktion der Schulleitung

Eine weitere Frage, die im Rahmen des Projekts gestellt wurde, bezieht sich auf

die Akzeptanz der Schulleitung sowie deren Aufgaben.

Akzeptanz der Schulleitung

In Schule A wird deutlich, dass die Schulleitung zuné&chst eine sehr kritische bzw.
skeptische Haltung gegentber der Projektidee hatte (vgl. LAl, Z. 62-63, LA2, Z.
72, PLA, Z. 64-65). Der Lehrer erlautert, dass es zunachst Zeit gebraucht, um
auch zu erkennen, wie viel Arbeit die einzelnen Kollegen in das Projekt investiert
haben und wie ,gut die Zusammenarbeit ist* (LA1, Z. 62-63). ,Und ich glaube,
das wird sehr positiv gesehen. Und deswegen passiert irgendwie auch wirklich
sehr viel, was so Unterstitzung angeht. Das was geht, das machen sie. Und das
ist toll“ (ebd.).

Von einer positiven Unterstiutzung der Schulleitung berichten die Lehrer der
Schule B. So verdeutlicht Lehrer LB2 jedoch auch in diesem Kontext, dass ,na-
turlich auch Ergebnisse erwartet werden“ (LB2, Z. 147-150), aber die Schullei-
tung hinter diesem Projekt steht und er denkt ,das ist so die Marschrichtung [,]
die da auch da so gern gesehen wird“ (ebd.). Sein Kollege LB3 betont, dass die

Schulleitung zunachst abwartend reagiert hat, ,da ja schon viel Wasser die Fulda
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hinuntergeflossen ist” (LB3, Z. 122-123), aber er macht weiterhin deutlich: ,da
hatten wir eigentlich den Eindruck, dass es schon ja auch im nattrlich auch im
Sinne der Schulleitung das wir da auch unterstiitzt werden. Das kann nur das
Ziel sein” (ebd.).

Die Lehrer der Schule C empfanden die Akzeptanz des Projekts hingegen diver-
gierend. In diesem Fall wollte die Schulleitung das Projekt von Beginn an (vgl.
LC1,Z 14, LC2, Z. 72) und die Lehrer waren ,so ein bisschen zurtickhaltend, weil
wir eben nicht wussten, ob man das fiur diese Schulform tatséchlich auch sinnvoll
umsetzen kann“ (LC1, Z. 14). Der Schulleiter unterstitzt das Projekt sehr und
halt auch konstanten Kontakt zu den beteiligten Projektlehrern, nahm zudem an
einer Projektsitzung teil und stellt gewiinschte Ressourcen zu Verfiigung (vgl.
LC1, Z. 123-126, LC2, Z. 48). Einschrankend auf3ert er, dass er bei anderen Kol-
legen in der Schulleitungsebene nicht ganz sicher ist, ob diese hinter dem Pro-
jekt stehen, da es offensichtlich schon einige AuRerungen gab, wonach die Leh-
rer an der Unterstitzung zweifelten (vgl. LC1, Z. 123-126). Sein Kollege LC2
offeriert:
,ES ist sehr viel offen und sehr viel unterstiitzender gewesen, als ich es
vermutet habe vorher. Also das wirde ich ganz klar so sagen. Ob das
eben wie gesagt intrinsisch motiviert ist oder weil man sagt, Mensch, das
ist wunderbar, dann haben wir unsere den Bereich, der uns nichts kostet,
weil keine Abschlussprifungen irgendwann extern evaluiert werden, haben
wir mit dem Bereich im Prinzip die Erfordernisse einer externen Anforde-
rung erfillt und kénnen, kriegen im Rest Ruhe. Das kdnnte auch so ein
Denken sein. Ich weil3 es nicht. Ich, ich hoffe, dass es ihnen wichtig ist.
Der Schulleiter war auch schon mal bei unserem Treffen dabei und hat
sich das angehdrt und geguckt wie wir arbeiten. Und ich denke er sieht
schon, dass wir uns ernsthaft Mihe geben. Und ich hoffe, dass er das

dann auch weiterhin so unterstiitzt* (LC2, Z. 48).

Die Lehrer der Schule D &uf3ern, dass die Schulleitung hinter dem Projekt steht
(vgl. LD1, Z. 106-107, LD2, Z. 95-96), da sie es auch initiiert und zudem angebo-

ten hat, an Teamsitzungen teilzunehmen (vgl. PLD, Z. 39-40).
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Beide Lehrer der Schule E betonen, dass die Schulleitung definitiv das Projekt
wollte und somit auch unterstitzt, sich aber im Hintergrund halt (LE1, Z. 102,
LE2, Z. 62). Die Schulleitung ,hat sich relativ in den Hintergrund genommen,
was, glaube ich, vom Kollegium sehr positiv aufgenommen wurde. Also natirlich
wurde immer Flagge gezeigt bei den Sachen, hey, ich muss es firs néchste
Schuljahr wissen, welche Kollegen wollen es denn, welche Raume werden denn
gebraucht, was sind denn die Winsche an Ressourcen® (LE1, Z. 102). Der Pro-
jektleiter formuliert, dass zudem auch externe Unterstitzung seitens der Schullei-

tung angeboten wurde (vgl. PLE, Z. 32).

Rollen, Aufgaben und Sanktionen*?® der Schulleitung

Werden die Rolle und Aufgabe der Schulleitung in allen Schulen betrachtet, las-
sen sich zwei Bereiche feststellen. Zum einen sind es Aufgaben, die auf der or-
ganisatorischen Ebene Gbernommen werden. Dies sind bspw. eine besondere
Bericksichtigung bzw. Parallellegungen in der Stundenplanung (vgl. LA1, Z. 65,
LB1, Z. 150-155, LC1, Z.12, LC2, Z. 48, PLA, Z. 62-63, PLB, Z. 92-95), die gene-
relle Ausstattung wie bestimmte Medien, Schranke oder Internet (vgl. LB1, Z.
150-151, LC1, Z. 12, LC2, Z. 48, LC2, Z. 49-54) oder die Genehmigung von
Fortbildungen oder padagogischen Tagen (vgl. LAl, Z. 65, LC2, Z. 49-54). Des

Weiteren bericksichtigt die Schulleitung Raumwiinsche der beteiligten Projekt-
lehrer (vgl. LB1, Z. 150-155, LB2, Z. 151-153, LC2, Z. 48).

Zweitens wird die moralische Unterstitzung bzw. die Wertschatzung als Aufgabe

der Schulleitung definiert (vgl. PLA, Z. 62-63). ,,Also im Moment werden wir auch
unterstttzt von der Schulleitung. Das ist ganz wichtig, auch dem Kollegium ge-
genuber, das die auch wissen, die machen da nicht einfach, sondern die Schul-
leitung, die steht dahinter. Das tun sie. Auch denke ich, was die Kommunikation
nach aul3en anbelangt® (LB3, Z. 120-121). Der Schulleiter der Schule C gibt ,RU-

128 Der Begriff Sanktion stammt aus einer deduktiven hergeleiteten Kategorie der Mikropolitik
und impliziert in diesem Zusammenhang Lob als informelle Form hinsichtlich moglicher ,,Konse-
quenzen fur die institutionelle Position der Sanktionierten® (Altrichter; Posch, 1996, S. 106). Der
Begriff der Sanktion ist hier also nicht negativ besetzt.
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ckendeckung vielleicht auch gegeniber denen, die jetzt sagen, das ist, verstehen
wir nicht ganz, was sie da machen oder so. Ja ich denke, es ist auch ein, also ich
glaub, die Wertschatzung ware auch eine Aufgabe. Ja? Also zu sagen, also das,
was ihr da macht, das hat sehr viel Wert fir uns und das macht auch Sinn und

da kdénnen wir viele Dinge von Ubernehmen® (LC1, Z. 121-122).

Eine weitere Aufgabe besteht im Kontakt zum Schulamt (vgl. LB3, Z. 120-121,

LC2, Z. 49-54), wobei hier deutlich wird, dass der Lehrer nicht genau weil3, wel-
che Prozesse dort ablaufen (vgl. LC2, Z. 49-54).

Die Sichtweisen der Schulleiter: eigene Rolle, Aufgaben und Akzeptanz

Die Schulleiter bestatigten letztlich alle Einschatzungen der Lehrer aus den ver-
schiedenen Schulen. Sie akzeptieren das Projekt und halten diese Entwicklun-
gen fur essentiell. Die einzelnen Aufgabenpakete, wie die Stundenplanung, die
Schaffung raumlicher Strukturen, die materielle Ausstattung sowie die moralische
Unterstitzung bzw. Motivation, werden ebenfalls von den Schulleitern benannt
(vgl. SLA, Z. 32, SLB, Z. 29-38, SLC, Z. 19-20, SLD, Z. 11-14, SLE, Z. 27-28).
Hinzu kommt noch die Aufgabe der Personalentwicklung. So erlautern zwei
Schulleiter, dass die Schaffung von Kooperationsstrukturen bedeutsam ist (vgl.
SLA, Z. 32, SLB, Z. 29-38).

Interpretation der intra-organisationalen Kategorie: ,Schulleitung‘ (Lehrer,

Projektleiter, Schulleiter)

Mit der Frage nach der Akzeptanz und den Aufgaben der Schulleitung soll her-
ausgefunden werden, inwieweit die Schulleitung das Projekt fordert, ggf. auch
top-down agiert wird und welche mikropolitischen Prozesse ablaufen. Fast alle
Lehrer der Schulen bestatigen, dass die Schulleitung das Projekt initiiert oder
explizit eine Teilnahme gefordert hat. Aufgrund dessen ist die positive Unterstit-
zung erwartungsgemal. In dieser Art und Weise der Unterstiitzung werden zwei

mikropolitische Strategien deutlich: Zum einen sanktioniert die Schulleitung das
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Projekt mit Lob und zum anderen stellen sie Ressourcen bereit. Alle hier be-
schriebenen und induktiv gewonnenen Subkategorien lassen sich somit der mik-
ropolitischen Kategorie der ,Kontrolle von organisationsrelevanten Ressourcen’
zuordnen. Die Schulleitung stellt materielle, organisationale, normative und so-

ziale Ressourcen zu Verfugung (vgl. Altrichter 2004, S. 87).

Wird nochmals Bezug auf die geringe Anzahl der teilnehmenden Lehrer an dem
Projekt in Vergleich zum Gesamtkollegium bzw. zu den Schilerzahlen genom-
men sowie auf die bereits beschriebenen mikropolitischen Prozesse und die Ak-
zeptanz des Projekts, kbnnen die erstellten Typen von Lehrern bei schulischer
Innovation von Baldrige (1971) auf die Schulprojekte bezogen werden. Nach
Baldrige existieren vier Typen von Akteuren. Zum einen sind dies die ,Officials’;
diese sind politisch involviert und haben meist entscheidungsrechtliche Verant-
wortung. In diesem Projektzusammenhang ist dies die Schulleitungsebene, die
das Projekt mit Ressourcen (und Entscheidungen) ausstattet. Die zweite Gruppe
stellen die ,Activists’ dar. Sie sind stark in politische Bewegungen involviert und
wollen diese auch beeinflussen. Sie stellen allerdings eine meist kleine Gruppe
dar. In der vorliegenden Analyse sind die ,Activists* die Projektteilnehmer. Die
Annahme, dass dies meist eine kleine Gruppe ist, kann bestatigt werden. Die
Attentives’ sind nach Baldrige sogenannte ,sideline watchers® (vgl. 1971, S.
178). Sie werden nur aktiv, wenn die Situation brisant wird. Diese Gruppe kann in
Bezug zu der abwartenden Haltung vieler Kollegen hinsichtlich des Projekts ge-
setzt werden. Die letzte Gruppe der ,Apathecis‘ sind kaum an Innovationen betei-
ligt und kiimmern sich nicht um solche Prozesse. Werden die Auspragungen der
Akzeptanz des Projekts betrachtet, zeigen sich Gemeinsamkeiten hinsichtlich der

Kategorien des Desinteresses und des mikropolitischen Boykotts.
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6.2 Auswertung der inter-organisationalen Prozesse: Die Sichtweisen

der Schulen

Die Prozesse innerhalb der einzelnen Schulen wurden eingehend betrachtet. Die
nachsten Abschnitte beziehen sich auf die Prozesse zwischen den einzelnen In-
stitutionen. Dies impliziert die Kontakte der Schulen untereinander, aber auch die
Beziehungen zum Schulamt und Studienseminar. Zunachst werden die inter-
organisationalen Prozesse aus der Perspektive der Lehrer, Projektleiter sowie
Schulleiter betrachtet, bevor in einem gesonderten Kapitel die Sichtweisen des

Schulamts und des Studienseminars analysiert werden.

6.2.1 Die Kontakte der Schulen untereinander

Hinsichtlich der Kontakte der Schulen untereinander wurde zum einen danach
gefragt, welches Wissen die Lehrer tber die Projekte der anderen Schulen ha-
ben und zum anderen, wie der Stand der Vernetzung zwischen den Projektschu-
len ist. Alle beteiligten Lehrer, Projektleiter sowie Schulleiter hatten im Dezember
2010 auf einer Fortbildungsveranstaltung Gelegenheit, sich die Projektkonzepte
der anderen Schulen anzuschauen. Generell l1&sst sich sagen, dass die gegen-
seitigen Wahrnehmungen sehr unterschiedlich sind, daher werden im Folgenden
einige exemplarische Beispiele unsystematisch aufgeftihrt. Es lasst sich lediglich
feststellen, dass die Vorstellungen tber selbstgesteuertes Lernen an den Schu-
len sehr unterschiedlich sind und daher die Differenz der Projekte zustande

kommt.

Der Lehrer LB1 beschreibt, dass ,alle so relativ am Anfang sind [...] aul3er viel-
leicht Schule A, die da schon sehr weit weg war. Und ich glaube, wir sind da
nicht, nicht irgendwie auf der falschen Spur. Ich hatte den Eindruck, dass die alle
so mehr oder weniger erst mal so angefangen haben, so kleine Einheiten zu
entwickeln. Und, dass die auch ahnlich zu unseren waren. Je nach Fach zwar
unterschiedlich. Aber, dass wir da schon auf einer guten Richtung sind“ (LB1, Z.
170-171). Sein Kollege LB3 erlautert, dass er erstaunt war, wie weit andere

Schulen schon sind und er gesehen hat, ,dass wir im Vergleich zu anderen
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Schulen da ganz gut in der Arbeit liegen und dann kommt man, also das gibt ei-
ne gute Ruckkopplung® (LB2, Z. 167-178). Des Weiteren war er erstaunt dariber,
dass die Lehrer der Schule E fast das Gleiche machen im Fach Mathematik (vgl.
ebd.). Bei anderen Schulen, so sagen sowohl Lehrer LB2 als auch sein Kollege
LE1, waren sie Uber die konzeptionelle Differenz zum eigenen Projekt tber-
rascht, da dies von ihren eigenen Vorstellungen zum selbstgesteuerten Lernen
sehr abweicht (vgl. ebd., LE1, Z. 123-128), aber dadurch ,kann man eben das
Eigene den eigenen Ansatz eben auch noch mal, ganz gut reflektieren. Wenn
man ganz andere Konzepte sieht (LB2, Z. 167-178, vgl. LD1, Z 117-118).

Der Lehrer LB3 schildert, dass er das Konzept der Schule C sehr interessant fin-
det, da sie sehr individualisiert arbeiten (vgl. LB3, Z. 138-143). Des Weiteren wa-
ren die Mathematiklehrer der Schule B sehr angetan von der Arbeit der Mathe-
matiker an der Schule E. Das Konzept der Schule D ware nie sein eigener Weg
gewesen, den er ,mitgetragen hatte. Einfach nur zu sagen, wir wurschteln Skrip-
te zusammen und dann gibt's zwei IL-Stunden und dann lesen die und arbeiten®
(ebd.). Diesen Aspekt betont auch der Projektleiter der Schule A (vgl. PLA, Z. 76-
79).

Der Projektleiter der Schule E schaut beneidend auf die Schule A, da diese
schon das Projekt evaluiert haben, was er als sehr wichtig erachtet (vgl. PLE, Z.
81-82).

Die Lehrer der Schule C machen deutlich, dass sie das Projekt in einer anderen
Schulform als alle anderen beteiligten Schulen, durchfihren und sich zwar die
anderen Konzepte angeschaut haben, aber die Relevanz sich fir sie in Grenzen
halt (vgl. LC1, Z. 70-71, PLC, Z. 85-86).

Der Projektleiter der Schule D analysiert den Veranstaltungstag wie folgt:
LAIso aktuell kbnnte ich jetzt nicht einschétzen, wie genau und das an an-
deren Schulen ablauft. Ich kenne also auch nur die quasi mehr oder weni-
ger Aul3endarstellung. Das weild ich schon. Aber so wie’s jetzt konkret im

Einzelfall und vor Ort aussieht, wirklich aussieht, das kann ich mir, glaub
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ich, kein Bild von machen. Muss ich ganz ehrlich sagen. Das wisste ich

jetzt nicht* (PLD, Z.52).
Der Projektleiter der Schule B bestétigt diese Annahme. Jede Schule wollte sich
auf dieser Veranstaltung positiv prasentieren. Dies sieht er aber als legitim an
(vgl. PLB, Z. 109). Dieser Eindruck wird auch von einem Schulleiter bestatigt, der
erlautert, dass diese Prasentationen als AulRendarstellung verwendet werden
und man nicht weil3, inwieweit diese Konzepte wirklich in den Alltag eingeflossen
sind” (SLA, Z. 161-170).

Vernetzung der Schulen untereinander

Werden die einzelnen Projektbeteiligten nach der bestehenden Vernetzung der
Schulen untereinander gefragt, ergibt sich ein recht einheitliches Bild. Fast alle
Lehrer nennen als Beispiel der Vernetzung die von der Strategiegruppe organi-
sierte Veranstaltung im Dezember 2010, wo alle Schulen ihre Projektkonzepte
vorstellten (vgl. PLB, Z. 100-101, PLC, Z. 83-84, PLD, Z. 45-46, PLE, Z. 75-78,
LAl, Z. 66-67, LB1, Z. 160-161, LB3, Z. 134-137, LC1, Z. 68-69, LC2, Z. 55-56,
LD1, Z. 113-116). Jene Lehrer, die im Fach Mathematik unterrichten, beantwor-
ten die Frage mit ihrem gegriindeten Fach-Netzwerk (vgl. LA2, Z. 77-78, LB2, Z.
163-166, LE1, Z. 118, LE2, Z. 67-68). Dieses beschreiben sie als einen regen
und produktiven Austausch (vgl. LB2, Z. 163-166, LE1, Z. 118). Auch einzelne
Kollegen wissen Uber dieses Netzwerk Bescheid (vgl. PLA, Z. 68-69, PLE, Z. 75-
78, LAL, Z. 75-78).

Ansonsten stellen die Lehrer und Projektleiter fest, dass es keine festen Netz-
werke gibt. Sie winschen sich aber solche, um gegenseitig Erfahrungen oder
Unterrichtsmaterialien auszutauschen zu kdnnen und gegenseitige Hospitationen
zu ermoglichen (vgl. PLD, Z. 50, PLE, Z. 75-78, LA1, Z. 66-67, LB1, Z. 161, LB3,
Z.134-137, LC1, Z. 68-69, LC2, Z. 55-56). Teilweise wurden diese informellen
Treffen auch geplant, jedoch nicht umgesetzt (vgl. PLA, Z. 68-69, PLE, Z. 75-78,
LC1, Z. 68-69). Grunde hierfir sehen alle zum einen in der hohen Arbeitsbelas-
tung (vgl. PLC, Z. 83-84, PLD, Z. 45-46, PLE, Z. 75-78, LA1, Z. 66-67, LC2, Z.
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55-56) und zum anderen in der eigenen momentan befindlichen Anfangsphase
des Projekts. Der Lehrer LB1 erlautert, dass ,wir noch hier mit uns zu tun haben®
(LB1, Z. 160-161, vgl. LB3, Z. 134-137).

Zwei Lehrer der Schule D beschreiben, dass sie Unterrichtsmaterial von einer
anderen Schule angefragt hatten und diese Schule dies abgeblockt hat. ,Da ist
jeder so fur sich irgendwo ein bisschen egoistisch ist und sagt, okay, bei uns lauft
es gut, aber mehr sagen wir euch nicht. Also diese Zusammenarbeit ist nicht
immer so positiv oder einfach. Da ist jede Schule dann so ein bisschen fur sich®
(LD2, Z. 108-112). Wird nach dem Grund gefragt, schildert der Lehrer: ,Vielleicht
denken die sich, na gut, wenn wir denen das weitergeben, |lauft es bei denen

auch genauso gut wie bei uns — keine Ahnung“ (ebd.).

Die Sichtweisen der Schulleiter: Kontakte der Schulen untereinander

Wird nach den Projekten der anderen Schulen gefragt, erklaren alle Schulleiter,
dass sie sich die Projekte angeschaut haben und feststellten, dass keines der
Projekte aufgrund der unterschiedlichen Schulkulturen tbertragbar auf eine an-
dere Schule ist (vgl. SLA, Z. 158-159, SLB, Z. 89-103, SLC, Z. 39-40, SLD, Z.
45-50, SLE, Z. 105-106).

Die Vernetzung der Lehrer untereinander wird different wahrgenommen. So be-
schreibt Schulleiter A, dass sich nur vereinzelt Kollegen getroffen haben, aber es
schlussendlich an einem Organisator fehlt, der die Initiative dieser Treffen tGber-
nimmt (vgl. SLA, Z. 149-155). Die Schulleiter SLB und SLC fordern die Intensi-
vierung solcher Netzwerke (vgl. SLB, Z. 80-88, SLC, Z. 41-46), wahrend der
Schulleiter der Schule D dies kritischer betrachtet: ,Und wenn mit sieben Schulen
dann noch Kooperationen stattfinden sollen, dann ist irgendwann der Punkt er-
reicht, wo dann das eine Projekt vielleicht auch schaden kénnte. Da muss noch
so eine Gratwanderung gefunden werden zwischen sinnvoller Austausch und
gegenseitiger Unterstutzung, zwischen gemeinsamer Fortbildung” (SLD, Z. 53-
54).
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Uberdies wurden die Schulleiter gefragt, ob sie sich auf Schulleiterebene tber
dieses Projekt austauschen (neue Kategorie, Stufe 3). Hier wird ein Treffen der
Arbeitsgemeinschaft der Direktoren der beruflichen Schulen im Frihjahr 2010
benannt, wo die Schulleiter dieses Projekt ausfiihrlich diskutieren (vgl. SLA,
Z.128-143, SLC, Z. 37-38).*?° Ansonsten erfolgt der Austausch tiber das Projekt
eher in Form eines Briefings (vgl. SLB, Z. 77-80) und spielt eine untergeordnete
Rolle (vgl. SLD, Z. 41-43, SLE, Z. 97-98).

Interpretation der inter-organisationalen Kategorie: Kontakte der Schulen

(Lehrer, Projektleiter, Schulleiter)

Das Wissen Uber die Projekte der anderen Schulen ist eher oberflachlich einzu-
schatzen. Diese Antworten kdnnen in Zusammenhang mit der mimetischen Iso-
morphie gebracht werden. Dort wurde festgestellt, dass die Lehrer und Schullei-
ter sich zwar die Konzepte der anderen Schulen anschauen und auch Uberlegen,
welche Bereiche fiur sie selbst interessant sein konnten. Allerdings verdeutlichen
sie dabei stets, dass jede Schule so unterschiedlich ist (hinsichtlich Strukturen,
Kollegien, Schwerpunkten etc.), sodass kein Konzept vollstandig tbernommen
werden kann. Die Aussagen ulber das Wissen der einzelnen Projekte bestéatigen

diese Eruierung.

Hintergrund der Frage der Vernetzung war letztlich auch die Annahme einer
dahinterliegenden mimetischen Isomorphie. Diese kann, wie bereits erlautert,
nicht bekraftigt werden. Ein Grund dafur kann allerdings in den nicht bestehen-
den Netzwerk-Treffen liegen. Diese Treffen werden zwar von den Lehrern gefor-
dert, finden aber aus unterschiedlichen Grinden nicht statt. Es kann angenom-
men werden, dass bei der Existenz regelméiiger Netzwerktreffen mimetische

Prozesse stattfinden kénnten.

Ein interessantes Ergebnis kann hinsichtlich des Managements der Aul3enwir-

kungen festgehalten werden: Zum einen spielt diese Kategorie bei der Frage

129 Bej diesem Treffen der Schulleiter war die Forscherin ebenfalls anwesend und hat ihr Disser-
tationsvorhaben vorgestellt.
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nach den Motiven der Teilnahme eine Rolle, zum anderen im Kontext der Kon-
takte der Schulen untereinander. Die Aul3enwirkungen sind bei den gegenseiti-

gen Projektvorstellungen der Schulen ebenso von Bedeutung.

6.2.2 Rolle des Schulamts

E Rationalisierte Regelungen d.
administrativen Einrichtung

E Negativ: Theorie-Praxis-
Differenz

= Negativ: mangelnde
Unterstltzung

® Negativ: Zieldiskrepanzen

m Positiv: Unterstiitzung und
Wertschatzung

Abbildung 20: Rolle des Schulamts als Projektleitung

Die Rolle und Aufgaben des Schulamts wurden dahingehend erfragt, ob es Re-
geln und Vorgaben seitens der Projektleitung gibt und wie diese empfunden wer-
den. Zudem wurde sich danach erkundigt, wie die beteiligten Lehrer und Projekt-

leiter die generelle Rolle des Schulamts in diesem Projekt wahrnehmen.

Rationale Regeln der administrativen Einrichtung (Projektleitung)

Die Antworten hinsichtlich mdglicher Regeln der Projektleitung sind eindeutig.
Die meisten Lehrer missen lange dartber nachdenken und fragen (teilweise er-
staunt) zurtick, ob es Uberhaupt Regeln oder Vorgaben gibt (vgl. PLA, Z. 82-85,
PLB, Z. 119-120, PLD, Z. 57-60, LA2, Z. 95-96, LB1, Z. 184-197, LB2, Z. 213-
226, LB3, Z. 146-151, LC1, Z. 84-87, LD1, Z2.119-120, LE1, Z. 132-136, LE2, Z.

95-100). Dies ist insofern bemerkenswert, als dass es strukturbildende Prinzipien
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I. S. von Regelungen von Seiten des Schulamts gibt. Die Anerkennung und Um-
setzung dieser Prinzipien erfolgte eigentlich bei der Unterzeichnung der Teil-
nahme. Auch auf der Veranstaltung im Dezember 2010 wurden diese nochmals
prasentiert. Auf Nachfrage von Lehrern, ob es tberhaupt Regelungen gibt, wird
von Seiten der Forscherin die strukturbildenden Prinzipien genannt. Diese Ant-
worten spiegeln letztlich die Einstellung vieler Lehrer wider:

% es gibt die strukturbildenden Prinzipien. LB1: Ja, die gab‘s mal.
((lacht)), aber das ist jetzt nicht so, dass die jetzt irgendwie, die standig
((leicht lachend)) omniprdsent haben und da sich irgendwie dran haélt

(LB1, Z. 184-197).

Und von daher gibt‘s fir mich dann eigentlich wieder keine Vorgaben, well
wir uns dann sowieso die Freiheiten nehmen, die wir brauchen und ja un-
sere Vorstellung durchziehen wollen, die wir jetzt unter dieser ganzen Ge-
schichte verstehen. Und Uberlegen, wie wir das vom Unterricht her auf un-
sere Schiler passend machen kdnnen. Und deshalb sehe ich jetzt erst mal
da keine grof3e inhaltlichen Vor-, also klar gibt‘’s Vorgaben, inhaltliche Vor-
gaben, die in diesem groRen Pamphlet drinstehen. Aber da gucken wir

jetzt, hab ich schon lange nicht mehr reingeguckt” (LC1, Z. 84-87).

Die Projektleiter der Schule A sowie Schule B erlautern, dass sie das Projekt do-
kumentieren mussen (vgl. PLA, Z. 82-85, PLB, Z. 119-120). Die Lehrer der Schu-
le C hingegen berichten, dass sie diese Auflage auch zu Beginn hatten. Da sie
diese Vorgaben als nicht hilfreich empfanden bzw. Bedenken beziiglich des Ar-
beitsaufwands hatten, allerdings sonst teilnehmen wurden, fand folgender Pro-
zess statt: ,Und dann sind die [gemeint ist hier das Schulamt, Anm. d. Forsche-
rin] sofort zurlckgefallen und gesagt, alles gar kein Problem. Keine
Dokumentationspflichten, das gilt alles nicht. Hauptsache ihr macht was. Und da
haben wir gesagt unter den Bedingungen kénnen wir schon ganz anders leben.
Und daraufhin ist das Ganze in Gang gekommen® (LC2, Z. 71-72). Sein Kollege

bekraftigt dies und beschreibt dann allerdings, dass zu der Veranstaltung im De-

130 | = Interviewer
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zember 2010 doch ein Projektablaufplan geschrieben werden musste. ,Also
wenn erst gesagt wird, wir brauchen nicht zu dokumentieren, am Ende wird'‘s
doch eingefordert. Dann passt das nicht* (LC1, Z. 84-87).

Da fir die Lehrer und Projektleiter keine wahrnehmbaren Regelungen bestehen,
empfinden sie diese (Gestaltungs-)Freiheit als positiv (vgl. PLC, Z. 95-96, PLD,
Z.57-60, LE1, Z. 132-136). Der Lehrer LA 1 legt dar, dass er diese Situation als
offen, kollegial, wertschatzend wahrnimmt (vgl. LA1, Z. 84-85).

Positive Aspekte hinsichtlich der Rolle des Schulamts

Die Unterstitzung des Schulamts wird als besonders positiv hervorgehoben.
Diese Unterstutzung zeigt sich in den Deputatsstunden sowie in den angebote-
nen Fortbildungen (vgl. PLA, Z. 85, PLB, Z. 117-118, PLC, Z. 87-88). Auch wird
die wertschétzende Haltung des Schulamts hinsichtlich der Projekte herausge-
stellt:
,Dass das Schulamt zu Gesprédchen in die Schule kommt. Die waren ja bei
uns am Anfang auch mal da. Das war damals fir uns sehr, sehr wichtig als
Unterstutzung, weil, das war noch zu einem Zeitpunkt, als unsere Schullei-
tung noch nicht so ganz da noch nicht so ganz dahinterstand. Und da war
das schon wichtig fur uns Kollegen, dass unsere Arbeit vom Schulamt ge-
wurdigt wird, und dass man auch halt versucht hat, der Schulleitung klar-
zumachen, dass das ein zukunftstrachtiges Projekt ist, was eben in der
Schule wesentlich mehr Anerkennung finden muss. Das muss man dem
Schulamt sehr hoch anrechnen, dass sie einen dabei unterstiitzen” (PLA,
Z. 85, vgl. LA2, Z. 91-92).

Der Projektleiter der Schule D nimmt das Schulamt nun anders wahr. Er be-
schreibt:
sFruher war das Schulamt eine Dienstaufsichtsstelle und mehr verwaltende
Behotrde und plotzlich war Schulamt beratende und unterstitzende Behor-
de, was man dem Schulamt erst gar nicht abgenommen hat, also aus mei-

ner Sicht. Man musste erst mal sehen: Sind die jetzt glaubwirdig in der
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Rolle? Das war wirklich eklatant. Und dann hat sich eine Zusammenarbeit
ergeben in einem anderen Projekt, die sehr, sehr positiv war, sehr unter-
stitzend, und wir als Schule, ich auch personlich, konnte immer Kritik au-
Bern. Das wurde immer konstruktiv aufgenommen. Und es war immer
Raum dafir. Und das hat mir meinen Blick auf dieses Schulamt ganz
grundlegend verandert. Und insofern nehme ich das als eine Stelle wahr,
die uns unterstitzt und beraten kann und wo wir aber auch sagen kénnen,
zurickmelden konnen: Nee, brauchen aber jetzt nicht. Also, sehr hilfreich,
muss ich schon sagen, ja“ (PLE, Z. 83-84).

Diese Veranderung bemerkt auch der Lehrer LB2, indem er erlautert, dass man

die letzten 30 Jahre noch nicht mal wusste, wer tGberhaupt im Schulamt sitzt (vgl.

LB2, Z. 210).

Vielen Lehrern ist deutlich, dass die Projektleitung hinter diesem Projekt steht
und dieses unterstutzt (vgl. LA2, Z. 93-94, LB3, Z. 144-145, LC1, Z. 77). Auch
die geaul3erte Kritik nach der ersten Veranstaltung wurde angenommen und um-
gesetzt (vgl. LB1, Z. 172-183). Zudem wird positiv hervorgehoben, dass auch
externe Experten zu den Fortbildungsveranstaltungen eingeladen wurden (vgl.
LB1, Z. 172-183, LE2, Z. 88)

Negqgative Aspekte hinsichtlich der Rolle des Schulamts

Die negativen Aspekte hinsichtlich der Rolle des Schulamts lassen sich in drei
Subkategorien differenzieren: Zum einen wird die mangelnde Untersttitzung mo-
niert, zweitens wird die Theorie-Praxis- Differenz kritisiert sowie die Zieldiskre-

panzen zwischen der Institution Schule und dem Schulamt.

Mangelnde Unterstiitzung: Die Lehrer wiinschen sich mehr Unterstiitzung und

Koordination hinsichtlich der Projektorganisation. Der Projektleiter PLB erlautert,
dass eine Auftaktveranstaltung nach 1 % Jahren Laufzeit des Projekts viel zu
spat sei. Man hatte die Synergieeffekte der Schulen besser nutzen und Fehler
vermeiden kénnen (vgl. PLB, Z. 118). Auch werden Fortbildungsbedarfe hinsicht-
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lich Coaching, Aufgabendidaktik oder individuelle Gesprache gefordert (vgl. PLC,
Z.97-104, LAL, Z. 77, LA2, Z. 76, LB2, Z. 179-202, LE2, Z. 85-94).

Theorie-Praxis-Differenz: Mit dieser Differenz sind vor allem die unterschiedli-

chen Perspektiven und Schwerpunktsetzungen des Schulamts einerseits, und
der Schulen andererseits gemeint (vgl. LC1, Z. 76-77, LE2, Z. 85-94). So be-
schreiben drei Lehrer, dass der erste Eindruck, vor allem von dem Antrag des
Projekts, sehr theorielastig war und nicht deutlich genug herausgearbeitet wurde,
was die Inhalte des Projektantrags auf der Praxisebene in den Schulen bedeuten
kdnnten (vgl. PLC, Z. 97-104, PLD, Z. 18, LB2, Z. 179-202, LC1, Z. 76-77).

Die dritte Subkategorie impliziert die Ansicht der Lehrer, dass das Schulamt teil-
weise andere Vorstellungen tber den Alltag an Schulen hat und die Bedarfsebe-
ne der Schuler und Lehrkrafte nicht erkannt wird und somit inhaltliche_Zieldiskre-
panzen vorhanden sind (vgl. PLE, Z. 91-92, LAL, Z. 77, LC2, Z. 70, LD2, Z. 113-
116). Die Zielsetzungen im Projekt von Seiten des Schulamts sind teilweise zu
hoch. So erlautert ein Lehrer, dass man ,erst mal sehen [muss], dass es erst mal
schon eine Leistung ist, so was zu initiieren und Gberhaupt reibungslos hinzube-
kommen* (PLD, Z. 20). Wichtig sei es auch, so Lehrer LB2 und LC1 die Motive
und Bedarfe der Schuiler mitzudenken (vgl. LB2, Z. 179-202, vgl. LC1, Z. 78-79).

Letztlich wird noch die doppelte Rollenfunktion hinsichtlich mdglicher Zieldiskre-
panzen wahrgenommen. So beschreibt ein Lehrer, dass ihm die doppelte Rollen-
funktion zu Beginn gar nicht so bewusst war und dieses Problem ihm erst deut-

lich wurde, als die Projektleitung es formuliert hat (vgl. PLD, Z. 53-66).

Die Sichtweisen der Schulleiter: Die Rolle des Schulamts

Die Aufgaben bzw. die Regeln des Schulamts werden nicht als hinderlich wahr-

genommen. Die Projektvorgaben sind nach Ansicht der Schulleiter sehr gering,
sodass die beteiligten Lehrer im Projekt Gestaltungsfreiheit erhalten (vgl. SLA, Z.
189-190, SLB, Z. 105-106, SLC, Z. 49-50, SLD, Z. 55-56). Positiv erwéhnt wird
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der minimale formale Aufwand, welches in anderen Projekten anders registriert
wurde (vgl. SLB, Z. 105-106).

Als positiv wahrgenommen, werden die Wertschatzung des Projekts in den ein-
zelnen Schulen (vgl. SLD, Z. 51-52) und die Unterstitzung des Schulamts (vgl.
SLE, Z 108).

Ansonsten sind die Antworten der Schulleiter hinsichtlich der Rolle des Schul-

amts als neutral zu bezeichnen (neue Kategorie, Stufe 2), indem bspw. auf die

Frage mit der Ressourcenbereitstellung durch das Schulamt geantwortet wird
(vgl. SLC, Z. 47-48). Auffallend ist die Beantwortung dieser Frage mit der Ant-
wort, dass eine solche Projektdurchfihrung nicht die explizite Aufgabe des
Schulamts ist (neue Kategorie, Stufe 2) (vgl. SLB, Z. 103-104, SLD, Z. 52, SLE,
Z.107-108).

Als negativ werden die Zieldiskrepanzen der einzelnen Schulen und des Schul-

amts wahrgenommen. So exemplifiziert der Schulleiter C, das ihm manchmal
nicht deutlich wird, ob es um die Projektziele oder um ProfilierungsmalRnahmen
geht (vgl. SLC, Z. 64). Auch wird erlautert, dass die Vorstellungen von Prozessen
in Schulen von den Beteiligten unterschiedlich wahrgenommen wird (vgl. SLE, Z.
114).

Interpretation der inter-organisationalen Kategorie: Rolle des Schulamts

(Lehrer, Projektleiter, Schulleiter)

Hintergrund dieser Kategorie war die Frage, ob top-down oder bottom-up Pro-
zesse wahrgenommen werden bzw. ob rationalisierte Regeln seitens der admi-
nistrativen Einrichtung existieren (neo-institutionalistische deduktiv hergeleitete
Kategorie). Gibt es Regeln oder Verordnungen, kann dies eine erzwungene Iso-
morphie bewirken. Wie in den Aussagen deutlich wird, nehmen die Lehrer keine
Verordnungen wahr (auch wenn solche existieren) und dies kann schlussendlich
u. a. als Begrundung dafir dienen, dass die Schulen sich nicht angleichen, da
sie alle Gestaltungsfreiheiten hinsichtlich des Projekts haben. Die Aussage von

Schaefers, dass ,der Einfluss von Schulaufsichtsbehorden und Schulministerien
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Strukturangleichungen durch Zwang bedeuten (2009, S. 315) kdnnen, kann hier
nicht bestatigt werden. Diese Erlauterungen lassen noch eine weitere Schluss-
folgerung hinsichtlich der Entkopplung der Formal- und Aktivitatsstruktur zu. Die
Projekte der Schulen gestalten sich durch die Gestaltungsfreiheiten sehr unter-
schiedlich (siehe Kapitel 6.2). Die Regelungen i. S. der strukturbildenden Prinzi-
pien, die von der Projektleitung auf der formalen Ebene festgelegt wurden, finden
sich auf der Aktivitatsebene nicht wieder, so dass eine wirkliche Steuerung des
Projekts nicht stattfindet. Daher kann die neo-institutionalistische Kategorie der

Entkopplung auf inter-organisationaler Ebene hier bestatigt werden.

Aufgrund der hohen Gestaltungsfreiheit, der wenigen kontinuierlichen Kommuni-
kation und der negativen Aspekte kann eine weitere Entkopplung von Formal-
und Aktivitatsstruktur zwischen Schulen und Schulamt festgestellt werden. Die
Schulen (= Aktivitdtsebene) arbeiten an ihren Projekten und nehmen Verande-
rungen vor. Das Schulamt (= Formalebene/Projektleitung) arbeitet lediglich punk-
tuell mit den Schulen zusammen (ein Schulbesuch, eine Fachtagung, eine Fort-
bildung), schafft es aber nicht, die Rolle der Schulaufsichtsbehdrde i. S. der
hergebrachte Verhaltens- und Routinemuster ganz abzulegen. Nach Meinung
der Schulen bietet das Schulamt zu wenig Unterstiitzung an. Die Intention der
Projektleitung impliziert zwar auch einen kontinuierlichen Support an den Schu-
len, konnte diesen jedoch aufgrund der geringen Ressourcen nicht wie geplant

einhalten.

Auch werden die negativen Aspekte hinsichtlich der Zusammenarbeit in diesem
Projekt formuliert. Zwar wird die Unterstitzung und Wertschatzung der Projektlei-
tung wahrgenommen, allerdings werden die zu geringe Unterstitzung, die Theo-
rie-Praxis-Differenz und die Zieldiskrepanzen der Institutionen als gewichtig emp-
funden. Wurden zunachst nur auf der inter-institutionellen Ebene zwischen
Schulamt und Studienseminar Dissonanzen wahrgenommen (induktiv gebildete
Kategorie aufgrund der Dokumentenanalyse), so kann diese Kategorie um die

Beziehung zwischen Schulamt und Schulen grundsatzlich erweitert werden.
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6.2.3 Dependenzen auf inter-organisationaler Ebene

Die induktiv gebildete Kategorie basiert auf der Analyse der teilnehmenden Be-
obachtung. Die Mitglieder der Strategiegruppe verdeutlichen, dass das Schulamt
aufgrund seiner doppelten Funktion (Aufsichtsbehtérde und Beratungsfunktion)
an den Schulen als obstruktiv wahrgenommen wird. Diese Annahme wurde an-

hand der Interviews Uberprift.

Vier Lehrer bzw. Projektleiter sprechen diese doppelte Rollenfunktion an, beto-

nen aber auch gleichzeitig, dass dies immer ein Problem darstellen wird, was

allerdings soweit akzeptiert wird:
,und ich glaube, das ist gerade auch im Werden. Also, dass da auch ein
vertrauensvolles Arbeiten untereinander maglich ist. Ne? Also ich erleb
das schon, dass das mdglich ist. An manchen Stellen bin ich zwar ein
bisschen irritiert. Uns sagte mal, uns, damit meine ich uns als Schule, sag-
te mal ein Schulamtsleiter, dass sie sich als Dienstleister verstehen, aber
so kommt es leider nicht immer riiber. Das war ein schéner Ansatz” (PLB,
Z.121-132).
LVielleicht muss man sich auch an das Schulamt gewthnen, welches auf
inhaltlicher, padagogischer Ebene auf einmal auch tétig ist und friiher eben
eher die Dienstaufsichtsbehtérde war. Gleichzeitig zu sehen mit der ge-
starkten Stellung von Schulleitung, die ja doch autonomer und jetzt Schul-
leitung ist ja Dienstaufsicht fur die Kollegen. Das ist ja runter verlagert wor-
den. Und Schulamt ist jetzt mehr in beratender Funktion tatig, und das ist
natdrlich auch ein Umgewdhnungsprozess. Und das muss auch von den
Beteiligten dann erst mal auch abgestimmt werden, wie man jetzt mitei-
nander umgeht. Ich glaube, das braucht Jahre bis das dann richtig lauft”
(PLE, Z. 91-94).

,Und das Verhéltnis ist da glaub ich schon im Laufe der Jahre schon ein
anderes geworden. Fruher lief das nebenher, das war ein reiner Verwal-
tungsapparat, wo man die Lohnabrechnungen dann irgendwie da einreicht,

und wenn’s mal Probleme mit irgendeinem Lehrer gibt, dann geht man da
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zum Schulamt, aber diese Unterrichtsfunktion hat das Schulamt ja meines
Wissens erst in den letzten zehn Jahren. Fing das glaub ich so an. Dass
da, Schulamt wirklich, aktiv geworden ist diese, Inspektion, zu machen.
Und ja ich das find ich an fir sich sehr gut, denn da ist ja die Chance, dass
sich da die Schulen sich weiter entwickeln wirklich mal gegeben. Und, da
kann es sicherlich auch mal zu Reibereien kommen, zwischen Schulamt
und Schule, das ist aber, in jeder Beziehung so. Zwischen Lehrer und oder
Chef und Angestellten ist das klar“ (LB2, Z. 229-243).

,LAh, ich glaube das ist auch schwierig, das ist, meine ich ist eine Auf-
sichtsbehorde. Kann ich nicht wirklich sagen. Also ich stecke in diesen
Gremien nicht drin. Ich hab einmal so eine Schulleiterdienstversammlung
miterlebt. Ich glaube, es gibt von jeder Stufe zu jeder Stufe, HKM bis zum
Direktor, dann von dort zur Arbeitsgruppe von dort zum Schulamt, vom
Schulamt zum Unterbereich jedes Mal einen Bruch, einen Realitatsbruch,
einen Verstandnisbruch und einen Anspruchsbruch. Aber dieses Vertrauen
kann allein aufgrund der strukturellen Bedingungen gar nicht sicher sein.
Also selbst wenn sich die zwei Menschen, die sich dann da begegnen da
was weild ich der SA2 und, und SLC super verstehen wirden und vielleicht
schon lange kennen wirden und wissen sie stehen auf der gleichen Seite,
selbst dann wiirden die strukturellen Rahmenbedingungen den SA2 immer
wieder zwingen zu kontrollieren und den SLC immer wieder zwingen zu
rechtfertigen“ (LC2, Z. 72-78).

Die meisten Lehrer kdnnen die Frage, wie das generelle Verhaltnis zwischen der
eigenen Schule und dem Schulamt ist, nicht beantworten, weil sie dies entweder
noch nicht reflektiert oder keinen Einblick in diese Prozesse haben (vgl. PLD, Z.
61-64, LB1, Z. 198-201, LD1, Z. 121-124, LD2, Z. 124, LE2, Z. 101-106). Die
Schulleiter beschreiben das generelle Verhaltnis zwischen der eigenen Schule
und dem Schulamt sehr unterschiedlich. Einerseits gibt es sehr positive Bezie-
hungen zwischen dem Schulleiter und dem Schulamt (vgl. SLB, Z. 107-109,
SLD, Z. 61-64, SLE, Z. 119-122), inklusive eines regelmalligen Austauschs. An-
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dererseits wird auch erlautert, dass mit dem Schulamt derzeit nicht kommuniziert
wird (SLC, Z. 51-56).

Interpretation der inter-organisationalen Kategorie: Dependenz auf inter-

organisationaler Ebene (Lehrer, Projektleiter, Schulleiter)

Zwar wird die doppelte Funktion des Schulamts von den Lehrern an den Schulen
wahrgenommen, allerdings kann hier nicht von einer Blockierung der Projektar-
beit in den Schulen gesprochen werden. Die Schulleiter hingegen gehen nicht
auf die doppelte Rollenfunktion des Schulamts ein. Die Annahme, basierend auf
den teilnehmenden Beobachtungen in der Strategiegruppe, kann hier daher nicht
bestatigt werden.

6.2.4 Dissonanzen zwischen den Institutionen

Diese induktive Kategorie entstand aus der Dokumentenanalyse und wurde in
der teilnehmenden Beobachtung bestatigt. In den Aussagen der Interviews mit
den Lehrern und Projektleitern gibt es lediglich eine Aussage zu der Dissonanz

zwischen den Institutionen des Schulamts und des Studienseminars.

Die politischen Differenzen v. a. zwischen Schulamt und Studienseminar werden
von den Lehrern nicht richtig wahrgenommen bzw. erachten sie die Arbeit in die-
sem Projekt seitens des Schulamts als ohnehin nicht wichtig. Diese Erkenntnis
verhalt sich koharent zu der Ebene schulischen Handelns (siehe Kapitel 3). Die
Lehrer befinden sich auf der Mikroebene und spielen in der Exoebene (Schulamt,

Studienseminar) kaum eine Rolle.

Werden die Schulleiter dahingehend befragt, wird diese Dissonanz zwischen
Schulamt und Studienseminar hinsichtlich des Projekts von allen Interviewpart-
nern wahrgenommen. Die Schulleiter der Schulen A, B und C beschreiben die
Beziehung als nicht spannungs- bzw. konfliktfrei (vgl. SLA, Z. 201-204, SLB, Z.
111-112, SLC, Z. 61-62). Zudem wird der Ausstieg des Studienseminars aus
dem Projekt thematisiert. Vermutete Griinde liegen in den unterschiedlichen in-
haltlichen Zielvorstellungen (vgl. SLC, Z. 61-62, SLD, Z. 69-78).
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Interpretation der inter-organisationalen Kategorie: Dissonanzen zwischen
den einzelnen Institutionen in der Strategiegruppe (Lehrer, Projektleiter,
Schulleiter)

In diesem Zusammenhang sind die Aussagen der Lehrer und Projektleiter einer-
seits und den Schulleitern andererseits unterschiedlich. Wahrend die Lehrer die-
se Dissonanzen kaum wahrnehmen, werden diese von den Schulleitern erkannt
und vorsichtig diskutiert. Hier kann die mikropolitische Kategorie der ,Eskalation’
(neue Kategorie, Stufe 2) festgestellt werden, da die Konflikte zwischen den Insti-
tutionen des Schulamts und des Studienseminars teilweise nicht ausschlief3lich

auf inhaltlicher Ebene stattfinden.

Allerdings kann hier festgehalten werden, dass diese Thematik in der Strategie-
gruppe eine wesentlich héhere Brisanz sowie Raum einnimmt als an den einzel-

nen Schulen.

6.3 Auswertung der intra-organisationalen Prozesse in den Schulen:

Die Sichtweisen des Schulamts und des Studienseminars

Um eine weitgehende Einheitlichkeit des Vorgehens zu gewahren, werden im
Folgenden zuné&chst die einzelnen intra-organisationalen Prozesse in den Schu-
len aus der Perspektive des Schulamts sowie des Studienseminars analysiert.
Die Abfolge entspricht dem Vorgehen aus Kapitel 6.1. Anschliel3end werden die

inter-organisationalen Prozesse in einem gesonderten Kapitel erlautert (6.4).

6.3.1 Motive der Teilnahme am Projekt

Auch die Projektteilnehmer des Schulamts und des Studienseminars sehen eine
Motivation der schulischen Teilnahme in dem Bedurfnis Schulentwicklung betrei-
ben zu wollen (vgl. SA1, Z. 115-118, SA2, Z. 73-76, ST, Z. 33-36). Die Hetero-
genitat der Schulerschaft wird als ein Beweggrund dahingehend genannt (vgl.
SA2, Z. 73-76). Eine Mehrfachnennung erfahrt auch die mikropolitische Subka-

tegorie des Managements der AuRenwirkungen (vgl. SA1, Z. 102, SA2, Z.78):
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sEinerseits, was ich mitkriege, zu Préasentationen nach auf3en nutzen alle
dieses Projekt sehr gerne. Und auch tatsachlich, wo ich mich dann auch
schon mal druber freue, auch sehr deutlich und sehr stark. Jetzt nehme ich
dieses Beispiel mit der Schule B zum Beispiel, Projekt Individuelles Lernen
auf dem Tag der Offenen Tir, mehrfach schon auch tatsachlich auch grof3
und breit aufgestellt und auch mit Manpower einfach hinterlegt. Und da sa-
ge ich: finde ich gut® (SA1, Z. 102).

Ein weiteres Motiv der Teilnahme am Projekt kbnnen die Anrechnungsstunden

sein, mit denen Unterstltzung zugesichert wurde (vgl. ST, Z. 46).

Hinsichtlich der Frage, warum die einzelnen Kollegen an dem Projekt teilneh-
men, gibt es zwei Antworten: Zum einen wird die neo-institutionalistische Katego-

rie der normativen Isomorphie angesprochen: ,Auf jeden Fall, Schulleiter sagt,

Schulamt will ein Projekt machen, hier, guck mal, du mach doch mal was. Und
willst du nicht mal A14 werden oder Abteilungsleitung? Oder, oder. Oder flr dei-
ne Vitae wird das mal ganz gut sein, kannst du da nicht mal. Na, und wir wollen
ja auch nicht als Einziger nicht dabei sein“ (SA1, Z. 98, vgl. SA3, Z. 45-48). Zum
anderen wird der Bedarf etwas Neues ausprobieren zu wollen, genannt (vgl.
SA3, Z. 45-48).

6.3.2 Veranderungen aufgrund des Projekts

Wird nach den organisatorischen sowie unterrichtlichen Anderungen in den

Schulen aufgrund des Projekts gefragt, kann diese Frage von den Beteiligten auf
dieser Ebene lediglich oberflachlich beantwortet werden (vgl. SA1, Z. 98, SA2, Z.
43-48). Anmerkungen gibt es hinsichtlich der Kategorien Legitimitat und Stabili-

sation sowie Effizienz und Tradition. Erstere wird dahingehend spezifiziert, dass

die Mitarbeit der Schulleitung auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung von der
schulischen Tradition abhangt (vgl. SA2, Z. 50); die zweite Kategorie impliziert
die Aussage, dass die Informationsgewinnung Uber unterrichtliche Entwicklungen

immer Uber den offiziellen Dienstweg (d. h. tUber die Funktion des Schulleiters)
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gehen muss, obwohl die Lehrer den aktiven Part in dem Projekt Gbernehmen
(vgl. SA1, Z. 98).

Der Aspekt der Nachhaltigkeit wird von allen Teilnehmern betont, allerdings

kntpfen sie diese an verschiedene Bedingungen. Wichtig ist es vor allem, so der
Mitarbeiter des Schulamts, dass nicht nur die jungen Kollegen bzw. Referendare
das Projekt Gbernehmen und sich damit Uberlasten (vgl. SAl, Z. 85-92). Aul3er-
dem muss ein professionelles Projektmanagement hinter jedem Konzept stehen
(vgl. ebd., SA3, Z. 27-32). Sein Kollege hebt zwei Kriterien flr die Nachhaltigkeit
hervor: ein positives Feedback der teilnehmenden Lehrer sowie die Unterstut-
zung der Schulleitung (vgl. SA2, Z. 49-50).

6.3.3 Rolle und Funktion der Schulleitungen®®

Zwei Mitarbeiter des Schulamts betonen, dass die Akzeptanz der Schulleitung
hinsichtlich des Projekts von besonderer Bedeutung ist (vgl. SAl, Z. 98, SA2, Z.
36-38). Der Mitarbeiter SA2 unterstreicht die friihzeitige Einbindung der Schullei-
tungsebene, um Unterstitzungsmoglichkeiten zu gewahrleisten (vgl. SA2, Z. 36-
38). Aufgaben werden in der organisatorischen Unterstiitzung i. S. von besonde-
rer Stundenplanung und Bevorzugung von Raumlichkeiten gesehen. Aul3erdem
spielt die Motivationsleistung hinsichtlich der Anerkennung eine grol3e Rolle (vgl.
ebd.). Als problematisch wird die hohe Arbeitsbelastung der Schulleitung erach-

tet, die es bei den Unterstiitzungsoptionen zu berticksichtigen gilt (vgl. ebd.).

Interpretation der intra-organisationalen Prozesse aus der Perspektive des

Schulamts und des Studienseminars

Werden die Aussagen der Teilnehmer mit den Aussagen der Lehrer, Projektleiter
sowie Schulleiter verglichen, werden die Ahnlichkeiten der Antwortoptionen deut-

lich: Es existieren keine nennenswerten Unterschiede zwischen den Antworten

131 Dje Kategorien mimetische Prozesse, Mitglieder des Projekts sowie die Akzeptanz des Kol-
legiums werden in den Aussageanalysen der Mitglieder des Schulamts sowie des Studiensemi-
nars auf3en vorgelassen, da diese die intra-organisationalen Prozesse nicht einschatzen kon-
nen.
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hinsichtlich der intra-organisationalen Prozesse. Auffallend ist allerdings die
Menge der Antworten auf die gestellten Fragen der Mitarbeiter des Schulamts
und des Studienseminars. Die Mitarbeiter haben eine geringere Vorstellung da-
raber, was sich tatsachlich in den einzelnen Schulen bezuglich Organisation und
Unterricht im Rahmen des Projekts geandert hat. Dies bestatigt die neo-
institutionalistische Kategorie der ,Legitimitat und Stabilisation‘. Auch erfolgte die
Feststellung bereits zwischen Lehrern und Schulleitung und kann nun ebenfalls
auf der inter-organisationalen Ebene festgehalten werden. Die ablaufenden
Strukturen ,sind voneinander und von fortlaufenden Aktivitaten entkoppelt. An-
stelle von Koordination, Inspektion und Evaluation wird eine Logik des Vertrau-
ens und des guten Glaubens verwendet®, so die Neo-Institutionalisten Meyer und
Rowan (1977, S. 28). Hier kann der erste Teil des Satzes bestatigt werden: die
Strukturen der Institutionen Schulamt und Schulen in diesem Projekt sind nicht
eng miteinander gekoppelt und eine Koordination, Inspektion sowie Evaluation
finden nicht statt. Ob dies letztlich mit einer Logik des Vertrauens in Beziehung

gesetzt werden kann, ist nicht eindeutig zu beantworten.

6.4 Auswertung der inter-organisationalen Prozesse: Die Sichtweisen

des Schulamts und des Studienseminars

In den folgenden Abschnitten werden die inter-organisationalen Prozesse analy-
siert. Das heil3t, es wird die Vernetzung der Schulen untereinander sowie die
Dissonanzen und Dependenzen zwischen einzelnen Institutionen aus den Per-

spektiven des Schulamts und des Studienseminars betrachtet.

6.4.1 Kontakte der Schulen

Der Mitarbeiter des Schulamts macht die minimale Vernetzung der Schulen deut-
lich und raumt gleichzeitig ein, dass dies von Seiten der Projektleitung héatte
mehr fokussiert werden mussen (vgl. SAL, Z. 62), da dies ein wichtiger Aspekt

sei:
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,Und da kann so eine Gruppe oder Leute von aul3en, die kbnnen dann ein-
fach mal ganz hilfreich sein, weil man dann auch mal Probleme anspre-
chen kann, die in jeder Schule dieselben sind, nur in der Schule selber
kann man die nicht ansprechen. Und wenn man dann direkt oder werden
sie nicht angesprochen, weil man direkt weil3, oh, dann geht’s aber richtig
los hier. Das kann man dann vielleicht mit jemandem von einer anderen
Schule mal eher ansprechen. Also, deshalb sage ich, vom Grundsatz her
ist das sehr wichtig” (SA1, Z. 119-122).
Die fehlende Netzwerkstruktur sieht er zum einen in der mangelnden offiziellen
Betreuung bzw. der Organisation. Zum anderen verdeutlicht er den Aspekt, dass
die meisten Schulen noch sehr mit der eigenen Projektstruktur beschaftigt sind
(vgl. SAL, Z. 119-122). Sein Kollege expliziert, dass das Verhalten der Lehrer
und die fehlenden Initiativen zur Bildung von Netzwerken zu erwarten waren (vgl.
SA2, Z. 78). Die Griinde liegen vor allem darin, dass der Austausch in den ein-
zelnen Schulteams ohnehin vorhanden ist und keiner die Organisation nach au-
Ben hin Ubernehmen mdchte (vgl. ebd.). Der Kollege bestatigt diesen letztge-
nannten Aspekt und begriindet ihn mit Tragheit und der hohen Arbeitsbelastung
(vgl. SA3, Z. 50-64).

6.4.2 Dependenzen auf inter-organisationaler Ebene

Eine strukturelle bzw. behérdliche Dependenz existiert, wie bereits schon analy-
siert, zwischen den einzelnen Schulen und dem Schulamt. In den Interviews mit
den weiteren Institutionen wird eine zweite Dependenz deutlich: die Verbindung
zwischen dem Studienseminar und dem Hessischen Kultusministerium einerseits

und die Dependenz des Schulamts zum HKM.

6.4.2.1 Dependenzen zwischen Schulamt-Schulen

Die doppelte Rolle des Schulamts wird von den Mitarbeitern dieser Institution

ebenso wahrgenommen wie bei den Lehrern und kritisch reflektiert. Das Schul-

amt impliziert die traditionelle Funktion der Aufsichtsbehdrde, die bei diesem Pro-
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jekt allerdings nicht von Bedeutung ist. Die Distanz seitens der Schulen hinsicht-
lich der vorgesetzten Behorde ist vorhanden und im Rahmen des Projekts nicht
forderlich. Die Mitarbeiter des Schulamts verdeutlichen, dass sie den Eindruck
haben, dass einige Lehrer die Teilnahme am Projekt nicht als Freiwilligkeit wahr-
nehmen, sondern als klassischen top-down Prozess (vgl. SAL, Z. 98, SA2, Z. 72,
SA3, Z. 35-40), der von oben kontrolliert wird. Sie machen des Weiteren Klar,
dass dies nicht der Fall ist und sie sich nicht in die inneren Angelegenheiten der
Schulen einmischen wollen (vgl. SA2, Z. 72). Wichtig ist in diesem Zusammen-
hang die Bildung von Vertrauen sowie die Akzeptanz der Schulleitung fir ein
Projekt (vgl. SAL, Z. 62, SA2, Z. 51-52).

Werden die Mitarbeiter des Schulamts und des Studienseminars hinsichtlich der

Regeln und Vorgaben befragt, die sie im Rahmen der strukturbildenden Prinzi-

pien zu Beginn des Projekts aufgestellt haben, wird deutlich, dass ein Mitarbeiter
sich durchaus im Klaren dartber ist, dass diese Prinzipien in den Schulen kaum
wahrgenommen werden: ,Die werden so ausgelegt, wie die Lehrplane. Und
wenn wir beiden jetzt zusammen in eine Schule reingehen wirden und einfach
nur noch mal nach den strukturbildenden Prinzipien fragen wirden, da kommt
nicht viel zurack® (SA1, Z. 113-114).

In diesem Zusammenhang macht der Mitarbeiter SA1 allerdings auch deutlich,
dass diese Prinzipien erstens nur Reflexionskategorien seien und keine Rege-
lungen. Zudem deutet er an, dass es durch die geringe Unterstlitzung an den
Schulen kaum moglich sei, diese Prinzipien verwirklichen zu kénnen (vgl. SA1, Z.
114). Er erlautert weiter, dass das Schulamt in diesem Projekt kaum Einfluss-
maoglichkeiten habe, sondern lediglich Angebote (Fortbildungen, Schulbesuche
etc.) schaffen konne (vgl. SAl, Z. 123-124). Dies hange auch mit den fehlenden
Ressourcen zusammen (vgl. ebd.). Der Mitarbeiter des Studienseminars erkennt
diesen Aspekt ebenfalls und kritisiert die fehlende Unterstitzung an den Schulen
(ST, Z. 29-32).
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6.4.2.2 Dependenzen zwischen Studienseminar-Hessisches Kultusministerium-

Schulamt

Im hessischen Schulgesetz ist die kompetenzorientierte Lehrerausbildung recht-
lich verankert. Somit haben die Studienseminare den Auftrag, die Lehrerbildung
demnach auszurichten, so der Mitarbeiter des Studienseminars (vgl. ST, Z. 43-
48). Das Hessische Kultusministerium hatte im Jahr 2005 das Modellprojekt

132 initiiert und entsprechende Ausschreibungen

,Selbstverantwortung plus (SV+)
an die hessischen Schulen formuliert. Ein Handlungsfeld dieses Projekts ist die
Unterrichtsentwicklung mit dem Prinzip der Kompetenzorientierung. Es stellte
sich die Frage nach der Konzeptentwicklung und zu diesem Aspekt wurde das
Studienseminar angefragt. Der Mitarbeiter des Studienseminars sieht Fortbil-
dungsbedarf bei den Schulleitern und Lehrern, die im Bereich der Personal-, Or-
ganisations- und Unterrichtsentwicklung geschult werden mussen (vgl. ebd.). Die
Aufgabe des Studienseminars liegt darin, die Lehrer kompetenzorientiert auszu-
bilden, ,denn wir kbnnen ja keine Lehrer entlassen fir Schulen, die anders arbei-
ten, als wir. Und wir missen sie ja vorbereiten auf das, was in den Schulen lauft
oder laufen soll“ (ebd.). Somit ergibt sich durch dieses Projekt langfristig auch ein
neues Aufgabenfeld fur die Studienseminare. Neben der Lehrerausbildung ist die
kompetenzorientierte Fortbildung von Lehrern zusatzliches Aufgabengebiet des

Studienseminars.

Das Schulamt ist hinsichtlich der Projektférderung auf das HKM angewiesen:
,Dieser Projektantrag /an das HKM, Anm. d. Forscherin/ist erfolgreich ge-
wesen. Allerdings muss man auch klar sagen, der Antrag hatte eine Lauf-
zeit bis 2013. Der Finanzierungsantrag hatte ein ziemliches umfangliches

Volumen, dem bis heute nie stattgegeben wurde. Das heil3t, wir sind im

32 Im Zentrum des Modellprojekts stehen die Qualititsentwicklung des Unterrichts und die
Verbesserung der schulischen Arbeit. Eng damit verbunden ist die padagogische Weiterent-
wicklung der Schulen im Zusammenhang mit der Férderung des lebensbegleitenden Lernens.
Die Schulen werden mehr als bisher ihr eigenes — auch an der Region orientiertes — Profil ent-
wickeln. ,Selbstverantwortung plus’ ist somit auch ein Projekt, das die Entwicklung regionaler
Bildungsstrukturen starkt* (HKM, o. J., 0. S.). Das Modellprojekt ist im Januar 2012 an 35 beruf-
lichen Schulen in Hessen in den Regelbetrieb der selbststandigen Schulen Ubergegangen. Dem
sogenannten SBS-Transfer (vgl. ebd.).
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Grunde genommen mit einer Schmalspurfinanzierung ausgestattet wor-
den, und das tatséchlich auch nur Schuljahresweise. Das war fur uns na-
turlich in der Projektleitung ein ganz grof3es Problem, weil dadurch eine
absolute Planungssicherheit fehlt” (SA1, Z. 128).

6.4.3 Dissonanzen zwischen den einzelnen Institutionen

Um die Dissonanz zwischen den Institutionen des Schulamts und des Studien-
seminars verstehen zu kénnen, ist zunachst die Ursache der Kontroverse zu er-
l&utern. Diese liegt u. a. in dem Projekt ,Selbstverantwortung plus‘ und den damit
verbundenen unterschiedlichen inhaltlichen Zielperspektiven der Institutionen.
Wie bereits im vorherigen Kapitel beschrieben, unterstitzt das Studienseminar
die Projektschulen hinsichtlich der kompetenzorientierten Lehrerausbildung. Da-
mit verbunden ist der Bereich der Unterrichtsentwicklung. Das Projekt ,Individuel-
les Lernen ist bis zum Schuljahr 2011/2012 vom HKM finanziell geférdert und
agiert ebenfalls im Komplex der Unterrichtsentwicklung. Letztlich ist die Ursache
ein Politikum, ausgetragen auf den verschiedenen Projekten. Diese Ursache wird

im Folgenden dargestellt.

Der Mitarbeiter des Schulamts analysiert, dass sich beide Projekte inhaltlich im
,Mainstream der Schulentwicklungsforschung® (SA1, Z. 65-71) i. S. des selbst-
gesteuerten Lernens befinden, allerdings mit anderen Leitzielen und Schwer-
punktsetzungen. Hierdurch wird den Projekten eine Konkurrenzfunktion zuge-
sprochen, sodass letztlich das Projekt ,Selbstverantwortung plus® die
ausschlie3liche Forderung vom HKM erhielt (vgl. SA2, Z. 96-128, ST, Z. 10).
Grund hierfur liegt u. a. darin, dass das Projekt ,Individuelles Lernen® wenig Be-
zug zu dem Projekt ,Selbstverantwortung plus‘ aufweist (vgl. ST, Z. 10). Ein Vor-
teil fur das Studienseminar besteht in diesem Kontext darin, dass diese Instituti-
on Abordnungen an das Ministerium hélt, die den Prozess des Modellprojekts

,Selbstverantwortung plus‘ gefordert haben (vgl. SA2, Z. 94, 122). Hier kann die
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mikropolitische Kategorie der Beziehungspflege und externe Beziehungen®* an-

gekoppelt werden.

Diese politische bzw. inhaltliche Differenz zeigte sich dann in den Handlungsdis-
sonanzen zwischen dem Schulamt und dem Studienseminar. Ein erstes Anzei-
chen dafir war die Diskussion in der Sitzung der Strategiegruppe im Frihjahr
2010. Die Mikropolitik bezeichnet einen solchen Prozess als Eskalation, da er
zunbestimmte Konflikte explizit und persdnlich macht® (Altrichter; Posch 1996, S.
108) und keine Trennung mehr zwischen institutionellen und personlichen Fakto-
ren erfolgt (vgl. ebd.). In einem Teilprojekt wurden die unterschiedlichen Ansich-
ten der beiden Institutionen besonders deutlich, sodass eine zielorientierte Struk-
turierung nicht mehr méglich war. Dies rief eine hohe Unzufriedenheit hervor (vgl.
SAl, Z. 128). Letztlich hat sich das Studienseminar im Januar 2011 aus dem
Projekt ,Individuelles Lernen‘ zurlickgezogen und fokussiert sich nun auf die
selbststandigen Schulen (im Konzept des Projekts ,Selbstverantwortung plus’)
(vgl. ST, Z. 10, 42). Der Mitarbeiter des Schulamts bezeichnet dies als einen
Rickschritt, da vor allem die Beteiligung des Studienseminars als Bedingung fir
die Nachhaltigkeit des Projekts wichtig gewesen sei (vgl. SA1, Z. 78). Weiterhin
beschreibt er dies als Entwicklung von Eigenleben an den einzelnen Institutio-
nen, wahrend die Zusammenarbeit [jedoch] in der Lehrerbildung eine essentielle
Bedeutung einnehme (vgl. SA2, Z. 91-93).

Interpretation der inter-organisationalen Prozesse aus den Perspektiven

des Schulamts und des Studienseminars

Die Vernetzung der Schulen untereinander wird, wie von den meisten Lehrern

auch, als notwendig, aber nicht hinreichend expliziert.

133 Definition: Ziel ist, potentielle und aktuelle Koalitionspartner zu halten und zu gewinnen, ,ak-
tuelle Gegner unter Kontrolle zu halten, Autoritaten in die Nahe der eigenen Position zu lenken
sowie informelles Meinungsmanagement tGber den eigenen Status und die herrschende Defini-
tion der Organisation® (Altrichter; Posch 1996, S. 113) zu betreiben. ,Das Management der ex-
terne Beziehungen der Schule ist ein wichtiger Parameter fiir organisationale Mikropolitik, weil
dadurch beeinflufdt [sic!] wird, wer Uberhaupt zu den ,Mitspielern‘ gehért” (Altrichter 2004, S.
112).
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Interessante Ergebnisse zeigen sich in den Kategorien der ,Dissonanzen und
Dependenzen der einzelnen Institutionen®. Die Dependenz ist eine Kategorie, die
sich induktiv aus der Analyse der Gedachtnisprotokolle der Strategiegruppensit-
zungen entwickelte und die doppelte Funktion des Schulamts in den Mittelpunkt
stellt. Von den Lehrern wird diese doppelte Funktion zwar wahrgenommen, aber
nicht weiter als kritisch betrachtet. Die Mitarbeiter des Schulamts, in der Funktion
der Projektleitung, empfinden diese doppelte Rollenfunktion hingegen als dahin-
gehend problematisch, als dass die Lehrer das Projekt als top-down gesteuerten
Prozess wahrnehmen. In dieser Kategorie wird durch die Interviews ein weiterer
Aspekt festgestellt, der die Regeln und Vorgaben des Schulamts in dem Projekt
betreffen und eigentlich im Widerspruch zu dem zuletzt genannten Aspekt steht.
Den Mitarbeitern des Schulamts ist deutlich bewusst, dass die strukturbildenden
Prinzipien in den Schulen nicht als Regeln oder Vorgaben registriert werden.
Dies deckt sich mit den Aussagen der Lehrer und Projektleiter, die diese Prinzi-
pien nicht benennen konnten und auch sonst die Unterstiitzung des Schulamts
als gering bezeichnen. Der Widerspruch besteht dahingehend, dass die Mitarbei-
ter des Schulamts einerseits glauben, dass die Lehrer einen top-down Prozess in
dem Projekt erleben, und sich andererseits aber auch dessen bewusst sind, dass
die Regeln, die einen mdoglichen top-down Prozess ausmachen kdnnten, tGber-
haupt nicht wahrgenommen werden. Mit diesen Ergebnissen wird die Subkatego-
rie der ,rationalisierten Regeln seitens der administrativen Einrichtung® und der

damit verbundenen erzwungenen Isomorphie einmal mehr wiederlegt.

In der Analyse der Interviews findet sich eine zweite Dependenz-Ebene einer-
seits zwischen dem Studienseminar und dem Kultusministerium sowie anderer-
seits zwischen dem Ministerium und dem Schulamt wieder. Das Studienseminar
erhalt durch die Unterstitzung des HKM eine Erweiterung seines Kompetenzbe-
reichs, wahrend das Schulamt mit dem Projekt finanziell abhangig von der For-

derung des Ministeriums ist.

Die induktiv gebildete Kategorie der ,Dissonanzen’, basierend auf der Dokumen-
tenanalyse, impliziert die Zieldiskrepanzen der Institutionen des Schulamts und

des Studienseminars. Als Ursache daflr kann das Projekt ,Selbstverantwortung
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plus‘ benannt werden, welches vom HKM initiiert und gefordert wird. Das Studi-
enseminar arbeitet in diesen Zusammenhangen mit, wahrend das Projekt ,Indivi-
duelles Lernen® andere Schwerpunkte setzt. Das Ministerium versucht also durch
Vorgaben und Gesetze bzw. finanzielle Forderungen isomorphe Prozesse zu
erreichen.’® Die neo-institutionalistische Kategorie der ,erzwungenen Iso-
morphie‘ kann hier also auf umgekehrtem Wege bestatigt werden. Zudem findet
sich in diesem Zusammenhang die neo-institutionalistische Kategorie der ,Legi-
timitat und Stabilisation® wieder. Das Studienseminar kann sich, durch die Teil-
nahme an dem Projekt ,Selbstverantwortung plus‘, nach auf3en hin legitimieren,

indem sie den politischen Vorgaben folgt.

Ein weiteres Ergebnis lasst sich in diesen Kategorien auch hinsichtlich der mik-
ropolitischen Kategorien der ,Eskalation® und der ,externen Beziehungspflege’

ausmachen, die die komplexen Prozesse unterstitzend erklaren.

6.5 Exkurs: Ein kritischer Vergleich der Ergebnisse mit dem

Projektantrag

Wie bereits in Kapitel 4 herausgestellt, weichen die aktuellen Arbeitsprozesse in
den einzelnen Institutionen hinsichtlich des Projekts teilweise von den Inhalten
bzw. geplanten Aufgaben im Projektantrag, den férderlichen Rahmenbedingun-
gen und den strukturbildenden Prinzipien ab. Diese Abweichungen kdnnen letzt-
lich auch der neo-institutionalistischen hergeleiteten Kategorie der Kopplung von
Formal- und Aktivitatsstruktur zugeordnet werden. Nach der Darlegung der Er-
gebnisse aus den Interviews kann nun ein kritischer Vergleich gezogen werden.
Strukturell wird sich an die geplanten Handlungsfelder des Projekts angelehnt.
Diese werden mit den Ergebnissen aller empirischen Erhebungen (d. h. Doku-
mentenanalyse, teilnehmende Beobachtung und Interviews) verglichen. Kritisch

anzumerken ist, dass nicht alle Handlungsfelder auf gleiche Weise analysiert

134 Diese Art der Isomorphie zeigt sich bspw. nun bei jenen Schulen, die in den sogenannten
SBS-Transfer einsteigen. Das Modellprojekt ist im Januar 2012 an 35 beruflichen Schulen in
Hessen in den Regelbetrieb der selbststindigen Schulen ibergegangen (HKM, o. J., 0. S.).
Diese Schulen agieren nun auch im Rahmen der Richtlinien des Projekts ,Selbstverantwortung
plus‘.
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werden kénnen, da u. a. in der vorliegenden Arbeit das Forschungsinteresse auf
den Ubergeordneten Prozessen lag und die didaktisch-methodische Konzeption
in der Unterrichtsentwicklung der einzelnen Schulen nicht schwerpunktmaliig
analysiert wurde. So stehen Prozesse der Organisationsentwicklung im Vorder-

grund.

Wird Bezug auf den Titel des Projektantrags genommen, werden bereits hier ei-
nige Unterschiede deutlich: Der Untertitel impliziert den Schwerpunkt der ,nach-
haltigen Forderung des fachlichen und metakognitiven Lernens im Rahmen auf-
gabenbasierter individualisierter  Lernformen in  Bildungsgangen der
Sekundarstufe Il durch systemische Unterrichts- und Schulentwicklung selbst-
verantwortlicher Schulen mit Hilfe eines Qualitatsmanagementmodells® (Kohl;
Rupprecht 2008, S. 1). Erstaunlich ist in diesem Zusammenhang der Begriff der
selbstverantwortlichen Schulen. Dieser Begriff wird von dem Projekt des HKMs in
Zusammenarbeit mit dem Studienseminar verwendet (Modellprojekt ,Selbstver-
antwortung plus‘). Werden die Ergebnisse des Kapitels 6.4.3 (Dissonanzen zwi-
schen den einzelnen Institutionen) betrachtet, fallt auf, dass auch der Antrag die-
sen Begriff enthalt. Zu Beginn des Projekts war offensichtlich eine Kooperation
mit dem Modellprojekt ,Selbstverantwortung plus’ geplant. Des Weiteren wird in
dem Titel der Begriff des Qualitditsmanagementmodells verwendet. In dem Pro-
jektantrag wird explizit von der Notwendigkeit eines Qualitdtsmanagementmo-
dells gesprochen (vgl. ebd., S. 6). Zurzeit erfolgt in den Arbeitsprozessen aller

Intuitionen jedoch keine Auseinandersetzung mit einem solchen Modell.

Handlungsfeld Schulkultur: Gefordert wird i. S. der Forderung einer Schulkultur

die Einrichtung professioneller Lerngemeinschaften, in denen sich die Lehrer
Uber Projektinhalte austauschen kdnnen. Aul3erdem fokussiert man die Akzep-
tanz des Projekts sowie die Férderung der Leitideen und deren Implementierung
in das Schulprogramm (vgl. AG SLS 2009, S. 4). Derzeit bestehen in den einzel-
nen Schulen meist Fach-Lehrerteams, die an konkreten Unterrichtsplanungen
und -inhalten arbeiten. Aul3erdem gibt es an den meisten Schulen Treffen der
gesamten Projektgruppe. U. a. wird hier auch an der Akzeptanz des Projekts an

den Schulen gearbeitet (siehe Kapitel 6.1.3). Die Erwédhnung von Leitideen und
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deren Implementierung in das Schulprogramm blieb in den Interviews allerdings

aus.

Handlungsfeld Organisationsstruktur: Dieses Feld impliziert Veranderungen in

der Stundenplan- und Raumgestaltung, sowie in der Kooperations-, Kommunika-
tions- und Leitungsstruktur. Ein schuleigenes Konzept soll als Grundlage hierfur
dienen. Die AG SLS sieht vor, dass sich ,in der Pilotphase parallel mindestens
zwei bis drei Klassen eines Jahrgangs einer Schulform bzw. eines Bildungsgan-
ges an dem Schulentwicklungsprojekt® (ebd., S. 9) beteiligen. AuRerdem sollen
drei bis funf Unterrichtsfacher in das Projekt einflieRen. Pro Fach sollen daran
zwei Lehrer teilnehmen. Hinsichtlich der Stundenplan- und Raumgestaltung hat
sich an allen Schulen etwas i. S. des Projekts gedndert (siehe Kapitel 6.1.2). Ein
schuleigenes Konzept ist zum jetzigen Zeitpunkt (ausgenommen ist hier die Pi-
lotschule) allerdings noch nicht vollstandig entwickelt worden. Die meisten Schu-
len nehmen mit maximal zwei parallelen Klassen an dem Projekt teil. Auch die
Summe der Unterrichtsfacher wird gemald dem Antrag eingehalten. Die Anzahl
der Lehrer pro Fach wurde in den Interviews nicht explizit erfragt, allerdings kann
vermutet werden, dass dieses Kriterium bisher nicht eingehalten wurde, wenn die
geringe Gesamtzahl der teilnehmenden Projektlehrer an einer Schule als verglei-

chender Mal3stab genommen wird.

Handlungsfeld Personalgewinnung und -entwicklung: Hier spricht die AG SLS

von der Etablierung einer Vertrauens- und Fehlerkultur sowie einer Offenheit und
Toleranz in den Schulen beziiglich des Projekts. Werden die Auswertungen aus
Kapitel 6.1.5 hinsichtlich der Akzeptanz des Projekts hinzugenommen, kann kri-
tisch angemerkt werden, dass sich eine Offenheit und Toleranz gegeniber dem
Projekt noch nicht an allen Schulen eingestellt hat. Zudem sieht das Projekt eine
Bildung von Ausbildungsclustern, bestehend aus Lehrkraften, Lehrern im Vorbe-
reitungsdienst und Fachleitern des Studienseminars, vor. Dieser Prozess ist nicht
durchgefiihrt worden, was u. a. durch den Ausstieg des Studienseminars aus
dem Projekt bedingt ist (siehe Kapitel 6.2.4).
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Handlungsfeld Unterrichtsentwicklung: In diesem Bereich geht es vornehmlich

um kompetenzorientierten Unterricht, die Entwicklung individualisierter Lernfor-
men sowie der padagogischen Diagnostik (vgl. AG SLS 2009, S. 6 f.). Zwar ist
die Unterrichtsentwicklung nicht Schwerpunkt der vorliegenden Forschungsar-
beit, dennoch wird aus den Aussagen der Lehrer hinsichtlich der Veranderungen
aufgrund des Projekts (siehe Kapitel 6.1.2) deutlich, dass sich in der Unterrichts-
entwicklung einiges geandert hat. Angesprochen werden verschiedene Unter-
richtskonzepte wie Portfolios, Lerntageblcher, Zukunftswerkstatt sowie Selbst-
lernskripte. Des Weiteren werden andere Priufungsformen erwinscht bzw.

bereits teilweise umgesetzt.

Handlungsfeld Wissensmanagement: Das Wissensmanagement dient der Nach-

haltigkeit des Projekts und basiert auf der Zusammenarbeit zwischen Lehrern
und Schulleitung hinsichtlich Wissensreprasentation, Wissenskommunikation
und Wissensnutzung (vgl. ebd., S. 8). Hier kann kritisch angemerkt werden, dass
eher eine sporadische Absprache zwischen den Lehrkraften und der Schulleitung
in den einzelnen Schulen erfolgt. Inwieweit bereits Konzepte zur Kommunikation

und Wissensnutzung entwickelt wurden, kann nicht beurteilt werden.

Handlungsfeld Qualitatssicherung: Gefordert wird ein internes Qualitatsmanage-

ment zum nachhaltigen Transfer des Projekts. Aufgrund der empirischen Erhe-
bungen kann festgestellt werden, dass ein Qualitditsmanagement in diesem Pro-

jekt derzeit an den einzelnen Schulen keine Erwahnung findet.

6.6 Zusammenfassung der Ergebnisse

In diesem Kapitel erfolgte die Auswertung der Interviews auf intra- und inter-
organisationaler Ebene. Die intra-organisationale Ebene impliziert die Prozesse
in den Schulen aus der Perspektive der Lehrer, Projektleiter und Schulleiter. Die
inter-organisationalen Prozesse beschreiben die Handlungen zwischen den ein-
zelnen Institutionen der Schulen, des Schulamts sowie des Studienseminars.
Diese Ablaufe wurden ebenfalls aus allen Perspektiven analysiert. Die Quantitat

der Aussagen verdeutlicht, dass sich einerseits viele deduktiv hergeleitete Kate-
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gorien in den Interviewpassagen wiederfinden. Beispiele hierzu sind verschiede-
ne mikropolitische Prozesse oder die ,Entkopplung von Formal- und Aktivitats-
struktur’. Andererseits konnten auch einige neue (induktive) Kategorien erstellt
werden. Beispiele hierzu sind die induktiv gebildeten Kategorien der verschiede-

nen ,Motive der Teilnahme' sowie Subkategorien der ,mimetischen Isomorphie‘.

Dariuber hinaus wurde in diesem Kapitel herausgestellt, dass Verbindungslinien
zwischen den Kategorien des Neo-Institutionalismus und der Mikropolitik beste-
hen. Dies zeigt sich bspw. in den Aussagen zu den ,top-down und bottom-up
Prozessen® in der Kategorie der ,Gruinde fir die Teilnahme® am Projekt (siehe S.
178 ff.). Auch zeigen sich die korrespondierenden Verknipfungen hinsichtlich der
neo-institutionalistischen hergeleiteten Kategorie der ,Legitimitat und Stabilisati-
on‘ und der mikropolitisch generierten Kategorie des ,Aufbaus von Verbindungen
und Vertrauen’ (siehe S. 194 ff.). Die Annahmen nach der Erstellung der Katego-

rienschemata in Kapitel 3 kbnnen hier bestatigt werden.

Des Weiteren wird in der Ergebnisdarstellung ersichtlich, dass vorher aufgestellte
Thesen teilweise bestéatigt, aber auch widerlegt werden kénnen. So ist hier bspw.
die These der ,Entkopplung der Formal- und Aktivitatsstruktur’ zu nennen. Diese
Entkopplung ist auf intra-organisationaler Ebene nicht festzustellen, wird aber auf

inter-organisationaler Ebene deutlich.*®

Bei der Betrachtung der Qualitat der Aussagen wird deutlich, dass die erstellten
Kategorienschemata auf Basis der Theorien der Mikropolitik und des Neo-
Institutionalismus sowie die induktiv erstellten Kategorien ein umfassendes kom-
plexes Bild des Projekts zeichnen kénnen. Im anschlieRenden Kapitel werden die
Ergebnisse der Aussagen systematisch erlautert und, dem Ziel der Arbeit ent-
sprechend, in ein heuristisches Mehrperspektivenmodell transferiert. Zudem er-
folgt das Aufgreifen der Fragestellung der Forschungsarbeit sowie eine kritisch
reflektierende Beantwortung dieser. Die Erlauterung impliziert zudem die Rick-
kopplung auf die erstellten Thesen sowie die Diskussion der Ubertragbarkeit der

Ergebnisse auf die Praxis sowie deren Generalisierung.

135 Weitere Thesen werden in Kapitel 7 ausfiihrlich dargestellt.
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7 DISKUSSION DER ERGEBNISSE

7.1 Ruckkopplung der Ergebnisse an die Thesen

Ziel dieses Kapitels ist es, ein heuristisches Mehrperspektivenmodell auf Basis
der empirischen Ergebnisse zu erstellen und die Leistungen des Modells — auf
Basis der Fragestellung — fir die Schulentwicklungsforschung zu eruieren. Das
Mehrperspektivenmodell beinhaltet die wesentlichen Ergebnisse der vorliegen-
den Forschungsarbeit und kann als Grundlage fur weitere Forschungen in die-
sem Bereich dienen. So kann es letztlich einen Beitrag zur Schulentwicklungs-
theorie leisten.”®® Zunachst werden daher die Ergebnisse der empirischen
Erhebungen an die Thesen aus Kapitel 3 rlickgekoppelt. Da zwei Organisations-
theorien (Mikropolitik und Neo-Institutionalismus) verwendet wurden, werden die
Thesen der beiden Theorien aus Kapitel 3 jeweils noch einmal vorgestellt und
danach in Bezug zu den Forschungsergebnisse gesetzt (7.1). Hiernach erfolgen
die Erstellung des heuristischen Mehrperspektivenmodells (7.2) sowie die Dis-
kussion um die Leistungen und Ertrage dieses Modells (7.3). Den Abschluss der
Arbeit bilden die kritische Analyse der Methodenwahl (7.4.) sowie die For-

schungsdesiderate (7.5).

7.1.1 Thesen der Mikropolitik

Kommt es zu Innovationen oder Anderungen in einer Organisation, andern sich
u. U. Regeln, Ausgangsbedingungen, Anspriiche, externer Druck und es entste-
hen neue Aushandlungs-, Entscheidungs- und Kompromissbildungsprozesse.
Dadurch muss aktiv eine neue Aufgaben- und Beziehungsstruktur aufgearbeitet
werden (vgl. Altrichter; Posch 1996, S. 60).

Diese These kann aufgrund der durchgefiihrten Interviews bestatigt werden. Das
Projekt impliziert bspw. unter anderem eine neue Arbeitskultur (Beziehungsstruk-

tur). Die Lehrer beschreiben, dass sie vermehrt in Teams zusammenarbeiten

1% Diese Annahme wird in den folgenden Abschnitten genau expliziert.
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und das ,Einzelkdmpfertum® (LE2, Z. 37) minimiert wird. In diesen Teams kom-
men verschiedene Lehrer zusammen und bringen unterschiedliche Projektideen
ein. Daher ist der Kompromissbildungsprozess ein wichtiger Aspekt in dieser
Teamarbeit (siehe Kapitel 6.1.3). Aus dem Team heraus entstehen bestimmte
Anspriche, wie eine gewisse Ausstattung der Raume oder eine spezielle
Stundenplansteckung (siehe Kapitel 6.1.2). Auch die Beziehungsstruktur zu den
nicht-teilnehmenden Kollegen spielt fir die Lehrer im Projekt eine grofRe Rolle.
Die Akzeptanz des Projekts im Kollegium ist als niedrig einzustufen und daher ist
es eine wichtige Aufgabe der Lehrer, durch Transparenz die Beziehungsstruktur

zu ihren Kollegen aufzuarbeiten (siehe Kapitel 6.1.5).

Eine weitere Anderung besteht in der Rolle des Schulamts in diesem Projekt. Es
ist in dieser Situation nicht nur Aufsichtsbehtdrde sondern fungiert gleichzeitig
auch als Projektleitung. Aus den Interviews wird ersichtlich, dass sich diese dop-
pelte Rollenfunktion als problematisch darstellt. Auch hier muss eine neue Auf-

gaben- und Beziehungsstruktur aufgearbeitet werden (siehe Kapitel 6.2.2).

Durch den Implementierungsprozess des Projekts (als Innovation) entstehen
neue Aushandlungs-, Entscheidungs- und Kompromissbildungsprozesse, bei
denen mikropolitische- machtstrategische Strategien bzw. Taktiken, wie Kontrolle
von Normen und Verfahren, Sanktionen, Aufbau von Bindungen und Vertrauen,
Oppositionen, Management der Aul3enwirkungen, Eskalation etc., eine Rolle
spielen. ,Im Hintergrund steht immer die Intention, den Einfluss oder die Macht
SO zu steigern, damit angestrebte Ziele verwirklicht werden konnen® (Jagersber-
ger 2010, S. 13).

Da, wie in der vorherigen These festgestellt wurde, neue Aushandlungs-, Ent-
scheidungs- und Kompromissbildungsprozesse auf intra- und inter-
organisationaler Ebene durch das Projekt entstanden sind, spielen mikropoliti-
sche Strategien sowohl in der Schule als auch zwischen den einzelnen Institutio-
nen im Projekt eine Rolle. Festgestellt werden konnten mikropolitische Handlun-

gen wie Grenzziehungen zwischen Einflussbereichen, Tratsch und Geriicht,
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Management der Aul3enwirkungen, Sanktionen, Boykott, Beziehungspflege und
externe Beziehungen, Eskalation sowie Aufbau von Bindungen und Vertrauen
(siehe Kapitel 6.1.6, 6.2.3, 6.2.4). Diese Strategien werden letztlich ausgelbt, um
die eigene personliche Macht zu wahren oder die Organisation nach auf3en hin
einflussreich zu gestalten. Wie in Kapitel 3.2 festgehalten wurde, ist Macht nicht
ausschlief3lich negativ zu betrachten. Dies kann in der vorliegenden Forschungs-
arbeit festgestellt werden, da bspw. das Management von Auf3enwirkungen und
die dahinter liegenden Handlungsprozesse als positiv zu betrachten sind. Auch
die positiven Sanktionen der Schulleitung, i. S. der Raumausstattung oder der
Wertschatzung sowie Anerkennung, kénnen nicht als negativer Machtfaktor aus-
gelegt werden.

Neue Anspriiche kdnnen intern, d. h. selbstauferlegt sein, aber auch von aufl3en
(externer Druck) entstehen. Dies kann dann entweder ,zu neuem Lernen fihren
oder zu einem Gefiihl der Uberforderung“ (Altrichter; Posch 1996, S. 59).

Die Lehrer entwickeln in diesem Projekt neue Unterrichts- und Aufgabenstruktu-
ren im Rahmen des selbstgesteuerten Lernens. Da die meisten Lehrkréfte freiwil-
lig an dem Projekt teilnehmen, versuchen sie ihren selbstauferlegten Anspriichen
gerecht zu werden (siehe 6.1.1). Diejenigen Lehrer die sich aus Pflicht an dem
Projekt beteiligen, folgen den Ansprichen und Vorstellungen der Schulleitung.
Die Teilnahme der Schule an sich richtet sich, u. a. auch nach dem gesellschaft-
lichen bzw. politischen Erwartungsdruck. Da alle Schulen zu dem Zeitpunkt der
Erhebung aktiv an ihren Projekten arbeiten und zudem die Lehrer insgesamt po-
sitiv gestimmt sind, kann hier festgehalten werden, dass dies vordergrindig zu

einem neuen Lernen in der Schule geftihrt hat.

Bottom-up Prozesse sind als Implementierungsstrategie essentiell, ,als sie ten-
denziell mit den Akteuren vor Ort entwickelt zu einer grél3eren Akzeptanz und
Erfolg fUhren (Kuzmanovic 2003, S. 11). Top-down Prozesse hingegen bringen

einen geringeren Erfolg ein, da sie nicht aus der Perspektive der Akteure entwi-
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ckelt worden sind. ,Eine Vorwegnahme von Verhaltenszuschreibungen, die Defi-
zite herausarbeitet und anschlieBend mit ausgearbeiteten Aktivitatsmustern auf
die Akteure oktroyiert, ist sicherlich zum Scheitern verurteilt (ebd., S. 12). Dies
sehen Altrichter und Posch ahnlich und behaupten, dass das Schulklima darun-

ter leidet, wenn Innovationen als ein Muss aufgefasst werden (vgl. 1996, S. 65).

Die Projekte in drei Schulen basieren auf einer freiwilligen Teilnahme der Lehrer
(siehe Kapitel 6.1.1). Sie nehmen meist aus innerer Uberzeugung daran teil und
erlautern, dass die Anderung von Lehr-Lernstrukturen fir sie notwendig sei. Da
in der Projektlaufzeit kontinuierlich an den Aufgaben gearbeitet wurde und schon
einige Ergebnisse sichtbar sind, kann festgestellt werden, dass kleinere Erfolge
in den Schulen erzielt worden sind (siehe Kapitel 6.1.2). Ob der sogenannte top-
down Prozess an den anderen beiden Schulen zu einem geringen Erfolg flhrt
bzw. das Schulklima darunter leidet, konnte in den Interviews nicht festgestellt
werden. In diesem Zusammenhang muss erortert werden, dass Themen wie der
Projekterfolg sowie das Schulklima nicht thematischer Schwerpunkt der empiri-
schen Erhebungen waren. Wére dies ein Fokus gewesen, hatten andere Fragen

gewahlt werden missen bzw. ein differentes methodische Forschungsdesign.

Lehrer nehmen aus verschiedenen Interessensschwerpunkten an schulischen
Innovationen teil (vgl. Ball 1987, S. 17). Hier sind u. a. personliche oder ideologi-

sche Interessen von Bedeutung.

Diese These von Ball kann durch die Erhebungen bestétigt werden. Wie bereits
in Kapitel 6.1.1 erlautert wurde, definiert Ball drei Grtinde fir die Teilnahme an
schulischer Innovation: Zum einen gibt es Lehrer, die aus ideologisch (hier: inne-
re Uberzeugung) orientiertem Interesse an diesem Projekt teilnehmen, zum zwei-
ten ist es personliches Interesse wie bspw. die Optimierung von Arbeitskonditio-
nen (hier: Arbeitserleichterung), zum dritten handelt es sich um Eigeninteresse
im Sinne der Entwicklung einer eigenen Lehreridentitat. Im Rahmen der Erhe-

bung konnten die ersten beiden Interessengriinde festgestellt werden; die Ent-
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wicklung einer eigenen Lehreridentitat durch das Projekt wurde von keinem der

befragten Lehrer explizit benannt.

Es gibt verschiedene Typen von Akteuren bei Innovationsprozessen (vgl.
Baldrige 1971, S. 178). Diese Typen nehmen Positionen von aktiver Gestaltung
bis hin zu fehlender Teilnahme an jeglichen Sitzungen beztglich der Innovation

ein.

Zum einen sind dies die ,Officials’. Diese sind politisch involviert und haben meist
entscheidungsrechtliche Verantwortung. In diesem Projektzusammenhang ist
dies die Schulleitungsebene, die das Projekt mit Ressourcen (und Entscheidun-
gen) ausstattet. Die zweite Gruppe stellen die ,Activists® dar. Sie sind stark in po-
litische Bewegungen involviert und wollen diese auch beeinflussen. Sie stellen
allerdings eine meist kleine Gruppe dar. In der vorliegenden Analyse sind die
/Activists® die Projektteilnehmer. Die Annahme, dass dies meist eine kleine Grup-
pe ist, konnte bestatigt werden. Die ,Attentives’ sind nach Baldrige sogenannte
,sideline watchers“ (1971, S. 178). Sie werden nur aktiv, wenn die Situation bri-
sant wird. Die ,Attentives‘ konnen in Bezug auf abwartende Haltung vieler Kolle-
gen hinsichtlich dieses Projekts gesetzt werden. Die letzte Gruppe der
,Apathecis’ sind kaum an Innovationen beteiligt und kimmern sich nicht um sol-
che Prozesse. Werden die Auspragungen der Akzeptanz des Projekts betrachtet,
zeigen sich Gemeinsamkeiten hinsichtlich der Kategorien des ,Desinteresses’

und des ,mikropolitischen Boykotts’ (siehe Kapitel 6.1.7).

Junglehrer nehmen mikropolitische Prozesse kaum wahr bzw. interpretieren die-
se nicht (vgl. Altrichter 2004, S. 99). Dennoch werden die meisten wirklichen In-
novationen von den Junglehrern initiiert, wahrend die alteren Lehrer an ihren tra-
ditionellen Lehr-Lern-Methoden festhalten (vgl. Baldrige 1971, S. 79).

Diese These von Altrichter kann durch die Interviews nicht bestatigt werden. Ei-

nige mikropolitische Kategorien werden benannt und auch von den jungeren
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Lehrern interpretiert. Kritisch eingerdumt werden muss, dass mikropolitische
Strategien sehr sensible Prozesse betreffen und es ist zu vermuten, dass einige
existente mikropolitische Handlungen aus verschiedenen Griinden nicht genannt
wurden.”®” Die These von Baldige kann ebenfalls nicht bekréaftigt werden. Die
Altersstruktur der befragten Lehrer zeigt eine Spannbreite von Junglehrern (kurz
nach Beendigung des Referendariats) bis hin zu Lehrern um die 50 Jahre auf.
Die Altersstruktur ist damit sehr durchmischt, was einige Lehrer auch schatzen
(vgl. LB1, Z. 132-140, LC2, Z. 7-8, PLE, Z. 32).

7.1.2 Thesen des Neo-Institutionalismus

~Wahrend sich die Organisationsmitglieder veranderungsbereit und reformwillig
prasentieren und durch ihren ,talk” signalisieren, dass sie die angestrebten Ver-
anderungen der Organisation und deren Zielsetzung kennen und mittragen, do-
miniert auf der ,action‘-Ebene ,business as usual’, da Routinen und hergebrachte
Verhaltens- und Deutungsmuster weiter gultig sind“ (Schaefers 2009, S. 315).
Dies wird als die Entkopplung von Formal- und Aktivitatsstruktur bezeichnet und
entsteht u. a. durch eine Diskrepanz zwischen Intention und Handlung (vgl.
Brunsson; Olsen 2000).

Diese These kann hinsichtlich der intra-organisationalen Projektarbeit in den
Schulen nicht bekraftigt werden. Es finden vielseitige Veranderungen auf der ,ac-
tion-Ebene’ statt, die durch die beteiligten Lehrer initiiert wurden. Hergebrachte
Verhaltensmuster der Lehrer, werden bspw. durch die neuen Teamstrukturen

aufgebrochen.

Auf der inter-organisationalen Ebene zwischen dem Schulamt und den Schulen
kann allerdings eine Entkopplung der Formal- und Aktivitatsstruktur festgehalten
werden (siehe Kapitel 6.2.2). Die Schulen (= Aktivitatsebene) arbeiten an ihren
Projekten und nehmen Veréanderungen vor. Das Schulamt (= Formalebe-
ne/Projektleitung) hingegen arbeitet lediglich punktuell mit den Schulen zusam-

men (ein Schulbesuch, eine Fachtagung, eine Fortbildung). Die Intention der

137 Dieser Aspekt wird in Kapitel 7.4 eingehend erértert.
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Projektleitung implizierte allerdings auch einen kontinuierlichen Support an den
Schulen, konnte dies allerdings durch die geringen Ressourcen nicht wie geplant

einhalten.

Die verschiedenen Auspragungen bzw. Strukturen der einzelnen Projekte in den
Schulen weisen auch auf eine Entkopplung der Formal- und Aktivitatsstruktur auf
inter-organisationaler Ebene hin. Die Regelungen i. S. der strukturbildenden
Prinzipien, welche die Projektleitung festgelegt hat, werden von den Schulen
nicht beachtet. In den Interviews wird deutlich, dass fast alle Lehrer diese Prinzi-
pien nicht kennen. Hier kann auf die Aussage von Weick verwiesen werden: In
Bezug auf Schule bedeutet eine lose Kopplung der Strukturen ,mehr Raum fur
Selbstbestimmung durch Akteure® (Weick 1976, S. 91), da weniger zwischen den
einzelnen Aktivitdten und Akteuren koordiniert werden muss und es daher selte-
ner zu Konflikten kommt. Durch die Entkopplung der beiden Ebenen, haben die
einzelnen Schulen einen hoheren Gestaltungsspielraum und mdglicherweise mi-
nimiert dies auch das Konfliktpotential. Dieser Gestaltungsspielraum wird sowohl

von den Lehrern als auch von den Schulleitungen als positiv wahrgenommen.

,2Oorganisationen, die gesellschaftlich legitimierte, rationalisierte Elemente in ihre
formalen Strukturen inkorporieren, maximieren ihre Legitimitat (Meyer; Rowan
1977, S. 43). Organisationen sind damit isomorph (d. h. von gleicher Struktur
bzw. Gestalt) mit den Mythen ihrer institutionellen Umwelt und agieren vor dem
Hintergrund der Minimierung der internen Kontrolle, um Legitimitdt nach auf3en
zu bewahren. Interne organisationale Strukturen sind damit voneinander entkop-
pelt und ,anstelle von Koordination, Inspektion und Evaluation wird eine Logik
des Vertrauens und des guten Glaubens verwendet® (ebd.). Infolgedessen sind
Legitimitats- und Effizienzerfordernisse einer Organisation nicht zwingend kon-
gruent (vgl. Meyer; Rowan 1977, S. 27 ff.). Wird Legitimitat, d. h. wird sich mit
den Regeln der institutionellen Umwelt konform verhalten, kann dies bedeuten,

dass die Effizienz der Organisation im Widerspruch dazu steht. Prioritat haben
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dabei die Trends und Moden der aktuellen Organisationsgestaltung und weniger

die eigenen Erfordernisse (vgl. Schaefers 2009, S. 308).

Der erste Teil der These kann dahingehend bestatigt werden als dass die Schu-
len u. a. auch aufgrund der politischen und gesellschaftlichen Erwartungen an
dem Projekt teilnehmen. Diese Erwartungen implizieren den gegenwartigen
Trend der Umsetzung des selbstgesteuerten Lernens an Schulen. Da die Schu-
len an dem Projekt teilnehmen, kann dahingehend eine Isomorphie bekraftigt
werden. Die fehlende Kongruenz von Legitimitdts- und Effizienzerfordernissen
kann in der Logik des Vertrauens seitens der Schulleiter zu den teilnehmenden
Lehrern festgehalten werden. Die Schulleiter kennen die Projekte oftmals nicht
genau und lassen den Lehrern Gestaltungsfreiheit im Projekt (siehe Kapitel
6.1.2). Diese Logik des Vertrauens kann Uberdies auf inter-organisationaler Ebe-
ne dokumentiert werden. Auch die Projektleitung im Schulamt kennt die Projekte
in den einzelnen Schulen nicht umfassend. Hinsichtlich der Effizienzsteigerung
des Projekts und dem damit verbundenen Erfolg ware dieses Wissen allerdings

notwendig (siehe Kapitel 6.2.2).

Das Studienseminar hat sich im Laufe des Projekts einem anderen Projekt
,Selbstverantwortung plus® zugewendet. Da sich diese Institution damit eine
Kompetenzerweiterung hinsichtlich der Lehrerfortbildung verspricht, kann dies
als eine Legitimierung und Stabilisation der eigenen Organisation verstanden
werden. Das Schulamt mit seinem Projekt richtet sich, so wird es in anderen poli-
tischen Institutionen wahrgenommen, teilweise gegen die Leitziele des Projekts
,Selbstverantwortung plus‘. Es verhalt sich also nicht isomorph mit den organisa-
tionalen Regeln der Umwelt und ist damit ,weitaus verletzbarer® (Meyer; Rowan
1977, S. 40). Diese Verletzbarkeit zeigt sich in dem Ausstieg des wichtigen Koo-
perationspartners (Studienseminar) und letztendlich in dem Férderungsstopp des

Projekts seitens des Hessischen Kultusministeriums.
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Sobald ein Feld Uber einen langeren Zeitraum etabliert ist, gleichen sich die ein-
zelnen Organisationen bzw. werden homogen. Dies kann durch drei Prozesse

geschehen:

o Erzwungene Isomorphie: Dies geschieht entweder durch die Interdepen-
denz von anderen Organisationen oder aufgrund von kulturellen gesell-
schaftlichen Erwartungen. Organisationen kdnnen dies auch als Macht-
ausubung interpretieren und diese erzwungene Isomorphie auf3ert sich
meist in Vorgaben, Gesetzen oder vertraglichen Verpflichtungen (vgl. Di-
Maggio; Powell 1983, S. 64). ,Der Einfluss von Schulaufsichtsbehdérden
und Schulministerien kdnnen Strukturangleichungen durch Zwang bedeu-
ten” (Schaefers 2009, S. 315).

Die erzwungene Isomorphie lasst sich in den Motiven der Teilnahme der Schulen
wiederfinden. Die Schulen nehmen u. a. auch aufgrund der gesellschaftlichen
Erwartungen an dem Projekt teil, wie im oberen Abschnitt bereits erlautert. Staat-
liche Vorgaben Erlasse, Handreichungen und Empfehlungen der Schulministeri-
en sowie Offentliche staatliche Reformprojekte im Rahmen der Schule als ler-
nende Organisation, versetzen die Schulen in einen hohen Legitimations- und
Veranderungsdruck (vgl. DiMaggio; Powell 1983, S. 62 f.). Diese These kann in
der vorliegenden Arbeit bestatigt werden und es lasst sich eine Isomorphie in der
Teilnahme der Schulen an dem Projekt erkennen. Die einzelnen Projektstruktu-
ren in den Schulen gestalten sich allerdings sehr unterschiedlich. Dies liegt zum
einen an den spezifischen Schulkulturen zum anderen aber auch daran, dass
sich die Schulen nur teilweise an die Vorgaben (strukturbildende Prinzipien des
Projekts) halten, was von der Projektleitung allerdings akzeptiert wird. Dies wie-
derum weist auf eine lose Kopplung der Formal- und Aktivitatsstruktur hin, wie

bereits erlautert.

o Organisationen gleichen sich an und nehmen sich bereits etablierte Orga-

nisationen zum Vorbild (mimetischer Prozess). Grund ist, dass Organisati-
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onen dazu tendieren, ,jene Organisationen in ihrem Feld zu imitieren, die

sie als legitimer und erfolgreicher wahrnehmen*® (ebd., S. 58).

Eine mimetische Isomorphie innerhalb des Kreises der teilnehmenden Schulen
kann nicht festgestellt werden. Die Konzepte der Pilotschule werden zwar teil-
weise als vorbildlich beschrieben und die Lehrer kennen auch die Projektstruktur,
dennoch machen sie deutlich, dass die Konzepte der anderen Schulen nicht auf
die eigene Schulstruktur Ubertragbar sind. Griinde dafur sind die unterschiedli-
chen fachlichen Schwerpunkte der Schulen, die Anzahl der teilnehmenden Pro-
jektlehrer, die Schultradition, die rAumliche und finanzielle Ausstattung sowie die
Akzeptanz des Projekts im Kollegium. Aul3erhalb dieses Projektkreises werden
einige erfolgreiche Schulen genannt, aus denen Komponenten verschiedener
innovativer Konzepte im Rahmen des selbstgesteuerten Lernens tbernommen
wurden. Allerdings kann hier nicht von einer vollstdndigen Imitation gesprochen

werden.

o Normativer Druck ist der dritte isomorphe Mechanismus und entsteht vor
allem durch Professionalisierungsprozesse innerhalb einer Berufsgruppe
(vgl. ebd.)

Eine normative Isomorphie kann hinsichtlich der Motive einzelner Lehrer im
Rahmen der Teilnahme an dem Projekt festgestellt werden (siehe Kapitel 6.1.1).
Da einige Lehrer aus karrierebezogenen Interessen besonders motiviert sind und
gleichzeitig wissen, dass die Schulleitung dieses Projekt forciert, nehmen sie an
jenem teil, um die Moglichkeit einer Beforderung gegenuber anderen Kollegen zu
erhdhen. Durch den hohen Grad an Professionalisierung der Lehrer (siehe Kapi-
tel 3.3), entsteht ein ,Pool von weitgehend austauschbaren Individuen® (DiMag-
gio; Powell 1983, S. 69). Eine Konsequenz kann daher sein, dass diese Individu-
en versuchen, sich voneinander abzuheben wund individuelle Wege
(Weiterbildung etc.) einschlagen. Um dem ,Pool der austauschbaren Individuen’
zu entgehen, nehmen die Lehrkrafte somit an diesem Projekt teil, um sich zu pro-

filieren und um ggf. eine Beftrderung zu erreichen.
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7.2 Erstellung des heuristischen Mehrperspektivenmodells

In den folgenden Abschnitten werden nun die Ergebnisse in tabellarischer Form
dargestellt. Um das Vorgehen zu begrinden, werden zunachst die wichtigsten
Ergebnisse festgehalten: Nach Erstellung der Kategorienschemata, basierend
auf den Theorien der Mikropolitik und des Neo-Institutionalismus, konnte festge-
stellt werden, dass erstens Verknupfungslinien zwischen den beiden Kategorien-
schemata vorhanden sind sowie zweitens die Mikropolitik auch Prozesse der in-
ter-organisationalen Ebene analysieren kann (siehe Kapitel 3.6). Diese beiden
Erkenntnisse wurden nach den ersten empirischen Erhebungen (Beobachtung,
Dokumentenanalyse) bestatigt. Die beiden neuen induktiv erstellten Kategorien
zeigen auf, dass mikropolitische Prozesse nicht nur intra-organisational stattfin-
den,'® sondern auch zwischen den Institutionen (inter-organisational) vorhanden
sind. AulRerdem wird nach den ersten beiden empirischen Erhebungen deutlich,
dass sich die deduktiv gebildeten Kategorien in den Analysen wiederfinden las-
sen (siehe u. a. Kapitel 5.3.3). Nach den Interviews kdnnen vielfaltige Ergebnisse
und vor allem Rickschlisse auf die deduktiv hergeleiteten Kategorien festgehal-
ten werden (siehe Kapitel 6). Es hat sich gezeigt, dass in den Implementierungs-
prozessen des Schulmodellprojekts viele gebildete Kategorien der Theorien der

Mikropolitik und des Neo-Institutionalismus wiederzufinden sind.

Um der Komplexitat des Forschungsgegenstandes im Sinne der inter- und intra-
organisationalen Prozesse der teilnehmenden Organisationen im Projekt gerecht
werden zu konnen, werden zunachst tabellarische Ubersichten der Ergebnisse
entworfen. Diese Tabellen sind durch die Struktur des Mindmaps aus Kapitel 6
gekennzeichnet und basieren somit auf den deduktiv und induktiv gebildeten Ka-

tegorien aus den Theorien sowie auf den empirischen Ergebnissen.

Die Tabellen weisen zudem die Struktur bzw. den roten Faden der Arbeit auf.
Zunachst werden die gebildeten Kategorien (und Unterkategorien), basierend auf

den beiden Theorien, aufgegriffen. Diese Kategorien wurden in Kapitel 3 erlautert

138 Mikropolitische Prozesse finden sich auch zwischen den einzelnen Institutionen wieder. In
der Analyse konnte festgestellt werden, dass mikropolitische Strategien bspw. zwischen dem
Schulamt und dem Studienseminar stattgefunden haben.
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bzw. erstellt. In Kapitel 5 (Forschungsdesign) erfolgte die Auswertung der Proto-
kolle und teilnehmenden Beobachtungen sowie die Bildung von zwei weiteren
induktiven Kategorien. Daran anschlieRend wurde der Leitfaden fur die Inter-
views erstellt. Das Kapitel 6 impliziert die Ergebnisse der Interviews sowie die
Bildung weiterer induktiver Kategorien. Als letzter Schritt werden hier die Ergeb-
nisse der Interviews an die Thesen der Mikropolitik und des Neo-
Institutionalismus riickgekoppelt und analysiert, ob die deduktiv hergeleiteten Ka-

tegorien bestatigt werden kdnnen.

Da die Ergebnisse in Kapitel 6 bereits interpretiert worden sind, wird in den Ta-
bellen lediglich ein Uberblick tiber die gebildeten Kategorien gegeben.**® Des
Weiteren werden in diesen Ubersichten nicht alle induktiv gebildeten Kategorien
aus Kapitel 6 aufgegriffen. So wird beispielsweise die Kategorie ,Mitglieder des
Projekts’ nicht in einem Modell abgebildet, da dort keine nennenswerten Ergeb-
nisse zu verzeichnen sind. Lediglich bei der Rickkopplung zu den Thesen in Ka-

pitel 7.1 erfolgte nochmals die Bezugnahme auf diese Kategorie.

Kategorie X
Spalte 1 Spalte 2 Spalte 3 Spalte 4 Spalte 5
Institution/Person Deduktiv Fragen auf Ergebnis der em- | Ergebnis der empiri-
gebildete empirischer pirischen Erhe- schen Erhebung:
Kategorien | Ebene bung: Bildung von | Ruckkopplung an
induktiv erstellten | die deduktiv erstell-
Kategorien ten Kategorien
Einordnung Kapitel 3 Kapitel 5 Kapitel 5+6 Kapitel 6
Lehrer/Projektleiter
Schulleiter
Schulamt/Studienseminar

Tabelle 12: Prototyp der tabellarischen Ubersicht

Die Tabelle zeigt in der ersten Spalte die befragten Institutionen bzw. Interview-
partner. Die zweite Spalte impliziert jene deduktiven Kategorien, die auf Basis
der beiden Theorien der Mikropolitik und des Neo-Institutionalismus in Kapitel 3
gebildet wurden. Aus diesen leiten sich die Fragen hinsichtlich der empirischen
Ebene ab (Spalte 3). Die Generierung der Fragen erfolgte in Kapitel 5. Die vierte

Spalte zeigt die Ergebnisse der empirischen Erhebungen (Dokumentenanalyse,

1% Die ausfiihrlichen Definitionen der Kategorien finden sich in Kapitel 3 und 6.
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teiinehmende Beobachtung und Interviews) und beinhaltet folglich die induktiv
gebildeten Kategorien. Die Rickkopplung dieser Ergebnisse an die deduktiv er-

stellten Kategorien aus Spalte 2, wird in der letzten Spalte vorgenommen.

Die tabellarischen Ubersichten folgen den erstellten Kategorienbildungen aus
dem letzten Kapitel. Somit ergibt sich fur die folgenden Tabellen der nachste-
hende Ablauf:

Modellablauf nach Kategorien
Intra-organisationale Prozesse

- Motive der Teilnahme

- Veranderungen aufgrund des Projekts

- Mimetische Prozesse

- Akzeptanz des Projekts und mikropolitische Prozesse
- Schulleitung

Inter-organisationale Prozesse

- Kontakte der Schulen untereinander
- Rolle des Schulamts
- Dependenzen auf inter-organisationaler Ebene

- Dissonanzen zwischen den Institutionen
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Aus den erstellten Tabellen kann nun ein abstrakteres Mehrperspektivenmo-
dell entwickelt werden. Es liefert eine systematische Synopse Uber die her-
ausgearbeiteten deduktiv sowie induktiv erstellten Kategorien auf Basis der
Mikropolitik und des Neo-Institutionalismus. Das Modell hat eine heuristische
Funktion, da die Erkenntnisse tber Schulentwicklungsprozesse durch die Er-
gebnisse der vorliegenden Forschungsarbeit hinsichtlich nicht zweckrationaler

Prozesse in Schulentwicklungen erweitert sowie vertieft werden.**

Das heuristische Mehrperspektivenmodell weist dabei die Merkmale der Ab-
bildung, der Verkirzung sowie des Pragmatismus auf (vgl. Stachowiak 1973,
S. 131 ff.). Das Abbildungsmerkmal meint, das ,Modelle [...] stets Modelle von
etwas [sind], ndmlich Abbildungen, Reprasentationen [...]* (ebd., S. 131). Des
Weiteren impliziert das Modell das Verkurzungsmerkmal, da ,Modelle [...] im
allgemeinen nicht alle Attribute des durch sie reprasentierten Originals erfas-
sen, sondern nur solche, die den jeweiligen Modellschaffern und/oder Modell-
benutzern relevant scheinen® (ebd., S. 132).1** Ein drittes Merkmal des Mehr-
perspektivenmodells ist die pragmatische Eigenschaft. Das Modell fungiert in
einer Art ,Ersetzungsfunktion® (ebd., S. 132) fur bestimmte Subjekte innerhalb
feststehender Zeitintervalle und unter Reduktion ,auf bestimmte gedankliche

oder tatsachlicher Operationen® (ebd.).

Es werden im Folgenden zwei getrennte Tabellen im Rahmen des Mehrper-
spektivenmodells entwickelt. Die erste Tabelle fokussiert die intra-
organisationale Ebene mit den Akteuren der Lehrer/Projektleiter sowie den
Schulleitern. Die zweite Tabelle betrachtet hingegen die inter-organisationalen
Prozesse des Projekts. Hierbei sind die Perspektiven der Leh-
rer/Projektleiter/Schuleiter sowie der Institutionen des Studienseminars und
des Schulamts von Relevanz. Da sich die Ergebnisse der teilnehmenden Ak-
teure in den Schulen (also Lehrer, Projektleiter und Schulleiter) auf inter-

organisationaler Ebene kaum voneinander unterscheiden, werden diese in der

2 Dje Leistungen des Mehrperspektivenmodells werden im folgenden Kapitel ausfiihrlich
erlautert.

13 Diese Relevanz bezieht sich in der vorliegenden Forschungsarbeit auf die begriindete
Auswahl der Theorien und der Kategorienschemata.
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zweiten Tabelle zusammengefasst. Das Mehrperspektivenmodell impliziert
nun auf abstrakter Ebene die relevanten Kategorien fir die Prozesse der Pro-
jektimplementierungen, basierend auf den deduktiv gebildeten Kategorien der
Theorien der Mikropolitik (MP) und des Neo-Institutionalismus (NI) sowie auf
den induktiv hergeleiteten Kategorien (IK) im Rahmen der durchgefiihrten Ein-

zelfallstudie.

Intra-organisationale Prozes- Perspektiven

se der Projektimplementie-
rung an Schulen

Schulleiter

Lehrer

Motive der Teilnahme

Erzwungene Isomorphie
durch bottom-up Prozesse,
rationalisierte Regelungen
seitens administrativer Ein-
richtungen, gesellschaftli-
cher Erwartungsdruck (NI)
Management der Aul3en-
wirkungen (MP)
Schulentwicklung betreiben

(IK)

Erzwungene Isomorphie
durch gesellschaftlichen
Erwartungsdruck
Normative Isomorphie
durch Professionalisie-
rungsdruck (NI)
Management der Aul3en-
wirkungen

Interesse (MP)

Innere Uberzeugung (IK)
Mdglichkeit zur Teamarbeit
(IK)

Mehr Zufriedenheit (IK)

Veranderungen aufgrund des
Projekts

Differenz zwischen Effizienz
und Tradition (NI)
Legitimitat und Stabilisation
(NI) durch Aufbau von Ver-
trauen (MP)

Differenz zwischen Effizienz
und Tradition (NI)
Legitimitat und Stabilisation
(NI) durch Aufbau von Ver-
trauen (MP)

Mimetische Isomorphie

Orientierung an anderen
Schulen

Externe Bewertungsmalf3-
stébe (NI)

Orientierung an Theorie (IK)

Orientierung an anderen
Schulen

Externe Bewertungsmalf3-
stébe (NI)

Eigenkreation aus erworbe-
nem Wissen (IK)
Orientierung an Theorie (IK)

Akzeptanz des Kollegiums

Boykott (MP)
Neid (IK)
Interesse (IK)
Anerkennung (IK)
Angste (IK)

Boykott (MP)
Neid (1K)
Interesse (IK)
Anerkennung (IK)
Angste (IK)

Rolle der Schulleitung

Bereitstellung von organisa-
tionsrelevanten Ressour-
cen, Sanktionen i. S. von
Lob, top-down oder bottom-
up Prozess (MP)

Bereitstellung von organisa-
tionsrelevanten Ressour-
cen, Sanktionen i. S. von
Lob, top-down oder bottom-
up Prozess (MP)

Tabelle 22: Heuristisches Mehrperspektivenmodell auf intra-organisationaler Ebene
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Das heuristische Mehrperspektivenmodell verdeutlicht, dass die relevanten

Kriterien bzw. Prozesse fir Projektimplementierungen aus der Sichtweise der

Lehrer und Projektleiter einerseits sowie den Schulleitern andererseits grof3-

tenteils Ubereinstimmen
lich.

. Dies wurde bereits im Kapitel der Auswertung deut-

Inter-organisationale Prozes-
se der Projektimplementie-
rung an Schulen

Perspektiven

Lehrer/Projektleiter/Schulleiter

Schulamt/Studienseminar

Kontakte der Schulen unter-
einander

e Mimetische Prozesse: Ori-
entierung an anderen Schu-
len, allerdings keine Adapti-
on der Projektkonzepte (NI)

o Fehlende Netzwerkstruktur

(IK)

e Mimetische Prozesse: Ori-
entierung an anderen Schu-
len, allerdings keine Adap-
tion der Projektkonzepte
(NI)

o Fehlende Netzwerkstruktur

(IK)

Rolle des Schulamts

genommen (MP+NI)

(Schulamt) (NI)

e Top-down Prozesse bzw. rationalisierte Regelungen seitens
der anderen Institutionen werden von den Schulen nicht wahr-

e Eine erzwungene Isomorphie ist nicht festzustellen (NI)
e Entkopplung von Aktivitdtsebene (Schule) und Formalebene

e Dissonanz zwischen Schulen und Schulamt (Zieldiskrepanzen,
mangelnde Unterstitzung, Theorie-Praxis-Differenz (IK), Un-
terstiitzung und Anerkennung (IK)

Dependenz auf inter-
organisationaler Ebene:

a) Schulamt-Schule

b) Schulamt-Studienseminar

e a) Schulamt-Schule: Dop-
pelte Funktion des Schul-
amts (IK) wird als nicht sto-
rend empfunden

e a) Schulamt-Schule: die
doppelte Rollenfunktion
wird als stérend empfunden
(IK)

e b) Schulamt-
Studienseminar: Das Studi-
enseminar und das HKM
unterstitzen sich durch das
,Projekt SV+‘ gegenseitig.
Das Schulamt ist in dem
Projekt wiederum finanziell
an das HKM gebunden (IK)

Dissonanzen zwischen den
einzelnen Institutionen
(Schulamt-Studienseminar)

e Eskalation (MP)

o |egitimitat und Stabilisation

e Erzwungene Isomorphie
(NI)

o Externe Beziehungspflege
(MP)

e Eskalation (MP)

e Zieldiskrepanzen (IK)

Tabelle 23: Heuristisches Mehrperspektivenmodell auf inter-organisationaler Ebene
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In diesem Modell der projektrelevanten Prozesse auf inter-organisationaler
Ebene wird vor allem hervorgehoben, dass die Prozesse der Dependenz und
der Dissonanz zwischen dem Schulamt und dem Studienseminar von diesen
beiden Institutionen wesentlich deutlicher wahrgenommen werden als von den

Lehrern, Projektleitern und Schulleitern.

7.3 Leistungen und Ertrage des heuristischen

Mehrperspektivenmodells

Die Leistungen des heuristischen Mehrperspektivenmodells kdnnen auf zwei
Ebenen transferiert werden. Im Fokus der vorliegenden Forschungsarbeit
steht der Ertrag des Modells auf theoretischer Ebene. Dieser wird im folgen-
den Abschnitt expliziert. Daran anschlieBend erfolgt die Ubertragung der Er-

gebnisse des Modells auf die Praxisebene sowie eine kritische Analyse.

7.3.1 Leistungen des Mehrperspektivenmodells auf der Theorie-

ebene

Welchen Beitrag kbnnen die Theorien der Mikropolitik und des Neo-
Institutionalismus sowie das daraus entwickelte heuristische Mehrperspekti-

venmodell zur Analyse von Schulentwicklungsprozessen leisten?

Dies ist die Ubergeordnete Fragestellung und wurde durch den Verlauf der Ar-
beit sukzessive beantwortet. Zunachst wurden die beiden verwendeten Theo-
rien (Mikropolitik und Neo-Institutionalismus) ausgewdahlt und begriindet dar-
gestellt. Auf Basis dieser Erlauterungen erfolgte in Kapitel 3 die Entwicklung
der Kategorienschemata. Im vierten Kapitel wurde das Forschungsdesign ex-
pliziert, die teilnehmende Beobachtung sowie die Dokumentenanalyse durch-
gefuhrt und ausgewertet. Auf Basis dieser Ergebnisse erfolgten die Bildung
zweier induktiver Kategorien und die Konstruktion der Fragen fur die Inter-
views. Die Ergebnisse der Leitfadeninterviews wurden in Kapitel 6 umfassend

dargelegt und interpretiert. Eine Zusammenfassung und der Rickbezug zu
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den erstellten Thesen fanden in den vorherigen Abschnitten in diesem Kapitel
staft.

Die Ertrage der empirischen Erhebungen zeigen sowohl auf der intra-
organisationalen als auch auf der inter-organisationalen Ebene des Projekts
vielfaltige und umfassende Ergebnisse. Die Methodentriangulation und die
sukzessive Erweiterung der Ergebnisse durch die drei Erhebungen (Dokumen-
tenanalyse, teilnehmende Beobachtung und Interviews) sowie der damit ver-
bundene zirkulare Ablauf der Arbeit, fihren zu fundierten und fortlaufend re-

flektierten Schlussfolgerungen.

Dadurch, dass die Theorien der Mikropolitik und des Neo-Institutionalismus
auf beiden Ebenen angewendet sowie Verbindungslinien zwischen den beiden
Kategorienschema auf Basis der Theorien hergestellt werden konnten, werden
die Implementierungsprozesse des Schulmodellprojekts umfassend erklart
bzw. erfasst. Die beiden Theorien nehmen eine nicht zweckrationale Perspek-
tive ein und bieten somit einen ergdnzenden bzw. erweiternden Blick auf die
Schulentwicklungsforschung. Die Mikropolitik bezieht sich schwerpunktmalig
auf die Akteure und deren Beziehungs- und Handlungsstrukturen zwischen
den einzelnen Institutionen innerhalb des Projekts. Die externen Beziehungen
sowie die gesellschaftliche und politische Einbettung der Schulen sowie des
Projekts werden vornehmlich von der Theorie des Neo-Institutionalismus be-
trachtet.*** Somit werden die nicht zweckrationalen und komplexen Prozesse
der Projektimplementierungen offengelegt. Diese Prozesse des Projekts der
funf Schulen, des Schulamts und des Studienseminars werden durch die er-
stellten tabellarischen Ubersichten und durch den Riickbezug auf die Thesen
eingehend dargelegt. Diese kdnnen durch die Ergebnisse der empirischen Er-
hebungen bzw. durch die Bildung der induktiven Kategorien ausfuhrlich be-
grindet werden. Die Fragestellung der Arbeit ist daher zu bestatigen. Das Ziel
der Arbeit, ein heuristisches Mehrperspektivenmodell zu entwickeln, um
Schulentwicklungsprojekte analysieren und einen Beitrag zur Schulentwick-

lungstheorie leisten zu kdnnen, kann erreicht werden.

144 Siehe Kapitel 3.1.
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Die Kombination der beiden erstellten Kategorienschemata auf Basis der ver-
wendeten Theorien und das erstellte Mehrperspektivenmodell eré6ffnen daher
einen neuen sowie komplexen und vielschichtigen Zugang zu Prozessen in
Schulentwicklungen, insbesondere hinsichtlich der relevanten Kriterien von
Projektimplementierungen. Dadurch kann das Modell zukilnftig einen Beitrag
zur Entwicklung einer Schultheorie leisten, sofern es als Basis weiterer For-
schungen verwendet wird. Zudem kann das Mehrperspektivenmodell als
Grundlage weiterer Modellversuchsforschungen im Bereich der Schulentwick-
lung fungieren, um die vielfaltigen nicht zweckrationalen Prozesse in diesem
Feld weiter zu erforschen. Uberdies liefert das Modell den wissenschaftlichen
Begleitforschungen einen mehrperspektivischen und vielschichtigen Zugang
zu den komplexen Prozessen der Schulentwicklung, insbesondere im Hinblick
auf die Projektimplementierungen an Schulen. Somit kann das entwickelte
Mehrperspektivenmodell in einer weiteren Forschung empirisch tberpruft wer-
den und/oder mit zweckrationalen Prozessen in der Schulentwicklung kombi-

niert werden.

Es muss hier kritisch festgehalten werden, dass durch die vorliegende Einzel-
fallstudie lediglich ein Ausschnitt im Feld der Schulentwicklung gezeigt wurde
und der Theoriebeitrag eine mittlere Reichweite impliziert. Werden die hier er-
l&auterten Ausfiihrungen allerdings auf die Kriterien der Theoriebildung nach
Esslinger-Hinz (2006, S. 29) in Kapitel 2 rtickbezogen wird deutlich, dass die
Kriterien eingehalten wurden. Das Mehrperspektivenmodell Iasst, vor allem
durch die gebildeten neo-institutionalistischen Kategorien, eine kritische
Distanznahme von Schule und Unterricht in Bezug auf gesellschaftliche Ver-
haltnisse zu* (ebd.). Die Ertrage auf Praxisebene'® bieten dariiber hinaus die
Madoglichkeit, die Einzelschule durch die Lehrer reflexiv weiterzuentwickeln (vgl.
ebd.). Durch die Differenzierung der Leistungen des heuristischen Mehrper-
spektivenmodells auf Theorie- und Praxisebene wird zudem folgendes Kriteri-

um von Esslinger-Hinz zur Theoriebildung eingehalten: Die Theoriebildung

15 Die Ertrage des Modells in Bezug auf die Praxisebene werden im folgenden Kapitel deut-
lich.
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,muss die Spannung zwischen Verallgemeinerbarkeit (Theorie) und Individua-

litdt von Schule (Praxis) umfassen® (ebd.).

7.3.2 Leistungen des Mehrperspektivenmodells auf der Praxisebene

Da, wie bereits in den vorherigen Kapiteln festgestellt wurde, vielfaltige und
interessante Ergebnisse aus den empirischen Erhebungen in dem For-
schungsfeld entstanden sind, kdnnen Schlussfolgerungen fir die Schulen und
das Schulamt als Projektleitung gezogen werden. Diese lassen wiederum
Handlungsempfehlungen fir die teilnehmenden Institutionen zu. Auf der Ebe-
ne der einzelnen Schulen kdnnen die Ergebnisse der empirischen Erhebungen
fur Schul- und Unterrichtsentwicklungen genutzt werden, um innerschulischen
Diskussionsprozessen Impulse zu geben und die diagnostischen Fahigkeiten
der Lehrkrafte zu starken. Insgesamt kann der Transfer der Ergebnisse die
Professionalisierung der Schulleitungen und Lehrkrafte unterstttzen (vgl. Har-
tung-Beck 2009, S. 9).2*® Um Schlussfolgerungen bzw. Handlungsempfehlun-
gen strukturiert formulieren zu kdnnen, wird im Folgenden auf den Aufbau des
Mehrperspektivenmodells und die dort darin enthaltenden Kategorien zurlck-

gegriffen.

Motive der Teilnahme

Wie die Interviews verdeutlichen, sind die Motive der Teilnahme an dem Pro-
jekt aul3erst unterschiedlich. Wird das Projekt in den Schulen auf weitere Klas-
sen erweitert, ist eine mehr oder weniger unfreiwillige Teilnahme von Lehrern
an dem Projekt nicht auszuschlie3en. Um das Projekt erfolgreich zu gestalten,
ist es wichtig, dass die Motive bzw. Anspriiche der Lehrer an das Projekt den
anderen Teilnehmern transparent sind. Des Weiteren ist es essentiell, dass
die teilnehmenden Lehrer den Bedarf und die Sinnhaftigkeit einer Innovation

erkennen, um das Projekt erfolgreich gestalten zu kénnen. Auch ist es wichtig,

%% In diesem Zusammenhang ist nochmals darauf hinzuweisen, dass die Formulierung von
Handlungsempfehlungen an die einzelnen teilnehmenden Institutionen nicht Ziel der For-
schungsarbeit ist.
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dass sie zu einer Veranderung bereit sind und einen Wechsel der Lehrerrolle

(i. S einer Lernberatung) akzeptieren kbnnen.

Veranderungen aufgrund des Projekts

Die vielfaltigen Veranderungen des Projekts sind auf organisationaler und
unterrichtlicher Ebene zu beobachten. Positive Effekte sind bspw. die Bildung
von Teamstrukturen und der Gemeinsamkeitseffekt auf organisationaler Ebe-
ne. Der emotionale Austausch erscheint den Lehrern tberdies als sehr be-
deutsam. Auf unterrichtlicher Ebene werden die Verbesserung der Studierfa-
higkeit und der Sozialkompetenz der Schiler genannt. Als negative Aspekte
werden die hohe Arbeitsbelastung und der inhaltliche Druck hinsichtlich der
Erarbeitung von Unterrichtsmaterialien beschrieben. Auch spielen die fehlen-
den raumlichen Strukturen eine Rolle, um selbstgesteuerte Lernprozesse op-
timal ermdglichen zu kénnen. Die traditionellen Prifungsformen sowie die vor-
handene Stundentaktung bezeichnen einige Lehrer in diesem Zusammenhang
als problematisch. Aufgrund dieser vielfaltigen Anderungen ist eine Evaluation
des Schulmodellprojekts bzw. eine Befragung der Schiler eine Notwendigkeit
fur die Fortfihrung des Projekts. Eine Evaluation kann auch u. U. die Akzep-

tanz des Projekts an der Schule erhdhen.

Mitglieder des Projekts

Die meisten Lehrer beschreiben, dass sie eine hohe Gestaltungsfreiheit in
dem Team erfahren und Entscheidungen demokratisch getroffen werden, was
sie als positiv erleben. Auffallend ist, dass einige Projektgruppen relativ unsys-
tematisch und ohne genaue Zielvorgaben an das Projekt herangegangen sind.
Fortbildungen zum Projektmanagement sollten daher zu Beginn eines jeden

Modellprojekts stattfinden, um die Lehrer optimal vorzubereiten.
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Mimetische Prozesse

In dieser Kategorie hat sich die Subkategorie der ,Orientierung an Theorie‘ ge-
bildet. Wie in Kapitel 6.1.4 schon erwahnt wurde, ist das Wissen hinsichtlich
selbstgesteuerter Lernprozesse und deren Umsetzungsmoglichkeiten wenig
systematisch entwickelt. Es wird haufig auf eine Art der ,Eigenkreation® zu-
rickgegriffen, in der die Lehrer ihr Wissen aus unterschiedlichen Kontexten
einbringen. In den Interviews wurde allerdings nicht deutlich, auf welche Theo-
rien oder Konzepte sich explizit rekurriert wird. Fortbildungen hinsichtlich
selbstgesteuerten Lernens und deren unterschiedlichen Auspragungen und

Definitionen bzw. Umsetzungen werden daher als sinnvoll erachtet.

Akzeptanz des Projekts

Wie die Interviews verdeutlichen, stufen die teilnehmenden Lehrer die Akzep-
tanz des Projekts im Kollegium als gering ein. Wichtig ist es in diesem Zu-
sammenhang eine Transparenz herzustellen, indem das Kollegium regelméa-
Rig Uber das Projekt informiert wird. Da das Ziel aller Schulen und auch der
Lehrer die Ausweitung sowie die Nachhaltigkeit des Projekts ist, ist ein unter-

stitzendes Kollegium essentiell.

Schulleitung

Die Schulleitung fordert in allen Schulen das Projekt. Diese Wertschatzung
und Anerkennung wird von den teilnehmenden Lehrern als positiv wahrge-
nommen. Generell spielt die Rolle der Schulleitung bei Veranderungsprozes-
sen, vor allem hinsichtlich der Motivation und Unterstiitzung eine wichtige Rol-

le.

Kontakte der Schulen untereinander

Die Vernetzung der Schulen untereinander erfolgt nur sporadisch und punktu-

ell. Allerdings wird eine solche zum gegenseitigen Austausch von Erfahrungen
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und Unterrichtsmaterialien von allen Lehrern erwinscht. Jedoch machen viele
gleichzeitig deutlich, dass die Arbeitsbelastung durch das Projekt gestiegen ist
und die Zeit zur Vernetzung fehlt. Ist die Projektimplementierung erfolgreich
abgeschlossen, ist der Aufbau einer sinnvollen und effizienten Netzwerkstruk-
tur zu empfehlen. Da allerdings das Projekt zwischenzeitlich offiziell eingestellt
wurde, wird es schwierig sein einen verantwortlichen Kreis zu finden, der diese

Treffen organisiert.

Rolle des Schulamts

Es ist deutlich zu machen, dass die strukturbildenden Prinzipien bzw. Regeln,
die von der Projektleitung aufgestellt wurden, kaum in den Schulen kommuni-
ziert wurden bzw. den teilnehmenden Lehrern nicht mehr bewusst sind. Durch
die somit entstandene hohe Gestaltungsfreiheit in den Schulen haben sich
vielfaltige und unterschiedliche Projekte entwickelt. Die formulierte geringe Un-
terstitzung des Schulamts in ihrer Aufgabe der Projektleitung wird in diesem
Zusammenhang auch festgehalten und mit folgendem Zitat kommentiert: ,Das
weit verbreitete Modell, der Schulaufsicht unterstiitzende Aufgaben zu uber-
tragen (aktuelle Steuerungsmodelle der Lander), kann nicht funktionieren,
wenn man die Anforderungen, die an einen erfolgreichen Schulberatungspro-
zess gestellt werden, betrachtet [...]. Folglich liegen die Schwierigkeiten des
Modells tiberwiegend in einer Uberfrachtung der Aufgaben und Uberforderung
der Schulaufsicht und weniger, wie vielfach diskutiert [...], in der Konstellation,
die der Schulaufsicht zugleich kontrollierende und beratende Funktion tber-
antwortet” (Koch 2011, S. 20).

Dependenzen auf inter-organisationaler Ebene

Die doppelte Rolle des Schulamts (Schulaufsichtsbehorde und beratende
Funktion) stellt fir die Projektteilnehmer eine neue Situation dar. Bisher ken-
nen diese nur das Schulamt in seiner Rolle als Aufsichtsbehdrde. Dieser As-

pekt wird in diesem Projekt als besonderes Phanomen kritisch erlautert. Das
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Schulamt nimmt in dem Projekt eine rein beratende Tatigkeit ein, die Lehrer
allerdings sehen das Schulamt haufig noch in der Rolle der kontrollierenden
Aufsicht. Daher muss dieser doppelten Rollenfunktion besondere Aufmerk-

samkeit gewidmet sowie ein sensibler Umgang damit gewéhrleistet werden.

Dissonanzen zwischen den Institutionen

Hinsichtlich dieser Dissonanzen ist festzuhalten, dass ein transparenter sowie
kontinuierlicher Umgang der inhaltlichen Ziele der teilnehmenden Institutionen
von besonderer Wichtigkeit ist. Auch die politische Einbettung der verschiede-
nen geforderten Projekte und deren politische Relevanz sind stetig zu beach-

ten.

Ubertragbarkeit auf die Praxis und Generalisierung der Ergebnisse

Die Ubertragbarkeit auf die spezifische Projektpraxis sowie Handlungsempfeh-
lungen an die teilnehmenden Institutionen und insbesondere an die Schulen
kénnen folglich formuliert und transferiert werden. Das entstandene Mehrper-
spektivenmodell kann also auch unterstiitzende Funktionen fir die Praxis und
insbesondere hinsichtlich der stattfindenden Projektimplementierungsprozesse

leisten.

Die Frage nach der generellen Ubertragbarkeit der Ergebnisse ist allerdings
differenzierter zu betrachten. Das hier untersuchte Projekt impliziert vor allem
die Besonderheit der Teilnahme aller Institutionen, die fur die Lehrerbildung
zustandig sind. Dies stellte das Projekt, wie beschrieben, vor explizite und
spezifische Herausforderungen, insbesondere auf der inter-organisationalen
Ebene. Dieser Aspekt ist auch bei der Frage der Generalisierung™’ der Er-
gebnisse zu berucksichtigen. Werden jedoch die Prozesse auf der intra-
organisationalen Ebene in den Schulen betrachtet, ist eine Generalisierung

der Ergebnisse auf Basis des Mehrperspektivenmodells moglich. Dies lasst

" Hiermit ist nicht eine Generalisierung bzw. Représentativitat der Ergebnisse im Sinne ei-
nes gquantitativen Forschungsparadigmas gemeint.
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sich auch in den formulierten Handlungsempfehlungen erkennen, die prinzipi-
ell im Verlauf von Projektimplementierungsprozessen an Schulen bericksich-
tigt werden kdnnen und sollten. Um fundierte und umfassende Handlungsemp-
fehlungen i.S. von fordernden und hemmenden Faktoren von
Schulprojektimplementierungen formulieren zu kénnen, miussen die Interviews
unter Beriicksichtigung dieses Aspekts nochmals gesondert analysiert werden.
Diese Analyse wurde in der vorliegenden Arbeit nur vordergriindig vorgenom-
men, da dies nicht das vorherrschende Ziel dieser Arbeit ist. Weitere Anknip-
fungspunkte an die vorliegenden Ergebnisse werden nun im folgenden Kapitel

erlautert.

7.4 Kritische Analyse der Methodenwahl

Die gewahlten Theorien der Mikropolitik und des Neo-Institutionalismus wer-

den im Folgenden im Hinblick auf das gewéhlte Forschungsdesign analysiert.

Mikropolitik

Die Verwendung der Mikropolitik als theoretische Basis und damit zusammen-
hangend auch das gewahlte Forschungsdesign sind hinsichtlich der Entde-
ckung sensibler Prozesse kritisch zu betrachten. Neuberger beschreibt dies
mit dem sogenannten Rumpelstilzchen-Effekt: ,In dem Moment, wo sie bei ih-
rem Namen genannt (aufgedeckt) wird, verliert sie viel von ihrer Kraft. [...] Es
darf nicht offiziell [...] darUber geredet werden® (1990, S. 266). Dieser Effekt ist
auch in den Interviews zu entdecken. Vor bzw. nach den Interviews und in
dem Moment, wo das Aufnahmegerat ausgeschaltet ist, wurden haufig mikro-
politische Aspekte offen gelegt. Auch werden diese sensiblen Prozesse haufig
in der vorsichtig verwendeten Wortwahl der Befragten deutlich. Der Rumpel-
stilzchen-Effekt ist auch in der Quantitat der Aussagen hinsichtlich der Mikro-
politik erkennbar. Mikropolitische Strategien bzw. Taktiken konnten in den In-

terviews nur wenige aufgedeckt werden, allerdings wurden diese dann von
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mehreren Lehrern benannt. Es scheint, als ob es Strategien bzw. Taktiken

gibt, die als legitim ,anerkannt’ werden.

Dieser Effekt wurde von Beginn an, vor allem im Forschungsdesign und im
Verhalten der Forscherin, reflektiert und beachtet. So wurde bspw. versucht,
maoglichst viele Gesprache mit den Lehrern auf den verschiedenen Fortbildun-
gen und Tagungen zu fuhren, um ein erstes Beziehungsverhaltnis zu schaffen.
Des Weiteren wurde darauf geachtet, eine gute und vertrauensvolle Atmo-
sphare im Interview herzustellen. Dies wurde dadurch unterstitzt, dass alle
Befragten vorab ein Formular unterschrieben, welches ihnen die Anonymisie-
rung ihrer Daten zusicherte. Eine Erlauterung diesbeziiglich erfolgte nochmals
mindlich. Einige Lehrer machten diesen Aspekt auch in den Interviews deut-
lich und nutzen die Anonymitat, um offen und ehrlich tGber die Implementie-

rungsprozesse berichten zu kénnen.

Des Weiteren ist in diesem Zusammenhang das sozial erwtnschte Antwort-
verhalten nicht auszuschlief3en. Schnell et al. beschreiben: ,Bei tabuisierten
Themen versucht ein Teil der Befragten z. B. durch Verweigerung oder ,Mei-
nungslosigkeit’ die Antwort zu umgehen oder sozial unerwinschte Eigenschaf-
ten abzustreiten® (2008, S. 356). Dieses Antwortverhalten ist in einigen Inter-
views zu vermuten, in denen die Beantwortung mit sehr wenigen Worten

erfolgte.

Hinsichtlich der Aufdeckung mikropolitischer Prozesse bzw. der Minimierung
des sozial erwinschten Antwortverhaltens ist diskussionswiurdig, ob ein ano-
nymisierter Fragebogen eine sinnvolle Alternative zu den Interviews gewesen
ware. Einerseits besteht aufgrund der héheren Anonymitéat die Chance, dass
Fragen ehrlich beantwortet werden. Andererseits kann auch die fehlende M6g-
lichkeit des Nachfragens seitens des Forschers dazu flihren, dass sensible
(mikropolitische) Fragen in einem Fragebogen ausgelassen werden. Des Wei-
teren ist anzumerken, dass jene Fragen, die auf der neo-institutionalistischen
Theorie beruhen, kompliziert sind und im Interview haufig (auch auf Nachfra-

ge) von der Forscherin nochmals anders formuliert werden mussten. In Bezug
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auf den Neo-Institutionalismus ist das leitfadengestitzte Interview daher als

eine passende Forschungsmethode anzusehen.

Neo-Institutionalismus

Wie bereits im oberen Abschnitt erlautert, sind die neo-institutionalistischen
Fragekategorien auf3erst komplex und mussten im Interview teilweise noch-
mals erlautert werden. Es kann daher angenommen werden, dass jene Fragen
als besonders schwierig empfunden wurden. Der Interviewpartner war aller-
dings im Gesprach implizit dazu aufgefordert, relativ schnell auf die Fragen zu
antworten. Viel Zeit, um die Frage zu reflektieren bzw. um sich systematische
Antworten zu strukturieren (im Gegensatz zu schriftlich formulierten Antwor-
ten) war nicht gegeben.'*® Es ist daher zu vermuteten, dass einige Fragen,
basierend auf der neo-institutionalistischen Theorie, nach einer ,Bedenkzeit’
reflektierter und systematischer beantwortet worden waren. Ob jedoch eine
andere Methodik wie bspw. die Verwendung eines Fragebogens effektiver
gewesen ware, bleibt fraglich. Denn hier besteht die Moglichkeit der Auslas-
sung schwierig verstandlicher Fragen und dies hétte somit ggf. zu geringeren
Ergebnissen gefiihrt.

7.5 Forschungsdesiderate

Das hier entwickelte heuristische Mehrperspektivenmodell impliziert interes-
sante Forschungsergebnisse auf Basis der Kategorien der Mikropolitik und
des Neo-Institutionalismus. Gleichwohl gibt es Elemente und weitere Kriterien,
die in dieser Arbeit weniger Beachtung erhalten haben. Es werden im Folgen-
den Forschungsdesiderate in den Oberkategorien bzw. Themenkomplexen der
Motive der Teilnahme, der mimetische Isomorphie sowie der Kontakte der

Schulen untereinander aufgezeigt.

18 Hierbei ist anzumerken, dass die Forscherin Pausen nach Fragen gewéhrt und Fragen
mehrmals gestellt hat, um verwertbare Antworten zu erhalten.

325



Motive der Teilnahme

Hinsichtlich der Vielfaltigkeit der Motive der Teilnahme am Projekt, lasst sich
bspw. als férdernde Gelingensbedingung die Freiwilligkeit der Teilnahme her-
ausstellen. Ein Forschungsbedarf ist darin zu sehen, inwieweit die Motive der
Teilnahme (Arbeitsentlastung, mehr Zufriedenheit, innere Uberzeugung der
Notwendigkeit, gesellschaftlicher Erwartungsdruck, Pragmatismus) Einfluss
auf die Motivation und letztlich auf die Qualitat und Effizienz des Projekts ha-
ben. Hierbei kann zwischen extrinsischer (Arbeitsentlastung, Karriereférde-
rung) und intrinsischer (innere Uberzeugung) Motivation differenziert werden.
Ein Desiderat konnte darin bestehen, die verschiedenen Motivationskriterien
auf extrinsischer und intrinsischer Ebene hinsichtlich des Einflusses auf die
Qualitat von schulischen Arbeitsprozessen im Rahmen der Schulentwicklung

ZU untersuchen.

Mimetische Isomorphie

In dieser Oberkategorie wurde auf Grundlage der empirischen Untersuchung
festgestellt, dass eine Theorie-Praxis-Transformation in der Tatigkeit der Leh-
rer problematisch erscheint. Dies zeigt sich zum einen auf der organisatori-
schen Ebene. Viele Projektteams sind ohne konkrete Vorstellungen und fest
definierte Ziele in das Projekt gestartet. Die Methode des Projektmanage-
ments hinsichtlich Zielsetzung, Meilenstein- und Zeitplanung, wurde erst im
Laufe des Projekts angewendet. Des Weiteren werden von einigen Lehrern
die bestehende Projektstruktur, bspw. die teilnehmenden Institutionen oder
auch der Projektablauf, sowie die eigene Rolle kaum reflektiert. Zum anderen
zeigt sich auf Basis der Ergebnisse eine inhaltliche Problematik: Wird nach
theoretischen Bezligen gefragt, wird deutlich, dass viele Lehrer wenige theore-
tische Konzepte bspw. hinsichtlich des selbstgesteuerten Lernens nennen und
kaum Bezlge zur Fachdidaktik herstellen kdnnen. Es lasst sich also festhal-
ten, dass ein fachdidaktisches Wissen nicht umfassend vorhanden ist. Nichts-

destotrotz kann davon ausgegangen werden, dass die Lehrer ein theoreti-
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sches Wissen Uber Projektmanagement, selbstgesteuertes Lernen sowie
fachdidaktisches Wissen haben, es jedoch nicht umfassend in der Projektpra-
xis anwenden bzw. in diese transferieren. Es stellt sich daher die Frage, in-
wieweit die Professionalisierung der Lehrer durch Reflektion des eigenen Wis-
senstandes oder der eigenen Rolle in den Projektstrukturen gestaltet werden
kann (vgl. Sloane 2005, o. S.).

Kontakte der Schulen untereinander

Die Lehrer und Projektleiter der Schulen sehen alle einen Bedarf der Vernet-
zung zwischen den Schulen auf inter-organisationaler Ebene, um Erfahrungen
auszutauschen und letztlich die Qualitat des eigenen Unterrichts zu optimieren
und Innovation zu fordern. Hier stellt sich die Frage, inwieweit die Netzwerk-
theorie als mdgliche Verbindung bzw. Klammer zwischen dem Neo-
Institutionalismus und der Mikropolitik fungieren kann. Die Definitionen eines
Netzwerks sind vielfaltig. Dennoch kann festgestellt werden, dass der Fokus
auf der Interaktion der Akteure immer ein Element der Definitionen ist (vgl.
Dedering 2007, S. 34). ,Grundlagen der Interaktion sind Eigenschaften, Be-
durfnisse, Fahigkeiten, Interessen und Ressourcen der Akteure® (vgl. ebd.)
sowie ,die Konstellationen, aus denen heraus die Akteure handeln (vgl. ebd.).
Funktion eines sozialen Netzwerks ist es letztlich Problemlésungen zu gene-
rieren, die ein einzelner Akteure nicht zustande bringen witrde (vgl. ebd., S.
38). Dedering identifiziert in ihrer Arbeit Netzwerkmerkmale, wie die gemein-
same Basisintention, die Freiwilligkeit der Teilnahme, die Kooperation, das
Vertrauen, die Reziprozitat, die Selbstorganisation, die Anschlussfahigkeit, die
Adressierbarkeit und die Stabilitat (vgl. ebd., S. 35 ff., vgl. Berkemeyer et al.
2008, S. 21 ff.). Anhand dieser Merkmale werden Verbindungen zu den ver-
wendeten Theorien (Mikropolitik und Neo-Institutionalismus) und den Ergeb-
nissen deutlich. Es kann danach geforscht werden, welche Ergebnismerkmale
der Forschungsarbeit als Bedingung fur das Funktionieren von Netzwerken mit

dem Ziel der Qualitatsentwicklung verwendet werden konnen.

327



Insgesamt wird deutlich, dass letztlich alle drei genannten Forschungsfelder
und Desiderate miteinander verbunden sind. So beeinflussen die Motive der
Lehrer hinsichtlich der Teilnahme am Projekt die Arbeitsweise in mdoglichen
Netzwerken. Die Bildung von Netzwerken, in denen unterschiedlich motivierte
Lehrer(typen) zusammen kommen kdnnen, bietet die Chance, eine biografisch
orientierte Professionalisierung, bspw. durch Reflektionen, vorzunehmen. Das
Forschungsdesiderat besteht nun u. a. darin, die Theorien der Mikropolitik und
des Neo-Institutionalismus dahingehend zu integrieren. Die Ergebnisse der
vorliegenden Forschungsarbeit bilden hierzu eine interessante Wissensbasis

und leisten einen Beitrag zur Schulentwicklungstheorie.
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Diese Forschungsarbeit befasst sich mit der Analyse eines Schulentwick-
lungsprojekts aus neo-institutionalistischer und mikropolitischer Perspek-
tive. Die Kombination beider Theorien und der damit verbundene doppelte
Zugang bieten ein differenziertes Bild iiber Schulentwicklungsprozesse. Der
Grund hierf(r liegt in der spezifischen Perspektive der einzelnen Theorien.
Wahrend die Mikropolitik die Prozesse innerhalb einer Organisation auf
intra-organisationaler Ebene fokussiert, legt der Neo-Institutionalismus sei-
nen Schwerpunkt auf die Prozesse zwischen den einzelnen Organisationen
und der damit verbundenen Umwelt (inter-organisationale Ebene). Die lei-
tende Forschungsfrage der Arbeit lautet daher: Welchen Beitrag kénnen die
Theorien der Mikropolitik und des Neo-Institutionalismus sowie das daraus
entwickelte heuristische Mehrperspektivenmodell zur Analyse von Schulent-
wicklungsprojekten leisten?

Die Ertrdge der empirischen Erhebungen, die auf der qualitativen Inhaltsana-
lyse basieren, zeigen auf beiden Ebenen des Projekts vielfdltige und umfas-
sende Ergebnisse. Es wird deutlich, dass die nicht zweckrationalen Pro-
zesse bei Projektimplementierungen duBerst bedeutsam sind. Das erstellte
Mehrperspektivenmodell erdffnet somit einen neuen sowie komplexen und
vielschichtigen Zugang zu Schulentwicklungsprozessen, inshesondere hin-
sichtlich der relevanten Kriterien fiir Projektimplementierungen, und kann
damit einen Beitrag zur Schulentwicklungstheorie leisten.
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