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Vorwort

Eine Verbindung von Emotionalitit und Professionalitit, so wie in der hier vorgeleg-
ten Untersuchung vorgenommen, liegt sowohl aus Sicht der komparativen pidago-
gischen Berufsgruppen- und Organisationsforschung als auch vom Standpunkt der
Professionsforschung grundsitzlich nahe. Vielleicht ist es auch nur ein erster,
durchaus diffuser Eindruck, der die ,Gesamtheit des Gefiihlslebens* in den Zusam-
menhang des professionellen Handelns von piadagogischen Berufsgruppen stellt.
Oft wird professionelle Distanz gleichgesetzt mit einer ,objektiven“ Urteilsfihigkeit
der padagogischen Praktiker:innen und diese Objektivitit wird erreicht, indem die
eigenen Emotionen nicht zu stark in professionelle Handlungen einflieRen. Es ist
gerade vor diesem Hintergrund erstaunlich, dass bislang kaum empirische Befunde
dariiber vorliegen, welche Bedeutung Emotionen in der pidagogischen Berufspraxis
fur die Bildungspraktiker:innen haben. Wissen wir doch u. a. aus Studien zum pro-
fessionellen Habitus und durch die theoretischen Ausfihrungen zur Berufsrolle,
dass in piddagogischen Arbeitsbiindnissen das Vertrauen, welches ja im weitesten
Sinne auf Gefiithlen basiert, ohne ein Gefiihl zu sein, aufseiten der Adressatinnen
und Adressaten sowie der pidagogischen Akteurinnen und Akteure mafigeblich fur
das Gelingen einer tragfihigen pidagogischen Arbeit erforderlich ist. Und so wissen
wir auch, gerade bei habituellen Handlungspraxen, dass der professionell agierende
Mensch in seiner Gesamtheit in Erscheinung tritt, wenngleich zum kompetenten
Rollenhandeln die Rollendistanz integraler Bestandteil ist — ein Ausschluss von
Emotionalitit daher zweifelsfrei fernliegt.

Die Studie entwirft die Trias von Emotionalitit, Professionalitit und (pidago-
gischer) Fihrung aus der Perspektive eines konsequent vergleichend vorgehenden
erziehungswissenschaftlichen Ansatzes. Diesem liegt die Annahme zugrunde, dass
tiber den Vergleich unterschiedlicher pidagogischer (und in einigen Fillen auch
nicht-pddagogischer, vgl. Meyer 2017) Berufsgruppen spezifische Bereichs- und Hand-
lungslogiken identifizierbar werden. Damit trigt Bastian Hodapp mit seiner Arbeit
zur weiteren Etablierung der komparativ pidagogischen Berufsgruppenforschung
bei, die inzwischen auch ein institutionelles Dach erhalten hat, nimlich das Zen-
trum fiir padagogische Berufsgruppen- und Organisationsforschung an der Fern-
Universitiat in Hagen (ZeBOHagen), einer ehemaligen Wirkungsstitte des Autors.

Aus der Perspektive von Leitungspersonen der Elementarbildung, des Gymna-
siums und der Erwachsenen-/Weiterbildung wird nach der Bedeutung von Emotio-
nen fir das professionelle Handeln gefragt und es werden Merkmale beschrieben,
die emotionale Professionalitit kennzeichnen. Kein leichtes Unterfangen, zeichnen
sich doch Gefiithle und Emotionen durch ein hohes Mafl an Kontingenz aus. Ge-
fithle sind — wenn man so will — ,anarchisch“ und widerstehen jeder Ordnung. Sie
sind spontan und schwer zu kontrollieren. Bastian Hodapp hat mit seinem theo-
retischen Modell, mit den Mitteln der wissenschaftlichen Argumentation und Em-
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pirie die im beruflichen und lebensweltlichen Kontext vermeintlich vorherrschende
gefithlsmifiige ,Unordnung“ geordnet.

Die in der Studie entwickelte Schliisselkategorie der emotionalen Professionali-
tat auf Basis der rekonstruktiven Analyse von 47 Fallvignetten zeigt sehr eindring-
lich, dass das berufspraktische Handeln des Leitungspersonals von Einrichtungen
des piadagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens mafigeblich von
emotional konnotierten Spannungsverhiltnissen und Paradoxien geprigt ist. Der
Ansatz der komparativen Berufsgruppenforschung findet erneut Bestitigung. Ohne
bereits Ergebnisse vorwegnehmen zu wollen, finden sich doch eindeutige Belege
dafiir, dass bereichsiibergreifend die Merkmale einer emotionalen Professionalitit
pidagogischer Fithrungskrifte gelten und im Fazit auf Ebene des Fithrungshandelns
zwischen den Bildungssegmenten mehr Gemeinsambkeiten als Unterschiede existie-
ren.

Professionelles Handeln ergibt sich immer auch aus der Situation und ist ge-
wissermafien fliichtig und individuell. In der damit verbundenen mangelnden Stan-
dardisierbarkeit pidagogischer Handlungen wird die Wichtigkeit von Reflexivitit
auch in Bezug auf die eigene Emotionalitit deutlich. ,Professionalitit hat eine emo-
tionale Seitel“, appelliert Hodapp in seinem Fazit und adressiert diesen Appell glei-
chermaflen an erziehungswissenschaftliche Forschung und pidagogische Praxis.
Trauen wir (!) uns doch einfach, die Emotionalitit als padagogische Kategorie anzu-
nehmen und ihr mehr Aufmerksambkeit als bisher zu widmen. Bastian Hodapp tut
genau das: Prizise und methodisch reflektiert nimmt er die emotionsspezifischen
Aspekte des professionellen Handelns piddagogischer Fihrungskrifte in den Blick
und trigt so hinsichtlich des erziehungswissenschaftlichen Professionalisierungs-
und Professionalititsdiskurses zu einer mafdgeblichen und eigenstindigen Erkennt-
nisgenerierung bei.

Hamburg und Hagen im Mai 2020
Profiin Dr.in Julia Schiitz



Abstract

Pidagogische Professionalitit hat eine emotionale Seite! Dieser Erkenntnis haftet
auf den ersten Blick mdéglicherweise etwas Triviales an, liegt es doch nahe, dass ge-
rade in padagogischen Berufen professionelles Handeln in vielen Fillen von Emotio-
nen durchdrungen und von Gefiihlen geprigt und itberformt wird. Moglicherweise
umso tiberraschender mag daher die Tatsache anmuten, dass Emotionen bislang als
vergessene Grofle in der erziehungswissenschaftlichen Professionsforschung betrach-
tet werden kénnen. Daran mochte die hier vorliegende Studie etwas dndern. Mittels
eines qualitativen Zugangs (Grounded Theory) wird untersucht, welche Bedeutung
Emotionen fiir das professionelle Handeln pidagogischer Fithrungskrifte haben.
Dem Ansatz der komparativen pidagogischen Berufsgruppenforschung folgend
werden Fithrungskrifte aus dem Elementar-, dem Sekundarbereich sowie der Er-
wachsenen-/Weiterbildung miteinander verglichen. Die Studie zeigt, mit welchen
emotional konnotierten Situationen pidagogische Fithrungskrifte in ihrem Berufs-
alltag konfrontiert werden und mit welchen Strategien sie auf diese Herausforderun-
gen reagieren. Die im Zuge der datenbasierten Theoriebildung entwickelte Schliissel-
kategorie ,emotionale Professionalitit“ erweist sich dabei als tragfihiges und empirisch
gesittigtes Konzept. Bei der Analyse der Experteninterviews zeigte sich auflerdem,
dass das professionelle Handeln der Fiihrungskrifte entscheidend von emotional
konnotierten Spannungsverhiltnissen und Paradoxien geprigt ist. Insgesamt konn-
ten auf Basis von 47 Fallvignetten elf solcher Spannungsverhiltnisse und Paradoxien
rekonstruiert werden (Beispiel: ,eigene emotionale Bediirftigkeit vs. emotionale Bediirf-
tigkeit Dritter”). In einem weiteren Kapitel wird schliefRlich noch der Frage nachge-
gangen, inwiefern sich mit Blick auf die emotionale Professionalitit pidagogischer
Fihrungskrifte Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen dem Leitungsperso-
nal aus den drei untersuchten Bereichen des Bildungssystems identifizieren lassen.

Educational professionalism has an emotional side. At first glance, this insight may
seem trivial, since it is obvious that professional action, particularly in pedagogical
professions, is permeated by emotions and shaped and transformed by feelings. It is
therefore all the more surprising that emotions have, to date, been a forgotten factor
in research about educational leaders. The present study aims to change this. A quali-
tative approach (Grounded Theory) is used to examine the role of emotions in the
professional actions of educational leaders, and the data from elementary, secondary,
and adult education is compared using the approach of comparative pedagogical pro-
fessional group research. The study reveals the emotionally charged situations with
which pedagogical managers are confronted in their daily work, and the strategies
they use in reacting to these challenges. The key category of "emotional professional-
ism" defined over the course of the data-based theory development proves to be a
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sustainable and empirically saturated concept. Analysis of the expert interviews also
showed that the professional actions of pedagogues are decisively influenced by emo-
tional tensions and paradoxes. A total of eleven such tensions and paradoxes could
be identified on the basis of 47 case vignettes (for example: "own emotional needi-
ness vs. emotional neediness of others"). Finally, one chapter examines the extent of
similarities and differences in emotional professionalism between pedagogical man-
agers from the three areas of the education system in question.



1 Emotionen — die vergessene Grofde
in der erziehungswissenschaftlichen
Professionsforschung

Wer lebt, fiihlt; wer nicht fiihlt, ist tot.“ Mit diesen Worten verweist Wulf (2018,
S.117) darauf, dass Emotionen und Gefiihle' untrennbar zu unserem Menschsein
gehdren. Sie sind, so Wulf (2018), ,konstitutiv fiir die Menschen aller Kulturen und
aller Zeiten“ (S.113). Sie gehoéren zur conditio humana (Wulf, 2014, S.113). Ein Leben
ohne Gefiihle wire nach Ansicht von Reichenbach (2018) bedeutungslos. Emotionen
und Gefiihle sind bei ,jedem Gedanken, jeder Handlung und Interaktion vorhanden”
(Arnold & KleR, 2015, S.17). Sie nehmen ,tiefgreifenden Einfluss auf das mensch-
liche Denken und Handeln“ (Pekrun, 2018, S.215). Menschen kénnten, so Wulf
(2014), zwar Gefiihle unterschiedlich erleben und auf verschiedene Art und Weise
damit umgehen, sie kénnten es jedoch nicht verhindern, Gefiihle zu haben. Emotio-
nen und Gefiihle begleiten uns als Menschen tiber die gesamte Lebenszeit (Huber &
Krause, 2018c).

Beziehungen werden durch Emotionen reguliert (vgl. Kapitel 2.3). Fithrung
kann verstanden werden als Beziehungsarbeit (vgl. Kapitel 2.2). Fithrt man diese
beiden Gedanken zusammen und begreift (personale) Fithrung in erster Linie als
Beziehungs- und Kommunikationsarbeit, dann lisst sich daraus ableiten, dass Emo-
tionen und der Umgang mit ihnen mafigeblich den Fihrungsprozess prigen. Vor-
handene empirische Befunde, theoretische Konzeptionen zum Themenkomplex
Emotionen und Fithrung sowie Aufgabenbeschreibungen und Kompetenzprofile
von Fihrungskriften deuten ebenfalls darauf hin, dass Emotionen und Gefiihlen
mit Blick auf Fithrung eine grofle Bedeutung zukommt (Gooty etal., 2010; Pundt,
2015; Urban, 2008). So konstatieren beispielsweise Gooty et al. (2010): ,Regardless of
the leadership lens one looks through (...) affect and emotions are deeply intertwined
with the process of leading, leader outcomes and follower outcomes® (S.979). Bei
Emotionen und Gefiihlen scheint es sich um konstitutive Bestandteile von Fithrung
zu handeln, ohne die insbesondere Fithrung in Bildungseinrichtungen nicht denkbar
ist. Dies hingt auch mit den vielfiltigen und anspruchsvollen Rollen zusammen, die
man als pidagogische Fithrungskraft auszufillen hat: Organisationsentwickler:in,
Personalentwickler:in, Vorgesetzte:r, Vorbild, Reprisentant:in, Krisenmanager:in,
Politiker:in, Verwalter:in, Organisator:in, Gebdudemanager:in, Lehrer:in, Motiva-
tor:in, Unternehmer:in (HKM, 2011). Einige Autorinnen und Autoren gehen — unter
anderem aufgrund der zunehmend komplexer werdenden Aufgaben von Fithrungs-
kriften und den damit verbundenen Konflikten — davon aus, dass die Bedeutung von

1 Eine Bestimmung der Begriffe ,,Emotion“ und ,Gefiihl“ erfolgt in Kapitel 2.1.1.
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Emotionen und Gefithlen im Arbeitskontext zukiinftig noch gréfer werden wird
(Arnold, 2003a; Berkovich & Eyal, 2015; Buhren & Neumann, 2015; Goleman et al.,
2002a; Urban, 2008). Dies bleibt nicht folgenlos fiir das pidagogische Fithrungsper-
sonal. Mit Blick auf Schulleiter:innen spricht Friedman (2002) davon, dass ,the school
principal's professional world is characterized by overwhelming responsibilities, in-
formation perplexities, and emotional anxiety* (S.229). Fiir Beatty (2000) sind beson-
ders die emotionalen Anforderungen dafiir verantwortlich, dass viele pidagogische
Fihrungskrifte vorzeitig aus ihren Leitungspositionen ausscheiden.

Umso erstaunlicher ist es, dass bislang kaum empirisch gesicherte Befunde da-
ritber vorliegen, welche Bedeutung Emotionen in der Berufspraxis padagogischer
Fithrungskrifte haben. Einer der Griinde dafiir ist moglicherweise die Tatsache, dass
Emotionen und Gefiihle als Forschungsgegenstinde ,sperrig” (Arnold, 2003a, S.1)
sind und die Forschenden bei der empirischen Erfassung vor einige Herausforde-
rungen stellen (vgl. Kapitel 3.1.1). So sind viele Fragen weiterhin ungeklirt und ver-
schiedene Forscher:iinnen konstatieren einen entsprechenden Forschungsbedarf
(Beatty, 2000; Gieseke, 2012, 2016; Gooty et al., 2010; Haver et al., 2013; Magyar-Haas,
2018; Pundt, 2015). Dies gilt umso mehr, wenn man den Blick auf die Gruppe der
pidagogischen Fithrungskrifte richtet. Generell liegen nur wenige auf empirischer
Basis gewonnene Erkenntnisse zur Berufsarbeit dieser pidagogischen Praktiker:in-
nen vor. Dies gilt in besonderem Mafe fiir die Bedeutung von Emotionen fiir die
professionelle Handlungspraxis pidagogischer Fithrungskrifte. Beatty (2000) spricht
daher auch von einem ,largely uncharted territory“ (S.355). Berkovich und Eyal
(2015) kommen ebenfalls zu dem Schluss, die Erforschung von Emotionen bei pida-
gogischen Fithrungskriften ,is still in its early developmental stage (S.151). Sie stel-
len fest, dass ,key questions still remain unanswered and require additional work to
deepen understanding of the relevant phenomena“ (S.153). Weiter schreiben sie:
,Current knowledge about emotional aspects among leaders of educational organi-
zations is still limited“ (S.129). Hinzu kommt, dass bestehende Befunde sich tiber-
wiegend auf den Bereich der Schule fokussieren (Berkovich & Eyal, 2015). Empirisch
gesicherte Erkenntnisse aus anderen Segmenten des pidagogisch organisierten Sys-
tems des lebenslangen Lernens? sind bislang kaum vorhanden. AuRerdem gib es
erste Hinweise darauf, dass Ergebnisse aus anderen Feldern gerade im Bereich der
Emotions- und Fithrungsforschung nicht ohne Weiteres auf das padagogisch organi-
sierte System des lebenslangen Lernens iibertragen werden kénnen (Beitz, o.].; Luft,
2015; Reis & Kil, 2015).> Daher sind bildungsbereichsspezifische und bildungsbe-
reichsiibergreifende Forschungsarbeiten zu dieser Thematik unerlisslich. Das Ziel
dieser Arbeit ist es daher, auf empirischer Basis die Relevanz von Emotionen fiir das

2 Zur Definition des pddagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens siehe Kapitel 3.1.3.

3 Reis und Kil (2015) problematisieren dies fiir die Leitung von Kindertagesstitten wie folgt: ,Das Leiten und Managen
einer Einrichtung der Elementarbildung bringt hohe professionelle pidagogische Herausforderungen und Verantwor-
tung mit sich, die mit einem Ubertragen von Managementwerkzeugen aus der bestehenden Management-/Trai-
ner-/-innenliteratur nicht bewiltigt werden kénnen“ (S.37f.).
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professionelle Handeln von pidagogischen Fiithrungskriften aufzuzeigen.* Somit
verkniipft diese Arbeit drei zentrale Diskurse: den Emotionsdiskurs, den Fithrungs-
diskurs sowie den Professionalisierungs- beziehungsweise Professionalititsdiskurs.

Als Forschungsansatz bietet sich ein qualitatives Vorgehen an, da sich dieses be-
sonders gut fir die Anniherung an komplexe Einzelfille eignet (Prengel etal., 2013).
Mit einem qualitativen Forschungsansatz kénnen, so Prengel etal. (2013), unter an-
derem Interdependenzen zwischen Makro-, Meso- und Mikroebene, die ,subjektiven
(-..) Wirklichkeiten (...) pidagogischer Akteure“ (S. 34) sowie soziale Interaktionen in
den Blick genommen werden. Ziel sei es, das ,Denken, Fithlen, Handeln oder Nicht-
Handeln von Menschen zu verstehen“ (Prengel et al., 2013, S. 34).°

Die erziehungs- und sozialwissenschaftliche Relevanz des Themas beziehungs-
weise der hier vorgestellten Studie lisst sich unter anderem anhand der folgenden
Punkte aufzeigen:

Die Relevanz von Emotionen und Gefiihlen im erziehungswissenschaftlichen Diskurs:
Obwohl es sich bei Emotionen eigentlich um ,Padagogische Kategorien“ und ,Ein-
heimische Begriffe“ (Huber & Krause, 2018c, S.3) der Erziehungswissenschaften
handelt, wurden sie im erziechungswissenschaftlichen Diskurs der letzten Jahr-
zehnte nur marginal berticksichtigt. Emotionen bilden den Fokus der vorliegenden
Studie. Etliche Forscher:innen beklagen die Zurtickhaltung und Riickstindigkeit der
Erziehungswissenschaft mit Blick auf eine disziplinire Reflexion von Emotionen
und Gefithlen und konstatieren entsprechende Forschungsdesiderata (Arnold &
Holzapfel, 2008; Bauer, 2018; Gieseke, 2012, 2016; Huber & Krause, 2018c; Miiller,
2011). Huber und Krause (2018c) sprechen in diesem Zusammenhang von einer
»Selbstbegrenzung der Erziehungswissenschaft“ (S.3) und stellen fest, dass die
,emotionale Wende“ (S.3) die Erziehungswissenschaften noch nicht erreicht habe.®
Einige der moglichen Griinde fiir die Tatsache, dass sich die Erziehungswissenschaf-
ten fiir mehrere Jahrzehnte praktisch aus dem Emotionsdiskurs ausgeklinkt haben,

4 Berkovich und Eyal (2015) fithren einige Griinde an, warum die Erforschung von Emotionen in Zusammenhang mit
dem professionellen Handeln von pidagogischen Fiihrungskriften besonders relevant ist. Erstens wiirden durch die
emotionalen Erfahrungen und den damit verbundenen Emotionsausdruck die Reaktionen der Fiihrungskrafte auf die
sie umgebende soziale Wirklichkeit reprisentiert. Gleichzeitig werde damit auch abgebildet, wie sich diese Umwelt be-
ziiglich der von den Leitungspersonen anvisierten Ziele verhalte. Zweitens, so Berkovich und Eyal (2015), beeinflusse
das Verhalten der Fiihrungskrifte die Emotionen der Interaktionspartner:innen (beispielsweise Lehrkréfte). Drittens
hitten die emotionalen Kompetenzen pidagogischer Fiihrungskrifte mafigeblichen Einfluss auf die Emotionen und
das Verhalten der Leitungspersonen selbst und deren Arbeitsleistung. Viertens wiirden die Emotionen des piddagogi-
schen Leitungspersonals zunehmend durch Makrofaktoren beeinflusst. Diese hitten in den letzten Jahren dazu ge-
fiihrt, dass die Arbeit der padagogischen Fithrungskrifte zunehmend komplexer, konfliktreicher und politischer werde.

5 Nach Prengel etal. (2013) ldsst sich qualitative erziehungswissenschaftliche Forschung aus einer perspektivititstheore-
tischen Sicht als ,,in der Mikroperspektive angesiedelter komplexe Aspekte von Einzelfillen analysierender an Akteurs-
perspektiven orientierter offener iterativ-zirkuldrer Forschungsprozess“ (S.32) charakterisieren.

6 Schnell (2015) verortet den Beginn des emotional turn — auch als emotionale beziehungsweise affektive Wende (Farren-
berg etal., 2018) oder gar ,affective revolution“ (Barsade etal., 2003, S.3) bezeichnet — in der Psychologie der 1980er
Jahre. Dieser habe jedoch rasch andere wissenschaftliche Disziplinen wie die Evolutionsbiologie, die Soziologie, die
Ethnologie, die Kognitionswissenschaften, die Philosophie, die Filmwissenschaften und andere kulturwissenschaftliche
Disziplinen erfasst. Als Griinde fiir diesen emotional turn fithrt Schnell (2015) die Méglichkeiten interdisziplinérer For-
schung, ékonomische Interessen am Management von Emotionen, Fragen der Identititsbildung, das feministische In-
teresse an einer Hoherbewertung des Emotionalen sowie vor allem auch ,.ein (medial gesteuertes) populares Interesse
an dem, was Andere fithlen“ (S.17) an. Nach Ansicht von Schnell (2015) habe die ,durch die Medien geférderte Neu-
gier auf das Intimleben fremder Personen (...) wesentlich zu diesem Boom der transdisziplindren Emotionsforschung
gefiihrt“ (5.17).
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werden in Kapitel 2.1.5 diskutiert. Dabei sind die Erziehungswissenschaften eigent-
lich pridestiniert dafiir, sich mit Emotionen als empirischem Forschungsgegenstand
auseinanderzusetzen. Dies nicht nur aufgrund der Tatsache, dass sich historisch ge-
sehen frithe Ansitze eines entsprechenden pidagogischen Diskurses nachweisen
lassen (Huber & Krause, 2018c; Klika, 2018; vgl. auch Kapitel 2.1.5). Von Scheve
(2011) halt die Erziehungswissenschaften auch unter anderem deswegen fiir beson-
ders geeignet, sich der Emotionsthematik zukiinftig wieder verstirkt anzunehmen,
da sie den ,Faktor Sozialitit“ (S.208) auf unterschiedlichen Ebenen berticksichtige.
Dies sei gerade mit Blick auf die verschiedenen Wirkebenen von Emotionen (Indivi-
duum, Dyade, Gruppe, Gesellschaft) von entscheidender Bedeutung. Indem in der
vorliegenden Forschungsarbeit emotionale Phinomene in das Zentrum des Er-
kenntnisinteresses gestellt werden, trigt sie dazu bei, den emotionsspezifischen Dis-
kurs in den Erziehungswissenschaften zu stirken. Gleichzeitig kntipft sie damit an
eine alte — zwischenzeitlich fast in Vergessenheit geratene — padagogische Tradition
an.

Die Relevanz des Phinomens Fithrung im erziehungswissenschafilichen Diskurs:
Ebenso wie Emotionen und Gefiihle, jedoch in noch stirkerem Mafe, wurde und
wird das Phinomen Fithrung von den Erziehungswissenschaften in ihrem diszipli-
niren Diskurs vernachldssigt, um nicht zu sagen: missachtet (Dust, 2012; Walter,
2002). Eine weitere Parallele zwischen dem emotionsbezogenen erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs und der erziehungswissenschaftlichen Reflexion von Fithrung
lasst sich dahingehend aufzeigen, dass es sich auch beim Begriff der Fithrung
eigentlich um einen ,durch und durch einheimischen Begrift* (Nittel, 2012, S.67)
handelt. So weist der erziehungswissenschaftliche beziehungsweise pidagogische
Fithrungsdiskurs eine lange Tradition auf. In diesem Zusammenhang kann beispiels-
weise auf die Arbeiten von Herbart (1971), Dewey (1963, 1993) und Litt (1958) ver-
wiesen werden, die sich in ihren Schriften zum Thema Fithrung geduflert haben.
Gleichwohl gilt ,Fithrung“ vielen Erziehungswissenschaftlerinnen und -wissen-
schaftlern als ,pidagogisch verdichtiger Begrift* (Geiller & Solzbacher, 1991, S. 250).
Dies mag einer der Griinde dafiir sein, dass bislang nur wenige Arbeiten vorliegen,
in welchen das Thema Fithrung aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive
betrachtet wird. Gerade empirische Arbeiten, in denen das professionelle Handeln
pidagogischer Fithrungskrifte in den Blick genommen wird, sind nur wenige vor-
handen. So konstatiert etwa Wrogemann (2012), dass der erziehungswissenschaft-
liche Fihrungsdiskurs bislang iiber erste Ansitze nicht hinausgekommen sei (vgl.
auch Peucker et al., 2017; Reis & Kil, 2015; Schelle, 2014).

Ein entsprechend engagierterer erziehungswissenschaftlicher Fithrungsdiskurs
erscheint aus weiteren Griinden notwendig. So ist zum einen davon auszugehen,
dass es zukiinftig zunehmend schwieriger wird, Fithrungspositionen von Einrich-
tungen des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens zu beset-
zen (Alke, 2015a/b; Dust, 2012). Ein Grund dafiir ist der demografische Wandel und
die damit verbundene Pensionierungswelle bisheriger Leitungskrifte (Alke, 2015a/b;
Timmerberg, 2014). Zum anderen nehmen die Anspriiche an die Leitungskrifte von
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Bildungseinrichtungen, deren Verantwortlichkeiten und Belastungen kontinuierlich
zu (Beatty, 2000; Buhren & Neumann, 2015; Friedman, 2002; HMK & HMDIS, 2011;
Schelle, 2014). Den erhéhten Anforderungen und Erwartungen stehen in vielen Fillen
jedoch keine angemessenen Gratifikationen gegeniiber. Dies macht die Ubernahme
von Fihrungsverantwortung zunehmend unattraktiv, was die Anzahl potenzieller
Fithrungskrifte weiter reduziert. Dariiber hinaus gibt es auch bei der Einarbeitung
und Qualifizierung fiir Fithrungspositionen erhebliche Defizite (Brauckmann, 2014;
Timmerberg, 2014). Die hier prisentierte Studie nimmt das professionelle Handeln
von Leitungspersonen piadagogischer Einrichtungen in den Blick und leistet damit
einen Beitrag zu einem erziehungswissenschaftlich geprigten Fithrungsdiskurs.

Emotionen im erziehungswissenschaftlichen Professionalititsdiskurs. Anders als den
Themen Emotionen und Fithrung wurde der Thematik ,Professionalitit des pida-
gogischen Handelns“ in den vergangenen Jahrzehnten im erziehungswissenschaft-
lichen Diskurs vergleichsweise deutlich mehr Raum zugestanden. Auffillig ist jedoch,
dass in den einschligigen Arbeiten etwa von Helsper (1996, 2016), Nittel (2000),
Schiitze (2000) und von Hippel (2011) Emotionen und Gefiihle kaum explizit thema-
tisiert werden. Indem die vorliegende Forschungsarbeit die emotionsspezifischen
Aspekte des professionellen Handelns von pidagogischen Fithrungskriften in den
Blick nimmt, trigt sie auch hinsichtlich des erziehungswissenschaftlichen Professio-
nalisierungs- und Professionalititsdiskurses zu einer mafigeblichen und eigenstin-
digen Erkenntnisgenerierung bei. Dies lisst sich zum einen auf den Umstand zu-
rickfithren, dass Emotionen im professionellen Handeln des Leitungspersonals
explizit in den Fokus der Betrachtung gestellt werden. Zum anderen werden mit der
Gruppe der Fithrungskrifte von Bildungseinrichtungen pddagogische Praktiker:in-
nen beriicksichtigt, die nur selten in den erziehungswissenschaftlichen Professiona-
lisierungs- und Professionalititsdiskurs miteinbezogen werden.

Dartiber hinaus grenzt sich die hier prisentierte empirische Untersuchung
auch von vielen — meist aus der Psychologie stammenden — Studien ab, in denen
versucht wird, emotionale Professionalitit (in diesen Arbeiten als emotionale Intelli-
genz oder emotionale Kompetenz bezeichnet, vgl. dazu auch Kapitel 2.1.3) aus-
schliefRlich positivistisch zu bestimmen, indem beispielsweise verschiedene Kompe-
tenzen genannt werden, iiber die Leitungskrifte verfligen sollten. Dieser Ansatz
greift nach Ansicht des Autors zu kurz, um eine emotionale Professionalitit pidago-
gischer Fihrungskrifte angemessen beschreiben zu koénnen. Zwar steht es aufler
Frage, dass ein bestimmtes Repertoire emotionaler Kompetenzen eine notwendige
Bedingung fiir die Realisierung von emotionaler Professionalitit ist. Jedoch sind
diese emotionalen Kompetenzen, die hinsichtlich Anzahl und Art der Facetten je
nach Forscher:in unterschiedlich definiert werden (vgl. Kapitel 2.1.3), keineswegs
hinreichende Bedingungen dafiir, dass emotional professionelles Handeln gewihr-
leistet ist. Wie in Kapitel 4.7 gezeigt wird, besteht eine besondere Herausforderung
emotionaler Professionalitit in der Bewiltigung emotionsgebundener Spannungs-
verhidltnisse und Paradoxien. Durch die Rekonstruktion solcher emotional konnotier-
ten Spannungsverhiltnisse und Paradoxien im Rahmen dieser Studie wird deutlich,
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dass fiir ein umfassendes Verstindnis von emotionaler Professionalitit pidagogi-
scher Fithrungskrifte neben einem kompetenztheoretischen Zugang eine differenz-
theoretische Betrachtung (Nittel, 2000, 2011; Nittel et al., 2018) unerlisslich ist.”

Erweiterung der bisherigen komparativen pddagogischen Berufsgruppenforschung:
Dem Ansatz der komparativen pidagogischen Berufsgruppenforschung (Nittel et al.,
2014) zufolge lassen sich neue Erkenntnisse vor allem dadurch generieren, dass
pidagogische Berufsgruppen miteinander verglichen und hinsichtlich etwaiger Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede untersucht werden. Indem in der vorliegenden
Forschungsarbeit Fithrungskrifte aus drei kontrastierenden Segmenten des pida-
gogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens (Leiter:innen von Kin-
dertagesstitten®, Gymnasialschulleiter:innen, Leiteriinnen von Einrichtungen der
Erwachsenen-/Weiterbildung®) miteinander verglichen werden, trigt sie dazu bei,
diesen Forschungsansatz zu stirken, der sich in etlichen einschligigen Studien als
besonders ertragreich erwiesen hat (vgl. dazu Kapitel 3.1.3). Dabei stellt die hier pri-
sentierte empirische Untersuchung eine Erweiterung der bisherigen komparativen
pidagogischen Berufsgruppenforschung dar. So wird erstmals der Aspekt der Emo-
tionalitit explizit mit dem Ansatz der komparativen pidagogischen Berufsgrup-
penforschung verbunden.'® Durch den zielgerichteten Vergleich verschiedener pida-
gogischer Berufsgruppen aus unterschiedlichen Segmenten des pidagogisch orga-
nisierten Systems des lebenslangen Lernens sollen neue Erkenntnisse tiber das
professionelle Handeln pidagogischer Praktiker:innen gewonnen werden, die zur
,Entschliisselung der Handlungsgrammatik professionellen Handelns“ (Nittel etal.,
2012, S. 87) beim Fithrungspersonal von Bildungseinrichtungen beitragen."

Aufbauend auf diesen erziehungswissenschaftlichen Relevanzen der vorliegen-
den Studie, lisst sich deren tibergeordnetes Erkenntnisinteresse am besten mit den
beiden folgenden Fragen beschreiben:

« Welche Relevanzen haben Emotionen und Gefiihle im professionellen Handeln
pidagogischer Fithrungskrifte aus deren subjektiver Perspektive?
« Welche Merkmale kennzeichnen eine emotionale Professionalitit des Leitungs-
personals von Einrichtungen des padagogisch organisierten Systems des lebens-
langen Lernens?

7 Nittel (2017) beschreibt den differenztheoretischen Zugang zu Professionalitit als eine Forschungsrichtung, bei der die
,unaufhebbaren Kernprobleme, Dilemmata, Anomalien und Paradoxien des professionellen Handelns von besonderer
Wichtigkeit [sind], zeigen sie doch auf, dass die vermeintlich stabilen und rationalen Merkmale in der Performanz vieler
Professionen nur einen Teil in der Realitit des professionellen Handelns ausmachen* (S.49).

8 Die Begriffe ,Kita“, , Kindertagesstitte“ und , Kindertageseinrichtung“ werden im Rahmen dieser Arbeit synonym ver-
wendet (vgl. auch Peucker et al., 2017).

9 Die Begriffe ,Weiterbildung® und , Erwachsenenbildung® werden im Rahmen dieser Arbeit als inhaltlich gleichbedeu-
tend verwendet (vgl. Lenk, 2010).

10 Bereits Strauss etal. (1980) forderten ,vergleichende Studien iiber verschiedene Berufe im Hinblick auf die Gefiihls-
arbeit, die in ihrem Rahmen geleistet wird“ (S.650).

11 Nach Nittel etal. (2012) erfordert eine solche ,Entschliisselung der Handlungsgrammatik des professionellen Han-
delns“ (S.87) die ,konsequente Hinwendung zur Logik des Handelns als Fluchtpunkt von Professionalitat“ (S.87).
Diese ,Hinwendung zur Rekonstruktion des faktischen Geschehens in piddagogischen Ernstsituationen® (S.87) werde
zwar haufig proklamiert, jedoch nur selten eingelést. Weiter fiihren Nittel etal. (2012) dazu aus: ,Die Férderung des
Bewusstseins, was Pddagogen alles gemeinsam haben, kann sich nicht nur auf die programmatische Basis ihres Tuns
beziehen, sondern miisste auch die Praktiken des piddagogischen Alltags als Orte von lebendigen Erfahrungen ein-
schlieRen* (S.92).
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Diesem iibergeordneten und gemif den Prinzipien der Grounded Theory-Methodo-
logie sehr weit und offen formulierten Erkenntnisinteresse (vgl. dazu Kapitel 3.1.4)
liegen folgende forschungsleitenden Fragestellungen zugrunde:
« Mit welchen emotional konnotierten Situationen werden pidagogische Fiih-
rungskrifte in ihrem Berufsalltag konfrontiert?
« Wie gehen pidagogische Fithrungskrifte in ihrem Berufsalltag mit emotional
aufgeladenen, herausfordernden beziehungsweise belastenden Situationen um?
« Welche emotional konnotierten Spannungsverhiltnisse und Paradoxien lassen
sich mit Blick auf das professionelle Handeln der Fithrungskrifte aus den drei
Segmenten rekonstruieren?
« Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigen sich zwischen den drei un-
tersuchten pidagogischen Berufsgruppen?

Aufbau der Arbeit

Im ersten Teil dieser Studie wurden der Forschungsgegenstand skizziert, das Er-
kenntnisinteresse und die Ziele der Forschungsarbeit dargelegt sowie die forschungs-
leitenden Fragestellungen prisentiert. Zusitzlich wurden verschiedene Aspekte mit
Blick auf die erziehungs- und sozialwissenschaftliche Relevanz der empirischen Un-
tersuchung aufgezeigt.

Im zweiten Kapitel werden die beiden dieser Arbeit zugrunde liegenden Be-
griffe ,Emotionen” (Kapitel 2.1) und ,Fithrung“ (Kapitel 2.2) niher bestimmt. AufRer-
dem wird der nationale und internationale Stand der Forschung zum interdisziplini-
ren Forschungsgegenstand ,,Emotionen und Fithrung“ dargestellt sowie relevante
theoretische Konzeptionen und Modelle beschrieben (Kapitel 2.3). Im letzten Unter-
kapitel (2.4) wird auf die aktuelle Situation von Fithrungskriften im Elementar-, dem
Sekundarbereich und der Erwachsenen-/Weiterbildung eingegangen. Auflerdem
werden die Aufgaben dieser Leitungskrifte sowie die fiir die Bewiltigung dieser Auf-
gaben notwendigen Kompetenzen dargestellt. SchlieRlich werden Qualifizierungs-
moglichkeiten vorgestellt, wie sie fiir die Fithrungskrifte aus den einzelnen Segmen-
ten angeboten werden.

Das dritte Kapitel beinhaltet zum einen die Darstellung der Methodologie, des
Forschungsdesigns und der Forschungsmethoden (Kapitel 3.1). Zum anderen wird
die Reflexion des eigenen Forschungsprozesses beschrieben (Kapitel 3.2). Im ersten
Unterkapitel (Kapitel 3.1.1) werden die Herausforderungen bei der empirischen
Untersuchung von Emotionen und Gefiithlen skizziert. Auf dieser Basis erfolgt die
Auswahl und Begriindung der Forschungsmethoden. Als Untersuchungs- und Ana-
lyseeinheiten (,Fille“) liegen dieser Studie emotional konnotierte Situationsbeschrei-
bungen zugrunde. Die sozialwissenschaftliche Kategorie der Situation wurde als
Analysegrundlage der vorliegenden Forschungsarbeit gewihlt, da sie geeignet er-
scheint, um damit emotionale Aspekte und die damit verbundenen Relevanzen fiir
das professionelle Handeln von pidagogischen Fiithrungskriften aufzuzeigen. Damit
kann auch der zunehmend vehementer artikulierten Forderung Rechnung getragen
werden, Emotionen und Gefiihle unter der Beriicksichtigung der Situation, in der
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sie in Erscheinung treten, zu erforschen (Denzin, 1990; Gooty etal., 2010; Rajah
etal., 2011; Urban, 2008; Wulf, 2018). Auf die Besonderheiten der Situation als sozial-
wissenschaftliche Analyseeinheit wird in Kapitel 3.1.2 eingegangen. Aufgrund des
Vergleichs von Fithrungskriften aus drei Segmenten des pidagogisch organisierten
Systems des lebenslangen Lernens folgt die Studie dem Ansatz der komparativen
pidagogischen Berufsgruppenforschung (Nittel etal., 2014). Dieser Ansatz wird im
dritten Unterkapitel (Kapitel 3.1.3) kurz dargestellt. Als methodologische Orientie-
rung bei der Durchfiihrung der Studie dienen die Leitlinien der Grounded Theory
nach Strauss (1998) sowie Strauss und Corbin (1996). Dieses Verfahren eignet sich
insbesondere zur Erforschung von konkreten, situativ gerahmten Interaktionen und
organisationsbezogenen Fragestellungen (Strauss & Corbin, 1996). Diese Methodo-
logie wird in Kapitel 3.1.4 beschrieben. Ziel der Datenerhebung war die Generierung
von dichten, emotional konnotierten Situationsbeschreibungen. Dazu wurden Exper-
teninterviews gefithrt. Die Variante des theoriegenerierenden Experteninterviews
eignet sich, um auf Basis der damit erhobenen Daten eine Theorie mittlerer Reich-
weite zu entwickeln (Bogner etal., 2014)."” Diese Methode der Datenerhebung wird
in Kapitel 3.1.5 dargestellt. Zusitzlich wird in diesem Kapitel auch auf die Leitfaden-
entwicklung und das theoretische Sampling eingegangen. Das Unterkapitel schlief3t
mit den Kurzportrits der befragten Fithrungskrifte. Die Beantwortung der for-
schungsleitenden Fragestellungen erfolgt auf Basis der Rekonstruktion der Situa-
tionsbeschreibungen. Dazu wurden die Kodiertechniken der Grounded Theory ver-
wendet. Auf diese Methode der Datenauswertung wird in Kapitel 3.1.6 eingegangen.
Das Unterkapitel enthilt ebenfalls Angaben beziiglich der vorgenommenen Tran-
skription der Interviews sowie zur Anonymisierung der erhobenen Daten. Dariiber
hinaus wird das Vorgehen bei der Datenauswertung anhand von Beispielen erliu-
tert. In Kapitel 3.2 erfolgt die Reflexion des eigenen Forschungsprozesses.

Das vierte Kapitel bildet den Schwerpunkt dieser qualitativen Studie. Darin wird
eine gegenstandsbezogene Theorie emotionaler Professionalitit pidagogischer Fiih-
rungskrifte prisentiert. Im ersten Unterkapitel (Kapitel 4.1) werden die emotional
konnotierten Phinomene aus Sicht der Fithrungskrifte auf einer deskriptiven Ebene
dargestellt. Ziel dieses Kapitels ist es, einen Einblick in die Vielzahl und Vielfalt der
emotionalen Situationen zu bekommen, mit denen padagogische Leitungskrifte in
ihrem Berufsalltag konfrontiert werden. Anschlieflend an die Darstellung einer je-
den Fallvignette erfolgt eine Analyse des jeweiligen Falles mittels des offenen und
axialen Kodierens. Die Ergebnisse der Analysen wurden in Grafiken festgehalten.
Das zweite Unterkapitel (Kapitel 4.2) nimmt die emotional konnotierten Phinomene
aus einer stirker analytischen — und weniger deskriptiven — Perspektive in den Blick

12 Bogner etal. (2014) filhren dazu weiter aus: ,Das heifdt, es ist im Prinzip méglich, anspruchsvolle Theoriebeitrage auf
der Grundlage von Daten zu entwickeln, die ausnahmslos oder vorwiegend mit Hilfe von Experteninterviews produziert
wurden. Fiir diesen Zweck allerdings ist es zentral, die Aussagen der Experten nicht als Fakten oder Sachinformationen,
sondern als Deutungswissen zu verstehen (...). Expertenwissen als Deutungswissen zu konzeptualisieren heifét in me-
thodischer Hinsicht, im Prozess der Auswertung von der manifesten Ebene (Text) auf die latente Ebene (Strukturen) zu
schlieRen, also zu analysieren, was sich an impliziten Handlungsorientierungen und Normen hinter den Aussagen der
Experten verbirgt. Es geht, kurz gesagt, um die Rekonstruktion der Bedeutung von Expertenaussagen im Hinblick auf
die sie bedingenden Strukturen.“ (Bogner et al., 2014, S.75)
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und verdichtet die in den einzelnen Fallvignetten identifizierten Phinomene zu
falliibergreifenden Kernkategorien. Im dritten Unterkapitel (Kapitel 4.3) werden die
Bedingungen spezifiziert, welche zur Verursachung der emotional aufgeladenen
Phinomene beigetragen beziehungsweise diese mitbedingt haben. Die Strategien,
welche die Fithrungskrifte im Umgang mit emotional konnotierten, herausfordern-
den und/oder belastenden Situationen verwenden, werden in Kapitel 4.4 dargestellt.
In einem weiteren Unterkapitel (Kapitel 4.5) werden situative und situationsiiber-
greifende Einflussfaktoren prisentiert. Anschliefend wird darauf eingegangen, wel-
che Konsequenzen sich aus dem Umgang der Akteurinnen und Akteure mit den
emotional aufgeladenen Phinomenen ergeben (Kapitel 4.6). Die Analyse des Daten-
materials zeigt, dass das Handeln der Fithrungskrifte in vielen Fillen von emotional
konnotierten Spannungsverhiltnissen und Paradoxien gekennzeichnet beziehungs-
weise gepragt und tberformt ist. Auf diese wird in Kapitel 4.7 eingegangen. Das
vierte Kapitel endet mit der komparativen Analyse, also mit der Betrachtung der Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede, welche sich beim Vergleich der drei pidagogi-
schen Berufsgruppen zeigen (Kapitel 4.8). Zusammenfassend ist es das Ziel des vier-
ten Kapitels (empirischer Teil), ein umfassendes Verstindnis davon zu erméglichen,
was eine emotionale Professionalitit padagogischer Fithrungskrifte kennzeichnet,
und aufzuzeigen, welche Relevanzen Emotionen und Gefiihle beziiglich des profes-
sionellen Handelns von pidagogischen Fithrungskriften haben. Die Arbeit schliefdt
mit dem Fazit und einem Ausblick, dem Literaturverzeichnis sowie den Materialien
des Anhangs.






2 Stand der Forschung: Emotionen
und Fithrung — ein interdisziplindrer
Forschungsgegenstand

Im Rahmen dieses Kapitels wird der Forschungsgegenstand niher bestimmt und
der aktuelle Stand der Forschung zum Thema ,Emotionen und Fithrung“ aufge-
zeigt. Dazu wird zunichst im ersten Unterkapitel (Kapitel 2.1) auf Emotionen und
Gefiihle eingegangen. Das zweite Unterkapitel (Kapitel 2.2) beschiftigt sich mit dem
Phinomen Fithrung und den unterschiedlichen Perspektiven, aus denen Fithrung
betrachtet werden kann. Im dritten Unterkapitel (Kapitel 2.3) werden die Themen
aus den beiden vorangegangenen Kapiteln zusammengefiihrt. Es erfolgt eine Dar-
stellung theoretischer Konzeptionen und empirischer Studien zum Thema , Emotio-
nen und Fithrung®. Die aktuelle Studienlage wird zunichst bereichsiibergreifend
dargestellt, bevor anschliefend Forschungsarbeiten mit einem expliziten Bezug zum
Bildungsbereich prisentiert werden. Da es sich bei der Thematik ,Emotionen und
Fithrung“ um einen interdiszipliniren Forschungsgegenstand handelt, werden Be-
funde aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen beriicksichtigt und in
die Betrachtungen mit eingeschlossen. Im letzten Unterkapitel (Kapitel 2.4) wird die
aktuelle Situation von Fithrungskriften im Elementar-, dem Sekundarbereich und
dem Feld der Erwachsenen-/Weiterbildung skizziert. Auflerdem werden einige Auf-
gaben dieser Leitungspersonen thematisiert sowie die dafiir benétigten Kompeten-
zen beschrieben. Anschliefend werden einige Qualifizierungsangebote vorgestellt,
die fur Fihrungskrifte aus diesen drei Segmenten des pidagogisch organisierten
Systems des lebenslangen Lernens vorhanden sind. In einer Schlussbetrachtung am
Ende des zweiten Kapitels wird erliutert, warum aufgrund der skizzierten Befunde
davon ausgegangen werden kann, dass Emotionen und Gefiihle eine besondere Re-
levanz im und fiir das professionelle Handeln von padagogischen Fithrungskriften
haben.
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2.1 Emotionen und Gefiihle

,I cannot pretend I am without fear.

But my predominant feeling is one of gratitude.
I have loved and been loved;

I have been given much

and I have given something in return {...).
Above all, I have been a sentient being,

a thinking animal, on this beautiful planet,

and that in itself has been an

enormous privilege and adventure.“

(Sacks, 2015, S. 20)

In diesem Kapitel erfolgt zunichst eine Definition des Begriffs ,Emotion“ sowie ver-
wandter Termini wie ,Gefiithl, ,Affekt, ,Stimmung®, ,Empfindung® und ,Leiden-
schaft“ (vgl. Kapitel 2.1.1). Anschliefend werden drei gingige Systeme vorgestellt,
anhand derer eine Ordnung der unterschiedlichen Emotionen und Gefiihle vorge-
nommen werden kann (vgl. Kapitel 2.2.2). In einem weiteren Kapitel werden die
Konstrukte emotionale Intelligenz und emotionale Kompetenz vorgestellt (vgl. Kapi-
tel 2.2.3). Daran schlieffen sich Ausfiihrungen zu den Gefiihls- und Darbietungs-
regeln sowie zum Konzept der Emotions- beziehungsweise Gefiithlsarbeit an (vgl.
Kapitel 2.2.4). Das Kapitel ,Emotionen und Gefiihle“ endet schliefRlich mit einer Re-
flexion tiber die Bedeutung von Emotionen und Gefithlen im erziehungswissen-
schaftlichen Diskurs (vgl. Kapitel 2.2.5).

Auf einige Aspekte von Emotionen beziehungsweise der Emotionsforschung
kann im Rahmen dieses Kapitels beziehungsweise der gesamten Studie nicht niher
eingegangen werden Dazu zihlt beispielsweise die Geschichte der Emotionsfor-
schung.” Eine Darstellung verschiedener Emotionstheorien und -ansitze wird eben-
falls nicht vorgenommen." Ebenso wenig wird ausfiihrlicher auf (neuro-)biologische
und (neuro-)physiologische Hintergriinde von Emotionen eingegangen.'” Ebenfalls
ausgeblendet werden entwicklungspsychologische Aspekte von Emotionen.'® Des

13 Plutchik (1980) benennt die vier folgenden Haupttraditionslinien der Emotionsforschung: die evolutionire Tradition
nach Charles Darwin, die psychophysiologische Tradition nach William James, die neurologische Tradition nach Walter
B. Cannon und die psychoanalytische beziehungsweise dynamische Tradition nach Sigmund Freud. Fiir weitere Hinter-
grundinformationen zur Historie der Emotionsforschung sei beispielsweise auf Frevert und Wulf (2012a), Lewis und
Haviland-Jones (2000), Mayring (2003a), Plutchik (1980) sowie Schnell (2015) verwiesen.

14 So werden beispielsweise evolutionsbiologische/-theoretische, psychoanalytische, behavioristisch-lerntheoretische,
psychophysiologische, neurophysiologische, ausdruckstheoretische, kognitionstheoretische, attributionstheoretische,
einschitzungs-/bewertungstheoretische, sozial-konstruktivistische, partikulire und integrative, narrative und entwick-
lungspsychologische Ansitze beziehungsweise Emotionstheorien sowie funktionalistisch orientierte Komponenten-
Prozessmodelle und kiinstliche Intelligenz unterschieden (siehe hierfiir exemplarisch Engelen, 2012; Myers, 2008; Otto
et al., 2000b; Plutchik, 1980; Schlegel, 2003; Ulich, 2003b).

15 Fiir diesbeziiglich ausfiihrlichere Darstellungen siehe zum Beispiel die Arbeiten von Bauer (2002, 2006), Borod (2000),
Damasio (2001, 2003, 2005, 2017), Frijda (2001), Gazzaniga etal. (2002), Gieseke (2016), Goschke und Dreisbach
(2011), Hirschenhauser (2018), Janke etal. (2008), Lewis und Haviland-Jones (2000), Martin-Sélch (2004), Panksepp
(1998), Rizzolatti (2008) und Zaboura, (2009).

16 Vgl. dazu beispielsweise Carstensen et al. (2011, Gross et al. (1997), Lewis und Haviland-Jones (2000).
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Weiteren bleiben einige — vor allem in der Emotionspsychologie gefithrte — Kontro-
versen unberiicksichtigt."”

211 Begriffsbestimmungen

Die Definition der Begriffe ,Emotion“ und ,Gefiihl“ stellt bereits eine nicht zu unter-
schitzende Herausforderung bei der empirischen Anniherung an diese Forschungs-
gegenstinde dar (vgl. dazu Kapitel 3.1.1). Gieseke (2016) konstatiert, dass es eine
,Unzahl an Definitionen“ (S.53) zu Emotionen gebe. Otto etal. (2000a) zufolge
scheinen Definitionen in der Emotionspsychologie ,besonders widerspenstig® (S.11)
zu sein (vgl. dazu auch Huber & Krause, 2018c¢). Nach Ansicht von Gluck et al. (2010)
ist der Begriff ,Emotion ,iberaus schwer zu definieren” (S.389). Schmidt-Atzert
(1981) hilt es fiir ,auferordentlich schwierig” (S.31), eine ,befriedigende Definition
von Emotion zu finden“ (S.31). Scherer (2005) spricht mit Blick auf die Definition
von Emotion von einem ,notorious problem* (S.695). Im Folgenden werden unter-
schiedliche Definitionen der Begriffe ,Emotion®, ,Gefiihl®, , Affekt“, ,Stimmungen®,
,Empfindung” und ,Leidenschaft“ aufgefiihrt.”® AnschlieRend erfolgt eine Erliute-
rung dazu, welche begriffliche Arbeitsdefinition von Emotion dieser Studie zu-
grunde liegt.

Emotionen

Der Begriff ,Emotion“ lisst sich von den lateinischen Begriffen ,emovere“ und
yemotum* ableiten, die so viel bedeuten wie ,herausbewegen®, ,um und um bewe-
gen®, ,erschiittern“ (Brockhaus, 1988)."” In der Brockhaus-Enzyklopidie wird die
psychologische Bedeutung von Emotion folgendermafien definiert:

,Teil der dem Menschen eigenen mannigfachen Gemiitsbewegungen; die nach
Lebhaftigkeit und Intensitit individuell unterschiedlich ausgeprigte Anteilnahme
und Erregbarkeit auch als Ausdruck eines unspezif. Ab- oder Hinwendungsverhal-
tens; zusammen mit den spezif. Gedanken und Phantasien eines Menschen sind die
E. bestimmend fiir die jeweilige Qualitit des Gefiihls“ (S. 351).

Der Eintrag in der Brockhaus-Enzyklopidie verweist auch auf den Begriff der
»Emotionalitit“. Dieser gehe auf E. Bleuler zuriick und beschreibe die ,Gesamtheit
des Gefiihlslebens (Gemiit, Stimmung, Triebhaftigkeit)“ (S. 351).

17 Dazu gehéren zum Beispiel die Diskussion tiber das Verhiltnis von Emotion und Kognition sowie die Vorginge bei der
Emotionsentstehung (zu diesen Kontroversen siehe unter anderem Gluck etal., 2010 sowie Myers, 2008). Die Aus-
einandersetzungen beziiglich der Vorginge bei der Emotionsentstehung beziehen sich vor allem auf das (zeitliche) Ver-
hiltnis physiologischer Reaktionen und kognitiver Prozesse.

18 Einschrinkend soll an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass Begriffe zur Beschreibung menschlicher Emotio-
nalitdt beziehungsweise des menschlichen Innenlebens iiber die Zeit betrachtet keineswegs invariant in ihren Bedeu-
tungen sind. Stattdessen haben sie hiufig ihre Bedeutungen und Konnotationen im Laufe der Geschichte verdndert
(Brockhaus, 1989; Hartmann, 2010; Stalfort, 2013). So beschiftigt sich beispielsweise Stalfort (2013) in ihrer Publikation
unter anderem mit den Begriffen Affekt, Gefiihl und Leidenschaft. Darin zeichnet sie nach, wie es im Zeitraum 1750 bis
1850 diesbeziiglich zu semantischen Verinderungen und damit verbunden einer Erweiterung und Differenzierung des
inneren Erlebens gekommen ist. Klika (2018) weist ebenfalls darauf hin, dass der Umgang mit Gefiihlen ,historisch-
gesellschaftlich-kulturell variabel“ (S.85) sei. Fiir Ausfiihrungen zur kulturellen Vermittlung sei auch auf Gieseke (2012)
verwiesen.

19 Schwarzer-Petruck (2014) betont ebenfalls die enge Beziehung zwischen Emotion und Bewegung. So werde in Zusam-
menhang mit einer Emotion etwas bewegt und verindert.
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Emotionen sind Janke et al. (2008) zufolge psychophysische Zustinde, ,die sich
in mehreren Komponenten konstituieren, auf die itber Manifestationen in mehreren
Beobachtungsebenen und damit verbundenen Erfassungsebenen sowie mehreren
Funktionsebenen“ (S.20) geschlossen werden kénne. Janke etal. (2008) unterschei-
den hierbei sechs Komponenten: 1. Gefiihlserlebenskomponente, 2. Ausdruckskom-
ponente, 3. Kognitionskomponente, 4. Motivationskomponente, 5. Verhaltens-/Hand-
lungskomponente, 6. Somatische Komponente.”’ Die Gefiihlserlebenskomponente
(1) verweise darauf, dass jede Emotion mit einem spezifischen Gefiihlserleben ge-
koppelt sei, das sich von anderen unterscheide. Zusitzlich kénne dieses spezifische
Erleben mit einer angenehmen oder unangenehmen Empfindung sowie dem Erle-
ben (korperlicher) Erregtheit/Gespanntheit versus (korperlicher) Ruhe/Entspannt-
heit einhergehen. Zur Ausdruckskomponente (2) zihlen Janke etal. (2008) mimi-
sche, stimmliche, gestische und ganzkorperliche Reaktionen. Die Beziehung
zwischen Ausdruck und Erleben unterliege intra- und interindividuellen Unterschie-
den. Die Kognitionskomponente (3) umfasse die mit Emotionen verbundenen ko-
gnitiven Vorginge wie etwa erhohte oder selektive Aufmerksambkeit sowie positive
oder negative Gedanken und Vorstellungen. Mit der Motivationskomponente (4)
wird beschrieben, dass Emotionen mit Verdnderungen der Aktiviertheit verbunden
seien. Diese seien Ausdruck bestimmter Motivationen und zeigen sich in dem Drang,
bestimmte Aktionen zu vollziehen oder zu beenden. Zur Verhaltens-/Handlungskom-
ponente (5) gehdren beispielsweise eine ,erhohte verhaltensbezogene Aktiviertheit,
Flucht vor und/oder Vermeidung von aversiven Reizen/Zuwendung zu belohnenden
Reizen, Verhaltenshemmung/Verhaltensblockaden/Verhaltensforderung und Antizi-
pation/Ausfithrung operanter Handlungen (S. 22). Die somatische Komponente (6)
schlielich umfasse zentralnervose, vegetativnervose, muskulire, hormonelle/meta-
bolische, neurochemische und immunsystembezogene Aktivierung beziehungsweise
Desaktivierung.

Nach Ansicht von Ulich (1995) gebe es unter der Beriicksichtigung der vielen
existierenden Definitionen und Abgrenzungsversuche von Emotionen nur zwei As-
pekte, die unstrittig seien. Zum einen wiirden durch Emotionen ,leib-seelische Zu-
stindlichkeiten einer Person“ (S.32) angezeigt. Zum anderen seien Emotionen
hochkomplexe Prozesse, bei denen je nach Fragerichtung und Betrachtungsebene
die verschiedenen Komponenten, welche eine Emotion konstituieren, in unter-
schiedlichem Mafle hervorgehoben beziehungsweise akzentuiert werden kénnten.
Ulich (1995) fiithrt diesbeziiglich eine neurophysiologische Erregungskomponente,

20 Scherer (2005) nimmt eine geringfiigig andere Differenzierung der Emotionskomponenten vor. Wie Janke et al. (2008)
benennt er eine Kognitions-, eine Motivations-, eine Gefiihls- sowie eine Ausdruckskomponente. Zusétzlich gibt es in
der Konzeption von Scherer eine ,neurophysiologische* Komponente. Diese kénnte man als analog zur somatischen
Komponente bei Janke et al. (2008) betrachten. Die Verhaltens-/Handlungskomponente wird bei Scherer (2005) nicht
als eigene Emotionskomponente angefiihrt. Gleichwohl wird sie als Aspekt der Motivationskomponente (action tenden-
cies) benannt. Scherer (2005) bindet die fiinf Emotionskomponenten zusitzlich jeweils an unterschiedliche Funktionen
und zugrunde liegende kérperliche Subsysteme riick.
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eine kognitive Bewertungskomponente sowie eine interpersonale Ausdrucks- und
Mitteilungskomponente an.”
In einer neueren Schrift nennt Ulich (2003, S. 52) vier Merkmale, welche beziig-
lich der Definition von Emotionen und verwandter Begriffe konsensfihig seien:
1. Emotion ist ein Oberbegriff fiir verwandte Begriffe wie Affekt, Gefiihl, Stim-
mung.
2. Emotion wird als ein System von Komponenten definiert.
3. Die Einschitzung der subjektiven Bedeutung eines Ereignisses wird dabei als
zentral angesehen.
4. Emotionen haben instrumentelle Funktionen wie beispielsweise die Steuerung
von Handlungen und Kommunikation.

Andere Autorinnen und Autoren nehmen weitere Betonungen vor. So sind fiir Bauer
etal. (2018) Emotionen ,leibgebundene, wertende Stellungnahmen zu sich, zu ande-
ren Menschen und/oder Dingen“ (S.10).?2 Auch Magyar-Haas (2018) verweist darauf,
dass Emotionen den Charakter von Werturteilen haben. Threr Ansicht nach zeugen
Emotionen davon, ,was Subjekte vor dem Hintergrund sozialer und moralischer
Werte und Normen nicht tolerieren kénnen und méchten“ (S.33f)).

Ulich (2003c) vertritt hinsichtlich der Aktualgenese von Emotionen ein Zwei-
komponenten-Modell, welches aus emotionalen Schemata und Zuschreibungsdispo-
sitionen besteht. Er kritisiert die seiner Ansicht nach immer noch vorherrschende
Auffassung, dass ein ,Gefiihlszustand (...) durch eher punktuelle, episodische Bewer-
tungsurteile (auch automatisierter, unbewusster Art) ausgelost [wird], denen univer-
selle Dimensionen und Kriterien zugrunde ligen“ (Ulich, 2003c, S.84). Stattdessen
miisse bei den Bewertungen, die der Entstehung von Emotionen und Gefiihlszu-
stinden zugrunde liegen, beriicksichtigt werden, dass diese auch durch erfahrungs-
abhingige Personlichkeitsdeterminanten gesteuert werden. Diese miissten auch ,fur
die Erklirung individueller Unterschiede von Gefiihlsreaktionen herangezogen wer-
den” (Ulich, 2003c, S. 84).

Von Scheve (2011) weist darauf hin, dass eine Emotion meist episodischen Cha-
rakter habe. Dies bedeute, dass sie durch ein Ereignis ausgelost werde, eine be-
stimmte Zeit andauere und schlieflich abebbe. Das Ereignis miisse fur die Akteu-
rinnen und Akteure eine gewisse Bedeutung und Relevanz haben. Die ausgeldste
Emotion bilde dann eine Reaktion auf diese subjektive Bedeutung. Emotion ist von
Scheve (2011) zufolge umfassender als der Begriff des ,Gefiihls“, der fiir ihn nur ei-
nen Bestandteil einer Emotionsperiode reprisentiere.

Janke etal. (2008) nennen folgende Merkmale, die eine Emotion charakterisie-
ren: Stirke (schwach/stark), Qualitdt/Art (,Basis“-Emotionen, Nuancierungen), Dauer

21 Dieselben Emotionskomponenten unterscheidet Rindermann (2009). Er versteht Emotionen als , mit Situationen und
Stimmungen variierende subjektive Erlebniszustande® (S.10), bei welchen eine ,neurophysiologische Erregungskom-
ponente, eine kognitive Bewertungskomponente und eine interpersonale Ausdrucks- und Mitteilungskomponente®
(S.10) unterschieden werden kénnen.

22 Die Bedeutung anderer Person oder Objekte heben ebenfalls Gooty etal. (2010) hervor. Sie verstehen Emotionen als
stransient, intense reactions to an event, person or entity“ (S. 980).
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(kurz/lang), zeitlicher Verlauf (linear; positiv-negativ; beschleunigt), Auslosbarkeit
(leicht/schwer), Komplexitit (gering/hoch), Funktion (handlungsvorbereitend).

Eine weitere Emotionsdefinition stammt von Hochschild (1990). Threr Ansicht
nach gehoren zu einer Emotion die folgenden vier Aspekte, welche man normaler-
weise gleichzeitig erlebe: 1. Bewertung der Situation, 2. Verinderungen in den Kor-
perempfindungen, 3. der freie oder gehemmte Ausdruck, 4. eine kulturelle Etikettie-
rung (label) von spezifischen Konstellationen der ersten drei Elemente. Dariiber
hinaus betont sie den Aspekt der emotionalen Sozialisation beziehungsweise das
Lernen von Gefiihlen: ,We learn how to appraise, to display, and to label emotion,
even as we learn how to link the results of each to that of the other” (S.119). Aufler-
dem nimmt Hochschild (1990) eine Differenzierung zwischen Emotion und Gefiihl
(feeling) vor: ,A feeling is an emotion with less marked bodily sensation; it is a ,mil-
der* emotion“ (S.119).”® Fiir Beatty (2000) zeichnet sich Hochschilds Definitions-
versuch vor allem dadurch aus, dass in diesem weder die Bedeutung kérperlicher
Vorginge geleugnet, noch eine radikale sozial-konstruktivistische Haltung einge-
nommen werde. Die Stirke dieser Definition liege in ihrer Flexibilitit und Integra-
tionskraft, wobei nach Beatty (2000) eine Betonung auf der Interaktion liege.

Eine von den iiblichen emotionspsychologischen Definitionen abweichende Be-
griffsbestimmung nimmt Averill (1980) aus einer sozial-konstruktivistischen Per-
spektive vor. Demzufolge ist Emotion ,eine voritbergehende soziale Rolle (ein sozial
konstituiertes Syndrom), welche die Situationseinschitzung des Individuums ein-
schlief’t und eher als Passion (passion) statt als Aktion aufgefasst wird“ (Averill, 1980,
S.312, Ubersetzung zit. nach Otto etal., 2000a, S.16). Nach Ansicht von Otto etal.
(2000) wird mit dieser Definition der Einschitzung durch die jeweilige Person eine
wichtige Funktion zugesprochen. Durch die Verwendung des Syndrombegriffes
werde jedoch hervorgehoben, dass kein einzelner der ,kovariierenden Verhaltens-
bereiche” (S.16) — Otto etal. (2000a) nennen an dieser Stelle physiologische Reak-
tionen, Erleben, Ausdrucks- und Bewiltigungsverhalten — als wesentlich fir das
,Emotionssyndrom als Ganzes“ (S.16) betrachtet werden. Die soziale Konstitution
verweise auf die ,Herkunft der Verhaltensregeln fiir eine ,richtige Situationsein-
schitzung, fuir das folgende Verhalten und fiir die Interpretation der begleitenden
Korperreaktionen“ (S.16). In der Definition von Averill werde Otto etal. (2000a) zu-
folge die Kulturbedingtheit dieser Regeln betont, wohingegen die Annahme, dass es
sich bei Emotionen um ,angeborene Reaktionen auf evolutionidr bedeutsame Ereig-
nisse“ (S.16) handelt, eher in den Hintergrund geriickt wird. Gleichwohl werde die
»psychobiologische Bedingtheit“ von Emotionen nicht geleugnet, sondern — nach
Ansicht von Otto etal. (2000a) — erweitert und ergidnzt. Schliellich verweisen Otto
etal. (2000a) in ihrer Auslegung der Emotionsdefinition von Averill darauf, dass mit

23 An anderer Stelle nimmt Hochschild (1979) eine davon etwas abweichende Begriffsbestimmung vor: ,| define emotion
as bodily cooperation with an image, a thought, a memory-a cooperation of which the individual is aware. | will use the
terms ,emotion‘ and ,feeling* interchangeably, although the term ,emotion‘ denotes a state of being overcome that ,feel-
ing‘ does not.“ (Hochschild, 1979, S. 551)
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dem Begriff der ,Passion“ beziehungsweise Leidenschaft* der eher wenig beriick-
sichtigte Widerfahrnischarakter von Emotionen hervorgehoben werde. Damit werde
beschrieben, ,wie wir eher passiv eine Emotion erleben, obwohl sie ja eine aktive
Einschitzung bzw. Handlungsplanung unsererseits darstellt* (Otto etal., 2000a,
S.16).5

Gefiihl

Der Begriff ,Gefiihl“ (englisch feeling) taucht Ende des 17 Jahrhunderts in den Wor-
terbiichern auf und bezeichnet zunichst das ,subjektive Empfindungsvermogen,
das alle Empfindungen“ (Hartmann, 2010, S.30) begleite. Spiter werde, Hartmann
(2010) zufolge, mit ,Gefiihl“ eine ,eigenstindige Weise des wertenden Weltzugangs*“
(S.30) ausgedriickt.® Den wertenden Aspekt betont auch Spada (1998) in seiner
Gefuihlsdefinition. Thm zufolge sind Gefiihlserlebnisse eingebettet in Titigkeiten,
wobei es egal sei, ob diese von auflen oder von innen angeregt wiirden. Spada (1998)
zihlt zu den Titigkeiten auch jene, die in der Vorstellung und Phantasie erfolgen.
Durch das beziehungsweise im Gefiithl werde einer handelnden Person bewusst,
was sie anstrebe, wie weit sie sich dem Ziel bereits genihert oder davon entfernt
habe. Dariiber hinaus driicke sich in den Gefiihlserlebnissen eine ,wertende Stel-
lungnahme zu Sachverhalten in der Umwelt aus“ (Spada, 1998, S.405).

In der Brockhaus-Enzyklopidie werden Gefiihle definiert als

,Grundphinomen des subjektiven, individuellen Erlebens, das jedem bekannt ist, sich
unmittelbarer Erfassung jedoch entzieht. [...] Sie konnen als subjektive Erregungszu-
stinde unterschiedl. Thematik und wechselnder Intensitit beschrieben werden und sind
jeweils mehr oder minder von Lust und Unlust begleitet.“ (Brockhaus, 1989, S.209)

Gefithle bilden sich unter dem Einfluss bestimmter Ereignisse und Reize und
kénnen als ,aktualisierte und gerichtete Erlebnisqualititen, als gleichzeitige oder
nachtrigliche Stellungnahme des Individuums zu den Inhalten seines Erlebens
(Wahrnehmungen, Vorstellungen, Gedanken, Bediirfnisse)“ (Brockhaus, 1989, S.209)
bezeichnet werden.

Der Begrift Gefiihl bezeichnet im Deutschen meist einen Teilaspekt von Emo-
tion, nimlich die ,subjektive Erlebensqualitit“ (Otto etal., 2000a, S.13). Fiir Otto

24 Nach Hartmann (2010) ist eine Person leidenschaftlich, ,,die einer Sache oder Person besonders intensiv hingegeben
ist“ (S.28). Leidenschaft sei aufgrund ihrer Intensitit hidufig mit Schmerzen assoziiert sowie einem inneren Aufge-
wiihltsein, gegen das man sich nur schwer zur Wehr setzen kénne.

25 Den Widerfahrnischarakter von Emotionen betont auch Magyar-Haas (2018). Sie verweist darauf, dass ,,Emotionen Per-
sonen unvorbereitet zustolen, ihnen widerfahren kénnen und dass Widerfahrnisse Erwartungen von (rationaler) Refle-
xivitdt und Distanz unterlaufen kénnen (S.33). Dariiber hinaus unterscheidet sie ,akute Gefiihle“ von ,Gefiihlsdispo-
sitionen“: ,Wenn jemand leiblich affektiv betroffen ist, liegt aus einer phanomenologischen Perspektive ein akutes
Gefiihl vor. Im Unterschied etwa zu Gefiihlsdispositionen kénnen episodische oder akute Gefiihle aufgrund ihres Wi-
derfahrnischarakters nicht in der Situation selbst verdndert werden; sie stoflen einem zu. Sie kénnen jedoch ex post bear-
beitet und modifiziert werden, u.a. in Abhingigkeit von der (verinderten) sozialen Situation. (Magyar-Haas, 2018,
$.30)

26 Hartman (2010) weist zusétzlich darauf hin, dass fiir das Wort ,Gefiihl“ — im Unterschied zum Begriffspaar Emotion
und emotional — kein entsprechendes Adjektiv vorhanden sei. Als ,gefiihlvoll“ werde eine Person bezeichnet, die ,mit
groRer Sensibilitit Lagen und Personen einschitzen kann oder auf gekonnte Weise mit einem Gegenstand umzugehen
versteht“ (S.29). AuRerdem spiire so jemand intuitiv, was angemessen sei und was nicht.
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etal. (2000a) ist dies die ,enge Definition von Emotion“ (S.13). Die Bezeichnung
Emotion stehe demgegeniiber fiir eine ,weitere Auffassung und den Oberbegriff*
(Otto etal., 2000a, S.13f.). Diese schliefe den korperlichen Zustand und das Aus-
drucksverhalten mit ein.”

Zu einer praktisch identischen Unterscheidung zwischen Emotion und Gefiihl
kommt Ulich (2003a):

»Der Begriff ,Emotion‘ hat gegeniiber dem Begriff ,Gefiihl‘ eine globalere, umfassendere
Bedeutung und kann daher als Oberbegriff angesehen werden, der neben dem Gefiihl
auch noch physiologische Verinderungen sowie den emotionalen Ausdruck umfasst;
der Begriff ,Gefiihl* bezeichnet das subjektive Erleben, also einen Zustand, in dem ein
bestimmtes Gefiihl erlebt wird.“ (Ulich, 2003a, S. 52)

Weiter fithrt Ulich (2003a) aus, dass Gefiihlszustinde ,qualitativ unterschiedliche
Formen von Bertihrtsein“ (S.59) seien. Denn subjektiv bedeutsam sei ,alles, was uns
nicht kalt l4sst, sondern uns im Gegenteil irgendwie beriihrt“ (S. 59).

Waihrend Otto etal. (2000a) und Ulich (2003a) eine Unterscheidung von Emo-
tion und Gefiihl auf Basis verschiedener Komponenten und deren hierarchischer
Anordnung vornehmen, differenziert Wulf (2014) Emotionen und Gefiihle aufgrund
unterschiedlicher Charakteristika wie Dauer, Intensitit und Ausdrucksformen:

»Emotionen wie Wut, Angst und Ekel [sind] eher durch ihre kurze Dauer, ihr Auftreten
in plétzlichen, sich verindernden Lebenssituationen, durch intensive Erregungszu-
stinde und durch motorische Ausdruckformen gekennzeichnet. Gefiihle wie Liebe und
Vertrauen hingegen sind nicht durch messbare Erregungszustinde und unmittelbare
Reaktionsweisen auf neue Situationen charakterisiert. Sie sind eher Ausdruck von laten-
ten Dispositionen und Hintergrundgefiihlen und lassen sich nicht eindeutig machen.“
(Wulf, 2014, S.115)

Mit Blick auf Gefiihle wie Liebe und Vertrauen fithrt Wulf (2014) weiter aus, dass
diese nicht an ,einzelne Ereignisse gebunden sind und sich daher eher als lang an-
dauernde Emotionen beschreiben lassen“ (S.115). Er betont, dass bei diesen ,histori-
sche und kulturelle, partikulare und singulire Momente“ (S.115) besonders relevant
seien. Diese eher historisch und kulturell ausgeprigten Emotionen wiirden, Wulf
(2014) zufolge, im Unterschied zu den basalen Emotionen daher Gefiihle genannt.

Gieseke (2016) nimmt eine Begriffsdifferenzierung auf Basis der diesen zu-
grunde liegenden Modi Operandi vor. So sieht sie das Gefithl ,mehr dem poeti-
schen, literarischen und personlichen Reflektieren vorbehalten (S.51), wohingegen
sich der Begrift ,Emotionen“ eher fiir eine forschungsorientierte, theoretische Be-
trachtung eignet.

Zu einer davon abweichenden Begriffsbestimmung gelangt Hartmann (2010).
Thm zufolge bestehe in der Alltagssprache des Deutschen kein nennenswerter Un-

27 Breinbauer (2018) folgt dieser Unterscheidung und verweist zusitzlich auf die etymologische Bedeutung des Emotions-
begriffs: ,Achtet man auf die lateinische Wurzel emotio, heftige Bewegung, dann wird man von Emotionen sprechen,
wenn man an die kérperlichen Reaktionen denkt, von Gefiihl, wenn man eher die subjektive Erlebnisweise meint“
(S.42).
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terschied zwischen ,Emotion“ und ,Gefiithl“. Seiner Ansicht nach werden diese bei-
den Begriffe in ihrer substantivischen Form synonym gebraucht. Daher verzichtet er
auf eine Unterscheidung der beiden Begriffe und setzt den englischen Ausdruck
emotions mit dem deutschen Begrift ,Gefiithl“ gleich. Weiter fithrt Hartmann (2010)
diesbezuiglich aus, dass mit Gefiithl die ,psychischen Zustinde oder Dispositionen
gemeint sein [sollen], die wir in der Alltagssprache mehr oder weniger unkontrovers
als Gefiihle bezeichnen“ (S.31f.). Demzufolge seien beispielsweise Scham, Schuld,
Hass, Wut, Neid, Ekel, Furcht, Eifersucht, Empathie oder Mitleid zu den Gefiihlen
zu zdhlen. Dariiber hinaus gebe es allerdings Phinomene, von denen nicht klar sei,
ob diese den Gefiihlen zugerechnet werden kénnten. Hartman (2010) nennt an die-
ser Stelle die Melancholie, die Traurigkeit und die Nostalgie. Zur Lésung dieses Pro-
blems schligt er daher vor, den Gefiihlsbegrift ,relativ offen (S.32) zu verwenden.
Diese offene Fassung des Gefiihlsbegriffs umfasse sowohl Gefiihle als momenthaf-
ter, situativer Zustand als auch als Dispositionen.?®?

Affekte
Der Begrift , Affekt“ lisst sich von den lateinischen Worten ,afficere” und ,affectum*
ableiten, die mit ,einwirken“ und ,in eine Stimmung versetzen“ tibersetzt werden
konnen (Brockhaus, 1986). Der Begrift des Affekts weist vor allem in der Philosophie
eine lange Tradition auf (Brockhaus, 1986). So finden sich zentrale Abhandlungen
dazu unter anderem bei Aristoteles und Platon. Seit und durch Kant habe der Begriff
eine deutliche Einschrinkung erfahren. So habe Kant die Affekte als ,durch Uberra-
schung und kurze Dauer gekennzeichnete Gefiihle der Lust und Unlust“ (S.164) ge-
fasst. Demgegentiber stelle Kant die Leidenschaften als die ,bestindigen, habituellen
Begierden“ (Brockhaus, 1986, S. 164). In der Psychologie werde als Affekt eine starke
emotionale Reaktion verstanden, die durch eine alarmierende Situation ausgel6st
werde (Brockhaus, 1986). Affekte in ,diesem engeren Sinn (...) sind stets gekenn-
zeichnet durch einen hohen psychophys. Erregungsgrad (...), der sich in koérperl.
Symptomen“ (S.165) ausdriicke. Beim Affekt dominiere der durch die starke Erre-
gung hervorgerufene Handlungsimpuls. Es komme zu einer Bewusstseinsein-
schriankung, bei welcher die Wahrnehmung, das Erinnern und das Denken von dem
dominierenden Handlungsimpuls iiberlagert werden.

Zu einem dhnlichen Begriffsverstindnis gelangt Hartmann (2010). Demzufolge
kennt man im Deutschen den Begriff ,Affekt vor allem in Zusammenhang mit
Handlungen, die ,im Affekt“ geschehen sind (Hartmann, 2010). Damit wiirden

28 Unter Dispositionen versteht Hartmann (2010) ,.eine mehr oder weniger festsitzende Bereitschaft oder Neigung zu be-
stimmten Formen des Handelns, Urteilens oder Empfindens* (S.33).

29 Frijda (2007) schlégt anstatt der Bezeichnung ,Gefiihl“ die Verwendung des Begriffs ,,emotionale Erfahrung“ vor. Er be-
griindet dies wie folgt: ,The word feeling is ambiguous. It is used for tactile sensations and inarticulate thoughts (...), as
well as for emotional feeelings. [...] Feeling has the overtone of something ‘within’ the individual. It has the overtone of
being the feeling of a particular emotion, of anger or fear or love. But that may not always be what is meant. Emotion
experiences, most of the time, are not experiences of. They are experiences that. They mostly are experiences that |
perceive a lovely person; that | perceive a nasty bastard; that | know to be in a frightful predicament, or faced with a
loss. [...] Experience of terrible loss is subjective. It cannot be measured from the outside. | only can tell you that | expe-
rience a terrible loss and, yes, that my steps are slow, not because | am tired, but weighted down by the experienced
loss. That is the emotional experience.” (Frijda, 2007, S.199)
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Handlungen bezeichnet, die ,sich der Kontrolle eines Akteurs entziehen® (S.29).%
Der Begriff werde dementsprechend in Kontexten verwendet, in denen Gefiihlsphi-
nomene von kurzer Dauer auftreten.”’ Heutzutage habe der Affektbegriff seinen ehe-
mals ,umfassenden definitorischen Status eingebiifit“ (Hartmann, 2010, S.30) und
reprisentiere nicht mehr den ,allgemeinen Gattungsnamen fiir alle Phinomene des
Gefiihlslebens” (S. 31).

Eine andere, deutlich umfassendere Bedeutung hat der Begrift Affekt (affect) im
angloamerikanischen Raum. Auf diese unterschiedliche Bedeutung des Begriffs Af-
fekts in der deutsch- und englischsprachigen Emotionspsychologie weisen beispiels-
weise Otto etal. (2000a) hin:

,Wihrend der deutsche Begriff ,Affekt’ in der gegenwirtigen Emotionspsychologie kaum
eine Rolle spielt und eher in der Psychiatrie zur Kennzeichnung kurzfristiger und beson-
ders intensiver Emotionen, die oft mit einem Verlust der Handlungskontrolle einherge-
hen, Verwendung findet, hat der englischsprachige Begriff ,affect’ eine andere Bedeutung,
nimlich hauptsichlich als Synonym oder als Oberbegriff fiir Emotion und verwandter
emotionaler Zustinde, insbesondere von Stimmungen.“ (Otto et al., 2000a, S.13)

Als Beispiel fiir das angloamerikanische Verstindnis von affect kann die Begriffsdefi-
nition von Gooty etal. (2010) herangezogen werden: ,Affect refers to longer lasting
positive or negative emotional experience and is classified as state affect (mood) and
trait or dispositional affect* (S.981). Robbins und Judge (2016) verstehen affect als
»a generic term that covers a broad range of feelings people experience, including
both emotions and moods“ (S.71). Otto etal. (2000a) gehen davon aus, dass auf-
grund der Dominanz der englischsprachigen Psychologie und der fortschreitenden
Internationalisierung die angloamerikanische Begriffsverwendung beziehungsweise
Begriffsbedeutung zunehmen wird.

Stimmung
Der Brockhaus-Enzyklopidie zufolge sind Stimmungen ,iiberdauernde Qualititen,
die das personl. Erleben firben, entweder als voriibergehende, mehr leibbezogene
G.-zustinde (...) oder als dauerhaftere Eigenschaften der Personlichkeit” (Brockhaus,
1989, S.209).

Spada (1998) definiert Stimmungen wie folgt:

»Stimmungen stellen so etwas wie den Hintergrund des Bewufitseinsgeschehens dar,
sie firben alles Erleben. Qualitativ verschiedene Gefiihle, auch entgegengesetzt, sind auf
dem Hintergrund von positiven und negativen Stimmungen durchaus méglich, sie wer-
den aber von diesen Stimmungen eingefirbt.“ (Spada, 1998, S.406)

30 Neben einer semantischen Begriffsschirfung beschreitet Hartmann (2010) auch den Weg einer begriffsgeschichtlichen
Wortkldrung. So fuihrt er aus, dass der Terminus , Affect” im Deutschen erstmals fiir das Jahr 1526 belegt sei und die
lateinischen Begriffe ,passio“ und ,affectus* ibersetzt habe.

31 Gieseke (2016) fasst Affekte als ,spontane Reaktionen, die aus einem Biindel von Emotionen bestehen kénnen
(S.141).
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Wimmer (2018) versteht — unter Bezugnahme auf Heidegger — Stimmungen als
,Grundierung* (S.143), als eine , praereflexive [sic!] und praekognitive [sic!] Form des
Erlebens“ (S.143). Wimmer betont, dass wir ,nicht ,nicht gestimmt“ (S.143) sein
kénnten und ,dauernd in einer bestimmten Stimmung verfangen® (S.143) seien.
Die aktuell vorliegende Stimmung habe jeweils Einfluss auf alle darauf aufbauenden
Prozesse im Sinne eines bottom up-Vorgangs. Wimmer (2018) weist darauf hin, dass
wenn die momentane Stimmungslage und das aktuelle Tun nicht zusammenpassen,
das damit zusammenhingende Erleben und Verhalten als eher ,briichig, mithsam
und unlustbetont” (S.143) erfahren werde. Stimmungen seien weder der Subjekt-
noch der Objektseite zuzuordnen, sondern wiirden als ,Grundweise des Seins, (...)
des Daseins bzw. des ,In-der-Welt-seins‘ interpretiert (S. 143).

Nach Ansicht von Otto etal. (2000a) ist es zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht
sinnvoll, eine Unterscheidung zwischen Stimmung und Emotion vorzunehmen. Die
von verschiedenen Forschenden benutzten Kriterien der Intensitit, Objektbezogen-
heit und Dauer seien ihrer Ansicht nach nicht fiir eine Unterscheidung geeignet.*

Empfindung

Gefiihle haben, so Hartmann (2010), ,eine Empfindungsseite, sind aber als Gefiihle
umfassender als Empfindungen* (S. 31). Gefiihle wiirden im Vergleich mit Empfin-
dungen tiber weitere Eigenschaften verfiigen. Fiir Hartmann (2010) stehen die Ad-
jektive ,empfindlich und ,empfindsam“ in semantischer Nihe zum Begriff der
»Empfindung®, stimmen aber nicht wirklich mit dem {iberein, was die Philosophie
in erkenntnistheoretischen Kontexten mit dem Begriff der Empfindung fasse. Bei
der Begriffsklirung von Empfindung rekurriert Hartmann (2010) auf den englischen
Ausdruck feeling. Damit werde alles bezeichnet, ,was wir im Falle von Schmerzen,
aber auch im Falle von Gefiihlen sptiren oder bemerken“ (S.31). Empfindungen in
diesem Sinne kénnten angenehm oder unangenehm, heftig oder ruhig, intensiv
oder weniger intensiv sein. Auch Wulf (2014) betont den koérperlichen Aspekt von
Empfindungen: ,Von Emotionen und Gefithlen lassen sich Empfindungen unter-
scheiden, die sich wie z.B. Schmerzen im Koérper lokalisieren lassen® (S.115). Als
weitere Beispiele fiir solche Empfindungen nennt er Wirme- und Kiltegefiihle.
Schwieriger sei eine Zuordnung hingegen etwa bei Niedergeschlagenheit oder Mii-
digkeit.

Begriffsverwendungen im Rahmen der vorliegenden Studie

Ziel dieser Studie ist es, einen moglichst umfassenden Einblick in die Relevanz
emotionaler Phinomene fiir das berufspraktische Handeln pidagogischer Fiih-
rungskrifte zu geben. Dazu erscheint es wenig sinnvoll, das Spektrum an interessie-
renden Emotionen von vorneherein auf einige wenige Emotionen zu begrenzen.*
Damit wiirde zwar die Komplexitit des Forschungsgegenstandes stark reduziert.

32 Otto etal. (2000a) zufolge gehen die Befiirworter:innen dieser Unterscheidungskriterien davon aus, dass Stimmungen
eine geringere Intensitdt und Objektbezogenheit als Emotionen aufweisen, jedoch linger andauern.

33 Ein solches Vorgehen wird in vielen emotionsbezogenen Forschungsarbeiten praktiziert, wenn beispielsweise einzelne
Emotionen wie Arger, Angst oder Scham einer spezifischen Betrachtung unterzogen werden.
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Gleichzeitig verbietet sich eine solche Komplexititsreduktion mit Blick auf das Er-
kenntnisinteresse dieser Forschungsarbeit.* Stattdessen wird im Rahmen dieser
Studie versucht, moglichst viele ,Phinomene des Gefiihlslebens (Hartmann, 2010,
S.31) abzubilden. Insbesondere soll dabei das reiche Spektrum an Emotionen und
Gefiihlen in die Betrachtung mit eingeschlossen werden.

Dazu erscheint es erforderlich, auf eine zu enge und zu starre Begriffsbestim-
mung a priori zu verzichten. Durch ein solches Vorgehen kann in besonderem Mafie
die Generierung neuartiger und unerwarteter Erkenntnisse unterstiitzt werden. Da-
ritber hinaus zeichnet sich diese Vorgehensweise durch eine hohe Kompatibilitit
mit den methodologischen Grundsitzen der Grounded Theory (vgl. Kapitel 3.1.4)
aus. GemifR diesen Primissen erfolgt eine zunehmende Fokussierung des For-
schungsgegenstandes (das ,Phinomen*) und der forschungsleitenden Fragestellun-
gen im Laufe des iterativ angelegten Forschungsprozesses. Des Weiteren erscheint
eine genaue Begriffsdefinition vor allem auch auf dem Gebiet der Emotionsfor-
schung kontraproduktiv:

,Es ist ein weit verbreitetes Missverstindnis, dass eine wissenschaftliche Erforschung
der Emotion mit einer genauen Bestimmung des Gegenstandsbereiches zu beginnen
hat. Eine solche exakte Bestimmung wiirde voraussetzen, dass man das zu untersu-
chende Phinomen bereits in allen seinen Erscheinungsformen und Ausprigungen ge-
nau kennt. Dies kann jedoch am Anfang eines Forschungsvorhabens gar nicht der Fall
sein, da viele Fragen noch unbeantwortet sind und der Inhaltsbereich erst noch unter-
sucht werden soll. Am Beginn von Forschungsvorhaben kann daher nur eine vorldufige
Definition stehen, die die bisher zusammengetragenen und unabhingig replizierten Be-
funden [sic!] beriicksichtigt und als eine vorbehaltliche, konsensuelle Arbeitsgrundlage
fiir weitere Erkenntnisse dient. Eine solche Arbeitsdefinition hat durchaus provisori-
schen und vorldufigen Charakter und spiegelt den aktuellen Erkenntnisstand und den
theoretischen Ansatz wider.“ (Otto et al., 2000a, S.11)

Otto etal. (2000a) befurworten folglich eine grobe Arbeitsdefinition, die sie gleich-
zeitig als ausreichend und sinnvoller erachten. Diese bietet eine ,Orientierung fiir
die verschiedenen Forschungsvorhaben, indem sie das Forschungsgebiet grob um-
schreibt und einen Verstindigungsrahmen fiir die zu untersuchenden Phianomene
bereitstellt“ (Otto et al., 2000a, S.12).

In dieser Studie wird iiberwiegend auf die Begriffe Emotionen und Gefiihle zu-
riickgegriffen. Auch wenn sich — wie zuvor gezeigt — eine Unterscheidung zwischen
Emotionen und Gefithlen vornehmen lisst, wird eine solche Differenzierung in
Zusammenhang mit der vorliegenden Forschungsarbeit nicht vorgenommen. Dies
erscheint weder notwendig noch sinnvoll. Die Begriffe Emotionen und Gefiihle wer-

34 So merkt auch Plutchik (1980) kritisch zu diesem hiufig in der Emotionsforschung praktizierten Vorgehen an: ,Re-
search on emotionality reflects a tendency on the part of some investigators to limit research only to those emotions
that are easiest to produce in the laboratory. [...] Any adequate theory of emotion cannot be limited to one emotion.
A theory of anxiety, for example, is not a theory of emotions. There are many emotions, and it is important that all of
them be included in any general theory.”
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den folglich synonym verwendet.>** Dariiber hinaus findet auch der Begriff der
Emotionalitit Verwendung. Dieser geht auf E. Bleuler zurtick und beschreibt die
,Gesamtheit des Gefiihlslebens“ (Brockhaus, 1988, S. 351).

Der Arbeitsdefinition dieser Studie liegt die Begriffsbestimmung von Pundt
und Venz (2016) zugrunde. Pundt und Venz (2016) zufolge umfasst der Begriff
,Emotionen*“

eine Vielzahl affektiver Erlebenszustinde von Menschen. So lassen sich mit dem Emo-
tionsbegriff sowohl die sehr kurzfristigen, momentanen Gefiihle von Personen, als auch
die etwas linger, zum Beispiel tiber einen Arbeitstag hinweg andauernden Stimmungen
beschreiben. In jedem Fall stellen Emotionen verinderliche und durch duflere sowie in-
nere Faktoren beeinflussbare Erlebenszustinde dar.“ (Pundt & Venz, 2016, S. 318f.)

Dabei steht der Emotionsdefinition von Ulich (1995) folgend im Rahmen der vor-
liegenden Arbeit vor allem die ,subjektive Erlebniskomponente” (S.32) im Vorder-
grund des Erkenntnisinteresses (vgl. dazu auch Kapitel 3.1.1).

2.1.2 Ordnungssysteme
In diesem Kapitel werden die gingigsten Varianten vorgestellt, anhand derer Emo-
tionen systematisch geordnet werden koénnen. Nach Ansicht von Mayring (2003c)
sind die bisher vorhandenen Versuche, Gefiihle zu systematisieren, zu inventarisie-
ren und zu ordnen mittlerweile kaum noch zu iiberblicken.”” Mayring (2003c)
zufolge lassen sich im Wesentlichen drei Ordnungsstrategien unterscheiden: 1. Die
Suche nach sogenannten Basis- beziehungsweise Primiremotionen. 2. Dimensions-
analysen: Es werden grundlegende Dimensionen aufgestellt, die ein Koordinatensys-
tem bilden. In dieses kénnen die einzelnen konkreten Emotionen eingeordnet wer-
den. 3. Aufstellen eines Klassifikationssystems, in dem spezifische Emotionen zu
einzelnen Gruppen zusammengefasst werden. (Mayring, 2003c, S. 144 {f.)
Schmidt-Atzert (2000) kommt zu dem gleichen Ergebnis. Auch seiner Ansicht
nach lassen sich die drei folgenden Ansitze voneinander unterscheiden:

,Der erste Ansatz besteht darin, einige wenige Grundemotionen festzulegen, aus denen
sich andere Emotionen zum Teil als Gemische herleiten lassen. Die beiden anderen An-
sdtze sind sparsamer, was die Annahmen iiber die Natur der Emotionen angeht. Ausge-
hend von empirisch ermittelten Ahnlichkeiten zwischen den Emotionen wird pragma-
tisch versucht, die Emotionen in Kategorien jeweils dhnlicher Exemplare einzuteilen
oder einige wenige Dimensionen zu finden.“ (Schmidt-Atzert, 2000, S. 30)

35 Gieseke (2016) verweist darauf, dass in der aktuellen erziehungswissenschaftlichen Forschung eher auf den Begriff
,Gefiihl“ zuriickgegriffen wird. Sie selbst verwendet jedoch den Terminus ,,Emotion*, da sie diesen fiir eine erziehungs-
wissenschaftliche beziehungsweise erwachsenenpidagogische Betrachtung sowie fiir eine interdisziplindre Anschluss-
fahigkeit fur geeigneter halt.

36 Ahnlich verfahren beispielsweise auch Miiller (2011) und Pundt (2015): ,In der Forschung zu Emotionen am Arbeits-
platz haben sich eine Reihe verschiedener Begriffe und Perspektiven etabliert wie beispielsweise positiver und negativer
Affekt, (diskrete) Emotion oder Stimmung (...). Obwohl sie z.T. unterschiedliche Facetten beschreiben, werden sie hier
synonym fiir alle Arten emotionaler Erlebniszustinde verwendet.“ (Pundt, 2015, S.191)

37 Eine der ersten systematischen Zusammenstellungen von Emotionen stammt im Ubrigen von keinem Geringerem als
Charles Darwin mit seinem Werk ,Ausdruck der Gemiithsbewegungen bei dem Menschen und den Thieren“ (Darwin,
1872/1986; vgl. dazu auch Rost, 2005, S. 51).
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Diese drei Ansitze werden im Folgenden skizziert. Zunichst werden die Basis- be-
ziehungsweise Primidremotionen beschrieben. Anschlieffend wird auf dimensionale
Ordnungsstrategien von Emotionen eingegangen. Zum Schluss dieses Kapitels wer-
den Klassifikations- und Clustersysteme dargestellt (vgl. zu den verschiedenen Ord-
nungssystemen auch Scherer, 2000).

Basis-/Grundemotionen

Einer der in der (psychologischen) Emotionsforschung am weitesten verbreiteten
Ansitze zur Systematisierung von Emotionen ist das Modell der Unterscheidung
diskreter beziehungsweise konkreter Basisemotionen. Diese werden auch als Grund-
beziehungsweise Primiremotionen bezeichnet. Wimmer (2018) versteht diese als
angeborene, kulturiibergreifend invariant auftretende Emotionen, die ,fest verdrah-
tet vorliegend“ (S. 135) seien. Nach Ulich (2003c) wird in den Systemen zur Differen-
zierung konkreter Emotionen, die sich auf die ontogenetische Entwicklung bezie-
hen, davon ausgegangen, dass es angeborene beziehungsweise angelegte Basis-/
Primiremotionen gibt. Aus diesen wiirden sich im Laufe der Zeit immer spezifi-
schere und differenziertere Emotionen herausbilden. Wulf (2014) zufolge werde beim
Konzept der Basisemotionen davon ausgegangen, dass sich diese bei allen Men-
schen weitgehend kulturunabhingig einstellen. Empirische Bestitigung erhalte die-
ser Ansatz durch die Tatsache, dass die ,neuronalen Prozesse einander gleichen und
dass Menschen in der Lage sind, die korperlichen Reaktionsweisen, die mit diesen
Emotionen verbunden sind, als deren Ausdruck zu verstehen“ (S.115). Auflerdem
stellen, so Wulf (2014), diese basalen Emotionen unmittelbare Reaktionen auf kon-
krete Ereignisse dar und seien als solche klar zu identifizieren. Nach Wulf (2014)
scheint es somit plausibel, dass es eine begrenzte Anzahl basaler Emotionen gebe.
Jedoch sind die ,Schattierungen, Mischungen und Uberlagerungen® (S.113) so viel-
filtig, dass viele Emotionen nicht eindeutig seien. Klika (2018) relativiert weiter, dass
kulturvergleichende Studien ,deutliche Differenzen in Erregbarkeit, Emotionsaus-
16sung, Verarbeitung und Bewertung von Emotionen festgestellt“ (S.85) hitten. Die
Messung solcher spezifischer beziehungsweise diskreter Emotionen erfolgt in den
meisten Fillen tiber standardisierte Skalen (Mayring, 2003b).

Das bekannteste Modell zur Systematisierung von diskreten Emotionen sind
vermutlich die Basisemotionen nach Ekman (1992, 1999; vgl. auch Ekman & Cor-
daro, 2011).*® Von Ortony und Turner (1990) wurde eine Ubersicht vorgelegt, in wel-
cher diese die Versuche unterschiedlicher Autorinnen und Autoren, Basisemotionen
zu formulieren, zusammengefasst haben. Nach Mayring (2003c) lisst sich aus dieser
Ubersicht ablesen, dass die einzelnen Systeme zu ,véllig unterschiedlichen Auflis-
tungen® (S.145) kommen. Es gebe keine Ubereinstimmung ,about how many emo-
tions are basic, which emotions are basic, and why they are basic” (Ortony & Turner,
1990, S. 315). ¥

38 Weitere Konzeptionen zu Basisemotionen wurden unter anderem von Levenson (2011) vorgelegt.

39 Insgesamt wurden in der Ubersicht (vgl. Tabelle 1, Ortony & Turner, 1990, S.416) 14 verschiedene Konzeptionen von
Basisemotionen beriicksichtigt. Die Anzahl der propagierten Basisemotionen schwankt in den einzelnen Konzeptionen
und liegt zwischen zwei und elf.
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Schmidt-Atzert (2000) sieht den Grund fiir die mangelnde Ubereinstimmung
unter anderem darin begriindet, dass kein Konsens bestehe, was genau tiberhaupt
eine Emotion sei. So wiirden in manchen Ansitzen zur Bestimmung von Basisemo-
tionen Konzepte auftauchen, die von anderen Autorinnen und Autoren gar nicht zu
den (Basis-)Emotionen gezihlt wiirden. Besonders strittig sind Schmidt-Atzert (2000)
zufolge etwa Interesse und Uberraschung. Der Hauptgrund fiir die mangelnde
Ubereinstimmung liegt nach Schmidt-Atzert (2000) aber in den unterschiedlichen
theoretischen Begriindungen, welche Merkmale eine Emotion zu einer Basis- bezie-
hungsweise Grundemotion machen (vgl. dazu auch Ortony & Turner, 1990). Schmidt-
Atzert (2000) restimiert, dass ,der Versuch, in Analogie zu den chemischen Elemen-
ten aus denen sich eine immense Anzahl von chemischen Stoffen herleiten lisst,
Grundemotionen zu finden, (...) bislang zu keinem konsensfihigen Ergebnis ge-
fithrt“ (S.32) habe. Weiter konstatiert er kritisch: ,Solche Denkansitze mogen heu-
ristisch fruchtbar sein, sie kénnen aufgrund ihrer inneren Unzulinglichkeiten aber
vielleicht nie zu einer allgemein anerkannten Einteilung der Emotionen fithren®
(S.32). Ein weiterer Hauptkritikpunkt am Ansatz der Basisemotionen besteht darin,
dass eine Reduzierung auf wenige grundlegende Emotionen ungeeignet erscheint,
die Vielfalt emotionaler Phinomene abzubilden (vgl. zum Beispiel Eerola & Vuos-
koski, 2011; Gieseke, 2016).

Dimensionale Ordnungsansitze

Ein weiterer in der Emotionsforschung verbreiteter Ansatz zur Systematisierung von
Emotionen ist die dimensionale Analyse (vgl. zum Beispiel Eerola & Vuoskoski,
2011; Mayring, 2003b; Pekrun, 2018; Posner et al., 2005; Pundt & Venz, 2016; Russell,
1980, 2003; Russell & Feldman Barrett, 1999; Schmidt-Atzert, 2000). Der dimensiona-
len Systematisierung von Emotionen liegt die Annahme zugrunde, dass alle Emotio-
nen durch wenige grundlegende, voneinander unabhingige Dimensionen beschrie-
ben werden konnen (Mayring, 2003b). Die gingigsten Dimensionen sind die Valenz
(angenehm versus unangenehm) und der Aktivierungsgrad beziehungsweise das
Arousal (Mayring, 2003b).“

Die Dimension der Valenz weist dabei eine hohe Ahnlichkeit zum alltiglichen
Sprachgebrauch auf: Wir fithlen uns gut oder schlecht, wir erleben etwas als ange-
nehm oder unangenehm, wir betrachten etwas als positiv oder negativ (Eerola &
Vuoskoski, 2011; Pundt & Venz, 2016). Diese Dimension wird in der Emotionsfor-
schung sehr hiufig aufgegriffen. Dabei lassen sich alle Emotionen an einer be-
stimmten Stelle auf dem Kontinuum zwischen den Polen ,positiv“ oder ,negativ®
einordnen. Die zweite Dimension ist die Aktivierung/Deaktivierung beziehungs-
weise das Arousal (Eerola & Vuoskoski, 2011; Pundt & Venz, 2016). Bei dieser Di-
mension wird davon ausgegangen, dass Emotionen mit einem bestimmten Grad an

40 Zur gleichen Einschitzung gelangt Schmidt-Atzert (2000), der ebenfalls darauf hinweist, dass bei der dimensionalen
Analyse von Emotionen meistens zwei Dimensionen unterschieden werden: ,Die erste Dimension wird oft Lust — Un-
lust genannt, und sie driickt aus, dass unsere Emotionen als unterschiedlich angenehm bzw. unangenehm empfunden
werden. [...] Die zweite Dimension betrifft oft den Grad der Erregung, der mit einer Emotion verbunden ist. Sie wird
deshalb gerne auch Erregung — Ruhe oder Aktivierung genannt.“ (Schmidt-Atzert, 2000, S. 39)
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Aktivierung einhergehen (Pundt & Venz, 2016). Zu den Emotionen mit einem hohen
Mafl an Erregtheit oder Spannung zihlen beispielsweise die negativen Emotionen
Arger und Wut sowie die positiven Emotionen Tatendrang und Ausgelassenheit
(Pundt & Venz, 2016). Zu den Emotionen mit einem niedrigen Grad an Aktivierung
gehdren die negativen Emotionen Traurigkeit und Erschépfung sowie die positiven
Emotionen Ruhe und Gelassenheit (Pundt & Venz, 2016). Jede Emotion lisst sich so-
mit ebenso auf dieser zweiten Dimension der Aktivierung und damit auf dem Konti-
nuum zwischen Spannung und Losung einordnen. Insgesamt ergibt sich aus dieser
Systematisierung auf Basis der beiden Dimensionen ,Valenz“ und , Aktivierung* ein
Koordinatensystem, welches hiufig als Kreismodell (vgl. beispielsweise Pundt &
Venz, 2016; Russell, 2003; Russell & Feldman Barrett, 1999) oder Kreuztabelle (vgl.
zum Beispiel Pekrun, 2018) dargestellt wird. Jede Emotion lisst sich in Bezug auf die
beiden Achsen an einer bestimmten Stelle innerhalb des Koordinatensystems ver-
orten. Neben den Dimensionen Valenz und Aktivierung werden dariiber hinaus in
einigen Forschungsarbeiten auch weitere Dimensionen wie etwa ,Zuwendung —
Abweisung” und ,Spannung — Losung“ erhoben (Mayring, 2003b).*

Schmidt-Atzert (2000) gelangt zu der Einschitzung, dass dieser Ansatz zur Ord-
nung von Emotionen eine hohe Plausibilitit besitze und durch etliche empirische
Befunde gestiitzt werde. Insbesondere die Dimension ,Lust — Unlust“ tauche in fast
allen Untersuchungen auf. Dieser Befund gelte linderiibergreifend. Den Nutzen
dieses Modells zur Beschreibung emotionaler Zustinde relativiert Schmidt-Atzert
(2000) jedoch wie folgt: ,Seine Begrenztheit liegt darin, dass wir Zustinde kennen,
die qualitativ eindeutig zu unterscheiden sind und die dennoch in dem zweidimen-
sionalen Raum des Modells fast auf einem Punkt zusammenfallen (S.40). Diese
Kritik lasse sich zum Beispiel anhand der Emotionen Angst und Arger zeigen. So
handele es sich bei diesen beiden Emotionen eindeutig um zwei klar voneinander
unterscheidbare Emotionsqualititen. Im Quadranten ,hohe Erregung und negative
Valenz“ wiirden diese dennoch eng beieinanderliegen.

Mayring (2003a) verweist ebenfalls darauf, dass die Dimensionsanalysen immer
wieder kritisiert wurden. Gegenstand der Kritik sei vor allem die Tatsache, dass diese
einen ,relativ willkiirlich von aufen herangetragenen Ordnungsgesichtspunkt*
(S.148) widerspiegeln wiirden. Weiter kritisiert Mayring (2003c), dass die beiden am
besten gesicherten Dimensionen, Valenz und Aktivierungsgrad, so allgemein und
damit nicht mehr emotionsspezifisch seien. Die dariiber hinausgehenden Dimensio-
nen erscheinen Mayring (2003c) zufolge hingegen beliebig. Eine weitere Kritik be-
zieht sich dartiber hinaus auf die Bezeichnungen ,negativ“ und ,positiv“. So betont
etwa Fischbach (2009), dass keine Gefiihls- oder Stimmungsqualitit per se gut oder
schlecht sei. Vielmehr gehe es um die ,Funktionalitit oder Dysfunktionalitit von be-

41 Die Unabhingigkeit der Dimensionen erklart Schmidt-Atzert (2000) am Beispiel der Dimensionen , Lust-Unlust* und
,Erregung® wie folgt: ,,Jemand kann sich beispielsweise angenehm fiithlen und dabei unterschiedlich stark erregt sein,
von ruhig und entspannt bis hin zu hochgradig erregt. Ein unangenehmer Zustand kann ebenfalls mit unterschied-
lichen Graden der Erregung einhergehen. Beispielsweise wird man einen Angstzustand als unangenehm und mit Erre-
gung verbunden beschreiben. (Schmidt-Atzert, 2000, S.39f))
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stimmten Emotionen und Stimmungen in bestimmten Anforderungssituationen®
(S.40).

Klassifikationssysteme

Eine weitere Moglichkeit, Emotionen zu ordnen und zu systematisieren, besteht da-
rin, sie in Klassen jeweils dhnlicher Begriffe einzuteilen. Dabei handelt es sich um
den Versuch, ,Emotionsbegriffe oder Emotionen zu inhaltlichen Gruppen zusam-
menzufassen” (Mayring, 2003c, S.148). Von Schmidt-Atzert (1981) liegt eine Cluster-
Analyse von 60 Emotionen vor. Eine studentische Versuchsgruppe wihlte dazu aus
112 potenziellen Emotionsbezeichnungen diejenigen aus, welche sie am ehesten als
Emotionen bezeichnen wiirden. Diejenigen 60 Begriffe, welche von den Studieren-
den am ehesten als Emotionen bezeichnet wurden, wurden von anderen Studieren-
den zu einander dhnelnden Gruppen von Emotionen sortiert. Anschliefend wurde
eine Ahnlichkeitsmatrix erstellt und eine hierarchische Clusteranalyse durchgefiihrt.
Auf Basis dieses Vorgehens konnte Schmidt-Atzert (1981) insgesamt zwolf Emotions-
cluster identifizieren. Die einzelnen Cluster umfassen dabei jeweils mehrere Emo-
tionsworter. So fithrt Schmidt-Atzert (1981) unter dem Cluster ,Freude“ die Begriffe
,Begeisterung“, ,Erleichterung®, ,Freude, ,Frohlichkeit, ,Gliick“, ,Heiterkeit®,
,Hochstimmung®, ,Triumphgefiihl“, ,Ubermut“ und , Zufriedenheit“ an.

Ein solches Vorgehen der Clusterung beziehungsweise Kategorisierung wurde
ebenfalls von Mayring (2003c) gewihlt, der diese Art der Klassifikation aktuell fiir
am ,fruchtbarsten” (S.151) beziiglich einer Differenzierung spezifischer Emotionen
hilt. Mayring (2003c) verwendet die folgenden 18 Kategorien von Emotionen, die
von ihm niher beschrieben werden: 1. Liebe, Sympathie, Bindungsgefiihl; 2. Stolz,
Selbstwertgefiihl; 3. Uberraschung, Schreck; 4. Ekel, Abscheu; 5. Arger, Wut, Zorn;
6. Angst, Furcht; 7 Eifersucht; 8. Neid; 9. Lustgefiihl, Genusserleben; 10. Freude;
11. Zufriedenheit; 12. Gliick; 13. Niedergeschlagenheit, Trauer, Kummer; 14. Scham;
15. Schuldgefiihl; 16. Langeweile, Mudigkeit, Leere; 17. Anspannung, Nervositit, Un-
ruhe, Stress; 18. Einsamkeitsgefiihl.

Betrachtet man die Vor- und Nachteile der drei skizzierten Varianten zur syste-
matischen Ordnung von Emotionen sowie die jeweils daran gedufserten Kritik-
punkte, so kann mit Janke et al. (2008) konstatiert werden, dass es ,mehr als schwie-
rig“ (S.24) ist, ,eine angemessene Differenzierung und Klassifikation“ (S.24) von
Emotionen zu erzielen.

2.1.3 Emotionale Intelligenz und emotionale Kompetenz

Etliche Forschungsarbeiten, welche zum Themenkomplex ,Emotionen und Fiih-
rung” durchgefiithrt wurden (vgl. Kapitel 2.3), rekurrieren auf die Konzepte ,emotio-
nale Intelligenz“ oder ,emotionale Kompetenz“. Daher werden diese beiden Kon-
strukte im vorliegenden Kapitel kurz skizziert.
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Emotionale Intelligenz

Zur Popularitit des Konzeptes der emotionalen Intelligenz hat vor allem der ameri-
kanische Psychologe Daniel Goleman (1997) mit seinem gleichnamigen Buch , Emo-
tionale Intelligenz* (Originaltitel Emotional Intelligence, Goleman, 1995) beigetragen.
Damit hat er dafiir gesorgt, dass die Thematik auch von einer breiteren Offentlich-
keit rezipiert wurde (vgl. dazu Fischbach, 2009; Neubauer & Freudenthaler, 2006;
Rindermann, 2009; Schlegel, 2003; Schuler, 2002; Urban, 2008).* Durch Golemans
Werk wurden etliche Forschungsarbeiten angestofien, wobei Neubauer und Freu-
denthaler (2006) den wissenschaftlichen Aufschwung des Konzeptes der emotiona-
len Intelligenz vor allem darauf zuriickfithren, dass einige Forschende den IQ als
ein zu eng aufgefasstes Konzept betrachteten. Zwar sei der IQ ein zuverldssiger Pri-
diktor fiir schulischen und beruflichen Erfolg, jedoch eher mangelhaft, wenn es um
die Vorhersage und Erklirung erfolgreichen Handelns im alltiglichen Leben gehe.

Den Beginn der wissenschaftlichen Forschung zur und Auseinandersetzung
mit der emotionalen Intelligenz sehen viele Wissenschaftler:innen in den Arbeiten
von Salovey und Mayer (Neubauer & Freudenthaler, 2006; Rindermann, 2009; Schu-
ler, 2002).** Salovey und Mayer (1990) definieren emotionale Intelligenz als ,the sub-
set of social intelligence that involves the ability to monitor one’s own and others’
feelings and emotions, to discriminate among them and to use this information to
guide one’s thinking and actions* (S. 190).

Fiir Goleman (1997, S.65f£.), der sich in seinen Ausfithrungen auf die Modellie-
rungen emotionaler Intelligenz nach Salovey und Mayer (1990) bezieht*, umfasst
emotionale Intelligenz die folgenden fiinf Aspekte: die eigenen Emotionen kennen,
Emotionen handhaben kénnen, Emotionen in die Tat umsetzen, Empathie und den
Umgang mit Beziehungen. Die Selbstwahrnehmung, also das Erkennen der eigenen
Emotionen, sei die Grundlage der emotionalen Intelligenz. Darauf baue die Fihig-
keit auf, mit Gefithlen in einer angemessenen Weise umgehen zu kénnen. Emotio-
nen in die Tat umzusetzen bedeutet fiir Goleman (1997), diese in den Dienst eines
bestimmten Ziels zu stellen. Zur emotionalen Intelligenz zihle ebenfalls die Empa-
thie, also die Fahigkeit, sich in andere hineinzuversetzen und damit zu wissen, was
diese fiithlen. Empathie baue laut Goleman (1997) auf der Fihigkeit zur Selbstwahr-
nehmung auf. SchlieRlich gehore zur emotionalen Intelligenz die Fihigkeit, mit den
Emotionen anderer Personen angemessen umzugehen. Dies sei entscheidend fiir
die Gestaltung gelingender Beziehungen.*

Das Konzept der emotionalen Intelligenz war und ist innerhalb der scientific
community massiver Kritik ausgesetzt (Walter et al., 2011). Die von den Wissenschaft-

42 Mittlerweile existiert auch eine kaum noch zu tiberblickende Anzahl an Ratgebern, die sich auf das Konstrukt der emo-
tionalen Intelligenz beziehungsweise der emotionalen Kompetenz beziehen (exemplarisch: Caruso & Salovey, 2005;
Kanitz, 2015; Pletzer, 2007; Scheler, 1999; Schneiderheinze & Zotta, 2013; Steiner, 1997).

43 Urban (2008) weist jedoch darauf hin, dass der Begriff der emotionalen Intelligenz bereits seit 1966 in der Literatur
nachweisbar ist.

44 Mayer und Salovey haben im Jahr 1997 ein revidiertes Fihigkeitsmodell emotionaler Intelligenz vorgelegt (Mayer &
Salovey, 1997; vgl. auch Neubauer & Freudenthaler, 2006; Urban, 2008).

45 Neben den Modellen emotionaler Intelligenz von Salovey und Mayer (1990) sowie Goleman (1997) gibt es eine Reihe
weiterer Konzeptions- und Modellierungsversuche. Fiir einen Uberblick sei auf Urban (2008) verwiesen.
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lerinnen und Wissenschaftlern geduflerte Kritik bezieht sich dabei auf verschiedene
Aspekte dieses Konstruktes. Kritisiert werden unter anderem fehlende empirische
Beweise flir die postulierten Wirkmechanismen etwa beziiglich der Effizienz von
Fihrungskriften (Fischbach, 2009; Heller, 2002; Zeidner etal., 2004), der Ruickgrift
auf den Intelligenzbegriff (Roberts et al., 2001%; Schuler, 2002), die unklare semanti-
sche Bedeutung sowie Begriffsiiberdehnungen (Heller, 2002; Rindermann, 2009),
die Vermischung von Leistung, Verhalten, Einstellungen, Fihigkeiten und Wert-
orientierungen (Rindermann, 2009), die Nutzlichkeit und der Mehrwert mit Blick
auf bereits bestehende Intelligenz- und Personlichkeitskonstrukte (Antonakis, 2003;
Heller, 2002; Joseph et al., 2015, Schuler, 2002%), die Inkonsistenzen in den theoreti-
schen Konzeptionen sowie zwischen Theorie und Forschungspraxis (Joseph etal.,
2015) und die psychometrische Giite der Verfahren, welche zur Erfassung emotiona-
ler Intelligenz eingesetzt werden (Prati etal., 2003a). Besonders klare Worte findet
beispielsweise Schuler (2002). Er bezeichnet emotionale Intelligenz als pseudowis-
senschaftliche Errungenschaft, die ,riickschrittlich, irrefithrend, ignorant und unné-
tig“ (S.139) sei.

Auf der anderen Seite sprechen die Befurworter:innen des Konstruktes davon,
dass emotionale Intelligenz ,zu den Erfolg versprechenden neuen Konstrukten psy-
chologischer Forschung“ (Roberts et al., 2006, S. 314) gezihlt werden kann. So finden
sich Wissenschaftler:innen, die sich in ihren Arbeiten auf die Ansitze von Goleman
(1995, 1997) beziehungsweise Goleman et al. (2002a, 2002b) beziehen. Gieseke (2016)
rekurriert beispielsweise in ihrem Buch ,Lebenslanges Lernen und Emotionen“ an
vielen Stellen auf Goleman etal. (2002a), etwa im Kapitel zu ,Fithren, Leiten, Moti-
vieren“ (Kapitel 5.2.1.2, S.164ff.). Urban (2008) greift in seiner umfangreichen Stu-
die ebenfalls auf das Konstrukt der emotionalen Intelligenz zuriick.® Trotz der an
diesem Konstrukt geduflerten Kritik postuliert er, dass eine ,grundlegende Bertick-
sichtigung emotionaler Wirkmechanismen innerhalb des Fiithrungsprozesses eine
notwendige Voraussetzung fiir den Fithrungserfolg darstellt“ (Urban, 2008, S. 264).
Cherniss (2000) sieht den Mehrwert des Konzeptes emotionaler Intelligenz vor allem
in seiner konzeptuellen Bedeutung sowie in dessen Praxisrelevanz. Neubauer und
Freudenthaler (2006) kritisieren am Ansatz von Goleman (1997), dass in dessen
Buch ,fundierte Wissenschaft (...) diinn gesit“ (S.40) sei. Gleichzeitig stellen sie in

46 Roberts et al. (2001) kritisieren, dass Mayer et al. (1999) beim Konstrukt der emotionalen Intelligenz auf den Intelligenz-
begriff zuriickgreifen. Mayer et al. (2001) wiederum verteidigen dies in Form einer Replik auf Roberts et al. (2001).

47 Schuler (2002) spitzt seine Kritik diesbeziiglich wie folgt zu: ,Die Vorbringung, gerade die Beziehungslosigkeit der El
zur konventionellen® Intelligenz sei das Fruchtbare an diesem Konzept, ist etwa so iiberzeugend wie die Aussage, wiir-
felfsrmige FuRbille triigen zur Bereicherung des Sportgeschehens bei, weil sie ganz andere Eigenschaften hitten als
herkémmliche FuRRbille* (S.139).

48 In seiner Studie zieht Urban (2008) den Schluss, dass ,die Ergebnisse auf einen positiven Einfluss von Emotionaler
Intelligenz im Organisationskontext hinweisen® (S.263). Das Vermégen der Fihrungskrifte, ,Emotionen bei sich selbst
wahrnehmen und entsprechend regulieren zu kénnen® (S. 263), verbessere deren Fiihrungsfihigkeit. Gleichzeitig raumt
er ein, dass diese Aussage mit vielen Einschrinkungen behaftet sei und man bei der Interpretation und Verallgemeine-
rung bisheriger Forschungsbefunde entsprechend vorsichtig sein sollte. In seiner Forschungsarbeit habe er zeigen kén-
nen, dass Fithrungskrifte mit einem héheren MaR an emotionaler Intelligenz beziiglich fuhrungsspezifischer Tatigkei-
ten wie Bindung und Motivation von Mitarbeitenden erheblich bessere Werte aufweisen als Fiihrungskrifte mit
niedrigeren Werten.

49 Fir eine generelle Darstellung der wissenschaftlichen Kontroverse zum Konstrukt der emotionalen Intelligenz siehe
ebenfalls Urban (2008).
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Rechnung, dass durch Golemans Publikation etliche Forschungsarbeiten angesto-
Ren worden seien.

Neubauer und Freudenthaler (2006) kommen in ihrer Gesamtbewertung zu
dem Schluss, dass aktuell mehrere alternative Modelle, die sich hinsichtlich der
Reichweite ihrer Konzeptualisierungen und beziiglich der eingesetzten Messinstru-
mente unterscheiden, koexistieren.’® Obwohl diese Konzeptionen und Modelle
,ziemlich isoliert” (S.56) nebeneinander stiinden, erkennen Neubauer und Freuden-
thaler (2006) vier emotionsbezogene Bereiche, welche die meisten Konzepte und
Mafe emotionaler Intelligenz gemeinsam haben: 1. Erkennen oder Bewusstsein der
eigenen Emotionen, 2. Erkennen oder Bewusstsein der Emotionen anderer, 3. Regu-
lation der eigenen Emotionen, 4. Regulation der Emotionen anderer.

Emotionale Kompetenz

Das Konstrukt der emotionalen Intelligenz ist, wie gezeigt wurde, wissenschaftlich
heftig umstritten. Es gibt jedoch auch Versuche, zwischen den teilweise unverséhn-
lichen Positionen zu vermitteln. So teilt beispielsweise Asendorpf (2002) zwar die
Kritik am Konstrukt der emotionalen Intelligenz. Gleichzeitig warnt er davor, dass
»das Kind nicht mit dem Bade ausgeschiittet” (S. 180) wird. Seiner Ansicht nach gebe
es wichtige Fihigkeitsbereiche, die mittels der allgemeinen Intelligenz und ihrer Un-
terfaktoren nicht angemessen abgebildet werden konnten. Daher schligt er vor, an-
statt der emotionalen Intelligenz das Konzept der emotionalen Kompetenz®' zu ver-
wenden: ,Emotionale Kompetenzen sind deshalb im Prinzip sinnvolle Konstrukte

50 Nicht nur die Koexistenz verschiedener und hiufig isoliert nebeneinander bestehender Konzeptionen, Modelle und
Messinstrumente von emotionaler Intelligenz und emotionaler Kompetenz trigt zu entsprechenden (Begriffs-)Verwir-
rungen bei. Auch die Tatsache, dass in einigen Arbeiten klar zwischen emotionaler Intelligenz und emotionaler Kompe-
tenz unterschieden wird, in anderen Forschungsarbeiten beide Begriffe eher synonym verwendet werden (beispiels-
weise Steiner, 1997; Urban, 2008), sorgt fiir weitere mégliche Unklarheiten.

51 Bei den Kompetenzen werden traditionellerweise Fachkompetenzen von tiberfachlichen Kompetenzen unterschieden,
wobei bei den iiberfachlichen Kompetenzen zumeist soziale und personale sowie Methodenkompetenzen voneinander
abgegrenzt werden (Gnahs, 2010; vgl. auch Erpenbeck & Heyse, 1999; Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007; Klieme &
Hartig, 2007; Kossack & Ludwig, 2015). Ein Problem bei der Unterscheidung verschiedener Kompetenzbereiche ist,
dass sich diese haufig nicht trennscharf voneinander abheben (Gnahs, 2010). Daher gibt es bislang keinen von einer
breiten Mehrheit getragenen Konsens iiber bestimmte Klassifizierungen (Kossack & Ludwig, 2015). Dariiber hinaus ist
die Liste méglicher Kompetenzen ,schier unendlich (Kossack & Ludwig, 2015, S.207; vgl. ebenfalls Weinert, 2001).
Weinert (2001) verweist diesbeziiglich auch auf den Befund, dass innerhalb weniger Jahre in der deutschsprachigen Li-
teratur tber 650 unterschiedliche Schliisselkompetenzen genannt worden seien. In der (pidagogischen) Psychologie
wurde der Kompetenzbegriff weitgehend unkritisch tibernommen. Kossack und Ludwig (2015) sprechen diesbeziiglich
von einem ,,‘Kompetenzturn‘ in der Psychologie* (S.211), welcher maRgeblich mit den Forderungen der OECD nach
mehr Nutzen- und Probleml6seorientierung zusammenhinge. Klieme und Hartig (2007) bezeichnen dies als ,funktio-
nal-pragmatische Kompetenzkonzepte“ (S.11), welche in der Psychologie benutzt werden. Im Gegensatz dazu wurde in
den Erziehungswissenschaften ein teils sehr kontroverser Diskurs tiber die Angemessenheit, die Sinnhaftigkeit und den
Mehrwert des Kompetenzbegriffs und entsprechender Konzeptionen gefiihrt (vgl. beispielsweise Arnold, 2002; Brodel,
2002; Geifller & Orthey, 2002; Gruschka, 2015; Hof, 2002). Kossack und Ludwig (2015) machen in diesem Zusammen-
hang darauf aufmerksam, dass zwei parallele Kompetenzdiskurse existieren: ein padagogisch-psychologisch und ein
erziehungswissenschaftlich-professionstheoretisch orientierter Kompetenzdiskurs. Diese, so Kossack und Ludwig
(2015), unterscheiden sich erheblich in ihrem Kompetenzverstindnis (vgl. dazu auch Kapitel 3.2). Kossack und Ludwig
(2015) fiihren diese Unterschiede letztlich auf die Verwendung unterschiedlicher Wissensbegriffe zuriick. Klieme und
Hartig (2007) hingegen vermuten, dass der Kompetenzbegriff auf drei voneinander unabhingige Wurzeln zuriickzufiih-
ren ist: die Soziologie Max Webers, die Linguistik Noam Chomskys und die pragmatisch-funktionale Tradition der ame-
rikanischen Psychologie. Kossack und Ludwig (2015) betonen, dass der Kompetenzbegriff bildungspolitisch ,,enorm
aufgeladen® (S.207) ist. lhrer Ansicht nach ist der padagogische Kompetenzbegriff ein ,,Omnibusbegriff, der fiir alles
steht und wenig erklart (S.207). Die Definitionen von Kompetenz reichen Kossack und Ludwig (2015) zufolge von der
Beschreibung individueller Dispositionen bis hin zur begrifflichen Fassung von situativ erfolgreichem Handeln. Kos-
sack und Ludwig (2015) selbst verstehen Kompetenzen als ,Wissensbestinde, Denkweisen, Fihigkeiten, Fertigkeiten
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der empirischen Psychologie, und es wire misslich, wenn die berechtigte Kritik am
Konzept der emotionalen Intelligenz die Erforschung emotionaler Kompetenzen be-
hindern wiirde“ (Asendorpf, 2002, S. 181).%

Urban (2008) konstatiert, dass es sich bei emotionaler Kompetenz um ein ,sehr
komplexes Konstrukt“ (S.266) handelt. Dieses schlief3t sowohl Aspekte mit ein, die
die eigene Person betreffen (Selbstwahrnehmung, Selbststeuerung), als auch solche
in Bezug auf andere Personen (Fremdwahrnehmung, Fremdregulation). Fiir Urban
(2008) umfasst emotionale Kompetenz daher auf der einen Seite die Fihigkeit, Emo-
tionen bei anderen zu erkennen (etwa durch das Lesen von Korperhaltungen und

sowie Bereitschaften des Menschen, um in bestimmten sozialen Situationen erfolgreich handeln zu kénnen* (S.209).
Die beiden zentralen Merkmale des Kompetenzbegriffs seien zum einen die Bindung an das handelnde Subjekt und
zum anderen die Bezogenheit auf die Situation. Kompetenz umfasse immer auch einen ,,Uberschuss an Handlungsfi-
higkeit gegeniiber konkreten Handlungsanforderungen® (S.210). Eine der bekanntesten Kompetenzdefinitionen diirfte
vermutlich die von Weinert (2001) sein. Er versteht Kompetenz als ,roughly specialized system of abilities, proficien-
cies, or skills that are necessary or sufficient to reach a specific goal“ (S.45). Weinert (2001) zufolge setzt sich Kompe-
tenz aus stabilen kognitiven Fihigkeiten, persénlichen Eigenschaften, Ergebnissen von Lern- und Entwicklungsprozes-
sen, Glaubens- und Werte-Systemen und verinderbaren Einstellungen zusammen. Fiir Erpenbeck und von Rosenstiel
(2007) sind Kompetenzen ,Selbstorganisationsdispositionen physischen und psychischen Handelns, wobei unter Dis-
positionen die bis zu einem bestimmten Handlungszeitpunkt entwickelten inneren Voraussetzungen zur Regulation
der Titigkeit verstanden werden. [...]| Kompetenzen sind folglich eindeutig handlungszentriert und primir auf divergent-
selbstorganisative Handlungssituationen bezogen.“ (Erpenbeck & von Rosenstiel, 2007, S. XXXVI) Erpenbeck und
Heyse (1999) heben hervor, dass diese Selbstorganisationsdispositionen sowie ihre Entwicklung durch Wissen, Werte,
Erfahrungen, Fahigkeiten und den Willen beeinflusst werden. Mit Blick auf die vorliegende Studie ist die Interpretation
von Maier-Gutheil (2014) interessant. lhrer Ansicht nach verweist das Kompetenzverstindnis von Erpenbeck und
Heyse durch die Referenz auf Werte und den Willen insbesondere auf emotionale und motivationale Aspekte. Klieme
und Hartig (2007) liefern folgende von Heinrich Roth beeinflusste Definition: ,,Kompetenzen sind Dispositionen, die
im Verlauf von Bildungs- und Erziehungsprozessen erworben (erlernt) werden und die Bewiltigung von unterschied-
lichen Aufgaben bzw. Lebenssituationen erméglichen. Sie umfassen Wissen und kognitive Fihigkeiten, Komponenten
der Selbstregulation und sozial-kommunikative Fahigkeiten wie auch motivationale Orientierungen. Padagogisches Ziel
der Vermittlung von Kompetenzen ist die Befihigung zu selbststindigem und selbstverantwortlichem Handeln und da-
mit zur Miindigkeit.“ (Klieme & Hartig, 2007, S. 21) Rindermann (2009) versteht Kompetenz als eine Fahigkeit, die sich
»in konkreten Leistungen niederschlidgt und aus diesen situationsiibergreifend erschlossen werden kann. Kompetenz
ist eine Disposition, die Personen erfolgreiches Handeln erméglicht.“ (Rindermann, 2009, S.10) Hof (2002) unter-
nimmt einen Versuch, die Begriffe Kompetenz und Performanz aufeinander zu beziehen. Kompetenz ist fiir sie ein ,re-
lationaler Begriff. Er stellt eine Beziehung her zwischen den individuell vorhandenen Kenntnissen (...), den Fahigkeiten
und Fertigkeiten (...) und den Motiven und Interessen (...) auf der einen Seite und den Méglichkeiten, Anforderungen
und Restriktionen der Umwelt auf der anderen Seite. Das Ausmaf, in dem die Kompetenzrelationen dann in kontin-
genten Bedingungen realisiert werden, macht die Performanz aus.“ (Hof, 2002, S. 86) Eine Verhiltnisbestimmung zwi-
schen Kompetenz und Performanz nimmt ebenfalls Pielorz (2009) vor. Pielorz (2009) versteht Kompetenz als Hand-
lungsfahigkeit, , die es einem Individuum erméglicht, bestimmte Aufgaben in bestimmten Situationen zu bewiltigen®
(S. 51). Im Unterschied dazu beschreibe Performanz ein ,sichtbares Kénnen, um das das Individuum weifs. Kompeten-
zen hingegen missten nicht sichtbar und bewusst reflektiert sein® (S.51). Zusammenfassend ergibt sich hinsichtlich
des Kompetenzbegriffs und dessen inhaltlicher Ausgestaltung ein immer noch erheblicher Kldrungsbedarf. So driicken
etwa Erpenbeck und von Rosenstiel (2007) ihre Verwunderung dariiber aus, ,wie wenig klar ,Kompetenz' gegenwirtig
begrifflich gefasst und messend zuginglich gemacht werden kann“ (XVI1). Weinert (2001) spricht mit Blick auf die di-
versen Versuche, Kompetenz angemessen zu fassen von einer ,,conceptual ,inflation‘“ (S.45). Fiir Bldsmeke et al. (2015)
handelt es sich bei Kompetenzen aktuell noch um ein ,messy construct“ (S.11). Blémeke et al. (2015) selbst liefern ei-
nen der nach Ansicht des Autors interessantesten neueren Ansitze der theoretischen Konzeption von Kompetenz, wel-
cher sich auch gleichzeitig als Grundlage fiir zukiinftige Forschungen eignet. Die Autorinnen und Autoren kritisieren,
dass in Zusammenhang mit dem Kompetenzkonzept immer wieder versucht werde, dieses anhand von Dichotomien
zu fassen. Stattdessen schlagen Blomeke et al. (2015) ein Modell vor, bei welchem Kompetenz als Kontinuum beschrie-
ben wird. Dieses umfasse auf der einen Seite kognitive, affektive und motivationale Dispositionen. Auf der anderen
Seite werden davon die situationsspezifischen Vorgidnge der Wahrnehmung, der Interpretation und des Entscheidens
unterschieden. Schlieflich gebe es noch die performative Ebene, womit das beobachtbare Verhalten in einer konkreten
real-world situation® (S.11) gemeint ist.

52 Andere Wissenschaftler:innen versuchen den Konflikt dadurch zu l6sen, indem sie die beiden Konstrukte aufeinander
beziehen. Arnold (2011) beispielsweise fasst emotionale Intelligenz und emotionale Kompetenz wie folgt: ,,Emotionale
Intelligenz ist das Wissen um die Kraft und Wirkungsmechanismen des Emotionalen. Emotionale Kompetenz ist die
Fahigkeit einer Person, ihre eigenen ,ungenauen‘ Reaktionstendenzen zu erkennen und diese in aktuellen Geschehnis-
sen zu vermeiden bzw. zu korrigieren. Emotionale Kompetenz setzt somit emotionale Intelligenz voraus.“ (S.303)
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Gesichtsausdriicken). Auf der anderen Seite wiirden aber auch Selbstfithrungskom-
petenzen zur emotionalen Kompetenz gehoren.

Fir Steiner (1997) sind folgende drei Fihigkeiten von emotionaler Kompetenz
zentral: ,Die Fihigkeit, die eigenen Gefiihle zu verstehen, die Fihigkeit, anderen zu-
zuhoren und sich in deren Gefiihle hineinzuversetzen, und die Fihigkeit, Gefiihle
sinnvoll zum Ausdruck zu bringen* (S. 21). Arnold (2003a) orientiert sich an Steiners
Konzeption von emotionaler Kompetenz. Fiir Arnold (2003a) umfasst emotionale
Kompetenz mindestens die drei folgenden Aspekte des Umgangs mit Emotionen:
1. Verstindnis der eigenen Gefiihle, 2. Verstindnis fiir die Gefiihle anderer, 3. emo-
tionale Ausdrucksfihigkeit, das heiflt die Fihigkeit, eigene Gefiihle sinnvoll zum
Ausdruck bringen zu kénnen. Emotional kompetent ist fiir Arnold (2003a) jemand,
,der um die ,Selbstgemachtheit’ emotionaler Reaktionen weif3, die Fiille moglicher
Gefiihlszustinde aus eigenem Erleben kennt (,emotional literacy‘) und tiber ,Techni-
ken‘ verfiigt, diese mit situationsangemessenem Verhalten in Einklang zu bringen.*
(S.23)

Saarni (2000) bezeichnet emotionale Kompetenz als ,umbrella-like construct”
(S.69) und definiert diese als

,the demonstration of self-efficacy in emotion-eliciting social transactions. Self-
efficacy is used here to mean that the individual believes that he or she has the capa-
city and skills to achieve a desired outcome. What that particular desired outcome is
will reflect cultural values and beliefs, but those values and beliefs will be trans-
formed by the self into personal meanings.“ (S. 68)

Fiir Saarni (2000, S.77) umfasst emotionale Kompetenz die folgenden acht
Fihigkeiten:

« Die Bewusstheit tiber den eigenen emotionalen Zustand. Dies schlief3t auch die
Moglichkeit mit ein, gleichzeitig mehrere Emotionen zu erleben. Auf einem
fortgeschritteneren Level gehért ebenfalls die Bewusstheit dartiber dazu, dass
man sich seiner Gefiihle aufgrund unbewusster Dynamiken und selektiver Un-
aufmerksambkeit nicht immer bewusst ist.

« Das Erkennen der Emotionen anderer aufgrund situativer und ausdrucksbezo-
gener Merkmale.

- Die angemessene Verwendung des in einer Kultur tiblichen Emotions- und
Ausdrucksvokabulars.

« Die empathische Anteilnahme am emotionalen (Er-)Leben anderer.

« Ein Verstindnis dariiber, dass sich der innerliche emotionale Zustand und der
nach auflen gezeigte Emotionsausdruck nicht entsprechen miissen. In einem
fortgeschritteneren Stadium gehért dazu auch das Wissen, dass der eigene emo-
tionale Ausdruck das Gegeniiber beeinflussen und dass der eigene emotionale
Ausdruck daher gezielt als Strategie der Selbstprisentation eingesetzt werden
kann.

« Die Anwendung adaptiver Coping-Strategien, um damit die Intensitit oder
Dauer unangenehmer emotionaler Zustinde positiv beeinflussen zu kénnen.
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« Die Bewusstheit dariiber, dass Beziehungen durch die Unmittelbarkeit und die
Echtheit des emotionalen Ausdrucks und den Grad der gegenseitigen Reziprozi-
tit und Symmetrie geprigt werden. Wirkliches Vertrauen kann in Teilen durch
den gegenseitigen Austausch echter Emotionen hergestellt werden.

« Die Fihigkeit zur emotionalen Selbstwirksamkeit: Die Person betrachtet sich
selbst als fihig, die Gefiihle zu erleben, die sie méchte.>®

Im Unterschied zur sozialen Kompetenz ist emotionale Kompetenz fiir Rindermann
(2009) stirker nach innen als nach auflen gerichtet und dient vor allem der Selbstre-
gulation. Gefiihle betreffen Rindermann (2009) zufolge zuallererst immer das Indi-
viduum. Gleichwohl seien Gefiihle und , das Erkennen ihrer bei sich selbst, ihre Re-
gulation, das Erkennen von Gefiithlen bei anderen und ihr Ausdruck” (S.11) aber
ebenso wichtig fiir zwischenmenschliches Verhalten. Daher ergebe sich zwischen
emotionaler und sozialer Kompetenz eine gewisse Schnittmenge etwa hinsichtlich
Konzeption, Iteminhalten und empirischen Beziehungen untereinander. Dariiber
hinaus gibt es gerade in der psychologischen Forschung auch Ansitze, die beide
Kompetenzen in einem Begriff zusammenfiihren, etwa wenn von ,sozial-emotiona-
len“ Kompetenzen gesprochen wird (vgl. zum Beispiel Carstensen et al., 2017).

Rindermann (2009) fiihrt einige Griinde an, warum das Konstrukt der emotio-
nalen Kompetenz seiner Ansicht nach sinnvoll ist. Das Kompetenzkonstrukt impli-
ziere, dass man Gefithle ,mehr oder weniger richtig wahrnehmen, erkennen und
verstehen und dass man mit ihnen mehr oder weniger gut umgehen kann“ (S. 10).
Ein gelingender Umgang mit Gefithlen und ein angemessener Ausdruck von Gefiih-
len sind Rindermann (2009) zufolge abhingig davon, dass die Gefiihle richtig wahr-
genommen, erkannt und verstanden werden. Schliefllich sei das Konstrukt der
emotionalen Kompetenz auch deswegen niitzlich, weil damit die Fihigkeiten zum
Verstehen, Regulieren und Ausdriicken von Emotionen als erlernbare Merkmale auf-
gefasst werden kénnen, welche erwerb- und verinderbar seien.

2.1.4 Emotions-/Gefiihlsarbeit

Gesellschaftlich-kulturelle und organisationale Regeln bestimmen, welche Emotio-
nen und Gefithle wir empfinden und nach auflen zeigen. Rastetter (2001) unter-
scheidet Gefiihlsregeln von Ausdrucksregeln. Gefiihlsregeln beziehen sich auf das,
was eine Person innerlich empfinden diirfe.** Ausdrucksregeln umfassen hingegen
das Spektrum an Emotionen und Gefiihlen, welches nach auflen hin gezeigt werden

53 Dariiber hinaus betont Saarni (2000) die Bedeutung des Kontexts und des Selbst fiir die eigene Emotionalitat. Sie kriti-
siert ein Verstidndnis von emotionaler Kompetenz, welches davon ausgeht, dass man diese messen und damit zu einer
Aussage gelangen kénne wie: ,Person A ist emotional kompetenter als Person B (vgl. dazu auch Kapitel 3.2).

54 Der Begriff Gefiihlsregeln (feeling rules) wurde mafigeblich durch die Arbeiten von Arlie Russell Hochschild gepragt
(vgl. dazu auch Zapf, 2002). Feeling rules definiert Hochschild (1979) als ,a set of socially shared, albeit often latent (not
thought about unless probed at), rules, (...) the social guidelines that direct how we want to try to feel“ (S.563). Ge-
fiihlsregeln wiirden sich, so Hochschild (1979), von anderen Regeln dadurch unterscheiden, ,in that they do not apply
to action but to what is often taken as a precursor to action. Therefore they tend to be latent and resistant to formal
codification.” (Hochschild, 1979, S.566) Bei Gefiihlsregeln handelt es sich um ,guidelines for the assessment to fits
and misfits between feeling and situation“ (Hochschild, 1979, S. 566).
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darf (Rastetter, 2001).>> Rastetter (2001) betont, dass betriebliche und soziale Normen
sowohl auf der Gefiihls- als auch auf der Ausdrucksebene voneinander abweichen
kénnen. Die Regelkonformitit eines Individuums lasse sich jedoch nur anhand des
Ausdrucks tiberpriifen. Gluck etal. (2010) weisen darauf hin, dass die Darbietungs-
regeln kulturell geprigt und tiberformt werden.*

Beitz (0.].) stellt einen Bezug zwischen den Darbietungsregeln und dem emo-
tionalen Handlungsspielraum her. Emotionalen Handlungsspielraum definiert Beitz
(0.].) als ,den Spielraum zur emotionalen Darstellung im Kundenkontakt“ (S.211).
Je weniger emotionalen Handlungsspielraum man in seiner beruflichen Tatigkeit
habe, umso grofer sei die Wahrscheinlichkeit, inadiquate beziehungsweise uner-
wiinschte Emotionen und damit emotionale Dissonanz zu erleben. Auflerdem
wiirde sich durch einen geringen emotionalen Handlungsspielraum die Notwendig-
keit zur Selbstregulation beziehungsweise Selbstkontrolle vergréfern. Personen mit
mehr emotionalem Handlungsspielraum im beruflichen Kontext hingegen seien
weniger nervés und angespannt, hitten weniger unangenehme emotionale Disso-
nanzgefithle und miissten weniger dysfunktionale Emotionen regulieren bezie-
hungsweise kontrollieren. Beitz (o.].) fuhrt dies darauf zuriick, dass es bei diesen
Personen selten zu Konflikten zwischen tatsichlich erlebten und den geforderten
Emotionen komme. Nach Ansicht von Beitz (0.].) sind ,strenge Darstellungsregeln
(-.) anders ausgedriickt gering ausgeprigte emotionale Handlungsspielriume*
(S.243).

Dunkel (1988) weist auf die Bedeutung der Gefiihlsregeln fiir die Geftihlsarbeit
hin:

,Geflihlsarbeit orientiert sich an sogenannten ,Gefiihlsregeln‘, die wie andere gesell-
schaftliche Konventionen funktionieren. Das bedeutet, dafl in bestimmten Situationen
bestimmte Gefithle und deren AuRerung gesellschaftlich als angemessen betrachtet wer-
den. Gefiihlsregeln seien meist latent, spiirbar wiirden sie dann, wenn gegen sie versto-
Ren wird.“ (Dunkel, 1988, S.72)

Durch den reflexiven Bezug auf die eigene emotionale Befindlichkeit kénnten, so
Dunkel (1988), Gefiihlsarbeiter:innen die Einhaltung von Gefiihlsregeln sicherstellen.

Das Konzept der Gefiihlsarbeit, auf welches sich auch Dunkel (1988) bezieht,
wird im Folgenden niher vorgestellt. Dieses wurde maflgeblich durch die Arbeiten

55 Zapf (2002) weist ebenfalls auf den Unterschied zwischen Gefiihls- und Darbietungsregeln hin: ,,Ekman (1973) called
the rules about appropriate emotional expression display rules. According to Ekman, the display rules are norms and
standards of behavior indicating which emotions are appropriate in a given situation but also how these emotions
should be publicly expressed. Hochschild (1983) speaks of feeling rules because in her original concept, the manage-
ment of inner feelings is crucial, whereas Ashforth and Humphrey (1993), who emphasize the outer expression, prefer
to speak of display rules.” (Zapf, 2002, S. 241)

56 Dazu merken sie Folgendes an: ,Dies bedeutet jedoch nicht, dass alle Kulturen mit Emotionen auf die gleiche Weise
umgingen. Unterschiedliche Kulturen lehren ihre Mitglieder unterschiedliche Regeln iiber die angemessene Weise, wie
Emotionen in verschiedenen sozialen Kontexten zu zeigen sind. Zum Beispiel verlangt die traditionelle japanische Kul-
tur (in der Respekt und ordentliches Benehmen an erster Stelle stehen) das Verbergen von Gefiihlen in starkerem
Mafe als die nordamerikanische Kultur (die individuelles eher héher wertet als soziale Ordnung).“ (Gluck et al., 2010,
S.389)
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von Arlie Russell Hochschild geprigt (Hochschild, 1979, 1983, 1990).”” Emotion ma-
nagement definiert Hochschild wie folgt: ,Feeling rules are seen as the side of ideo-
logy that deals with emotion and feeling. Emotion management is the type of work it
takes to cope with feeling rules.“ (Hochschild, 1979, S.551) An anderer Stelle fasst sie
emotion work als ,making a conscious, intended try at altering feeling“ (Hochschild,
1979, S.560) beziehungsweise als ,act of trying to change in degree or quality an
emotion or feeling“ (Hochschild, 1979, S.561). Hochschild (1979) nimmt dariiber hi-
naus eine Abgrenzung des Begriffs emotion work von den Termini emotion control
und emotion suppression vor: ,The latter two terms suggest an effort merely to stifle or
prevent feeling. ,Emotion work‘ refers more broadly to the act of evoking or shaping,
as well as suppressing, feeling in oneself.“ (Hochschild, 1979, S.561)%®

Als die zwei zentralen Strategien beim emotion management unterscheidet
Hochschild (1979) das surface acting vom deep acting. Eine komprimierte Zusammen-
fassung der Bedeutung dieser beiden Strategien findet sich bei Zapf (2002). Er fasst
surface acting unter Bezug auf Hochschild als Strategie, bei welcher

Lemployees try to manage the visible aspects of emotions that appear on the ,surface
and which can be noticed by the interaction partner to bring them in line with the orga-
nizational display rules while the inner feelings remain unchanged. Surface acting
means that emotional dissonance exists between the inner feelings and the outer expres-
sion which persists during the interaction.“ (S. 244)

Beim deep acting versuchen Personen hingegen ,to influence what they feel in order
to ,become’ the role they are asked to display. In this case, not only the expressive
behavior but also the inner feelings are regulated.” (Zapf, 2002, S. 244)

Dariiber hinaus wird in vielen Arbeiten mit den Begriffen emotional dissonance
beziehungsweise emotion-rule dissonance®® neben surface acting und deep acting noch
ein weiterer Bestandteil von Gefithlsarbeit unterschieden (vgl. beispielsweise Hiils-
heger & Schewe, 2011; Zapf, 2002; Zapf & Holz, 2006; Zapf et al., 1999). Bei emotional
dissonance beziehungsweise emotion-rule dissonance handelt es sich um eine Form
von Person-Rollen-Konflikt, der durch eine Inkongruenz zwischen aktuell tatsichlich

57 Hochschild verwendet die Begriffe emotion management, emotion work und deep acting synonym (Hochschild, 1979,
S.551 und S. 561). Als weitere Synonyme werden in der Forschungsliteratur unter anderem auch die Begriffe sentimental
work beziehungsweise Gefiihlsarbeit (Strauss etal., 1980; Strauss etal., 1982) und emotional labor beziehungsweise
emotional labour (Hillsheger & Schewe, 2011; Zapf, 2002; Zapf & Holz, 2006) gebraucht.

58 Im Unterschied zu einem solchen Verstindnis der ,Kontrolle“ von Emotionen wird im Rahmen der vorliegenden Studie
die Strategie ,Kontrolle von Emotionen* jedoch eher als , mittlere, gemaRigte“ Strategie verstanden, bei welcher Emo-
tionen in wohldosierter, situationsangemessener Weise zugelassen und nach auen gezeigt werden. Hochschild (1979)
hingegen setzt ,Kontrolle“ mit ,Unterdriickung“ gleich und versteht ,Kontrolle* als extreme Form der Gefiihlsarbeit,
bei welcher Gefiihle iiberhaupt nicht zugelassen werden oder bei der versucht wird, das Entstehen von Gefiihlen im
Ansatz zu ersticken.

59 Zur lllustration des Unterschieds beider Strategien rekurriert Hochschild (1979) auf die Welt des Schauspiels und zwei
Méglichkeiten, wie Emotionen in Zusammenhang mit einer darzustellenden Rolle ausgedriickt werden kénnen: , An ac-
tor playing the part of King Lear might go about his task in two ways. One actor, following the English school of acting,
might focus on outward demeanor, the constellation of minute expressions that correspond to Lear’s sense of fear and
impotent outrage. [...] Another actor, adhering to the American or Stanislavsky school of acting, might guide his memo-
ries and feelings in such a way as to elicit the corresponding expressions. The first technique we might call ,surface
acting,’ the second ,deep acting'. (Hochschild, 1979, S. 558)

60 Zapf etal. (2013) schreiben mit Blick auf den von ihnen verwendeten Begriff emotion-rule dissonance in Abgrenzung zu
emotional dissonance: ,Der Grund liegt darin, dass Hochschild unter emotionaler Dissonanz immer die Dissonanz zwi-
schen ausgedriickter und empfundener Emotion gemeint hat, wihrend es bei der vorliegenden Skala um die Disso-
nanz zwischen geforderter und empfundener Emotion geht“ (S.3).
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erlebten Emotionen und den aufgrund von Darbietungsregeln im jeweiligen Organi-
sationskontext erforderlichen Emotionen entsteht (Hiilsheger & Schewe, 2011; Zapf
etal., 1999). Durch diese Inkongruenz entstehe ein als unangenehm empfundener
Spannungszustand. Hiilsheger und Schewe (2011) weisen darauf hin, dass zwischen
den Konzepten von emotion-rule dissonance und surface acting zwar konzeptuelle und
empirische Beziige bestehen, diese jedoch klar voneinander unterschieden werden
konnen. Emotion-rule dissonance beschreibe eher einen emotionalen Zustand, wohin-
gegen surface acting eine aktive Strategie des emotion management sei (Hilsheger &
Schewe, 2011).9

Als weitere Strategie von emotion work lisst sich in der Literatur schlieflich
auch noch das Konzept der emotional deviance finden. Um emotional deviance handelt
es sich, wenn Personen von den Darbietungsregeln abweichen, stattdessen ihre tat-
sichlich empfundenen Gefiihle offen und unkontrolliert zeigen und dabei den ei-
gentlich von ihnen erwarteten Gefiihlsausdruck ignorieren (Tschan et al., 2005). Zapf
(2002) und Zapf et al. (1999) begreifen emotional dissonance vor allem als externe Ar-
beitsanforderung und weniger als Reaktion beziiglich des Zeigens von Emotionen
oder als Verhaltensstrategie. Emotional deviance verstehen sie hingegen als eine Stra-
tegie von emotion work.

Magyar-Haas (2018) konstatiert, dass trotz der kritischen Einwinde, die man mit
Blick auf die Arbeiten von Hochschild erheben kann, diese offengelegt hitten, ,was
in den professionellen Dienstleistungsbereichen unverhohlen erwartet wird: die
Kontrolle des Gefiihlsausdrucks sowie der Gefiihle selbst zur besseren Vermarktbar-
keit der Dienstleistung, die mit einer wirtschaftlichen Verwertung der Emotionen
einhergeht” (S.17).%

Der Begriff der Gefiihlsarbeit beziehungsweise sentimental work wird auch von
Strauss et al. (1980, 1982) verwendet. Nach Strauss et al. (1980) hat Gefiihlsarbeit

sihren Ursprung in der elementaren Tatsache, dafl jede Arbeit mit oder an mensch-
lichen Wesen deren Antworten auf diese instrumentelle Arbeit in Rechnung stellen
sollte. [...] Es ist leicht zu sehen, dafl jede ,Servicearbeit’, die Agenten und deren Klienten
umfaflt, die Moglichkeit und geradezu Wahrscheinlichkeit von Gefiihlsarbeit beinhal-
tet.“ (S.629).

Strauss et al. (1980) definieren Gefiihlsarbeit als

»Arbeit, die speziell unter Beriicksichtigung der Antworten der bearbeiteten Person oder
Personen geleistet wird und die im Dienst des Hauptarbeitsverlaufs erfolgt. Auch kann
ein Teil dieser Arbeit vom Arbeitenden an sich selbst oder an anderen Arbeitenden ge-
leistet werden, und zwar immer im Dienst des Hauptarbeitsverlaufs“ (S. 629).

In ihrer Studie zur Logik medizinischen Handelns unter dem Einfluss medizini-
scher Technologien gehen Strauss etal. (1980, S.630) den folgenden Fragen nach:

61 Diesbeziiglich besteht jedoch kein Konsens zwischen einzelnen Forscherinnen und Forschern. So sind beispielsweise
fiir Tschan etal. (2005) die Begriffe surface acting und emotional dissonance gleichbedeutend: ,We use the term disso-
nance to describe interactions where a person expresses the emotion required by a display rule, but does not feel that
particular emotion, thus doing ,surface acting*“ (S.197).

62 Zur Kritik am Ansatz von Hochschild vgl. zum Beispiel Rastetter (1999).
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Welche verschiedenen Arten von Gefiihlsarbeit existieren? Unter welchen Bedingun-
gen tauchen sie auf? Wie und von wem kénnen Gefithlsaufgaben erledigt werden?
In welcher Verbindung stehen Gefiithlsaufgaben zu Nicht-Gefiihlsaufgaben? Wie lau-
ten einige Konsequenzen vollzogener, nicht vollzogener oder nicht erfolgreich voll-
zogener Gefiihlsarbeit?®?

Nittel (1998) rekurriert ebenfalls auf den Begriff der Gefiihlsarbeit. Er folgt da-
bei dem Verstindnis von Gefiihlsarbeit in der Tradition von Strauss und anderen.
Nittel (1998) geht in seiner Untersuchung unter einem professionstheoretischen
Blick der Frage nach, inwiefern Gefiihlsarbeit als Erkenntnisquelle in Zusammen-
hang mit ,Psycho-Kursen“ an Volkshochschulen dienen kann. Hervorzuheben ist
die Studie von Nittel (1998) besonders auch deswegen, weil sie nach Kenntnisstand
des Autors eine der wenigen Arbeiten ist, in welcher das Konzept der Gefiihlsarbeit
in einem erziehungswissenschaftlichen Kontext zu einem vergleichsweise frithen
Zeitpunkt genutzt wurde.

2.1.5 Emotionen und Gefiihle im erziehungswissenschaftlichen Diskurs
Emotionen wurden in der Pidagogik, den Erziehungs- und Bildungswissenschaften
in den letzten Jahrzehnten stark vernachlissigt (Huber & Krause, 2018c). Arnold und
Holzapfel (2008) sprechen gar im Untertitel ihres Herausgeberbandes , Emotionen
und Lernen® von den ,vergessenen Gefiihle[n] in der (Erwachsenen-)Pidagogik*.*
Huber und Krause (2018c) weisen mit Blick auf die Historie der Padagogik da-
rauf hin, dass es zu fritheren Zeiten durchaus iiblich war, Gefiihle und Emotionen

in die wissenschaftliche Reflexion miteinzubeziehen:

»Sowohl fiir die philosophischen Bezugspositionen der Pidagogik, wie Aristoteles, Pla-
ton, Seneca, Thomas von Aquin oder Spinoza, als auch fir die sogenannten Klassiker
der Erziehungswissenschaft schien es selbstverstindlich zu sein, Emotionen, Leiden-
schaften, Gefiihle und Empfindungen als Voraussetzung und Teil ihrer Vorstellung von
Bildung zu thematisieren.“%> (Huber & Krause, 2018c, S.2)

63 Herbrik (2013) weist auf die Unterschiede in den Konzeptionen von Hochschild (1979) und Strauss etal. (1980, 1982)
hin: ,‘Gefuihlsarbeit' bezeichnet bei Strauss eine Form von Arbeit, die in der Hauptsache an einem Gegeniiber, das
das Objekt der Arbeit ist, teilweise auch an sich selbst, vollzogen wird. Hierin unterscheidet sie sich von der von
A.R. Hochschild (1979) untersuchten ,emotion work’, mithilfe derer Akteurinnen und Akteure ihre eigenen Emotionen
dahingehend zu beeinflussen suchen, dass diese im Einklang mit situationsspezifischen Regeln stehen. Die perspekti-
vische Differenz zwischen beiden Ansitzen ldsst sich bis auf die unterschiedlichen Zugangsweisen zum Untersu-
chungsfeld zuriickverfolgen. Hochschild arbeitet in der Hauptsache mit Interviewdaten und bekommt dadurch die sub-
jektiven Strategien zur Gefiihlsregulation sowie die von den Akteuren antizipierten Gefiihlsregeln in den Blick. Strauss
etal. hingegen stiitzen ihre Argumentation tiberwiegend auf Beobachtungsprotokolle, weshalb fiir sie die von aufien
beobachtbare (...) ,Gefiihlsarbeit‘ im Sinne einer bereits organisierten, aber sich immer wieder neu organisierenden, da
situativ ausgehandelten Art und Weise, Sachen/Aufgaben erledigt zu bekommen (...), in den Mittelpunkt riickt. Fiir
Strauss etal. stehen daher das Zusammenspiel der Gefiihlsarbeit mit anderen (...) ebenfalls an einem menschlichen
Gegentiber geleisteten Arbeitstypen und die im Arbeitsablauf sichtbaren Konsequenzen geleisteter und unterlassener
Arten der Gefiihlsarbeit im Vordergrund. Hochschild fokussiert im Gegensatz dazu gerade die unter der Bezeichnung
,deep acting' zusammengefassten kognitiven Methoden, die von Akteurinnen und Akteuren zur Modulation der eigenen
emotionalen Verfassung genutzt werden.“ (Herbrik, 2013, S.350)

64 Buddrus (1992b) stellt ebenfalls bereits im Jahr 1992 die Frage, ob ,Gefiihle in der Pidagogik ,vergessen' sind, einen
blinden Fleck bilden“ (S. 80).

65 Im weiteren Verlauf ihrer Ausfiihrungen rekurrieren Huber und Krause (2018c) dariiber hinaus auch auf die Arbeiten
von Rousseau, Pestalozzi und Herbart.
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Huber und Krause (2018c) konstatieren, dass ,Leidenschaft, Gefithl und Emotion
lange Zeit auf allen Ebenen piadagogischen Denken und Handelns aufzufinden wa-
ren“ (S.2).%¢ Huber und Krause (2018c) zufolge handelt es sich bei Emotionen und
Gefiihlen daher um , Pidagogische Kategorien“und , Einheimische Begriffe” (S. 3).

Klika (2018) verweist ebenfalls darauf, dass die Thematisierung von Gefiihlen in
den Erziehungswissenschaften ,trotz der Vergessenheit des Themas in der zweiten
Hilfte des 20. Jahrhunderts“ (S.78) eine lange Tradition hat. In ihren Ausfithrungen
zu den historisch-systematischen Zugingen zum Thema ,Bildung und Emotion“ re-
kurriert Klika (2018) auf die Arbeiten von Rousseau (1966 [1762])¥, Pestalozzi (1927/
1928 [1781-1787])%%%°, Herbart (1986)”° und Schiller (1962) [1795])"""%, die auf unter-
schiedliche Weise die Zusammenhinge zwischen Bildung und Gefiihl thematisie-
ren. Klika (2018) merkt zudem an, dass in ilteren piadagogischen Lexika Gefiihle
durchaus noch in lingeren oder kiirzeren Beitrigen behandelt worden seien. In den
1960er Jahren seien diese Beitrige jedoch nicht mehr nachweisbar. Dieser Zustand
habe sich, von wenigen Ausnahmen abgesehen, bis in die 1990er Jahre gehalten.”
Nach Ansicht von Klika (2018) habe man das Thema ,Bildung und Emotion“ noch
Anfang der 2000er-Jahre als ,Brachland“ (S.76) bezeichnen kénnen.” Sie konstatiert,
dass man das Thema Gefiihl beziehungsweise Emotion in der zweiten Hilfte des 20.
Jahrhunderts weitgehend der Psychologie tiberlassen habe.

Die erziehungswissenschaftliche Relevanz von Emotionen als Forschungsge-
genstand wird unter anderem eingehend bei von Scheve (2011) diskutiert. Er erortert
diese vor allem mit Blick auf die sozialen Funktionen von Emotionen. Nach von
Scheve (2011) lassen sich erstens aus den Emotionen kognitive Konsequenzen fiir
das hiufig noch unterstellte rationale Handeln von Akteurinnen und Akteuren ablei-
ten. Zweitens wiirden Emotionen die soziale Kohdsion und Integration in Gruppen
beeinflussen. Drittens lasse sich diese Funktion auch auf normative gesellschaftliche
Ordnungen im Zuge der Befolgung und Durchsetzung sozialer Normen tibertragen.

Eine erziehungswissenschaftliche Erforschung von Emotionen verspricht von
Scheve (2011) zufolge unter anderem deswegen besondere Erkenntnisse, da in ihr
seit jeher der , Faktor Sozialitit” (S. 208) auf unterschiedlichen Ebenen beriicksichtigt
werde. Dazu zihlten etwa die dyadischen Interaktionen im Lehrer-Schiiler-Verhilt-
nis, gruppenspezifische Prozesse unter organisationalen und institutionellen Bedin-
gungen (zum Beispiel in Kindergirten oder Schulen) oder gesamtgesellschaftliche

66 Reichenbach (2018) macht jedoch einschrinkend darauf aufmerksam, dass auch die ,sogenannten kritischen und pro-
gressiven Erziehungs- und Bildungsphilosophien, die in der einen oder anderen Form meist kantisch inspiriert sind
oder waren, die Rolle der Gefiihle vernachlassigt, als Nebenthema behandelt oder als Nebenprodukte von ,héheren’
psychologischen bzw. geistigen Prozessen betrachtet (z. B. dem moralischen Urteil)“ (S. 20) haben.

67 ,Emile ou de I‘Education*

68 ,Lienhard und Gertrud“

69 Zu Pestalozzi siehe auch Ortmann (1992)

70 ,Systematische Padagogik*

71, Uber die 4sthetische Erziehung des Menschen in einer Reihe von Briefen

72 Zum Zusammenhang von Gefithl und Bildung in Schillers Asthetischen Briefen siehe auch Friedauer (2018).

73 Zu den wenigen Ausnahmen zihlen etwa die Beitrdge von Buddrus (1992a) sowie Oerter und Weber (1975).

74 Huber und Krause (2018c) stellen ebenfalls verwundert fest, dass der , Konnex der beiden — Bildung und Emotion — in
erziehungs- oder bildungswissenschaftlichen Verhiltnisbestimmungen eher selten bearbeitet wird“ (S.1). Auch Frevert
und Wulf (2012b) halten es fiir ,merkwiirdig, wie wenig die Bildung der Gefiihle in den letzten Jahrzehnten in der Erzie-
hungswissenschaft zum Thema geworden ist“ (S.5).
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Konstellationen (etwa beziiglich ethnischer Differenzen und sozialer Ungleichhei-
ten). Von Scheve (2011) sieht darin die fiir die erziehungswissenschaftliche Erfor-
schung von Emotionen spezifische Moglichkeit, dem Verstindnis von Sozialitit eine
weitere essenzielle Dimension hinzuzufiigen. Aulerdem kénne damit ,den sozialen
Ursachen der Entstehung von Emotionen und ihrer kulturellen Codierung Rech-
nung“ (S.208) getragen werden.

Ein weiteres Argument fiir die erziehungswissenschaftliche Auseinanderset-
zung mit Emotionen leitet von Scheve (2011) aus dem folgenden Umstand ab: Die
Erziehungswissenschaft beschiftige sich klassischerweise mit Fragen der Bildung
und Erziehung. Zentrale Ausgangspunkte dabei seien Aspekte der Kognition und
des Handelns. Die Emotionsforschung der vergangenen Jahre habe gezeigt, dass
Emotionen fiir das Verstindnis kognitiver Prozesse wie etwa Lernen, Aufmerksam-
keit, Schlussfolgern und Erinnern wesentlich sind (vgl. dazu auch Kapitel 2.3). Auch
die Rolle von Affekten und Emotionen fiir die Verhaltenssteuerung sei gut belegt. Da
sich die Erziehungswissenschaft besonders fiir die ,soziale Bedingtheit bzw. Einbet-
tung von Kognition und Verhalten“ (S.209) interessiere, lassen sich durch die Be-
trachtung sozialer Entstehungsbedingungen von Emotionen auch Erkenntnisse iiber
die individuellen kognitiven Prozesse und Verhaltenstendenzen gewinnen.

Die in den letzten Jahrzehnten weit verbreitete Ignoranz der Erziehungswissen-
schaften gegentiiber dem Thema Emotionen vor allem seit der empirischen Wende
fithren Huber und Krause (2018c) neben einem ,Missverstindnis gegeniiber der
emotionalen Beschaffenheit von Geist und Bewusstsein sowie dem Verhiltnis von
Vernunft und Leidenschaft im erziehungswissenschaftlichen Denken“ (S.2) unter
anderem auf disziplinpolitische Argumente zurtick:

,Disziplinpolitisch wurde seitens der Erziehungswissenschaft {iber einen langen Zeit-
raum vor allem die disziplinire Eigenstindigkeit und damit eine Abgrenzung von ande-
ren Disziplinen und vermeintlich disziplinfremden Konzeptionen — zu denen Emotio-
nen gezihlt wurden — betont und vorangetrieben. Diese Betonung und Abgrenzung
hatten jedoch zugleich zur Folge, dass ihr gegeniiber aktuellen (diszipliniibergreifenden)
Fragestellungen ein Defizit zugeschrieben wurde.“ (Huber & Krause, 2018c, S.2)

Beziiglich der Thematisierung von Emotionen und Gefiihlen sprechen Huber und
Krause (2018c) von einer ,Selbstbegrenzung der Erziehungswissenschaft“ (S. 3), die
zu einer einseitigen Auffassung von Erziehungs- und Bildungsprozessen gefiithrt
habe. Threr Ansicht nach habe die ,emotionale Wende* (S.3)” die Erziehungswis-
senschaften noch nicht erreicht:

,Der Versuch der Versshnung und Integration von Vernunft und Leidenschaft, von
Geist und Korper sowie von Kognition und Emotion, fithrte bislang noch nicht zu einem
padagogischen Selbstverstindnis, in dem Emotion und Gefiihl als notwendige Voraus-
setzungen von Bildung, Erziehung und Unterricht in Theoriebildung, Forschung und
Lehre integriert wurden.“ (Huber & Krause, 2018c, S. 3)

75 Zur emotionalen Wende, vor allem spezifisch fiir die Erwachsenenbildung sowie zum Verhiltnis von konstruktivisti-
scher und emotionaler Wende siehe Arnold (2003a).
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Diszipliniibergreifend ist es kaum noch méglich, einen Uberblick iiber die wissen-
schaftlichen Arbeiten zu behalten, in denen eine Auseinandersetzung mit emotions-
spezifischen Themen und Fragestellungen erfolgt. So weist Gieseke (2016) darauf
hin, dass besonders durch anthropologische, philosophische, soziologische und psy-
chologische Arbeiten ein Wissensfundus besteht, der nur schwer zu iiberschauen
ist. Anders in der Pddagogik und der Erwachsenenbildung: Dort sei zwar eine ent-
sprechende Auseinandersetzung vorhanden, diese sei jedoch gering. Fiir den Bereich
der Weiterbildung postuliert Gieseke (2012) auflerdem, dass beziiglich emotionaler
Thematiken die Weiterbildungsforschung der Berufspraxis deutlich hinterherhinke.

Fir die Sozialpddagogik fithrt Magyar-Haas (2018) die mangelnde wissenschaft-
liche Reflexion von Gefithlen sowie die Umgangsweisen mit ihnen eher auf eine un-
terstellte Selbstverstindlichkeit zuriick und weniger auf die Annahme, dass diese ir-
relevant seien. Ahnlich argumentiert Bauer (2018) fiir die Soziale Arbeit: ,Daher ist
auch die Einsicht, dass Gefiihle in den vielfiltigen Erbringungsformen Sozialer Ar-
beit eine zentrale Rolle spielen, gleichermafen banal wie voraussetzungsvoll“ (S.9).
Weiter bezeichnet Bauer (2018) den Umgang mit und die Bearbeitung von Gefiithlen
im Kontext professioneller Sozialer Arbeit als ,immer nur kursorisch betrachteten
Aspekt sozialpidagogischen Denkens und Handelns“ (S.9). Miiller (2011) wiederum
weist auf die Diskrepanz zwischen wissenschaftlicher Reflexion einerseits und prak-
tischer Relevanz andererseits hin: ,Dem Anschein nach beschiftigt sich die Theorie
Sozialer Arbeit (...) wenig mit Gefithlen und Affekten, wihrend ihre Praxis ebenso
offenkundig unvermeidlich und stindig mit ihnen zu tun hat“ (S. 455).

Nach Huber und Krause (2018c) lisst sich die jahrzehntelange Vernachlissi-
gung von Emotion und Gefiihl durch die Erziehungswissenschaften nicht rechtferti-
gen, wenn man bedenke,

~welche Bedeutung Emotionen und Gefiihle fiir den Menschen im Allgemeinen haben,
welchen Stellenwert Menschen selbst der eigenen Emotionalitit zuschreiben und wel-
che Rolle Emotionen dabei innerhalb von Bildungs-, Erziehungs- und Unterrichtspro-
zessen einnehmen* (S.4).7¢

Huber (2018) fordert daher, ,dass Emotionen innerhalb bildungswissenschaftlicher
Uberlegungen ein weitaus hoherer Stellenwert beigemessen werden muss als dies
bisher der Fall war“ (S.91). Auch Reichenbach (2018) betont, dass, wer erziehen will,
»implizit oder stillschweigend auf die Erziehung der Gefiithle“ (S.18) abziele. Seiner
Ansicht nach haben ,sowohl gelingende wie auch ungiinstige Erziehungs- und Bil-
dungsprozesse immer eine emotionale Dimension“ (S.19). Ahnlich argumentiert
Kellermann (2012). Threr Ansicht nach finde die ,kognitive und soziale Bildung des
Menschen (...) in der aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt statt (S.99).
Diese kénne ,ohne eine emotionale Beteiligung nicht gedacht werden* (S.99).

76 Zu diesem Missstand duRert sich auch Gieseke (2016). Sie konstatiert, dass Emotionen ,ein gesellschaftlich verweiger-
tes, abgewertetes Thema“ (S.49) gewesen seien. Bildung, so Gieseke (2016), stand fiir Rationalitdt und Bekdmpfung
der Irrationalitit, wohingegen Gefiihle fur Unwissenheit standen. Emotionen seien nicht als Trager von Entwicklungs-
und Bildungsprozessen betrachtet worden, sondern als Gegenpol zur Bildung.
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Daher kann es nur als folgerichtig und konsequent bezeichnet werden, dass in
den letzten Jahren damit begonnen wurde, Emotionen und Gefiihle wieder stirker
in das Zentrum des erziehungswissenschaftlichen Diskurses zu riicken. Als Bei-
spiele kénnen die beiden Sonder-/Schwerpunkthefte der Zeitschrift fiir Erziehungs-
wissenschaft (Frevert & Wulf, 2012a; Wulf & Prenzel, 2011) genannt werden. Am
Max-Planck-Institut fiir Bildungsforschung in Berlin wurde 2008 auflerdem ein For-
schungsbereich ,Geschichte der Gefiihle“ eingerichtet.” Weitere Belege fiir das
zunehmende Interesse der Erziehungswissenschaften, sich mit dem Thema Emotio-
nen und Gefithle auseinanderzusetzen, sind die Durchfiihrung entsprechender Ta-
gungen. Als Beispiele kénnen die Tagungen ,Wa(h)re Gefithle? Sozialpidagogische
Emotionsarbeit im wohlfahrtsstaatlichen Kontext“’® in Siegen sowie ,Bildung und
Emotion. Emotion und Gefithl im Kontext pidagogischer und anthropologischer
Uberlegungen*’® in Wien genannt werden.®® Aus diesen beiden Tagungen sind auch
zwei Tagungsbinde (Huber & Krause, 2018a; Kommission Sozialpidagogik, 2018)
hervorgegangen.

Mittlerweile existieren einige grundlegende Schriften, welche Emotionen und
Gefiihle aus einer erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Perspektive betrach-
ten (zum Beispiel Arnold, 2003a, 2003b; Arnold & Holzapfel, 2008; Gieseke, 1995,
2012, 2016; Huber & Krause, 2018a; Kommission Sozialpidagogik, 2018). Jedoch
weist Gieseke (2016) einschrinkend darauf hin, dass sich die erziehungswissen-
schaftliche Auseinandersetzung mit Emotionen auf wenige Aspekte fokussiere, wie
beispielsweise die Erforschung von Lern- und Leistungsemotionen (vgl. z.B. Gotz
etal., 2004; Pekrun, 2018; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2014; Pekrun & Stephens,
2010; Pekrun etal., 2014; Pekrun etal., 2018). Breinbauer (2018) konstatiert, dass es
in den Bildungswissenschaften durchaus einige ,héchst bemerkenswerte und er-
tragreiche Beitrdge“ (S.43) gebe, wobei sich diese auf einzelne, spezifische Emotio-
nen beziehen wiirden. Als Beispiele nennt sie die Arbeiten von Meyer-Drawe (2004)
zu Ekel, Seichter (2007) zu padagogischer Liebe, Schifer und Thompson (2009) zu
Scham® und Mayer (2016) zu Leidenschaften. Weitere Arbeiten liegen etwa vor zur
Empathie in der Pidagogik (Gassner, 2006).

77 https://www.mpib-berlin.mpg.de/de/forschung/geschichte-der-gefuehle (letzter Abruf: 12.09.2018)

78 Eine Jahrestagung veranstaltet von der Kommission Sozialpddagogik der Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswis-
senschaft (DGfE) 2015 an der Universitit Siegen, https://www.bildung.uni-siegen.de/tagungdgfe2015/?lang = de (letzter
Abruf: 12.09.2018).

79 Die Tagung wurde 2016 ausgerichtet vom Institut fiir Bildungswissenschaft der Universitat Wien, https://emotion.
univie.ac.at/uploads/media/CfP_Bildung_und_Emotion.pdf (letzter Abruf: 12.09.2018).

80 Das Anliegen der Tagung in Wien formulieren Huber und Krause (2018b) wie folgt: , Ziel der Tagung war es, Emotionen
und Gefiihle erkennbar zum Gegenstand bildungs- und erziehungswissenschaftlicher Auseinandersetzung zu machen,
denn beide spielen in allen Bildungs-, Erziehungs- und Sozialisationsprozessen eine zentrale Rolle, werden aber selten
zum Thema wissenschaftlicher Reflexionen gemacht“ (Huber & Krause, 2018b, S. I1X).

81 Zu Scham und Beschimung in der Schule haben auch Wertenbruch und Réttger-Réssler (2011) eine emotionsethno-
logische Untersuchung vorgelegt. Von Blumenthal (2018) stammt eine ethnografische , Anniherung® (S.397) an den
Schamausdruck.


https://emotion.univie.ac.at/uploads/media/CfP_Bildung_und_Emotion­.pdf
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2.2 Fiihren - Leiten — Managen

,Fithren scheint eine schwere und hohe Kunst zu sein.

(Meurer, 2012, S.96)

Fiihrung im erziehungswissenschaftlichen Diskurs

Ebenso wie Emotionen und Gefiihle, jedoch in noch stirkerem Mafe, wurde und
wird das Phinomen Fithrung von den Erziehungswissenschaften in ihrem diszipli-
niren Diskurs vernachldssigt, um nicht zu sagen: missachtet (Dust, 2012; Walter,
2002).%? Findet eine disziplinire Reflexion des Phinomens Fithrung statt, geschehe
dies ,hiufig einseitig negativ* (Geifller & Solzbacher, 1991, S.250). Eine weitere Pa-
rallele zwischen dem emotionsbezogenen erziehungswissenschaftlichen Diskurs
und der erziechungswissenschaftlichen Reflexion von Fiithrung lisst sich dahinge-
hend aufzeigen, dass es sich auch beim Begriff Fithrung eigentlich um einen ,durch
und durch einheimischen Begriff“ (Nittel, 2012, S.67) handelt. So weist der erzie-
hungswissenschaftliche beziehungsweise pidagogische Fithrungsdiskurs eine lange
Tradition auf. In diesem Zusammenhang kann beispielsweise auf die Arbeiten von
Herbart (1971), Dewey (1963, 1993) und Litt (1958) verwiesen werden, die sich in ih-
ren Schriften zum Thema Fithrung geduRert haben.® Gleichwohl gilt , Fithrung“ vie-
len Erziehungswissenschaftlerinnen und Erziehungswissenschaftlern nach wie vor
als ,pidagogisch verdichtiger Begriff“ (GeiRler & Solzbacher, 1991, S.250).% Walter
(2002) bezeichnet , Fithrung als pidagogisches Tabu“ (S.154).

Nach Ansicht von Meisel und Sgodda (2018) verweise der Managementbegriff in
einer alltagssprachlichen Bedeutung auf Titigkeiten wie ,leiten”, ,zustandebringen®,
,geschickt bewerkstelligen“ und ,organisieren” (S.1457).% Somit kénne eigentlich
das ,Management von Bildungsprozessen und Bildungseinrichtungen als Selbstver-
stindlichkeit“ (S. 1457 f.) betrachtet werden.®® Gleichwohl habe der Begriff ,Weiterbil-
dungsmanagement“ sowohl in der ,Praxis der 6ffentlich mitverantworteten Erwach-
senenbildung als auch im Diskurs der erziehungswissenschaftlichen Teildisziplin
Weiterbildung lange Zeit Irritationen® (S. 1458) ausgelost.

Dies mag einer der Griinde dafiir sein, dass bislang nur wenige Arbeiten vorlie-
gen, in welchen das Thema Fithrung aus einer erziehungswissenschaftlichen Per-
spektive betrachtet wird. Gerade empirische Arbeiten, in denen das professionelle
Handeln pidagogischer Fiihrungskrifte in den Blick genommen wird, sind nur we-

82 So konstatiert beispielsweise Dust (2012) mit Blick auf die Volkshochschulen, dass Fithrung ein vernachlassigtes
Thema der Weiterbildung in &ffentlicher Verantwortung sei, welches ,bisher eher randstindig behandelt“ (S.69) wor-
den sei.

83 Zur Historie der Fiihrungsthematik im padagogischen Diskurs sowie zur Tradition und zum Wandel der Begriffe Leiten
und Fiihren in der Pidagogik siehe auch Walter (2002)

84 Dazu passt auch die von Bartmann (2012) gestellte Frage: ,War uns das Wort ,Fiihrung‘ nicht immer schon ein
Greuel?“ (S5.142)

85 Eine Differenzierung der Begriffe ,Fiihren®, ,Leiten“ und ,Managen* erfolgt im weiteren Verlauf dieses Kapitels.

86 Bartmann (2012) trifft die etwas lapidare und ironische Feststellung, dass letztlich jeder ein Manager sei: ,Was immer
wir sonst sind, wir sind Manager, weil und wenn wir Projekte haben und mit Planung, Organisation, Fiihrung und Kon-
trolle (bzw. mit Selbstplanung, Selbstorganisation, Selbstfiihrung und Selbstkontrolle) befasst sind“ (S.144f)).
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nige vorhanden.®” So konstatiert etwa Wrogemann (2012), dass der erziehungswis-
senschaftliche Fithrungsdiskurs bislang tiber erste Ansitze nicht hinausgekommen
sei. Peucker etal. (2017) stellen mit Blick auf die Leitung einer Kindertagesstitte
ebenfalls fest, dass diese lange Zeit ,fachpolitisch wenig im Blickfeld [gewesen] und
(-.-) eher als eine Tdtigkeit nebenbei wahrgenommen* (S.89) worden sei (vgl. auch
Schelle, 2014). Fiir Reis und Kil (2015) handelt es sich bei der Organisation Kinder-
tagesstitte und deren Leitungen um eine ,Terra incognita“ (S.27). Auch fiir die
Erwachsenen-/Weiterbildung konstatiert Walter (2002) entsprechenden Forschungs-
bedarf. Threr Ansicht nach mangelt es unter anderem ,an einer zwingend notwen-
digen und lingst Giberfilligen systematischen Erforschung und Analyse der tatsich-
lichen Situation von Leitungskriften in Weiterbildungseinrichtungen“ (S.42) sowie
an Erkenntnissen ,zum beruflichen Selbstverstindnis“ (S.50) dieser Personen.
Heinze (2012) betont, dass Fithrung ,im Spannungsfeld von Fremd- und Selbst-
bestimmung {(...) seit jeher von Bedeutung“ (S.440) fiir das padagogische Handeln
sei. Dies sei mit der anthropologischen Annahme begriindet worden, dass der
Mensch ,zur Entfaltung seiner Anlagen sowie angesichts der prinzipiellen Unsicher-
heit und Fehlbarkeit im Handeln einer vormundschaftlichen Leitung und Orientie-
rung bedarf” (S.440). Fihrung lasse sich auf einem dimensionalen Kontinuum mit
den beiden Polen ,erzieherische Einwirkung“ und ,selbstbestimmter Freiraum“ ab-
bilden. Fithrung kénne dabei unterschiedliche Ausprigungsformen wie etwa Zwang,
Lenkung, Anleitung oder Ermutigung annehmen. Der Begriff Fithrung werde auf-
grund der nationalsozialistischen Instrumentalisierung nach 1945 nur noch selten
verwendet und sei auch im heutigen pidagogischen Diskurs kaum noch gebriuch-
lich. Geifler (1993) verweist mit Blick auf die Management-Education darauf, dass
man damit eigentlich an die ,erziehungstheoretische Tradition und an die dort ent-
wickelten Vorstellungen zur pidagogischen Eigenstruktur von Erziehung“ (S.1031)
anschlieRen kénnte.®® Nuissl (1998) betrachtet die Pidagogik gar als eine der Bezugs-
wissenschaften der ,betriebswirtschaftlichen Management-Forschung (S.7), deren
Fokus auf dem individuellen Verhalten liege. Auch Meisel und Sgodda (2018) konsta-

87 Eine empirische Studie zum Thema Fiithrung aus einer erziehungswissenschaftlichen Perspektive hat Wrogemann
(2009, 2012) vorgelegt. In ihrer Dissertation geht sie der Frage nach, wie sich bei Fiihrungskriften im Bereich der be-
trieblichen Weiterbildung die fiir das Handeln als Fithrungskraft erforderlichen Kompetenzen ausprigen. Dazu hat die
Forscherin im Rahmen einer qualitativen Studie Filhrungskrifte aus GroRkonzernen befragt und deren biografische
Entwicklungsprozesse rekonstruiert. Besonders wird dabei die pre-berufsbiografische Entwicklungsphase in den Blick
genommen und die Bedeutung dieser Statuspassage fiir den spiteren beruflichen Werdegang aufgezeigt. Zentraler Be-
fund der Studie: Trotz unterschiedlicher Lebensverldufe haben die von Wrogemann (2009, 2012) untersuchten Fiih-
rungskrifte bis zum Zeitpunkt des Eintritts in die Berufskarriere sich einander entsprechende berufsrelevante Kompe-
tenzen und ldentititsformationen ausgebildet. Ein weiteres wichtiges Ergebnis aus dieser Studie ist, dass sich
Filhrungskrafte, die an einem institutionalisierten Entwicklungsprogramm teilgenommen haben, durch eine hshere
Selbstreflexivitit auszeichnen wiirden im Vergleich mit Leitungskriften, die sich aus der beruflichen Praxis heraus qua-
lifiziert haben. Wrogemann (2012) weist darauf hin, dass die von ihr untersuchten Fithrungskrifte mit einer gesteiger-
ten Selbstreflexivitét ,,in der Regel differenzierter ihre Persdnlichkeitsstruktur in Bezug auf Stirken und Schwichen dar-
stellen und dariiber hinaus oftmals auch Ursichlichkeiten fiir ihr Handeln rekonstruieren kénnen“ (S. 88).

88 Diesen Gedanken fiihrt Geiller (1993) wie folgt fort: ,Diese pddagogische Eigenstruktur ist seit der Aufkldrung als die
Erkenntnis entfaltet worden, daf Erziehung nicht von auRerpddagogischen Zielen in Dienst genommen und nicht auf
die Aufgabe verkiirzt werden darf, lediglich méglichst wirkungsvolle Mittel und Verfahren bereitzustellen. Die Eigen-
struktur der Erziehung beinhaltet neben dem Kriterium der Effektivitit von Lern- und Entwicklungsarrangements im-
mer auch das Kriterium der Legitimitit, die die Beteiligung und Eigeninitiative des Lerners bei der Bestimmung und
Realisierung seiner biographischen Entwicklungsperspektiven sowie bei aktuellen Lernzielen und -verfahren verlangt.”
(GeiRler, 1993, S.1031f.)
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tieren, dass jeder Weiterbildungsbetrieb, egal ob er ,privatwirtschaftlich agiert, unter
Nonprofi-Bedingungen arbeitet oder 6ffentlich geférdert ist“ (S. 1458), gemanagt wer-
den miisse. Weiterbildungseinrichtungen hitten schon immer dafiir Sorge tragen
miissen, dass der ,gesellschaftliche Bedarf, die individuellen Bediirfnisse und das in-
stitutionelle Angebot in eine Passung gebracht werden* (S.1458). Mit Blick auf das
Management von Weiterbildungseinrichtungen fordern Meisel und Sgodda (2018),
dass dieses ,ausdifferenzierte Managementleistungen, die sich auf die besondere so-
ziale Dienstleistung der Ermoglichung von Bildung beziehen“ (S.1458), zu erbrin-
gen habe.

Ein entsprechend engagierterer erziehungswissenschaftlicher Fithrungsdiskurs
erscheint aus weiteren Griinden notwendig. So ist zum einen davon auszugehen,
dass es zukinftig zunehmend schwieriger wird, Fithrungspositionen von Einrich-
tungen des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens zu beset-
zen (Alke, 2015a/b; Dust, 2012). Ein Grund dafiir ist der demografische Wandel und
die damit verbundene Pensionierungswelle bisheriger Leitungskrifte (Alke, 2015a/b;
Timmerberg, 2014). Zum anderen nehmen die Anspriiche an die Leitungskrifte von
Bildungseinrichtungen, deren Verantwortlichkeiten und Belastungen kontinuierlich
zu (Beatty, 2000; Buhren & Neumann, 2015; Friedman, 2002; HMK & HMDIS, 2011;
Schelle, 2014). Den erhéhten Anforderungen und Erwartungen stehen in vielen Fillen
jedoch keine angemessenen Gratifikationen gegeniiber. Dies macht die Ubernahme
von Fithrungsverantwortung zunehmend unattraktiv, was die Anzahl potenzieller
Leitungskrifte weiter reduziert. Darliber hinaus gibt es auch bei der Einarbeitung
und Qualifizierung fiir Fithrungspositionen erhebliche Defizite (Brauckmann, 2014;
Timmerberg, 2014).

Fiihrungstheorien

Von Rosenstiel (2006) unterscheidet zwei traditionelle Fithrungstheorien: person-
lichkeits- und verhaltensbezogene Fithrungsansitze. Bei dem ersten Ansatz werde
der Fuhrungserfolg auf die iiberdauernden Personlichkeitseigenschaften der fithren-
den Personen zuriickgefiithrt.?’ Beim zweiten Ansatz sei das typische Verhalten der

89 Judge etal. (2002) haben zum Zusammenhang von Fiihrung und Persénlichkeitseigenschaften ein qualitatives und
quantitatives Review vorgelegt. Die Forschenden orientieren sich dabei an dem Fiinf-Faktoren-Modell der Persénlich-
keit. Im Rahmen ihrer Meta-Analyse konnten sie folgende Zusammenhinge zwischen Persénlichkeitsmerkmalen und
Fiihrungskriterien ermitteln: Neurotizismus r = -.24, Extraversion r = .31, Offenheit fiir neue Erfahrungen r = .24, Ver-
traglichkeit r = .08 sowie Gewissenhaftigkeit r = .28. Beriicksichtige man alle fiinf Personlichkeitsmerkmale gemeinsam,
ergebe sich eine multiple Korrelation von .48 mit Fiihrungsvariablen. Die Forschenden sehen dies als Bestatigung der
Relevanz des Persénlichkeitsansatzes von Fiihrung, wenn dabei auf das Fiinf-Faktoren-Modell der Persénlichkeit zu-
riickgegriffen werde.
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Fithrungskraft, der sogenannte Fiithrungsstil®®, die entscheidende Variable.”' Aus die-
sen beiden Ansitzen wiirden sich, so von Rosenstiel (2006), fiir die Praxis die Emp-
fehlungen ableiten lassen, ,Personen mit Fithrungseigenschaften rechtzeitig zu er-
kennen und auszuwihlen oder aber angemessenes Fithrungsverhalten durch
Training zu entwickeln® (S. 378).%

Von diesen beiden traditionellen Ansitzen differenziert von Rosenstiel (2006)
moderne Fithrungstheorien. Bei diesen wiirde die Situation als Moderatorvariable
mit unterschiedlich starker Gewichtung als mafigeblicher Einflussfaktor beriicksich-
tigt. Dies fiihre zu einer extremen Komplexititssteigerung des Phinomens Fithrung
mit einer Vielzahl moéglicher Einflussgroflen. Von Rosenstiel (2006) zufolge er-
scheine es daher unrealistisch, ,mit Hilfe der Fithrungsforschung ,Erfolgsrezepte’
zu entwickeln, die den Praktiker prizise dartiber informieren, was in welcher Situa-
tion empfehlenswert ist (S.378). In seinem ,Rahmenmodell personaler Fithrung*
betont von Rosenstiel (2006), dass es nicht ,die ,ideale Fithrungspersénlichkeit und
nicht den ,optimalen Fithrungsstil“ (S.363) gebe (vgl. auch von Rosenstiel & Ka-
schube, 2014).”® Stattdessen miisse man immer die Fithrungssituation betrachten
und welche Art des Erfolgs in dieser Situation angestrebt werde.”**

Lange Zeit ist das Feld der (vor allem in der Psychologie verankerten) Fithrungs-
stilforschung von den Konzepten des transaktionalen und transformationalen Fiih-
rungsstils beherrscht worden (vgl. zum Beispiel Bass, 1985; Berkovich & Eyal, 2017;

90 Nuissl (1998) definiert Fithrungsstil als ,die persénliche Seite der Leitungstitigkeit* (S.131). Auferdem macht er auf
Beziige zur Padagogik aufmerksam: , Kategorien des ,Fiihrungsstils haben groRe Ahnlichkeit mit entsprechenden Kate-
gorien aus der pidagogischen Interaktion, insoweit es um Gruppendynamik und Pidagogen-Verhalten geht“ (S.131).
Bei einer Fiihrungsstiluntersuchung stehe nach Ansicht von Nuissl (1998) die Frage im Vordergrund, ,,0b ein bestimm-
tes Verhalten von Fiihrungskriften effizienter und effektiver ist, was den ,Erfolg‘ angeht, als ein anderes Verhalten“
(S.72). Eine solche ,quantitative MeRgréRe“ (S.72) sei jedoch , (noch) nicht auf Einrichtungen der Erwachsenenbil-
dung zu tibertragen® (S.72). Nuissl (1998) ist der Meinung, dass die vor allem in der Betriebswirtschaft und der Orga-
nisationspsychologie tiber mehrere Jahrzehnte gefiihrte Fiihrungsstil-Diskussion sich nach wie vor auf zwei Grundfra-
gen reduzieren lasse: ,Welchen Anteil haben im jeweiligen Fiihrungsverhiltnis die Menschen, welchen Anteil die
Sachen? Welchen Anteil haben ,autoritire’, welchen Anteil haben ,demokratische Verfahren?“ (Nuissl, 1998, S.72f)
Mussel et al. (2007) haben eine Fiihrungsstilanalyse vorgelegt, mit welcher nach Angaben der Autorinnen und Autoren
eine Empfehlung abgegeben werden kann, ,welche Verhaltensweisen in Entscheidungssituationen hohe Aussicht auf
Erfolg haben“ (S.297).

91 Zu einer dhnlichen zusammenfassenden Betrachtung gelangen Ridder und Schirmer (1998) sowie Gieske-Roland
(2015). Letzterer schreibt: ,Zumeist fokussieren Fiihrungstheorien der letzten 70 Jahre auf die Filhrungsperson, ihre Ei-
genschaften, Persénlichkeitsmerkmale, ihr Verhalten und ihre Macht. Die Frage nach dem optimalen Fiihrungsstil oder
der besten Definition von Fithrung dirfte somit, je nach Perspektive, zu sehr differenzierten Antworten fiihren.“
(Gieske-Roland, 2015, S. 36)

92 Damit zusammen hingt auch die Frage, ob Fiihrung erlernbar oder eher angeboren beziehungsweise eine ,Gabe“ ist
(vgl. dazu beispielsweise Johnson et al., 1998; Montag, 2016). Montag (2016) weist darauf hin, dass bei der Entstehung
von Fithrungspersénlichkeiten sowie der Ubernahme einer Fiihrungsrolle sowohl Einfliisse der Genetik als auch der
Umwelt eine Rolle spielen. In einer Studie sei gezeigt worden, dass die Ubernahme einer Fithrungsrolle zu 30 Prozent
durch Unterschiede in der Genetik und durch 70 Prozent durch nicht-geteilte Umwelteinfliisse erklirt werden konnte.
Mittlerweile beschiftige sich die Forschung daher bereits mit der Molekulargenetik von Fithrungseigenschaften. So
habe man etwa eine genetische Variante ausfindig machen kénnen, mit der machiavellistische Tendenzen erklart wer-
den kénnen. Machiavellistisches Verhalten bezeichnet einen Fiihrungsstil, der mafRgeblich durch die Manipulation der
Mitarbeitenden gekennzeichnet ist (Montag, 2016).

93 Auch diesbeziiglich gelangt Gieske-Roland (2015) erneut zu einer hnlichen Einschitzung: ,Die Frage nach einer be-
stimmten Fiihrungstheorie oder einem optimalen, rational unterscheidbaren Fithrungsstil ergibt somit keine befriedi-
gende Antwort. Abgesehen von einigen Routinefillen dirfte es im Allgemeinen fiir Fiihrungsverhalten typisch sein,
dass viele Bedingungen und Komponenten nicht bekannt sind und 4hnliche Fiihrungsstile dennoch zu verschiedenen,
mehrdeutigen Ergebnissen fithren.“ (Gieske-Roland, 2015, S. 36).

94 Eine Unterscheidung dieser drei Fiihrungstheorien (eigenschafts-, verhaltens- und situationstheoretische Ansitze) fin-
det sich auch bei Bea (2005) sowie bei von Rosenstiel und Kaschube (2014).

95 Zur Situation als Analyseeinheit sozialwissenschaftlicher Forschung siehe auch Kapitel 3.1.2.
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Bono & Judge, 2004; Krause & Kobald, 2013; Petersen etal., 2016; Podsakoft etal.,
1990; Rafferty & Griffin, 2004; Robbins & Judge, 2016).%® Heutzutage stehen dariiber
hinaus weitere Fiithrungsstile im Fokus des Erkenntnisinteresses wie etwa authenti-
sche Fihrung (Peus etal., 2015; Robbins & Judge, 2016); ethische Fithrung (Brown &
Trevino, 2006”; Giessner & van Quaquebeke, 2010; Kerschreiter & Eisenbeiss, 2015),
emotionale Fithrung (siehe Kapitel 3.2.), digitale Fithrung, virtuelle Fithrung und
Neuroleadership® (Elger, 2013; Haker, 2016; Rock & Schwartz, 2006; Wilken, 2012)
sowie geteilte Fithrung (Wegge & von Rosenstiel, 2014; Werther, 2013). Nicht ganz zu
unrecht konstatiert Meurer (2012): ,Immer wieder werden neue Trends ausgepackt,
die das Fiithren angeblich leichter bzw. effizienter machen sollen“ (Meurer, 2012,
S.96). Dartiber hinaus finden sich zunehmend ,speziellere“ Fortbildungsangebote
fur Fihrungskrifte beziehungsweise ,exotische Ansitze im Managementtraining”
(Gotz & Beiling, 2008, S.20) wie Kajakfahren im Wildwasser (Horstmeier, 2013), Di-
rigieren und Fithren sowie kollektives Komponieren fiir Manager:innen (Bittelmeyer,
2011), pferdeunterstiitzte Fithrung und fernostliche Kampfkunst im Management-
training (Gotz & Beiling, 2008).%

Fiihrung durch Personen und Fiihrung durch Strukturen

Von Rosenstiel (2006) definiert Fithrung als ,bewusste und zielorientierte Einfluss-
nahme* (S.378). Diese kénne zum einen durch Strukturen erfolgen, sogenannte
Fithrungssubstitute, und zum anderen durch Personen, die Fithrungskrifte. Unter
,Fihrung durch Strukturen“ versteht von Rosenstiel (2006) eine indirekte Fithrung,
bei der sich ,die Quellen des sozialen Einflusses (...) von einer bestimmten Person
oder Personengruppe (...) abgelost [haben] und (...) zur Struktur — etwa zu Papier
und Technik — oder zur Kultur — etwa unreflektierten Wertorientierungen, Normen
und Selbstverstindlichkeiten geworden“ (S.355) sind. Personale Fithrung definiert
von Rosenstiel (2006) als ,unmittelbare, absichtliche und zielbezogene Einfluss-
nahme von bestimmten Personen (Vorgesetzte) auf andere (Untergebene) mit Hilfe
der Kommunikationsmittel“ (S. 355).

Eine Unterscheidung zwischen personal-interaktionaler Fithrung und struktu-
reller Fithrung nimmt auch Wunderer (1996) vor.'® Seiner Ansicht nach verweist der
amerikanische Begriff leadership auf die ,direkte Einflubeziehung zwischen Fiih-
rern und Geftihrten“ (S.388). Bei der personal-interaktionalen Fithrung gehe es da-

96 Wunderer (1996) fasst den transaktionalen und transformationalen Fiihrungsstil wie folgt zusammen: ,Transaktionale
Fiihrung kann weitgehend mit aufgaben-, ziel- und ergebnisorientierter Fiihrung gleichgesetzt werden. Transformatio-
nale Fiihrung nach Bass 1985 dagegen will die Mitarbeiter auf ,héherwertige* Motive, z. B. von Arbeitsplatzsicherheit zu
unternehmerischem Mitdenken und -handeln ,transformieren‘“ (Wunderer, 1996, S. 394)

97 Brown und Trevino (2006) grenzen den ethischen Fiihrungsstil vom authentischen, spirituellen und transformationalen
Fuihrungsstil ab, indem sie jeweils die Gemeinsamkeiten und Unterschiede aufzeigen.

98 Beim Konzept des Neuroleadership sollen neurowissenschaftliche Erkenntnisse fiir den praktischen Berufsalltag von
Fihrungskraften nutzbar gemacht werden (Haker, 2016).

99 Zur Weiterbildung von Fiihrungskriften allgemein beziehungsweise zur Fiihrungskrafteentwicklung siehe beispiels-
weise Felfe (2015) sowie von Rosenstiel (2018)

100 Eine Unterscheidung von ,Fithrung durch Personen® und ,Filhrung durch Strukturen“ nehmen ebenfalls Bea (2005),
Dust (2012) und Weibler (2004) vor. Bea (2005) beriicksichtigt diese Differenzierung auch in seiner Definition von
Fiihrung. So ist Fithrung fiir ihn die ,zielorientierte Gestaltung von Unternehmen (= Unternehmensfiihrung) bzw. ziel-
orientierte Beeinflussung von Personen (= Personalfiihrung)“ (S.1). Wegge und von Rosenstiel (2014) verwenden in
diesem Zusammenhang auch die Begriffe ,,entpersonalisierte Filhrung® und , personalisierte Fiihrung* (S.319).
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rum, ,uber situative und individualisierte Kommunikation“ (S.390) Einfluss auszu-
iiben. In reifen Fithrungsbeziehungen geschehe dies in einer wechselseitigen,
interaktionellen Art und Weise. Wunderer (1996) fithrt diesen individual- und sozial-
psychologischen Ansatz von Fithrung unter anderem auf die Dominanz der Psycho-
logie in der amerikanischen Managementforschung und -lehre zuriick. Wunderer
(1996) stellt fest, dass man die Einfliisse direkter Fithrung nicht infrage stellen
konne. Man diirfe jedoch daneben nicht die Bedeutung der strukturellen Mitarbei-
terfilhrung vernachlissigen. Diese soll, so Wunderer (1996), ,den Rahmen, die
Voraussetzungen, das fordernde Umfeld fir das Wirken der Fihrungskrifte und
zugleich fiir die eigenverantwortliche (mit-)unternehmerische Leistung der Mitarbei-
ter schaffen (S.389). Dabei diirfe der Begriff ,Struktur” nicht mit ,Organisation”
oder ,Biirokratie“ gleichgesetzt werden. Wunderer (1996) sieht die zentralen Steuer-
ungsdimensionen struktureller Fithrung in der Trias von Kultur, Strategie und Orga-
nisation. Die Unternehmens- und Fithrungskultur konzentriere sich auf die Werte-
steuerung. Diese werde beispielsweise in ,darauf ausgerichteten symbolischen
Handlungen, in habitualisierten Verhaltensmustern {(...) sowie in konkreten Gestal-
tungsformen (...) erkennbar (S.389). Die strategische Fithrung hingegen verbinde
,die auf den vorgingigen Werteentscheidungen basierenden Zielentscheide zu einer
moglichst konsistenten Fithrungspolitik mit den dafiir geeigneten Fithrungsinstru-
menten” (S.389). Die organisatorische Gestaltung von Fithrung schlieRlich umfasse
Aspekte wie Prozessorientierung, integratives Denken, die Flexibilisierung und Indi-
vidualisierung der Fithrungsorganisation sowie die Ausrichtung auf Kundenbediirf-
nisse iiber Dezentralisierung. Mit Blick auf diese Trias spricht Wunderer (1996) von
einer ,systemisch-strukturellen Mitarbeiterfithrung® (S.390), deren Ziel die ,for-
dernde Gestaltung der Umfeldbedingungen fiir ein moglichst selbstverantwortliches
Handeln der Mitarbeiter bzw. Wertschopfungseinheiten (S.390) sei. Nach Ansicht
von Wunderer (1996) werde mit der strukturellen Fithrung versucht, Teile der direk-
ten Fithrung zu ,substituieren” (S.390), um dadurch die ,Eigensteuerung und -ver-
antwortung der Mitarbeiter nach dem Subsidiarititsprinzip zu erhshen® (S.390).
Jede Fithrungskraft sei verantwortlich dafiir, ,iiber eigene Maflnahmen zur struktu-
rellen Gestaltung tiber Kultur, Strategie und Organisation die situativ und individuell
besten Bedingungen fiir das Wirken der Mitarbeiter und die eigene direkte Fiih-
rung® (S.390) zu schaffen.

Fiihren — Leiten — Managen

Die Begriffe Fithrung, Leitung und Management werden hiufig synonym verwendet
(Goder-Fahlbusch, 2008; Robak, 2015; Walter, 2002). Dabei ist die Vielfalt der Be-
griffsdefinitionen kaum noch zu tiberblicken (Gieske-Roland, 2015). Nach Ansicht
von Walter (2002) existiere kein ,einheitliches Begriffsverstindnis bzw. eine konsis-
tente Terminologie bezogen auf das Leiten, Fithren und Managen von Bildungsein-
richtungen“ (S.40). Goder-Fahlbusch (2008) konstatiert eine ,fehlende begriffliche
Trennschirfe in der Verwendung der Begriffe fiihren und leiten” (S.20). Fiir Nuissl
(1998) besteht eines der gemeinsamen Merkmale der Begriffe Leiten, Fithren und
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Managen darin, dass alle drei Termini ,nicht nur auf eine bestimmte Art von Tatig-
keiten, sondern auch auf eine hierarchische Struktur“ (S.11) verweisen. Damit
wiirde ebenso das mit einer oberen hierarchischen Position verbundene Tatigkeits-
spektrum umrissen. Gieske-Roland (2015) zufolge sei den meisten Begriffsbestim-
mungen von Fithrung ab den 1950er Jahren bis Ende der 1980er Jahre gemein, dass
diese als zentrale Merkmale die Termini , Einflussnahme*, ,Gruppe“ und ,Ziel“ ent-
halten. Die Begriffsdefinitionen ab den 1980er Jahren verstehen, so Gieske-Roland
(2015), Fuhrung eher als ,systematisch-strukturierten Einflussprozess (...), mit dem
intendierte Leistungsergebnisse realisiert werden kénnen“ (S. 35).

Weibler (2001) definiert Fithrung wie folgt: ,Fiihrung heifdt andere durch eige-
nes, sozial akzeptiertes Verhalten so zu beeinflussen, dass dies bei den Beeinflussten
mittelbar oder unmittelbar ein intendiertes Verhalten bewirkt“ (S.29)."" Zu einer et-
was anderen Begriffsbestimmung gelangt Neuberger (2002). Er versteht personelle
Fithrung als ,legitimes Konditionieren bestimmten Handelns von Gefithrten in
schlecht strukturierten Situationen mit Hilfe von und in Differenz zu anderen Ein-
fliissen” (S.47)."°% Fiir Meurer (2012) werde mit dem Begriff Fithrung eine ,festge-
legte Rolle [beschrieben], die durch die Stellung im Unternehmen gekennzeichnet
und durch klare Weisungsbefugnisse definiert ist“ (S.96). Eine solche Rolle bezie-
hungsweise Position kénne man nicht einfach bekommen und/oder abgeben. Nuissl
(1998) stellt fest, dass ,Fithrung“ im Vergleich zu ,Leitung“ ,stirker die personliche
Seite derjenigen (...) [betone], welche die Leitungsfunktion wahrnehmen*“ (S. 56). Die
Bezeichnungen ,Leitung” und ,leiten“ seien jedoch weniger belastet als der Begriff
der Fithrung. Das Leiten weise eine ,starke personenbezogene und psychologische
Dimension auf” (S.12), sei ,aber eher auf den gemeinsamen Gegenstand gerichtet”
(S.12). Nuissl (1998) konstatiert Ende des 20. Jahrhunderts, dass sich daher die
Begriffe Leitung und leiten in der Erwachsenenbildung durchgesetzt hitten. Fast
20 Jahre spiter gelangt Robak (2015) fir die Weiterbildung zu der Einschitzung,
dass sich mittlerweile der Begriff des Bildungsmanagements etabliert habe, der die
Bedeutungen des Begriffs Leitung subsumiere. Aktuell werde der Begriff des Bil-
dungsmanagements zudem hiufig mit dem der Steuerung gleichgesetzt.'”® Robak
(2015) verweist mit Blick auf die Bedeutung der Begriffe leadership und management
im anglo-amerikanischen Sprachraum darauf, dass mit management die Anforderun-

101 Weibler (2001) hebt in seiner Fiihrungsdefinition besonders die folgenden vier Kriterien hervor: die (Verhaltens-)Beein-
flussung, die Akzeptanz, die Intentionalitit und die (Un-)Mittelbarkeit. Diese Aspekte werden von Weibler (2004) im
weiteren Verlauf seiner Ausfiihrungen niher bestimmt (siehe Seite 29ff.).

102 In Analogie zu Weibler (2001) betont auch Neuberger (2002) bestimmte Aspekte seiner Fiihrungsdefinition, die er na-
her bestimmt. Dies sind die folgenden Bestandteile: ,personell®, ,legitim“, , Konditionieren, ,,Handeln®, , bestimmtes
Handeln®, ,Gefiihrte®, ,in schlecht strukturierten Situationen®, ,in Konkurrenz zu anderen Einfliissen (S.47).

103 Robak (2015) verortet den Beginn des wissenschaftlichen Diskurses zum Thema Weiterbildungsmanagement in den
1970er Jahren mit einer Intensivierung in den 1990er Jahren. Nach Robak (2015) werde mit dem Begriff des Weiterbil-
dungsmanagements versucht, ,mit unterschiedlichen Akzentsetzungen professionelle Handlungsanforderungen zu
beschreiben, die die organisationale Gestaltung einer Weiterbildungsorganisation unter betriebsférmigen Bedingun-
gen einerseits und die tragerspezifische, institutionalformspezifische und bildungspolitisch adidquate Einbettung an-
dererseits umfassen“ (Robak, 2015, S.124). Nach Ansicht von von Felden (2010) kann man von Bildungsmanagement
sprechen, wenn , Lern- und Bildungsangebote in einem Organisationsrahmen durch effektiven Mitteleinsatz in guter
Quialitdt geplant, organisiert, durchgefithrt und erfolgreich umgesetzt werden kénnen“ (S.46). Der Begriff Bildungs-
management entwickle sich zunehmend zu einem Begriff, der ,betriebswirtschaftliche und erziehungswissenschaft-
liche Grundsitze zusammendenkt* (S.47).
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gen auf der Weiterbildungsorganisationsebene beschrieben werden, wohingegen
mit dem Begriff leadership die Ebene der Gestaltung von Beziehungen in den Blick
genommen werde.'®* ' Fiir Nuiss] (1998) handelt es sich beim Managen um eine
organisationsunspezifische Bezeichnung, mit der hauptsichlich ,Titigkeiten wie pla-
nen, organisieren, anleiten, kontrollieren“ (S.12) beschrieben werden. Nittel etal.
(2014b) subsumieren unter das Managen ,die effektive und effiziente Gestaltung
komplexer Prozesse und Abliufe, die Verfiigung tiber Budgets und die Einbezie-
hung betriebswirtschaftlicher Kalkiils [sic!] in pidagogische Arbeit (S.94).1%

Begriffsverwendungen im Rahmen der Studie

Die vorliegende Arbeit orientiert sich insbesondere am Begriff des Leitungshandelns
im Sinne von Robak (2015). Dieses ,bezieht sich eindeutig auf professionelles Han-
deln im Institutionenkontext” (S.130). Nach Robak (2015) miisse der Leitungsbegriff
aufgewertet werden, ,da er die Komplexitit an Interaktionen, Entscheidungen und
Wissensfeldern von Leitungspersonal abbildet und eine begriindete Bildungsarbeit
aus der Gestaltungs- und Vernetzungsperspektive legitimiert* (S.130). Im Rahmen
der hier prisentierten Studie werden Fithrungskrifte aus dem Elementar-, dem
Sekundarbereich sowie dem Feld der Erwachsenen-/Weiterbildung befragt. Dazu
zdhlen Leiter:innen von Kindertagesstitten, Gymnasien und Einrichtungen der Er-
wachsenen-/Weiterbildung sowie deren Stellvertreter:innen. Der Fokus dieser Unter-
suchung liegt auf dem Fithrungshandeln der pidagogischen Leitungskrifte und
nimmt somit vor allem die Professionalitit des Leitungspersonals von Einrichtun-
gen des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens in den Blick.

104 Ahnlich argumentiert Walter (2002). Ihrer Ansicht nach seien die Begriffe Filhren und Leiten nur begriffstheoretisch zu
trennen: , Der Begriff des Leitens umfasst die eher sachbezogenen Leistungsaufgaben, wihrend der Begriff des Fiih-
rens im Sinne von Menschenfiihrung verstanden wird“ (S.49). In der Praxis der Weiterbildung miissten jedoch beide
Aspekte immer gemeinsam beriicksichtigt werden.

105 Robbins und Judge (2016) definieren leadership als ,the ability to influence a group toward the achievement of a vision
or set of goals. The source of influence may be formal, such as that provided by managerial rank in an organization.
But not all managers are leaders, nor are all leaders managers. Just because an organization provides its managers
with certain formal rights is no assurance they will lead effectively. Leaders can emerge from within a group as well as
by formal appointment. Nonsanctioned leadership-the ability to influence that arises outside the formal structure of
the organization-is often as important or more important than formal positions of influence.“ (Robbins & Judge, 2016,
S.214)

106 Weiter weisen Nittel et al. (2014b) darauf hin, dass sich Fiihrungskrifte von Einrichtungen des pidagogisch organisier-
ten Systems des lebenslangen Lernens in einem ,Viereck aus Managen, Verwalten, Disponieren und Arrangieren
(S. 94) bewegen wiirden.
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2.3 Emotionen und Fiithrung

,Leadership has its highs and lows,

its successes and failures.

Principals cry, laugh, dream and become suspicious.
There are times when principals do want

the fairy godmother to come and save them.

While leadership is about courage,

about creating the tomorrow of our choice,

heroism does not come easily.

(Loader, 1997, S. 3)

Emotionen und Gefiihle sind bei ,jedem Gedanken, jeder Handlung und Interaktion
vorhanden“ (Arnold & Klef3, 2015, S.17). Sie nehmen ,tiefgreifenden Einfluss auf das
menschliche Denken und Handeln“ (Pekrun, 2018, S.215). Menschen kénnten, so
Wulf (2014), zwar Gefithle unterschiedlich erleben und auf verschiedene Art und
Weise damit umgehen. Sie konnten es jedoch nicht verhindern, Gefiihle zu haben.
Sie gehoéren zur conditio humana (Wulf, 2014, S.113).

Einfliisse von Emotionen und Gefithlen zeigen sich etwa beim Lernen
Handeln, Kommunizieren, Entscheiden, bei Motivationsprozessen, der Aufmerk-
samkeitssteuerung, der Speicherung und dem Abruf von Informationen aus dem
Gedichtnis, der Selbstregulation und dem Einsatz von Problemltsestrategien (Bauer
etal., 2018; Gieseke, 2016; Goschke & Dreisbach, 2011; Huber, 2013; Janke etal.,
2008; Pekrun, 2018; Senge, 2013, von Scheve, 2011). Mit Blick auf die Funktionen von
Emotionen unterscheidet von Scheve (2011) drei Ebenen: Individuum, Dyade und
Gruppe. Auf der Ebene des Individuums dienten Emotionen dazu, die Person iiber
Ereignisse in der sozialen Umwelt zu informieren, welche eine (oft unmittelbare)
Reaktion erfordern wiirden. Dariiber hinaus bereite die Emotion die Person darauf
vor, angemessen auf diese Ereignisse zu reagieren. Emotionen sind, so von Scheve
(2011), somit ,entscheidend fur das (alltigliche) Handeln und Entscheiden in per-
sonlichen und sozialen Dominen* (S.217). Auf der interindividuellen Ebene lassen
sich von Scheve (2011) zufolge drei Funktionen von Emotionen identifizieren: Ers-
tens erlaube der Emotionsausdruck die wechselseitige Zuschreibung von emotio-
nalen Zustinden, Ansichten, Absichten und korrespondierenden Einschitzungen.
Zweitens konnten durch den Emotionsausdruck tiber Prozesse der emotionalen An-
steckung und Mimikry komplementire oder reziproke Emotionen bei den Interak-

107,108
’

107 Gieseke (2012) verweist darauf, dass die Arbeit an und mit Emotionen gerade in Dienstleistungsberufen als auch bei
der Arbeit in groRen Organisationen zum handlungsbezogenen Lernen werde. Dabei unterscheidet Gieseke (2012,
S.583f.) vier Varianten: 1. Durch das Erleben von Gefiihlen kénnen aus sozialen Situationen unmittelbar Erkenntnisse
gewonnen werden. 2. Interpretationen erfolgen auf der Basis erworbener emotionaler Schemata. 3. Die erlebten Zu-
stinde lassen sich ,transformieren und beruhigen, ohne in ihrem Kern als kérperlich-seelische Energie verloren zu
gehen*. 4. Die transformierten Zustdnde kénnen entweder in differenzierter Weise ausgedriickt, kontrolliert oder in
eine universell erwartete Expression tberfiihrt werden.

108 Fiir Klika (2018) handelt es sich bei Hellers ,Theorie der Gefiihle* (Heller, 1980) um eine , Lern- bzw. Bildungstheorie
der Gefiihle* (S.84). In diesem Zusammenhang weist Klika (2018) darauf hin, dass die ,Art und Ausprigung von
Empfindungen (...) historisch und kulturell verankert und individuell gelernt* (S. 84) seien. Aus dieser Tatsache leitet
sich schlieRlich fiir Klika (2018) die Frage ab, wie wir zu fiihlen lernen.
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tionspartnern hervorgerufen werden. Drittens konnten Emotionsexpressionen dazu
beitragen, Handlungen des Gegentibers zu unterstiitzen oder zu beeintrichtigen.
Dies geschehe durch die Kommunikation von Bewertungen und Einschitzungen,
womit ihnen eine motivierende und sanktionierende Funktion zukomme. In gréfe-
ren sozialen Einheiten zeige sich die Funktion von Emotionen beispielsweise in Be-
zug zur Identifikation von Gruppen und Gruppenmitgliedern, an der Zuschreibung
von Status- und Machtressourcen, am Aufbau und Erhalt von Solidaritit und Kohi-
sion sowie der Internalisierung und Aufrechterhaltung von sozialen Normen und
Konventionen. Fiir von Scheve (2011) tragen kollektive Emotionen dazu bei, ,dass
strukturierte Sozialitit sowohl im Sinne robuster Interaktionsrituale als auch im
Sinne normativer Ordnungen entsteht” (S.217). Das Zusammenspiel von Normen
und Sanktionen kénne ohne die Beriicksichtigung affektiver Prozesse nur unzurei-
chend verstanden werden. Nach Ansicht von Scheves (2011) kénnen Emotionen
dabei zum einen als ,wirksame Sanktionstatbestinde an sich aufgefasst werden®
(S.17). Zum anderen dienen sie als ,Motivatoren fiir die Implementierung materiel-
ler und sozialer Sanktionen“ (Von Scheve, 2011, S. 217).

Neben diesen unspezifischen, fiir den Lebensalltag eines jeden Menschen wich-
tigen Charakteristika verfiigen Emotionen dariiber hinaus gleichfalls tiber Eigen-
schaften, die ihnen im Kontext von Fithrung eine besondere Relevanz zuweisen. Auf
zwei dieser Aspekte wird im Folgenden eingegangen. Dabei handelt es sich zum ei-
nen um das komplexe Wechselspiel zwischen Emotion und Kognition und dessen
Bedeutung fiir das Entscheidungsverhalten. Zum anderen haben Emotionen fiir die
Gestaltung zwischenmenschlicher Beziehung eine tiberaus wichtige Bedeutung.

Nach von Scheve (2011) ist es ein zentraler Gegenstandsbereich der Emotions-
forschung, das komplexe Zusammenspiel von Emotionen, Handeln und Entschei-
den zu untersuchen. Gieseke (2016) betont, dass es keine rationalen Entscheidungen
gebe, die nicht spitestens bei der Umsetzung von individuellen emotionalen Mus-
tern beeinflusst seien. Daher hilt sie es wissenschaftlich betrachtet fiir falsch davon
zu sprechen, man habe eine rationale Entscheidung getroffen. Somit sei es auch
nicht linger haltbar, Emotionen als ,Gegenpol” (S. 80) zu Kognitionen zu betrachten.
Von Scheve (2011) weist ebenfalls darauf hin, dass es sich bei Emotionen um inte-
grale Bestandteile von ,(vermeintlich) rationalen Entscheidungsprozessen (S.211)
handelt.'” In diesem Zusammenhang rekurriert von Scheve (2011) auf die Theorie
der somatischen Marker von Damasio, welche postuliere, dass ,die Fihigkeit, ratio-
nale Entscheidungen zu treffen, in engem Zusammenhang mit dem Vermégen
steht, Emotionen zu empfinden“ (von Scheve, 2011, S.212). So hitten beispielsweise
Hirnschidigungen, welche zu einer Stérung des emotionalen Erlebens fiihrten, ge-
zeigt, dass solche affektiven Stérungen nicht nur Verinderungen des emotionalen
Erlebens und bestimmter Personlichkeitsaspekte bedingten, sondern auch die ,Un-
fahigkeit zur Konsequenz haben, in bestimmten Situationen rationale Entscheidun-

109 Urban (2008) konstatiert ebenfalls, dass Emotionen ,ein wichtiger Steuerungsparameter individuellen Entscheidens
und Handelns*“ (S.263) sind, die den ,Ursprung eines jeden Entscheidungs- und Handlungsprozesses* (S.263) bil-
den.
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gen zu fillen und in konkrete Handlungen umzusetzen“ (von Scheve, 2011, S.212)."°
Fiir von Scheve (2011) weisen empirische Studien zum Wechselspiel von Emotion
und Kognition letztlich darauf hin, dass ,affektive Prozesse einen mafgeblichen Bei-
trag zum Handeln und Entscheiden leisten (S.212). Emotionen zeigen ihren Ein-
fluss somit vor allem im Alltagshandeln und in sozialen Situationen (von Scheve,
2011).M

Wulf (2014) erweitert den Zusammenhang zwischen Emotionen und Entschei-
dungen um die Aspekte ,Wiinsche“ und ,Urteile“. Fiir ihn sind Emotionen und Ge-
fithle mit Wiinschen verbunden. Das Gefiihl der Liebe etwa konne mit dem Wunsch
verbunden sein, einen anderen Menschen zu sehen und in seiner Nihe zu sein. Die
Emotion Angst kénne hingegen beispielsweise die Folge des Wunsches sein, nicht
von einem Hund gebissen zu werden. Wulf (2014) konstatiert, dass Emotionen und
Gefiihle zur ,Bewertung von Ereignissen, sozialen Konstellationen und Menschen®
(S.115) fithren und damit unsere Lebenswelt strukturieren wiirden. Emotionen sor-
gen nach Ansicht von Wulf (2014) dafiir, Entscheidungsprozesse zu beschleunigen
und zu verkiirzen: ,Anstelle lingerer Uberlegungen und umfangreicher Entschei-
dungsprozesse lassen sie Menschen unmittelbar wissen, was sie in bestimmten Si-
tuationen zu tun haben“ (S.115). Dadurch wiirden Emotionen eine Bewiltigung des
Lebensalltags unterstiitzen. Auf Basis seiner Emotionen kénne der Mensch sich ein
Urteil dariiber bilden, welche Handlungen in einer bestimmten Situation angemes-
sen und zielfithrend seien. Dabei sei es aufgrund der empfundenen Emotion nicht
notwendig, dieses Urteil mit Argumenten zu begriinden. Wulf (2014) restimiert: ,Da
Emotionen und Gefiihle (...) mit Wiinschen, Urteilen und Entscheidungen verwoben
sind, haben sie eine zentrale Bedeutung fiir die Lebensfithrung” (S.115). Nach An-
sicht von Gieseke (2016) ist gerade bei Fithrungskriften das , Entscheidungsverhalten
als komplexes Zusammenspiel von Kognition und Emotion“ (S.165) von Interesse,
da dieser Personenkreis durch seine Entscheidungen mafigeblich das jeweilige Or-
ganisationsschicksal prigt.

Neben der Bedeutung von Emotionen fiir Entscheidungsprozesse, Winsche
und Urteile sind Gefiihle im Kontext von Fithrung noch aus einem weiteren Grund
besonders wichtig. So sind Emotionen und Gefiihle fiir das menschliche Zusam-
menleben und die einzelnen Akteurinnen und Akteure von zentraler Bedeutung
(von Scheve, 2011)."? Eine besondere Rolle spielen Emotionen etwa bei der Gestal-
tung zwischenmenschlicher Beziehungen."® Fiir Goleman (2002a) bedeutet eine
gelingende Beziehungsgestaltung ,letztlich nichts anderes, als mit den Emotionen

110 Arnold (2003a) leitet aus der funktionalen Interdependenz von Kognition und Emotion ab, dass Gefiihle ,sowohl
durch physiologische oder neuronale Prozesse als auch durch kognitive Prozesse ausgelést und bestimmt, aber auch
verindert werden kénnen* (S.9)

111 Fiir Janke et al. (2008) implizieren Emotionen in der Regel ,,Handlungstendenzen* (S.32). Mit dem Beginn des Emo-
tionsvorgangs werde die ,Wahrnehmung in allen Sinnesmodalitdten verdndert“ (S.32).

112 So geht man in der Anthropologie mittlerweile davon aus, dass die Uberlegenheit und Durchsetzung des ,modernen
Menschen* (Homo sapiens) gegeniiber dem Neandertaler (Homo neaderthalensis) nicht zuletzt auf die Fihigkeiten des
Homo sapiens zur Empathie und Riicksicht innerhalb von Gruppen zuriickzufithren ist (Wilhelm, 2017).

113 Eines der einflussreichsten theoretischen Modelle, mit welchem die Regulierung sozialer Interaktionen durch Emotio-
nen erklirt werden kann, stammt von Van Kleef (2009) beziehungsweise Van Kleef et al. (2010). Im Emotions as Social
Information (EASI)-Modell wird davon ausgegangen, dass ausgedriickte Emotionen das Verhalten der beobachtenden
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anderer richtig umzugehen“ (S.76)." Gieseke (2016) hebt ebenfalls die Bedeutung
von Emotionen fiir die zwischenmenschliche Interaktion und Beziehungsgestaltung
hervor:

»Emotionen bilden die Briicke zum anderen Menschen, um Kommunikation gelingen
zu lassen. Sie sichern dabei nicht nur die Méglichkeit von Aneignung und Vermittlung,
sondern auch die Selbsterfahrung aufgrund des Verstehens und der Empathie des ande-
ren. Erst im Austausch mit anderen werden Differenzen oder Gemeinsamkeiten in der
Aneignung von Wissen und Erfahrungen verarbeitet oder zu Einsichten verdichtet.
(Gieseke, 2016, S.17)

In ihren Ausfithrungen verweist Gieseke (2016) dartiber hinaus auf die Arbeit von
Trommsdorff und Friedlmeier, denen zufolge Interaktionen durch Emotionen regu-
liert wiirden. Umgekehrt wiirden aber auch Emotionen durch Interaktionen reguliert
und moduliert. Gieseke (2016) konstatiert, dass der ,erlebende, interpretierende, sich
involvierende Bezug zur Welt, also die Lebendigkeit des Individuums in Beziehun-
gen zu anderen, (...) in den Emotionen des Individuums zum Ausdruck gebracht”
(S.56) werde. Dabei spiele es keine Rolle, ob diese in einem Zusammenhang mit
Handlungen oder Denkvorgingen stiinden oder nicht. Schliefllich restimiert Gie-
seke (2016), dass Emotionen ,so gesehen zur Herstellung, Aufrechterhaltung und
Unterbrechung von Beziehungen® (S.106) dienen."®

Bauer etal. (2018) betonen ebenfalls, dass zwischenmenschliche Interaktionen
durch Emotionen strukturiert werden. Emotionen seien ,zugleich eine individuelle
wie hochgradig soziale Angelegenheit“ (S.9). Auf den gleichermafen individuellen
wie sozialen Charakter von Emotionen weisen auch Eiselen und Sichler (2001) hin.
Gefiihle wiirden zwar individuell erlebt, entstiinden jedoch in Interaktionskontexten
und hitten demzufolge einen sozialen Hintergrund. Fiir Eiselen und Sichler (2001)
ist es daher mit Blick auf eine Erforschung von Emotionen und Gefiithlen unerliss-
lich, dabei den sozialen Zusammenhang zu beriicksichtigen. Bei Magyar-Haas (2018)
finden sich gleichfalls Ausfithrungen zur sozialen Verankerung von Emotionen und
Gefiihlen. Gefiihle seien ein konstitutiver Part des Sozialen und wiirden in unter-
schiedlichen sozialen Settings hervorgebracht, modelliert und bearbeitet. Dabei han-
dele es sich auf der einen Seite beispielsweise um partnerschaftliche, freundschaft-
liche, sexuelle, familiire und pidagogische Beziehungen. Auf der anderen Seite
gehoren, so Magyar-Haas (2018), hierzu auch politische Arbeits- und Machtverhilt-

Personen beeinflussen kénnen. Dies kann auf zwei Wegen geschehen: entweder durch das Liefern relevanter Informa-
tionen uber die Situationsbeschaffenheit (inferential path) oder durch die Beeinflussung der Emotionen der beobach-
tenden Person (affective reactions path). Die Giite der Pradiktion werde durch zwei Faktoren beeinflusst: die Informa-
tionsverarbeitung der beobachtenden Person und sozial-relationale Faktoren.

114 Weiter fiihrt Goleman (2002) aus, dass Selbstwahrnehmung die Voraussetzung fiir Empathie und Selbstmanagement
sei, die wiederum ,effektives Beziehungsmanagement“ (S.51f) ermoglichen (vgl. dazu auch die Ausfiihrungen zu
Goleman in diesem Kapitel).

115 Auf die Bedeutung der Beziehungsarbeit in piadagogischen Kontexten weisen ebenfalls Nittel et al. (2014b) in Zusam-
menhang mit der Beschreibung der von ihnen identifizierten padagogischen Kernaktivitidten hin. Dabei stellen sie ei-
nen Bezug zwischen der Kernaktivitit der Begleitung, der Beziehungsarbeit und der Etablierung eines Arbeitsbiindnis-
ses her: ,Hier wird deutlich, dass die Kernaktivitit der pidagogischen Begleitung letztlich darauf abzielt, tber
Beziehungsarbeit die Funktionsfahigkeit eines piddagogischen Arbeitsbiindnisses tiberhaupt erst einmal zu erzeugen*
(Nittel etal., 2014b, S.85).
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nisse in verschiedensten Institutionen und Organisationen. Magyar-Haas (2018) kon-
statiert, dass Gefiithle somit ,nicht nur tiber Subjekte Auskunft, sondern genauso
iiber gesellschaftliche, soziale und padagogische Verhiltnisse (S.16) geben wiirden.
SchlieRlich betont auch Wulf (2014) den interaktionalen und relationalen Charakter
von Emotionen. Zwar seien Emotionen auf der einen Seite individuell sehr unter-
schiedlich, auf der anderen Seite weisen sie eine gesellschaftliche und kulturelle Pri-
gung und Uberformung auf. Das bedeute, dass Emotionen ,sprachlich, medial und
normativ inkorporiert worden [sind] und kommuniziert“ (S.118) werden. Emotio-
nen, so Wulf (2014), werden in und durch Interaktionen erzeugt und vermittelt.
Emotionen reprisentieren somit das Ergebnis von Relationen."® Dunkel (1988) hebt
ebenfalls hervor, dass Gefiihle ,konstitutiv fiir den Verlauf von Interaktionen® (S. 67)
seien. Senge (2013) erweitert den relationalen und interaktionalen Charakter von
Emotionen schlieRlich noch um eine organisationale Komponente."” Threr Ansicht
nach sind Gefiihle ,relevante Bindeglieder zwischen Akteuren, ihrem Denken und
Handeln und gesellschaftlichen Institutionen® (S. S.27)."®

Mit diesen kursorischen Einlassungen sollte einleitend auf die Bedeutung von
Emotionen und Gefithlen im Kontext von Fithrung hingewiesen werden. Dazu
wurde auf die Wichtigkeit affektiver Prozesse bei Entscheidungsvorgingen sowie fiir
die Gestaltung zwischenmenschlicher Beziehungen eingegangen. Um die Zusam-
menhinge zwischen Emotionen und Fithrung noch detaillierter auszuleuchten, wird
im Folgenden ein Uberblick {iber den nationalen und internationalen Forschungs-
stand zum Themenkomplex ,Emotionen und Fithrung“ gegeben. Im ersten Unter-
kapitel (Kapitel 2.3.1) werden bereichs- und brancheniibergreifend theoretische
Konzeptionen, empirische Befunde, Statistiken und ein diagnostisches Befragungs-
instrument zur Erfassung von Emotionsregulationsstrategien bei Fithrungskriften
vorgestellt. Im zweiten Unterkapitel (Kapitel 2.3.2) werden ausschliellich empiri-
sche Studien vorgestellt, in denen der Gegenstand , Emotionen und Fithrung® inner-
halb des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens untersucht
wird. Die vorliegenden bildungsbereichsspezifischen Befunde zur Bedeutung von
Emotionen in Zusammenhang mit Fithrung sind dabei sehr tiberschaubar.

116 An anderer Stelle fiihrt Wulf (2018) den Bezug zwischen Emotionen und zwischenmenschlichen Beziehungen wie
folgt aus: ,Emotionen bestimmen unsere Beziehungen zu anderen Menschen und zur uns umgebenden Welt. Sie
sind evaluativ, d. h. sie bewerten die uns widerfahrenden Ereignisse und lassen uns entsprechend dieser Bewertung
handeln. Die emotionale Bewertung von Handlungen anderer Menschen und von Ereignissen vollzieht sich oft unbe-
wusst oder halbbewusst und ist daher dem Bewusstsein im Alltagsleben nur begrenzt zuginglich. Diese bewertende
Seite der Emotionen unterstiitzt uns nicht nur dabei, uns in der Welt und gegeniiber anderen Menschen zu orientie-
ren. Sie hilft uns Unterscheidungen zu treffen und die Bedeutung von Situationen, Handlungen und Zusammenhin-
gen zu begreifen.“ (Wulf, 2018, S.124)

117 Die organisationale Verankerung von Emotionen und Gefiihlen wird auch bei Magyar-Haas (2018) thematisiert.

118 Ulich (2003a) kritisiert die aktuelle Dominanz handlungstheoretischer und evolutionsbiologischer Ansitze der Emo-
tionsforschung sowie die Betonung der Funktionalitit von Emotionen. Stattdessen weist er auf das ,subjektive
,zweckfreie‘ Erleben (S. 58) von Gefiihlen hin. Ulich (2003a) geht es keineswegs darum, die Bedeutung anderer Kom-
ponenten des Emotionsprozesses zu negieren. Stattdessen setzt er sich dafiir ein, das ,subjektive Gefiihlserleben
stirker in den Mittelpunkt“ (S.58) zu stellen, da die ,GefiihIskomponente in derzeit herrschenden Auffassungen we-
nig ausgearbeitet” (S. 58) sei. Die Betonung der Funktionalitit von Emotionen habe eine Kluft zwischen den Alltagser-
fahrungen und den wissenschaftlichen Emotionsauffassungen entstehen lassen. Ulich (2003a) betont mit Blick auf
die Definition von Gefiihlszustinden das , Involviertsein bzw. die Ich-Beteiligung* (S.60). Dies umfasse alles, was ei-
ner Person begegne und fiir sie wichtig sei. Die subjektive Bedeutung eines Ereignisses werde folglich nicht auf des-
sen handlungsmotivierende Relevanz begrenzt.
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In beiden Kapiteln werden besonders solche Arbeiten beriicksichtigt, die im
deutschsprachigen Raum entstanden sind. Auch wenn versucht wurde, in kompri-
mierter Form eine moglichst umfassende Zusammenfassung bisheriger internatio-
naler und nationaler Forschungsergebnisse zum Themenkomplex ,Emotionen und
Fihrung“ zu geben, erheben die Ausfithrungen keinen Anspruch auf Vollstindig-
keit. Die Darstellung der Forschungsarbeiten erfolgt in einer chronologischen Rei-
henfolge. Auf die dlteren Arbeiten wird zu Beginn Bezug genommen, die Studien
aus der juingsten Zeit werden am Ende beider Kapitel aufgefiihrt. In wenigen Fillen
wurde von dieser Ordnung abgewichen, etwa wenn thematische Uberschneidungen
dies sinnvoll erscheinen lieRen. Im zweiten Unterkapitel werden die beiden Studien
aus dem deutschsprachigen Raum am Ende besprochen.

2.3.1 Theoretische Konzeptionen und empirische Studien

Goleman et al. (2002a): Emotionale Fiihrung

Unter dem Titel ,Emotionale Fithrung“ haben Goleman etal. (2002a) der Thematik
,Emotionen und Fiihrung“ ein eigenes Buch gewidmet."® '?* Es war ebenfalls Gole-
man, der das Konstrukt der emotionalen Intelligenz durch seinen gleichnamigen
Bestseller (vgl. Goleman, 1995, 1997) populir gemacht hat.'? Auch in ihrem Buch
zur emotionalen Fithrung rekurrieren Goleman etal. (2002a) auf das Konstrukt der
emotionalen Intelligenz und sprechen von ,emotional intelligente[r] Fithrung“ (S.9).
Die Autorinnen und Autoren untermauern ihre Darstellungen mit Befunden aus der
Neurologie.'?

Den Autorinnen und Autoren zufolge handelt es sich bei der emotionalen Auf-
gabe von Fihrungskriften um das ,urspriinglichste als auch das wichtigste Element
von Fithrung® (Goleman etal., 2002a, S.21).'”® Dazu gehére, mit den Emotionen der
Menschen und den emotionalen Realititen von Gruppen zu arbeiten. Fithrungs-
krifte wiirden durch ihre eigenen Verhaltensweisen und Reaktionen den ,emotiona-
len Standard“ (Goleman etal., 2002a, S.28) innerhalb einer Organisation maf3geb-
lich bestimmen. Alles, was eine Fiihrungskraft sage oder tue, habe eine emotionale
Wirkung. Fur Goleman etal. (2002a) handelt es sich hierbei um die ,verborgene,
aber wesentliche Dimension von Fithrung“ (S. 20).

Goleman etal. (2002a) weisen darauf hin, dass mittlerweile Studien vorliegen,
in denen der Einfluss von Fithrung auf das Arbeitsklima und die Unternehmens-
ergebnisse nachgewiesen werden konnte. So sei in einer Studie mit Versicherungs-

119 Die englische Originalausgabe trigt den Titel ,Primal Leadership. Realizing the Power of Emotional Intelligence®
(Goleman et al., 2002b).

120 Auch bei Gieseke (2016) findet sich ein kurzes Kapitel zum Themenkomplex ,Fithren, Leiten, Motivieren — Konzepte
des Managementverhaltens“ (S.164ff.). Da sich Gieseke (2016) in ihren Ausfiihrungen lberwiegend auf Goleman
etal. (2002a) bezieht, werden Giesekes Abhandlungen hier nicht beriicksichtigt. Stattdessen wird auf Goleman et al.
(2002a) selbst zuriickgegriffen.

121 Auf das Konzept der emotionalen Intelligenz wird in Kapitel 3.2 eingegangen.

122 Ob es sich dabei tatséchlich um die einzige Managementtheorie handelt, die sich auf neurologische Erkenntnisse
stiitzt — die Autorinnen und Autoren postulieren dies auf Seite 10 -, darf eher angezweifelt werden.

123 An dieser Stelle verweisen die Autorinnen und Autoren auch auf die emotionale Rolle, welche beispielsweise bereits
Stammeshauptlingen und Schamanen in ihren jeweiligen Gruppen zukam.
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gesellschaften untersucht worden, welche Wirkung das durch die Fithrungskrifte
erzeugte Arbeitsklima auf die Geschiftsergebnisse habe. Es habe sich gezeigt, dass
in 75 Prozent der Fille allein das Betriebsklima dafiir ausschlaggebend war, ob das
jeweilige Unternehmen hohe oder niedrige Gewinne erzielte.'*

Mit Blick auf eine emotional intelligente Fithrung unterscheiden Goleman et al.
(2002a) zwei Typen von Fithrungskriften beziehungsweise Fithrungsstilen: den dis-
sonanten Fithrungsstil und den resonanten Fithrungsstil.'”* '* Emotionale intelli-
gente Fuhrungskrifte verfiigen nach Goleman etal. (2002a, S.39ff.) {iber Fihigkei-
ten in den Bereichen Selbstwahrnehmung, Selbstmanagement, soziales Bewusstsein
und Beziehungsmanagement.'” Ohne diese Kompetenzen sei keine resonante Fiih-
rung moglich. Dabei stiinden diese Fihigkeiten in einem dynamischen und hierar-
chischen Verhiltnis zueinander: Die Selbstwahrnehmung bilde die Voraussetzung
fir Empathie und Selbstmanagement; Empathie und Selbstmanagement wiederum
ermoglichten ein positives Beziehungsmanagement. Fiir Goleman etal. (2002a)
stellt somit die Selbstwahrnehmung die Grundlage emotional intelligenter Fithrung
dar. Bei diesen Kompetenzen handele es sich um keine angeborenen, sondern um
erlernte Fihigkeiten.

Zur Selbstwahrnehmung gehort fiir Goleman etal. (2002a, S.621T.) ein ,tiefes
Verstindnis fiir die eigenen Emotionen — ebenso wie fiir die eigenen Stirken und
Schwichen, Werte und Motive“ (S.62). Eine verldssliche Selbstwahrnehmung zeige
sich in einer ausgeprigten (Selbst-)Reflexion. Auf dieser Grundlage kénnten Fiih-
rungskrifte tiberlegte Entscheidungen treffen, anstatt impulsiv zu reagieren. Ein ho-
hes Maf an Selbstwahrnehmung statte Leitungspersonen auflerdem mit der nétigen
Uberzeugung und Authentizitit aus, die fiir resonante Fiihrung unerlisslich seien.
So habe eine Studie mit Geschiftsfithrern medizinischer Unternehmen gezeigt,
dass die Geschiftsfithrer der erfolgreichsten Unternehmen tiber die beste Selbst-
wahrnehmung ihrer Fihrungsqualititen verfiigten. Bei den Geschiftsfithrern der
am wenigsten erfolgreichen Unternehmen sei hingegen die Selbstwahrnehmung
am schwichsten ausgeprigt gewesen.

Im Selbstmanagement sehen Goleman etal. (2002a, S.68 ff.) die wichtigste He-
rausforderung einer Fithrungskraft. Voraussetzung fuir ein positives Selbstmanage-
ment sei eine entsprechende Selbstwahrnehmung. Wenn man sich seiner Gefiihle
nicht bewusst sei, konne man diese auch nicht managen. Stattdessen wiirde man

124 Goleman etal. (2002a) weisen gleichwohl darauf hin, dass die Unternehmensergebnisse nicht ausschlieflich durch
das Betriebsklima bestimmt werden. Stattdessen seien die Faktoren, welche fiir den Unternehmenserfolg entschei-
dend seien, sehr komplex. Den Autorinnen und Autoren zufolge kénne das Arbeitsklima beziiglich der Geschifts-
ergebnisse jedoch einen Unterschied von etwa 20 bis 30 Prozent ausmachen. Das Arbeitsklima wiederum hinge zu
50 bis 70 Prozent von der Fiihrungskraft ab.

125 Die Begriffe ,,Resonanz“ und , Dissonanz* leiten Goleman et al. (2002a) semantisch aus den entsprechenden Wortbe-
deutungen innerhalb der Musik ab.

126 Goleman etal. (2002a) differenzieren weiter zwischen den folgenden sechs Fiihrungsstilen: visionir, coachend, ge-
fiihlsorientiert, demokratisch, fordernd, befehlend. Die ersten vier Fiihrungsstile seien dazu geeignet, Resonanz zu er-
zeugen. Der fordernde und der befehlende Fithrungsstil kénnten zwar in bestimmten Situationen erfolgreich ange-
wandt werden, bei diesen Fiihrungsstilen bestehe jedoch die Gefahr, dass damit leicht Dissonanz erzeugt werde.
Nach Goleman et al. (2002a) wenden erfolgreiche Fiihrungskrifte nicht ausschliefRlich einen Fithrungsstil an, sondern
wihlen je nach Situation einen geeigneten Fiihrungsstil aus.

127 Goleman et al. (2002a) bezeichnen diese vier Bereiche als ,,Domdnen*. Diesen sind wiederum jeweils mehrere Kompe-
tenzen (insgesamt 18) zugeordnet.
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selbst von diesen Gefiihlen kontrolliert und beherrscht. Nach Ansicht von Goleman
etal. (2002a) ist es fiir Fihrungskrifte besonders kritisch, wenn diese von negativen
Emotionen wie Frustration, Angst, Wut oder Panik beherrscht und tiberwiltigt wer-
den. Negative Emotionen wiirden, so Goleman (2002a), auf wahrgenommene Bedro-
hungen aufmerksam machen und konnten dadurch die Fihigkeit blockieren, sich
auf eine vorliegende Aufgabe zu konzentrieren. Goleman et al. (2002a) zufolge sei es
ein Merkmal effektiver Fiihrung, ,seine eigenen stiirmischen Gefiihle zu managen,
wihrend man den Ausdruck positiver Emotionen uneingeschrinkt“ (Goleman etal.,
2002a, S.72) zulasse.

Die dritte Domine resonanter Fithrung bezieht sich bei Goleman etal. (2002a)
auf das soziale Bewusstsein beziehungsweise die Empathie. Nach Ansicht der Auto-
rinnen und Autoren ist die Empathie einer Fithrungskraft entscheidend dafiir, Reso-
nanz erzeugen zu koénnen. Die Fihigkeit, sich auf die Gefiihle anderer einstellen zu
konnen, ermogliche es einer Leitungsperson, situationsadiquat reagieren zu kon-
nen. So gehe es in der einen Situation vielleicht eher darum, Angste zu zerstreuen,
in einer anderen sei es aber moglicherweise eher wichtig, eine irgerliche Person
oder Gruppe zu beschwichtigen. In wiederum anderen Situationen sei es sinnvoll,
sich einfach der guten Stimmung im Team anzuschlieflen. Die Fihigkeit zur Empa-
thie ermogliche es einer Fithrungskraft, ,die emotionalen Kanile zwischen Men-
schen zu nutzen, die Resonanz erzeugen, und ihre Botschaft der Situation anzupas-
sen“ (Goleman etal., 2002a, S.74)."”® Fiir Goleman et al. (2002a) ergibt sich durch die
Empathiefihigkeit einer Fithrungskraft ein emotionaler Leitfaden, an dem man sich
als Leitungsperson orientieren kann. Die Autorinnen und Autoren sprechen in die-
sem Zusammenhang davon, dass die Empathie die ,conditio sine qua non sozialer
Effektivitit im Arbeitsleben” (Goleman etal., 2002a, S.75) ist.

Das Beziehungsmanagement bildet bei Goleman etal. (2002a, S.76{f.) die letzte
Domine emotionaler Intelligenz, tiber die Fithrungskrifte verfiigen sollten, um re-
sonant fithren zu koénnen. Beziehungsmanagement umfasse Fiihrungswerkzeuge
wie Uberzeugungskraft, Konfliktmanagement und Zusammenarbeit. Fiir Goleman
etal. (2002a) geht es beim Beziehungsmanagement letzten Endes eigentlich darum,
mit den Emotionen anderer angemessen umzugehen. Voraussetzung dafiir sei das
Bewusstsein fiir die eigenen Emotionen sowie die Fihigkeit zur Empathie. Zentral
fur die Gestaltung gelingender Beziehungen sei die Authentizitit der Fithrungs-
krifte:

Wenn Fithrungskrifte in Ubereinstimmung mit ihren eigenen Visionen und Werten
handeln, fest im positiven emotionalen Bereich verankert sind und Zugang zu den Emo-
tionen der Gruppe haben, lisst sie die Fihigkeit des Beziehungsmanagements auf eine
Weise agieren, die Resonanz hervorruft“ (Goleman etal., 2002a, S.76f.).

128 Fiir Goleman et al. (2002a) ist soziales Bewusstsein beziehungsweise Empathie keineswegs gleichzusetzen mit ,Ge-
fiihlsduselei“ (S.75). Es gehe auch nicht darum, sich als Fithrungskraft von den Gefiihlen anderer iiberwiltigen zu
lassen oder es allen recht zu machen. Empathie bedeute vielmehr, , die Gefiihle von Mitarbeitern sorgfiltig in Betracht
zu ziehen und dann intelligente Entscheidungen zu fillen, die diese Gefiihle einbeziehen“ (Goleman etal., 2002a,
S.75).
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Nach Ansicht der Autorinnen und Autoren werde ein effektives Beziehungsmanage-
ment zukiinftig weiter an Bedeutung gewinnen, da die Fithrungsaufgaben zuneh-
mend komplexer wiirden und immer mehr Kooperation erforderten.

Resonante Fithrung sei dadurch gekennzeichnet, ,dass die Gruppe mit der opti-
mistischen und begeisterten Energie des Anfithrers mitschwingt“ (Goleman etal,,
2002a, S.40). Die Resonanz verstirke und verlingere dabei die emotionale Wirkung
von Fithrung. Resonante Fithrungskrifte seien ,emotionale Magneten (Goleman
etal., 2002a, S.29). Andere Menschen wiirden von diesen angezogen, weil es
schlichtweg Freude mache und erfiillend sei, mit solchen Fithrungskriften zu arbei-
ten. Fihrungskrifte, die nicht in der Lage sind, mit positiver Resonanz zu fiihren,
verfugen nicht tiber die notwendigen Fihigkeiten emotionaler Intelligenz (Goleman
etal,, 2002, S. 391f.). Bei dissonanten Fithrungskriften finde sich ein Mangel an Em-
pathie oder sie seien nicht in der Lage, die Emotionen innerhalb einer Gruppe zu
entschliisseln. Dadurch wiirden solche Leitungspersonen Dissonanz erzeugen und
durch ihr Verhalten Botschaften vermitteln, welche bei den Empfingerinnen und
Empfingern zu unnétiger Aufregung fithren konnten. Dissonante Fithrung verursa-
che emotionale Unstimmigkeiten innerhalb eines Teams. Menschen wiirden durch
einen dissonanten Fithrungsstil entmutigt, ausgelaugt oder vertrieben. Der durch
dissonante Fithrung erzeugte Stress habe sich auch Stunden nach Arbeitsende nach-
weisen lassen. Als Extremtypen dissonanter Fithrung beschreiben Goleman etal.
(2002a, S.43f) zum einen den ausfallenden Tyrannen, der die Leute anbriillt und
erniedrigt, sowie zum anderen manipulativ agierende Soziopathen. Dissonante Fiih-
rung koénne sich jedoch auch auf subtilere Weise zeigen, wenn beispielsweise Lei-
tungspersonen ihren Charme, ihre soziale Gewandtheit oder ihr Charisma benut-
zen, um andere Personen zu manipulieren und auszunutzen.

Urban (2008): ,,Emotionen und Fiihrung*“

Die Dissertation von Urban (2008) mit dem Titel ,Emotionen und Fithrung“ kann
als Meilenstein fiir die empirische Forschung zum Themenkomplex ,Emotionen
und Fithrung” betrachtet werden. Dies gilt umso mehr, als dass es sich bei der Stu-
die von Urban um eine der wenigen qualitativen Forschungsarbeiten handelt, die
im deutschsprachigen Forschungsraum zu diesem Themenbereich durchgefiihrt
wurden. Im Rahmen von 20 Experteninterviews befragte Urban Personen, die auf-
grund ihrer berufspraktischen Titigkeit einen ausgeprigten Bezug zur Thematik
»Emotionen und Fihrung“ haben. Dazu gehéren fiir Urban (2008) beispielsweise
Professorinnen und Professoren, HR-Manager:innen, Unternehmensberater:innen,
Fithrungskrifteentwickler:innen und Trainer:innen. Dem Autor geht es bei seiner
qualitativen Studie insbesondere um die Frage, ,welche Bedeutung der Umgang mit
Emotionen fur Fithrungskrifte im Arbeits- und Fithrungsprozess hat“ (Urban, 2008,
S.141). Urban (2008) bezieht sich in seiner Forschungsarbeit vor allem auf das Kon-
zept der emotionalen Intelligenz nach Goleman (1995, 1997). Forschungsleitend
waren fir Urban (2008) unter anderem die folgenden Fragen: ,Wie ldsst sich die in
der Vergangenheit beobachtbare Zunahme emotionsbezogener Filthrungsansitze
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begriinden? Handelt es sich hierbei um eine temporire (Management-) Mode oder
einen substanzvollen (Mega-) Trend? Warum ist eine emotionsbezogene Sichtweise
im Rahmen der Mitarbeiterfiihrung auch zurzeit noch sehr populir? Welche endo-
genen und exogenen Faktoren begiinstigen das Thema? Welche Rolle spielt hierbei
konkret die Arbeit von Goleman?“ (S.144)

Insgesamt wurden 20 Expertinnen und Experten befragt. Ziel des Autors war es,
tiber den Prozess der Typenbildung deren Aussagen zu kategorisieren. Die von Ur-
ban (2008) vorgenommene Typenbildung basiert auf einem Entscheidungsbaum be-
ziehungsweise der Kombination von Expertenmerkmalen, der die folgenden vier
Kriterien zugrunde liegen (S.212f): 1. Wie wird die Thematik Emotionen im Ar-
beits- und Fihrungskontext von den Befragten grundlegend eingeschitzt? (Werden
Griinde fiir die Zunahme der Popularitit der Thematik beziehungsweise fiir die Be-
deutung im Arbeits- und Fithrungskontext genannt?) 2. Wie wird die Entwicklung
entsprechender Konzepte bewertet und kritisiert? 3. Wie wird konkret das von Gole-
man postulierte Konzept eingeschitzt? 4. Wie wird die Entwicklung der Thematik
Emotionen im Arbeits- und Fihrungskontext sowie Systematisierungsversuche im
Umgang mit diesen beurteilt (Prognose der zukiinftigen Entwicklung)? Auf Basis
dieser Kriterien konnte Urban (2008) die befragten Expertinnen und Experten fiinf
Typen zuordnen, die er wie folgt bezeichnet: ,Der Uberzeugte®, ,Der Realist”, ,Der
Verhaltene®, ,Der Uninformierte“ und ,Der Skeptische“ (S.216). Der Typ des Uber-
zeugten zeichne sich dadurch aus, dass er sich systematisch mit der Thematik aus-
einandergesetzt habe. Eine kritische Auseinandersetzung mit der interdiszipliniren
Entwicklung der Thematik habe jedoch nicht stattgefunden. Der Umgang mit Emo-
tionen werde von diesem Typ als elementares Konzept betrachtet. Insgesamt lassen
sich der Analyse von Urban (2008) zufolge vier der befragten Expertinnen und Ex-
perten diesem Typ zurechnen. Der Realist unterscheidet sich vom Typ des Uber-
zeugten lediglich dadurch, dass die interdisziplinire Entwicklung kommentiert be-
ziehungsweise vorhandene Kritik geduflert werde. Der Thematik ,Emotionen im
Arbeits- und Fihrungskontext werde ein hohes Potenzial zugeschrieben, jedoch
wiirden im Unterschied zum Typ des Uberzeugten auch Schwachpunkte adressiert.
Von den interviewten Personen seien zehn Expertinnen und Experten diesem Typ
zuzuordnen. Der Typ des Verhaltenen habe groRe Ahnlichkeit zum Typ des Realis-
ten. Der Verhaltene unterscheide sich lediglich dadurch vom Typ des Realisten, dass
er den Umgang mit Emotionen im Arbeits- und Fithrungskontext nicht als elemen-
tares, sondern als zusitzliches Konzept betrachte. Drei der interviewten Expertinnen
und Experten werden von Urban (2008) diesem Typ zugeordnet. Der Typ des Unin-
formierten wird von Urban (2008) als eine Person beschrieben, welche der Thematik
eher geringe Relevanz einrdumt. Urban (2008) fithrt dies jedoch weniger auf eine
y2fundamental begriindete Ablehnung der Thematik” (S.215) zuriick, sondern viel-
mehr auf mangelndes Wissen. In der systematischen Ubersicht von Urban (2008)
weisen zwei der befragten Personen die Merkmale vom Typ des Uninformierten auf.
Urban (2008) selbst weist in diesem Falle auf den Widerspruch zur Zuschreibung als
Expertin bzw. Experte hin. Der Typ des Skeptischen gestehe zwar Emotionen im Ar-
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beits- und Fithrungskontext eine zentrale Rolle zu. Gleichzeitig werden sowohl die
interdisziplinire als auch die zukiinftige Entwicklung kritisch gesehen. Das von
Goleman postulierte Konzept werde eher als zusitzlicher und nicht als elementarer
Bestandteil betrachtet. Urban (2008) ordnet eine der Interviewten diesem Typen
zu. Urban (2008) fasst die zentralen Ergebnisse seiner Studie wie folgt zusammen
(S.217):

1. Alle Expertinnen und Experten haben sich differenziert mit der Thematik
,Emotionen im Arbeits- und Fithrungskontext“ auseinandergesetzt.

2. Der Umgang mit Emotionen wird von 19 der 20 Expertinnen und Experten als
wichtiges Fithrungsinstrument betrachtet.'®

3. Eine Mehrheit der befragten Expertinnen und Experten bewertet die Thematik
insgesamt gesehen als sehr positiv oder positiv. So erachten 14 Expertinnen und
Experten sowohl den Umgang mit Emotionen als auch das von Goleman propa-
gierte Konzept als positiv. Probleme werden von einigen Personen in der syste-
matischen Implementierung sowie in Modellinsuffizienzen gesehen.

4. Fast alle Expertinnen und Experten bewerten die Thematik von Emotionen im
Arbeits- und Fithrungskontext als positiv (siehe Punkt 2). Das Konzept von
Goleman wird nach Ansicht von Urban von den interviewten Expertinnen und
Experten jedoch unterschiedlich beurteilt. So bewerten sechs von ihnen dieses
Konzept als negativ, wihrend 14 diesem positiv gegeniiberstehen.

Vergleicht man die Studie von Urban (2008) mit der vorliegenden Studie, so lassen
sich einige Gemeinsamkeiten erkennen: Beide haben als tibergeordnetes Ziel, die
Relevanz von Emotionen im Arbeits- und Fithrungskontext empirisch zu untersu-
chen. Beide Forschungsarbeiten wurden im deutschsprachigen Forschungsraum
durchgefiihrt. Von den Forschern wurden jeweils ein qualitativer Zugang sowie das
Experteninterview als Datenerhebungsmethode gewihlt.

Neben diesen Gemeinsamkeiten lassen sich jedoch auch einige bedeutende Un-
terschiede identifizieren, welche gleichzeitig wichtige Alleinstellungsmerkmale der
vorliegenden Arbeit darstellen: Als Expertinnen und Experten wihlte Urban (2008)
Personen aus, die in ihrer beruflichen Titigkeit mit der Thematik Emotionen im
Arbeits- und Fithrungskontext konfrontiert werden. Fithrungskrifte selbst werden
von Urban (2008) dabei nicht spezifisch adressiert. Stattdessen fokussiert er auf Pro-
fessorinnen und Professoren, HR-Manager:innen, Fithrungskrifteentwickler:innen
und Trainer:innen. In der hier prisentierten Studie geht es explizit darum, die Sicht-
weise der Fithrungskrifte selbst zu rekonstruieren. Daher wurden als Interviewpart-
ner:iinnen ausschliefflich Leitungskrifte ausgewihlt. Wihrend Urban (2008) seine
Gesprichspartner:innen branchenunabhingig rekrutiert hat, zielt das Sampling der
vorliegenden Forschungsarbeit explizit auf das pidagogisch organisierte System des
lebenslangen Lernens, wobei die drei Segmente des Elementar-, des Sekundarbe-

129 Dazu fithrt Urban (2008) weiter aus: ,Die Thematik Kompetenter Umgang mit Emotionen von Seiten der Fiihrungs-
krafte wird als sehr wichtig erachtet, da Emotionen einen immanenten Bestandteil von Organisations- und Fiihrungs-
prozessen bilden. Der Umgang mit Emotionen stellt nach Ansicht der iiberwiegenden Anzahl der Experten auch ein
probates Mittel dar, wenn es darum geht, Mitarbeiter zu binden, zu motivieren.” (S.217)
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reichs sowie der Erwachsenen-/ Weiterbildung ausgewahlt wurden. Ein Unterschied
beider Studien liegt auch in dem Umstand begriindet, dass Urban (2008) seine
Arbeit stark auf das von Goleman verbreitete Konzept der emotionalen Intelligenz
fokussiert. Diesem Vorgehen folgt die vorliegende Studie nicht. Zum einen verengt
sich mit der Fokussierung auf das Konzept der emotionalen Intelligenz der Blick-
winkel auf die Bedeutung von Emotionen im Fithrungskontext gerade fiir eine quali-
tative Arbeit zu sehr. Zum anderen ist das Konzept der emotionalen Intelligenz von
etlichen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern teilweise heftig kritisiert wor-
den (vgl. Kapitel 2.1.3). Ging es Urban (2008) vor allem darum, ,die theoretischen Er-
kenntnisse aus den vorangegangenen Kapiteln praktisch zu evaluieren“ (S.144), ist
es das Ziel der vorliegenden Studie, eine gegenstandsbezogene, das heifdt empirisch
basierte Theorie (= ,grounded theory“) zu entwickeln, in welcher die Relevanz von
Emotionen fiir das berufspraktische Handeln von pidagogischen Fithrungskriften
aus deren Sicht rekonstruiert wird. Zuvor vorhandene theoretische Erkenntnisse
und empirische Befunde werden bei diesem Vorgehen nicht als leitend betrachtet,
sondern stattdessen die erhobenen empirischen Daten.

Arnold (2011): Emotionale Fiihrung

Rolf Arnold ist einer der wenigen Erziehungswissenschaftler, der sich explizit mit
dem Thema ,Emotionen und Fithrung“ auseinandergesetzt hat. Sein Beitrag ,,Emo-
tionale Fithrung“ wurde im Band ,Organisation und Fithrung“ (Gohlich etal., 2011)
verdffentlicht, welcher von den einschligig bekannten Organisationspiddagoginnen
und -pidagogen Michael Gohlich, Susanne Maria Weber, Christiane Schiersmann
und Andreas Schroer herausgegeben wurde. Zunichst weist Arnold (2011) darauf
hin, dass Emotionen auch in Leistungssituationen eine wichtige Rolle spielen. Dies
treffe auf Lernvorginge ebenso zu wie auf Filthrungssituationen, wenn man sich als
Fiithrungskraft zeige, Autoritit erlebe oder Begrenzungen erfahre. Zentral sind dabei
fiir Arnold (2011) die in solchen Situationen gemachten ,Unterschiedserfahrungen®
(S.301). Was ist darunter zu verstehen? Indem sich andere Personen von uns ab-
grenzen, uns bewerten, Grenzen setzen oder mit Erwartungen konfrontieren, ergebe
sich daraus die Moglichkeit, dass wir uns selbst abgrenzen und definieren konnten.
Situationen, in denen wir an solche Unterschiede erinnert werden oder diese neu er-
leben, seien daher emotional besonders prigende und bewegende Situationen.

Aus diesen Erkenntnissen leitet Arnold (2011) bestimmte Anforderungen und
Kompetenzen fiir das professionelle Handeln als Fithrungskraft ab. Sowohl Fiih-
rungskrifte als auch ihr Gegeniiber befinden sich in ,emotionalen Suchbewegun-
gen“ (Arnold, 2011, S. 302). Als Fithrungskraft gelte es, diese Suchbewegungen zu er-
kennen, sowohl bei sich selbst als auch bei den anderen Personen. Daraus ergebe
sich die Moglichkeit, einen anderen Blick auf die als chaotisch erlebte Mitarbeiterin
oder den als intrigant wahrgenommenen Kollegen zu werfen. Gerade in dem Erken-
nen und der Reflexion der emotionalen Suchbewegungen bei sich selbst liege die
Chance fiir einen professionelleren Umgang mit Kolleginnen, Kollegen und Mitar-
beitenden. Gleichwohl sei es nicht die Aufgabe von Fithrungskriften, solche emotio-
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nalen ,Tiefendimensionen eines beobachteten Verhaltens“ (Arnold, 2011, S.302)
anderer Personen aufzudecken. Dies falle in den Zustindigkeitsbereich psychothera-
peutischer Interventionen und Begleitungen. Durch das Identifizieren von emotio-
nalen Suchbewegungen kénne man als Fithrungskraft jedoch im illoyalen, anma-
Renden, aggressiven und iiberempfindlichen Verhalten des Gegeniibers auch das
darin enthaltene Schicksalhafte erspiiren und diesem mit Respekt begegnen:

,In jedem Verhalten driickt sich das Bemiithen des Gegentibers aus, mit sich selbst und
seinem emotionalen Schicksal in einer inneren Balance zu bleiben, selbst wenn es da-
durch Vergangenes wiederholt und sich und seine Umgebung in grofle Schwierigkeiten
bringt, vielleicht ohne diesen Mechanismus zu durchschauen und ohne das eigene Ver-
halten wirklich dndern zu kénnen.“ (Arnold, 2011, S. 303)

Im Zusammenhang mit dieser ,Verstehensfihigkeit“ (S.303) verweist Arnold (2011)
auf die Parallelen zu den Konstrukten der emotionalen Kompetenz beziehungsweise
emotionalen Intelligenz, wobei er sich vor allem auf Goleman (1997) mit seinem
Bestseller ,Emotionale Intelligenz“ sowie Salovey und Mayer (1990) bezieht."® Darii-
ber hinaus greift Arnold (2011) auch das von Goleman (1997, 2002) propagierte Prin-
zip der ,resonanten Fiihrung“ auf, welches in diesem Kapitel bereits dargestellt
wurde.

Zusitzlich zu dieser emotionalen Verstehensfihigkeit bedarf es aufseiten der
Fithrungskrifte einer ,emotionalen Diszipliniertheit (Arnold, 2011, S.306). Mit die-
sem Begriff beschreibt Arnold die emotionale Kompetenz von Fiihrungskriften,
etwa bei der Konfrontation mit Provokationen durch Mitarbeitende nicht unmittel-
bar aus der eigenen inneren Logik beispielsweise in Form von Entriistung und Maf-
regelung zu (re-)agieren. Stattdessen miisse man als Leitungskraft zunichst die in-
nere emotionale Suchbewegung der anderen Person erkennen und entsprechend
auf Basis dieses Erkenntnisprozesses handeln. Arnold (2011) weist darauf hin, dass
solche Provokationen hiufig als Hilferufe zu verstehen sind. Erkenne man dies als
Fithrungskraft nicht, sondern bediene man stattdessen durch das eigene Verhalten
die Antizipationen des Gegentibers, konne sich dieses Verhaltensmuster verfestigen.
Eine Weiterentwicklung des Denkens, Fithlens und Handelns erfolge in einem sol-
chen Fall nicht.

Generell ist Arnold (2011) der Ansicht, dass emotionale Fithrung eine Reihe von
Kompetenzen aufseiten der Fithrungskrifte voraussetzt. Als Fithrungskraft kénne
man selbst einiges dazu beitragen, diese emotionalen Kompetenzen herauszubilden
und zu entwickeln. In Form von ,10 Geboten Emotionaler Fithrung“ (Arnold, 2011,
S.308) nennt er zehn Fihigkeiten, iiber die Fithrungskrifte seiner Ansicht nach ver-
fiigen sollten. Diese Kompetenzen lassen sich drei {ibergeordneten Kategorien zu-
ordnen: emotionale Alphabetisierung, emotionale Selbstreflexivitit und emotionale

130 Arnold (2011) fasst emotionale Intelligenz und emotionale Kompetenz wie folgt: ,,Emotionale Intelligenz ist das Wis-
sen um die Kraft und Wirkungsmechanismen des Emotionalen. Emotionale Kompetenz ist die Fihigkeit einer Person,
ihre eigenen ,ungenauen‘ Reaktionstendenzen zu erkennen und diese in aktuellen Geschehnissen zu vermeiden bzw.
zu korrigieren. Emotionale Kompetenz setzt somit emotionale Intelligenz voraus.“ (Arnold, 2011, S. 303)
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Resonanzfihigkeit.””! In diesem Zusammenhang hebt Arnold (2011) besonders die
emotionale Selbstreflexivitit hervor. Diese diene vor allem dazu, einen distanzierten
Blick auf das eigene Denken, Fithlen und Handeln zu iiben:

»Emotionale Selbstreflexivitit bezeichnet die Fihigkeit, die eigenen emotionalen Tenden-
zen zu (er)kennen und peu a peu zu vermeiden. Wer um die Kraft der eigenen Emotio-
nen und ihrer bevorzugten Einmischung weif}, der streitet auch nicht um die Wirklich-
keit, sondern nutzt aufwallende Gefiihle, um sich von ihnen zu lésen. Er ist auch in der
Lage, aus dem Unterschied zu seiner emotionalen Gewissheit heraus zu denken, zu fiih-
len und zu handeln.“ (Arnold, 2011, S. 309)

Arnold geht es im Zuge der emotionalen Selbstreflexivitit also nicht allein um das
Erkennen der eigenen emotionalen Reaktionstendenzen. Die emotionale Selbstre-
flexivitit konne ihre zentrale Wirkung vor allem dann entfalten, wenn es gelingt, die
individuellen Deutungs- und Emotionsmuster loszulassen und stattdessen alterna-
tive Verhaltensméglichkeiten zu generieren.

Arnold (2011) beschliefst seine Ausfithrungen, indem er zum einen auf die Be-
deutung der Beziehungsgestaltung fiir eine emotionale Fithrung hinweist. Zum an-
deren setze die Fihigkeit zur emotionalen Fithrung aber voraus, dass die Fithrungs-
kraft bei und an sich selbst bereits emotionale Erkenntnisarbeit geleistet habe:

,Wer emotional zu fiihren versteht, ist in der Lage, sich mit dem Gegeniiber in Bezie-
hung zu setzen und auf diese Weise selbst dort Bindung zu stiften und Integration zu
leisten, wo die Akteure selbst kaum wissen, was beides bedeutet — weil sie sich in threm
Leben vielleicht selbst als ungebunden und eher schwach integriert zu erleben gelernt
haben. Emotionale Fithrung ist die Fahigkeit, von der emotionalen Welt des Anderen her
zu fithren. Hierfiir ist die Fihigkeit, die emotionale Lage des Anderen in méglichst vie-
len Facetten zu erspiiren und zu erkennen, eine grundlegende Voraussetzung, welche
man aber nur entwickeln kann, wenn man in sich selbst die Einfirbungen durch das
Emotionale in der eigenen Innenwelt aufgesptirt hat.“ (Arnold, 2011, S. 309)

Emotionale Fithrung beziehungsweise der Erwerb und die Entwicklung von emotio-
nalen Kompetenzen von Fihrungskriften scheint, folgt man Arnold (2011), dem-
nach in weiten Teilen (er-)lernbar zu sein. Dies ist eine der Schlussfolgerungen, die
man nach der Lektiire des Textes von Arnold (2011) ziehen kann. Arnold (2011) be-
zieht sich bei seinen Ausfithrungen auf unterschiedliche, tiberwiegend aus der Psy-
chologie stammende Konstrukte (emotionale Intelligenz, emotionale Kompetenz,
resonante Fithrung, positive Psychologie).

Auf zwei Limitationen des Beitrags von Arnold (2011) soll kurz hingewiesen
werden: Erstens basieren dessen Ausfithrungen iiberwiegend auf theoretischen und
konzeptionellen Gedanken und Ideen. Eine Beriicksichtigung empirischer Befunde
erfolgt hochstens in Ansitzen. Zweitens stellt Arnold (2011) kaum explizite Beziige
zur Padagogik und zum erziehungswissenschaftlichen Diskurs her. Dies ist bedauer-
lich, da Arnold als Erziehungswissenschaftler und Erwachsenenpidagoge an dieser

131  Fiir weitere Details zu den einzelnen Kompetenzen siehe Arnold (2011, S. 308).
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Stelle einen Beitrag zu diesem ,blinden Fleck” im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs hitte leisten kénnen (vgl. dazu Kapitel 1, Kapitel 2.1.5 sowie Kapitel 2.2).

Hernstein Management Report (2012)

Emotionen haben in Unternehmen eine hohe Bedeutung. Dieser Aussage stimmen
immerhin 69 Prozent der Fiihrungskrifte zu, die im Rahmen des Hernstein Ma-
nagement Report (OGM, 2012)"*? zum Thema ,Fithrungskrifte und Emotionen*
befragt wurden. An der Studie haben 302 Fiihrungskrifte von GroRbetrieben'? aus
Osterreich, Deutschland und der Schweiz teilgenommen. Nach Angaben des He-
rausgebers stammt jeweils ein Drittel der Fithrungskrifte aus jedem der drei Lander,
wobei keine genauen Zahlen genannt werden. Die meisten der befragten Fithrungs-
krifte arbeiten in Unternehmen, die zwischen 100 und 249 Mitarbeitende beschifti-
gen (36 Prozent). 28 Prozent der Fithrungskrifte kommen aus Betrieben mit mehr
als 1.000 Beschiftigten. Von den befragten Fithrungskriften lassen sich die meisten
dem Gewerbe beziehungsweise der Industrie (50 Prozent) zuordnen, gefolgt vom
Grofshandel (15 Prozent) und dem Dienstleistungssektor (13 Prozent). Beim Grofiteil
der Fihrungskrifte handelt es sich entweder um Vorstinde und Geschiftsfithrer:in-
nen (31 Prozent) oder um Abteilungsleiter:innen (49 Prozent). Im Folgenden werden
die zentralen Befunde der Studie skizziert: 69 Prozent der befragten Fithrungskrifte
sind der Ansicht, dass Emotionen im Unternehmenskontext eine hohe Bedeutung
haben. Bei dieser Einschitzung gibt es praktisch keine Unterschiede zwischen den
drei Lindern. Etwa ein Viertel der Leitungspersonen ist der Ansicht, dass Emotionen
eher wenig Bedeutung im beruflichen Kontext haben. Nur zwei Prozent der befrag-
ten Personen geben an, dass Emotionen keine Rolle fiir das Unternehmen spielen.
Die iiberwiegende Anzahl der Fithrungskrifte gibt an, im beruflichen Kontext durch-
aus Emotionen wahrzunehmen, aber trotzdem rational zu handeln. Hierbei unter-
scheiden sich die Zustimmungsraten zwischen den Lindern deutlich (Osterreich:
74 Prozent, Deutschland: 59 Prozent, Schweiz: 54 Prozent. Vor allem Leitungsperso-
nen aus Deutschland (38 Prozent) und der Schweiz (40 Prozent) geben an, Emotio-
nen im Unternehmen gezielt und dosiert einzusetzen. In Osterreich trifft dies nur
auf 22 Prozent der befragten Personen zu. Die Items ,Ich lasse keine Emotionen im
betrieblichen Umfeld zu“ (maximal 3 Prozent Zustimmung) und ,Ich handle immer
sehr emotional, auch im betrieblichen Umfeld“ (maximal 6 Prozent Zustimmung)
finden hingegen kaum die Zustimmung der befragten Fithrungskrifte.

Die Fihrungskrifte wurden auch danach gefragt, was sie unter emotionaler
Fithrung verstehen. Dazu wurden ihnen sechs Aussagen vorgelegt, aus denen die
Leitungspersonen diejenigen zwei auswihlen konnten, welche ihrer Ansicht nach
die wichtigsten Aspekte von emotionaler Fithrung thematisieren. Am hiufigsten
stimmten die Fihrungskrifte der Aussage zu, dass es bei emotionaler Fithrung da-
rum gehe, Gefiihle so zu handhaben, dass sie der Situation angemessen sind (Oster-

132 Der Hernstein Management Report ist eine jahrlich durchgefiihrte Studie, bei welcher aktuelle Trends im Bereich Fiih-
rung untersucht werden. Auftraggeber ist das Hernstein International Management Institut in Wien, die Durchfiih-
rung der Studie erfolgt durch die Osterreichische Gesellschaft fiir Marketing in Wien (OGM) (vgl. OGM, 2012).

133 GroRbetriebe sind hier Unternehmen mit mehr als 100 Beschiftigten.
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reich: 58 Prozent, Deutschland: 67 Prozent, Schweiz: 67 Prozent). Durchschnittlich
fast ebenso hiufig stimmten die Leitungspersonen der Aussage zu, dass es bei emo-
tionaler Fithrung darum gehe, die eigenen Gefithle und jene des Gegeniibers gut
wahrzunehmen (Osterreich: 60 Prozent, Deutschland: 49 Prozent, Schweiz: 59 Pro-
zent). Etwas weniger als die Hilfte der Fithrungskrifte ist der Ansicht, dass es bei
emotionaler Fiithrung vor allem darum gehe, die eigene Leidenschaft auf andere Per-
sonen zu iibertragen (Osterreich: 41 Prozent, Deutschland: 39 Prozent, Schweiz:
39 Prozent). Praktisch keine Zustimmung finden die beiden Aussagen, dass zu emo-
tionaler Fithrung vor allem gehore, die eigenen Emotionen ungefiltert wirken zu las-
sen (Osterreich: 3 Prozent, Deutschland: 2 Prozent, Schweiz: 2 Prozent) oder durch
den Einsatz von Gefiihlen andere zu beeinflussen (Osterreich: 6 Prozent, Deutsch-
land: 3 Prozent, Schweiz: 4 Prozent).

Welche Wirkungen versprechen sich Leitungskrifte durch das Einsetzen von
authentischen Emotionen? Am hiufigsten wird der Aussage zugestimmt, dass da-
durch Offenheit und Kreativitit geférdert werden (Osterreich: 47 Prozent, Deutsch-
land: 57 Prozent, Schweiz: 63 Prozent). Hiufig stimmen die Fuhrungskrifte auch
der Aussage zu, dass durch authentisch eingesetzte Emotionen die Leistung und
Produktivitit bei den Mitarbeitenden geférdert werden kénne (Osterreich: 46 Pro-
zent, Deutschland: 41 Prozent, Schweiz: 56 Prozent). Die Erzeugung von Gefolg-
schaft bei den Mitarbeitenden, die leichtere Gestaltung von Beziehungen sowie die
Forderung beziehungsweise Erhaltung der eigenen Gesundheit als mogliche Wir-
kungen erhalten mittlere Zustimmungsraten (Range: 13 bis 36 Prozent). Nur sehr
wenige Fithrungskrifte sind der Meinung, dass sich durch authentisch eingesetzte
Emotionen keine Vorteile ergeben (Osterreich: 1 Prozent, Deutschland: 6 Prozent,
Schweiz: 2 Prozent).

Auch hinsichtlich der Frage, wie sich emotionale Fithrung entwickeln ldsst, wur-
den die Fithrungskrifte aus Osterreich, Deutschland und der Schweiz um eine Ant-
wort gebeten. Vor allem Fithrungskrifte aus Deutschland (30 Prozent) und der
Schweiz (40 Prozent) plidieren daftir, Aspekte von emotionaler Fithrung im Rahmen
von allgemeinen Fithrungskrifteausbildungen zu thematisieren. Bei dsterreichischen
Leitungspersonen fillt die Zustimmungsrate zu dieser Form der Entwicklung von
emotionaler Fiihrung mit 18 Prozent deutlich geringer aus. Als geeignete Form be-
trachten die befragten Fithrungskrifte auch die Durchfithrung von Einzelcoachings,
wobei hier die Zustimmung in Osterreich (28 Prozent) und Deutschland (30 Pro-
zent) bedeutend hoher ist als bei Fithrungskriften aus der Schweiz (19 Prozent).
Learning on the Job ist nach Ansicht der Fithrungskrifte aus den drei Lindern eben-
falls dazu geeignet, emotionale Fithrung zu entwickeln. Die Zustimmung zu dieser
Form der Fithrungskrifteentwicklung ist in Osterreich am héchsten (32 Prozent),
gefolgt von Deutschland (26 Prozent) und der Schweiz (18 Prozent). Fiir die Autorin-
nen und Autoren der Studie ist diese vergleichsweise hohe Zustimmungsrate ein
impliziter Hinweis darauf, dass es sich bei der Entwicklung von emotionaler Fiih-
rung um einen lingerfristigen Prozess handelt. Der Besuch von speziellen Trainings
zur Thematik der emotionalen Fithrung sowie der Austausch mit Partnerinnen und
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Partnern, Familie, Freundinnen und Freunden zihlen nicht zu den Formen, welche
die Fithrungskrifte fiir die Entwicklung von emotionaler Fithrung bevorzugen.

Pundt (2015): Emotionen und Emotionsregulation im Fiihrungsprozess

In dem Artikel , Emotion, Emotionsregulation und Humor* im Fithrungsprozess*,
welcher im Sammelband ,Irends der psychologischen Fiithrungsforschung* (Felfe,
2015) erschienen ist, gibt Alexander Pundt einen Uberblick iiber die Befunde aktuel-
ler — iiberwiegend quantitativer psychologischer — Studien, in denen die Rolle von
Emotionen im Kontext von Fihrung untersucht wurde. Zentrale Befunde aus der
Zusammenschau von Pundt: Studien hitten immer wieder gezeigt, dass Mitarbei-
tende in ihren Interaktionen mit Fithrungskriften hiufiger negative und seltener
positive Emotionen erleben. Die von den Mitarbeitenden erlebten negativen Emotio-
nen (wie zum Beispiel Arger) lassen sich hiufig auf Handlungen der Fithrungskrifte
zuriickfithren. Des Weiteren hitten vorliegende Studien erste Hinweise darauf gege-
ben, dass Emotionen und Affekte als vermittelnde Mechanismen zwischen Fiih-
rungsverhalten und diversen Erfolgskriterien wirksam seien. So habe sich in einer
Studie gezeigt, dass ein Fithrungsstil von Abusive Supervision positiv mit dem negati-
ven Effekt der Mitarbeitenden korreliere. Dieser negative Affekt der Mitarbeitenden
wiederum fithre zu mehr Konflikten zwischen den Bereichen Arbeit und Familie.
Pundt (2015) schlussfolgert aus diesen Resultaten, dass die Mitarbeitenden offenbar
die negativen Emotionen aus dem Arbeitskontext auf das familidre Umfeld tiber-
tragen. In einer weiteren Studie sei zudem nachgewiesen worden, dass auch die
Fihrungskrifte selbst ihre eigenen negativen Emotionen durch einen destruktiven
Fithrungsstil an ihre Mitarbeitenden weitergeben. Nach Pundt (2015) kénnen Fith-
rungskrifte nicht nur durch ein spezifisches Fithrungsverhalten Einfluss ausiiben,
sondern auch durch den Ausdruck bestimmter Emotionen. In einer experimentellen
Studie sowie einer Feldstudie sei gezeigt worden, dass positive Emotionen der Fith-
rungskraft durch das Phiinomen der emotionalen Ansteckung'®® auf die Mitarbeiten-
den iibertragen werden. Jedoch sei in einer weiteren Studie auch die umgekehrte
Wirkrichtung nachgewiesen worden, dass also auch Mitarbeitende ihre Emotionen
auf die Fiuhrungskrifte durch emotionale Ansteckung tibertragen konnen. Nach
Pundt (2015) zeigt dieser Beleg der reziproken emotionalen Ansteckung einmal

134 Auf die empirischen Befunde, die Pundt (2015) fiir die Beziehung zwischen Humor und dem Fiihrungsprozess zu-
sammengetragen hat, wird an dieser Stelle nicht weiter eingegangen, da sie nicht unmittelbar der Thematik der Emo-
tionalitit zuzurechnen sind. Humor wird vor allem als Strategie zur Emotionsregulation verstanden (siehe dazu auch
bei Pundt, 2015, selbst).

135 Der Begriff emotional contagion (= emotionale Ansteckung) wurde durch die Arbeiten von Hatfield et al. (1992, 1993,
2014) geprigt. Hatfield et al. (1992) definieren den Vorgang der emotionalen Ansteckung als ,the tendency to automa-
tically mimic and synchronize movements, expressions, postures, and vocalizations with those of another persons
and, consequently, to converge emotionally (S.153f). Hatfield et al. (1993) verwenden dafiir auch den Terminus ,,pri-
mitive empathy* (S.96). Emotionale Ansteckung beschreibt also die Angleichung der Gefiihlszustande von zwei oder
mehr miteinander interagierenden Personen. Fiir Hatfield et al. (2014) ist emotionale Ansteckung eine wichtige Kom-
ponente der Empathie. Abraham (2006) betont, dass das Prinzip der emotionalen Ansteckung auch von Fihrungs-
kraften genutzt wird beziehungsweise genutzt werden kann, damit Mitarbeitende eine Unternehmensvision akzeptie-
ren und unterstiitzen. Dies bewirke das mit der geteilten Vision verbundene positive Gefiihl, welches zu einem
verstirkten Commitment mit der Organisation fiihre.
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mebhr, dass ,Fithrung als Prozess wechselseitiger Einflussnahme verstanden werden
muss“ (S.194).

Neben der Fithrung durch das Auslésen bestimmter Emotionen und der Fiih-
rung durch den Ausdruck von spezifischen Emotionen spielt in der psychologischen
Forschung im Kontext von Fithrung und Emotionen vor allem die Emotionsregula-
tion eine zentrale Rolle (Pundt, 2015).% ¥ In einer Studie seien Studierende danach
befragt worden, welche Strategien der Emotionsregulation sie in welchen Arbeits-
situationen anwenden. Dabei habe sich gezeigt, dass die Studierenden in der Inter-
aktion mit Fithrungskriften insgesamt nur ein kleines Spektrum an Strategien ver-
wenden. Es seien vor allem Strategien genannt worden, welche der kognitiven
Umdeutung und der Unterdriickung des emotionalen Ausdrucks zuzurechnen sind.
Die Studierenden hitten also eher solche Strategien bevorzugt, die in vergleichs-
weise spiten Phasen der Emotionsentstehung ansetzen. Strategien der Situations-
selektion und -modifikation seien kaum genannt worden. Pundt (2015) verweist auf
eine durchaus naheliegende Erklirung: Als Mitarbeiter:in habe man nur wenig Mog-
lichkeiten, den potenziell unangenehmen Kontakt mit der Fithrungskraft zu meiden
oder den Interaktionsablauf mit der Leitungsperson mafigeblich zu bestimmen. Da-
her seien die Mitarbeitenden fast zwangsliufig darauf angewiesen, andere Strategien
der Emotionsregulation anzuwenden.

Insgesamt betrachtet kommt Pundt (2015) beztiglich der Forschung zur Emo-
tionsregulation im Kontext von Fithrung zu dem Schluss, dass diese erst in Ansét-
zen vorhanden ist und dementsprechend bislang nur wenige empirische Studien
vorhanden sind (vgl. dazu auch Haver etal., 2013). Auffillig an den von Pundt (2015)
zusammengetragenen Studien und deren Ergebnissen ist, dass dabei nur die Emo-
tionsregulationsstrategien von Mitarbeitenden in den Blick genommen wurden. Da-
riiber, wie die Fithrungskrifte selbst ihre Emotionen und Gefiihle regulieren, wird
nichts berichtet."®

136 Das Modell, auf welchem vermutlich die meisten Forschungen zur Emotionsregulation basieren, stammt von Gross
(1998a, 1998b, 1999). Es wird in Kapitel 3.1.2 niher beschrieben.

137 Zum Thema ,Emotionsregulation und Fiihrung* existiert ein englischsprachiges Review von Haver etal. (2013). Die
Autorinnen konstatieren erheblichen Forschungsbedarf: ,Researchers have only recently begun to explore ER in the
leadership domain, which requires increased attention (S. 287). Die Forscherinnen werteten fiir ihr Review insgesamt
25 Studien aus. Auf Basis dieser Auswertung konnten sie fiinf zentrale Desiderate fiir zukiinftige Forschungen zur
Emotionsregulation im Kontext von Fithrung identifizieren. Notwendig seien unter anderem qualitative Studien, um
dadurch beispielsweise wichtige Variationen und paradoxe Zusammenhinge aufdecken zu kénnen. Denn wider-
spriichliche Forschungsergebnisse beziiglich der fiir ein erfolgreiches Handeln im beruflichen Kontext notwendigen
Emotionsregulationskompetenzen von Fithrungskriften und Mitarbeitenden seien méglicherweise darauf zuriickzu-
fiihren, dass diese je nach organisationalem und kulturellem Umfeld variieren.

138 Ein Jahr spiter publizierte Alexander Pundt, dieses Mal gemeinsam mit Laura Venz, einen weiteren Ubersichtsartikel
zum Thema Emotionen und Fiihrung (,,Emotional intelligent fiihren — Emotionen im Filhrungsprozess erkennen, ver-
stehen und steuern*). Dieser Beitrag ist im ,,Handbuch Mitarbeiterfiihrung“ von Felfe und van Dick (2016) erschie-
nen. Da dieser inhaltlich in weiten Teilen mit dem Beitrag von Pundt (2015) ubereinstimmt, wurde auf eine eigene
Darstellung verzichtet. Einige Aspekte von Pundt und Venz (2016) werden zudem durch die Ausfiihrungen zum Hern-
stein Report 2012 (OGM, 2012), auf den sich Pundt und Venz (2016) ebenfalls an mehreren Stellen beziehen, abge-
deckt.
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Gigerenzer ¢ Gaissmaier (2016): Intuition und Fiihrung

,Gute Fiihrung besteht nicht darin, sich immer auf eine Regel oder ausschliefilich auf
Intuition zu verlassen. Gute Fithrung heift, intuitiv zu wissen, welche Regel in welcher
Situation angemessen ist. Intuition kann Nachdenken nicht ersetzen, doch bietet sie ei-
nen reichhaltigen Schatz an relevantem und oft unbewusstem Erfahrungswissen. Daher
lohnt es sich, seine Intuition ernst zu nehmen und sie gezielt und auch kontrolliert zum
Einsatz zu bringen.“ (Gigerenzer & Gaissmaier, 2016, S. 40)

Zu diesem Fazit gelangen Gigerenzer und Gaissmaier in ihrem Beitrag ,Intuition
und Fihrung®, welcher im Sammelband ,Emotion und Intuition in Fithrung und
Organisation“ (Frose etal., 2016) erschienen ist. Sie kritisieren, dass die Fokussie-
rung auf Eigenschaften von Fithrungskriften wie etwa Extraversion oder Offenheit
zu kurz greift, um erfolgreiches Fithrungshandeln zu erkliren. Solche Eigenschaften
seien zu unspezifisch, um daraus ableiten zu kénnen, was Fihrungskrifte in be-
stimmten Situationen tun sollten. Stattdessen schlagen die Autoren vor, sich eher
auf Strategien zu konzentrieren, die sich auf das Entscheidungsverhalten in konkre-
ten Situationen beziehen.

In ihrem Aufsatz fokussieren sich die beiden Autoren besonders darauf, wie im
Unternehmenskontext Entscheidungen entstehen. Sie betonen, dass die Intuition'’
in vielen Situationen hilfreich sei, um zu ,guten“ Entscheidungen zu gelangen. In-
tuitives Handeln sei daher fiir eine Fithrungskraft unerlisslich. Gigerenzer und
Gaissmaier (2016) schildern das Beispiel eines erfolgreichen Drogenfahnders, der
auf die Frage, wie es ihm gelang, in einer Menge von mehreren hundert Menschen
eine auffillige Person ausfindig zu machen, keine Antwort weifl. Fiir Gigerenzer
und Gaissmaier (2016) ist dies nur eines von vielen Beispielen dafiir, dass gute Ex-
pertenurteile in der Regel intuitiv sind und auf einer unbewussten Intelligenz beru-
hen, die auf jahrelanger Erfahrung aufbaut. Die beiden Autoren weisen darauf hin,
dass Menschen in Entscheidungspositionen und -situationen hiufig nicht auf ihr
Bauchgefiihl vertrauen. Die Autoren begriinden dies folgendermaflen: Folgt man in
Entscheidungssituationen seinem Bauchgefiithl, dann muss man in der Konsequenz
die Verantwortung fiir die getroffenen Entscheidungen {ibernehmen. Aus Angst da-
vor, die Verantwortung fiir eigene Entscheidungen zu iibernehmen, wiirden viele
Menschen bei ihren Entscheidungen nicht ihrer Intuition folgen. Stattdessen werde
versucht, so Gigerenzer und Gaissmaier (2016), die eigenen Entscheidungen zu ra-
tionalisieren. Die Folge seien die nachtrigliche Erfindung von Griinden fiir die ge-
troffenen Entscheidungen sowie ein defensives Entscheidungsverhalten. Als Beispiel

139 Die Frage, inwiefern es sich bei Intuition um eine Emotion oder ein Gefiihl handelt, kann an dieser Stelle nicht umfas-
send beantwortet werden. Jedoch legt die vor allem in der Alltagssprache fiir Intuition gebriuchliche synonyme Be-
zeichnung , Bauchgefiih|“ eine enge Beziehung zwischen Emotion und Intuition nahe. Frése etal. (2016) verwenden
im Titel ihres Bandes ,Emotion und Intuition in Filhrung und Organisation“ ebenfalls beide Begriffe, was wiederum
auf eine Verwandtschaft von Emotion und Intuition schlieRen lasst. Gigerenzer und Gassmaier (2016) gebrauchen
den Begriff der Intuition beziehungsweise des Bauchgefiihls ,um ein Urteil zu bezeichnen, das rasch im Bewusstsein
auftaucht, dessen tiefere Griinde uns nicht ganz bewusst sind und das stark genug ist, um danach zu handeln“
(S.21). An anderer Stelle erginzen sie: ,Intuition ldsst sich begreifen als ein Zusammenspiel von Erfahrung, spezifi-
schen Entscheidungsregeln und der jeweiligen Situation“ (Gigerenzer & Gassmaier, 2016, S.32).
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fur ein defensives Entscheidungsverhalten fithren die beiden Autoren den PSA-Test
zur Friherkennung von Prostatakrebs an: In einer Studie mit Schweizer Internistin-
nen und Internisten schitzen nur knapp die Hilfte der befragten Arztinnen und
Arzte diesen Test zur Fritherkennung als sinnvoll ein. Allerdings empfehlen drei
Viertel der Internistinnen und Internisten aus der Studie diesen Test ihren Patien-
tinnen und Patienten. Diejenigen Arztinnen und Arzte, die den Test als nicht sinn-
voll einschitzen, ihn dennoch ihren Patientinnen und Patienten empfehlen, geben
hiufig an, dass sie dies tun, um sich vor ihren Patientinnen und Patienten zu schiit-
zen. Weitere Studien mit Chirurginnen und Chirurgen, Gynikologinnen und Gyni-
kologen sowie anderen Fachirztinnen und -irzten mit hohem Prozessrisiko sowie
Laienrichterinnen und Laienrichtern stiitzen Gigerenzer und Gaissmaier (2016) zu-
folge den Befund, dass defensive Entscheidungsstrategien vor allem dazu genutzt
werden, Verantwortung abzugeben. Im weiteren Verlauf ihrer Ausfithrungen gehen
die Autoren auf die Merkmale intuitiver Entscheidungsregeln ein. Sie zeigen, dass
etwa Einfachheit ein wesentlicher Bestandteil von erfolgreichen Entscheidungen
sein kann, besonders wenn diese unter Unsicherheit getroffen werden und nicht alle
Risiken bekannt seien. Als weitere intuitive Entscheidungsregel fithren die Autoren
an, dass die Fokussierung auf einen Grund effektiver fiir ein erfolgreiches Entschei-
dungsverhalten sein konne als die Befolgung komplexer statistischer Berechnungen
und Entscheidungsverfahren, bei welchen simtliche Griinde berticksichtigt wiirden.
Gigerenzer und Gaissmaier (2016) begriinden diese intuitive Entscheidungsregel un-
ter anderem mit einer Studie, in welcher die Vorhersage von Kundenaktivititen un-
tersucht wurde. Dabei sei gezeigt worden, dass einfache Entscheidungsregeln mit
wenigen Kriterien komplexen statistischen Prognosen tiberlegen sind. Mit Blick auf
Fithrungskrifte von Unternehmen leiten Gigerenzer und Gaissmaier (2016) aus die-
sen Befunden die Empfehlung ab, sich bei Entscheidungen auf einen guten Grund
zu verlassen, anstatt zu versuchen, alle Griinde bei der Entscheidungsfindung zu be-
rlicksichtigen. Gleichwohl schrinken die Autoren diese Empfehlung ein, indem sie
darauf verweisen, dass auch einige der schlechtesten Entscheidungen auf die Nut-
zung einfacher Regeln zuriickzufiihren seien, besonders wenn solche Entscheidun-
gen unter dem Einfluss von destruktiven Emotionen getroffen wurden. Sie beziehen
sich dabei auf Warren Buffett, der aus Rache Anteile an einem anderen Unterneh-
men gekauft habe. Dadurch habe er dessen CEO entlassen konnen, der sich nicht an
eine Vereinbarung gehalten habe. Zwar sei Buffett durch den Erwerb der Mehrheits-
anteile am Unternehmen zunichst als Sieger aus diesem Machtkampf hervorgegan-
gen. Der Preis der Aktien sei jedoch tiberteuert gewesen, sodass ihn diese emotional
motivierte Entscheidung letzten Endes nach eigenen Angaben 200 Milliarden Dollar
gekostet habe.

Eine weitere Empfehlung firr die Entscheidungsfindung von Fithrungskriften
leiten Gigerenzer und Gaissmaier (2016) aus dem Sport ab. Beim Handball als ei-
nem Mannschaftssport miisse man sich in vielen Situationen entscheiden, ob man
den Ball noch einmal an die Mitspieler:innen abgebe oder bereits selbst auf das Tor
werfe. Besonders erfahrenen Spielerinnen und Spielern empfehlen Gigerenzer und
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Gaissmaier (2016), bei solchen Entscheidungen nicht lange nachzudenken, sondern
dem Impuls zu folgen, der ihnen als Erstes in den Sinn kommt. Als Beleg fiihren
die Autoren Studien an, die gezeigt hitten, dass man sich umso eher auf sein erstes
Gefiihl verlassen und eine schnelle Entscheidung treffen solle, je mehr Erfahrung
man in diesem Bereich habe.

Gigerenzer und Gaissmaier (2016) verweisen darauf, dass intuitives Handeln
unter Fithrungskriften durchaus verbreitet ist. So geben in einer Studie mit dem
Vorstand und den 50 Top-Managerinnen und Managern eines grofien Automobilher-
stellers 76 Prozent der Fithrungskrifte an, dass sie die meisten Entscheidungen mit-
tels Bauchgefiihl treffen wiirden. Diese Befunde seien durch weitere Studien repli-
ziert worden. Problematisch ist den Autoren zufolge jedoch ein anderes Ergebnis:
72 Prozent aller Fithrungskrifte folgen ihrer Intuition nicht, wenn sie die von ihnen
getroffenen Entscheidungen gegentiber Dritten rechtfertigen miissen.'

Stadelmaier (2014): Deutsche Fiihrungskrdfte-Version des Emotion Regulation
Questionnaire (ERQ-D-FK)

Zur Frage, wie Fithrungskrifte ihre Emotionen regulieren, liegen bislang nur wenige
empirisch gesicherte Erkenntnisse vor. Dies ist vor allem auf die Tatsache zuriickzu-
fithren, dass die Forschung zur Emotionsregulation im Kontext von Fithrung bislang
uberwiegend die Seite der Mitarbeitenden in den Blick genommen hat (Pundt, 2015;
Pundt & Venz, 2016). Von Stadelmaier (2014) stammt eine fiir den deutschsprachi-
gen Raum adaptierte und validierte Version des Emotion Regulation Questionnaire
von Gross und John (2003)', die ,Deutsche Fiihrungskrifte-Version des Emotion
Regulation Questionnaire (ERQ-D-FK). Die Adaption von Stadelmaier (2014) zielt
explizit auf die Erfassung von Emotionsregulationsstrategien bei Fithrungskriften
ab. Der Fragebogen umfasst zehn Items, mit denen zwei Strategien der Emotionsre-
gulation gemessen werden: ,Neubewerten“ als bedingungs-fokussierte Strategie und
,2Unterdriicken als reaktions-fokussierte Strategie. Unter bedingungs-fokussierten
Strategien versteht Stadelmaier (2014) (unter Ruckgriff auf Gross) jene Strategien
zur Emotionsregulation, die vor dem Entstehen von emotionalen Reaktionstenden-
zen einsetzen. Mittels Neubewerten als Strategie der Emotionsregulation werden
»die eigenen Emotionen dadurch reguliert, dass man die emotionalen Stimuli einer
Situation nochmals bewertet und umdeutet” (S.4). Ein Beispielitem fiir die Strategie
Neubewerten lautet: ,Wenn ich mehr positive Emotionen empfinden méchte, dann
indere ich, wie ich iiber die Situation denke“. Reaktions-fokussierte Strategien hin-
gegen werden dann von Personen eingesetzt, wenn die emotionalen Reaktionsten-
denzen bereits vollstindig ausgebildet sind. Fiir die Strategie des Unterdriickens
kann das folgende Item exemplarisch angefithrt werden: ,Ich kontrolliere meine
Emotionen dadurch, dass ich sie nicht zeige“. Die Antworten der Teilnehmenden

140 In den Ausfithrungen von Gigerenzer und Gaissmaier (2016, S.33f.) bleibt unklar, auf welche Studie sich die Autoren
dabei beziehen.
141 Vgl. zum Modell der Emotionsregulation nach Gross (1998a, 1998b, 1999) auch Kapitel 3.1.2.
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werden auf einer Skala von 1 (,stimme tiberhaupt nicht zu*) bis 7 (,,stimme vollkom-
men zu“) erfasst.

In Zusammenhang mit der Analyse der psychometrischen Eigenschaften des
ERQ-D-FK wurde eine empirische Untersuchung mit Fithrungskriften und Ange-
stellten aus Deutschland durchgefiihrt. Im Rahmen der Validititsbestimmungen
konnte Stadelmaier (2014) zeigen, dass sich die mittleren Summenwerte fiir die Stra-
tegie des Neubewertens bei Fithrungskriften nicht signifikant von den Werten bei
Angestellten unterscheiden. Weder fiir die Strategie Neubewerten noch fiir die Stra-
tegie des Unterdriickens fand Stadelmaier signifikante Alters- und Geschlechtsunter-
schiede. Interessant ist auch der Befund, dass Dienstleistungsbeschiftigte hohere
mittlere Summenwerte auf der Skala Unterdriicken aufwiesen als Fithrungskrifte.
Als Erklirungen fiir diesen Befund fithrt der Autor zwei mdogliche Griinde an: Ers-
tens hitten Fihrungskrifte mehr Freiriume, ihre Gefiihle zu duflern. Sie miissen
daher seltener auf die Strategie des Unterdriickens zuriickgreifen. Zweitens konnten
Personen, die aufgrund ihrer Disposition zur Strategie des Unterdriickens neigen,
seltener in Fihrungspositionen gelangen. Diese These werde dadurch gestiitzt, dass
Unterdriickung als Emotionsregulationsstrategie negativ mit Extraversion korreliert.
Stadelmeier (2014) weist darauf hin, dass aus der Fihrungsforschung bekannt sei,
dass Extraversion bei Fithrungskriften stirker ausgepragt sei als bei Personen ohne
Fihrungsverantwortung.

Zusammenfassung und Fazit
In diesem Kapitel wurden bisherige Forschungsbefunde zum Themenkomplex
,Emotionen und Fithrung“ dargestellt. Dabei wurden Studien herangezogen, die
sich in ganz unterschiedlichen Berufsbranchen verorten lassen. Beriicksichtigt wur-
den dabei sowohl nationale als auch internationale Forschungsergebnisse. Beziiglich
der Untersuchung fithrungsbezogener Aspekte und der Formulierung von Organi-
sationstheorien scheinen Emotionen also nicht mehr wie noch in den 1990er Jahren
(Berkovich & Eyal, 2017) als ,unwelcome guests and unfortunate intruders at an
otherwise rational organizational party“ (Beatty, 2000, S.354) betrachtet zu werden.
Stattdessen spricht beispielsweise Pundt (2015) von einer affektiven Revolution.
Auch nach Ansicht von Gieseke (2016) ist es mit Blick auf die Forschungsaktivi-
titen in diesem Bereich zu einer fast vollstindigen Verlagerung gekommen:

,Organisationstheorien sind aktuell in ithren Analysen nicht mehr an Rationalisierungs-
prozessen von Strukturen und Abldufen interessiert. Sie stellen in ihren Erklirungsmo-
dellen jetzt neben das Rationalititsprinzip, neben die Effektivitit und Effizienz die Emo-
tionalitit, den menschlichen Faktor, die Paradoxien und die Wirkungsgeflechte (...). Die
frithere Abwertung von Emotionen in rationalistischen Organisationsmodellen hat sich
beinahe umgekehrt: Die Emotionen der handelnden Individuen werden im Riickgriff
auf neurobiologische Befunde als Triger und Mittler komplexer Sachverhalte und lang-
fristig angelegter Handlungsmodelle gesehen.“ (Gieseke, 2016, S.155)

Emotionen und Gefiihle werden also nicht mehr ,tabuisiert und als ,storend“ be-
trachtet, wenn es um das ,Management komplexer technischer Systeme*“ (Arnold,
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2003a, S.8) oder dessen Erforschung geht (Robbins & Judge, 2016). Heutzutage ver-
suchen Fithrungskrifte zunehmend der Tatsache Rechnung zu tragen, dass Emotio-
nen ein wesentlicher Bestandteil der menschlichen Existenz und des menschlichen
Handels sind und daher auch im Organisationskontext eine zentrale Rolle spielen:
»Although managers knew emotions were an inseparable part of every day life, they
tried to create organizations that were emotion-free“ (Robbins & Judge, 2016, S.70f.).
Der Mensch handelt nach Ansicht von Elger (2016) eben nicht als ,Homo oeconomi-
cus“ (S.24) und das Verhalten von Menschen in ckonomischen Situationen sei oft
wenig rational. Goleman etal. (2002a) zufolge sind ,die Zeiten, in denen Emotionen
als unternehmerisch irrelevant ignoriert werden konnten“ (S.12), endgiiltig vorbei.
Goleman etal. (2002a) sehen die wichtigste Aufgabe einer Fithrungskraft sogar da-
rin, ,mit den Emotionen der Menschen und der emotionalen Realitit des Teams
zu arbeiten® (S.235). Fur Urban (2008) belegen die bisherigen Forschungsbefunde,
,dass das Erkennen und der Umgang mit Emotionen im Rahmen von Arbeits- und
Fiuhrungsprozessen eine erfolgskritische Variable fiir Fithrungskrifte auf signifikan-
tem Niveau bilden* (S. 271).

Auch wenn die internationalen Forschungsaktivititen zum Themenkomplex
,Emotionen und Fihrung“ mittlerweile einen Umfang erreicht haben, der kaum
noch zu tiberblicken ist, gibt es nach wie vor gewisse Forschungsliicken. So konsta-
tieren beispielsweise Haver et al. (2013) fiir den Bereich der Emotionsregulation von
Fithrungskriften ein entsprechendes Forschungsdesiderat. Im nun folgenden Kapi-
tel werden ausschlieRlich Studien beschrieben, die den Forschungsgegenstand
,Emotionen und Fihrung“ innerhalb des pidagogisch organisierten Systems des
lebenslangen Lernens untersuchen.

2.3.2 Bildungsbereichsbezogene empirische Studien

Beatty (2000): The emotions of educational leadership: breaking the silence.

Beatty (2000) beschiftigt sich in ihrer Studie mit den Emotionen pidagogischer Fiih-
rungskrifte. Die forschungsleitende Fragestellung lautet: Wie erleben pidagogische
Fiuhrungskrifte die mit ihrer Titigkeit verbundene Emotionalitit, wie driicken sie
diese aus, wie reflektieren sie dariiber und wie verstehen sie diese? Die Forscherin
fuhrte mit insgesamt funf Fithrungskriften Interviews. Die Befragten stammen aus
unterschiedlichen Bereichen des Erziehungs- und Bildungssystems, so unter ande-
rem aus dem offentlichen und privaten Sektor, dem Hochschulbereich und der Ge-
sundheitspflege. Beatty (2000) konnte mit Blick auf die zentrale Fragestellung ihrer
Studie funf relevante Themen identifizieren: 1. Gemischte Emotionen: Die Befragten
erleben in ihrer Arbeit als Fithrungskraft vor allem gemischte Emotionen. So gebe es
auf der einen Seite die motivierende Leidenschaft, als Fithrungskraft etwas bewegen
zu kénnen. Auf der anderen Seite werde diese Leidenschaft hiufig von Angsten be-
ziiglich der eigenen Verletzbarkeit und dem Bediirfnis nach Anerkennung iiber-
schattet. 2. Kontrolle: Die Kontrolle iiber die eigenen Emotionen und die der anderen
werde von den Fithrungskriften als besonders relevant bewertet. Der Umgang mit
der eigenen Angst vor einem emotionalen Kontrollverlust kénne die emotional
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geprigten Erfahrungen pidagogischer Fithrungskrifte beherrschen. Es sei ein Kern-
element von gekonnter Fithrung, mit den Emotionen von anderen Personen pro-
fessionell umzugehen sowie mit den eigenen Reaktionen auf diese Emotionen.
3. Emotional Management: Das Emotionsmanagement umfasst Beatty (2000) zufolge
auf der einen Seite das Hervorbringen gewlinschter Emotionen sowie auf der ande-
ren Seite das Unterdriicken von unerwiinschten Emotionen. Dariiber hinaus sei
auch Beharrlichkeit gefragt, um ein zunehmend besseres Verstindnis fiir emotio-
nale Vorginge zu entwickeln. Emotionsmanagement sei wichtig, um das Vertrauen,
das Engagement und die Bindung zu erhalten. 4. Emotionale Unterstiitzung: Sich als
Fithrungskraft zu 6ffnen und seine Befindlichkeit mitzuteilen, kénne in bestimmten
Kontexten als hilfreich und belohnend erlebt werden, beispielsweise wenn man in
krisenhaften Situationen die Unterstiitzung durch Mitarbeitende erlebe. 5. Emotio-
nale Interessenkonflikte: Eine besondere Herausforderung fiir Fithrungskrifte seien
intrinsische emotionale Interessenkonflikte, etwa wenn die eigenen professionellen
Anspriiche nicht (mehr) mit den Interessen und Bediirfnissen der Organisation in
Einklang zu bringen seien.

Friedman (2002): Burnout in school principals

Ziel der Studie von Friedman (2002) war es, das Ausmafd von Burnout bei Schullei-
terinnen und -leitern auf Basis von deren Selbsteinschitzung zu untersuchen. Dazu
wurden alle Schulleiter:innen aus dem Primar- und Sekundarbereich in Israel ange-
schrieben (n=1 520). Insgesamt sendeten 833 Personen den Fragebogen zuriick,
wobei schliefRlich 821 Fragebdgen fiir die Auswertung berlicksichtigt wurden. Das
durchschnittliche Alter der Teilnehmenden lag bei 47 Jahren (SD =715). Die Teilneh-
menden waren zu 55 Prozent weiblich, zu 42 Prozent minnlich, 3 Prozent machten
keine Angabe.

Zunichst wurden theoriebasiert die arbeitsbezogenen Stressoren erfasst und
gruppiert, um anschliefend anhand der Fragebogendaten die Pridiktionskraft dieser
Stressoren hinsichtlich Burnout in Regressionsanalysen zu untersuchen. Friedman
(2002) identifizierte bei seiner Literaturrecherche vier Gruppen von Stressoren bei
Schulleitungspersonen: 1. Konflikte mit Lehrkriften, 2. Konflikte mit Eltern, 3. Kon-
flikte mit technisch-administrativen Mitarbeitenden und 4. Arbeitsiiberlastung.

Die Auswertung der erhobenen Daten ergab, dass sich das Burnout'? der Schul-
leiter:innen am ehesten durch die Variable ,Konflikte mit Lehrkriften“ vorhersagen
lisst. Die Variablen ,Konflikte mit Eltern“ und ,Arbeitstiberlastung erwiesen sich
im Rahmen der Regressionsanalysen ebenfalls als signifikante Pradiktoren fiir die
drei Dimensionen von Burnout. Die Variable ,Konflikte mit technisch-administrati-
ven Mitarbeitenden” leistete hingegen nur bei der Burnoutdimension accomplish-
ment einen eigenstindigen Beitrag zur Varianzaufklirung. Durch die Variablen des
Pridiktorenset lassen sich insgesamt zwischen 24 und 30 Prozent der Varianz der
abhingigen Variablen Burnout erkliren.

142 Von Friedman (2002) wurden zur Erfassung von Burnout die drei abhingigen Variablen exhaustion, accomplishment
und depersonalization verwendet.
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In einem weiteren Analyseschritt untersuchte Friedman (2002) mittels einer
Diskriminanzanalyse, in welchen Merkmalen sich Schulleiterinnen mit hohen
Burnout-Werten von Schulleiter:innen mit niedrigen Burnout-Werten unterschei-
den. Auch hier zeigte sich, dass der groflite Unterschied zwischen diesen beiden
Gruppen beziiglich der konflikthaften Auseinandersetzung mit Lehrkriften zu fin-
den ist, gefolgt von Konflikten mit Eltern, Arbeitstiberlastung und Konflikten mit
den technisch-administrativen Mitarbeitenden. Bei den Merkmalen ,Unterrichts-
erfahrung®, ,Leitungserfahrung” und ,Anzahl der Lehrkrifte/Schulgrofle” zeigten
sich keine Unterschiede zwischen stark und gering belasteten Schulleitenden.

Der Autor schliefdt aus seinen Befunden, dass sich Schulleiter:innen vor allem
dann besonders gestresst fithlen und Burnout-gefihrdet seien, wenn ihre Fithrungs-
kompetenz herausgefordert oder infrage gestellt werde. Schiiler:innen werden, so
der Autor, von den Schulleitenden hingegen kaum als Stressoren wahrgenommen.
Auflerdem konstatiert Friedman (2002), dass von den Schulleitungspersonen nicht
zwangsldufig diejenigen Stressoren, welche am hiufigsten auftreten, auch am belas-
tendsten empfunden werden miissen.

Beausaert et al. (2016): Burnout in school principals

Ebenfalls eine Studie zu Burnout bei Schulleiterinnen und Schulleitern haben Beau-
saert etal. (2016) vorgelegt. In einer Lingsschnittstudie iiber einen Zeitraum von
vier Jahren mit jeweils einem jihrlichen Messzeitpunkt gingen die Forschenden der
Frage nach, welchen Einfluss die soziale Unterstiitzung auf das Stresserleben und
die Burnoutausprigung bei Schulleiterinnen und Schulleitern hat. Soziale Unter-
stiitzung wurde in der Studie als dreidimensionales Konstrukt mit den Dimen-
sionen a) soziale Unterstiitzung durch Kolleginnen und Kollegen, b) soziale Unter-
stiitzung durch Vorgesetzte, c) soziale Unterstiitzung durch das erweiterte beruf-
liche Umfeld™ erfasst. Im Rahmen der Studie mittels Online-Fragebogen wurden
3.572 Schulleiter:innen befragt. Davon waren 2.660 Grundschulleiter:innen und
912 Leiter:innen von weiterfithrenden Schulen. Insgesamt konnten die Forschenden
damit mehr als ein Viertel (26 %) aller Schulleiter:innen Australiens in ihre Untersu-
chung einbeziehen. Das Alter der Befragten lag zwischen 46 und 55 Jahren. Im
Durchschnitt hatten die Studienteilnehmenden zwolf Jahre Fithrungserfahrung. Die
Ergebnisse der Studie miissen trotz der beeindruckenden Stichprobe als wenig er-
kenntnisreich bezeichnet werden. So hitten die Analysen nach Angabe der Autorin-
nen und Autoren beispielsweise gezeigt, dass es einen deutlich positiven Effekt von
Stress auf Burnout gebe. Diese Aussage suggeriert Kausalitit, was generell im Rah-
men einer Lingsschnittstudie auch tiberpriift werden konnte. Die Aussage der Auto-
rinnen und Autoren bezieht sich hingegen auf Messungen von Stress und Burnout,
die jeweils zum gleichen Messzeitpunkt erfolgten. So wurde etwa untersucht, inwie-

143 Die Originalbezeichnung dieser Dimension lautet ,social support from the broader community“. Beausaert et al.
(2016) fassen diese Dimension sozialer Unterstiitzung wie folgt: ,,The broader community scale refers to the broader
professional network, not only including other principals, but also teachers, counsellors, parents, and community
leaders“ (S. 355). Aufgrund der im Artikel gemachten Angaben erscheint diese Skala wenig trennscharf zu den beiden
anderen Skalen sozialer Unterstiitzung.
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fern Stress, gemessen zum dritten Messzeitpunkt, mit Burnout, ebenfalls gemessen
zum dritten Messzeitpunkt, zusammenhingt. Wenig tiberraschend zeigen sich dann
entsprechend hohe Pfadkoeffizienten. Erwartungsgemif ist davon auszugehen, dass
Personen, die unter Burnout leiden, gleichfalls angeben, aktuell eine groflere Stress-
belastung zu haben. Leider haben die Autorinnen und Autoren nicht untersucht, in-
wieweit Stress und Burnout zu voneinander abweichenden Messzeitpunkten zusam-
menhingen. Interessant wire es zum Beispiel gewesen zu iiberpriifen, wie gut sich
Burnout, gemessen zum vierten Messzeitpunkt, durch die Stressbelastung, gemes-
sen zum ersten Messzeitpunkt, vorhersagen lisst.

Berkovich & Eyal (2015): Educational leaders and emotions

In einem narrativen Review fassen Berkovich und Eyal (2015) alle empirischen Stu-
dien zum Thema ,Emotionen und pidagogische Fithrungskrifte“ zusammen, wel-
che im Zeitraum zwischen 1992 und 2012 publiziert wurden und die von den Auto-
ren festgelegten Einschlusskriterien erfiillen. Bei der inhaltlichen Analyse der von
ihnen berticksichtigten 49 Forschungsarbeiten konnten Berkovich und Eyal (2015)
drei zentrale Themen identifizieren. Die erste Gruppe von Studien befasst sich mit
den emotionalen Erfahrungen der Fithrungskrifte und damit, wie Kontextfaktoren
auf der Makro- und Mikroebene, die Fithrungsrolle und auf die Fithrungsvision be-
zogene Faktoren die positiven und negativen Emotionen der Fithrungskrifte beein-
flussen (konnen). So koénnten beispielsweise Organisationskrisen massive negative
Einflisse auf die Emotionen des pidagogischen Leitungspersonals haben. Auch die
hiufig konfligierenden Interessen unterschiedlicher Akteursgruppen (z.B. Eltern,
Mitarbeitende) kénnen bei den pidagogischen Fithrungskriften Stress bis hin zu
Burnout erzeugen.

Das zweite zentrale Thema bezieht sich auf das Verhalten der Fihrungskrifte
und dessen Einfluss auf die Emotionen der Mitarbeitenden. So hitten Studien ge-
zeigt, dass beziehungsorientiertes Fithrungsverhalten, bei welchem die Unterstiit-
zung und Forderung der Mitarbeitenden im Mittelpunkt stehe, die Einstellung
der Lehrenden zu ihrem Beruf positiv beeinflusse und Angste reduziere. Teilweise
hitten sich die Wirkungen nicht nur auf individueller, sondern auch auf organisa-
tionaler Ebene nachweisen lassen. Berkovich und Eyal (2015) fiihren dies auf eine
entsprechend ausgeprigte Organisationskultur zuriick. Umgekehrt erzeugen, so
Berkovich und Eyal (2015), Misshandlungen durch Fiithrungskrifte Stress, Angste,
Depressivitit, Arger und Aggressionen aufseiten der Mitarbeitenden.

Die dritte Gruppe von Studien schliellich umfasst empirische Arbeiten, in de-
nen emotionale Fihigkeiten pidagogischer Fithrungskrifte erforscht werden. Dazu
gehoren etwa Kompetenzen in Bezug auf Empathie sowie die intra- und interperso-
nale Emotionsregulation. Die emotionalen Kompetenzen pidagogischer Fiithrungs-
krifte korrelieren Berkovich und Eyal (2015) zufolge mit der Berufszufriedenheit der
Mitarbeitenden. Das Einfithlungsvermogen des pidagogischen Leitungspersonals
sei besonders in emotional aufgeladenen Situationen wichtig. Bisherige Studien
wiirden nahelegen, dass berufserfahrene Fithrungskrifte nicht per se tiber bessere
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empathische Fihigkeiten verfiigen als Studierende im Bereich Bildungsmanage-
ment. Allerdings gebe es erste Befunde, die zeigen, dass sich solche Fihigkeiten bis
zu einem gewissen Grad trainieren lassen."

Riley & Maxwell (2017): Emotional demands, emotional labour and occupational
outcomes

Maxwell und Riley (2017) untersuchen in ihrer Studie 1.320 Schulleiter:innen, welche
aus allen Segmenten des australischen Schulsystems rekrutiert wurden. Die Schul-
leiter:innen waren im Durchschnitt 53 Jahre alt (SD = 6.78) mit einer Spannweite
zwischen 26 und 73 Jahren. Sie verfligten im Schnitt {iber 15 Jahre Fithrungserfah-
rung (SD = 728), wobei die individuellen Werte zwischen 0 und 43 Jahren lagen.
Zentrale Befunde dieser Studie: Die Schulleiter:innen zeigten signifikant héhere
Werte der emotionalen Beanspruchung und des Burnouts im Vergleich mit den Wer-
ten der Allgemeinbevélkerung. Die Burnoutwerte der Schulleiter:innen waren sogar
héoher als jene von Managerinnen, Managern und Lehrer:innen, Berufsgruppen also,
die traditionell als besonders Burnout-belastet gelten. Maxwell und Riley (2017) se-
hen in diesem Befund ein echtes Alarmzeichen: Das Funktionieren des Bildungs-
und Erziehungssystems basiere zu einem wesentlichen Teil darauf, dass die Schul-
leiter:innen mit den an sie gestellten Rollenanforderungen zurechtkommen. Die
Ergebnisse wiirden jedoch zeigen, dass die Schulleiter:innen mittlerweile — unter
stindig steigenden Rollenanforderungen und bei gleichzeitiger Reduktion der zur
Verfiigung stehenden Ressourcen — die Grenze der Belastbarkeit erreicht hitten. Im
Vergleich mit der Allgemeinbevilkerung weisen die Schulleiter:innen dariiber hi-
naus auch geringere Werte im Wohlbefinden auf. Uberraschend sei der Befund ge-
wesen, dass die Leitungskrifte trotz der hoheren emotionalen Beanspruchung, den
hoheren Burnoutwerten und den niedrigeren Werten im Wohlbefinden eine héhere
Berufszufriedenheit zeigten als die Allgemeinbevélkerung. Dieser positive Zusam-
menhang zwischen Burnout und Berufszufriedenheit sei zwar eher selten, sei je-
doch bereits in anderen Studien mit Schulleiterinnen und Schulleitern sowie Psychi-
aterinnen und Psychiatern gefunden worden."> Maxwell und Riley (2017) ziehen aus
diesem Befund den Schluss, dass weder die Berufszufriedenheit noch die Menge der
Emotionsarbeit die entscheidenden Stellgréfen mit Blick auf das Wohlbefinden der
Schulleitungspersonen seien. Stattdessen handele es sich bei den emotionalen An-
forderungen um die wesentliche Variable, die zukiinftig bei Forschungen verstirkt

144 In einem weiteren Artikel beschiftigen sich Berkovich und Eyal (2017) speziell mit den methodologischen Aspekten
derjenigen Studien, die sie in ihr narratives Review (Berkovich & Eyal, 2015) aufgenommen hatten. So kénnen sie zei-
gen, dass die iberwiegende Mehrheit der Studien (78 %) zum Thema ,Emotionen und pidagogische Fiihrungskrafte“
aus englischsprachigen Lindern stammen (USA, GroRbritannien, Australien, Kanada, Neuseeland, Suidafrika). Die
meisten Studien kommen aus den USA (27 %) und GrofSbritannien (22 %). Ein zweites geografisch-kulturelles Cluster
in Bezug auf den Entstehungsort der Studien lasse sich im mediterranen Raum mit den Lindern Israel, Zypern und
der Tiirkei finden (14%). Aus dem deutschsprachigen Raum konnten die Autoren nur eine einzige Studie finden, die
innerhalb von 20 Jahren publiziert worden ist (Dieser Wert musste aus der Abbildung 2 auf Seite 477 abgelesen bezie-
hungsweise geschitzt werden).

145 Dass gerade diese beiden Berufsgruppen einen positiven Zusammenhang zwischen Burnout und Berufszufriedenheit
aufweisen, dafiir liefern Maxwell und Riley (2017) folgende Erklirung: ,Both groups have highly charged emotional
interactions with multiple ,clients‘ during a typical day, and both regard their work as important* (S.494).
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beriicksichtigt werden sollte. In der Studie wurde zusitzlich untersucht, welche Stra-
tegien der Emotionsarbeit'® die pidagogischen Fithrungskrifte bevorzugt verwen-
den. Es zeigte sich, dass die Schulleiter:innen tiberwiegend versuchen, ihre Emotio-
nen zu verbergen. Das Vortiuschen von Emotionen sowie das sogenannte deep
acting wurden als Strategien seltener verwendet.

Brauckmann (2014): Schulleitungshandeln zwischen erweiterten

Rechten und Pflichten (SHarP)

Eine der wenigen Studien aus dem deutschsprachigen Raum, in denen emotionale
Aspekte — zumindest in einem weiten Sinne — bei piddagogischen Fiithrungskriften
erforscht wurden, ist die sogenannte SHaRP-Studie von Brauckmann (2014). Im
Rahmen dieser Studie wurde unter anderem das titigkeitsbezogene Belastungserle-
ben von Gymnasialleiterinnen und -leitern aus sechs Bundeslindern (Nordrhein-
Westfalen, Hamburg, Niedersachsen, Hessen, Brandenburg und Berlin) untersucht.
Die Mehrheit der 98 befragten Leitungspersonen von Gymnasien war minnlich
(71.6%). Einer der zentralen Befunde: Zeitaufwendige Tatigkeiten korrelieren nicht
zwangsldufig mit hoher Beanspruchung. Beispielsweise geben die Schulleiter:innen
an, dass sie fiir das eigene Unterrichten von den erfragten Titigkeitsfeldern am
meisten Zeit benotigen. Diese Tatigkeit belastet die Leitungskrifte jedoch vergleichs-
weise wenig: Nur die Titigkeiten ,Schiiler-/Elternbezogene Arbeit“ und ,Vertretung
der Schule nach auflen“ hatten etwas geringere Beanspruchungswerte. Umgekehrt
geben die Schulleiter:innen an, dass sie fiir die Organisationsfithrung wochentlich
nur durchschnittlich 4.4 Stunden benétigen. Diesem vergleichsweise geringen Zeit-
aufwand steht jedoch in der Studie von Brauckmann (2014) der hochste Beanspru-
chungswert eines Titigkeitsfeldes gegentiber. Hohere Beanspruchungswerte zeigten
sich auch bei den Titigkeitsfeldern ,Unterrichtsbezogene Fithrungsarbeit“ und ,Ver-
waltungs-/Organisationsaufgaben®.

Dariiber hinaus ist der Befund interessant, dass sich hinsichtlich der unter-
suchten sieben Titigkeitsfelder die erlebte Belastung zwischen Gymnasialleitungs-
personen und Grundschulleitungspersonen in keinem Titigkeitsfeld signifikant
unterscheidet. Des Weiteren wurde im Rahmen der SHarp-Studie der Frage nachge-
gangen, welche Belastungsfaktoren fir Gymnasialleiteriinnen besonders relevant
sind. Die Schulleiter:innen gaben an, dass sie die folgenden vier Faktoren als beson-
ders belastend erleben: 1. Der Anteil von Schiilerinnen und Schiilern aus Familien
mit geringem Einkommen; 2. Das Alter und die Dauer des Schuldienstes; 3. Der
Leistungsanspruch an sich selbst bei gleichzeitig mangelnder Ausstattung und feh-
lendem Personal; 4. Der Leistungsvergleich von Schulleitungspersonen ebenfalls vor
dem Hintergrund mangelnder Ausstattung und fehlendem Personal (Brauckmann,
2014, S.44). Als Entlastungsfaktoren wurden unter anderem die Qualifizierung in
der Organisationsentwicklung, der Erfahrungsaustausch mit anderen Schulleitungs-
personen sowie die Fihigkeit zur Selbstregulation benannt.

146 Vgl. dazu auch Kapitel 2.1.4.
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Huber (o0.].): Schulleitungsstudie D-A-CH 2011/2012.

Belastungen im Schulleitungshandeln.

Fiir die Schulleitungsstudie Deutschland, Osterreich, Schweiz (Huber etal., o.].)"¥
wurden fast 5.400 Schulleiter:innen befragt. Ziel der Studie sei es gewesen, wissen-
schaftlich gesicherte Erkenntnisse iiber die Arbeitssituation von Schulleitungsperso-
nen zu gewinnen. So zeigte sich im Rahmen der Befragung, dass 16 Prozent der be-
fragten Leitungskrifte durch ihre Titigkeit als Schulleiter:in sehr belastet und
42 Prozent mittel belastet sind (wenig belastet: 42 Prozent). Interessant ist, dass die
Forschenden in der Gruppe der hochbelasteten Schulleitungspersonen keine weite-
ren spezifischen gemeinsamen Merkmale finden konnten, in denen sich diese Per-
sonengruppe von den weniger belasteten Schulleitungspersonen unterscheiden.
Schulleiter:innen aus Deutschland beurteilen im Vergleich mit Kolleginnen und Kol-
legen aus der Schweiz ihre Einsatzbereitschaft, berufliche Belastung und emotionale
Erschépfung als hoher.

Auf Basis eines Pfadmodells konnten die Forschenden institutionelle sowie in-
dividuelle Merkmale identifizieren, welche das Belastungserleben und die emotio-
nale Erschopfung der Schulleiter:iinnen beeinflussen beziehungsweise vorhersagen
kénnen. Als individuelle Faktoren wurden die Einsatzbereitschaft und die Stressre-
sistenz in das Pfadmodell aufgenommen. Die individuelle Stressresistenz ist mit
—.66 fiir das gesamte Pfadmodell der primare Pradiktor mit dem héchsten Wert. Auf-
seiten der institutionellen Merkmale wurden von den Forschenden die rdumliche
Ausstattung, die soziale Unterstiitzung sowie das Arbeitsklima beriicksichtigt. Die
Forschenden kommen zu dem Schluss, dass die Wahrscheinlichkeit einer Arbeits-
uiberlastung umso grofer sei, je hoher die Einsatzbereitschaft und die Motivation
sind. Dieser Zusammenhang werde durch eine geringe personliche Stressresistenz
sowie eine geringe kollegiale Unterstiitzung im Schulteam negativ beeinflusst.

Bewertung des aktuellen internationalen und nationalen Forschungsstandes
Betrachtet man die bisher fiir das pidagogisch organisierte System des lebenslangen
Lernens vorhandenen empirischen Studien zum Themenkomplex ,Emotionen und
Fithrung so kann klar konstatiert werden, dass dieser bislang kaum erforscht wor-
den ist. Viele Forscher:iinnen beklagen eine diesbeziiglich stark defizitire For-
schungslage (Beatty, 2000; Berkovich & Eyal, 2015; Gieseke, 2012; Nittel, 2016). Beatty
(2000) spricht beispielsweise von einem ,largely uncharted territory“ (S. 355). Berko-
vich und Eyal (2015) kommen im Fazit ihres narrativen Reviews zu dem Schluss,
dass die Erforschung von Emotionen bei pidagogischen Fithrungskriften ,is still in
its early developmental stage“ (S.151), ,the field as a whole remains underdeveloped*
(S.129).

147 Aufgrund der Angaben im Titel der Publikation von Huber et al. (o.].) wurde die Schulleitungsstudie vermutlich in den
Jahren 2011 und 2012 durchgefiihrt.
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Besonders grof3e Forschungsliicken zeichnen sich dabei in mindestens dreierlei
Hinsicht ab:

1. Aus dem deutschsprachigen Forschungsraum sind kaum Studien vorhanden,
in denen Emotionen und Fithrung innerhalb des Bildungs- und Erziehungssystems
untersucht werden. Bei den beiden in diesem Kapitel skizzierten Studien von
Brauckmann (2014) und Huber etal. (0.].) handelt es sich um recht dhnliche Stu-
dien, in denen das Belastungserleben bei Schulleitungspersonen untersucht wurde.
Auf internationaler Ebene lassen sich deutlich mehr Studien nachweisen, in denen
die Thematik ,Emotionen und Fithrung“ im Rahmen des Erziehungs- und Bildungs-
systems adressiert wird. Aber auch mit Blick auf den internationalen Forschungs-
stand kann ein entsprechender Forschungsbedarf konstatiert werden: ,Key questions
still remain unanswered and require additional work to deepen understanding of the
relevant phenomena“ (Berkovich & Eyal, 2015, S.153).

2. Fast alle der bisher vorhandenen Forschungsarbeiten beziehen sich auf den
Bereich Schule. Andere Segmente des pidagogisch organisierten Systems des le-
benslangen Lernens, wie etwa der Elementarbereich oder die Erwachsenen-/Weiter-
bildung, wurden bislang kaum berticksichtigt. Fiir diese Segmente liegen kaum em-
pirisch gesicherte Erkenntnisse zum Themenkomplex ,Emotionen und Fithrung“
vor. Dies gilt ebenfalls mit Blick auf den internationalen Forschungsstand. Auch hier
dominieren die Studien im Bereich der Schule. Fiir die Erwachsenen-/Weiterbildung
fordert etwa Nittel (2016), dass ,verstirkt Anstrengungen unternommen werden
miissten, die Rolle von Emotionen stirker empirisch zu untersuchen” (S.10). Nach
Ansicht von Nittel (2016) diirfen sich solche Forschungen nicht auf den mikrodidak-
tischen Bereich der Vermittlungs- und Aneignungsprozesse beschrinken, sondern
miissten auch die ,Dynamik von Gefithlen im Bereich des makrodidaktischen Han-
delns, etwa auf der Ebene des Fithrungsverhaltens beim Personal einschligiger Or-
ganisationen“ (S.10) beriicksichtigen. Gieseke (2012) konstatiert fiir den Bereich der
Erwachsenen-/Weiterbildung ebenfalls entsprechenden Forschungsbedarf. Gerade
qualitative Studien wiirden benétigt. Als Beispiel nennt sie ,eine Untersuchung zu
Verkehrsformen und Interaktionsregeln in Unternehmen, und zwar auf den ver-
schiedenen Arbeitsebenen und ihre Regulierungsformen® (S.584).

3. Bei den vorhandenen Studien iiberwiegen quantitative Forschungsarbeiten,
in denen pidagogische Fithrungskrifte — in den meisten Fillen handelt es sich dabei
um Schulleiter:innen — mittels Fragebogen (paper-pencil oder online) befragt wurden.
Dariiber hinaus sind kaum qualitative Studien vorhanden, in denen beispielsweise
das emotionsspezifische Erfahrungs- und Handlungswissen der pidagogischen Fiih-
rungskrifte rekonstruiert wird. So konstatiert beispielsweise Beatty (2000): ,The
emotional experience of educational leadership has not been explored in sufficient
depth do date in educational administration research” (S. 331).

Anhand der vorliegenden Forschungsarbeit soll ein Beitrag dazu geleistet wer-
den, hinsichtlich der skizzierten Forschungsliicken entsprechend neue Erkenntnisse
zu generieren. Dies gilt vor allem mit Blick auf die Tatsache, dass bislang kaum qua-
litative Studien vorliegen, in denen der Zusammenhang zwischen Emotionen und
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Fithrung innerhalb des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Ler-
nens untersucht wird. Dariiber hinaus fehlen auch Studien, in denen das Thema aus
einer komparativen, segmentiibergreifenden Perspektive in den Blick genommen
wird.

2.4 Pidagogische Fiihrungskrifte: Aktuelle Situation,
Aufgaben, Kompetenzen und Qualifizierungsangebote

,Das Midchen fiir alles“

(Zitat aus dem Interview mit BB, Z. 24f))

Im Folgenden wird — jeweils getrennt fiir die drei Segmente des padagogisch organi-
sierten Systems des lebenslangen Lernens, die dieser Untersuchung zugrunde lie-
gen (Elementar-, Sekundarbereich, Erwachsenen-/Weiterbildung) — zunichst anhand
ausgewihlter Zahlen und Statistiken die aktuelle Situation von Fithrungskriften in
diesen Bereichen beleuchtet. Danach werden die Aufgaben beschrieben, welche
diese Leitungskrifte in ihren Positionen erfiillen miissen. Im nichsten Schritt wer-
den Kompetenzen'® aufgefiihrt, die fiir die Bewiltigung der zuvor genannten Aufga-
ben benétigt werden. AnschlieRend wird der Blick auf Qualifizierungsangebote'
fiir pddagogische Fithrungskrifte in den einzelnen Segmenten gerichtet. Die Aus-
filhrungen zu den Aufgaben, Kompetenzen und Qualifizierungsangeboten erheben
nicht den Anspruch auf Vollstindigkeit. Stattdessen ist die Auswahl selektiv und es
wird versucht, auf knappem Raum einen moglichst guten Uberblick zu geben.

Am Ende des Kapitels wird anhand ausgewihlter Beispiele dargestellt, wie sich
auch beziiglich der genannten Aufgaben, Kompetenzen und Qualifizierungsange-
bote die These untermauern lisst, dass Emotionen und Gefiihle im Berufsalltag pa-
dagogischer Fithrungskrifte eine zentrale Rolle spielen.

2.4.1 Elementarbereich

Aktuelle Situation

In Deutschland arbeiteten im Jahr 2013 45 101 Personen als Leitungskraft einer Kin-
dertageseinrichtung (DJI, 2014, S.97). Davon seien 43 Prozent ausschlieflich als
Leitungskraft titig, wihrend die anderen Personen zusitzliche Aufgaben wie die
Gruppenleitung (34%) oder gruppeniibergreifende Titigkeiten (16%) zu erfiillen
hitten. Von den vollstindig fiir Leitungsaufgaben freigestellten Fithrungskriften
sind 51 Prozent 50 Jahre oder ilter (DJI, 2014). Nach Angaben des DJI (2014) haben
15 Prozent der Leitenden in Kindertageseinrichtungen einen Hochschulabschluss
wie zum Beispiel ein Fachhochschuldiplom in Sozialpidagogik oder einen Master in

148  Zum Kompetenzbegriff siehe Kapitel 2.1.3.
149 Nach Pielorz (2009) beschreiben die Begriffe ,Qualifizierung“ und ,Qualifikationen* , definierte Wissensbestinde, die
zuvor in einem formalen oder non-formalen Bildungsprozess vermittelt wurden® (S. 51).
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Kindheitspidagogik. Damit sei der Professionalisierungsgrad der Leitungskrifte im
Vergleich etwa mit Grundschulleitenden ,immer noch duflerst gering“ (S. 98). Aller-
dings zeichnen sich zwischen den Bundeslindern erhebliche Unterschiede ab: Die
wenigsten Leitungskrifte von Kindertageseinrichtungen mit Hochschulabschluss
finden sich in Baden-Wiirttemberg (8 %), dem Saarland (8 %) und Sachsen-Anhalt
(8%), die meisten hingegen in Bremen (47%) und Hamburg (46 %) (DJI, 2014).
Diese Unterschiede lassen sich teilweise dadurch erkliren, dass es in den jeweiligen
Bundeslindern entsprechende gesetzliche Vorgaben gibt (DJI, 2014). Allerdings
greife dieser Faktor als alleinige Erklirung zu kurz. Dies wiirden etwa die Zahlen
aus dem Saarland zeigen, wo vorhandene Soll-Bestimmungen nahezu wirkungslos
geblieben seien.

Zu dhnlichen Zahlen kommt Lange (2017): Von den insgesamt 52 743 Leitungs-
kriften (Stand 01.03.2016) hitten 16 Prozent einen einschligigen Hochschulab-
schluss. Bei den Leitungskriften ohne weiteren Arbeitsbereich sei der Anteil mit
23 Prozent hoher, wihrend er bei den Leitungskriften mit einem weiteren Arbeits-
bereich mit 11 Prozent niedriger ausfalle. Auch Lange (2017) weist darauf hin, dass
sich der Anteil von Leitungspersonen mit Hochschulabschluss zwischen den einzel-
nen Bundeslindern teilweise erheblich unterscheidet. Spitzenreiter seien Hamburg
mit einem Anteil von 46 Prozent Hochschulqualifizierter sowie Bremen (43 %) und
Sachsen (42 %), Schlusslichter seien hingegen Bayern und Brandenburg mit jeweils
10 Prozent sowie Baden-Wiirttemberg (11 %).

Entscheidenden Einfluss auf die Akademisierung von Leitungskriften im Ele-
mentarbereich haben die Triger mit der von ihnen forcierten Anstellungspolitik
(Schelle, 2014). Interessant ist daher der Befund aus der Befragung von Kirstein und
Frohlich-Gildhoff (2014). Die Forschenden interessierten sich fiir die Frage, welche
Einstellungen die Kita-Tridger in Baden-Wiirttemberg zu den Absolvierenden von Ba-
chelor-Kindheitspidagogik-Studiengingen haben. Von den insgesamt 847 Organisa-
tionsvertreterinnen und -vertretern standen lediglich 34 Prozent der Befragten einer
zukuinftigen Beschiftigung von Kindheitspidagoginnen und -padagogen positiv ge-
geniiber (Kirstein & Frohlich-Gildhoff, 2014, S.53). Eine neutrale Einstellung hitte
sich bei 39 Prozent der Studienteilnehmenden gezeigt, 27 Prozent wiirden eine Ein-
stellung von Absolvierenden von Studiengingen der Kindheitspadagogik fiir die Zu-
kunft ausschlieflen.

Aufgaben und Titigkeitsbereiche

Die Aufgaben einer Kita-Leitung umfassen Strehmel und Ulber (2014, S.23) zufolge
sieben Bereiche: 1. Spezifische Aufgaben, 2. Selbstmanagement, 3. Fithrung von Mit-
arbeitenden, 4. Gestaltung der Zusammenarbeit, 5. Entwicklung der Organisation,
6. Einschitzung von Rahmenbedingungen und Trends, 7. Entwicklung eines strate-
gischen Rahmens fiir die Leitungstitigkeit.'*

150 Die tabellarische Auflistung von Strehmel und Ulber (2014, S.23) wird mit ,Anforderungsprofil der Kita-Leitung* be-
zeichnet. Gleichwohl finden sich in der Tabelle tiberwiegend Aufgaben, die von den Leitungskriften zu erfiillen sind.
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Der Bereich der spezifischen Aufgaben (1) umfasst die Konzeption und Konzep-
tionsentwicklung, die Gestaltung, Steuerung und Koordination der pidagogischen
Aufgaben, das Qualititsmanagement, die Betriebsleitung sowie die Offentlichkeits-
arbeit. Zum Bereich Selbstmanagement (2) gehoren die fachliche Positionierung, die
Selbstreflexion, die Arbeitsorganisation und das Zeitmanagement, das Stress- und
Krisenmanagement, die Selbstsorge sowie die Selbstentwicklung und Karrierepla-
nung. Die Fithrung der Mitarbeitenden (3) schliefit die Personalgewinnung und Per-
sonalauswahl, den Personaleinsatz, die Personalfiihrung, die Personalentwicklung
und das Personalcontrolling ein. Die Gestaltung der Zusammenarbeit (4) umfasst
das Team, die Eltern und den Triger sowie die Vernetzung im Sozialraum und ent-
sprechende Kooperationen. Zur Organisationsentwicklung (5) zihlen die Bereiche
Gestaltung der Organisationskultur, die Sorge fiir ein gutes Organisationsklima so-
wie die Steuerung und die Weiterentwicklung der Organisation. Zur Einschitzung
von Rahmenbedingungen und Trends (6) gehort eine entsprechende Beobachtung
eben dieser Rahmenbedingungen und Trends etwa in den Familien, im Sozialraum
oder im System der Kindertagesbetreuung sowie die Reflexion und Schlussfolge-
rung fiir die eigene Einrichtung. Die Entwicklung eines strategischen Rahmens fur
die Leitungstitigkeit (7) schliefflich umfasst sowohl die Entwicklung von Visionen
fur die Einrichtung als auch die strategische Planung und Umsetzung der Ideen und
Visionen.

Kompetenzen

In der Publikation , Leitung von Kindertageseinrichtungen. Grundlagen fiir die kom-
petenzorientierte Weiterbildung® (DJI, 2014) finden sich umfangreiche Kompetenz-
kataloge fiir Fithrungskrifte im Elementarbereich. Dabei werden den einzelnen An-
forderungen Kompetenzen in den vier Bereichen Wissen, Fertigkeiten, Sozial- und
Selbstkompetenz zugeordnet.”” Im Folgenden sollen zwei der dort aufgefiihrten
Kompetenzen exemplarisch dargestellt werden. So werden unter Anforderung 17
(»Die Kita-Leitung stellt eine adiquate personelle Ausstattung sicher®) beispielsweise
folgende Kompetenzen gelistet: Die Kita-Leitung kennt relevante Aspekte des Ar-
beitsrechts, kennt die bedeutenden aktuellen tarifpolitischen Diskurse (Wissen), ent-
wickelt die Anforderungsprofile in der Einrichtung (weiter), fithrt in Zusammen-
arbeit mit dem Trager das Bewerbungsverfahren durch (Fertigkeiten), verhandelt mit
dem Triger tiber die Personalauswahl und tiber mégliche Personalbindungsmafi-
nahmen (Sozialkompetenz), reflektiert die Zielerreichung und Prozessgestaltung
personeller Mafinahmen sowie die Werte und Leitsitze des Unternehmens (Selbst-
kompetenz).

Als weiteres Beispiel sollen anhand Anforderung 24 (,Die Kita-Leitung initiiert
und begleitet die Zusammenarbeit mit den Eltern“) exemplarisch einige Kompeten-
zen aus den vier Bereichen genannt werden: Die Kita-Leitung kennt das Konzept der
Bildungs- und Erziehungspartnerschaft, der Familienbildung sowie die Konzeptidee

151 Die Bereiche Wissen und Fertigkeiten werden von den Autorinnen und Autoren unter dem Begriff Fachkompetenz
subsumiert, Sozialkompetenz und Selbstkompetenz werden als personale Kompetenz gefasst.
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eines Familienzentrums, weifl um die Beteiligungsméglichkeiten von Eltern und de-
ren Potenziale (Wissen), nutzt die Kompetenzen der Eltern bei der Entwicklung
neuer Formen der Zusammenarbeit, ermittelt die Zufriedenheit und Anliegen der
Eltern (Fertigkeiten), informiert den Triger tiber Bedarfe und Bediirfnisse der El-
tern, thematisiert im Team, wie Eltern in die padagogische Arbeit einzubeziehen
sind (Sozialkompetenz), reflektiert die eigene Kritik- und Konfliktfihigkeit, ist offen
fur differierende Lebensentwiirfe und Bediirfnisse der Eltern.

Qualifizierungsangebote

Entscheidenden Einfluss auf das Qualifikationsniveau der Leiter:innen von Kinder-
tageseinrichtungen haben gesetzliche Regelungen (DJI, 2014). So gibt es in Sachsen
beispielsweise die ,Empfehlung des Sichsischen Staatsministeriums fiir Soziales
zur Durchfithrung der Fortbildung fiir Mitarbeiter/innen zum Erwerb der Zusatz-
qualifikation als Leiter/in in einer Kindertageseinrichtung im Freistaat Sachsen*.'*?
Entsprechende Qualifikationsprogramme sollten berufsbegleitend angeboten wer-
den und einen Umfang von 250 Stunden haben, die sich auf sechs Kurswochen mit
je 40 Stunden aufteilen. Eine Fortbildung fiir Fithrungskrifte von Kindertagesein-
richtungen sollte die folgenden vier thematischen Inhalte bearbeiten: 1. Planung,
Leitung und Koordinierung sozialer Arbeit (Grundgedanken des Sozialmanage-
ments, Fihrungspersonlichkeit, Betriebsfithrung, Personalmanagement), 2. Team-
arbeit und Beziehungsverhalten, 3. Konzeptionsentwicklung und Gestaltung von
innovativen Prozessen in der pidagogischen Arbeit, 4. Qualititsentwicklung, Quali-
tatsmanagement.

Auf der Internetseite der Weiterbildungsinitiative Frithpiddagogische Fachkrifte
findet man insgesamt 25 Angebote im Bundesgebiet zur Qualifizierung von Lei-
tungskriften im Elementarbereich, wenn man die Datenbank mit dem Filter , Friith-/
Kindheitspidagogisch mit Schwerpunkt Management/Leitung von Institutionen der
Bildung, Erziehung und Betreuung von Kindern im Alter zwischen 0-10 Jahren“
durchsucht. Die Angebote werden dominiert von der ,DIPLOMA Hochschule®, ei-
ner Hochschule fiir angewandte Wissenschaften in privater Trigerschaft, die in ver-
schiedenen Bundeslindern den Studiengang ,Frithpadagogik — Leitung und Ma-
nagement in der frithkindlichen Bildung (B.A.)“ anbietet. Bei dem Studiengang
handelt es sich um ein Fernstudium mit Prisenz- oder Online-Vorlesungen mit ei-
nem Umfang von 180 ECTS, verteilt iiber fiinf Semester."* Der Studiengang richtet
sich an ,ausgebildete und berufserfahrene Erzieher/innen und an weitere Berufs-
felder aus der Padagogik” und bereitet auf Leitungs- und Managementaufgaben vor.
An der Hochschule Magdeburg-Stendal gibt es einen Bachelorstudiengang ,Leitung
von Kindertageseinrichtungen — Kindheitspadagogik“."*> Ziel des Studiengangs ist es,

153

152 https://www.revosax.sachsen.de/vorschrift/2385-Empfehlung-Fortbildung-Kindertageseinrichtung#vwv3 (letzter Abruf:
18.08.2017)

153  https://www.weiterbildungsinitiative.de/studium-undweiterbildung/studium/studiengangsdatenbank/#logo (letzter Ab-
ruf: 28.08.2017)

154 https://www.diploma.de/bachelor-fruehpaedagogik (letzter Abruf: 18.08.2017)

155 https://www.hs-magdeburg.de/studium/weiterbildung/leitung-von-kindertageseinrichtungen-kindheitspaedago
gik.html (letzter Abruf: 25.08.2017)
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swissenschaftlich qualifizierte Bildungs- und Erziehungsexpertinnen und -experten
mit hoher Leitungskompetenz im Bereich des Arbeitsfeldes Kindertageseinrichtun-
gen auszubilden®.

Neben der Méglichkeit, sich durch ein spezifisches Hochschulstudium auf die
Leitungstitigkeit in einer Kindertageseinrichtung vorzubereiten, gibt es auch eine
Reihe zertifizierter Fort- und Weiterbildungen. So bietet etwa das LWL-Bildungszen-
trum Jugendhof Vlotho den Zertifikatskurs ,Managen und Leiten von Kitas und Fa-
milienzentren an."® Das Gustav Stresemann Institut in Niedersachsen bietet unter
dem Titel ,Fihren und Leiten“ eine dreijihrige ,berufsbegleitende Fortbildungs-
reihe zur Weiterqualifizierung im Leitungsbereich in Tageseinrichtungen fiir Kinder
(Kindergarten, Krippe, Hort)“ in Kooperation mit dem Niedersichsischen Kultusmi-
nisterium an.'””” Der Zertifikatskurs richtet sich an leitende Mitarbeitende von Ein-
richtungen des Elementarbereichs (zum Beispiel Kindergarten, Hort, Krippe) und
solche, die dies werden mochten. Das Qualifizierungsprogramm besteht aus fiinf
Modulen.

2.4.2 Sekundarbereich

Aktuelle Situation
An vielen Schulen besteht aktuell das Problem, dass vakante Posten von Schulleiten-
den beziehungsweise Stellvertretenden mangels geeigneter Bewerber:innen nicht
besetzt werden konnen. So fehlen nach Angaben des Lehrerverbandes Bildung und
Erziehung in Nordrhein-Westfalen bereits 2.000 Schulleiter:innen oder Stellvertre-
ter:innen.”*® Jede siebte Schulleitungs- und sogar jede vierte Stellvertretungsstelle sei
momentan unbesetzt. Grofle Unterschiede gibt es dabei zwischen den einzelnen
Schulformen. So sind in Nordrhein-Westfalen die Hauptschulen am stirksten vom
Mangel an Schulleitungskriften betroffen: Fast jede zweite von insgesamt 395 Schu-
len verfiige iiber keine regulire Leitungskraft.”® Deutlich besser hingegen sehe die
Situation aufgrund der wesentlich glinstigeren finanziellen Anreizstruktur an Gym-
nasien aus. An den 507 offentlichen Gymnasien des Landes wiirden im Vergleich
nur 29 Leiter:innen fehlen, was einer Versorgungsquote von 94 Prozent entspreche.
Im Rahmen der SHaRP-Studie (Brauckmann, 2014) konnte gezeigt werden,
dass lediglich neun Prozent der befragten Gymnasialschulleiter:innen eine Einarbei-
tung und Qualifizierung erhalten haben. Hingegen hitten 39 Prozent der Fithrungs-
personen an Gymnasien weder eine Einarbeitung noch eine Qualifizierung bekom-
men. Immerhin 37 Prozent der Schulleiter:innen an Gymnasien haben eine ver-
pflichtende Qualifizierung, jedoch keine Einarbeitung erhalten (Brauckmann, 2014).

156 http://www.lwl.org/lja-download/fobionline/detail. php?urllD=1005404 (letzter Abruf: 18.08.2017)

157 https://gsi-bevensen.de/images/com_publication/topic/40/flyer_fuehren-und-leiten-2018-2020_print.pdf (letzter Abruf:
06.08.2018)

158 https://www.welt.de/regionales/nrw/article152915425/Lehrerverband-fordert-Reformen-gegen-Schulleitermangel.html
(letzter Abruf: 29.08.2017)

159 https://www.welt.de/regionales/nrw/article162500260/NRW-sucht-dringend-Rektoren-.html (letzter Abruf: 29.08.2017)
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Knapp 15 Prozent der Befragten geben an, dass sie zwar eine Einarbeitung, aber
keine Qualifizierung fiir die Fithrungsposition erhalten haben (Brauckmann, 2014).

Aufgaben und Titigkeitsbereiche

Das Amt fuir Lehrerbildung des Hessischen Kultusministeriums bietet eine Handrei-
chung fiir Schulleiter:innen an, die neu in dieser Position sind oder vorhaben, eine
solche Funktion zukiinftig zu iibernehmen. In dem Dokument ,Schulleitung: Pro-
fessionelles Auftreten in neuer Rolle“ (HKM, 2011) wird vor allem der Rollenwechsel
in den Blick genommen, der mit der Ubernahme einer Schulleitungsposition ver-
bunden ist. Dies schliefle auch den Umbau der Identitit als Lehrer:in hin zur Identi-
tat als Schulleiter:in ein. Es werden verschiedene Akzentverschiebungen in den Rol-
lenanforderungen thematisiert: vom Gefiithrt-Werden zum Fiithren, von der Kollegin
bzw. dem Kollegen zur Mitarbeiterin bzw. zum Mitarbeiter, vom Leiten einer Klasse
zum Leiten der Organisation Schule, vom Fach- zum Fithrungswissen (HKM, 2011).
Als Schulleiter:in habe man verschiedene Rollen zu erfiillen: Manager:in, Feedback-
geber:in, Unterstiitzer:in, Coach, Entwickler:in, Kommunikator:in, Visionir:in, Schul-
entwickler:in, Motivator:in, Moderator:in, Vorgesetzte:r, Fachfrau beziehungsweise
Fachmann und Controller:in. Dabei lassen sich diese Rollenanforderungen den bei-
den Dimensionen Kontinuitit-Sicherheitsorientierung versus Verinderungs-Innova-
tionsorientierung sowie Nihe-Beziehungsorientierung versus Distanz-Aufgabenori-
entierung zuordnen (HKM, 2011). Die Arbeit als Schulleiter:in ist geprigt von zwei
Ebenen (HKM, 2011): Auf der einen Ebene sei das rationale, zielorientierte adminis-
trative Handeln nach festgelegten Prinzipien zu verorten. Die andere Ebene bilde die
des kommunikativen, interaktionellen Handelns in Bezug auf Einzelpersonen,
Gruppen sowie die Gesamtorganisation Schule. Dabei stiinden diese beiden Ebenen
hiufig in einem Spannungsverhiltnis, welches sinnvollerweise nicht dadurch gel6st
werden konne, dass man als Schulleitung nur auf einer der beiden genannten Ebe-
nen agiere. Stattdessen miisse man als Schulleiter:in sowohl die Rolle als Entschei-
der:in als auch als Unterstiitzer:in wahrnehmen. Zu den Aufgaben des Entscheidens
gehoren etwa die Ubertragung von Aufgaben, die Vorgabe von Zielen und Zielkor-
ridoren gegeniiber den Lehrkriften sowie die Uberpriifung der Zielerreichungen
(HKM, 2011). Die Rolle der Unterstiitzer:in umfasse beispielsweise die Unterstiit-
zung der Lehrkrifte bei der selbststindigen Entwicklung von Problemlésungen, das
Geben von Feedback zur Anregung sowie das Zurverfiigungstellen von Moglichkei-
ten autonomer Entscheidungen durch die Lehrkrifte in einem vorgegebenen Rah-
men.

Formaljuristisch werden die Aufgaben und Pflichten von Schulleitenden maf3-
geblich in den Schulgesetzen der einzelnen Bundeslinder geregelt. In Hessen bei-
spielsweise ist dies das Hessische Schulgesetz (HSchG). Vor allem die Paragrafen 87
bis 91 adressieren die spezifischen Belange von Schulleitungen, wobei besonders in
§88 HSchG die Aufgaben von Schulleitungen beschrieben werden.'®

160 https://kultusministerium.hessen.de/sites/default/files/media/hkm/lesefassung_-schulgesetz_mit_inhaltsverzeichnis_
stand_20170116.pdf (letzter Abruf: 09.09.2017)
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In Hessen werden die Aufgaben der Schulleitung dariiber hinaus auch im Hes-
sischen Referenzrahmen Schulqualitit (AfL, 2011; IfQ, 2011) aufgegriffen. Zum Qua-
litatsbereich ,Fithrung und Management“ gehoren die drei Dimensionen ,Steue-
rung pidagogischer Prozesse“ (3.1), ,Organisation und Verwaltung der Schule” (3.2)
sowie ,Personalfithrung und Personalentwicklung* (3.3) (AfL, 2011; IfQ, 2011).

In dem vom Amt fiir Lehrerbildung des Hessischen Kultusministeriums he-
rausgegebenen Reader ,Fithrungsaufgabe Unterrichtsentwicklung” (AfL, 2011, S.14)
werden in Zusammenhang mit der ,Steuerung pidagogischer Prozesse“ (3.1) fol-
gende Aufgaben genannt: 1. Die Schulleitung setzt verbindliche Vorgaben um, in-
dem sie schulische Gestaltungsspielriume nutzt und schulinterne Vereinbarungen
beachtet. 2. Die Schulleitung orientiert sich in ihrem Fithrungshandeln am Prinzip
der lernenden Schule. 3. Die Schulleitung stellt die Unterrichtsentwicklung in den
Mittelpunkt ihrer Arbeit mit dem Kollegium. 4. Die Schulleitung f6érdert die Koope-
ration und eine offene Kommunikation innerhalb der Schulgemeinde. 5. Gemein-
same Vereinbarungen werden verbindlich umgesetzt. Entscheidungsprozesse hierzu
verlaufen zielorientiert und transparent.

Die zweite Dimension , Organisation und Verwaltung einer Schule* (3.2) umfasst
die folgenden Aspekte: 1. Die Schulleitung steuert die Organisations- und Verwal-
tungsprozesse aufgabenbezogen nach den Prinzipien von Partizipation, Delegation,
Transparenz und Effektivitit. 2. Die Schulleitung stellt durch Organisationsstruktur
und planvolles und zielgerichtetes Verwaltungshandeln den geregelten Schulbetrieb
sicher. 3. Der Umgang mit sichlichen Ressourcen (Finanzen, Ausstattung) ist zweck-
mifig, transparent und unterliegt einem schulinternen Kontrollverfahren. 4. Die
Schulleitung kooperiert mit der Schulaufsicht, dem Schultriger und weiteren Be-
zugsgruppen des &ffentlichen Lebens und betreibt eine aktive Offentlichkeitsarbeit.

In der dritten Dimension , Personalfiihrung und Personalentwicklung” (3.3) des
Qualititsbereichs ,Fithrung und Management“ des Hessischen Referenzrahmens
Schulqualitit werden die folgenden Aufgaben von Schulleitung adressiert: 1. Die
Schulleitung handelt auf der Grundlage eines ausgearbeiteten Personalentwick-
lungskonzepts zur professionellen Weiterentwicklung des schulischen Personals.
2. Die Schulleitung fithrt Ausbildung, Personalentwicklung und Personalauswahl
professionell durch. 3. Die Schulleitung fithrt mit dem Personal Jahresgespriche
und nutzt dabei Zielvereinbarungen zur Personal- und Schulentwicklung. 4. Die
Mitglieder der Schulleitung qualifizieren sich bestindig weiter.

Auch Becker (2006) weist auf zentrale Aufgaben eines Schulleiters bzw. einer
Schulleiterin hin. Dazu gehéren fiir ithn vor allem die Personalfiihrung, die Perso-
nalplanung und die Personalentwicklung. Zur Personalfithrung zihle etwa die ge-
meinsam mit dem Kollegium vorgenommene Entscheidungsfindung im Rahmen
von Konferenzen. Der Schulleiter bzw. die Schulleiterin sei daher als Konferenz- und
Versammlungsleiter:in gefordert. Ein weiteres Ziel der Personalfiihrung sei es, fur
die anfallenden Aufgaben die richtigen Personen auszuwihlen. Dies setze voraus,
dass man als Schulleiter:in die Stirken und Schwichen der Lehrer:innen kenne. Im
Zuge der Personalplanung und Personalentwicklung sei es die Aufgabe des Schullei-
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ters bzw. der Schulleiterin, Abginge, Pensionierungen, Versetzungen und Einstel-
lungen im Blick zu haben und entsprechende Mafinahmen zu ergreifen, um die
kontinuierliche Unterrichtsversorgung zu gewihrleisten. Eine weitere Aufgabe von
Schulleitern bzw. Schulleiterinnen sei die Beurteilung von Lehrpersonal etwa im
Rahmen von Hospitationen oder Gutachten. Becker (2006) weist darauf hin, dass
von der Schulleitung auch erwartet werde, dass sie ,pidagogische und didaktische
Visionen“ (S.299) habe und der Schule ein entsprechendes Profil verleihe, wozu
auch die Entwicklung, Implementierung, Begleitung und Evaluation eines Schulpro-
grammes und Curriculums zihle. Der Schulleiter bzw. die Schulleiterin sei dariiber
hinaus verpflichtet, selbst weiterhin als Lehrer:in titig zu sein und einige Wochen-
stunden zu unterrichten. Zu den Aufgaben des Schulleiters bzw. der Schulleiterin
gehore ebenso die Vertretung der Schule nach auflen. Dies umfasse den Kontakt zu
Behorden, zu Eltern, zur Gemeinde, zum Schulverwaltungsamt, zu Sozialarbeitern
und -arbeiterinnen, zum Jugendamt, zur Polizei, zum Jugendgericht, zum Férder-
kreis der Schule sowie zu Handwerks-, Industrie- und Wirtschaftsbetrieben als
potenzielle Sponsoren und zukiinftige Ausbildungsbetriebe. An gréferen Schulen
sei es dariiber hinaus auch wichtig, dass der Schulleiter bzw. die Schulleiterin Aufga-
ben der Haushaltsfithrung sowie die Uberwachung des Hausrechts wahrnehme. So
gelte es, etwa Belegungsplane fiir Volkshochschulen und Vereine zu erstellen (Be-
cker, 2006).

Interessant ist der Befund, dass sich die fiir einzelne Titigkeitsfelder aufzubrin-
genden Zeitanteile teilweise erheblich zwischen den Bundeslindern unterscheiden.
So haben Schulleiter:innen in Brandenburg angegeben, dass sie durch den eigenen
Unterricht eine durchschnittliche wochentliche Belastung von 27 Stunden haben,
wihrend es in Hamburg gerade einmal neun Stunden sind (Brauckmann, 2014).
Auch hinsichtlich der Zeit, die fiir die Personalentwicklung investiert werden muss,
zeigen sich Unterschiede: Schulleiter:innen in Niedersachsen geben an, dafiir wo-
chentlich etwa sieben Stunden zu bendétigen, wihrend es in Berlin nur drei Stunden
sind. Bundeslinderiibergreifend miissen die Schulleiter:innen an Gymnasien nach
eigenen Angaben am meisten Zeit fur die eigene Unterrichtstitigkeit aufbringen
(16 h/Woche), gefolgt von unterrichtsbezogener Fithrungsarbeit (12 h/Woche) und
Verwaltungs- beziehungsweise Organisationsaufgaben (11 h/Woche) (Brauckmann,
2014). Am wenigsten Zeit erfordern Personalfithrung und -entwicklung (4 h/Woche),
sowie die Vertretung der Schule nach auflen (4 h/Woche) (Brauckmann, 2014).

Im Rahmen der Auswertung von Tagebucheintrigen tiber drei Arbeitswochen
hinweg konnten Huber etal. (0.].) zeigen, dass Schulleiter:innen an typischen Tagen
am meisten Zeit fiir organisatorische und verwaltungstechnische Aufgaben (31%)'®,
den eigenen Unterricht (23 %) sowie Aufgaben in Zusammenhang mit dem Perso-
nal (11%) sowie Unterricht und Erziehung (11%) aufwenden miissen. Danach folgen
Kooperationstitigkeiten (8 %), das Qualititsmanagement (6 %), Reprisentationsauf-
gaben (6 %) sowie die eigene Fort- und Weiterbildung (ohne Prozentangabe).

161 Anteil in Prozent bezogen auf die Gesamtarbeitszeit
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Besonders belastend sind fiir deutsche Schulleiter:innen vor allem die Umset-
zung von Schulreformen des Ministeriums, das Verfassen von Berichten fiir Behor-
den sowie das Fithren der Schulstatistik (Huber etal., o.].). Beliebt seien hingegen
das eigene Unterrichten in der Klasse, die Férderung einer Kultur der Zusammen-
arbeit sowie der Austausch mit anderen Schulleitungen tiber konkrete Themen.

Kompetenzen

Im Rahmen der zukiinftig in Hessen landesweit verpflichtend vorgesehenen Quali-
fizierung fiir angehende Schulleiter:innen sollen die fachliche, personliche sowie
soziale und kommunikative Kompetenz entwickelt werden (HKM, 2017b). Zu den
fachlichen Kompetenzen zihlt das Hessische Kultusministerium pidagogische
Kompetenzen und schulrechtliche Handlungskompetenz. Persénliche Kompetenz
umfasst vernetztes Denken, Innovationsbereitschaft sowie Entscheidungsbereitschaft
beziehungsweise Chaoskompetenz. Zu den sozialen und kommunikativen Kompe-
tenzen gehdren Kommunikations-, Konflikt- und Kooperationsfihigkeit (HKM,
2017b).

Auch das Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg hat
Kompetenzbeschreibungen fiir Schulleiter:innen verdffentlicht.'®? Ahnlich wie in
Hessen werden Sach-, Sozial- und Personalkompetenz als iibergeordnete Fihigkeits-
bereiche unterschieden.

Zur Sachkompetenz werden die folgenden sieben Kompetenzen gezihlt, tiber
die Schulleiter:innen verfiigen sollten: 1. Fachkompetenz (umfasst alle Kenntnisse
und Fihigkeiten im Bereich der Pidagogik, Didaktik und Methodik), 2. Normen-
kompetenz (beinhaltet die Kenntnis tiber Gesetze und sonstige Regelungen, die es
ermdoglicht, den rechtlichen Rahmen einzuhalten und gleichzeitig die Handlungs-
spielrdume zielfithrend zu nutzen; dariiber hinaus gehért zu dieser Kompetenz auch
das Erkennen gesellschaftlicher Werte sowie das Sich-Bewusstmachen des eigenen
Wertesystems), 3. Bildungspolitische Kompetenz (Information iiber bildungspoliti-
sche Ziele und Programme und Antizipation moglicher Auswirkungen auf die ei-
gene Organisation), 4. Managementkompetenz (Steuerung und Leitung der Organi-
sation auf der Basis anerkannter und aktueller Fithrungstheorien und -konzepte),
5. Systemkompetenz (konstruktiver Umgang mit den Rahmenbedingungen und Ak-
teuren eines komplexen Gesamtsystems), 6. Diversititskompetenz (Sachkompetenz;
Kenntnisse, um mit Vielfalt und Unterschiedlichkeit bewusst, ressourcenorientiert
und konstruktiv umzugehen), 7. Arbeitsmethodenkompetenz (Kenntnisse verschie-
dener Methoden zur Bearbeitung von Aufgaben und Problemstellungen).

Sozialkompetenz als zweiter Fihigkeitsbereich umfasst die folgenden acht Kom-
petenzen: 1. Kommunikations-, Konflikt- und Kritikkompetenz (Kommunikations-
kompetenz ist die Fihigkeit, sich verbal und nonverbal mit anderen zu verstindigen;
Konflikt- und Kritikkompetenz ist die Fihigkeit, Konflikte frithzeitig zu erkennen
und diese wertschitzend, konstruktiv und offen anzusprechen sowie mit Kritik pro-

162 https://lehrerfortbildung-bw.de/q_pf/aufgabenbereiche/schulleit/anforderungsprofil/-kom-petenz-beschreibung_sl.pdf
(letzter Abruf: 30.08.2017)
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fessionell und 16sungsorientiert umzugehen), 2. Innovations- und Veridnderungs-
kompetenz (beschreibt die Fihigkeit, innovative Impulse entweder wahrzunehmen
und aufzugreifen oder zu generieren sowie kontextbezogen umzusetzen), 3. Motiva-
tionskompetenz (die Fihigkeit, die Beteiligten fiir das Erreichen gemeinsamer Ziele
zu gewinnen und ihr Engagement dafiir zu férdern), 4. Teamkompetenz (weist die
Fihigkeit aus, Teams wirksam in ihrer Arbeit und Entwicklung zu unterstiitzen be-
ziehungsweise sie zu leiten), 5. Rollenkompetenz (bezeichnet die Fihigkeit, mit den
Erwartungen an die auszufiillende Rolle sicher und angemessen umzugehen), 6. Di-
versititskompetenz (Sozialkompetenz; umfasst die Bereitschaft und die Fihigkeiten
einer Person, mit den Unterschiedlichkeiten der Menschen konstruktiv umzugehen
und die damit verbundenen Potenziale zu nutzen), 7 Integrationskompetenz (ist die
Fihigkeit, beispielsweise unterschiedliche Strémungen, Ideen, Meinungen und Aus-
priagungen konstruktiv unter einem iibergeordneten Ziel zu vereinen), 8. Reprisen-
tationskompetenz (angemessene und erfolgreiche Vertretung der Schule nach innen
und auflen).

Zum Bereich der Personalkompetenz schliefllich gehéren folgende vier Kompe-
tenzen: 1. Selbststeuerungskompetenz (bezeichnet die Fihigkeit, das eigene Han-
deln kontinuierlich auf neue Erfordernisse abzustimmen), 2. Selbstreflexionskompe-
tenz (ist die Fihigkeit, eigene Werthaltungen, Gefiithle und personliches Verhalten
sowie dessen Wirkungen zu reflektieren, sich selbstkritisch zu distanzieren und ei-
gene Anteile in sozialen Kontexten zu erkennen), 3. Selbstorganisationskompetenz
(beschreibt die Fahigkeit, die mit der Rolle als Schulleiter:in verbundenen Titigkei-
ten so zu organisieren, dass die jeweiligen Aufgaben piinktlich und in erforderlicher
Weise erledigt sind), 4. Ambiguititskompetenz (umfasst die Fihigkeit, Fremdes, Wi-
derspriichliches und Vieldeutiges zur Kenntnis zu nehmen, zu tolerieren und gege-
benenfalls integrieren zu kénnen).

Becker (2006) hebt besonders die Konfliktkompetenz hervor, iiber die Schul-
leitungspersonen seiner Ansicht nach verfiigen sollte. So stellt er zunichst die Auf-
gaben und Rollenanforderungen von Schulleitungspersonen dar und leitet darauf
aufbauend typische Konfliktkonstellationen ab, die von den Leitungskriften bear-
beitet werden miissen. Becker (2006) weist auf mogliche Konfliktkonstellationen
hin: Verordnungen von tibergeordneten Behdrden lassen sich in der angedachten
Weise nicht praktisch umsetzen; eine Lehrkraft wendet sich unter Missachtung des
Dienstweges direkt an das Ministerium; Lehrkrifte und Referendare bzw. Referenda-
rinnen fiihlen sich ungerecht beurteilt; Lehrer:innen verletzen ihre Aufsichtspflicht;
Lehrer:innen fallen itbermifig hiufig und lange krankheitsbedingt aus; Beschwer-
den von Eltern und Schiilerschaft iiber bestimmte Lehrer:innen; Lehrer:innen versa-
gen ihre Mitarbeit. Durch die Tatigkeit als Lehrer:in seien Schulleitende auch mit
den gleichen Problemen konfrontiert, mit denen es die Kolleginnen und Kollegen
tiglich zu tun hitten. Dazu gehore etwa der Umgang mit Provokationen, Verweige-
rungen, Regeliiberschreitungen, Gewalt und Disziplinlosigkeit von Schiilerinnen
und Schiilern.
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Eine weitere fiir Becker (2006) zentrale Kompetenz ist die Fihigkeit von Schul-
leitungspersonen, Aufgaben adiquat delegieren zu kénnen, also die Delegations-
kompetenz. Becker (2006) versteht darunter eine ,Aufgaben- und Verantwortungs-
teilung“ (S.301). Dabei miisse es die Schulleitung vermeiden, alle Dinge selbst
regeln zu wollen. Genauso wenig sinnvoll sei es, alle Aufgaben auf die Mitarbeiten-
den abzuwilzen. Stattdessen miisse die Schulleitungsperson eine Balance zwischen
diesen Extremen finden. Becker (2006) weist darauf hin, dass vor allem Schulleiter:in-
nen an gréferen Schulen zahlreiche Rollen zu bedienen und Funktionen auszuiiben
haben: Personalftihrung, Personalplanung, Personalentwicklung, Organisator:in, Ver-
walter:in, Innovator:in, Evaluator:in, Lehrer:in, Konfliktmanager:in, Schlichter:in und
Richter:in. Problematisch werde diese geforderte Multiprofessionalitit vor allem
durch die Tatsache, dass die Schulleiter:innen fiir viele dieser Aufgaben nur teilweise
und oft unzureichend ausgebildet worden seien. Dies sei ein weiterer Grund dafiir,
als Schulleiter:in einige Aufgaben an dafiir kompetentere Personen zu delegieren.

Qualifizierungsangebote

In Hessen hat man den Bedarf einer Qualifizierung von Schulleitungspersonen er-
kannt. Als Griinde fiir die Notwendigkeit der Etablierung eines solchen Qualifizie-
rungsprogrammes nennt das Hessische Kultusministerium unter anderem das Be-
lastungserleben im Schulleitungshandeln, die Optimierung der Bewerber:innenlage,
die Stirkung des Berufsbildes der Schulleiter:in sowie die Generierung und Etablie-
rung einheitlicher Qualititsstandards (HKM, 2016). So plant das Hessische Kultus-
ministerium zum Schuljahr 2017/2018 eine hessenweite Einfithrung einer solchen
Qualifizierung, nachdem diese zuvor im Rahmen einer Pilotphase erprobt wurde
(HKM, 2017a). Die zukiinftig als verpflichtend vorgesehene Qualifizierung umfasst
nach Angaben des Kultusministeriums die Entwicklung persénlicher, sozialer, kom-
munikativer und fachlicher Kompetenzen. In Modul 1 (,Kommunikation und Lei-
tung“) werden beispielsweise die Themen Rollenwechsel und Teamentwicklung
behandelt sowie Gesprichssituationen trainiert. In Modul 5 (,Qualitit und Verinde-
rungsprozesse®) erfolgt eine Auseinandersetzung mit dem Schulprofil, dem Leitbild
sowie dem Schulprogramm (vgl. zur Konzeption HKM, 2017b). Insgesamt dauert
dieses Qualifizierungsprogramm ein Jahr. Im Vorfeld einer Stellenbewerbung sollen
zukiinftig die durch die Qualifizierung entwickelten Kompetenzen durch die Teil-
nahme an einem dreitigigen Eignungsfeststellungsverfahren in Form eines Assess-
mentcenters iiberpriift werden. Dieses besteht aus fiinf Ubungen: einem biografi-
schen Interview, einem Gruppengesprich, einer Kurzprisentation, einer Ubung zur
Demonstration des professionellen Selbstmanagements sowie einem Konflikt-/Bera-
tungsgesprich. In Hessen werden, so das Hessische Kultusministerium, zukiinftig
mehr als 250 Lehrkrifte pro Jahr die Mdoglichkeit bekommen, sich als zukiinftige
Schulleiter:innen zu qualifizieren. Dem stehe ein prognostizierter Bedarf von etwa
150 zu besetzenden Schulleitungsstellen jihrlich gegeniiber. Dariiber hinaus plant
das Hessische Kultusministerium, mittelfristig das Qualifizierungsprogramm auch
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fur neu ins Amt gekommene sowie berufsbegleitend fiir langjihrige Schulleiter:in-
nen anzubieten (HKM, 2017a).

Ein Qualifizierungsprogramm fiir Schulleitungspersonen findet sich beispiels-
weise auch in Berlin und Brandenburg. Dieses wird vom Landesinstitut fiir Schule
und Medien Berlin-Brandenburg durchgefiihrt und richtet sich an berufserfahrene
Schulleiter:innen.'® Es werden verschiedene Fortbildungen aus den fiinf Themen-
bereichen , Fithren und Personlichkeit (zum Beispiel ,Authentisch kommunizieren
— Konflikte nutzbar machen®; ,Umgang mit Widerstand“; ,Uberzeugend und acht-
sam auftreten — Prisenz in schwierigen Situationen), ,Managen“ (beispielsweise
,2Konfliktmoderation®, ,Gesund im schulischen Alltag (1): Stressmanagement, Burn-
Out-Prophylaxe, Achtsamkeit®), ,Personalentwicklung® (etwa ,Gespriche fithren (1):
Das Kritikgesprich rollenklar und erfolgreich fithren®, ,Gespriche fithren (3): Frage-
technik, Widerstandsklirung und -bearbeitung, Konfliktgespriche®), ,Qualitits- und
Unterrichtsentwicklung“ (zum Beispiel , Fithrungshandeln und Basiswissen: Verhal-
tensauffillige Schiilerinnen und Schiiler”, ,Kommunikations- und Konfliktlssungs-
strategien fiir eine konstruktive Elternarbeit“) sowie ,Schulverwaltung“ (beispiels-
weise ,Rechtssicherheit im schulischen Leitungshandeln®) angeboten.

Dartiiber hinaus gibt es mittlerweile eine Reihe von Studiengingen an Hoch-
schulen, die sich explizit an Schulleitungspersonen wenden. So bietet etwa die
Christian-Albrechts-Universitit Kiel einen Master ,Schulmanagement und Qua-
lititsentwicklung“ an.'™ An der Technischen Universitit Kaiserslautern kann ein
Master-Fernstudiengang ,Schulmanagement” belegt werden.'®® Weitere schullei-
tungsspezifische Studienginge werden unter anderem an der Universitit Bamberg
(»Bildungsmanagement und Schul-Fithrung“)'®®, der Pidagogischen Hochschule
Weingarten (,Schulentwicklung)'®, der Katholischen Hochschule Nordrhein-West-
falen (,Schulleitungsmanagement“)'®® sowie der Freien Universitit Berlin (,Schul-
entwicklung und Qualititssicherung®)'®® angeboten.

2.4.3 Erwachsenen-/Weiterbildung

Aktuelle Situation

Die Weiterbildungseinrichtungen in offentlicher Verantwortung befinden sich mit-
ten in einem umfassenden Generationenwechsel, welcher auch mafigeblich das
Fithrungspersonal dieser Institutionen betrifft (Alke, 2015a,b; Dust, 2012; Timmer-
berg, 2014). In den 1970er und 1980er Jahren kam es zu einer umfassenden Institu-

163 http://lisum.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/Qualifizierung/fortbildung/fortbildung_fuer_fuehrungskraefte/
personalentwicklung/fuehrungskraeftequalifizierung/MQ_Fuehrungskraefte2018_2017.pdf (letzter Abruf: 31.08.2017)

164 https://www.studium.uni-kiel.de/de/studienangebot/studienfaecher/schulmanagement-und---qualitaetsentwicklung-
ma (letzter Abruf: 31.08.2017)

165 https://www.zfuw.uni-kl.de/fernstudiengaenge/human-resources/schulmanagement/ (letzter Abruf: 31.08.2017)

166 https://www.uni-bamberg.de/ma-bildungsmanagement/ (letzter Abruf: 31.08.2017)

167 http://www.ph-weingarten.de/master_schulentwicklung/index.php (letzter Abruf: 31.08.2017)

168 https://www.katho-nrw.de/koeln/studium-lehre/fachbereich-gesundheitswesen/schul-leitungsmanagement-ma/ (letzter
Abruf: 31.08.2017)

169 http://www.fu-berlin.de/studium/studienangebot/master/schulentwicklung_qualitaets-sicherung/index.html (letzter Ab-
ruf: 31.08.2017)
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tionalisierung und Professionalisierung der offentlich-rechtlichen Weiterbildung
(Alke, 2015a,b; Dust, 2012). Die Personen, die damals die Fithrungspositionen iiber-
nommen hatten, stehen nun kurz vor dem Ruhestand beziehungsweise haben die
Regelaltersrente bereits erreicht (Alke, 2015a,b; Dust, 2012; Timmerberg, 2014).

Fir das Saarland weist Dust (2012) darauf hin, dass etwa 90 Prozent der Volks-
hochschulen hauptberuflich geleitet werden."”® Diese Professionalisierung habe vor
allem in den 1980er Jahren stattgefunden. Dust (2012) zufolge gehoren etwa 70 Pro-
zent der Leitungskrifte an Volkshochschulen den Jahrgingen 1953 bis 1957 an. So-
mit wiirden diese Personen in den nichsten Jahren die Altersgrenze fiir den Ruhe-
stand erreichen beziehungsweise hitten diese bereits erreicht. In der Folge komme
es zu einem fast vollstindigen Generationenwechsel auf der Leitungsebene von Ein-
richtungen der 6ffentlich verantworteten Weiterbildung. Aufgrund der Konkurrenz
mit dem schulischen Sektor sowie fehlender Anreizsysteme und knapp bemessener
Personalausstattung im Bereich der Weiterbildung prognostiziert Dust (2012) einen
potenziellen Engpass bei der Neubesetzung von Leitungsstellen. Etwas geringer fal-
len die Zahlen in der Erhebung von Timmerberg (2014) unter Fithrungskriften von
Einrichtungen der Weiterbildung aus: Knapp 37 Prozent der befragten Fithrungsper-
sonen gaben an, dass sie innerhalb der nichsten zehn Jahre mit einem Fithrungs-
wechsel in ihrer Einrichtung rechnen.

Nach Dust (2012) werden Fithrungskrifte in der Weiterbildung in den seltens-
ten Fillen vor Aufnahme dieser Tatigkeit entsprechend darauf vorbereitet. Vielmehr
werde versucht, im Nachhinein die Leitungspersonen mittels Weiterbildungsmaf3-
nahmen dafiir zu qualifizieren. Daher fordert Dust (2012) eine Fithrungsausbildung
fur zukiinftige Leitungskrifte, die vor Aufnahme der Fithrungstitigkeit ansetzt. Je-
doch weist er darauf hin, dass es aktuell keine spezifischen Weiterbildungsmafinah-
men gebe, welche Fithrungskrifte aus dem Bereich der Weiterbildung in 6ffentlicher
Verantwortung im Allgemeinen und Leitungskrifte von Volkshochschulen im Spe-
ziellen auf ihre Titigkeiten vorbereite. Bei einem solchen fiir die Zukunft wiin-
schenswerten Angebot handele es sich seiner Ansicht nach um ein ,echtes Deside-
rat“ (S.78).1""72

Die Annahme von Dust (2012), dass nur wenige Fiithrungskrifte aus dem Be-
reich der Weiterbildung eine entsprechende Qualifizierung vor der Aufnahme ihrer
Titigkeit als Leitungskraft durchlaufen haben, wird durch eine empirische Untersu-

170 Deutschlandweit wurden laut der Volkshochschulstatistik (Huntemann & Reichart, 2016, S.2) 2015 691 Volkshoch-
schulen (77%) hauptberuflich mit einem Gesamtumfang von rund 667 Leitungsstellen geleitet. In der Volkshoch-
schulstatistik wird beim hauptberuflichen Leitungspersonal zwischen Leitungstatigkeit und padagogisch-planender
Tatigkeit unterschieden (Huntemann & Reichart, 2016). Der Anteil an reinen Leitungsaufgaben liege fiir das Jahr 2015
bei 74 Prozent, wihrend der Anteil pidagogisch-planender Tatigkeiten 22 Prozent betragen habe.

171 Dust (2012) verweist darauf, dass es frither solche WeiterbildungsmafRnahmen gegeben habe. Diese seien zunéchst
von der Piadagogischen Arbeitsstelle des Deutschen Volkshochschul-Verbandes und spater vom Deutschen Institut fiir
Erwachsenenbildung (DIE) durchgefiihrt worden. Mit dem Umzug des DIE von Frankfurt nach Bonn 2002 wurde die-
ses Qualifizierungsprogramm nicht mehr angeboten. Dust (2012) zufolge hitten sich viele Leitungskrifte im Bereich
der Weiterbildung mittels weiterfiihrender Studienginge qualifiziert. Diese Angebote seien jedoch nicht auf die spezi-
fischen Bedarfe und Anforderungen der Weiterbildung in éffentlicher Verantwortung ausgerichtet.

172 Mittlerweile existiert fur Leitungskréfte an Volkshochschulen wieder ein Qualifizierungsprogramm (,VHS-Weiterbil-
dungsmanagement — Modulreihe zur Fortbildung von Fihrungs- und Leitungskriften an Volkshochschulen®). Dieses
wird im Abschnitt ,,Qualifizierungsangebote* dargestellt.
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chung von Timmerberg (2014) bestitigt. Von 168 befragten Fiihrungskriften aus
dem Bereich der Weiterbildung gaben 58 Prozent an, dass sie auf ihre Rolle als Fiih-
rungskraft nicht vorbereitet wurden. Bei denjenigen Personen, die im Rahmen der
Online-Befragung angaben, dass sie auf ihre Titigkeit als Fithrungskraft vorbereitet
wurden, geschah dies durch folgende Mafinahmen: externes Fithrungstraining
(48 %), internes Fithrungstraining (48 %) sowie informelle Vorbereitung (62 %).

Aufgaben und Titigkeitsbereiche

Noch 1998 kommt Nuissl zu der Einschitzung, dass es sich bei den Leitungsaufga-
ben'” von Fithrungskriften in der Weiterbildung um eine ,groe Unklarheit” (S.15)
handelt. Dies habe unter anderem damit zu tun, dass die ,‘eigentlichen‘ Leitungs-
aufgaben immer nur einen Teil der Titigkeiten in Leitungspositionen ausmachen®
(S.15). Im Unterschied zu Fithrungskriften von Kindertagesstitten und Schulen ist
das Aufgabenspektrum von Leitungspersonen in der Erwachsenen-/Weiterbildung
so heterogen, dass es nur schwer moglich ist, allgemeine Regeln abzuleiten (Walter,
2002). Daher gebe es in der Erwachsenen-/Weiterbildung auch keine einheitliche Be-
rufsbezeichnung fiir das Fiithrungspersonal.

Fur Fihrungskrifte in der 6ffentlich verantworteten Weiterbildung nennt Dust
(2012) inhaltliche, finanzielle und personelle Verantwortung als Kernaufgaben. Des
Weiteren umfasse die Tdtigkeit Planungs-, Dispositions-, Koordinations- und Kon-
trollaufgaben sowie die Personalfithrung, welche die Problemlésungsberatung mit
einschliefe. Fihrungskrifte in der Weiterbildung reprisentieren ihre Einrichtung
sowohl nach auflen, beispielsweise im Rahmen von Kooperations- und Netzwerkbil-
dungen, als auch nach innen, etwa im Zuge der Information von Vorgesetzten
(Dust, 2012).

Pielorz (2009) betrachtet die Aufgaben von Fiihrungskriften in der Weiterbil-
dung spezifisch fiir die Mitarbeiterfithrung und die Personalentwicklung. Neben ih-
rer ,Titigkeit in Produktion, Entwicklung und Kundenbetreuung® (S.69) wiirden im
Rahmen der Personalentwicklung ,die Umsetzung von Mitarbeiter-, Zielvereinba-
rungs- und Fordergesprichen, die kollegiale Beratung, das Coaching” (S.69) sowie
die fachliche Unterstiitzung von Kolleginnen und Kollegen sowie Mitarbeitenden zu
den Aufgaben von Fithrungskriften in Weiterbildungseinrichtungen gehoren.

Auch beim Blick in die Satzungen von Volkshochschulen lassen sich Angaben
zu den Aufgaben von Leitungspersonen in der Weiterbildung finden. So zihlt bei-
spielsweise die Stadt Ludwigshafen am Rhein in {4 ihrer Satzung fiir die Volkshoch-
schule™ (,Leiter*) folgende Aufgaben auf, die die Leitungskraft der Volkshochschule

173 Prinzipiell lassen sich die Leitungsaufgaben gerade in der Weiterbildung noch weiter danach differenzieren, auf wel-
cher Ebene der Organisation diese anfallen (Nuissl, 1998). Je gréRer die Organisation, desto differenzierter sei die
Struktur der unterschiedlichen Leitungsebenen, wobei man in der traditionellen Managementlehre zwischen der unte-
ren, mittleren und oberen Leitungs- oder Managementebene unterscheide. Eine solche Differenzierung wird im Rah-
men dieser Arbeit nur in Ausnahmefillen vorgenommen. Dies hingt unter anderem mit dem Umstand zusammen,
dass Leitungstitigkeiten auf allen diesen Ebenen vorhanden sind und diese sich nur in ihrer Gewichtung unterschei-
den (Nuissl, 1998). So seien auf allen drei Managementebenen soziale Fahigkeiten gefragt. Fachliche Fihigkeiten
seien auf der oberen Ebene weniger gefragt, dafiir wiirden analytische Fahigkeiten zunehmend wichtiger.

174 http://www.ludwigshafen.de/fileadmin/Websites/Stadt_Ludwigshafen/Buergernah/Rathaus/Ortsrecht/3-01.pdf (letzter
Abruf: 02.09.2017)


http://www.ludwigshafen.de/fileadmin/Websites/Stadt_Ludwigshafen/Buergernah/Rathaus/Ortsrecht/3-01.pdf

110 Stand der Forschung: Emotionen und Fiihrung — ein interdisziplinirer Forschungsgegenstand

zu erfiillen hat: 1. die padagogische und organisatorische Leitung der Volkshoch-
schule, 2. die Auswahl und Verpflichtung der nebenamtlichen Dozenten, 3. die Ver-
fugung tber die im Haushaltsplan fiir die Volkshochschule bereitgestellten Mittel
im Rahmen innerdienstlicher Ermichtigungen, 4. die Werbung, 5. die Vertretung
der Volkshochschule im Rahmen der erteilten Vollmacht.

Kompetenzen

Im Rahmen des Weiterbildungsmonitors 2008 (Ambos & Egetenmeyer, 2009) wur-
den Weiterbildungsanbieter erstmals danach gefragt, welche Anforderungen sie bei
der Einstellung an leitend-disponierend titiges Fithrungspersonal stellen. Die Auto-
rinnen kommen zu dem Schluss, dass personale Kompetenzen in Form von kom-
munikativen und gestalterischen Kompetenzen die wichtigsten Auswahlkriterien
seien. So wiirden mindestens neun von zehn Anbietern Teamfihigkeit, Kreativitit
und Durchsetzungsstirke als wichtig erachten.””” Fiir mindestens dreiviertel der Be-
fragten seien Managementfihigkeiten, rhetorische Stirke, Akquisitionsstirke sowie
Verhandlungssicherheit weitere fiir Fithrungskrifte in der Weiterbildung zentrale
Kompetenzen.

Dust (2012) nennt als besondere Kompetenzen, {iber die Fithrungskrifte in der
Weiterbildung verfiigen sollten, die Fihigkeit zur Selbstorganisation sowie einen
funktionalen Umgang mit Stress. Er begriindet dies mit der Komplexitit der Aufga-
ben, die von den Fithrungskriften zu bewiltigen seien. Gleichwohl weist Dust (2012)
darauf hin, dass sich die benétigten Kompetenzen unterscheiden kénnen, je nach-
dem, welche Fithrungsebene man betrachte (vgl. dazu auch Nuissl, 1998). Fur die
oberste Fithrungsebene seien Entscheidungs- und Strategiekompetenz besonders
gefragt, auf der mittleren Ebene eher interpersonelle Kompetenzen im Umgang mit
anderen Menschen, wihrend auf der untersten Fithrungsebene tiberwiegend fach-
liche Kompetenzen relevant seien. Mit Blick auf den Generationenwechsel auf der
Ebene der Leitungskrifte von Volkshochschulen sieht Dust (2012) neben der Ent-
wicklung fachlicher Kompetenzen vor allem einen Bedarf darin, dass zukiinftige
Fithrungskrifte ihre Kompetenzen in strategischer und organisationaler Unterneh-
mungsfithrung verbessern. Im Bereich der Personalfithrung seien es hauptsichlich
die sozialen und emotionalen Kompetenzen, welchen zukiinftig eine besondere Re-
levanz zukomme. Dariiber hinaus seien auch Personlichkeitsmerkmale wie zum
Beispiel Urteilsvermogen, Kreativitit, Engagement, Integritit, personliche Ausstrah-
lung und Belastbarkeit fiir Fithrungskrifte in der Weiterbildung relevant.

In der Online-Studie von Timmerberg (2014) unter Fithrungskriften im Bereich
der Weiterbildung wurden diese danach gefragt, welche Kompetenzen fiir eine Fiih-
rungskraft besonders wichtig sind. Dabei konnten die Befragten aus einem Katalog
von 15 Kompetenzen (Empathie, Motivation, Toleranz, Humor, Zuverlissigkeit,
Teamfihigkeit, Kommunikationsfihigkeit, Entscheidungsfihigkeit, Durchsetzungs-
vermogen, Konfliktfihigkeit, Organisationstalent, Projektmanagement, Selbstrefle-

175 Die Befragten wurden mittels einer finfstufigen Skala von ,sehr wichtig“ bis ,,unwichtig® befragt. Fiir die Auswertung
fassten die Autorinnen die Kategorien ,sehr wichtig® und ,.eher wichtig“ zu einer Kategorie ,wichtig“ zusammen.
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xion, Balancefihigkeit von Okonomie versus Pidagogik, weitere Fihigkeiten) drei
Fihigkeiten auswihlen, die ihrer Ansicht nach fiir eine Fithrungskraft wesentlich
sind. Die mit Abstand hochsten Zustimmungsraten erzielten die Kompetenzen Ent-
scheidungsfihigkeit (54 %) und Kommunikationsfihigkeit (49%). Am dritthiufigs-
ten — wenn auch mit deutlich geringerer Haufigkeit — wurde Konfliktfihigkeit als
wichtige Kompetenz fiir Fithrungskrifte genannt (24%). Die geringsten Zustim-
mungsraten finden die Kompetenzen Toleranz, Humor sowie die Kategorie ,weitere
Fihigkeiten“."”®

In der qualitativen Studie von Wrogemann (2009, 2012) wurden besonders die
pre-berufsbiografisch ausgebildeten Kompetenzen von Fithrungskriften in der be-
trieblichen Weiterbildung betrachtet. Im Bereich der personalen Kompetenzen hit-
ten diese Fiithrungskrifte Anpassungsfihigkeit, Ambiguititstoleranz, Belastbarkeit,
Eigeninitiative, Entscheidungs- und Umsetzungsfihigkeit sowie Selbstreflexivitit vor
Beginn der Berufskarriere entwickelt. Bei den sozialen Kompetenzen seien der For-
scherin vor allem die Kommunikations- und Argumentationsfihigkeit, die Konflikt-
und Kritikfihigkeit sowie die Motivations- und Begeisterungsfihigkeit aufgefallen.
Die Entwicklung methodischer und fachlicher Kompetenz habe sich hingegen vor
allem in enger Kopplung mit spezifischen Aufgaben wihrend einer berufsnahen
post-schulischen Ausbildung und dem Beginn der Berufskarriere beobachten lassen.
Bei den relevanten methodischen Kompetenzen nennt die Forscherin Arbeitsmetho-
den wie etwa die Selbstorganisation variierender Aufgaben und Anforderungen so-
wie Steuerungs- und Kontrollmethodiken. Bei den fachlichen Kompetenzen werden
Wissensbestinde zu Fithrungstechniken, organisationalen Strukturen und Sprach-
kenntnisse angefiihrt.

Qualifikationen
Studienginge, die spezifisch auf die Fithrungstitigkeit in Einrichtungen der Erwach-
senen-/Weiterbildung ausgerichtet sind, finden sich nur wenige. Einer davon wird als
Masterstudiengang ,Betriebliche Berufsbildung und Berufsbildungsmanagement®
an der Otto von Guericke Universitit Magdeburg angeboten.'”” Der viersemestrige
Studiengang adressiert laut Angaben auf der Internetseite explizit auch Personen,
die spiter ,betriebliche (Leitung- und Koordinations-)Tatigkeiten im Bereich der be-
ruflichen/betrieblichen Aus- und Weiterbildung“ anstreben. Das Studium sei auch
fiir Bewerber:innen nichttechnischer Fachrichtungen offen."”®

Hiufiger finden sich stattdessen Studienangebote mit einem segmentiibergrei-
fenden Profil. So wird beispielsweise vom Institut fiir Bildungsmanagement der
Pidagogischen Hochschule Ludwigsburg der Masterstudiengang ,Bildungsmanage-

176 Genaue Zahlen werden fiir diese Kompetenzen von der Autorin nicht genannt. Aus einer Abbildung (Timmerberg,
2014, S.72) lassen sich diese Werte grob schitzen und liegen etwa im Bereich von fiinf Prozent.

177 http://www.uni-magdeburg.de/Studieninteressierte/Studieng%C3%A4nge+von+A+bis-+Z /Master/Betriebliche+Berufs
bildung+und+Berufsbildungsmanagement.html (letzter Abruf: 18.08.2017)

178 Weitere Unterlagen zum Studiengang (Modulhandbuch, Studien- und Priifungsordnung) konnten aufgrund nicht
funktionierender Links nicht gesichtet werden.


http://www.uni-magdeburg.de/Studieninteressierte/Studieng%C3%A4nge+von+A+bis-+Z/Master/Betriebliche+Berufsbildung+und+Berufsbildungsmanagement.html
http://www.uni-magdeburg.de/Studieninteressierte/Studieng%C3%A4nge+von+A+bis-+Z/Master/Betriebliche+Berufsbildung+und+Berufsbildungsmanagement.html
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ment“ angeboten.””* ¥ Dementsprechend breit ist die anvisierte Zielgruppe, zu der
unter anderem Fach- und Fithrungskrifte von Institutionen der Erwachsenenbil-
dung, Schulleiter:innen, Ausbildungsleiter:innen der inner- und auferbetrieblichen
Weiterbildung, Leiter:innen von branchenspezifischen Weiterbildungseinrichtungen
sowie Leiter:innen von Personaldienstleistungsunternehmen und Unternehmensbe-
ratungen gehoren.

Auf Nachfrage beim Deutschen Volkshochschul-Verband bekam ich die Mittei-
lung, dass aktuell wieder ein Qualifizierungsprogramm fiir Fithrungskrifte in der
offentlich verantworteten Weiterbildung angeboten wird."®' Die Fortbildung ,VHS-
Weiterbildungsmanagement — Modulreihe zur Fortbildung von Fithrungs- und Lei-
tungskriften an Volkshochschulen® ist fiir Leitungen, Programm- und Fachbereichs-
leitungen konzipiert und kann sowohl vor Aufnahme einer solchen Titigkeit als
auch begleitend dazu absolviert werden. Im Rahmen der Fortbildung werden laut
Programmausschreibung besonders die sich aus divergierenden pidagogischen, or-
ganisationalen und betriebswirtschaftlichen Erfordernissen und Zielen ergebenden
Spannungsfelder bearbeitet. Dies geschieht auf Basis dreier zentraler Themenkreise
(Person, Organisation, Umfeld), welche moduliibergreifend aufgegriffen werden.
Die berufsbiografische Reflexion des professionellen Selbst- und Rollenverstindnis-
ses steht im Fokus des Themenkreises ,Person“. Die Auseinandersetzung mit der
Volkshochschule als historisch gewachsener, normativ gebundener Institution sowie
Profil und Aufgabenverstindnis der eigenen Einrichtung in Gegenwart und Zukunft
werden im Themenkreis ,Organisation“ bearbeitet. Im Themenkreis ,Umfeld“ wird
das komplexe Umfeld der Volkshochschule mit seinen unterschiedlichen Akteurin-
nen und Akteuren, Adressatinnen und Adressaten sowie Zielgruppen mit dem Ziel
der eigenen Standortbestimmung und Strategieentwicklung in den Blick genom-
men.

2.4.4 Ausgewibhlte Beziige zur Relevanz von Emotionen im professionellen
Handeln piadagogischer Fiihrungskrifte

Nicht nur die bisherigen empirischen Befunde sowie die skizzierten theoretischen
Konzeptionen (vgl. Kapitel 2.3) legen nahe, dass Emotionen im beruflichen Alltag
pidagogischer Fithrungskrifte eine zentrale Rolle spielen. Auch anhand der zuvor
beschriebenen Aufgaben, Kompetenzen und Qualifizierungsangebote, die fiir die
Leitungspersonen getrennt nach den drei Segmenten des pidagogisch organisierten
Systems des lebenslangen Lernens dargestellt wurden, lassen sich entsprechende

179 http://bildungsmanagement.ph-ludwigsburg.de/ma-bima.html (letzter Abruf: 18.08.2017)

180 Ahnliche Angebote finden sich etwa an der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg (https://www.uni-olden
burg.de/c3l/studiengang/bildungsmanagement/, letzter Abruf: 18.08.2017), der Universitit Kassel (https://www.uni-
kassel.de/uni/studium-/studienangebot/studiengangsseiten/weiterfuehrende-studiengaenge/bildungsmanagement-m.
html, letzter Abruf: 18.08.2017), der Universitit Duisburg-Essen (https://www.uni-due.de/studienangebote/studien
gang.php?id=32, letzter Abruf: 18.08.2017) und der Universitit St. Gallen (https://scil.unisg.ch/angebote/weiterbil
dung-scil-academy/cas, letzter Abruf: 18.08.2017).

181 Dieses kann eingesehen werden unter https://www.dvv-vhs.de/service/vhs-weiterbildungsmanagement/ (letzter Abruf:
03.08.2017).


http://bildungsmanagement.ph-ludwigsburg.de/ma-bima.html
https://www.uni-oldenburg.de/c3l/studiengang/bildungsmanagement/
https://www.uni-oldenburg.de/c3l/studiengang/bildungsmanagement/
https://www.uni-kassel.de/uni/studium-/studienangebot/studiengangsseiten/weiterfuehrende-studiengaenge/bildungsmanagement-m.html
https://www.uni-kassel.de/uni/studium-/studienangebot/studiengangsseiten/weiterfuehrende-studiengaenge/bildungsmanagement-m.html
https://www.uni-kassel.de/uni/studium-/studienangebot/studiengangsseiten/weiterfuehrende-studiengaenge/bildungsmanagement-m.html
https://www.uni-due.de/studienangebote/studiengang.php?id=32
https://www.uni-due.de/studienangebote/studiengang.php?id=32
https://scil.unisg.ch/angebote/weiterbildung-scil-academy/cas
https://scil.unisg.ch/angebote/weiterbildung-scil-academy/cas
https://www.dvv-vhs.de/service/vhs-weiterbildungsmanagement/

Pidagogische Filhrungskrifte: Aktuelle Situation, Aufgaben, Kompetenzen und
Qualifizierungsangebote 13

Beziige herstellen. Dies soll im Folgenden anhand ausgewihlter Beispiele verdeut-
licht werden.

Bereits der erste Satz des ersten Absatzes des Paragrafen 88 des Hessischen
Schulgesetzes, in dem die Aufgaben von Schulleitungspersonen beschrieben wer-
den, verdeutlicht deren weitreichenden Verantwortungsbereich mit dem folgenden
Wortlaut: ,Die Schulleiterin oder der Schulleiter ist dafiir verantwortlich, dass die
Schule ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag erfullt.“ Daraus lisst sich im Um-
kehrschluss ableiten, dass es der Verantwortung der Schulleitungsperson zuzu-
schreiben ist, wenn die Schule ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag nicht oder
nur eingeschrinkt erfiillt.

Eine weitere Aufgabenbeschreibung, die mit einem hohen Maf} an Verantwor-
tung verbunden ist, findet sich im selben Paragrafen in Absatz 3, Satz 3: , Die Schul-
leiterin oder der Schulleiter ist fiir den ordnungsgemifien Verwaltungsablauf in der
Schule verantwortlich. Thr oder ihm obliegen insbesondere die Sorge fiir die Auf-
rechterhaltung der Ordnung in der Schule.“ Auch diese Aufgabenzuschreibung ver-
deutlicht, dass die Schulleiter:innen dafiir verantwortlich sind, wenn die Ordnung in
der Schule gestort wird. Die Schulleitung hat dafiir Sorge zu tragen, dass diese ge-
wihrleistet ist beziehungsweise nach tempordren Stérungen mdoglichst umgehend
wieder hergestellt wird.

Das Selbstmanagement ist fiir Strehmel und Ulber (2014) eine der zentralen
Aufgaben von Leitungskriften im Elementarbereich. Dazu gehore das Stress- und
Krisenmanagement sowie eine entsprechende Selbstsorge. Wenn Strehmel und
Ulber (2014) diese Aufgaben als so zentral erachten, kann im Umbkehrschluss davon
ausgegangen werden, dass Fihrungskrifte von Kindertageseinrichtungen regelmi-
Rig mit solchen Krisensituationen konfrontiert werden, die angemessen und unter
Beriicksichtigung der eigenen Bediirfnisse bearbeitet werden miissen.

Auch mit Blick auf die Kompetenzen, welche fiir die pidagogischen Fithrungs-
krifte aus den unterschiedlichen Segmenten des padagogisch organisierten Systems
des lebenslangen Lernens als relevant identifiziert wurden, lassen sich Hinweise fin-
den, die darauf hindeuten, dass Emotionen und Gefiihle in der Berufspraxis pidago-
gischer Leitungskrifte eine relevante Stellgréfie sind.

So werden im Kompetenzkatalog des DJI (2014), welcher im Rahmen des WiFF-
Projektes entstanden ist, unter Anforderung 24 (,Die Kita-Leitung initiiert und be-
gleitet die Zusammenarbeit mit den Eltern“) im Bereich Selbstkompetenz die Refle-
xion der eigenen Kritik- und Konfliktfihigkeit sowie die Reflexion eigener Vorbehalte
und Vorurteile bezogen auf Wiinsche und Ideen der Eltern sowie im Bereich Sozial-
kompetenz die Unterstiitzung und Beratung des Teams in herausfordernden und
konflikthaften Situationen gefordert. Die Forderung nach diesen Kompetenzen legt
nahe, dass die Zusammenarbeit mit den Eltern hiufig nicht konfliktfrei verliuft und
die Reflexion der Fithrungskraft beziiglich ihrer eigenen Kritik- und Konfliktfihig-
keit fiir die Bewiltigung solcher Konflikte wesentlich ist. Des Weiteren lisst sich aus
den genannten Kompetenzen ableiten, dass auch die Mitarbeitenden in konflikthafte
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Auseinandersetzungen mit Eltern geraten und die Fithrungskraft bei der Begleitung
solcher Krisen eine zentrale Rolle spielt.

Ebenfalls im Kompetenzkatalog (DJI, 2014) werden unter Anforderung 29 (,Die
Kita-Leitung initilert und moderiert Verinderungsprozesse in der Einrichtung
(Change Management)“) einige Kompetenzen gelistet, die fiir diesen Anforderungs-
bereich die Relevanz von Emotionen nahelegen. Etwa wenn gefordert wird, dass die
Kita-Leitung um die verschiedenen Erwartungen und Widerstinde weif3, die an Ver-
inderungsprozesse gekniipft sind, alle Verinderungsbedarfe sensibel und behutsam
und mit Wertschitzung fiir die bisherigen Leistungen kommuniziert oder mogliche
eigene Widerstinde und Abwehrhaltungen gegeniiber Verinderungen reflektiert.
Aufgrund der Forderung, dass Fithrungskrifte im Elementarbereich tiber diese Kom-
petenzen verfligen sollten, kann angenommen werden, dass Verinderungen und
Veranderungsprozesse hiufig sowohl aufseiten der Mitarbeitenden als auch aufsei-
ten der Fithrungskrifte emotionsbehaftet sind.

In den vom Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg ver-
offentlichten Kompetenzbeschreibungen fiir Schulleiter:innen'®? wird als eine von
vier personalen Kompetenzen die Ambiguititskompetenz der Leitungskrifte gefor-
dert. Diese umfasse die Fihigkeit, Fremdes, Widerspriichliches und Vieldeutiges zur
Kenntnis zu nehmen, zu tolerieren und gegebenenfalls zu integrieren. Das Handeln
als Schulleiter:in scheint also keineswegs immer von Rationalitit und Eindeutigkeit
geprigt zu sein. Stattdessen legt die Forderung nach einer solchen Ambiguititstole-
ranz die Vermutung nahe, dass Leitungskrifte in der Lage sein miissen, mit wider-
spriichlichen und mehrdeutigen Anforderungen und Erwartungen umzugehen und
damit verbundene polyvalente Interessen in angemessener Weise zu beriicksichti-
gen.

Dass die Arbeit als pidagogische Fithrungskraft nicht immer reibungslos abzu-
laufen scheint, legen auch die Inhalte verschiedener Studienginge und Qualifika-
tionsprogramme nahe. So erfolgt beispielsweise im Bachelorstudiengang ,Leitung
von Kindertageseinrichtungen — Kindheitspidagogik*, welcher von der Hochschule
Magdeburg-Stendal angeboten wird, im Rahmen von Modul 3.4 (,Organisationsent-
wicklung und Personalmanagement I11“) eine Auseinandersetzung mit dem Thema
,Konfliktmanagement*.'s?

Dartiber hinaus verdeutlicht auch ein Blick in das vom Landesinstitut fiir
Schule und Medien Berlin-Brandenburg angebotene Qualifizierungsprogramm fiir
Schulleitungspersonen'®, dass krisen- und konflikthafte Auseinandersetzungen so-
wie Belastungssituationen konstitutiv fiir die Arbeit als Schulleiter:in zu sein schei-
nen. Fortbildungen zu folgenden Themen stiitzen diese Annahme: ,Konfliktmodera-
tion“; ,Stressmanagement”; ,Burn-Out-Prophylaxe; ,Das Kritikgesprich rollenklar

182 https://lehrerfortbildung-bw.de/q_pf/aufgabenbereiche/schulleit/anforderungsprofil /-kom-petenzbeschreibung_sl.pdf
(letzter Abruf: 30.08.2017)

183 https://www.hs-magdeburg.de/fileadmin/user_upload/Fachbereiche/AHW /files/MHB_-StG_KITA_April_2016.pdf
(letzter Abruf: 25.08.2017)

184 http://lisum.berlin-brandenburg.de/fileadmin/bbb/Qualifizierung/fortbildung/fortbil-dung_fuer_fuehrungskraefte/
personalentwicklung/fuehrungskraeftequalifizierung/MQ_Fuehrungskraefte2018_2017.pdf (letzter Abruf: 31.08.2017)
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und erfolgreich fithren“; ,Fithrungshandeln und Basiswissen: Verhaltensauffillige
Schiilerinnen und Schiiler.

Als weiteres Beispiel kann das Qualifizierungsprogramm des Deutschen Volks-
hochschulverbandes angefithrt werden.'® So wird in der Beschreibung der Fortbil-
dungsreihe explizit darauf hingewiesen, dass ein besonderer inhaltlicher Fokus auf
der Thematisierung von Spannungsverhiltnissen liegt, die sich aus konfligierenden
pidagogischen, organisationalen und betriebswirtschaftlichen Erfordernissen und
Zielen ergeben.

Mit diesen sehr selektiven exemplarischen Beziigen lisst sich die These stiitzen,
dass Emotionen und Gefiihle fir das berufspraktische Handeln von Fithrungskrif-
ten aus unterschiedlichen Segmenten des pidagogisch organisierten Systems des le-
benslangen Lernens von entscheidender Bedeutung sind. Diese Behauptung lasst
sich somit nicht nur anhand theoretischer Konzeptionen und bereits vorhandener
empirischer Forschungen begriinden (vgl. Kapitel 2.3), sondern sie kann auch durch
die Betrachtung der geforderten Aufgaben und Kompetenzen von piadagogischen
Fithrungskriften sowie vorhandener Qualifikationsangebote untermauert werden.

Auch wenn aufgrund der bisherigen Ausfithrungen die These, dass Emotionen
und Gefiihle im professionellen Handeln von pidagogischen Fithrungskriften eine
wesentliche Rolle spielen und von besonderer Relevanz im berufspraktischen Alltag
zu sein scheinen, bestitigt wird, sind eine Reihe von Fragen bislang empirisch nicht
untersucht worden:

Mit welchen emotional konnotierten Situationen werden pidagogische Fiih-
rungskrifte in ihrem Berufsalltag konfrontiert?

Wie gehen pidagogische Fithrungskrifte in ihrem Berufsalltag mit emotional
aufgeladenen, herausfordernden beziehungsweise belastenden Situationen um?

Welche emotional konnotierten Spannungsverhiltnisse und Paradoxien lassen
sich mit Blick auf das professionelle Handeln der Fiihrungskrifte aus den drei Seg-
menten rekonstruieren?

Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede zeigen sich zwischen den drei un-
tersuchten pidagogischen Berufsgruppen?

Ziel der vorliegenden Forschungsarbeit ist es, Antworten auf diese offenen Fra-
gen zu liefern. Im folgenden Kapitel werden die dieser Studie zugrunde liegenden
Forschungsmethoden, die Datenerhebung sowie die Datenauswertung niher be-
schrieben.

185 https://www.dvv-vhs.de/fileadmin/user_upload/4_Service/VHS-Weiterbildungsmanage-ment/vhs-Weiterbildungs
management_Infoblatt.pdf (letzter Abruf: 06.07.2018)


https://www.dvv-vhs.de/fileadmin/user_upload/4_Service/VHS-Weiterbildungsmanage-ment/vhs-Weiterbildungsmanagement_Infoblatt.pdf
https://www.dvv-vhs.de/fileadmin/user_upload/4_Service/VHS-Weiterbildungsmanage-ment/vhs-Weiterbildungsmanagement_Infoblatt.pdf




3 Forschungsmethoden, Datenerhebung
und Datenauswertung

In diesem Kapitel werden die methodologischen Grundlagen der Studie, die ange-
wandten Forschungsmethoden, die praktische Durchfithrung der Datenerhebung
und der Datenauswertung sowie die Reflexion des Forschungsprozesses beschrie-
ben.

3.1 Forschungsdesign: Ansatz, Methodologie
und Methoden

Im ersten Unterkapitel werden zunichst die besonderen Herausforderungen skiz-
ziert, vor denen Forschende bei der empirischen Untersuchung von Emotionen und
Gefiithlen stehen. Im zweiten Unterkapitel wird auf die Merkmale der Situation als
sozialwissenschaftliche Kategorie beziehungsweise Analyseeinheit eingegangen. Der
Ansatz der komparativen Berufsgruppenforschung wird im dritten Unterkapitel be-
schrieben. Das vierte Unterkapitel enthilt Ausfithrungen zur Methodologie der
Grounded Theory. Im fiinften Unterkapitel wird die Datenerhebung dargestellt.
Dazu werden zunichst die wissenssoziologischen und methodischen Grundlagen
des Experteninterviews herausgearbeitet. Es folgen Angaben zur Leitfadenentwick-
lung und zur Interviewdurchfithrung. Anschlieffend wird auf die Kontaktierung der
Expertinnen und Experten sowie das theoretische Sampling eingegangen. Das fiinfte
Unterkapitel schlie3t mit den Kurzportrits der befragten Fithrungskrifte. Im sechs-
ten und letzten Unterkapitel wird die Datenauswertung beschrieben. Zunichst wer-
den dabei die Kodierprozeduren der Grounded Theory vorgestellt. Es schliefen sich
Erlduterungen zur Interviewaufzeichnung, Transkription und Anonymisierung an,
bevor zum Schluss das praktische Vorgehen bei der Datenauswertung expliziert
wird.

3.1 Herausforderungen bei der empirischen Erfassung von Emotionen

Die empirische Erforschung von Emotionen stellt die Forschenden vor einige beson-
dere Herausforderungen. Dabei treten diese Schwierigkeiten bei der empirischen
Anniherung an emotionale Phinomene diszipliniibergreifend auf."®® So spricht Ar-
nold (2003a) beispielsweise davon, dass Emotionen ein ,sperriger und gemiedener

186 Wulf (2014) macht mit Blick auf die in unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen verankerte Emotionsfor-
schung darauf aufmerksam, dass diesen jeweils verschiedene Emotionsbegriffe zugrunde liegen: ,,Ein Vergleich zwi-
schen der Emotionspsychologie, der Psychoanalyse, der Kulturanthropologie, der Literatur-, Musik- und Kunstwissen-
schaft, der Phanomenologie, der Mentalititsforschung macht dies deutlich. Einige Untersuchungen erforschen die
biologischen Aspekte der Emotionen, andere verweisen auf deren sozialen und historischen Charakter, auf ihre Gesell-



18 Forschungsmethoden, Datenerhebung und Datenauswertung

Gegenstand der Sozialwissenschaften” (S.1) sind. Fiir Janke etal. (2008) gehort ,der
Gegenstand der Emotion zu den schwierigsten Gegenstandsbereichen der Psycho-
logie“ (S.19)." Auch die Emotionssoziologie ,erklirt einen Phinomenbereich ihr
Eigen, der sich seit jeher gegen eine wissenschaftliche Durchdringung widerspens-
tig gesperrt hat“ (Senge, 2013, S.12)."®® Gieseke (2016) ist der Ansicht, dass sich ins-
besondere Forschende aus dem deutschsprachigen Raum mit diesem Forschungs-
gegenstand ,schwer tun“ (S.82). Farrenberg etal. (2018) kommen zu dem Schluss,
dass ,Emotionen und Affekte (...) nur schwer in den Griff zu bekommen sind“
(S.271).

Die erste Herausforderung bei einer empirischen Anniherung an Gefithle und
Emotionen besteht bereits darin, diese in einer angemessenen Weise zu bestimmen
und zu definieren (Gluck etal., 2010; Janke et al., 2010; vgl. dazu auch Kapitel 2.1.1).
Otto etal. (2000a) zufolge scheinen Definitionen in der Emotionspsychologie ,be-
sonders widerspenstig® (S.11) zu sein. Breinbauer (2018) spricht in diesem Zusam-
menhang von einer ,Begriffsverwirrung” (S.44). Huber und Krause (2018c) machen
ebenfalls auf dieses Problem mit der folgenden Frage aufmerksam: ,Wie kann man
etwas erfassen, das schon der Sache nach nur schwer bestimmbar ist?“ (S.10). Sie
fordern mit Blick auf eine bildungswissenschaftliche Emotionsforschung eine ,ge-
genseitig aufeinander bezogene Verwiesenheit und Konstitution von Gegenstand
und Methode* (S.10).

Huber und Krause (2018c) weisen auch auf epistemologische Probleme bei der
wissenschaftlichen Reflexion von Emotionen hin und beziehen sich dabei auf die
,Fliichtigkeit, Subjektivitit, Uneindeutigkeit, Unvorhersehbarkeit, Gleichzeitigkeit
und Unberechenbarkeit“ (S.5) von Emotionen (vgl. auch Dunkel, 1988; Gooty etal.,

schaftlichkeit und Kulturalitit (...). Ob, wie, wann und wie weit sich diese Perspektiven verschrinken lassen, ist nach
wie vor eine schwierige Frage.“ (Wulf, 2014, S.113f.) Zu dieser Problematik dufert sich ebenfalls Huber: , Die Zuginge
in der Erforschung und Beschreibung von Emotionen sind zum Teil derart heterogen, dass unter derselben Bezeich-
nung unterschiedliche Phinomene untersucht werden. Dies wiederum geht mit einer widerspriichlichen und zum Teil
uniiberschaubaren Fiille an empirischen Befunden einher, deren einzig gemeinsamer Bezugspunkt der Begriff Emo-
tion zu sein scheint.“ (Huber, 2018, S. 92) Wulf (2014) ergénzt, dass in der psychologischen Forschung eher die indivi-
duellen Dimensionen von Emotionen und Gefiihlen untersucht werden, wohingegen in historisch-anthropologischen
und ethnografischen Forschungen vor allem die kulturellen und kollektiven Dimensionen in den Blick genommen
wiirden. Auch Gieseke (2016) betont, dass emotionsspezifische Fragestellungen anhand sehr unterschiedlicher theo-
retischer und empirischer Zugénge angegangen werden kénnen. Mayring (2003b) weist ebenfalls darauf hin, dass die
Emotionserfassung an unterschiedlichen Analyseebenen ansetzen kann. Er fiihrt diesbeziiglich das subjektive Erle-
ben, die kognitiven Einschitzungen, neurophysiologische Indikatoren und das Ausdrucksverhalten an. Die Ergebnisse
aus diesen Analyseergebnissen seien nur schwer miteinander vergleichbar. Mayring (2003b) kritisiert die Haltung,
nach der die vier Komponenten als gleichgewichtige Bestandteile von Emotionen betrachtet werden. Seiner Ansicht
nach muss in der Emotionspsychologie die Ebene des subjektiven Erlebens primir sein. In eine dhnliche Richtung
argumentiert Ulich (1995). Ihm zufolge miisse eine Emotionsforschung, die sich fiir die ,wirklichen Gefiihle wirklicher
Menschen” (S.1) interessiere, ,erlebnisorientiert” (S.1) sein. Gefiihle sind, so Ulich (1995), ,subjektive Erfahrungstat-
sachen® (S.1), die aus der Perspektive der Erlebenden beschrieben werden miissten.

187 Janke etal. (2008) spezifizieren diese Behauptung wie folgt: ,Die Erforschung von Emotionen ist in héherem MafRe
als die anderer Konstrukte, etwa der Wahrnehmung, mit grundsitzlichen Herausforderungen verbunden, die von der
Definition, bis zur Messung und den Anforderungen an ein angemessenes Experimentieren reichen (S.16).

188 Senge (2013) warnt dariiber hinaus sogar vor den méglichen Fallstricken bei einer wissenschaftlichen Auseinanderset-
zung mit emotionalen Phinomenen: ,Deutlich werden sollte aber, in welche Verstrickungen man sich begibt, wenn
man sich auf einen doch so selbstverstindlichen und im Alltagsverstindnis daher ,harmlosen‘ Gegenstand wie die
menschlichen Gefiihle einldsst“ (S. 26).
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2010; Gyurak etal., 2011; Nittel, 1998; Wulf, 2014, 2018)." Fiir Nittel (1998) sind Ge-
fithle ,innere Zustinde, die eigenen Regeln folgen“ und ,kommen und gehen®
(S.45). Wulf (2014) betont, dass es schwer sei, Emotionen aufgrund ihres flieRend-
fliichtigen Charakters zu Objekten der Erkenntnis zu machen. Fiir ihn besteht ,zwi-
schen ihrer Dynamik und dem Anspruch auf distanzierte objektive Erkenntnis {...)
ein unauflgsbares Spannungsverhiltnis“ (S.113).

Gieseke (2016) sieht die Schwierigkeit bei der Erforschung von Emotionen vor
allem in der Komplexitit des Gegenstandes begriindet:

»Mithilfe der jeweiligen Emotion wird ein feinmaschiges ,Spinnennetz‘ hergestellt, das
alle korperlichen und psychischen Funktionen miteinander verbindet. Dadurch schei-
nen die Emotionen so wirksam, so wenig greifbar oder nicht beschreibbar“ (Gieseke,
2016, S.53).

Das bisherige Methodenrepertoire eignet sich Gieseke (2016) zufolge nur bedingt
dazu, Emotionen ,ausreichend in den Prozess- und Wechselwirkungsbeziigen®
(S.53) zu erforschen. Weitere Griinde fiir die nur miithsam zu bewerkstelligende An-
niherung an eine empirische Erforschung emotionaler Phinomene sind nach An-
sicht von Huber und Krause (2018c) ,das individuelle Erfahren und Erleben von
Emotionen, deren teilweise latente Wirkung, diffuser Charakter und deren unein-
heitlicher und spontaner Ausdruck“ (S.10).

Rajah etal. (2011) nennen ebenfalls weitere Aspekte, welche die Erforschung
von Emotionen zu einem komplexen und anspruchsvollen Vorhaben machen. Die-
selben Ereignisse konnten bei verschiedenen Personen zu unterschiedlichen Emo-
tionen fiihren, dhnliche Emotionen kénnten mit unterschiedlichen Folgen korrelie-
ren und verschiedenen Emotionen konnten die gleichen Indikatoren zugrunde
liegen.

Diese skizzierten Herausforderungen bei der empirischen Untersuchung von
Emotionen und Gefiithlen haben vor allem in der erziehungswissenschaftlichen For-
schung dazu gefiihrt, dass eine entsprechende Auseinandersetzung lange Zeit ver-
nachlissigt wurde (vgl. dazu Huber & Krause, 2018c; siehe dazu auch Kapitel 2.1.5).
Huber und Krause (2018c) kritisieren diese Haltung mit den folgenden Worten:

»Aber nur, weil ein so zentraler Gegenstand wie Emotion schwierig zu erschliefen ist
oder iiber lange Zeit durch eine vermeintlich gegenldufige Position ausgeblendet wurde,
kann es sich eine wissenschaftliche Disziplin — und damit auch die Bildungswissen-
schaft — nicht leisten ihn weiterhin auRer Acht zu lassen oder nur implizit zu bearbei-
ten.“ (Huber & Krause, 2018c, S.5)

189 Wulf (2014) rekurriert ebenfalls auf das Problem der Uneindeutigkeit von Gefiihlen sowie die Schwierigkeit, spezifische
Gefiihle quantifizierend zu erfassen: ,,Ubernimmt man diese keineswegs allgemein akzeptierte Unterscheidung, dann
sind Emotionen wie Wut, Angst und Ekel eher durch ihre kurze Dauer, ihr Auftreten in plétzlichen, sich verindernden
Lebenssituationen, durch intensive Erregungszustinde und durch motorische Ausdruckformen gekennzeichnet. Ge-
fiihle wie Liebe und Vertrauen hingegen sind nicht durch messbare Erregungszustinde und unmittelbare Reaktions-
weisen auf neue Situationen charakterisiert. Sie sind eher Ausdruck von latenten Dispositionen und Hintergrundge-
fiihlen und lassen sich nicht eindeutig machen. (Wulf, 2014, S.115)
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Mayring (2003b) unterscheidet prinzipiell drei Ansitze der Emotionsforschung: die
Erfassung des subjektiven Erlebens, die Erfassung des Ausdrucksverhaltens sowie
die Erfassung physiologischer Emotionsindikatoren. Da Gefithle und Emotionen
maflgeblich durch situative Einfliisse und kontextuelle Bedingungen hervorgerufen
und beeinflusst werden, wird zunehmend die Forderung laut, Emotionen und Ge-
fithle aus diesem Grund auch vermehrt unter der Beriicksichtigung der Situation, in
der sie in Erscheinung treten, zu erforschen (Denzin, 1990; Gooty et al., 2010; Rajah
etal., 2011; Urban, 2008; Wulf, 2018). So insistiert etwa Denzin (1990): ,emotion
must be studied as lived experience” (S.86). Fiir Rajah etal. (2011) ist es ,important
that emotionality of leaders is integrated with the situation they are surrounded by“
(S.1112). Nach Ansicht von Gooty etal. (2010) eignen sich besonders qualitative An-
sitze, um die dynamische Qualitit von Emotionen angemessen beriicksichtigen zu
kénnen.

Bei dem fiir die hier prisentierte Studie gewihlten Zugang der Datenerhebung
sollten vor dem Hintergrund dieser Ausfiithrungen vor allem die situative und kon-
textuelle Verankerung und Verortung der emotionalen Phinomene beriicksichtigt
werden. Dazu schienen vor allem zwei Verfahren geeignet zu sein: Interviews und
teilnehmende Beobachtung. Beide Methoden der Datenerhebung erméglichen in
hohem Mafe die Berticksichtigung von situativen Aspekten und Kontextfaktoren.
Die teilnehmende Beobachtung weist jedoch mit Blick auf die Emotionsforschung
generell sowie auf das spezifische Erkenntnisinteresse der vorliegenden Studie ei-
nige gravierende Nachteile auf.

So betont beispielsweise Rindermann (2009), dass ein Zugang zu Gefiithlen
,von auRen“ (S.22) schwierig sei.'® Seiner Ansicht nach sind ,Wahrnehmung und
Umgang mit Emotionen bei sich (...) einer externen Einschitzung kaum zuging-
lich“ (S.22). Auch Magyar-Haas (2018) hebt hervor, dass ein ethnografischer Zugang
zur Erforschung von Emotionen problematisch sei:

Welches Gefiihl explizit vorliegt, entzieht sich der Beobachtbarkeit: nicht nur fiir die
Forscherin oder fiir die anwesenden Anderen, sondern — vor dem Hintergrund der Un-
verfiigbarkeit der Gefiihle — momentanhaft auch fir die affizierten Personen selbst.”
(Magyar-Haas, 2018, S.28f)

Rajah etal. (2011) benennen ein weiteres Hindernis beziiglich der empirischen Er-
forschung von Emotionen, welches vermutlich in besonderem Mafe fiir ethnografi-
sche Zuginge gelten duirfte. So sei es schwierig, empirisch zwischen gezeigten und
tatsdchlich gefithlten Emotionen zu differenzieren (vgl. zu den sogenannten Darbie-

190 Dunkel (1988) macht ebenfalls auf die Problematik eines solchen Forschungszugangs aufmerksam: , Die persénliche
Erlebnisqualitit eines Gefiihls ist fir ,Auenstehende’ nicht so einfach erkennbar, nachvollziehbar, jedenfalls nicht in
dem Sinne von Berechenbarkeit, von ,objektiver’ Mef3barkeit* (S.68). Generell stellt Dunkel (1988) die ,objektive
Messbarkeit“ von Gefiihlen infrage. Fiir ihn handelt es sich bei dem ,menschliche[n] Faktor* (S.82) um ein ,diffus
erscheinende[s] Phanomen® (S.66), welches aufgrund der persénlichen Erlebnisqualitit von Gefithlen und deren
Flichtigkeit unzugénglich fiir eine ,,objektive MeRbarkeit“ (S.68) sei. Zu einem dhnlichen Schluss gelangt Feldman
Barrett (2006): , The experience of emotion cannot be measured objectively“ (S. 26).
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tungs/Gefiihlsregeln auch Kapitel 2.1.4)."' Nach Meinung von Farrenberg etal.
(2018) ldsst sich der ,Anspruch einer ethnographischen Beobachtbarkeit von Emo-
tion und Emotionsexpression kritisch hinterfragen“ (S. 265)."2

Das Experteninterview hingegen eignet sich besonders fiir die Untersuchung
von Prozessabldufen, wenn diese

,in der Vergangenheit stattgefunden haben (und sich also nachtriglich nicht mehr beob-
achten lassen); wenn die Prozesse zu komplex sind, so dass wir als Beobachterinnen
nicht tberall prisent sein kénnen; wenn der Zugang zum Feld es nicht zuldsst, etwa
weil wir an der Veranstaltung/am Prozess nicht teilnehmen diirfen (Bogner et al., 2014,
S.22).

Diese drei Argumente scheinen mit Blick auf die vorliegende Studie relevant zu
sein: Zunichst interessiert nicht nur das kleine Spektrum an Ereignissen, die zum
Zeitpunkt der Datenerhebung stattfinden, sondern auch Vorfille und Episoden, die
sich in der Vergangenheit ereignet haben. Des Weiteren ist davon auszugehen, dass
die relevanten emotionalen Phinomene zumindest teilweise einen Komplexititsgrad
aufweisen, der die Moglichkeiten der Erfassung mittels teilnehmender Beobachtung
ubersteigt. Insbesondere gilt dies etwa fiir Vorginge, die sich iiber lingere Zeit-
rdume erstrecken und sich an verschiedenen Orten abspielen. Schliellich diirfte es
sich gerade bei emotional konnotierten, aufgeladenen und fiir die pidagogischen
Fihrungskrifte herausfordernden Ereignissen in vielen Fillen um sehr persénliche
und intime Situationen handeln, tiber welche die Leitungspersonen erst retrospektiv
berichten kénnen.'® Bei einer teilnehmenden Beobachtung kime auferdem die
Schwierigkeit hinzu, genau dann zur richtigen Zeit am richtigen Ort zu sein, wenn
sich diese Vorfille ereignen.

Dariiber hinaus erscheint das Experteninterview auch deswegen als geeignete
Datenerhebungsmethode, weil es neben einer thematischen Fokussierung eine dis-
kursive Interviewstruktur ermdglicht. So erfordern nach Ansicht von Trinczek (2009)
insbesondere Interviews mit Fithrungskriften eine argumentativ-diskursiv angelegte
Struktur, da dies den ,vorgingigen Regeln der alltagsweltlichen Kommunikation“
(S.234) dieser Zielgruppe eher entspreche, als die etwa bei narrativen Interviews

191 Nach Fischbach (2009) trifft dies in besonderem Mafle auch auf Situationen im Kontext von Fithrung zu: , Das Unter-
driicken von aktuell erlebten Emotionen beziehungsweise das Zeigen von Emotionen, die man nicht empfindet, ist
ebenfalls eine Anforderung in Filhrungsinteraktionen® (S.43).

192 Farrenberg et al. (2018) fithren diesen Gedanken weiter aus: ,Die Beobachtbarkeit von Gefiihlsexpressionen verleiten
zu der Annahme, man wiirde die/den Andere_n verstehen, was jedoch voraussetzt, Gefiihlsexpressionen seien immer
eindeutig als Ausdruck einer bestimmten Emotion identifizierbar® (S.267). Mehrere Studien wiirden einer solchen An-
nahme jedoch widersprechen. Weiter verweisen Farrenberg et al. (2018) darauf, dass beispielsweise Trdnen ein Aus-
druck ganz unterschiedlicher Emotionen sein kénnen: ,Was fiir die/den Eine_n traurig ist, macht den/die Andere_n
wiitend, aber auch Wut kann Trinen hervorbringen. Selbst wenn die wahrgenommene Gefiihlsexpression als Traurig-
keit beurteilt wird und die weinende Person tatsichlich Traurigkeit empfindet, lisst sich noch keine Aussage dariiber
treffen, woraus die Traurigkeit entstanden ist. [...] Unterscheidungen zwischen verschiedenen Emotionen lassen sich
demnach nicht anhand der kérperlichen und sichtbaren Gefiihlsexpressionen ausmachen, sondern nur unter Beriick-
sichtigung des leiblichen Spiirens aus der Perspektive des fiihlenden Menschen.“ (Farrenberg et al., 2018, S. 267)

193 Nach Mayring (2003b) wihlen viele Emotionsforschende den Zugang einer retrospektiven Erhebung. Diese habe ge-
geniiber der Induktion und Erhebung im Alltag einige Vorteile. So kénne damit eine groRe Vielfalt emotionaler Phéno-
mene auch lber grélere Zeitrdume hinweg erfasst werden. Nachteile bei diesem Vorgehen seien die selektive Erinne-
rung und die nachtrégliche Bearbeitung als potenzielle Fehlerquellen.
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praktizierte neutral-unterstiitzende Haltung. Trinczek (2009) zufolge lasst sich die
,Geringschitzung des leitfadengestiitzten Interviews als ,schmutziges Verfahren
(-..) nicht zuletzt auf die Fetischierung einer moglichst schwach ausgeprigten Inter-
viewer-Intervention im qualitativen Paradigma“ (S.237) zuriickfithren.'” Das Exper-
teninterview sieht Trinczek (2009) als Chance fiir die Fihrungskrifte, ,ihrer ,Lust’
am handlungsentlasteten intellektuellen Austausch, am Argumentieren und Disku-
tieren nachzugehen” (S. 234).

Rindermann (2009) liefert ein weiteres Argument fiir die Erforschung von Emo-
tionen mittels Interview beziehungsweise iiber Selbstberichte. Seiner Ansicht nach
kennt ,niemand eine Person so genau wie eine Person sich selbst“ (S.22). Fiir die
Erfassung emotionaler Phinomene anhand verbaler Daten spricht schliellich auch
die enge Verbindung zwischen Emotion und Sprache:

,Gibt es in einer Kultur ein Wort, das eine bestimmte Emotion bezeichnet, so lisst sich
diese Emotion auch in dieser Kultur nachweisen. Fehlt dieses Wort jedoch in einer ande-
ren Kultur, so gibt es in dieser Kultur auch nicht die mit diesem Wort bezeichnete Emo-
tion.“ (Wulf, 2014, S.120)'%

Auch wenn das Experteninterview, wie dargestellt, mit Blick auf das Erkenntnisinte-
resse dieser Studie einige entscheidende Vorteile hat, weist es, wie jede Datenerhe-
bungsmethode, gewisse Limitationen auf. So lassen sich etwa nonverbale Aspekte
nur sehr bedingt erfassen. Diese konnen beispielsweise besser mittels teilnehmen-
der Beobachtung oder Videografie untersucht werden. Des Weiteren handelt es sich
bei Interviewdaten um Selbstauskiinfte der interviewten Personen. Zwar wird mit-
tels der rekonstruktiven Datenauswertung versucht, auch ,hinter die Fassade“ der
vordergriindigen Schilderungen zu schauen. Die Daten weisen jedoch auf alle Fille
einen stark perspektivisch-subjektiven Charakter auf. Tatsichlich wird mit den er-
zielten Ergebnissen auch kein Anspruch auf Objektivitit im Sinne klassischer psy-
chometrischer Testgiitekriterien erhoben. Vielmehr wird die Subjektivitit qualitati-
ver Forschung in Rechnung gestellt (siche dazu auch Kapitel 3.2). Arnold (2003a)
beispielsweise ist der Ansicht, dass Emotionalitit generell ,nur perspektivisch zu

194 Trinczek (2009) ist der Meinung, es habe sich ,hinsichtlich eines optimalen Interviewsettings eingebiirgert, nahezu
unhinterfragt davon auszugehen, dass Befragte ihre subjektiven Bedeutungszuschreibungen und Relevanzstrukturen
am besten in einer Interviewsituation entfalten kénnen, die durch weitgehende Nicht-Intervention durch den Intervie-
wer gekennzeichnet ist“ (S.228). Narrative Interviews mit Fiihrungskraften problematisiert er wie folgt: ,Ein Interview
mit einer Fiihrungskraft etwa relativ rasch mit der Bitte um eine méglichst lange Narration einzuleiten, birgt die Ge-
fahr des Scheiterns des gesamten Interviews — eben weil eine solche Interviewsituation den alltaglichen Kommunika-
tionsstrukturen in Betrieben nahezu diametral entgegensteht. [...] Dabei wiirde sich eine erhebliche Liicke zu den im
Feld vorgingigen Regeln alltagsweltlicher Kommunikation auftun.” (Trinczek, 2009, S.230)

195 Beziglich der zentralen Stellung der Sprache bei der Erfassung des subjektiven Emotionserlebens siehe auch Mayring
(2003b) und Schmidt-Atzert (2000). Schmidt-Atzert (2000) beispielsweise schreibt dazu: ,,Emotionale Zustinde sind
nicht direkt beobachtbar; fiir Untersuchungszwecke muss man sich mit den Bezeichnungen begniigen, die von den
Menschen dafiir verwendet werden. Geeignet sind in erster Linie sprachliche Bezeichnungen, also Emotionswérter.”
(Schmidt-Atzert, 2000, S.32)
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fassen“ (S. 6) sei.'*®'” Eine ,objektivere“ Methode wire zum Beispiel der Einsatz von
physiologischen Messungen oder neurowissenschaftlichen Untersuchungen, wie sie
im Bereich der Emotionsforschung durchaus hiufig eingesetzt werden. Jedoch muss
diesbeziiglich einschrinkend gesagt werden, dass deren Aussagekraft bislang relativ
gering ist, wenn man den Bereich der klar voneinander abgrenzbaren Basisemotio-
nen verldsst und auch komplexere und differenziertere Gefithlszustinde untersu-
chen mochte (zum Problem der Uneindeutigkeit von Gefiihlen siehe beispielsweise
Huber & Krause, 2018c sowie Wulf, 2014).

Daher wurde schlieflich die Entscheidung getroffen, die Bedeutung von Emo-
tionen und Gefithlen fiir das berufliche Handeln von pidagogischen Fiithrungskrif-
ten auf der Basis von Daten zu rekonstruieren, die durch Experteninterviews (vgl.
Kapitel 3.1.5.1) erhoben werden. Die Fragen des Leitfadens (vgl. Kapitel 3.1.5.2) zie-
len in erster Linie darauf ab, bei den befragten Fithrungskriften die Schilderung von
emotional aufgeladenen Situationen und Episoden zu evozieren.'” Dieses Vorgehen
hat unter anderem den Vorteil, dass damit die situative Verankerung und kontextu-
elle Einbettung von Emotionen und Gefiihlen in den Blick genommen werden kann.
Die Situationsbeschreibungen werden mit den Techniken der Grounded Theory (vgl.
Kapitel 3.1.6.1) rekonstruktiv ausgewertet. Die falliibergreifende Analyse erméglicht
schlieRlich die Ausarbeitung einer gegenstandsbezogenen Theorie mittlerer Reich-
weite (vgl. Kapitel 3.1.4).

196 Prengel etal. (2013) bemerken, dass Forschung immer ,,perspektivisch begrenzt und strukturiert (S.32) sei. Je nach
Perspektive ergeben sich unterschiedliche ,Erkenntnisméglichkeiten, aber auch spezifische Erkenntnisbegrenzungen®
(S.23). Prengel etal. (2013) begriinden diesen begrenzten Ausschnitt an Erkenntnis wie folgt: ,Weil Wirklichkeit das
Fassungsvermdgen der Medien, in denen Wissen transportiert wird, des menschlichen Geistes und der Gedichtnis-
hilfen in Gestalt von Biichern und Datenbanken iibersteigt. Jede wissenschaftliche Aussage und Handlung beruht auf
einer Auswahl aus der nicht fassbaren Fiille méglicher Aspekte. (Prengel et al., 2013, S.32) Forschungsmethoden sind
fiir Prengel etal. (2013) schlielich , perspektivisch ausgerichtete Instrumente, um Wissen in ausgewahlten Perspek-
tiven zu erschlieRen“ (S.33). Aus diesen Pramissen leiten Prengel et al. (2013) die Forderung an die Forschenden ab,
dass diese genau zu erkliren haben, ,von welchem Ort aus, mit welcher Fragestellung, mit welchen Instrumenten
und in welchem theoretischen Horizont sie welche sozialen, raumlichen, zeitlichen Aspekte eines Gegenstandes er-
kunden“ (S. 33). Goffman (1977) weist ebenfalls darauf hin, dass sich aus den verschiedenen Rollen, die Personen bei
einer Titigkeit innehaben, meistens unterschiedliche Auffassungen davon ergeben, was in der jeweiligen Situation vor
sich gehe. Was fiir einen Golfspieler Spiel sei, empfinde der Balljunge vermutlich als Arbeit. Nach Goffman (1977)
werde ,die Vielfalt hier noch dadurch kompliziert, da diejenigen, die verschiedene Perspektiven an die ,gleichen
Ereignisse herantragen, im allgemeinen verschiedene Blickwinkel und Standpunkte einnehmen* (S.17).

197 Mit Blick auf die Emotionsforschung fiihrt Arnold (2003a) diesen Aspekt wie folgt weiter aus: ,Wir haben es demnach
in der Sozialforschung vielfach mit einer anders gearteten Beziehung zur empirischen Realitdt zu tun: Diese ist dem
Beobachter nicht duferlich, sondern ganz oder in wesentlichen Bestandteilen innerlich. Und dort, wo er empirische
Belege fiir seine Hypothesen, Beobachtungen und Schlussfolgerungen ,am Objekt‘ (gemeint: an anderen Subjekten
oder auch an sich selbst) zu iiberpriifen sucht, liegen diese vielfach nicht ,offen zu Tage, sondern sind ,hinter dem
Riicken der Akteure wirksam oder durch Rationalisierungen, Projektionen und sozial erwiinschte Denkweisen dem
analytischen Blick verstellt. In besonderem Mafe gilt das Gesagte fiir die Emotionsforschung, die die verborgene In-
nerlichkeit sozusagen explizit zum Gegenstand erhebt. Fiir eine realistische Beurteilung der Wissenschaftlichkeit sol-
cher Innerlichkeitsforschung ist es deshalb unverzichtbar, ihrer notwendigerweise ,anders gearteten Beziehung zur
Realitit' Rechnung zu tragen.“ (Arnold, 2003a, S. 2)

198 Durch die Evozierung der Schilderung von emotional konnotierten, aufgeladenen und herausfordernden Situationen
und Episoden soll eine Aktualisierung von Handlungsorientierungen, die fiir das professionelle Handeln der pidago-
gischen Fuhrungskrifte relevant sind, erméglicht werden. So weist Hoffmann-Riem (1994) darauf hin, dass die Giite
der Forschungsergebnisse nicht zuletzt davon abhinge, inwiefern es in der Forschungssituation gelinge, alltagliche
Handlungsorientierungen zu aktualisieren. Dies kénne beispielsweise durch die Rekapitulierung von Handlungskon-
texten geschehen, auf deren Basis die ,Kluft zwischen Sprache und Handeln, zwischen Interviewdaten und sozialer
Wirklichkeit* (S.41) uberbriickt werden kann.
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3.1.2 Die Situation als sozialwissenschaftliche Analyseeinheit

,If men define situations as real,
they are real in their consequences.”

(sogenanntes Thomas-Theorem;
zit. nach McHugh, 1986, S. 8)

Im vorherigen Kapitel wurden die Herausforderungen skizziert, welche mit der
empirischen Untersuchung von Emotionen und Gefiihlen verbunden sind. Fir die
vorliegende Studie wird als forschungsmethodischer Zugang die Rekonstruktion von
Situationsbeschreibungen gewihlt. Mittels Experteninterviews werden emotional
konnotierte und moglichst detailliert geschilderte Ereignisse, Erlebnisse und Hand-
lungen erfasst, wie sie von den pidagogischen Fithrungskriften selbst erlebt bezie-
hungsweise durchgefiihrt wurden. Diese Situationsbeschreibungen werden anschlie-
Rend anhand des rekonstruktiven Verfahrens der Grounded Theory ausgewertet.
Die Situationsbeschreibungen bilden somit den Nukleus, auf dem die Datenanalyse
aufbaut. Aufgrund der Tatsache, dass der Situation im Rahmen dieser Forschungs-
arbeit eine so tragende Rolle zukommt, erscheint es notwendig, dieses Phinomen
genauer zu spezifizieren, also zu erliutern, was genau unter einer Situation im
Sinne einer sozialwissenschaftlichen Kategorie beziehungsweise Analyeseeinheit zu
verstehen ist.

Der Begrift , Situation“ l4sst sich auf das lateinische Wort situs (= Lage, Stellung)
sowie den franzosischen Ausdruck situer (= in die richtige Lage bringen) zuriickfiih-
ren (Duden, 2018). Dem Duden (2018) zufolge werden mit dem Situationsbegriff
Verhiltnisse und Umstinde gefasst, ,in denen sich jemand [augenblicklich] befin-
det (0. S.) oder solche, die ,einen allgemeinen Zustand kennzeichnen“ (o. S.).

Beim Konzept der ,Definition der Situation“ handelt es sich um eines der zen-
tralsten und einflussreichsten Konzepte der (soziologischen) Handlungstheorie
(Kroneberg, 2011; Lexikon der Geographie, 2001). Eine Situation ist das Ergebnis der
»,zielspezifischen, intentionsabhingigen (...) Situationsdefinition“ (Lexikon der Geo-
graphie, 2001, o.S.). Im handlungstheoretischen Sinne gebe es keine Situation per
se.” Die Ausprigung einer Situation sei immer davon abhingig, ,in welchem
Handlungszusammenhang die beteiligten Akteure engagiert sind“ (0. S.). In einem
sehr allgemeinen Zugriff kann man eine Situation als einen ,raum-zeitlich definier-
ten Kontext des Handelns [verstehen], der immer sowohl sozial-kulturelle, physisch-
materielle als auch subjektiv-mentale Komponenten aufweist* (o. S.).2%

199 McHugh (1986) beschreibt das Phinomen der Situationsdefinition wie folgt: ,The definition of the situation is the
sociological notion analogous to the more general one of ,meaning’. An object is nothing, of course, until it has
meaning and thus can be differentiated in some way, treated in some way, can provoke a response, can serve to indi-
cate something else, and so forth.“ (McHugh, 1986, S. 50)

200 Fiir McHugh (1986) sind Zeit und Raum ebenfalls notwendige Bestandteile der Situationsdefinition. Umgekehrt sei
die Situationsdefinition eine notwendige Komponente geordneter sozialer Interaktion. Zur Beschreibung der zeit-
lichen und raumlichen Aspekte der Situationsdefinition verwendet McHugh (1986) die beiden zentralen Parameter
emergence und relativity. Die Emergenz bezieht sich dabei auf die zeitlichen Aspekte der Situationsdefinition und
entsprechende Transformationen, wohingegen die Relativitdt auf die raumlichen Dimensionen und ihre Variabilitat
abstellt. Anderungen in diesen beiden Parametern fihren zu Veranderungen in bestimmten konkreten Situations-
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Eine Situation zu definieren bedeutet Kroneberg (2011) zufolge, ,ihr eine be-
stimmte Interpretation zu geben, also eine bestimmte Situationsdeutung vorzuneh-
men“ (S.62). Nach Mijic (2010) war der amerikanische Soziologe William I. Thomas
der Erste, der den Zusammenhingen zwischen der subjektiven Deutung einer Situa-
tion und den sich daraus ergebenden Handlungskonsequenzen nachging.?”’ Thomas
zufolge sei nicht der ,reale“ Sachverhalt ausschlaggebend, sondern dessen Interpre-
tation. Auch wenn die jeweiligen Interpretationen nicht der Realitit entsprechen, er-
geben sich aus den Interpretationen reale Konsequenzen (Mijic, 2010).2%2 Dies bringt
Thomas in dem als Thomas-Theorem bekannten Satz zum Ausdruck: ,If men define
situations as real, they are real in their consequences” (McHugh, 1986, S.8). Diesen
hat er 1928 zusammen mit Dorothy Swaine Thomas in der Studie ,The Child in
America“?® (1928) verdffentlicht. Fiir Mijic (2010) handelt es sich bei dem Thomas-
Theorem um den vielleicht bekanntesten Satz innerhalb der Soziologie.

Fir Thomas und Thomas (1928) ist, Mijic (2010) zufolge, fiir das Verstindnis
von Verhaltensweisen die Analyse der Situationen, in denen sich dieses Verhalten
manifestiert, von zentraler Bedeutung. Entscheidend sei unter anderem, jene Fakto-
ren in den Blick zu nehmen, die das Verhalten bedingt haben. Dies sei insofern von
grofiter Relevanz, da das Verhalten eines Individuums eng mit seiner personlichen
Situationsdefinition zusammenhinge. Diese Situationsdefinition kénne dabei ent-
weder der objektiven Wirklichkeit entsprechen oder aber eher seiner subjektiven
Vorstellung. Die von Thomas und Znaniecki (1958) in The Polish Peasant in Europe
and America praktizierte methodische Herangehensweise wurde von vielen Soziolo-

definitionen. Zum Begriff der Relativitat fihrt McHugh (1986) weiter aus: ,Relativity indicates the absence of an ulti-
mate reality (...). Only criteria can signify reality and criteria are variable. Because of the nature of conceptualization,
the denotative and connotative meanings of concepts cannot fully exist except for the observer who conceptualizes.
Consequently, of observations differ according to time and place measurement, there is no possibility of a physical or
social ontology. There are instead ,multiple realities‘-valid through varied descriptions of a set of relationships that
depend upon one’s perspective or location within the set.“ (McHugh, 1986, S.28f.). Beziiglich des Konzeptes der mul-
tiplen Realititen bezieht sich McHugh (1986) auf die Arbeiten von Alfred Schiitz: ,They imply, by their use of the
phrase ,definition of the situation’, that there is no one-to-one correspondence between an objectively real world and
people’s perspectives of that world, that instead something intervenes when events and persons come together, an
intervention that makes possible the variety of interpretations which Schutz [sic!] calls ,multiple realities’. According to
this view, the same events or objects can have different meanings for different people, and the degree of difference
will produce comparable differences in behavior.“ (McHugh, 1986, S.8) Fiir Schiitz (1945) selbst existieren wahr-
scheinlich ,,an infinite number of various orders of realities, each with its own special and separate style of experi-
ence* (S.533). Schiitz (1945) wiederum rekurriert in seinen Ausfiihrungen zu den multiplen Realititen auf den Reali-
titsbegriff von William James. Schiitz (1945) zufolge meint Realitdt sensu James ,simply relation to our emotional
and active life“ (S. 533). Auch an dieser Stelle lsst sich folglich ein Zusammenhang zwischen der Situationsdefinition
und den Emotionen der beteiligten Akteurinnen und Akteure aufzeigen.

201 Auch Kroneberg (2011) sieht die ,eigentliche Geburtswiege des Konzepts der Definition der Situation* (S. 66), wozu er
mafgeblich das Thomas-Theorem zihlt, im sogenannten interpretativen Paradigma.

202 Als eindriickliches Beispiel fiir dieses Phdanomen fiihrt Mijic (2010) das Stiick ,,Romeo und Julia“ von William Shakes-
peare an. Romeo glaubt irrtiimlicherweise, Julia sei tot. Diese Interpretation veranlasst ihn, sich selbst zu téten. Als
Julia schlieflich aus dem Schlaf erwacht und den toten Romeo neben sich sieht, bringt auch sie sich um. Anhand
dieser Tragodie ldsst sich eindriicklich zeigen, wie die von Romeo vorgenommene Situationsdefinition duferst reale
und in diesem Fall tragische, weil tédliche Konsequenzen nach sich zieht.

203 In ihrer Studie The Child in America (Thomas & Thomas, 1928) unterziehen die Autorinnen und Autoren die verschie-
denen Ansitze zur Behandlung von Verhaltensproblemen bei delinquenten Kindern und Jugendlichen einer Bestands-
aufnahme (Mijic, 2010). Nach Mijic (2010) ist The Child in America eine ,Art Pladoyer fiir eine soziologische Methodik
(...), die sich am Studium von Situationen orientiert” (S.22). In anderen Forschungen habe Thomas diesen methodi-
schen Grundsatz auch empirisch umgesetzt. Mijic (2010) weist diesbeziiglich vor allem auf die Studie The Polish Pea-
sant in Europe and America (Thomas & Znaniecki, 1958) hin, in der William I. Thomas zusammen mit Florian Znanie-
cki die Lebenssituation von polnischen Bauern untersuchte, die auf der Suche nach Arbeit in die USA eingewandert
waren.
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ginnen und Soziologen damals durchaus kritisch gesehen (Mijic, 2010). So war einer
der Einwinde, dass sich die Soziologie nicht fiir die ,subjektive Sichtweise einzelner
Menschen zu interessieren hitte“ (Mijic, 2010, S.23). Nach Ansicht von Mijic (2010)
handelt es sich fur Thomas bei den Verhaltensdokumenten zwar um subjektive
Zeugnisse. Diese wiirden jedoch Aufschluss dariiber geben, ,wie Menschen Situatio-
nen, in denen sie sich befinden, wahrnihmen* (Mijic, 2010, S.23). Verhaltensdoku-
mente sind fir Thomas und Thomas (1973)

yzusammenhingende Erfahrung in verschiedenen Lebenssituationen“ (...): In einem
guten Bericht dieser Art konnen wir die Verhaltensreaktionen in den verschiedenen Si-
tuationen, die Herausbildung von Personlichkeitsziigen, die Bestimmung konkreter
Handlungen und das Entstehen von Leitbildern in ihrem Werden verfolgen“ (Thomas &
Thomas, 1973, S.333).

Thomas und Thomas (1973) sind der Ansicht, dass man die Relevanz solcher Doku-
mente fiir die soziologische Analyse gar nicht tiberschitzen kénne. Fir das Ver-
stindnis und die Erklirung von sozialem Handeln miisse die Sichtweise der Akteu-
rinnen und Akteure tiber die Situationen, in denen sie handeln, beriicksichtigt
werden. Mijic (2010) duflert sich dazu mit Blick auf Thomas folgendermaflen: ,Um
also das Verhalten von Menschen verstehen zu kénnen, bedarf es einer niheren Un-
tersuchung dessen, wie sie ihre eigene Lage wahrnehmen und beurteilen, wie sie die
Situation, in der sie sich befinden, deuten und definieren“ (S.23). Aus diesem
Grunde plidiere Thomas dafiir, menschliches Verhalten von der Situation her zu de-
finieren.

Thomas (1965) versteht nach Ansicht von Mijic (2010) eine Situation als einen
raum-zeitlichen Sinnzusammenhang, der den Kontext einer Handlung bildet. Sie ist
,der Bestand von Werten und Einstellungen, mit denen sich der einzelne oder die
Gruppe in einem Handlungsvorgang beschiftigen mufl und die den Bezug fiir die
Planung dieser Handlung und die Bewertung ihrer Ergebnisse darstellt* (Thomas,
1965, S.84). Fir Thomas (1965, S.84f.) enthalte eine Situation drei Aspekte: zu-
nichst die objektiven Bedingungen, unter denen eine Person handeln muss. Dann
die Handlungsmotive und Einstellungen der Person. Schlieflich die Definition der
Situation, das heifst die Vorstellung von den objektiven Bedingungen und das Be-
wusstsein der eigenen Einstellungen (vgl. auch Mijic, 2010, S. 23).2%

Mijic (2010) verweist darauf, dass Thomas Handlungen als die Losungen von
konkreten Situationen verstehe. Diese Handlungen seien weder ausschliefllich auf
die objektiven Bedingungen noch auf die individuellen Haltungen der Akteure zu-
riickzufiihren. Die Situationsdefinition werde gleichermaflen durch beide Faktoren
bestimmt. Nicht entscheidend sei dabei, ob die Deutungen der Akteure ,richtig*

204 Ahnlich Parsons (1945/1993), der auch explizit die Gefiihle thematisiert: ,Human behavior may be influenced either
through the situation in which people must act, or through ,subjective elements — their sentiments, goals, attitudes,
definitions of situations* (S.298). Fiir Parsons wird menschliches Handeln also auf der einen Seite dadurch beein-
flusst, dass Personen auf bestimmte Situationskonstellationen reagieren miissen. Auf der anderen Seite sind es aber
auch die eigenen Gefiihle, Ziele, Einstellungen und Haltungen sowie Situationsdefinitionen, welche handlungsleitend
sein kénnen.
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oder ,falsch“ seien, da die auf einer Deutung beruhende Handlung auf jeden Fall
,reale“ Konsequenzen nach sich ziehe (Mijic, 2010, S.23).2%>2% Nach Thomas und
Thomas (1973) ist hiufig gerade die Diskrepanz zwischen der Situation, wie andere
Personen sie wahrnehmen und der Situation, wie die betreffende Einzelperson sie
sieht, fiir die nach auRen sichtbaren Verhaltensschwierigkeiten verantwortlich.?
Fir Kroneberg (2011) verweist das Thomas-Theorem darauf, ,dass die Situationsdeu-
tung (wie ,objektiv‘ falsch sie auch immer erscheinen mag) reale Konsequenzen hat,
und zwar dadurch, dass das Handeln von Akteuren auf ihrer Definition der Situation
basiert” (S. 62).

Volkart (1965) zeigt in funf pointierten Statements Verbindungen zwischen dem
Anliegen der Sozialwissenschaften, deren Methoden, dem menschlichen Verhalten
sowie der Bedeutung der Situation und deren zentrale Charakteristika auf:

»1. Zweck der Sozialwissenschaft ist es, nachpriifbare Verallgemeinerungen tiber das
menschliche Verhalten aufzustellen.

2. Menschliches Verhalten findet nur unter bestimmten Voraussetzungen statt, die
abstrakt durch den Begriff der ,Situation‘ dargestellt werden kénnen.

3. Die menschliche Situation enthilt oft Faktoren, die sowohl auf den Beobachter wie
auf den Handelnden wirken, z. B. die physische Umwelt, mafigebende soziale Nor-
men und das Verhalten anderer. Das bedeutet gleichzeitig, da} die Sozialwissen-
schaft eine empirische Beschreibung der zu beobachtenden oder ,objektiven‘ As-
pekte der Situation erfordert.

4. Die menschliche Situation enthilt ferner Faktoren, die nur fiir die Handelnden
existieren, etwa wie sie die Situation auffassen, was sie ihnen bedeutet, wie ihre
,Definition‘ der Situation aussieht. Das bedeutet, daf} die subjektiven Aspekte des
menschlichen Lebens von dem Forscher genauso erfaflt werden miissen wie die
objektiven. Uberdies mufl das Subjektive in seinem realen, unmittelbaren Wesen,

205 Nach Mijic (2010) wird an der Tatsache, dass Thomas sich auf Deutungen in konkreten Handlungssituationen fokus-
siert und Handlungen als Problemlésungen auffasst, der Einfluss des amerikanischen Pragmatismus deutlich. Der
Pragmatismus habe iiber die Arbeiten von Thomas hinaus die gesamte soziologische Strémung der Chicago School of
Sociology geprigt, aus der schlieRlich auch die theoretische Strémung des Symbolischen Interaktionismus hervorge-
gangen sei. An dieser Stelle lisst sich gleichfalls wieder eine Parallele zur Grounded Theory aufzeigen — zumindest in
der Fassung von Strauss. So weist unter anderem Striibing (2014) darauf hin, dass Strauss seine wissenschaftliche
Sozialisation vor dem Hintergrund des amerikanischen Pragmatismus und des symbolischen Interaktionismus erfah-
ren habe.

206 Thomas und Thomas (1973) verdeutlichen die Wirkmachtigkeit subjektiver Situationsdefinitionen anhand des folgen-
den Beispiels: , Hinsichtlich der Objektivitdt und Richtigkeit des Berichts mégen Zweifel gerechtfertigt sein, aber sogar
der in hohem Grade subjektive Bericht ist fiir die Verhaltensstudie wertvoll. Ein Dokument, das von jemandem
stammt, der einen Minderwertigkeitskomplex besitzt oder an einem Verfolgungswahn leidet, ist denkbar weit von der
objektiven Wirklichkeit entfernt, aber das Bild, das sich der Betreffende von der Situation macht, ist zweifellos ein sehr
wichtiger Faktor fiir die Interpretation. Denn sein unmittelbares Verhalten hingt eng mit seiner Situationsdefinition
zusammen, die entweder der objektiven Wirklichkeit oder einer subjektiven Vorstellung entsprechen kann.“ (Thomas
& Thomas, 1973, S.333f) Auch McHugh (1986) beschreibt die mégliche Diskrepanz zwischen ,,objektiver* Wirklich-
keit und der Perspektive des Akteurs: ,This is not to say that the standards of the actor are always right. Indeed they
may never be right according to some criterion. It is only to say that the standards of the actor, his way of making
definitions, are the bases of action, and that actions are the analytic bases of institutions.” (McHugh, 1986, S.11)

207 Auf den Aspekt der Differenzerfahrung, die sich in situativen Kontexten vollzieht, und deren emotionale Konnotation
weist auch Arnold (2011) hin: ,,Emotional prigende und bewegende Situationen sind deshalb stets solche, in denen
wir an solche Unterschiedserfahrungen erinnert werden oder diese neu erleben. [...] Denn erst, indem sich andere von
uns abgrenzen, uns bewerten oder Feedback geben, uns Grenzen setzen oder uns mit Erwartungen konfrontieren er-
leben wir uns ,im Unterschied’, aus dem heraus wir uns selbst abzugrenzen und zu definieren lernen.“ (Arnold, 2011,
S.301)
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im Gegensatz zu den entfernter liegenden Ideen jener Faktoren (ausgedriickt
durch Begriffe wie ,Bediirfnisse’, ,Wiinsche’, ,Einstellungen‘) verstanden werden.

5. Die Methoden der Sozialwissenschaften miissen deshalb die systematische Ana-
lyse sowohl der objektiven als auch der subjektiven (erfahrungsmifligen) Aspekte
des menschlichen Lebens beachten.” (Volkart, 1965, S.14)

Erving Goffman (1977) wurde ebenfalls von Thomas' Ausfithrungen zur Situation be-
einflusst und beschiftigte sich sowohl in seinen frithen als auch spiten Werken in-
tensiv mit der soziologischen Kategorie der Situation (Gerhardt, 2004).2® Einen
wichtigen Stellenwert nimmt das Phinomen der Situation beispielsweise in seinem
Werk Frame Analysis (deutsch: ,Rahmen-Analyse*; Goffman, 1977) ein.”®® Den Kern-
gedanken beziehungsweise das zentrale Anliegen seines Buches fasst Goffman
(1977) wie folgt zusammen:

,Mir geht es um die Situation, um das, dem sich ein Mensch in einem bestimmten Au-
genblick zuwenden kann; dazu gehéren oft einige andere Menschen und mehr als die
von allen unmittelbar Anwesenden iiberblickte Szene. Ich gehe davon aus, dafl Men-
schen, die sich gerade in einer Situation befinden, vor der Frage stehen: Was geht hier
eigentlich vor? Ob sie nun ausdriicklich gestellt wird, wenn Verwirrung und Zweifel
herrschen, oder stillschweigend, wenn normale Gewiftheit besteht — die Frage wird ge-
stellt, und die Antwort ergibt sich daraus, wie die Menschen weiter in der Sache vorge-
hen. Von dieser Frage also geht das vorliegende Buch aus, und versucht ein System dar-
zustellen, auf das man zur Beantwortung zuriickgreifen kann.“ (Goffman, 1977, S.16;
vgl. auch Kroneberg, 2011, S.69/73)

Die Kategorie der Situation spielt somit bei Goffmans Rahmenanalyse eine zentrale
Rolle. Die Rahmen-Analyse ist fiir Goffman (1977) ,eine Kurzformel fiir die entspre-
chende Analyse der Organisation der Erfahrung® (S.19).”° Dies umfasst Goffman
(1977) zufolge das, ,was ein einzelner Handelnder in sein Bewufitsein aufnehmen
kann“ (S.22). Goffman (1977) geht es in der Rahmen-Analyse nicht um die Struktur
des sozialen Lebens, ,sondern um die Struktur der Erfahrung, die die Menschen in
jedem Augenblick ihres sozialen Lebens haben* (S.22). Nach Ansicht von Goffman
(1997) liegen den Handlungen des tiglichen Lebens sogenannte primire Rahmen
zugrunde. Durch die Aufdeckung und Rekonstruktion dieser Rahmen kénnten die

208 Mijic (2010) macht in ihren Ausfiihrungen zur Situationsdefinition und dem Thomas-Theorem darauf aufmerksam,
dass auch die von Merton entwickelte und weit tiber die scientific community hinaus bekannte Theorie der self-fulfilling
prophecy als spezielle Variante des Thomas-Theorems betrachtet werden kann (vgl. auch Abels, 2010, S.45).

209 So bezieht sich Goffman (1977) zu Beginn der Einleitung der Rahmen-Analyse explizit auf das Thomas-Theorem. Des-
sen Behauptung sei zwar dem ,Wortlaut nach richtig® (S.9), werde jedoch hiufig falsch interpretiert. Goffman (1977)
fiihrt diesbeziiglich weiter aus: ,Wenn eine Situation als wirklich definiert wird, so hat das gewi Auswirkungen, doch
diese beeinflussen die Vorginge vielleicht nur sehr am Rande; manchmal féllt nur der Schatten einer Stérung einen
Augenblick lang auf die Szene, wenn man nachsichtig an diejenigen denkt, die die Situation falsch definieren wollten.
[...] Wahrscheinlich |48t sich fast immer eine ,Definition der Situation‘ finden, doch diejenigen, die sich in der Situa-
tion befinden, schaffen gewshnlich nicht diese Definition (...); gewshnlich stellen sie lediglich ganz richtig fest, was fiir
sie die Situation sein sollte, und verhalten sich entsprechend.“ (Goffman, 1977, S.9)

210 Kroneberg (2011) versteht die Frames von Goffman als ,Kategorien, mit deren Hilfe Akteure Situationen definieren*
(S.69). Auch fiir Abels (2010) sind die Goffmanschen Rahmen die ,,implizit vorgenommenen oder explizit genannten
Definitionen der Situation“ (S.170). Nach Ansicht von Kroneberg (2011) haben die Frames eine Selektionsfunktion.
Diese Selektionsfunktion sei sowohl exklusiv als auch inklusiv und ,bezieht sich auf das weitere Erleben des Akteurs
(einschlieRlich seiner situationsspezifischen Emotionen) und handlungstheoretisch entscheidend — auf sein Verhal-
ten“ (Kroneberg, 2011, S.69).
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in einer Situation von Akteurinnen und Akteuren vorgenommenen Handlungen ver-
stehbar gemacht werden.

Auch in seinem Aufsatz The Neglected Situation (Goffman, 1964) setzt sich Goff-
man — wie bereits der Titel nahelegt — mit der Situation auseinander. Goffman (1964)
bezeichnet die Situation als ,microecologial orbit“ (S.133) beziehungsweise als ,hu-
man and material setting“ (S.133). Es geht Goffman (1964) bei der Betrachtung einer
Situation nicht (iiberwiegend) um bestimmte Merkmale einer sozialen Struktur wie
beispielsweise Alter und Geschlecht, sondern vielmehr um den Wert, der diesen
durch die Akteurinnen und Akteure in einer konkreten Situation zugesprochen
werde. Diese bestimmte Art der Situationsbetrachtung bezeichnet Goffman (1964)
als ,social situation® (S.134), welche seiner Ansicht nach in der wissenschaftlichen
Reflexion bislang stark vernachlissigt worden sei. Beziiglich der sozialen Situation
erginzt er: ,An implication is that social situations do not have properties and a
structure of their own, but merely mark, as it were, the geometric intersection of
actors making talk and actors bearing particular social attributes“ (Goffman, 1964,
S.134). Schlielich definiert er eine soziale Situation wie folgt:

,I would define a social situation as an environment of mutual monitoring possibilities,
anywhere within which an individual will find himself accessible to the naked senses of
all others who are ,present,‘ and similarly find them accessible to him*“ (Goffman, 1964,
S.135).

Kroneberg (2011) macht unter Ruckgriff auf Talcott Parsons' voluntaristische Theorie
des Handelns dartiber hinaus auf die Bedeutung normativer Orientierungen fiir die
Definition der Situation aufmerksam. Normative Orientierungen schrinken, so
Kroneberg, die eigentliche Handlungswahl in zweifacher Weise ein. Zum einen wiir-
den die Handlungsmittel dadurch begrenzt, dass nicht alle prinzipiell zur Verfiigung
stehenden Mittel normativ zulissig seien. Die Menge der normativ zulissigen Mittel
sei folglich kleiner als die Menge der generell moglichen Mittel. Zum anderen wiir-
den normative Orientierungen ihren Einfluss zusitzlich dadurch entfalten, indem
auch die Handlungsziele durch sie mitbestimmt wiirden. Normative Orientierungen
wiirden in entscheidender Weise beeinflussen, welche Zustinde und Ziele von den
beteiligten Akteurinnen und Akteuren tberhaupt als wiinschens- und erstrebens-
wert erachtet wiirden. Der normativen Orientierung liege eine ,Institutionalisierung
von Werten“ (S.65) zugrunde. Diese entstehe, wenn Werte in Normen {ibersetzt
wiirden und dabei geregelt werde, in welchen Situationen welche Normen gelten.

Fir die vorliegende Arbeit ist ebenfalls das Situationsverstindnis von Schiitze
(1987) von zentraler Bedeutung. Er fasst die Situation wie folgt:

,‘Situation’ ist diejenige aktuelle Konstellation einer sich allmihlich entfaltenden Ereig-
nisabfolge und ihres Aktivititsrahmens, im Hinblick auf die und in deren Orientie-
rungsbezug die Akteure bzw. Betroffenen dem je gegenwirtigen Geschehens- bzw. Inter-
aktionsablauf Sinn verleihen, ihre bisher gemachten (Lebens- bzw. Interaktions-)
Erfahrungen durchmustern und reaktivieren, ihre Erwartungen auf kiinftiges Gesche-
hen ausrichten, ihre Handlungsplanung und Erleidensbereitschaft bestimmen sowie
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ihre Interaktionsbeitrige auf Mitmenschen — insbesondere Mitakteure — beziehen und
zugleich hervorbringen“ (Schiitze, 1987, S.157).

Weiter verweist Schiitze (1987) darauf, dass zu einer Situation prototypisch die An-
wesenheit von Akteurinnen und Akteuren an einem bestimmten Ort zu einer be-
stimmten Zeit gehort sowie die ,Aufspannung eines gemeinsamen Aktivititsrah-
mens durch wechselseitige thematische Orientierung auf die Ereignisgestalt, in
welche die Akteure verwickelt sind“ (S.157). Diese ,Koprisenz* (S.157) sei jedoch
nur fur Interaktionen vis-a-vis Voraussetzung, nicht jedoch fiir andere Kommunika-
tionsformen mit Situationscharakter wie etwa dem Briefeschreiben oder dem Telefo-
nieren. Fur Schiitze (1987) ist daher fiir die soziale Erscheinung ,Situation®

Jletztlich nur der Bezug von Akteuren auf eine thematische Ereigniskonstellation, in
welche sie zusammen mit anderen Akteuren (die nicht unbedingt riumlich und/oder
zeitlich koprisent sein miissen) verwickelt sind, sowie die Aufspannung eines gemeinsa-
men Orientierungs- und Aktivierungsrahmens im Bezug auf die geteilte Ereigniskons-
tellation“ (S.157f))

konstitutiv. Die interaktive Herstellung von Situation ist fiir Schiitze (1987) eine ,so-
ziale Erscheinung sui generis“ (S.161).”" Schiitze (1987) hebt dariiber hinaus die be-
sondere Bedeutung der Situation im Organisationskontext hervor:

,Innerhalb der organisatorisch priformierten Situation sind institutionalisierte Ablauf-
muster der Interaktion von besonderem Interesse, weil sie die gesellschaftlichen Struk-
turzwinge der Organisation ,hier und jetzt lokal durchsetzen und die betroffenen Ak-
teure vereinnahmen* (S. 160).

Nach Ansicht von Schiitze (1987) wird die Analyseebene Situation bei ,Arbeiten zu
organisatorisch priformierter verbaler Interaktion“ (S.160) hiufig vernachlissigt
und stattdessen von einer ,direkten Ableitungsbeziehung zwischen gesamtgesell-
schaftlich institutionalisierten Zwecken, die von der Organisation verfolgt werden,
und den faktischen Handlungsmusterabliufen der Akteure (S.160) ausgegangen.
Schiitze (1987) macht darauf aufmerksam, dass eine Moglichkeit, Situationen
als empirische Phianomene zu bestimmen und relevante ,Schauplitze (S.158) zu
identifizieren, fiir Forschende darin bestehe, ,nach und nach typische Konstellatio-
nen von Handelnden, Orten, Zeiten und Aktivititsanlissen® (S.158) herauszufinden.
Dabei gibt es nach Schiitze (1987) bei der Analyse von Situationsphinomenen zwei
unterschiedliche Ziele. So kénne entweder ,eine Analyse der kulturellen Domine
der am Schauplatz aufgefundenen Handlungs- und Interaktionsabliufe vorgenom-
men werden“ (S.158). Dies fithre zu einer Analyse des ,elementaren sozialen Wis-
sens bzw. des Prozefirahmens eines Ausschnitts der soziokulturellen Realitit”
(S.158). Die zweite Moglichkeit der Analyse von Situationen als empirisch zu be-

211 Fur Kallmeyer (1974) liegt eine besondere Stirke des Situationsbegriffs in dessen integrativer Qualitat. Dieser ,enthlt
alles, was als konstitutiv fiir soziale Strukturen angesehen wird“ (S.164). Je nach Disziplin und Forschungsansatz wiir-
den unterschiedliche Aspekte und zentrale Kategorien wie beispielsweise ,Status“ oder ,Rolle* expliziert.
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stimmenden Phinomenen bestehe in der Fokussierung auf die ,sozialen Prozesse
selbst (S.158).

Die sozialwissenschaftliche Kategorie der Situation wurde als Analysegrundlage
der vorliegenden Forschungsarbeit gewihlt, da sie geeignet erscheint, um damit
emotionale Aspekte und die damit verbundenen Relevanzen fiir das professionelle
Handeln von pidagogischen Fithrungskriften aufzuzeigen. Die Eignung der Ana-
lyseeinheit ,Situation“ beziehungsweise der Situationsbeschreibungen zur Erfor-
schung von Emotionen und Gefiihlen ldsst sich auch auf die Tatsache zuriickfithren,
dass sich zwischen dem Situationsbegriftf beziehungsweise der Situationsdefinition
einerseits und den Emotionen andererseits interessante Beziige aufzeigen lassen.
Kroneberg (2011) zufolge umfasst die Definition einer Situation nicht nur duflere Be-
standteile, sondern auch innere Merkmale der Situation wie etwa die Stimmung
oder die Identitit der Akteurinnen und Akteure. Beziiglich der Goffmanschen
Frames postuliert er, dass deren Selektionsfunktion das weitere Erleben der Akteu-
rinnen und Akteure einschlieflich ihrer situationsspezifischen Emotionen beein-
flusse. Verhaltensrelevant werde die Definition der Situation tiber die ,Aktivierung
entsprechender Handlungsdispositionen, Erwartungen, Bewertungen und Emotio-
nen“ (Kroneberg, 2011, S.71). McHugh (1986) macht ebenfalls darauf aufmerksam,
dass die Wahl einer Situationsdefinition abhingig von den Gefiihlen sei, die man ge-
geniiber signifikant anderen habe. Die Gefiihle wiirden unter anderem die Perspek-
tive beeinflussen, welche die handelnde Person einnimmt.

Arnold (2003a) verweist darauf, dass Menschen nicht auf bestimmte Situatio-
nen emotional reagieren. Stattdessen sei es ,ihr eigenes subjektives Erleben sowie
Deuten einer fiir andere moglicherweise vollig unspektakuliren Situation“ (S.12),
welche Emotionen auslose. Eiselen und Sichler (2001) betonen ebenfalls, dass Emo-
tionen ,auf der Grundlage einer Situationsdeutung des fithlenden Subjektes” (S.49)
entstehen. Emotionen haben Eiselen und Sichler (2001) zufolge demnach ,interpre-
tativen Charakter” (S.49).”"? Stadelmaier (2014) zeigt (unter Riickgriff auf Gross,
1998a) auf, dass sich emotionale Reaktionen in einem zeitlichen Prozess entfalten.
Dieser Prozess werde durch Situationen eingeleitet, die die Personen stimulieren.
Eine solche emotionale Stimulation erfolge durch die subjektive Wahrnehmung,
Verarbeitung und Bewertung von Situationen. Auch Rost (2005) weist auf den Zu-
sammenhang zwischen Gefiihl und Situation hin. IThm zufolge evozieren bestimmte
Situationen bestimmte Gefiihle, die ihrerseits wieder zu bestimmten Verhaltenswei-
sen flihren. So rufe die Verlustwahrnehmung in einer Situation beispielsweise das
Gefiihl der Trauer hervor. Diese duflere sich in Verhaltensweisen wie Weinen,
Schimpfen oder aggressivem Verhalten. Ein weiteres Beispiel: Die situationsgebun-
dene Antizipation von Schaden fithre zum Gefiihl der Furcht. Daraus resultieren als
mogliche Verhaltensweisen Flucht, Exploration, Schimpfen oder aggressives Verhal-
ten. Von Scheve (2011) zeigt ebenfalls den Zusammenhang zwischen Situation,

212 lhre Argumentation fiihren Eiselen und Sichler (2001) wie folgt fort: ,Dies schliet ein, dass allen Menschen prinzi-
piell ein reflexiver Umgang mit ihren Gefithlen méglich ist, auch wenn Gefiihle eher als Passion oder Widerfahrnis
und weniger als Handlung erlebt und interpretiert werden® (S.49).
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Handlung und Emotion auf. Er konstatiert, dass ,die soziale Interaktion und je spe-
zifische Interaktionssituationen als mafigebliche Ursachen bzw. Rahmenbedingun-
gen der Emotionsentstehung verstanden werden kénnen* (S.209).%

Nach Ansicht von Urban (2008) kénnte die verstirkte Berticksichtigung der Si-
tuation als Grundlage der Analyse die Emotionsforschung in entscheidender Weise
vorantreiben. Er stellt die Frage, ob es

»hicht wiinschenswert oder sogar notwendig ist, die befragten Probanden nicht nur zu
bestimmten Emotionen und entsprechendem Verhalten zu befragen, sondern sie gleich-
zeitig auch in Situationen zu versetzen, die einen emotionalen Bezug zu eben diesen
Emotionen ermdglichen, um nicht sozial wiinschenswerte, sondern vielmehr reale Re-
aktionen zu erheben” (S.272).

Diese Ansicht teilen Berkovich und Eyal (2015), die sich gerade hinsichtlich der Emo-
tionsregulationsstrategien von Fiihrungskriften neue Erkenntnisse versprechen,
wenn man nicht in abstrakter Weise allgemeine Strategien abfrage, sondern die Si-
tuationen genauer untersuche, in denen diese Strategien von den Leitungspersonen
angewandt werden.

Tatsichlich ist es so, dass auch zwischen den Situationen und den darauf bezo-
genen Emotionsregulationsstrategien eine enge Kopplung besteht. Dies hat bereits
Gross (1998a, 1998b, 1999) in seinem vielfach rezipierten Prozessmodell zur Emo-
tionsregulation aufgezeigt. In diesem Modell bilden die Situationen beziehungs-
weise die situativen Beziige die zentralen Referenzpunkte fiir die Unterscheidung
der verschiedenen Kategorien von Strategien. Gross (1999) definiert Emotionsregula-
tion als Prozess, ,how individuals influence which emotions they have, when they
have them, and how they experience and express these emotions” (S.552). Er veror-
tet die Urspriinge der Forschung zur Emotionsregulation in der psychoanalytischen
Tradition sowie der Stress- und Copingforschung. Gross (1998a, 1998b, 1999) sowie
Gross und Thompson (2007) unterscheiden fiinf generelle Strategien der Emotions-
regulation (auch als ,families“ bezeichnet, Gross & Thompson, 2007, S.10) von-
einander: Situationsselektion (situation selection), Situationsmodifikation (situation
modification), Aufmerksambkeitslenkung (attentional deployment), kognitive Umdeu-
tung (cognitive change) und Unterdriickung des emotionalen Ausdrucks (response mo-
dulation). Strategien zur Situationsselektion wiirden angewandt, um Situationen zu
meiden, die unerwiinschte Emotionen evozieren oder solche Situationen bewusst
aufzusuchen, von denen man erwarte, dass sie positive Gefiihle hervorrufen. Strate-
gien der Situationsmodifikation wiirden auf die Verinderung der Situation beziig-
lich der entstehenden Emotionen zielen. Beide Strategien, Situationsselektion und
Situationsmodifikation, wiirden dazu dienen, die individuelle Situation, in der sich

213 Die Verbindungen zwischen Emotionen, Situationen und Verhalten zeigt ebenfalls Schwarz (2003) auf: ,Emotionen
bilden die Grundlage fiir eine bediirfnis- und situationsgerechte Auswahl von Verhaltensweisen und Handlungsalter-
nativen. Basis hierzu sind erlernte Handlungsfolgen, welche mit bestimmten situativen Umsténden in Bezug stehen.
Den Gefiithlen kommt zudem noch die Regulationsfunktion von Intensitit und Ausdauer der gezeigten Verhaltens-
weise zu.“ (Schwarz, 2003, S.23)
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eine Person befindet, zu beeinflussen.” Bei Strategien der Aufmerksamkeitslen-
kung gehe es darum, jene Aspekte in den Fokus zu riicken, die weniger uner-
wiinschte beziehungsweise mehr erwiinschte Emotionen hervorbringen. Strategien
der kognitiven Umdeutung dienen dazu, die Situationen in einem anderen, mog-
licherweise weniger emotionalen Licht zu betrachten oder auch die eigenen Kapazi-
titen zur Bewiltigung der situativen Anforderungen positiver einzuschitzen. Bei
den Strategien schlieflich, die der Kategorie Unterdriickung des emotionalen Aus-
drucks zuzurechnen sind, gehe es darum, den emotionalen Ausdruck so zu verin-
dern, dass einem die Emotionen von auflen betrachtet nicht anzumerken seien. Als
Beispiel nennt Gross (1999) den Arger nach einer krinkenden Bemerkung, den man
sich jedoch von auen nicht anmerken lasse.?”

Bei Hochschild (1979) finden sich bei der Beschreibung der kognitiven Techni-
ken, welche im Rahmen von emotion work (vgl. Kapitel 2.1.4) eingesetzt werden kon-
nen, gleichfalls starke Beziige zur Situation:

,There may be various types of cognitive emotion work. All can be described as attempts
to recodify a situation. By recodification I mean reclassification of a situation into what
are previously established mental categories of situations. As in an initial, more automa-
tic codification of a situation, deliberate recodification means asking oneself
(a) What category in my classification schema of situations fit this new situation? [...]
(b) (b) What category in my classification schema of emotions fits the emotion I'm
feeling right now? [...]

In deliberate recodifications, one tries to change the classification of outward and inward
reality.“ (Hochschild, 1979, S. 562)

Tschan et al. (2005) weisen gleichfalls auf die hohe Bedeutung situativer Kontexte im
Zusammenhang mit emotion work hin. Sie konstatieren auch ein entsprechendes
Forschungsdesiderat, da ihrer Ansicht nach situative Beziige bei bisherigen For-
schungsarbeiten zu wenig beriicksichtigt worden seien: ,Much less attention has
been given to concrete work-related interactions* (S. 197). Anhand von Beispielen aus
anderen Studien zeigen sie auf, dass die Anforderungen an Gefiihlsarbeit je nach
Kontext innerhalb eines Berufs stark variieren kénnen. So werde beispielsweise von
Krankenpflegepersonal generell erwartet, dass diese immer freundlich seien. Wenn
allerdings Patientinnen oder Patienten ihre Medikamente wegwerfen, so erwarte

214 Gross und Thompson (2007) konstatieren, dass es aufgrund der Unschirfe des Situationsbegriffs manchmal schwie-
rig sei, die Grenze zwischen Situationsselektion und Situationsmodifikation zu ziehen. Die Anstrengungen zur Verin-
derung einer Situation kénnten letzten Endes dafiir sorgen, dass dadurch im Grunde eine neue Situation generiert
wiirde.

215 Nach Gross (1999) bestehen Herausforderungen der aktuellen Forschung zur Emotionsregulation vor allem darin, zu
differenzieren, ob a) es sich um eine Regulation von oder durch Emotionen handelt, b) es um die Regulation der eige-
nen Emotionen geht oder um die Emotionen von anderen, c) die Emotionsregulation bewusst oder unbewusst statt-
findet (zu dem Aspekt der unbewussten Emotionsregulation siehe auch Bargh und Williams, 2007). Gyurak et al.
(2011) sowie Koole und Rothermund (2011) greifen dieses Phdnomen unter der Bezeichnung ,explizite und implizite
Emotionsregulation® auf. Koole und Rothermund (2011) definieren implizite Emotionsregulation wie folgt: , Implicit
emotion regulation may be defined as any process that operates without the need for conscious supervision or explicit
intentions, and which is aimed at modifying the quality, intensity, or duration of an emotional response. Implicit emo-
tion regulation can thus be instigated even when people do not realise that they are engaging in any form of emotion
regulation and when people have no conscious intention of regulating their emotions.“ (S.390) Gyurak et al. (2011)
weisen darauf hin, dass die Grenzen zwischen impliziter und expliziter Emotionsregulation , porous® (S.402) sind
und beispielsweise in Abhingigkeit vom situativen Kontext variieren kénnen.
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man vom Krankenpflegepersonal, dass dieses ernst auftritt und das Verhalten der
Patientinnen und Patienten sanktioniert (Tschan etal., 2005). Auch von Polizistin-
nen und Polizisten werden je nach Kontext unterschiedliche Formen der Gefiihls-
arbeit erwartet: Raubiiberfille erfordern ein aggressives Verhalten, die Schlichtung
von Konfliktsituationen eine vergleichsweise neutrale Emotionalitit, wohingegen
beim Trosten eines Unfallopfers Empathie benétigt wird (Tschan et al., 2005).

Der Einbezug von Gefithlen und Emotionen im Zuge der Analyse von Situatio-
nen erweitert folglich deren Verstindnis um eine entscheidende Komponente.?'® In
der Psychologie wurde sogar ein eigener Begriff eingefiihrt, mit welchem emotions-
auslésende Situationen im Arbeitskontext beschrieben werden. Solche Situationen
werden als ,affektive Ereignisse (Pundt & Venz, 2016, S. 320) bezeichnet. Umgekehrt
trigt die Analyse emotionaler Phinomene auf der Basis von Situationsbeschreibun-
gen zu einer Erweiterung der bisher tiberwiegend praktizierten Emotionsforschung
bei (vgl. Kapitel 3.1.1) und verspricht die Generierung entsprechend neuer Erkennt-
nisse.

Wie in den bisherigen Ausfiihrungen dargelegt, eignet sich die Analysekatego-
rie ,Situation“ gut zur Erforschung emotionaler Phinomene. Dies hingt unter ande-
rem mit der Tatsache zusammen, dass dem Situationsbegriff beziehungsweise dem
Konzept der Situationsdefinition bereits emotions- und gefithlsspezifische Beziige
inhirent sind. Ein weiterer Vorteil, die Situationsbeschreibungen als Grundlage der
Datenanalyse auszuwihlen, ist die Tatsache, dass sich zwischen der Situationsdefini-
tion und dem Kodierparadigma der Grounded Theory (vgl. Kapitel 3.1.6.1) ebenfalls
eine hohe Passung aufzeigen l4sst.?"?'®

Am offensichtlichsten sind die Parallelen zwischen Situationsdefinition und
dem Kodierparadigma der Grounded Theory vermutlich mit Blick auf die Goffman-
sche Situationsdefinition und die Definition des Phinomens nach Strauss (1998) be-
ziehungsweise Strauss und Corbin (1996). Fiir Goftfman (1977) ist die entscheidende
Frage, die sich Menschen in einer Situation stellen, die folgende: ,Was geht hier ei-
gentlich vor? (S.16). Ahnliche Fragen schlagen Strauss (1998) sowie Strauss und
Corbin (1996) vor, um sich den grundlegenden Phinomenen im Zuge der Datenana-
lyse zu ndhern: ,Was ist das? Was reprisentiert es? Worauf verweisen die Daten? Wo-
rum dreht sich die Handlung/Interaktion eigentlich?“ (Strauss & Corbin, 1996, S.45
und S.79)

Wie bereits skizziert, bildet die Handlung fiir Thomas (1965) einen zentralen
Bestandteil der Situationsdefinition. Auch Schiitze (1987) und Goffman (1970, 1981)

216 Auch andere Autorinnen und Autoren (Gieseke, 2016; Janke etal., 2008; Magyar-Haas, 2018; Nittel, 1998; Schifer,
2000) verweisen auf die situative Bezogen- und Verwobenheit von Emotionen, Emotionsregulation und Gefiihlsarbeit.

217 Wenn es um die Verbindung von Situation und Grounded Theory geht, liegt ein Verweis auf die Arbeiten von Adele E.
Clarke zur Situationsanalyse nahe (Clarke, 2005, 2009, 2012, 2015; vgl. dazu auch Kapitel 3.2).

218 Der Begriff , Situation“ und das Konzept der Situationsdefinition weisen nicht nur enge Beziige zur Emotionalitit und
zur Grounded Theory auf. Weitere Verbindungen kénnten in Bezug zur Ausbildung sozialer Kompetenzen (Wroge-
mann, 2012), zum Krisenmanagement (HMK & HMDIS, 2011), zur Personalauswahl (Zimmer & Wottawa, 2016), zur
Entwicklung von Expertise (Dreyfus, 2004; auf den Zusammenhang zwischen der Entwicklung von Expertise und dem
situativen Handeln wird in Kapitel 3.1.5.1 eingegangen) sowie allgemein zum Thema Fiihrung (vgl. zum Beispiel Dust,
2012) aufgezeigt werden. Die Méglichkeit, solche Beziige herzustellen, wird an dieser Stelle jedoch nicht weiterver-
folgt.
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betonen die Beziige zwischen Situation und Handlung beziehungsweise Interaktion.
Handlungs- und interaktionale Strategien sind auch im Kodierparadigma von beson-
derer Wichtigkeit. Mit diesen Strategien werden diejenigen Handlungen und Inter-
aktionen bezeichnet, welche von den Akteurinnen und Akteuren im Umgang mit
den jeweiligen Phinomenen verwendet werden.

Mittels des Kodierparadigmas lassen sich ebenfalls die Konsequenzen rekon-
struieren, die sich aus dem Umgang der beteiligten Akteurinnen und Akteure mit
einem bestimmten Phinomen ergeben. Die Konsequenzen nehmen auch im Rah-
men der Situationsdefinition einen zentralen Stellenwert ein, was ein Blick auf das
zu Beginn des Kapitels zitierte Thomas-Theorem verdeutlicht: ,If men define situa-
tions as real, they are real in their consequences” (McHugh, 1986, S.8). Das bedeu-
tet, dass die Interpretationen der Akteurinnen und Akteure reale Konsequenzen von
teilweise immenser Tragweite haben kénnen, obgleich ihre Interpretationen nicht
der tatsichlichen Realitit entsprechen.?”

Jedoch ist es keineswegs so, dass fiir Thomas (1965) in Bezug auf die Situations-
definition nur die persénlichen Handlungsmotive und Einstellungen der Akteurin-
nen und Akteure relevant sind. Ebenso wichtig seien die objektiven Bedingungen,
unter denen die Akteurinnen und Akteure handeln miissen. Solche situationsspezi-
fischen und situationsiibergreifenden Merkmale kénnen im Rahmen der Datenana-
lyse mittels der sogenannten Kontextfaktoren und intervenierenden Bedingungen
ebenfalls rekonstruiert werden.

Die gewihlte Analyseeinheit ,Situation“ und die Datenauswertungsmethode
der Grounded Theory, hier insbesondere das Kodierparadigma, weisen somit eine
hervorragende Passung auf. Dies sind giinstige Voraussetzungen fiir eine tragfihige
und erkenntnisreiche Datenanalyse.

3.1.3 Der Ansatz der komparativen padagogischen Berufsgruppenforschung

Die hier prisentierte qualitative Studie folgt dem Ansatz der komparativen pidago-
gischen Berufsgruppenforschung. Ein zentrales Anliegen der komparativen padagogi-
schen Berufsgruppenforschung ist es, das Erziehungs- und Bildungssystem nicht
auf den Bereich der Schule zu reduzieren (Nittel, 2011). Anstatt dieser — aus erzie-
hungswissenschaftlicher Sicht — problematischen Verengung des Blickwinkels biete
sie einen alternativen Zugang an, bei welchem alle Segmente des pidagogisch orga-
nisierten Systems des lebenslangen Lernens*® gleichberechtigt beriicksichtigt wiir-
den. Das wissenschaftliche Interesse konzentriert sich bei diesem Ansatz ,fast aus-

219 Nebenbei bemerkt ist diese Tatsache dariiber hinaus auch ein weiteres Argument, mit dem sich das forschungsme-
thodische Vorgehen dieser Studie rechtfertigen lisst, die Phinomene aus der subjektiven Sicht der beteiligten pidago-
gischen Fiihrungskrifte zu erfassen. Denn aus den subjektiven Interpretationen und Definitionen der Situationen
durch die Fiihrungskrifte ergeben sich Konsequenzen, die fiir alle Beteiligten real sind.

220 Nittel et al. (2012) definieren das pidagogisch organisierte System des lebenslangen Lernens wie folgt: ,Darunter wer-
den jene Einrichtungen zusammengefasst, die ein explizites padagogisches Mandat besitzen und damit von der Ge-
sellschaft tiber die Legitimation verfiigen, sich in ihrer institutionellen Selbstbeschreibung ausdriicklich als Erzie-
hungs- und Bildungsanstalten zu definieren. Im Rahmen ihres operativen Tagesgeschifts arrangieren die in diesem
Feld aktiven Einrichtungen didaktisch-methodisch strukturierte Lehr- und Lernsituationen oder andere padagogische
Settings (Beratung), wobei personenbezogene Dienstleistungen von Mitarbeitern angeboten werden, die in der Regel
eine berufliche Lizenz (Zertifikate oder andere Bescheinigungen iiber abgeschlossene Ausbildungen) besitzen und
sich selbst als ,padagogisch Tatige* begreifen. Uber die Lebensspanne hinweg tragt das hier titige Personal durch ihr
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schlielich auf den Binnenbereich des Erziehungs- und Bildungssystems* (Nittel
etal., 2014c; vgl. auch Nittel, 2011; Nittel et al., 2012). Die pidagogischen Berufsgrup-
pen werden nicht ,wie in der Vergangenheit separat untersucht (...), sondern unter
konsequent vergleichenden Gesichtspunkten nach gemeinsamen und unterschied-
lichen Attributen in der hier geleisteten padagogischen Erwerbsarbeit* (Nittel et al.,
2014¢). Die auf den ersten Blick ersichtlichen Unterschiede zwischen den einzelnen
Berufskulturen werden nicht als Nachteil, sondern eher als ,Chance einer frucht-
baren Erkenntnisgewinnung“ (Nittel et al., 2014c, S.14) betrachtet. Denn Erziehungs-
wissenschaftler:innen

,stoflen am ehesten dann auf tiberraschende Phinomene im Dickicht des Berufsalltags
von Pidagogen, wenn sie im Medium des Vergleichs Gemeinsamkeiten und Differen-
zen feststellen, alt bekannte Phinomene neu anordnen, einem abermaligen Kodieren
aussetzen und dabei die theoretischen Potentiale der diesbeziiglichen Phinomene kon-
sequent zur Geltung bringen* (Nittel etal., 2012, S. 96).

Der Ansatz der komparativen pidagogischen Berufsgruppenforschung hat sich in
den letzten Jahren im deutschsprachigen Raum vor allem im Zuge einer Koopera-
tion zwischen der Goethe-Universitit Frankfurt am Main (Professor Dr. Dieter Nit-
tel) und der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen (Professor Dr. Rudolf Tippelt)
formieren kénnen. Nittel etal. (2012, 2014c) weisen darauf hin, dass der Ansatz der
komparativen padagogischen Berufsgruppenforschung grundlagentheoretisch an die
Berufsforschung in der Tradition des Symbolischen Interaktionismus beziehungs-
weise der Chicago School ankniipft. Diese sei mafigeblich durch die Arbeiten von
Everett Cherrington Hughes geprigt worden. Hughes habe, so Nittel etal. (2014c),
fur eine strikt egalitire Haltung gegeniiber den verschiedenen Berufsgruppen pla-
diert, was aufseiten der Forschenden eine Einklammerung gesellschaftlich ventilier-
ter Rangunterschiede erforderlich mache. Nach Nittel et al. (2014c) sei es Hughes vor
allem um das ,Aufspannen maximaler Kontrastierungsszenarien® (S.15) gegangen,
in dem er beispielswese Chirurginnen und Chirurgen mit Klempnerinnen und
Klempnern verglichen habe. Im Kontext der komparativen pidagogischen Berufs-
gruppenforschung gehe es hingegen eher um minimale und ,weniger gewagte“
(S.15) Kontrastierungen wie etwa den Vergleich von Grundschul- mit Gymnasiallehr-
personal oder von Erzieherinnen und Erziehern mit Weiterbildnerinnen und -bild-
nern. Das Ziel sei jedoch bei beiden Ansitzen identisch und liege in der ,Gewin-
nung abstrakter, theoriehaltiger Kategorien zur ErschlieRung vorher unzuginglicher
Zusammenhinge“ (Nittel etal., 2014c, S.15). Schiitz und Meyer (2017) sehen in sol-

zeitlich parallel oder nacheinander geschaltetes Handeln sowie durch ihre Interventionen in krisenhaften Lebenspha-
sen in einem entscheidenden Mafe zur Gestaltung der ,Humanontogenese‘ (Dieter Lenzen) in der Moderne bei. Das
unterstreicht nachdriicklich den Einfluss von Padagogen bei der Formierung, Verdnderung, Stabilisierung und Wieder-
herstellung menschlicher Identititsformationen. Damit geht insofern eine Fixierung auf jene Segmente im gesamten
System des lebenslangen Lernens einher, die in intentionaler und organisierter Weise mit eigens dafiir abgestelltem
padagogischem Personal operieren und primir fiir das formale und nonformale Lernen zustindig sind.“ (Nittel et al.,
2012, S.88) An anderer Stelle liefern Nittel und Tippelt (2014) eine kiirzere, pointiertere Definition: ,Um das Spezifi-
sche des hier fokussierten pddagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens auf den Punkt zu bringen,
bietet sich folgende Formulierung an: Pddagogische Praktikerinnen verrichten an ,pddagogisch Andere* (Kinder, Schi-
lerinnen, Studierende, Auszubildende, Klienten, Teilnehmerinnen usw.) adressierte Bildungs- und Erziehungsarbeit in
Einrichtungen, die sich selbst als pidagogisch definieren“ (Nittel & Tippelt, 2014, S. 22).
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chen anscheinend weit hergeholten Vergleichen insbesondere ein Potenzial zur ,He-
rausarbeitung des jeweiligen ,Markenkerns‘“ (S.196).

Als zentrale Referenz- und Leitstudie kann vermutlich die sogenannte PAELL-
Studie gelten (Nittel etal., 2014a). In dem von der Deutschen Forschungsgemein-
schaft geférderten Projekt ,Pidagogische Erwerbsarbeit im System des lebenslangen
Lernens. Berufliche Selbstbeschreibungen und wechselseitige Funktions- und Auf-
gabenzuschreibungen“ wurde den folgenden Fragen nachgegangen: Welche Rolle
spielt das lebenslange Lernen fiir Angehorige pidagogischer Berufe? Ist diese bil-
dungspolitische Einheitsformel nur in bestimmten Expertenkulturen oder auch in
der Praxis des Erziehungs- und Bildungswesens als Orientierungsmaxime verbrei-
tet? Lisst sich diese mogliche Verankerung im Kooperationsverhalten ablesen? Gibt
es Muster, Ahnlichkeiten, Unterschiede in der Art und Weise, wie sich die Akteurin-
nen und Akteure auf das lebenslange Lernen beziehen? (Nittel et al., 2014a; vgl. auch
Nittel & Schiitz, 2010). Im Rahmen der Studie wurde von den Forschenden eine
Lstrikt vergleichende Perspektive auf unterschiedliche padagogische Berufsgruppen®
(Nittel etal., 2014a) eingenommen. Die Forschenden untersuchten Praktiker:innen
aus acht Segmenten des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Ler-
nens (Erzieher:innen, Sozialassistentinnen und -assistenten, Grundschullehrer:in-
nen, Lehrer:innen der Sekundarstufe I und II, Berufsschullehrer:innen, Hochschul-
lehrer:innen, Erwachsenenpiddagoginnen und -padagogen, Sozialpiddagoginnen und
-pidagogen). Insgesamt wurden 1 601 pidagogische Mitarbeitende mittels eines
schriftlichen Fragebogens befragt sowie 27 Gruppendiskussionen mit mehr als 100
Akteurinnen und Akteuren des Erziehungs- und Bildungssystems gefithrt (Nittel
etal., 2014a). Den Verdienst der PAELL-Studie sehen Nittel etal. (2014c) vor allem
darin, dass ,erstmalig in der deutschen Erziehungswissenschaft unterschiedliche pi-
dagogische Berufsgruppen in ihren Haltungen zum lebenslangen Lernen, in ihren
vernetzten Kooperationen und wechselseitigen Fremdeinschitzungen systematisch
miteinander in Beziehung gesetzt“ (S.16) wurden.””’ In diesem Forschungszusam-
menhang sind auflerdem eine Reihe empirischer und theorieorientierter Arbeiten
entstanden (zum Beispiel Dellori, 2016; Meyer, 2017; Nittel, 2011, 2017; Nittel &
Meyer, 2017; Nittel etal., 2012, 2014a; Nittel & Wahl, 2014; Schleifenbaum & Walther,
2015; Schiitz, 2009, 2018; Tippelt & Nittel, 2014, 2016; Wahl, 2017).

Ein weiterer Meilenstein in der Geschichte der komparativen pidagogischen
Berufsgruppenforschung im deutschsprachigen Raum wird die fiir Mai 2019 ge-
plante Griindung des ,Zentrums fiir pidagogische Berufsgruppen- und Organisa-
tionsforschung” an der FernUniversitit Hagen sein (Leitung: Professorin Dr. Julia
Schiitz). Julia Schiitz hat auflerdem 2017 zusammen mit Nikolaus Meyer eine Aus-

221 In der PAELL-Studie wurde eine dezidiert professionstheoretische Perspektive eingenommen, wohingegen in dem da-
rauf aufbauenden und von der Hans-Béckler-Stiftung geférderten LOEB-Projekt (Tippelt, 2017) der Ansatz der kompa-
rativen pidagogischen Berufsgruppenforschung erstmals fiir einen spezifisch organisationspadagogischen Zugang
adaptiert wurde. Im Zentrum standen bei diesem Forschungsprojekt nicht mehr die beruflichen Selbstbeschreibun-
gen und Kooperationsformen, sondern es wurde der Frage nachgegangen, inwieweit sich die Resonanz der bildungs-
politischen Formel des lebenslangen Lernens in den Einrichtungen des piadagogisch organisierten Systems des le-
benslangen Lernens wiederfindet und ,dabei die vorhandenen Institutionalisierungsformen des Lebenslangen
Lernens im Detail zu analysieren (Tippelt, 2017, S. 207).
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gabe der Zeitschrift ,Der pidagogische Blick” mit dem Schwerpunktthema , Kompa-
rative pidagogische Berufsgruppenforschung” herausgegeben (Schiitz & Meyer,
2017).

Auch die vorliegende Studie folgt dem Ansatz der komparativen pidagogischen
Berufsgruppenforschung. Es werden Fithrungskrifte aus drei kontrastierenden Seg-
menten des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens (Elemen-
tar-, Sekundarpidagogik, Erwachsenen-/Weiterbildung) miteinander verglichen. Dazu
werden Leitungskrifte von Kindertagesstitten, Gymnasien und Einrichtungen der
Erwachsenen-/Weiterbildung (zum Beispiel Volkshochschule, Industrie- und Han-
delskammer, Gewerbeakademie) mittels Experteninterviews befragt. Durch den ziel-
gerichteten Vergleich dieser Berufsgruppen aus den drei unterschiedlichen Segmen-
ten des padagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens sollen neue
Erkenntnisse iiber das professionelle Handeln pidagogischer Praktiker:innen ge-
wonnen und dadurch die ,Handlungsgrammatik professionellen Handelns“ (Nittel
etal.,, 2012, S.87) beim Fiithrungspersonal von Bildungseinrichtungen weiter ent-
schliisselt werden. Dariiber hinaus liegt der Fokus der vorliegenden Studie auf der
Untersuchung der Relevanz von Emotionen und Gefiithlen im und fiir das berufs-
praktische Handeln von pidagogischen Fithrungskriften. Dies stellt ein Novum dar,
da zum ersten Mal emotionale Phinomene des professionellen Handelns pidagogi-
scher Fihrungskrifte mittels des Ansatzes der komparativen padagogischen Berufs-
gruppenforschung gezielt in den Blick genommen werden.?

3.1.4 Die Methodologie der Grounded Theory

,Er musste sich in Acht nehmen, zu sagen,
was er wirklich glaubte —

dass zu einem erstklassigen Mathematiker
so etwas wie Intuition gehorte,

ein Geistesblitz, der das erhellte,

was die ganze Zeit tiber da gewesen war.
Streng und genau musste man sein,

ganz so wie ein grofier Dichter.“

(Munro, 2011, S. 325)

»Die qualitative Forschung folgt zumeist einem Erkenntnismodell, das die soziale Welt
nicht als Anwendungsfall einer naturwissenschaftlichen Erkenntnislogik versteht. Die
soziale Welt wird nicht als Maschine betrachtet, die nach vorgegebenen Prozessen ab-
lauft; sie ist kein durch allgemeine Gesetzmifligkeiten determinierter Zusammenhang,
in dem die Menschen einfach nur kulturell etablierten Rollenerwartungen und Normen
folgen. Die soziale Welt basiert vielmehr auf dem sozialen Handeln der Menschen, das
heift: Der Mensch handelt auf Basis des Bildes, das er sich von einer bestimmten Situa-
tion macht, und dieses Bild ist abhiingig von den Erwartungen, die er an sich gerichtet

222 Die Skizzierung eines entsprechenden Forschungsdesiderats findet sich bereits bei Strauss et al. (1980). lhrer Ansicht
nach verspricht der Vergleich unterschiedlicher Berufsgruppen auch hinsichtlich der Erforschung emotionaler Aspekte
des professionellen Handelns neue Erkenntnisse: ,Was jetzt erforderlich ist, sind vergleichende Studien iiber verschie-
dene Berufe im Hinblick auf die Gefiihlsarbeit, die in ihrem Rahmen geleistet wird“ (S. 650).



Forschungsdesign: Ansatz, Methodologie und Methoden 139

sieht, von individuellen Vorannahmen und Erwartungen. Soziales Handeln erscheint,
kurz gesagt, als Interpretationsleistung und die soziale Welt als Resultat eines interpreta-
tionsgeleiteten Interaktionsprozesses zwischen Gesellschaftsmitgliedern. Fiir die empiri-
sche Forschung bedeutet das: Der Untersuchungsgegenstand liegt nie einfach ,vor und
muss nur noch angemessen reprisentiert werden; er muss vielmehr in seiner Bedeu-
tung durch Interpretation erschlossen werden. Anders gesagt: Weil die soziale Welt sich
aus Interpretationen ,zusammensetzt’, weil die Wirklichkeit immer schon das Resultat
von Interpretationen ist, muss Wissenschaft rekonstruktiv verfahren.“ (Bogner etal.,
2014, S.92f)

Ein solches Verfahren, mit dem Daten rekonstruktiv analysiert werden konnen, ist die
Grounded Theory. ?2*%* Diese wurde von Barney G. Glaser und Anselm L. Strauss
entwickelt (Glaser & Strauss, 1967).”* Dabei handelt es sich nicht einfach nur um
eine Auswertungsmethode, sondern um eine Methodologie (Miethe, 2012; Nittel,
2012) beziehungsweise um einen Forschungsstil (Breuer etal., 2018; Hiilst, 2013;
Strauss, 1991%%, 2004; Striibing, 2014).” Das bedeutet, dass wenn man eine For-
schungsarbeit auf Basis der Grounded Theory durchfiihrt, es methodologische
Grundlagen und Richtlinien gibt, die es zu beachten gilt. Mit dem Begriff ,Grounded
Theory“ wird nicht nur die entsprechende Methodologie bezeichnet, sondern auch

223 Ziel der rekonstruktiven Sozialforschung ist die ,Rekonstruktion der impliziten Wissensbestidnde und der impliziten
Regeln sozialen Handelns“ (Meuser, 2006, S.140). Die Wirklichkeitskonstruktionen der Akteurinnen und Akteure sind
,»im Regelfall des Alltagshandelns keine bewusst vorgenommenen und intentional gesteuerten Akte, sie geschehen ge-
wissermaflen en passant im Routinehandeln“ (Meuser, 2006, S.140). Daher sei es die Aufgabe der empirischen For-
schung, diese Wirklichkeitskonstruktionen der Akteurinnen und Akteure zu rekonstruieren. Dies ermégliche einen
,verstehenden Nachvollzug der Relevanzstrukturen“ (Meuser, 2006, S.141), durch die das Handeln der Akteurinnen
und Akteure geprigt sei. Meuser (2006) sieht das besondere Erkenntnispotenzial rekonstruktiver Sozialforschung in
der Erfassung sozialer Verhiltnisse als Sinnzusammenhinge, auf deren Grundlage soziales Handeln verstehend
nachvollzogen werden kénne.

224 Nach Kuckartz (2010) ist eine Ubersetzung des Begriffs ,,Grounded Theory" ins Deutsche nicht unproblematisch. Fiir
am ehesten geeignet hilt er die Varianten ,gegenstandsbezogene Theorie“ oder ,empirisch basierte Theorie(bil-
dung)“ (S.74). Kuckartz (2010) betont, dass mit ,Theorie“ hier keine Gesellschaftstheorien (Grand Theories), sondern
Theorien mittlerer Reichweite gemeint sind.

225 Mittlerweile kann nicht mehr von ,der“ Grounded Theory gesprochen werden. Dies hingt zum einen mit der Tatsache
zusammen, dass die beiden ,Urviter der Grounded Theory, Barney Glaser und Anselm Strauss, nachdem sie die
Grundziige der Grounded Theory gemeinsam entworfen hatten, spitestens seit den 1970er Jahren unterschiedliche
konzeptuelle Weiterentwicklungen dieses Forschungsstils verfolgt haben — Strauss spater zusammen mit Juliet Corbin
(Miethe, 2012; zur Kontroverse zwischen Glaser und Strauss siehe beispielsweise Striibing, 2011, 2014). Striibing
(2014) ist sogar der Ansicht, dass es sich bei den Ansitzen von Strauss und Glaser bei genauerer Betrachtung um
»zwei grundverschiedene Verfahren qualitativer Sozialforschung handelt” (S.77). Zum anderen gibt es dariiber hinaus
auch durch die sogenannte second generation und third generation Weiterentwicklungen der Grounded Theory (vgl.
hierzu etwa Breuer et al., 2018 sowie Striibing, 2014). Als die zwei prominentesten Vertreter:innen der zweiten Genera-
tion gelten Striibing (2014) zufolge Adele Clarke und Kathy Charmaz. Wiahrend Clarke (2005, 2009, 2011, 2012, 2015)
den Ansatz der Grounded Theory zur Situationsanalyse weiterentwickelt (vgl. dazu auch Kapitel 3.2), legt Charmaz
(2011, 2014) den Fokus auf den konstruktivistischen Charakter der von ihr vertretenen Variante der Grounded Theory
(vgl. dazu auch Breuer et al., 2018).

226 Strauss selbst hebt diese Tatsache hervor: ,In diesem Sinne ist die Grounded Theory keine spezifische Methode oder
Technik. Sie ist vielmehr als Stil zu verstehen, nach dem man Daten qualitativ analysiert und der auf eine Reihe von
charakteristischen Merkmalen hinweist: Hierzu gehéren u. a. das Theoretical Sampling und gewisse methodologische
Leitlinien, wie etwa das kontinuierliche Vergleichen und die Anwendung eines Kodierparadigmas, um die Entwicklung
und Verdichtung von Konzepten sicherzustellen.“ (Strauss, 1991, S. 30)

227 Streng genommen misste daher von der Grounded Theory Methodologie gesprochen werden. Der besseren Lesbar-
keit wegen wird darauf verzichtet und stattdessen der kiirzere, wenn auch etwas unprazisere Begriff der Grounded
Theory gebraucht (zur Unterscheidung von Grounded Theory als Methodologie und Grounded Theory als Methode
siehe auch Miethe, 2012). Auf die wissenschaftshistorische Einordnung der Grounded Theory, die ausfiihrlichere Dar-
stellung zentraler Entwicklungslinien, theoretische Beziige, die Beschreibung von grundlegenden Schriften sowie die
Portritierung wichtiger Vertreter:innen wird im Rahmen dieser Forschungsarbeit verzichtet und stattdessen auf die
Arbeiten von Breuer et al. (2018), Equit und Hohage (2016), Hiilst (2013), Mey und Mruck (2011), Miethe (2012), Nittel
(2012) und Striibing (2014) verwiesen.
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das ,Produkt in Gestalt einer ganz bestimmten gegenstandsbezogenen Theorie“ (Nit-
tel, 2012, S.183). Nittel (2012) beschreibt in seinem Ubersichtsartikel zur Grounded
Theory diese Methodologie als ein

»zielgerichtetes und zugleich prozesssensibles Verfahren der flexiblen Bearbeitung von
Daten aller Art und des Arrangierens von Kontrastfillen (...), um eine gegenstandsbezo-
gene bzw. -angemessene sowie gegenstandsverankerte Theorie mittlerer Reichweite zu
generieren” (S.183).

Striibing (2014) zufolge handelt es sich um den zentralen Anspruch der Grounded
Theory, eine Theorie zu entwickeln, mit der soziale Prozesse erklirt und mit Ein-
schrinkungen auch vorhergesagt werden kénnen (vgl. dazu auch Strauss, 1991). Da-
rin seien sich Glaser und Strauss noch einig gewesen. Dieses Ziel sei aus Sicht der
Grounded Theory, so Striibing (2014), am ehesten durch die Entwicklung einer kon-
zeptuell dichten und elaborierten gegenstandsbezogenen Theorie zu erreichen, wel-
che in den analysierten empirischen Daten gegriindet sei.?”® Nach Ansicht von Tiefel
(2005) weist die Grounded Theory eine deutlich handlungstheoretische Fundierung
auf. Daher eigne sich ihrer Ansicht nach dieses Verfahren besonders gut, um damit
Handlungsbedingungen und Handlungsabliufe in Interaktionen und Institutionen
zu erforschen. Auch Strauss und Corbin (1996) betonen, dass das Verfahren der
Grounded Theory vor allem zur Untersuchung von konkreten, situativ gerahmten
Interaktionen und organisationsbezogenen Fragestellungen passe.

Nach Hiilst (2013) ist die Grounded Theory das mittlerweile in der qualitativen
Sozialforschung am hiufigsten eingesetzte Verfahren.?® Forschungsarbeiten, die
den methodologischen Primissen der Grounded Theory folgen, zeichnen sich in be-
sonderem Mafle dadurch aus, dass sie in der Lage sind, vergleichsweise viel der in
sozialen Wirklichkeiten vorhandenen Komplexitit abzubilden: ,Beim Entwickeln ei-
ner Grounded Theory versuchen wir, so viel wie moglich von der Komplexitit und
der Bewegung in der wirklichen Welt einzufangen, wobei wir wissen, daf} wir nie-
mals in der Lage sind, alles zu erfassen“ (Strauss & Corbin, 1996, S.89).2%

228 Oswald (2013) betont die Notwendigkeit, qualitative Daten nicht nur deskriptiv darzustellen, sondern so auszuwerten,
dass die Analyse zum Verstiandnis der untersuchten Phinomene beitrégt: ,Qualitative Forschung zielt wie quantitative
Forschung auf Erklarung, auf Theorie. Zwar kann die Beschreibung gesellschaftlicher und psychischer Zustinde von
Gewinn sein, das Geschift des Beschreibens soll also keineswegs als gering erachtet werden, aber immer sollte es
uns auch darum gehen, das Beschriebene zu verstehen. Und ein wichtiger Aspekt des Verstehens besteht darin, dass
wir Ursachen und Folgen, Bedingendes und Bedingtes zueinander in Beziehung setzen kénnen.“ (Oswald, 2013,
5.185)

229 Hulst (2013) liefert folgende Begriindung, warum sich das Verfahren der Grounded Theory zurzeit einer solchen Be-
liebtheit unter Forschenden erfreut: ,Das mag sich daraus erkldren, dass die Menschen in der gesellschaftlichen Ge-
genwart (iber zunehmende Handlungsspielrdume und wohl auch Handlungskompetenzen verfiigen, die einerseits
aus der wachsenden Pluralitdt sozialer Strukturen entspringen und andererseits dazu beitragen, diese Vielfalt in per-
manentem sozialen Wandel zu vergréfern. Der bewegliche Gegenstand erfordert bewegliche Formen seiner Betrach-
tung. (Hlst, 2013, S.281)

230 Auch in dem von ihr allein verfassten Ubersichtsartikel zur Grounded Theory betont Corbin den Aspekt der Komplexi-
tat: ,Die Grounded Theory griindet auf der Pramisse, dass das Leben komplex ist und es zur Verantwortung der For-
schenden gehért, so viel als méglich von dieser Komplexitit zu erfassen“ (Corbin, 2003, S.70). Ebenso schreibt
Strauss (2004): ,Soziale Phinomene sind komplex: Also braucht man, um sie zu erfassen, eine komplexe Grounded
Theory. Damit ist eine konzeptuell dichte Theorie gemeint, die sehr viele Aspekte der untersuchten Phinomene er-
klart“ (Strauss, 2004, S.429).
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Beim Analyseprozess der Grounded Theory handelt es sich um einen zirkula-
ren Vorgang. Diese Zirkularitit lisst sich dabei auf mindestens zwei Ebenen veror-
ten. Zum einen erfolgt bei Forschungsarbeiten, welche sich an den methodologi-
schen Grundlagen der Grounded Theory orientieren, die Theorieentwicklung in
einem zeitlich parallelen Wechselspiel zwischen und in gegenseitiger funktionaler
Abhingigkeit von Datenerhebung, Datenauswertung und Theoriebildung (Striibing,
2014). Darin unterscheidet sich dieses Vorgehen von den Prinzipien des nomolo-
gisch-deduktiven Paradigmas, bei dem die einzelnen Schritte der Datenerhebung,
Datenanalyse und Interpretation praktisch hermetisch voneinander getrennt durch-
gefithrt werden. Zum anderen findet sich ein zirkulires Vorgehen aber ebenso in-
nerhalb der Datenauswertung selbst. So wechseln sich die drei Kodierschritte des
offenen, axialen und selektiven Kodierens (vgl. Kapitel 3.1.6.1) miteinander ab und
sind nicht als lineare Abfolge einzelner Analysevorginge zu verstehen.

Ein weiteres Merkmal der Grounded Theory sind sogenannte Memos. Dabei
handelt es sich um , Schriftstiicke (...), die den Kodierprozess reflektieren und inhalt-
lich ausdifferenzieren“ (Himmelsbach, 2009, S.80). Nach Breuer und Muckel (2016)
sind Memos ,Teil des methodologischen Postulats des ,konzeptuellen Denkens von
Anfang an‘“ (S. 81). Strauss (1991) differenziert hinsichtlich der zentralen Eigenschaf-
ten zwischen folgenden Memos (S.174): erste Orientierungsmemos; vorbereitende
Memos; Inspirationen in Memos; Memos am Anfang einer Auseinandersetzung mit
einem neuen Phinomen; Memos tiber neue Kategorien; Memos tiber eine ,Entde-
ckung”; Memos, die zwei oder mehrere Kategorien gegeneinander abgrenzen; Me-
mos, die die Implikationen eines geliehenen Konzepts erweitern. Breuer und Muckel
(2016, S.81) unterscheiden folgende acht Arten von Memos, mit denen unterschied-
liche Aspekte fokussiert wiirden: 1. Memos zu konzeptuellen/theoretischen Ideen;
2. Memos zu Voriiberlegungen fiir Erhebungsschritte; 3. Memos zur Interaktions-
vorgeschichte, zur Anbahnung von Forschungskontakten; 4. Memos zu Felderlebnis-
sen; 5. Memos zur Entwicklung von Beziehungen im Forschungsfeld, zu Begegnun-
gen mit Feldprotagonisten; 6. Memos zu Erkenntnissen aus themenbeziiglicher
Lektiire unterschiedlicher Art; 7 Memos zu Filmen, Ausstellungen u.a., die einen
Themenbezug besitzen; 8. Memos zur Reflexion eigener Deutungsperspektiven, bio-
grafischer Beziige, Entdeckungen, Widerstinde, Offnungen, Wandlungen.?'

Induktion, Deduktion, Abduktion und Verifikation

In der methodologischen Diskussion zur Grounded Theory wird immer wieder die
Frage aufgegriffen, in welchem Verhiltnis Induktion, Deduktion, Abduktion und Ve-
rifikation zueinander stehen. Strauss und Corbin (1996) betonen, dass das Entwi-
ckeln einer gegenstandsbezogenen Theorie vor allem durch ein Hin- und Her-
pendeln zwischen induktivem und deduktivem Denken erfolge. Auf der einen Seite
stelle man bei der Datenanalyse deduktiv Aussagen iiber Beziehungen oder mdg-
liche Eigenschaften und ihre Dimensionen auf. Auf der anderen Seite versuche man
diese Entdeckungen anhand der Daten zu verifizieren. Fiir Strauss und Corbin

231 Bei Breuer et al. (2018) findet sich eine noch weiter ausdifferenzierte Liste méglicher Memovarianten.
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(1996) handelt es sich bei diesem Vorgang daher um ein ,konstantes Wechselspiel
zwischen Aufstellen und Uberpriifen (S.89). Die postulierten Beziehungen miiss-
ten immer wieder von den Daten bestitigt werden. Nur auf einzelnen Ereignissen
beruhende Aussagen seien nicht aussagekriftig genug. Die mittels deduktiver Denk-
vorginge entwickelten Konzepte und Beziehungen zwischen Kategorien und Subka-
tegorien miissen wieder und wieder an den Daten verifiziert werden (Strauss & Cor-
bin, 1996). Zeige sich bei dieser Uberpriifung, dass die gemachten Aussagen nicht
haltbar sind, so miissten diese verworfen werden. Die schlieflich ausgearbeitete
Theorie enthalte nur jene Kategorien, Eigenschaften und Dimensionen sowie Aussa-
gen tiber Beziehungen, welche in den Daten tatsichlich vorhanden seien.

An anderer Stelle beschreibt Strauss (1991) das Verhiltnis und die Bedeutung
von Induktion, Deduktion und Verifikation wie folgt:

JWissenschaftliche Theorien miissen zuerst entworfen, dann ausgearbeitet, dann tiber-
priift werden. [...] Die Begriffe, die wir bevorzugen, sind Induktion, Deduktion und Veri-
fikation. Mit Induktion sind Handlungen gemeint, die zur Entwicklung einer Hypothese
fithren. [...] Hypothesen sind sowohl vorliufig als auch konditional. Deduktion heifit,
dafl der Forscher Implikationen aus Hypothesen oder Hypothesensystemen ableitet, um
die Verifikation vorzubereiten. Die Verifikation bezieht sich auf Verfahren, mit denen
Hypothesen auf ihre Richtigkeit tiberpriift werden, d.h. ob sie sich ganz oder teilweise
bestitigen lassen oder verworfen werden miissen. Mit Induktion, Deduktion und Verifi-
kation arbeitet der Forscher tiber die gesamte Dauer des Projektes.“ (Strauss, 1991, S. 37)

In der methodologischen Diskussion zur Grounded Theory finden sich unterschied-
liche Positionen beziiglich der Frage, inwiefern die Abduktion als dritter Schliefme-
chanismus neben der Induktion und der Deduktion betrachtet werden kann. Nittel
(2012) definiert die Abduktion als ,verfahrenstechnisch beherrschbaren und episte-
mologisch transparenten Mechanismus einer auf Emergenz abzielenden Erkennt-
nisleistung (...), die das Neue aus der Mitte induktiver und deduktiver Denkbewe-
gungen herzuleiten versucht” (S.192). Weiter erginzt er, dass es sich um Vorginge
der Abduktion handele, wenn ,in den vordergriindig heterogenen oder gar chaoti-
schen Informationen blitzartig Zusammenhinge und Strukturen erkannt werden —
sprich: eine vorher nicht existierende bzw. unbekannte geistige Gestalt Kontur ge-
winnt“ (S.193). Fur Hulst (2013) ist es ein ,Irrtum® (S.293), der Abduktion neben
Induktion und Deduktion den Status eines Schlussverfahrens zuzugestehen. Statt-
dessen ist fiir ihn Abduktion eine ,intuitiv-produktive Denkleistung [sic!] die ein
Erklirungs-Modell (...) oder bisher chaotisch erscheinende Falleigenschaften neu
strukturiert” (S.293). Nittel (2012) zufolge hat die Abduktion hingegen den ,unbe-
strittenen Status einer dritten Variante des Schlieflens” (S.193). Gleichzeitig relati-
viert er diese Aussage, indem er zwar betont, dass diese Variante des Schlieflens
beim Verfahren der Grounded Theory prinzipiell méglich sei, jedoch ,methodolo-
gisch und sachlogisch keineswegs als obligatorisches Element der GT (...) zu be-
trachten (S.193) sei. Miethe (2016) weist auf mogliche Beziige zwischen Abduktion
und theoretischer Sensibilitit hin:
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,Der Prozess der Emergenz, d.h. der ,abduktiven Gedankenblitze‘, die im Forschungs-
prozess immer wieder entstehen ohne dass diese direkt auf kausale Theorien zuriickge-
fithrt werden kann lduft parallel zum Prozess der theoretischen Sensibilisierung. Einer-
seits werden derartige neue Ideen durchaus angeregt durch implizite und explizite
Theorie, gleichzeitig konnen diese aber auch entstehen, ohne dass ein solcher Bezug
wirklich nachweisbar ist.“ (Miethe, 2016, S. 261)

Striibing (2014, S.55) erkennt gerade in den Merkmalen, welche die Strauss’sche Fas-
sung der Grounded Theory von der Glaser’schen Fassung unterscheiden (zyklisches
Erkenntnismodell, Integration von nicht-prekirem Vorwissen mit der kreativen In-
terpretation neuer Wahrnehmungstatbestinde, Perspektivitit als Voraussetzung jed-
weder Erkenntnis, Methoden als pragmatische Heuristik statt als methodologischer
Rigorismus) wesentliche Aspekte des Abduktionsverstindnisses von Peirce wieder.
Daher kommt er mit Blick auf die Bedeutung der Abduktion fiir die Methodologie
der Grounded Theory zu folgendem Schluss:

,Festhalten kénnen wir also, dass Konzepte und Kategorien nicht emergieren, sondern
vielmehr in einem aktiven und — hoffentlich — kreativen Prozess durch Zutun der For-
schenden erzeugt werden. [...] Erst wenn das hypothetisch Theoretisierte sich auch im
Rahmen bestehender nicht-problematischer Wissensbestinde bewihrt, sich mit diesem
also zu neuen Wissensordnungen fiigt, wird aus einem abduktiven Schluss systematisch
kontrolliertes neues Wissen.“ (Striibing, 2014, S. 58).

Auch Kuckartz (2010, S.78) unterstreicht, dass fiir eine erfolgreiche Theoriekon-
struktion auf der einen Seite harte Arbeit und solides Vorwissen erforderlich seien.
Auf der anderen Seite wiirden aber auch Intuition, Kreativitit und Gliick benétigt.

Theoretische Sensibilitdt und Umgang mit theoretischem Vorwissen

Wenn man sich eingehender mit der Methodologie der Grounded Theory beschif-
tigt, trifft man immer wieder auf die Behauptung, dass man bei Forschungen auf
Basis der Grounded Theory vor der Datenerhebung moglichst wenig wissenschaft-
liche Fachliteratur lesen sollte. Nur so sei gewihrleistet, dass die Datenerhebung und
-auswertung von theoretischen Vorannahmen weitgehend unbeeinflusst seien. Die
Befiirworter:innen einer solchen Position argumentieren diesbeziiglich auch mit
dem Offenheitspostulat, also einer der grundlegenden Primissen qualitativer For-
schung schlechthin.?®? In dem Mafe, in dem die Forschenden vorhandene theoreti-
sche und empirische Befunde ignorieren, seien sie entsprechend offen fiir die Phi-

232 Hoffmann-Riem (1994) beispielsweise nennt fiir die empirische Sozialforschung beziehungsweise die interpretative
Soziologie zwei Merkmale, welche im Zuge der Datengewinnung besonders relevant sind: Offenheit und Kommunika-
tion. Zum Prinzip der Offenheit fihrt Hoffmann-Riem (1994) weiter aus, dass dieses es erforderlich mache, dass die
stheoretische Strukturierung des Forschungsgegenstandes zuriickgestellt wird, bis sich die Strukturierung des For-
schungsgegenstandes durch die Forschungssubjekte herausgebildet hat“ (S.29). Als Teil des zu erzielenden Wissens
gelte im qualitativen Paradigma bereits — wenn auch nicht ausschlieflich — die ,,Dokumentation des durch die For-
schungssubjekte strukturierten Forschungsgegenstandes* (S. 29). Hoffmann-Riem (1994) verweist darauf, dass dieses
Merkmal qualitativer Sozialforschung eng mit den friihen Arbeiten von Glaser und Strauss verbunden sei. Hoffmann-
Riem (1994) fordert dariiber hinaus, dass die Analyse qualitativ Forschender auf Basis der von den Forschungssubjek-
ten vorgenommenen Strukturierungsleistungen erfolge. Es gelte, die Relevanzstrukturen der Betroffenen angemessen
zu berticksichtigen. Die Zuriickstellung theoretischer Strukturierung umfasse auch den Verzicht auf eine Hypothesen-
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nomene, die ihnen beim Betreten des Feldes entgegentreten. Glaser und Strauss
selbst haben dazu beigetragen, dass sich diese Annahme nach wie vor hilt. In ithrem
,Discovery“-Buch schreiben sie:

,Es ist eine wirksame und sinnvolle Strategie, die Literatur tiber Theorie und Tatbestand
des untersuchten Feldes zunichst buchstiblich zu ignorieren, um sicherzustellen, dass
das Hervortreten von Kategorien nicht durch eher anderen Fragen angemessene Kon-
zepte kontaminiert wird. Ahnlichkeiten und Konvergenzen mit der Literatur kénnen
spiter, nachdem der analytische Kern von Kategorien aufgetaucht ist, immer noch fest-
gestellt werden.“ (Glaser & Strauss, 2005, S.47)?

Wie Striibing (2014) feststellt, widersprechen sich Glaser und Strauss selbst einige
Seiten spiter, wenn sie in Bezug auf das von ihnen in dieser ersten Schrift zur

Grounded Theory eingefithrte Konzept der ,theoretischen Sensibilitit

“2 eingehen:

»Der Soziologe sollte des Weiteren hinlinglich theoretisch sensibel sein, sodass er eine
aus den Daten hervorgehende Theorie konzeptualisieren und formulieren kann. Hat
man erst einmal mit der Arbeit begonnen, entwickelt sich die theoretische Sensibilitit
kontinuierlich fort. Sie verfeinert sich immer weiter, solange der Soziologe in theoreti-
schen Termini auf seine Kenntnisse reflektiert und maéglichst viele verschiedene Theo-
rien daraufhin befragt, wie sie mit ihrem Material verfahren und konzipiert sind, welche
Positionen sie beziehen und welche Art von Modellen sie gebrauchen.“ (Glaser &
Strauss, 2005, S. 54)

Fur Stritbing (2014) verdeutlicht dieses Zitat, dass Glaser und Strauss schon damals
den Prozess der Datenanalyse und Theoriebildung fiir duferst voraussetzungsvoll
gehalten haben — ungeachtet der Tatsache, dass sie immer wieder den induktiven
Charakter der Grounded Theory betont hitten.””® In den Schriften von Strauss
koénne man, so Striibing (2014), im Laufe der Zeit eine zunehmend positivere Bewer-
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bildung ex ante. Es sei ein weiteres Merkmal qualitativer Sozialforschung, dass diese nicht mit einem zu tiberpriifen-
den Hypothesensatz arbeite. Stattdessen stelle vor allem die Generierung von Hypothesen ein mégliches Ziel dar,
welches mit Verfahren der qualitativen Sozialforschung verfolgt werde.

Auch an anderer Stelle im ,Discovery“-Buch betonen sie ihre kritische Sichtweise beziiglich des Einsatzes von theore-
tischem Vorwissen: ,Sorgfiltig die ,gesamte’ Literatur zur Kenntnis zu nehmen, bevor man an die Forschung geht,
erhéht die Wahrscheinlichkeit, sich seines Potentials als Theoretiker brutal zu berauben“ (Glaser & Strauss, 2005,
5.258).

Strauss und Corbin (1996) definieren theoretische Sensibilitit spiter wie folgt: , Theoretische Sensibilitat bezieht sich
auf eine personliche Fahigkeit des Forschers. Gemeint ist ein BewuRtsein fiir die Feinheiten in der Bedeutung von
Daten. [...] Theoretische Sensibilitét bezieht sich auf die Fahigkeit, Einsichten zu haben, den Daten Bedeutung zu ver-
leihen, die Fahigkeit zu verstehen und das Wichtige vom Unwichtigen zu trennen. All dies wird eher durch konzeptu-
elle als durch konkrete Begriffe erreicht. Erst die theoretische Sensibilitit erlaubt es, eine gegenstandsverankerte kon-
zeptuell dichte und gut integrierte Theorie zu entwickeln. (Strauss & Corbin, 1996, S. 25).

Breuer et al. (2018) sind ebenfalls der Ansicht, dass die Darstellungen von Glaser und Strauss Widerspriiche aufwei-
sen: ,Die Logik ihrer Argumentation krankt u.a. am Widerspruch des vorangehenden Lektiireverbots zum Zweck der
Wahrung theoretischer Offenheit einerseits — und ihrem Postulat theoretischer Sensibilitidt im Untersuchungsvorge-
hen, die einen Forschenden auszeichnen soll, andererseits. Wie kann eine derartige Fihigkeit entwickelt werden, wenn
die Aneignung sensibilisierender Konzepte — u.a. auf dem Weg der Literaturrezeption — untersagt ist? Zudem ldsst
sich in den empirischen Glaser/Strauss-Studien feststellen, dass die beiden in der Forschungspraxis ihre eigenen Rat-
schlage gar nicht beachtet haben — sie kennen die Literatur zum Thema und lesen unverdrossen, auch schon vor und
zu Beginn ihrer Projektarbeit.“ (Breuer etal., 2018, S.144) Weiter schreiben sie: ,Der Begriff der theoretischen Sensibili-
tét lasst uns nicht an Theorielosigkeit bzw. Theoriefreiheit denken. [...] Im Begriff der theoretischen Sensibilitdt mani-
festiert sich gewissermafien die logische Paradoxie des Grundgedankens der Grounded Theory: Zum einen wird das
Prinzip des Grounding hochgehalten, die Daten-Begriindetheit: Theoretische Strukturen sollen ,ungefiltert” aus den
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tung beztiglich des Einbezugs von (theoretischem) Vorwissen sowie beruflicher und
personlicher Erfahrung in den Forschungsprozess feststellen, wohingegen Glaser
auf seiner kritischen Haltung diesbeziiglich bis heute beharre. Fiir Striibing (2014)
weisen die Arbeiten von Glaser und Strauss insgesamt betrachtet eine ,ambivalente
Beurteilung des Stellenwerts von theoretischem Vorwissen® (S. 55) auf.

Mittlerweile ist diese Position jedoch in etlichen Publikationen kritisch hinter-
fragt worden (Kelle, 1996; Miethe, 2012, 2016; Oswald, 2013). Vielmehr betonen ei-
nige Wissenschaftleriinnen, dass erst die Auseinandersetzung mit verschiedenen
theoretischen Perspektiven sowie Forschungszugingen und -ergebnissen aus unter-
schiedlichen Disziplinen den reflexiven Umgang mit den eigenen Vorannahmen er-
mogliche. Nur durch die Reflexion der personlichen Prisumtionen sei ein wirklich
offener und unvoreingenommener Feldzugang méglich.?®

So ist beispielsweise Hiilst (2013) der Ansicht, dass es zwingend notwendig sei,
fachspezifische theoretische Konzepte etwa aus den Erziehungswissenschaften, der
Psychologie oder der Soziologie in die Analyse miteinzubeziehen, wenn die Theorie-
bildung nicht ,an der Oberfliche des Offenkundigen stagnieren® (S.291) soll. Durch
den Einbezug der theoretischen Konzepte kénnten die ,Iiefendimensionen des Un-
tersuchungsbereichs* (S. 291) er6ffnet und die Entdeckungen der aktuellen Untersu-
chung auf die vorhandenen Konzepte bezogen werden. Nach Meinung von Kuckartz
(2010) kann Vorwissen wichtig und niitzlich sein:

»Zwar ist eine Analyse nach dem Verfahren der Grounded Theory prinzipiell auch ohne
Vorwissen moglich, doch wiirden die Resultate wahrscheinlich schlechter sein und
Gefahr laufen, Ergebnisse zu produzieren, die Experten als Trivialititen erscheinen®
(Kuckartz, 2010, S. 80).

Fir Miethe (2016) stellt sich ebenfalls nicht die Frage, ob Theorie in Forschungs-
arbeiten auf Basis der Grounded Theory einbezogen werde. Entscheidend sei ihrer
Ansicht nach vielmehr die Frage, auf welche Art dies geschehe. Nach Miethe (2012,
S.164 ) und Miethe (2016, S.263) gilt es bei der Nutzung von Theorien die folgen-
den Kriterien zu beachten: strikter empirischer Bezug der Forschung, Vermeidung
einer Subsumtionslogik und Reduzierung des empirischen Materials auf Illustra-
tionszwecke, die Pluralitit von Theorien als heuristische Konzepte und die Rekon-
struktion der Eigenlogik von Einzelfillen. Wenn diese Kriterien berticksichtigt wiir-

Daten emergieren. Unvermeidlich dabei ist jedoch — andererseits — die Geburtshilfe eines Forschenden, der iiber den
Réntgenblick des Sehers verfiigt, der diese untergriindigen Strukturen erkennen und ans Licht bringen kann.“ (Breuer
etal., 2018, S.160)

236 Oswald (2013) etwa formuliert dies wie folgt: ,Die Forderung, man solle unvoreingenommen ins Feld gehen, wenn
man Neues entdecken wolle, wird vielfach dahingehend interpretiert, man diirfe iiber den zu erforschenden Gegen-
standsbereich nichts lesen, man diirfe so wenig wie méglich wissen. Dem liegt das Missverstindnis zugrunde, dass
es unvoreingenommene Forschung geben kénne. Dies ist nicht der Fall. Vielmehr gehen wir alle mit Wissen und Er-
fahrungen, mit Vorannahmen und Vorurteilen ins Feld. Erst eine weit gestreute Lektiire, die psychologische und sozio-
logische Theorien und in diesem Sinne eine breite theoretische Bildung ebenso einschliet wie alle Informationen
tiber den Gegenstandsbereich im weitesten Sinne, gibt uns die Méglichkeit, kontrolliert und distanziert mit unseren
Annahmen und Vorurteilen umzugehen. Dies kann uns dann frei dafiir machen, offen fiir neue Erkenntnisse wihrend
der Feldarbeit zu sein und in diesem Sinne eine unvoreingenommene Haltung einzunehmen.“ (Oswald, 2013, S.198)
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den, sei es durchaus méglich, Theorien im Rahmen von Grounded Theory-Studien
einzubeziehen.

Breuer etal. (2018) weisen ebenfalls darauf hin, dass sich die Sichtweise aktuel-
ler Vertreter:innen der Grounded Theory (,zweite und dritte Generation*) beziiglich
des Einbezugs von Vorwissen und Theorie gewandelt habe. Praktisch keine Reso-
nanz mehr finde die Position, die theoretische Offenheit durch ein ,programmati-
sches Ignorieren der Forschungsliteratur zum intendierten Thema“ (S. 144) zu unter-
stiitzen. Fiir Breuer etal. (2018) ist die Annahme von ,Prikonzeptlosigkeit” (S. 144)
eine illusionire Vorstellung. Fir Breuer etal. (2018) kann das (vorherige) Lesen von
(Forschungs-)Literatur auf der einen Seite forderlich fur die Entwicklung von theo-
retischer Sensitivitit sein. Auf der anderen Seite kénne eine solche Lektiire auch
zum ,Bremsklotz des Flusses der Forschungsphantasie” (S.146) werden. Breuer et al.
(2018) zufolge sei es aufseiten der Forschenden daher entscheidend, ,sich Moglich-
keiten der freien, flexiblen, kreativ-spielerischen Nutzung der rezipierten Konzeptua-
lisierungen zu wahren“ (S.146).

3.1.5 Die Datenerhebung

,Jede Erfahrung, die wir im Leben machen,

ist gut, ganz egal, ob sie positiv oder negativ ist.

Alle Ereignisse lassen uns wachsen.

Wenn wir schwierige, schmerzvolle Dinge

in unserem Leben erlebt haben,

koénnen wir uns beispielsweise

besser in andere Menschen einfiihlen.

Wir konnen das nicht,

wenn wir diese Erfahrungen nicht gemacht hitten.
Wer leidvolle Erfahrungen gemacht hat,

weifd aber auch, wie sich Schmerz anfiihlt, wenn er heilt.
Deshalb ist jede Erfahrung in unserem Leben wichtig,
denn wir kénnen immer etwas daraus lernen.”

(Drolma, 2017, S. 59)

Als forschungsmethodologischer Rahmen der hier prasentierten Studie dienen die
Primissen der Grounded Theory nach Strauss (1998) sowie Strauss und Corbin
(1996). Diese wurden im vorherigen Kapitel (3.1.4) skizziert. Die ebenfalls der
Grounded Theory zuzuordnenden Kodierprozeduren werden genutzt, um damit das
Datenmaterial auszuwerten (vgl. Kapitel 3.1.6.1). Sowohl die dieser Forschungsarbeit
zugrunde liegende Methodologie als auch die Datenauswertungsmethode folgen so-
mit einer rekonstruktiven Forschungslogik. Mit Blick auf die Datenerhebungsme-
thode war es notwendig, ebenfalls ein Verfahren auszuwihlen, welches sich in diese
Forschungslogik einordnen lisst. Gleichzeitig sollte die Datenerhebungsmethode ge-
wihrleisten, dass mit den erhobenen Daten qualitativ hochwertige Erkenntnisse be-
zliglich der forschungsleitenden Fragestellungen generiert werden kénnen.
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Als Methode zur Datenerhebung wurde schlieflich nach mehrmaliger und um-
fassender Methodendiskussion (siehe hierzu auch die Kapitel 3.1.1 und 3.2) das Ex-
perteninterview ausgewihlt. Je nach gewihlter Form des Experteninterviews folgt
dieses ebenfalls einer rekonstruktiven Forschungslogik (Bogner et al., 2014; Gliser &
Laudel, 2009%’; Meuser & Nagel, 2013). Mit der Variante des theoriegenerierenden
Experteninterviews lassen sich auch implizite Wissensbestinde berticksichtigen, die
das Handeln der Expertinnen und Experten bestimmen (Meuser & Nagel, 2013) so-
wie subjektive Deutungen und Interpretationen rekonstruieren (Bogner etal., 2014).
In dieser Variante des Experteninterviews konnen die damit erhobenen Daten Aus-
gangspunkt flir die Generierung von Theorien mittlerer Reichweite sein (Bogner
etal., 2014). An dieser Stelle zeigt sich eine entsprechende Passung zwischen der
Methodologie der Grounded Theory und dem Experteninterview als Methode der
Datenerhebung. Denn auch mit der Grounded Theory verbindet sich der Anspruch,
Theorien mittlerer Reichweite zu entwickeln (vgl. Kapitel 3.1.4).

Damit die mittels der Experteninterviews erhobenen Daten fiir die Entwicklung
solcher Theorien genutzt werden konnen, ist es notwendig,

»die Aussagen der Experten nicht als Fakten oder Sachinformationen, sondern als Deu-
tungswissen zu verstehen (...). Expertenwissen als Deutungswissen zu konzeptualisieren
heift in methodischer Hinsicht, im Prozess der Auswertung von der manifesten Ebene
(Text) auf die latente Ebene (Strukturen) zu schliefen, also zu analysieren, was sich an
impliziten Handlungsorientierungen und Normen hinter den Aussagen der Experten
verbirgt. Es geht (...) um die Rekonstruktion der Bedeutung von Expertenaussagen im
Hinblick auf die sie bedingenden Strukturen.“ (Bogner etal., 2014, S.75)

Dariiber hinaus zeichnet sich das Experteninterview als Verfahren der Datenerhe-
bung durch weitere Vorteile aus, die mit Blick auf die vorliegende Forschungsarbeit
relevant sind, wie beispielsweise die besondere Eignung bei der Befragung von Fiih-
rungskriften (Trinczek, 2009).

In diesem Kapitel werden zunichst die methodologischen, methodischen und
wissenssoziologischen Grundlagen des Experteninterviews dargestellt. Hierbei wird
besonders auf die Kategorien , Expertin/Experte“ und , Expertinnenwissen/Experten-
wissen“ eingegangen. AnschlieRend werden die Entwicklung des Leitfadens, die
Interviewdurchfithrung, das theoretische Sampling und die Kontaktierung der Ex-
pertinnen und Experten beschrieben. Das Kapitel endet mit den Kurzportrits der
befragten pidagogischen Fithrungskrifte.

3.1.5.1 Das Experteninterview: wissenssoziologische und methodische
Grundlagen

Das Experteninterview ist eine Methode der Datenerhebung innerhalb der empiri-

schen Sozialforschung, welche sich zur Rekonstruktion komplexer Wissensbestinde

237 Obwohl Gliser und Laudel (2009) sogar im Titel ihres Methodenbuches zum Experteninterview auf dessen (potenziel-
len) rekonstruktiven Charakter rekurrieren, handelt es sich bei Glidser und Laudel (2009) um eine inhaltsanalytisch
ausgewertete Variante des Experteninterviews, die sich streng genommen nicht den rekonstruktiven Verfahren zuord-
nen lisst.
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eignet (Meuser & Nagel, 2013). Im Bereich der Erwachsenen-/Weiterbildung werden
Experteninterviews iiberwiegend zur Erforschung organisationaler und institutionel-
ler Fragen eingesetzt, beispielsweise in Studien zur Profession und Praxis der Er-
wachsenen-/Weiterbildung oder zum Managementhandeln (Dérner, 2012). Die Eig-
nung von Experteninterviews bei der Befragung von Fihrungskriften betont auch
Trinczek (2009).2%

Nach Ansicht von Bogner etal. (2014) gibt es nicht ,das“ Experteninterview. Die
Autorinnen und Autoren unterscheiden vier verschiedene Varianten des Experten-
interviews: das Experteninterview zur explorativen Datengewinnung, das Exper-
teninterview zur Exploration von Deutungen, das systematisierende sowie das theo-
riegenerierende Experteninterview. Die im Rahmen der hier prisentierten Studie
durchgefiihrten Experteninterviews lassen sich den theoriegenerierenden Experten-
interviews zuordnen. Bei dieser Variante des Experteninterviews steht die ,subjek-
tive Dimension“ (Bogner etal., 2014, S.25) des Expertenwissens im Zentrum des
Erkenntnisinteresses, also ,Handlungsorientierungen, implizite Entscheidungsma-
ximen, handlungsanleitende Wahrnehmungsmuster, Weltbilder, Routinen {...), eben
all jenes Wissen, das fiir den professionellen Handlungsrahmen, fiir den wir uns in-
teressieren, relevant ist“ (Bogner etal., 2014, S.25). Dabei muss das Wissen den Be-
fragten nicht unbedingt reflexiv verfiigbar sein, auch implizites Wissen ist relevant
(Bogner etal., 2014). Entsprechend sei jedoch ein systematischer Interpretations-
oder Rekonstruktionsprozess im Zuge der Datenauswertung erforderlich. Bogner
etal. (2014) verweisen an dieser Stelle explizit auf die Grounded Theory (vgl. Kapi-
tel 3.1.4) und deren Kodierverfahren (vgl. Kapitel 3.1.6.1):

»‘Theoriegenerierend* heif3t es deshalb, weil es darauf abzielt, in analytischer und inter-
pretativer Auseinandersetzung mit dem empirischen Material Zusammenhinge zu erar-
beiten und Theorien zu entwickeln (...). In dieser Hinsicht kann das theoriegenerierende
Interview an die Methodologie der ,Grounded Theory* anschliefen.“ (Bogner etal., 2014,
S.25)

Den Ausgangspunkt beim Experteninterview bildet nicht der ,Experte als Fall, son-
dern sein Wissen, d.h., was aufgrund der Erfahrung des Experten der Fall ist“ (Mieg
& Brunner, 2004, S.199). Daher begreifen Mieg und Brunner (2004) das Experten-
interview als einen Vorgang, bei welchem Personen hinsichtlich ihres bereichsspezi-
fischen Wissens befragt werden. Das Interesse richtet sich bei der Durchfithrung
von Experteninterviews unter anderem ,auf das Erfahrungswissen und die Faust-
regeln, wie sie sich aus der alltiglichen Handlungsroutine, z.B. Schule, Berufsbil-

238 Trinczek (2009) weist jedoch auch darauf hin, dass an die Experteninterviews mit Fiihrungskriften besondere Heraus-
forderungen gekniipft sind. Seiner Ansicht nach sei es unerldsslich, sich den Fiilhrungskréften als kompetente und
qualifizierte Gesprichspartner:innen zu prisentieren: ,Eine konstruktive diskursive Interviewsituation setzt freilich in-
haltlich wie sozial in hohem Mafe kompetente Interviewer/innen voraus. Damit sich ein Manager auf diese fiir das
Forschungsvorhaben fruchtbare, diskursiv-argumentative Interviewsituation einldsst, muss ihm — das ist eine notwen-
dige Voraussetzung — der Interviewer wenigstens halbwegs kompatibel und ,gleichgewichtig’ erscheinen.” (Trinczek,
2009, S.234)
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dungssystem, Arbeitsforderung, Sozialarbeit, Erwachsenenbildung herauskristalli-
sieren“ (Meuser & Nagel, 2013, S.457). Es geht um die

,Erfassung von praxisgesittigtem Expertenwissen, des know how derjenigen, die die
Gesetzmifligkeiten und Routinen, nach denen sich ein soziales System reproduziert,
enaktieren und unter Umstinden abindern bzw. gerade dieses verhindern, aber auch
der Erfahrungen derjenigen, die Innovationen konzipiert und realisiert haben“ (Meuser
& Nagel, 2013, S.457f).

Obwohl es sich beim Experteninterview um ein verbreitetes Verfahren der Daten-
erhebung in der qualitativen Sozialforschung handelt, war die methodologische und
methodische Reflexion in den 1990er-Jahren noch relativ wenig fundiert (Meusel &
Nagel, 2013). Mittlerweile habe sich die Situation diesbeziiglich aber verbessert. Der
Stellenwert des Experteninterviews wird in der Methodenliteratur jedoch unter-
schiedlich bewertet: Manche kritisieren Experteninterviews als ,‘schmutziges’ Ver-
fahren“ (Trinczek, 2009, S. 225)%* beziehungsweise als eine Abkiirzungsstrategie, die
bei Gesprichspartnerinnen und -partnern eingesetzt werde, welche nur wenig Zeit
fuir ein Interview haben (Meuser & Nagel, 2013). Fiir andere handelt es sich um eine
sich von anderen Interviewverfahren abhebende Methode der Datenerhebung, die
auf einen besonderen Modus des Wissens, das Expertenwissen, bezogen ist (Meuser
& Nagel, 2013).

Bogner etal. (2014) unterscheiden drei Wissensformen, die mittels Experten-
interview abgefragt werden kénnen: technisches Wissen, Prozesswissen und Deu-
tungswissen. Technisches Wissen umfasse Daten, Fakten, Informationen, Tatsachen.
Beim Prozesswissen verfligen die Befragten aufgrund von Erfahrungen tiber beson-
dere Einsichten in Handlungsabldufe, Interaktionen und organisationale Konstella-
tionen. Das Prozesswissen sei eine Form des Erfahrungswissens und daher entspre-
chend standort- und personengebunden: ,Erfahrungen kénnen nur von Personen
gemacht werden, und daher kann dieses Wissen auch nur iiber die Personen erlangt
werden” (S. 18). Das Deutungswissen schliefRlich beinhalte die ,subjektiven Relevan-
zen, Sichtweisen, Interpretationen, Deutungen, Sinnentwiirfe und Erklirungsmus-
ter” (S.18f.) der Expertinnen und Experten. Beziiglich des Deutungswissens weisen
Bogner et al. (2014) darauf hin, dass dieses ,gewissermafien ,immer wahr“ (S. 20) sei:
,Es ist vielleicht widerspriichlich, inkonsistent — aber es ist ein ,soziales Faktum’, das
unabhingig von seinem Wirklichkeitsbezug sozialwissenschaftlich relevant ist*
(S.20).

Die Frage, welches Wissen in den Daten vorliege, werde nicht durch die Daten
per se entschieden, sondern sei in hohem Mafle eine Frage der Zuweisung durch die
Forschenden: ,Ob es sich um ein ,Faktum’ handelt, eine ,Erfahrung‘ oder eine ,Deu-
tung’, wird methodisch, nicht sachlich entschieden” (S.20). Auflerdem spielen nach
Ansicht von Bogner etal. (2014) in jedem Forschungsprozess und in jedem Exper-

239 Trinczek (2009) fiihrt ,diese Geringschitzung des leitfadengestiitzten Interviews als ,schmutziges‘ Verfahren nicht zu-
letzt auf die Fetischierung einer méglichst schwach ausgepragten Interviewer-Intervention im qualitativen Paradigma
zuriick“ (S.237; vgl. dazu auch Kapitel 3.2).
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teninterview immer alle drei Wissensformen eine Rolle, wenn auch mit unterschied-
licher Gewichtung. Bogner et al. (2014) sehen eine Stirke des Experteninterviews vor
allem in der Gewinnung von Deutungswissen.

Fur Pfadenhauer (2009) ist das Experteninterview ein ,sehr voraussetzungsvol-
les und damit auch ausgesprochen aufwendiges Instrument zur Datenerhebung*
(S.113). Fur dessen angemessene Verwendung seien hohen Feldkompetenzen und
eine hohe Akzeptanz im Feld praktisch unerldsslich. Das Experteninterview unter-
scheidet sich in zentralen Punkten etwa von narrativen, fokussierten, problemzen-
trierten oder autobiografisch-narrativen Interviews, sowohl was die Gesprichsfiih-
rung, den Gegenstand als auch die Auswertung des erhobenen Interviewmaterials
(Meuser & Nagel, 2013) betrifft.?*® An anderer Stelle weisen Meuser und Nagel (1991)
ebenfalls auf diesen Umstand hin:

,Im Unterschied zu anderen Formen des offenen Interviews bildet bei ExpertInneninter-
views nicht die Gesamtperson den Gegenstand der Analyse, d.h. die Person mit ihren
Orientierungen und Einstellungen im Kontext des individuellen oder kollektiven Le-
benszusammenhangs. Der Kontext, um den es hier geht, ist ein organisatorischer oder
institutioneller Zusammenhang, der mit dem Lebenszusammenhang der darin agieren-
den Personen gerade nicht identisch ist und in dem sie nur einen ,Faktor‘ darstellen.”
(Meuser & Nagel, 1991, S.442)

Die Auswahl der Personen, die als Expertinnen und Experten interviewt werden,
folgt oft keinen klaren und definierten Kriterien (Meuser & Nagel, 2013). Dies sei un-
ter anderem darauf zurtickzufiihren, dass der Expertenbegriff in der Methodenlitera-
tur — anders als in der Wissenssoziologie — nur wenig systematisch diskutiert wor-
den sei. Experteninterviews zielen auf einen Wissensvorsprung durch die Befragung
von Personen, von denen man annimmt, dass sie in dem interessierenden Hand-
lungsfeld iiber entsprechendes Wissen verfiigen (Meuser & Nagel, 2013). Die Grund-
lage fiir eine solche Expertise sehen Mieg und Brunner (2004) in der Erfahrung:

»Sofern ein Bereich tiberhaupt eine konsistente Expertise ermdglicht, beruht dies auf
langjihriger Erfahrungsbildung. Einen Experten zu konsultieren bedeutet, sich selber
die spezifische Erfahrungsbildung zu ersparen. Von daher ist die Interaktionsform eine
rationelle Nutzung von Wissen in der Person des Experten.“ (S.209)

Eine Expertin bzw. ein Experte ist fiir Mieg und Brunner (2004) daher jemand,
,der/die aufgrund von (langjihriger) Erfahrung iiber bereichsspezifisches Wissen/
Koénnen verfiigt® (S.209).?"' Fiir Meuser und Nagel (2013) tritt in der Bestimmung
des Expertenbegriffs von Sprondel (1979) ,die Person des Experten in seiner bio-

240 Bogner et al. (2014) weisen ebenfalls darauf hin, dass sich das Experteninterview — anders als dies beispielsweise beim
problemzentrierten, episodischen oder narrativen Interview der Fall ist — nicht durch eine bestimmte methodische
Vorgehensweise definiert, sondern tiber den Gegenstand des Forschungsinteresses: die Expertinnen und Experten.

241 Zur Historie des Expertenbegriffs sowie zur theoretischen Einbettung von Expertinnen und Experten siehe ebenfalls
Mieg und Brunner (2004).
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graphischen Motiviertheit in den Hintergrund (S.462).** Stattdessen wird der ,in
einen Funktionskontext eingebundene Akteur zum Gegenstand der Betrachtung®
(S.462).243

Gingen die fritheren Reflexionen (Schiitz, Sprondel) zum Expertenbegriff, so
Meuser und Nagel (2013), noch davon aus, dass sich das Expertenwissen dadurch
auszeichnet, dass dieses den Expertinnen und Experten prisent und verfiigbar ist,
verweisen neuere Konzeptionen darauf, dass sich das Expertenwissen auch auf Stra-
tegien und Relevanzen bezieht, die den Expertinnen und Experten nicht unbedingt
reflexiv verfiigbar sein miissen:

»Solche kollektiv verfiigbaren Muster, die zwar nicht intentional reprisentiert sind, aber
als subjektiv handlungsleitend gelten miissen, lassen sich ebenfalls als auferlegte Rele-
vanzen verstehen, die allerdings nur ex post facto entdeckt werden kénnen. Wissensso-
ziologisch gesehen haben wir es hier mit implizitem Wissen zu tun, mit ungeschriebe-
nen Gesetzen, mit einem Wissen im Sinne von funktionsbereichsspezifischen Regeln,
die das beobachtbare Handeln erzeugen, ohne dass sie von den Akteurinnen explizit ge-
macht werden koénnen.“ (Meuser & Nagel, 2013, S.463).

Daher verorten Meuser und Nagel (2013) das Experteninterview innerhalb einer re-
konstruktiven Methodologie. An anderer Stelle weisen die Autorin und der Autor
ebenfalls auf diesen Aspekt des Experteninterviews hin: Auch wenn es sich beim
Expertenwissen um ein Spezialwissen handelt, muss dieses den Expertinnen und
Experten nicht zwangslaufig bewusst und diskursiv verfiigbar sein (Meuser & Nagel,
2006). Diskursiv verfugbar sind ,erinnerte Entscheidungsverldufe und offizielle Ent-
scheidungskriterien, nicht aber die fundierende Logik des Entscheidens und der
Routinen des Expertenhandelns® (S.58). Aufgrund der Tatsache, dass die Expertin-
nen und Experten sich der Bedeutung ihres Handelns nur bedingt bewusst seien,
konne das Expertenwissen nicht einfach abgefragt werden, sondern miisse auf Basis
der AuRerungen der Expertinnen und Experten rekonstruiert werden.

Die Auswahl der Expertinnen und Experten geschieht durch eine ,im jeweiligen
Feld vorab erfolgte und institutionell-organisatorisch zumeist abgesicherte Zuschrei-
bung® (Meuser & Nagel, 2013, S.463). Ob jemand als Expertin oder Experte ange-
sprochen wird, hingt in erster Linie vom jeweiligen Forschungsinteresse ab, da es
sich bei der Zuschreibung als Expertin bzw. Experte um einen relationalen Status
handelt (Meuser & Nagel, 1991). Als Expertin oder Experte werde jemand adressiert,
der ,in irgendeiner Weise Verantwortung trigt fiir den Entwurf, die Implementie-
rung oder die Kontrolle einer Problemlésung oder wer {iber einen privilegierten Zu-

242 Auch in ihrem Beitrag von 2006 weisen Meuser und Nagel auf dieses Merkmal des Experteninterviews hin: ,,Im Exper-
teninterview tritt die Person des Experten in ihrer biografischen Motiviertheit in den Hintergrund, stattdessen interes-
siert der in einen Funktionskontext eingebundene Akteur. [...] Das Experteninterview zielt auf den Wissensvorsprung,
der aus der privilegierten Position des Experten in einem Funktionskontext resultiert. (Meuser & Nagel, 2006, S. 57)

243 Meuser und Nagel (2006) betonen, dass dem Verfahren des Experteninterviews ein enger Expertenbegriff zugrunde
liegt, ,der sich deutlich von jenem inflationiren Begriffsgebrauch unterscheidet, der — mit der Figur des ,Experten fiir
das eigene Leben‘ — virtuell jede Person zum Experten macht und damit keine Unterscheidung mehr erméglicht zwi-
schen einem biografischen (...) und einem Experteninterview® (S.57). Bogner et al. (2014) sehen ebenfalls die Gefahr
der ,Nivellierung des Gefilles zwischen Laien und Experten“ und dass dadurch ,bestehende soziale Unterschiede
einfach per Begriffsdefinition* (S.11) eingeebnet wiirden.
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gang zu Informationen tiber Personengruppen oder Entscheidungsprozesse verfiigt”
(Meuser & Nagel, 1991, S.443). Bogner etal. (2014) heben ebenfalls den Aspekt der
Zuschreibung des Expertenstatus durch die Forschenden hervor: ,Wer der gesuchte
Experte ist, definiert sich immer iiber das spezifische Forschungsinteresse und die
soziale Reprisentativitit des Experten gleichzeitig — der Experte ist ein Konstrukt des
Forschers und der Gesellschaft“ (Bogner etal., 2014, S.11). Die vorliegende Arbeit
folgt der Expertendefinition, wie sie von Bogner et al. (2014) vorgelegt wurde:

»Experten lassen sich als Personen verstehen, die sich — ausgehend von einem spezifi-
schen Praxis- oder Erfahrungswissen, das sich auf einen klar begrenzbaren Problem-
kreis bezieht — die Mdglichkeit geschaffen haben, mit ihren Deutungen das konkrete
Handlungsfeld sinnhaft und handlungsleitend fiir Andere zu strukturieren“ (S.13).

Bogner etal. (2014) betonen, dass Expertinnen und Experten nicht allein deswegen
befragt werden, weil sie tiber ein bestimmtes Wissen verfiigen. Dieses Wissen sei viel-
mehr deswegen von Interesse, weil es ,in besonderem Ausmafl praxiswirksam wird*
(S.13). Die Handlungsorientierungen, das Wissen und die Einschitzungen der Ex-
pertinnen und Experten wiirden die Handlungsbedingungen anderer Akteurinnen
und Akteure in entscheidender Weise beeinflussen. Das Expertenwissen erhalte
seine Bedeutung demnach iiber seine ,soziale Wirkmichtigkeit“ (S.13). Bogner et al.
(2014) betrachten Expertinnen und Experten nicht nur als ,abstrakte Funktions-
inhaber und Triger bestimmter Herrschaftsstrukturen, sondern als konkrete soziale
Akteurinnen und Akteure mit spezifischen Handlungs- und Professionslogiken® (S. 4).
Pfadenhauer (2009) betont, dass Personen der Expertenstatus nicht nur aufgrund ex-
klusiver Wissensbestinde zugesprochen werden kann. Ein weiteres Merkmal von
Expertinnen und Expertinnen sei deren besondere ,verantwortliche Zustindigkeit
fuir die Bereitstellung moglicher Problemlésungen® (S.102).

3.1.5.2 Leitfadenentwicklung und Interviewdurchfiihrung

Nach Meuser und Nagel (2013) ergibt sich bei der Sichtung der entsprechenden
Methodenliteratur ein eher fragmentarisches Bild dariiber, was die Merkmale eines
Experteninterviews sind. Ubereinstimmung zeichne sich vor allem dahingehend ab,
dass diese auf Basis eines flexibel zu handhabenden Leitfadens gefiihrt werden (vgl.
dazu auch Bogner etal., 2014; Hoffmann-Riem, 1994; Trinczek, 2009). Meuser und
Nagel (2013) selbst betrachten mit Blick auf das Erkenntnisinteresse am Experten-
handeln leitfadengestiitzte offene Interviews als angemessene Erhebungsinstru-
mente. Der Ruckgriff auf einen Leitfaden ist ihrer Ansicht nach unerlisslich:

»Auf jegliche thematische Vorstrukturierung zu verzichten, wie dies fiir narrative Inter-
views kennzeichnend ist, brichte die Gefahr mit sich, sich der Expertin als inkompeten-
ter Gesprichspartner darzustellen, insofern nicht ernstgenommen zu werden und mit-
hin das Wissen der Expertin nicht umfassend zu erheben“ (Meuser & Nagel, 2013,
S.464).
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Bogner etal. (2014) vertreten ebenfalls die Ansicht, dass es sich bei Experteninter-
views immer um teilstrukturierte Interviews unter dem Einbezug entsprechender
Leitfiden handelt. Threr Meinung nach erfiillt der Leitfaden zwei Funktionen: Zum
einen diene er der Strukturierung des Themenfeldes der Untersuchung, zum ande-
ren sei er ein Hilfsmittel in der konkreten Erhebungssituation.

Meuser und Nagel (2013) zufolge ist es beziiglich der Interviewdurchfithrung
wichtig, unerwartete Themendimensionierungen durch die Expertinnen und Exper-
ten zuzulassen. Nur so kénne gewihrleistet werden, dass das Wissen und die Erfah-
rungen der Expertinnen und Experten moglichst umfassend durch das Interview er-
fasst werden. Dem Experten bzw. der Expertin werde im Interview die Gelegenheit
gegeben, ,zu berichten, wie er Entscheidungen trifft, anhand von Beispielen zu er-
ldutern, wie er in bestimmten Situationen vorgeht* (S. 58).

Meuser und Nagel (2013) empfehlen, den Leitfaden flexibel und unbiirokratisch
im Sinne eines Themenkomplexes zu handhaben und nicht im Sinne eines standar-
disierten Ablaufschemas: ,Der Leitfaden schneidet die interessierenden Themen aus
dem Horizont mdéglicher Gesprichsthemen der Expertinnen heraus und dient dazu,
das Interview auf diese Themen zu fokussieren“ (S.466).* Nach Ansicht von Meu-
ser und Nagel (1991) ist es gerade der Leitfaden, der die Offenheit des Interviewver-
laufs gewihrleistet. Dariiber hinaus trigt eine leitfadenorientierte Gesprichsfiithrung
sowohl dem ,thematisch begrenzten Interesse des Forschers an dem Experten wie
auch dem Expertenstatus des Gegeniibers“ (Meuser & Nagel, 1991, S.448) Rechnung.
Der Einsatz eines Leitfadens ermogliche zudem die Vergleichbarkeit der einzelnen
Interviews im Zuge der Datenanalyse. Fiir Meuser und Nagel (201) ist ein Experten-
interview gelungen, wenn die Expertin bzw. der Experte ,den ,Vorhang‘ — wenigstens
ein bisschen und kontrolliert — hebt, sich in die Karten gucken lisst, ihre Geheim-
nisse liiftet (S.465).

Vorgehen im Rahmen der eigenen Forschung

Im Vorfeld der Interviewdurchfithrung wurde daher ein Leitfaden entwickelt, an
dem sich der Forscher bei der Interviewfithrung orientieren konnte. Die Fragen wur-
den gemif} dem Ratschlag von Hoffmann-Riem (1994) méglichst erzihlgenerierend
formuliert (vgl. dazu auch Bogner etal., 2014), um dadurch eine Balance zwischen
dem ,Durchsetzen der inhaltlichen Thematik“ (S.56) und ,der Fihigkeit zu autono-
mer Selbstdarstellung” (S.56) zu gewihrleisten. Nach Marotzki (2006) miissen die
Fragen eines Leitfadens so formuliert sein, dass sie auf der einen Seite sicherstellen,
dass von den Befragten bestimmte Bereiche thematisiert werden. Auf der anderen
Seite miissten die Fragen so offen formuliert sein, dass die ,narrativen Potenziale*
(S.114) der Informantinnen und Informanten genutzt werden kénnen. Ziel des
Fragenkatalogs war es, die befragten Fihrungskrifte im Rahmen der Interviews

244 In diesem Zusammenhang sei auch auf den bekannten und von Hopf (1978) geprigten Begriff der , Leitfadenbiirokra-
tie* (S.101) hingewiesen. Hopf (1978) zufolge sollten Interviewer:innen es unbedingt vermeiden, den Leitfaden etwa
hinsichtlich der chronologischen Abfolge der Fragen als vollkommen standardisiert zu begreifen. Dies verhindere eine
entsprechende ,eigengesteuerte Selbstdarstellung der Befragten“ (Hoffman-Riem, 1994, S.55) sowie eine durch die
Interviewten vorgenommene Relevanz- und Themensetzung (vgl. auch Hopf, 1978, S.101ff.).
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hinsichtlich der relevanten forschungsleitenden Fragestellungen ,zum Reden zu
bringen“ (Bogner etal., 2014, S.28). In den jeweiligen Interviewsituationen wurde
der Leitfaden flexibel gehandhabt, vor allem hinsichtlich der Chronologie der Fragen
(vgl. dazu auch Bogner et al., 2014, S. 28; Marotzki, 2006). Durch die flexible Handha-
bung des Leitfadens konnten auch von den Informantinnen und Informanten selbst
eingefithrte Themen als ,immanente Fragen“ (Hoffmann-Riem, 1994, S.61) aufge-
griffen werden.

Mittels der entwickelten Fragen sollten vor allem konkrete und ausfiithrliche
Darstellungen von emotional konnotierten Situationen, an welchen die pidagogi-
schen Fithrungskrifte selbst beteiligt waren, evoziert werden. Die Fragen zielten
folglich auf ,Ereignisse, Erlebnisse und Handlungen“ (Bogner et al., 2014, S. 62) und
weniger auf Einstellungen oder Bewertungen.?”® Im Unterschied etwa zum narrati-
ven Interview beziehen sich die Erzihlaufforderungen beim Experteninterview auf
,kiirzere Phasen, etwa bestimmte, zeitlich abgrenzbare Prozesse oder spezifische er-
lebte Ereignisse, also auf spezifische ,Episoden‘“ (Bogner etal., 2014, S.62). Die Fra-
gen beziiglich Situationen, Ereignissen und Erlebnissen zielen auf die Generierung
von sogenanntem narrativ-episodischen Wissen (Flick, 2010a). Daneben wurde aber
auch semantisch-begriffliches Wissen (Flick, 2010a) abgefragt, etwa wenn die pida-
gogischen Fiithrungskrifte um eine eigene Definition von emotionaler Kompetenz
(Frage 16 des Leitfadens, siehe Anhang A) gebeten wurden. Durch die Fokussierung
auf die Schilderung emotional aufgeladener Situationen und Episoden riickt die im
Rahmen dieser Studie verwendete Variante des Experteninterviews damit in die
Nihe des sogenannten episodischen Interviews (Flick, 2010b, 2011; vgl. auch Frie-
bertshiduser & Langer, 2013). Im Prinzip kénnte man daher diese Form des Inter-
views auch als ,episodisches, theoriegenerierendes Experteninterview” bezeichnen.

Bei der Konzeption der Fragen wurde darauf geachtet, dass damit sowohl posi-
tiv als auch negativ konnotierte Erlebnisse abgefragt wurden. Als Beispiel fiir eine
Frage beziiglich eines positiv konnotierten Ereignisses kann auf die fiinfte Frage des
Leitfadens verwiesen werden: ,Schildern Sie bitte eine Situation als Leiter_in einer
Kindertagesstitte, die Sie als besonders erfolgreich erlebt haben!“.?”:?# Ein auf ein
negatives Erlebnis abzielendes Beispiel ist etwa die achte Frage des Leitfadens: ,Be-

245 Zu einem Zeitpunkt, als die ersten Interviews bereits gefiihrt worden waren, erfuhr der Autor, dass bereits Hochschild
(1979) in ihrer bekannten Studie zur Gefiihlsarbeit bei Stewardessen und Stewards (siehe Kapitel 2.1.4) dhnlich vorge-
gangen ist. Von Hochschild (1979) wurde der folgende erzahlgenerierende Stimulus verwendet: , Describe as fully and
concretely as possible a real situation, important to you, in which you experienced either changing a real situation to
fit your feelings or changing your feelings to fit a situation“ (S. 561). Bogner et al. (2014) empfehlen ebenfalls ein ,re-
konstruierendes Vorgehen anhand konkreter Fille und Beschreibungen* (S. 64).

246 Friebertshiuser und Langer (2013) erliutern, dass eines der zentralen Merkmale beim episodischen Interview die wie-
derholte Aufforderung zum Erzihlen von Situationen ist. Die Schilderung des dabei fokussierten Erfahrungswissens
zu konkreten Situationen kénne sowohl durch Beschreibungen als auch durch Erzahlungen erfolgen.

247 Der komplette Leitfaden befindet sich — exemplarisch dargestellt fiir den Elementarbereich — im Anhang (Anhang A).
Dieser wurde fiir die Fithrungskrifte aus den drei unterschiedlichen Segmenten des pidagogisch organisierten Sys-
tems des lebenslangen Lernens jeweils spezifisch adaptiert. In diesem Kapitel wird auf die Version fiir die Filhrungs-
krafte aus dem Elementarbereich rekurriert, also Leiter:innen von Kindertagesstitten.

248 Streng genommen handelt es sich hierbei um keine Frage, sondern um einen erzihlgenerierenden Stimulus. Im Rah-
men dieser Arbeit wird jedoch auf eine Differenzierung zwischen solchen zur Beschreibung oder Erzihlung auffor-
dernden Stimuli und explizit formulierten Fragen verzichtet. Stattdessen werden beide Elemente des Leitfadens unter
der Kategorie ,,Frage“ subsumiert.
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schreiben Sie bitte eine Situation aus Ihrer Vergangenheit als Fithrungskraft, die Sie
besonders belastet hat!“. Daneben gab es auch Fragen, auf welche die Fiithrungs-
krifte sowohl mit der Darstellung von positiv als auch negativ konnotierten Schilde-
rungen reagieren konnten. Ein Beispiel hierfiir ist Frage 13 des Leitfadens: ,Bitte
beschreiben Sie ein Erlebnis, welches Sie als Leiter_in einer Kindertagesstitte ge-
filhlsmiRig besonders beriihrt hat!“. Bei einigen Fragen wurden auflerdem Unter-
fragen entwickelt, so beispielsweise bei der eben angefithrten 13. Frage des Leit-
fadens. Wenn die Fiithrungskrifte auf die Frage nach einem Erlebnis, welches sie
berithrt hat, mit einer positiv konnotierten Schilderung geantwortet hatten, wurde
anschliefend nach einem Ereignis gefragt, welches sie explizit unangenehm beriihrt
hat — und umgekehrt.

Besonderes Augenmerk wurde auflerdem auf die Formulierung der Einstiegs-
fragen gelegt. Bogner etal. (2014) empfehlen eine Einstiegsfrage, die ,nicht zu
schwierig (...) und nicht konfrontativ“ (S.61) ist. In der vorliegenden Studie wurden
die pidagogischen Fiihrungskrifte darum gebeten, zu schildern, was ihre Aufgaben
als Leiter:in der jeweiligen Einrichtung sind. Es wurde davon ausgegangen, dass es
allen Befragten vergleichsweise leichtfillt, auf diese Frage einigermaflen ausfiihrlich
zu antworten und sich damit ,warm zu reden“ (Bogner et al., 2014, S. 61).24 2

Vor der ersten Frage erfolgte eine kurze Begriifung durch den Interviewer, in
deren Rahmen er sich auch bei den Fithrungskriften fiir ihre Bereitschaft bedankte,
dass sich diese als Interviewpartnerin bzw. -partner zur Verfiigung gestellt hatten.
Dariiber hinaus wurden zu Beginn des Interviews das Forschungsprojekt, das damit
verbundene Erkenntnisinteresse sowie die institutionelle Einbindung des For-
schungsprojektes und des Forschers kurz skizziert. Vonseiten des Interviewers
wurde betont, dass es in dem Interview darum geht, einen Einblick in den beruf-
lichen Alltag und die Erfahrungen der Fihrungskrifte zu bekommen. Aufierdem
wurden die Befragten darauf hingewiesen, dass die Daten vertraulich behandelt und
im Zuge der Transkription anonymisiert werden. Die interviewten Fithrungskrifte
wurden ebenfalls dariiber informiert, dass ihre Teilnahme an dem Interview auf frei-
williger Basis erfolgt und sie das Interview jederzeit ohne Angabe von Griinden ab-
brechen kénnen.”' SchlieRlich wurden die Interviewpartner:iinnen dariiber in
Kenntnis gesetzt, dass das Gesprich mit einem digitalen Aufnahmegerit aufgezeich-
net wird. Die Fithrungskrifte wurden vom Forscher diesbeziiglich um ihr Einver-
stindnis gebeten (vgl. dazu Glaser & Laudel, 2009).

249 Glaser und Laudel (2009) sprechen beziiglich der Einstiegsfrage eines Experteninterviews ebenfalls von einer ,An-
wirmfrage® (S.148).

250 Bogner et al. (2014) empfehlen in ihrer 2014 erschienenen praxisorientierten Einfilhrung zum Experteninterview genau
eine solche Frage: ,Kénnten Sie zum Einstieg schildern, was lhre Aufgabe hier in der Organisation ist und wie Ihr
beruflicher Hintergrund aussieht?* (S.61). Die Einfithrung von Bogner etal. (2014) hat der Autor der Studie jedoch
erst zu einem Zeitpunkt zur Kenntnis genommen, als die ersten Interviews bereits gefiihrt worden waren. Das ge-
wihlte Vorgehen wurde damit quasi a posteriori bestitigt.

251 Zu den Standards der freiwilligen Interviewteilnahme und der informierten Einwilligung siehe auch Bogner etal.
(2014) sowie Gliser und Laudel (2009).
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Die beiden letzten Fragen des Leitfadens weichen ebenfalls von den Hauptfra-
gen ab. Die Hauptfragen des Leitfadens zielen in der Hauptsache darauf ab, Schilde-
rungen von emotional konnotierten Episoden zu generieren. Die Fithrungskrifte
sollten folglich konkrete emotional aufgeladene Situationen beschreiben, an welchen
sie selbst in ihrer Funktion als Fithrungskraft beteiligt waren. Mit der vorletzten
Frage des Leitfadens (,Wir sind nun fast am Ende des Interviews. Mich wiirde noch
interessieren, ob es bestimmte Fragen gegeben hat, die Sie irritiert haben?“) wird
den befragten Leitungskriften die Moglichkeit gegeben, das Interview auf einer
Meta-Ebene zu reflektieren, mogliche Irritationen zu thematisieren sowie das ge-
samte Interview zu evaluieren und ein entsprechendes Feedback zu geben (vgl. dazu
auch Glidser & Laudel, 2009). Durch die letzte Frage des Leitfadens (,Haben wir et-
was vergessen, was Sie gern noch ansprechen wiirden?*) kénnen die Fithrungskrifte
noch weitere Themen ansprechen, die ihrer Ansicht nach relevant sind, aber durch
die bisherigen Fragen nicht abgedeckt wurden (vgl. dazu auch Gliser & Laudel,
2009).

Nach Fertigstellung des Leitfadens wurde dieser in einem Pretest (Bogner etal.,
2014, S. 34; Friebertshiuser & Langer, 2013, S.439) hinsichtlich seiner Funktionalitit
uiberpriift. Dazu wurden zwei Fithrungskrifte aus Segmenten des pidagogisch orga-
nisierten Systems des lebenslangen Lernens befragt, die im Rahmen dieser Studie
nicht mit eingeschlossen wurden (Primarbereich, Berufspidagogik). Im Zuge der
Pretests konnte der konzipierte Leitfaden seine Tragfihigkeit hinsichtlich der prakti-
schen Umsetzung sowie des geplanten Zeitrahmens (60 bis 90 Minuten) unter Be-
weis stellen. Es zeigte sich jedoch, dass eine besondere Schwierigkeit hinsichtlich
der Interviewfiihrung darin bestand, konkrete Situationsbeschreibungen zu generie-
ren und abstrakte Antworten zu vermeiden (siehe dazu Kapitel 3.2).

Im Anschluss an jedes gefiihrte Interview wurden ein Interview-Protokoll und
ein sogenanntes ,Post-Interview-Memo“ beziehungsweise ,Postskriptum“ (Bogner
etal., 2014, S. 61; vgl. auch Friebertshduser & Langer, 2013, S. 442 sowie Gliser & Lau-
del, 2009) angefertigt. Bogner etal. (2014) empfehlen dies, weil ihrer Ansicht nach
die Nachinterviewphase hiufig inhaltlich noch sehr ergiebig ist. In dem Interview-
protokoll kénnten dartiber hinaus auch Eindriicke hinsichtlich des Interviewsettings,
der riumlichen Umgebung, der nonverbalen Ausdrucksweisen der Befragten sowie
der allgemeinen Gespriachsatmosphire festgehalten werden (Bogner et al., 2014). Der
Interviewprotokollbogen wurde vom Autor dieser Studie unmittelbar im Anschluss
an jedes gefithrte Interview ausgefiillt. Darin wurden folgende Aspekte festgehalten:
a) zusdtzliche Informationen, besondere Vorkommnisse bei der Kontaktierung oder
im Interview, b) Bemerkungen zur Vorinterviewphase, c) Interviewatmosphire, Stich-
worte zur personalen Beziehung, d) Interaktion im Interview, schwierige Passagen,
e) Bemerkungen zur Nachinterviewphase, f) weitere Bemerkungen. Die Vorlage des
Interviewprotokollbogens befindet sich im Anhang (Anhang E).

Zusitzlich zu den Interviews wurden die Fithrungskrifte gebeten, einen kurzen
schriftlichen und standardisierten Fragebogen auszufiillen (vgl. zu diesem Vorgehen
auch Bogner etal., 2014, S.68 sowie Friebertshiuser & Langer, 2013, S.442). Mit
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diesem sollten einige soziodemografische Angaben sowie weitere Hintergrundinfor-
mationen abgefragt werden (zum Beispiel Alter, Geschlecht, Nationalitit, aktuelle
berufliche Position, berufliche Erstausbildung, Berufs- und Fithrungserfahrung,
durchschnittliche wochentliche Arbeitszeit, Anzahl der Mitarbeitenden, Aus- und
Weiterbildungen in Zusammenhang mit der Titigkeit als Fithrungskraft, person-
liche Motivation zur Ubernahme einer Fiihrungsposition). Durch den Einsatz des
Fragebogens sollten die Interviews von entsprechenden Frage-Antwort-Schemata
entlastet werden (Friebertshiuser & Langer, 2013). Die Informationen des Frage-
bogens als auch die Angaben aus dem Interviewprotokoll und den Post-Interview-
Memos wurden sowohl bei der Anfertigung der Kurzportrits zu den befragten Fiih-
rungskriften beriicksichtigt (vgl. Kapitel 3.1.5.4) als auch teilweise im Rahmen der
Datenanalyse herangezogen. Der Fragebogen ist dem Anhang beigefiigt (Anhang F).
Auflerdem wurde von allen befragten Fithrungskriften vor oder nach dem Interview
eine schriftliche Einwilligungserklirung zur Nutzung des Interviews eingeholt (vgl.
Anhang B).

3.1.5.3 Theoretisches Sampling und Kontaktierung der Expertinnen und Experten

Theoretisches Sampling

Im nomologisch-deduktiven Paradigma erfolgt die Stichprobenziehung auf Basis
von theoretischen Uberlegungen zum Untersuchungsbereich (Grundgesamtheit) und
zur Fragestellung, die sich zeitlich vor der Datenerhebung verorten lassen (Hiilst,
2013). Haufig orientiere sich eine solche Fallauswahl an wahrscheinlichkeitstheoreti-
schen Gesichtspunkten, um dadurch dem Aspekt der statistischen Reprisentativitit
in moglichst optimaler Weise zu entsprechen.

In der Grounded Theory wird hingegen mit dem theoretischen Sampling eine
vollkommen andere Strategie bei der Fallauswahl verfolgt: ,Zentrales Merkmal ist
der Verzicht auf einen vorab bestimmten Auswahlplan zugunsten einer schrittwei-
sen Entwicklung des Samples, orientiert an der im Forschungsprozess iterativ entwi-
ckelten Theorie“ (Striibing, 2010, S.154). Die Fille werden bei Forschungsarbeiten,
die der Logik der Grounded Theory folgen, somit auf Basis theoretischer Aspekte
ausgewihlt, die sich wihrend der Datenanalyse als besonders bedeutsam erwiesen
haben. Ziel ist es, anhand der weiteren Fille offene Fragen beantworten zu kénnen,
zusitzliche Phinomene zu entdecken, bereits identifizierte Phinomene durch an-
dere Fille zu kontrastieren sowie entwickelte Konzepte und Kategorien weiter auszu-
arbeiten (Hiilst, 2013; Striibing, 2006).2°? Glaser und Strauss (2005) fassen den Be-
griff des theoretischen Samplings wie folgt:

252 Uhlendorff und Prengel (2013) beschreiben den Unterschied zwischen quantitativem und qualitativem Forschungs-
paradigma hinsichtlich der den beiden Forschungszugingen zugrunde liegenden Fallauswahl wie folgt: ,Quantitative
Methoden untersuchen tendenziell auf der Makroebene grofer Fallzahlen wenige Aspekte anhand von vorab festge-
legten unverinderlichen starken Hypothesen im Medium mathematisch-statistischer Verfahren bei Ausschluss der
Forschersubjektivitit. Qualitative Methoden untersuchen tendenziell auf der Mikroebene kleiner Fallzahlen viele As-
pekte anhand offen-veranderlicher schwacher Vorannahmen im Medium der Sprache unter Nutzung der Forschersub-
jektivitat.“ (Uhlendorff & Prengel, 2013, S.147)
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sTheoretisches Sampling meint den auf die Generierung von Theorie zielenden Prozess
der Datenerhebung, wihrenddessen der Forscher seine Daten parallel erhebt, kodiert
und analysiert sowie dariiber entscheidet, welche Daten als nichste erhoben werden sol-
len und wo sie zu finden sind. Dieser Prozess der Datenerhebung wird durch die im
Entstehen begriffene (...) Theorie kontrolliert.“ (Glaser & Strauss, 2005, S. 53)

Ziel des theoretischen Samplings ist es, ausreichend Daten dafiir zu gewinnen, um
auf deren Basis eine entsprechend dichte Theorie zu entwickeln (Strauss & Corbin,
1996). Alles, was man nicht in den Daten finde, konne zu einer Einschrinkung der
eigenen Untersuchung werden. Entweder habe man nicht gentigend Informationen
gesammelt, sich nicht an die richtigen Orte begeben oder nicht die richtigen Perso-
nen untersucht. Wenn die aufgestellten Aussagen nicht zum analysierten Daten-
material passen, kénne dies aber auch daran liegen, dass diese nicht ganz zutreffend
seien. In einem solchen Fall miisse die Theorie entsprechend iiberarbeitet werden,
bis sie widerspruchsfrei zu den Daten passe.

Stritbing (2006) betont, dass es beim Sampling der Grounded Theory nicht da-
rum gehe, eine moglichst optimale Reprisentativitit der Stichprobe fir eine Grund-
gesamtheit anzustreben. Da Grounded Theory auf Theoriegenese und nicht auf
Theorietest abziele, werde mit dem Sampling vielmehr das Ziel einer ,konzeptuelle[n]
Reprisentativitit” (S.155) verfolgt:

,Es sollen alle Fille und Daten erhoben werden, die fiir eine vollstindige analytische
Entwicklung simtlicher Eigenschaften und Dimensionen der in der jeweiligen Grounded
Theory relevanten Konzepte und Kategorien erforderlich sind“ (Striibing, 2006, S.155).

Das theoretische Sampling der Grounded Theory weist fiir Striibing (2006) somit ei-
nen iterativ-zyklischen Charakter mit verlaufsoffener Grundstruktur auf, der durch
eine Interdependenz mit den fortschreitenden Analyse- und Theoriebildungsprozes-
sen gekennzeichnet ist.

Theoretische Scittigung

Aufgrund des zirkuldr angelegten Forschungsprozesses bei Grounded Theory-Arbei-
ten stellt sich die Frage, wann ein solcher Forschungsprozess beendet werden kann.
Dieser Punkt ist dann erreicht, wenn die sich entwickelnde Theorie ausreichend
theoretisch ,gesittigt” ist. Glaser und Strauss (2005) fassen dieses Phinomen der
theoretischen Sittigung wie folgt:

,Sittigung heiflt, dass keine zusitzlichen Daten mehr gefunden werden konnen, mit
deren Hilfe der Soziologe weitere Eigenschaften der Kategorie entwickeln kann. Sobald
er sieht, dass die Beispiele sich wiederholen, wird er davon ausgehen kénnen, dass eine
Kategorie gesittigt ist.“ (Glaser & Strauss, 2005, S. 69).

Fiir Breuer etal. (2018) ist das Kriterium der theoretischen Sittigung erfullt, wenn
,das Herbeiziehen weiterer Daten bzw. ihre Analyse der Forschenden keine Veran-
lassung geben, ihr bis dahin herausgearbeitetes Gegenstandsmodell strukturell zu
verdndern“ (S.159). Breuer etal. (2018) sprechen diesbeziiglich auch etwas humor-
voll von einem ,Erleuchtungs-Zustand“ (S.159), den es zu erreichen gilt. Es handelt
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sich ihrer Ansicht nach um den Moment, wenn neue Daten ,redundant sind im Ver-
hiltnis zum bereits theoretisch Gewussten und Modellierten* (S.159).

Theoretisches Sampling: Umsetzung in der eigenen Untersuchung

Im Rahmen der hier prisentierten Studie konnte aus zwei Griinden kein theoreti-
sches Sampling im strengen Sinne durchgefiihrt werden. Zum einen begriindet sich
dies in der komparativen Anlage der Forschungsarbeit. Da Fiithrungskrifte aus drei
Segmenten des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens mitei-
nander verglichen werden sollten, wurde von vorneherein eine in etwa gleichméafige
Verteilung der Interviews auf diese drei Bereiche angestrebt. Geplant war die Durch-
fihrung von ungefihr 15 Interviews, sodass jeweils funf mit Fithrungskriften aus
dem Elementar-, dem Sekundarbereich sowie der Erwachsenen-/Weiterbildung ge-
fithrt werden sollten.??

Der zweite Grund, warum im Rahmen dieser Untersuchung vom Prinzip des
theoretischen Samplings abgewichen werden musste, ist die Tatsache, dass bei die-
ser Forschungsarbeit nicht die einzelnen Interviews beziehungsweise Befragten die
LFille“ sind, sondern die in den Interviews beschriebenen emotional konnotierten
Episoden. Somit weist jedes Interview mehrere Fille zugleich auf.

Die Abweichung von einem theoretischen Sampling im strengen Sinne begriin-
det sich somit zum einen damit, dass in dieser Studie der Ansatz der komparativen
pidagogischen Berufsgruppenforschung mit der Methodologie der Grounded Theory
verkniipft wird. Zum anderen bilden einzelne Situationsbeschreibungen die soge-
nannten ,Fille“ und nicht ganze Interviews oder Personen. Nach Ansicht von Cor-
bin (2003) ist eine solche flexible Adaption der Grounded Theory fiir die eigene
Forschungsarbeit durchaus legitim:

»~Auch wenn das Hauptziel, d. h. eine empiriebasierte Theorie zu bilden, immer dasselbe
bleibt, verindert sich die Grounded Theory mit der Zeit und mit ihrem Gebrauch. Jede/r
Benutzer/in gibt ihr seine oder ihre personliche Perspektive und kombiniert sie mit
anderen philosophischen Orientierungen, Forschungsansitzen und -trends.“ (Corbin,
2003, S.75)2

253 Gerade zu Beginn einer Untersuchung ist ein solches Vorgehen vollkommen unproblematisch. Darauf verweist etwa

Striibing (2006): ,,Da eine eigene empirisch begriindete Theorie zum Untersuchungsgegenstand zu Beginn eines Pro-
jektes noch nicht vorliegt, erfolgt die Auswahl eines oder weniger erster Fille auf der Basis theoretischer und prakti-
scher Vorkenntnisse* (S.154).
Ahnlich argumentieren Truschkat et al. (2011): ,Die Auswahl der ersten zu untersuchenden Fille (Personen, Situatio-
nen, Dokumente usw.) zu Beginn eines Forschungsprozesses nach der GTM hat Erkundungscharakter. [...] Leitend fiir
die (erste) Datenerhebung ist wie bei allen empirischen Arbeiten auch in Forschungsprozessen nach der GTM die
Fragestellung der Untersuchung.“ (Truschkat et al., 2011, S.356)

254 Strauss (2004) sieht eine Standardisierung von Methoden beziehungsweise strikte Systematisierung von methodolo-
gischen Regeln ebenfalls kritisch: ,Geleitet von einer falschen (...) Vorstellung, derzufolge eine effektive Forschungsar-
beit exakt, prizise und klar in der Technik sei, gehen Studenten der Sozialwissenschaften oft davon aus, daR es még-
lich sein miilte, Regeln festzulegen, nach denen sozialwissenschaftliche Untersuchungen durchgefiihrt werden. Wir
halten dies fiir eine nicht zutreffende Beschreibung davon, wie Arbeit — gleich welcher Art — verrichtet wird. Sie trifft
wahrscheinlich niemals auf solche Forscher zu, die eine neue Theorie entwickeln oder eine schon bestehende Theorie
ausbauen mochten. Selbst in den priziseren naturwissenschaftlichen Untersuchungen sind Zufilligkeiten unvermeid-
bar. Folglich sind Ermessensspielrdume ratsam und oft sogar ausschlaggebend. [...] Wir méchten diesen Gedanken
nicht weiter ausfiihren, sondern nur noch einmal wiederholen, daf8 in der Sozialforschung etliche strukturelle Bedin-
gungen gegen eine strikte Systematisierung von methodologischen Regeln sprechen. [...] Jeder Forscher hat auch sei-
nen eigenen Arbeitsstil, ganz zu schweigen von individuellen Fahigkeiten und Begabungen, so daf eine Standardisie-
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Strauss (2004) versteht seine Ausfiihrungen zur Grounded Theory ebenfalls eher als
»Leitlinien und Faustregeln“ (S.435) und weniger als rigid zu befolgende Vorschrif-
ten. Strauss und Corbin (1996) betonen, dass die Grounded Theory einen ,Satz von
duflerst niitzlichen Verfahren — im wesentlichen Leitlinien und Vorschlige fiir Aus-
wertungstechniken — nicht jedoch starre Anweisungen oder Kochrezepte“ (S.X)
anbiete. Vielleicht wire mit Blick auf die Stichprobenwahl der vorliegenden Studie
daher die Bezeichnung ,selektives Sampling“ (Strauss, 1998, S.71) anstatt der Ver-
wendung des Begriffs ,theoretisches Sampling“ angemessener. Gleichwohl wurde
versucht, durch eine auf einer maximalen und minimalen Kontrastierung beru-
hende Fallauswahl die grofitmdoglichste theoretische Varianz zu berticksichtigen.

Bei der Auswahl der Expertinnen und Experten waren folgende Merkmale aus-
schlaggebend: Segment des pidagogisch organisierten System des lebenslangen Ler-
nens (Elementar-, Sekundarbereich, Erwachsenen-/Weiterbildung), Geschlecht, Alter,
Berufserfahrung, Fithrungserfahrung, GréRe der Einrichtung (siehe Tabelle 1).%°

Urspriinglich war die Durchfithrung von 15 Experteninterviews geplant. Bereits
nach dem zwolften Interview zeigte sich jedoch, dass mit Blick auf die fortgeschrit-
tene Analyse kaum noch weitere, bislang unbekannte Phinomene aus den Interviews
rekonstruiert werden konnten. Zur Absicherung wurde ein weiteres Interview ge-
fithrt. Bei der Analyse dieses Interviews bestitigte sich jedoch abermals der Eindruck,
dass der Punkt der theoretischen Sittigung erreicht war. Insgesamt wurden somit
47 Fallbeispiele (Situationsbeschreibungen) in die Datenanalyse mit einbezogen.

Kontaktierung der Expertinnen und Experten

Die padagogischen Fiithrungskrifte wurden entweder im personlichen Gesprich, per
Telefon oder iber E-Mail beziiglich einer potenziellen Interviewteilnahme angefragt.
Bei einer Kontaktierung tiber E-Mail wurde ein standardisiertes Anschreiben (sieche
Anhang D) verwendet. Zusammen mit der Interviewanfrage, spitestens jedoch nach
einer signalisierten Bereitschaft zur Teilnahme an einem Interview, wurde den Fiih-
rungskriften ein Informationsblatt ausgehidndigt, mit welchem die Leitungspersonen
itber das Forschungsprojekt sowie die Interviewdurchfithrung informiert wurden
(siehe Anhang C).

Beschreibung der Stichprobe

Die Experteninterviews wurden mit Leitungskriften aus dem Elementarbereich
(Kindertagesstitten; n=4), dem Sekundarbereich (Gymnasien; n=>5) sowie dem Be-
reich der Erwachsenen-/Weiterbildung (n=4) gefithrt (N=13). Die Fihrungskrifte
sind im Durchschnitt 59 Jahre alt (SD=8.7; R=38-69). Sechs der befragten Fiih-
rungskrifte sind minnlich (46 %), sieben weiblich (54%). Die Leitungskrifte verfii-
gen durchschnittlich {iber 24 Jahre Berufserfahrung (SD=13.1) sowie iiber zwolf

rung von Methoden (...) alle Anstrengungen eines Sozialwissenschaftlers nur hemmen oder sogar ersticken wiirde.”
(Strauss, 2004, S.435f)

255 Bei den Fiihrungskriften aus der Erwachsenen-/Weiterbildung wurde zusitzlich darauf geachtet, dass deren Einrich-
tungen unterschiedlichen Bereichen zugeordnet werden kénnen (Volkshochschule, Industrie- und Handelskammer,
Gewerbeakademie, konfessioneller Triger; vgl. Lenk, 2010, S.40).
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Jahre Fithrungserfahrung (SD=8.6). Die Teams, welche die Leitungskrifte fithren,
bestehen im Durchschnitt aus 65 Mitarbeitenden (SD=55.0), wobei es mit einer
Spannweite von 179 (1-180) grofle Unterschiede zwischen den einzelnen Interview-
personen gibt.

Die Interviews wurden im Zeitraum zwischen April 2015 und April 2017 ge-
fithrt. Die Dauer der Experteninterviews liegt zwischen 39 und 150 Minuten, wobei
die Gespriche meistens zwischen 70 und 110 Minuten dauerten.
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3.1.5.4 Kurzportrits der befragten Expertinnen und Experten

In diesem Kapitel werden die Expertinnen und Experten, welche im Rahmen dieser
Studie befragt wurden, kurz vorgestellt. Ziel ist eine entsprechende Kontextualisie-
rung der gefithrten Interviews. Mittels eines kurzen Fragebogens wurden zusitzlich
zum Interview unter anderem Angaben zu Alter, Berufs- und Fithrungserfahrung,
tatsachlicher wochentlicher Arbeitszeit, Anzahl der Mitarbeitenden sowie Aus- und
Weiterbildungen in Zusammenhang mit der Tatigkeit als Fithrungskraft erfasst. Da-
ritber hinaus wurden die Leitungskrifte gebeten, Angaben dariiber zu machen, wie
sie sich beziiglich fithrungsrelevanter Themen auf dem Laufenden halten, welche
drei Tdtigkeiten flr sie als Fithrungskraft am zeitintensivsten sind und was sie dazu
bewogen hat, eine Leitungsposition zu iibernehmen.?*®

Erginzt werden diese Kurzportrits der pidagogischen Fithrungskrifte durch
Anmerkungen zum Interview: Wie verlief die Kontaktaufnahme? Gab es besondere
Vorkommnisse im Interview? Welche relevanten Informationen wurden vor oder
nach dem Interview durch die Informantinnen und Informanten geliefert? Gab es
schwierige Passagen wihrend der Interviewdurchfithrung und wie wurde damit um-
gegangen? Um diese Aspekte zu erfassen, wurde unmittelbar im Anschluss an jedes
Interview ein Protokollbogen ausgefiillt.””” Erginzt werden die Ausfithrungen gege-
benenfalls durch Selbstkritik beziiglich der eigenen Interviewfithrung (vgl. dazu
aber auch Kapitel 3.2).

SchlieRlich werden im Abschnitt Emotionalitit prignante Auflerungen der pi-
dagogischen Fiithrungskrifte wiedergegeben, die sich auf die Relevanz von Emotio-
nen und Gefiihlen in deren Berufsalltag, die emotionale Kompetenz von Leitungs-
kriften im jeweiligen Segment oder etwa den eigenen Umgang mit Emotionen und
Geflihlen beziehen.

Kursiv gesetzte Zitate ohne Angabe von Zeitmarken beziehen sich auf die
schriftlichen Angaben, welche von den Fithrungskriften in den Fragebogen gemacht
wurden. Der besseren Lesbarkeit wegen wurde bei den Kurzportrits in den meisten
Fillen auf die Verwendung des Konjunktivs verzichtet. Gleichwohl handelt es sich
bei den Informationen um Selbstauskiinfte durch die interviewten Leitungskrifte.

Angelika Ackermann

Kurzportrdt

Angelika Ackermann ist Leiterin einer Kindertagesstitte. Sie ist Jahrgang 1958 und
verfugt tiber 30 Jahre Berufserfahrung. Seit zehn Jahren ist sie in einer Fithrungs-
position. Die Einrichtung von Angelika Ackermann liegt in einer Kleinstadt mit etwa
20.000 Einwohnerinnen und Einwohnern. Das Team von Frau Ackermann besteht
aus 13 Erzieherinnen. Die Leiterin der Kindertagesstitte ist ledig und hat zwei Kin-
der. In Zusammenhang mit ihrer Titigkeit als Fithrungskraft hat Angelika Acker-
mann eine Weiterbildung zur Sozialfachwirtin absolviert. Mit Fortbildungen, Fach-

256 Der komplette Fragebogen ,Ergidnzende soziodemografische Angaben zum Interview* ist dem Anhang beigefiigt (vgl.
Anhang F).
257 Die Vorlage hierzu ist im Anhang abgebildet (vgl. Anhang E).
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literatur und durch den Austausch mit Kolleginnen versucht Frau Ackermann, sich
beztiglich fithrungsrelevanter Themen auf dem Laufenden zu halten. Verwaltungs-
technische Aufgaben sowie Gespriche mit Mitarbeiterinnen und Eltern zihlen zu
den Tdtigkeiten, fiir die Angelika Ackermann als Fithrungskraft am meisten Zeit be-
notigt. Der Grund, warum Frau Ackermann Fiihrungskraft geworden ist, sei ihre
Lunbindige Lust am Leiten*.

Anmerkungen zum Interview

Im Vorfeld des Interviews erkundigte sich Frau Ackermann, ob sie sich auf das Ge-
sprich in irgendeiner Form vorbereiten solle. Dies wurde von mir verneint mit dem
Hinweis, dass eine Vorbereitung gar nicht wiinschenswert sei und zu moéglichen
Verzerrungen des Interviews fithren kénne. Stattdessen wies ich die Leiterin der
Kindertagesstitte noch einmal darauf hin, dass es gut wire, wenn wir bei dem Ge-
sprach ungestort sein kénnten. Sie war gerne bereit das Interview mit mir zu fiith-
ren, da sie nach eigener Aussage innovative Projekte unterstiitzen maéchte, die dazu
beitragen, etwas anzustoflen und zu verindern.

Zu Beginn des Interviews informierte mich Frau Ackermann dariiber, dass sie
zwar ihr Diensttelefon an eine Kollegin abgegeben habe, jedoch ihr privates Handy
anlassen miisse. Sie erwarte einen dringenden Anruf bezliglich ihres Autos, welches
in der Kfz-Werkstatt sei. Fiir den Fall des Anrufes vereinbarten wir eine Unterbre-
chung des Interviews, um dieses dann im Anschluss an den Anruf fortzusetzen. Der
Anruf erfolgte jedoch nicht und so konnten wir das Interview ohne Unterbrechung
fithren.

Da sich ein Grof3teil der Kinder zum Zeitpunkt des Interviews zum Singen in
einem Senioren-/Pflegeheim befand, war es wihrend des Interviews recht ruhig in
der Einrichtung und wir blieben ungestort.

Nach Ansicht von Frau Ackermann seien die Fragen des Interviews gut aufbe-
reitet gewesen und hitten ein grofles Spektrum dessen abgedeckt, was ihren Berufs-
alltag als Leitungskraft einer Kindertagesstitte ausmacht.

Nach dem Interview bekam ich von Frau Ackermann die im Gesprich ange-
sprochene Konzeption der Einrichtung mit nach Hause. Gerade als wir mit dem In-
terview zu Ende waren, kamen die Kinder vom Singen im Senioren-/Pflegeheim zu-
riick. Zwei Kinder klopften an die Tiir des Biiros von Frau Ackermann, in welchem
wir das Interview gefithrt hatten. Am Beispiel dieser beiden gab die Leiterin noch
einmal den Hinweis darauf, wie wichtig Gefiihle fiir die Arbeit mit den Kindern
seien. Der vierjihrige Junge moge ein bestimmtes sechsjihriges Madchen sehr
gerne und habe geweint, weil er heute nicht mit ihr spielen durfte. Daraufhin hitten
die Erzieherinnen nach einer Lésung gesucht, damit sich der Junge wieder beruhi-
gen konnte.

Angelika Ackermann verabschiedete sich von mir mit dem Hinweis, dass sie
gerne die fertige Dissertation lesen méchte.
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Emotionalitdt
In der Arbeit mit den Kindern sind Gefiihle, so Angelika Ackermann, ,immer {(.)
niitzlich, (.) forderlich” (AA, 52:29). Die von den Kindern geiduflerten Gefiihle seien
Jimmer echt“ (AA, 53:17), was die Arbeit fiir sie auch so bereichernd mache. Wenn
man mit Kindern arbeite, benétige man daher ein ,hohes MafS an Herzenswirme*“
(AA, 53:30). Generell gehore es zu den wichtigsten Fihigkeiten als Leiterin einer
Kindertagesstitte, dass man tiber ,ganz viel Herzenskompetenz“ (AA, 83:15) verfiige.
Wenn man nicht zu anderen Personen in Beziehung treten kdnne, niitze einem alles
Fachwissen nichts. Auch am Schluss des Interviews betont Angelika Ackermann
noch einmal, dass ,Fithrung, die nicht aus dem Herzen“ (AA, 86:02) komme, keine
gute Flihrung sei. In Konfliktsituationen sei es hingegen besser, die Gefiihle ,raus zu
halten (AA, 58:26).

In ihrer tiglichen Arbeit als Leiterin einer Kindertagesstitte sei ihre ,unbindige
Lust dieses Haus zu leiten” (AA, 80:50) eine fiir sie sehr wichtige Ressource.

Es sei fiir Frau Ackermann ,vollkommen in Ordnung” (AA, 84:52) gewesen, tiber
Gefiihle im Zusammenhang mit ihrer Tatigkeit als Leiterin einer Kindertagesstitte
zu sprechen. Das sei schliellich ,das tigliche Brot“ (AA, 84:54).

Dr. Bernd Bender

Kurzportrdt

Dr. Bernd Bender, seit Kurzem im Ruhestand, war als Schulleiter eines Gymnasiums
in einer kleinen Mittelstadt mit etwa 35.000 Einwohnerinnen und Einwohnern titig.
Herr Bender, 1947 geboren, verfiigt tiber 33 Jahre Berufserfahrung und hat die letz-
ten elf Jahre bis zu seiner Pensionierung als Schulleiter gearbeitet. Zu seiner Zeit als
Schulleiter hatte er die Verantwortung fiir etwa 60 Lehrkrifte. Dr. Bernd Bender ist
verheiratet und hat zwei Kinder. Als Schulleiter hat er die Fithrungsfortbildungen
des Landes besucht sowie an Coachings und Supervisionen teilgenommen. Mittels
Eigenstudium und den Angeboten der Landesinstitute hat sich Herr Bender beziig-
lich fithrungsrelevanter Themen auf dem Laufenden gehalten. Verwaltungsaufgaben
sowie ,, Personalia“ seien die Titigkeiten gewesen, fiir die der Schulleiter am meisten
Zeit habe aufbringen miissen, gefolgt von der ,Kommunikation mit den am Schulle-
ben Beteiligten“ sowie Aufgaben der Schulentwicklung und dem eigenen Unterrich-
ten. Was hat Dr. Bernd Bender motiviert, die Rolle als Schulleiter zu iibernehmen?
Zum einen gibt er an, dass dies die Entwicklung ,guter Schule“ sowie die Moglichkeit
zum Gestaltenkénnen gewesen seien. Zum anderen habe er in dieser Funktion auch
seine als Lehrer, Fortbildner und Fachberater gesammelten Erfahrungen umsetzen
kénnen.

Anmerkungen zum Interview

Das Interview mit Dr. Bernd Bender fand in dessen Privatriumen statt und ist damit
eines von drei Gesprichen, welche nicht in den Riumlichkeiten der jeweiligen Orga-
nisation stattfanden. Vor Beginn des eigentlichen Interviews erkundigte sich der
ehemalige Schulleiter ausfithrlich tiber das Forschungsvorhaben, die Forschungsfra-
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gen und das Erkenntnisinteresse. Dariiber hinaus wollte er wissen, welche Zielgrup-
pen befragt werden und nach welchen Kriterien die Auswahl getroffen wird.

Das Interview selbst konnte in einer ruhigen und ungestérten Atmosphire
durchgefiihrt werden. Mit 106 Minuten Dauer ist es eines der lingsten Interviews.
Herr Bender beantwortete die im Interview gestellten Fragen tendenziell auf einer
abstrakten Ebene, also losgeldst von der Schilderung persénlich erlebter Situationen.
Fir mich als Interviewer bestand eine besondere Herausforderung dieses Gespri-
ches darin, den Fokus immer wieder auf konkrete Situationsbeschreibungen zu
lenken.

Nach dem Ende des Interviews war Dr. Bernd Bender sehr an zusitzlichen In-
formationen zum Forschungsprojekt interessiert und erkundigte sich unter ande-
rem iiber die Methodologie sowie das weitere Vorgehen. Aufserdem wollte er wissen,
ob ich bereits Gemeinsamkeiten im Vergleich mit dem ersten Interview erkennen
kénne.

Emotionalitdt

Im Vergleich mit dem Interview von Angelika Ackermann hatte ich bei Dr. Bernd
Bender das Gefiihl, dass er sich teilweise etwas zuriickhielt, was die Schilderung
konkret erlebter Situationen betraf. Dies bestitigte er gegen Ende des Interviews mit
der Aussage, dass einige der beschriebenen Situationen ihm wihrend des Erzihlens
nach wie vor ,schon sehr, dh, (.) einem sehr nahe gehen“ (BB, 65:57).

Dr. Bernd Bender hat auf mich als Person einen vergleichsweise ,rationalen
Eindruck gemacht. Dies hing vielleicht auch mit seiner im Interview gezeigten Ten-
denz zusammen, auf die Fragen eher abstrakt zu antworten. Er selbst bezeichnet
sich jedoch als Schulleiter, ,der mit sehr viel Feuer” (BB, 34:47) seine Schule gefiihrt
habe. An einer anderen Stelle im Interview betont er diese Einschitzung. So sei er
nicht der ,coole“ (BB, 45:24) Schulleiter gewesen, sondern mit ,ziemlich viel Herz und
Feuer da heran gegangen“ (BB, 45:27).

Die Frage nach der emotionalen Kompetenz als Schulleiter sei fiir ihn ,sehr
schwierig” (BB, 87:09) zu beantworten, da er selbst diese Kompetenzen beziehungs-
weise Teilkompetenzen auch erst habe erwerben miissen. Die seiner Ansicht nach
wichtigste emotionale Kompetenz sei es, Widerstand nicht persénlich zu nehmen.
Das sei ,ganz, ganz ausschlaggebend“ (BB, 87:30). Trotzdem miisse man als Leitungs-
kraft mit Mut und Begeisterung fiir die Ziele kimpfen, die man sich vorgenommen
habe.

Es sei fiir thn ,iiberhaupt kein Problem“ (BB, 90:37) gewesen, iiber Gefiihle in
Zusammenhang mit seiner Tdtigkeit als Schulleiter zu sprechen. Bei manchen Fra-
gen habe er allerdings gemerkt, ,wie das emotional wieder hochkommt“ (BB, 90:00).

“«

Christian Cloos

Kurzportrit
Christian Cloos ist Geschiftsfithrer einer grofistidtischen Weiterbildungseinrich-
tung. Herr Cloos, 1955 geboren, verfiigt tiber 30 Jahre Berufs- und 25 Jahre Fithrungs-
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erfahrung. Als berufliche Erstausbildung gibt Christian Cloos an, dass er sowohl eine
kaufminnische Ausbildung als auch ein Studium absolviert hat. Die wochentliche
Arbeitszeit von Herrn Cloos liegt bei 32 Stunden. In seiner Arbeit als Geschifts-
fithrer einer Weiterbildungseinrichtung wird Herr Cloos von einer Mitarbeiterin
unterstiitzt. Christian Cloos ist verheiratet und hat keine Kinder. Als pidagogische
Fihrungskraft hat er an einer systemischen Beratungsausbildung sowie einer Fort-
bildung zur Organisationsentwicklung teilgenommen. Durch die Lektiire der Zeit-
schrift ,managerSeminare” informiert sich Christian Cloos iiber aktuelle Fithrungs-
themen. Telefonieren, das Schreiben von E-Mails sowie die Erledigung von Verwal-
tungsaufgaben sind die drei Titigkeiten, fiir die Herr Cloos als Geschiftsfithrer einer
Weiterbildungseinrichtung am meisten Zeit aufbringen muss. Zur Frage, warum er
Fithrungskraft geworden sei, schreibt er: , Weil kein anderer da war.“

Anmerkungen zum Interview

Das Gesprich fand in der Einrichtung von Herrn Cloos statt. Vor Beginn des Inter-
views fithrte mich Herr Cloos durch seine Weiterbildungseinrichtung und gab mir
einen kurzen Einblick in die Historie des Hauses. Er erkundigte sich sehr ausfiihr-
lich nach dem Thema und dem Erkenntnisinteresse der Arbeit. Eine seiner Fragen
bezog sich dabei auch auf die Rolle, welche er in dem Interview einnehmen solle,
also ob ich ihn beispielsweise als Fithrungskraft oder Dozent befrage.

Das Interview mit Christian Cloos ist das lingste aller gefithrten Interviews. Es
weist eine Dauer von 150 Minuten auf. Allerdings musste das Interview insgesamt
vier Mal durch den Geschiftsfithrer unterbrochen werden (drei Mal aufgrund eines
Telefonates und einmal aufgrund eines Ganges zur Toilette). Das Interview wurde in
seinem Verlauf stark durch diese vier Unterbrechungen gekennzeichnet. Sie nah-
men jeweils zwischen fiinf und fiinfzehn Minuten in Anspruch.

Die Leitungskraft signalisierte bei vielen Fragen des Leitfadens verbal, dass die
jeweilige Frage fuir ihn nicht leicht zu beantworten sei. So kommentierte er beispiels-
weise die erste Frage des Leitfadens mit den Worten ,dh, oh, es fingt schon schwierig
an“ (C1:06:00) und die zweite mit den Worten ,tja, das ist au-/&mindestens genauso
schwer wie die erste Frage“ (C1:07:44).

Als Interviewfiihrer hatte ich das Gefiihl, dass mich Herr Cloos — bewusst oder
unbewusst — immer wieder in ein persénliches Gesprich zu verwickeln versuchte,
um damit die formale Ebene des Interviewsettings zu verlassen. Dazu wurden vom
Interviewten unter anderem an verschiedenen Punkten des Interviews Beziige zur
Lebenswelt des Interviewers hergestellt.

Wihrend des Gesprichs kam die Fithrungskraft auf ihre eigene Therapieerfah-
rung zu sprechen. Diese nahm im Folgenden vergleichsweise viel Raum ein und ich
hatte das Gefiihl, dass Herr Cloos ein grofles Bediirfnis hatte, mir von diesen sehr
personlichen Erfahrungen zu berichten. Fiir die Thematik meiner Forschungsarbeit
waren diese Schilderungen jedoch nur von untergeordneter Bedeutung.

Im Verlaufe des Interviews mit Christian Cloos fiel auf, dass er als Fithrungs-
kraft einer Weiterbildungseinrichtung — im Unterschied etwa zu den ersten beiden
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Interviewpersonen — nur wenig intensive personliche Kontakte in seinem beruf-
lichen Alltag hat. Dies ist moglicherweise einer der Griinde dafiir, warum es Herrn
Cloos vergleichsweise schwerfiel, mir beziiglich meiner Fragen von konkreten Situa-
tionen zu berichten. Christian Cloos selbst bestitigte meinen Eindruck, indem er da-
rauf hinwies, dass die meisten seiner Arbeitsbeziehungen eher temporir begrenzt,
unregelmiflig und oberflichlich seien. Gleichwohl hitte die Qualitit der Arbeitsbe-
ziehung zu seiner engsten Mitarbeiterin emotional auf ihn einen grofsen Einfluss.

Der Leiter der Weiterbildungseinrichtung habe es gut gefunden, dass ich im-
mer wieder nach konkreten Situationen gefragt habe. Dies habe ihn zum Nachden-
ken angeregt und er habe dies als gute Ubung empfunden.

Am Ende des Interviews erkundigte sich Herr Cloos nach meinen Zukunfts-
plinen. Er zeigte Interesse am Thema meiner Forschungsarbeit und méchte nach
deren Abschluss gerne wissen, zu welchen Ergebnissen ich gekommen bin.

Emotionalitdt

Christian Cloos zufolge spiele die Emotionalitit in der Bildungsarbeit eine entschei-
dende Rolle, da man viel mit Menschen zu tun habe — sowohl auf der ,direkten Orga-
nisationsebene wie auf der erweiterten, ne? Also bei den Teilnehmern“ (CC3, 36:15). Dabei
seien immer , Emotionen (.) im Spiel, jede Menge“ (CC3, 36:22).

Nach Ansicht von Christian Cloos habe es in der Vergangenheit in seiner Titig-
keit als Leiter einer Weiterbildungseinrichtung nur wenige Erlebnisse gegeben, die
ihn positiv beriihrt hitten.

Ein kompetenter Umgang mit Gefiihlen als Fithrungskraft lasse sich Christian
Cloos zufolge daran ablesen, wenn man als Leitungskraft anderen gegentiber ,offen
und verbindlich“ (CC5, 02:56) sei und Vertrauen schaffe.

Er habe es ,ganz gut“ (CC5, 06:16) gefunden, tiber Gefiihle in Zusammenhang
mit seiner Tdtigkeit als Leitungskraft zu sprechen. Normalerweise wiirde man darii-
ber nicht nachdenken.

Daniela Déring

Kurzportrdt

Daniela Déring, geboren 1967, ist Leiterin einer Volkshochschule. Sie hat auf Di-
plom?*® studiert, verfiigt iiber 20 Jahre Berufserfahrung und ist seit fiinf Jahren als
Leiterin der Volkshochschule titig. Die Einrichtung von Frau Doring befindet sich in
einer Stadt mit etwa 20.000 Einwohnerinnen und Einwohnern. Frau Déring hat die
Verantwortung fiir funf Mitarbeitende. Die wochentliche Arbeitszeit der Leitungs-
kraft liegt bei 40 Stunden, wobei sie im Fragebogen angibt, dass noch 60 Uberstun-
den hinzu kommen?®?®. Daniela Déring ist verheiratet und hat ein Kind. In Zusam-
menhang mit ihrer Tatigkeit als Leiterin der Volkshochschule hat sie zwei bis drei
Fihrungsseminare beim Landesverband der Volkshochschulen in dem Bundesland

258 Im Fragebogen wurden von Frau Déring keine Angaben dazu gemacht, in welcher wissenschaftlichen Fachdisziplin sie
ihr Diplom erworben hat.

259 Unklar ist, ob sich diese 60 Stunden im Laufe der Zeit angesammelt haben oder ob sich regelmifig monatlich 60
Uberstunden anhiufen.
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besucht, in dem sich ihre Einrichtung befindet. Durch Fachliteratur und Seminare
informiert sich Frau Déring tiber aktuelle fithrungsrelevante Themen. Fithrungsauf-
gaben, Kulturarbeit und Fachbereichsarbeit zihlt Daniela Déring als die drei Tatig-
keiten auf, fiir die sie in Zusammenhang mit ihrer Rolle als Fithrungskraft durch-
schnittlich am meisten Zeit aufbringen muss. Als Motivation fiir die Ubernahme
einer Fithrungsposition gibt sie an, dass sie dafiir vom Biirgermeister angefragt wor-
den sei.

Anmerkungen zum Interview

Die Leiterin der Volkshochschule machte im Vorfeld des Interviews einen engagier-
ten, interessierten und gewissenhaften Eindruck. So sendete sie beispielsweise die
Einverstindniserklirung per Post an mich, obwohl es geniigt hitte, mir diese beim
Interviewtermin auszuhindigen.

Vor Beginn des Interviews berichtet Frau Déring, dass sie selbst auch ein Stu-
dium absolviert habe. Im Rahmen ihrer Diplomarbeit habe sie ebenfalls Befragun-
gen durchgefithrt und wisse daher, wie schwierig es sei, an Gesprichspartner:innen
zu kommen. Deswegen sei sie auch gerne bereit gewesen, mich bei meiner wissen-
schaftlichen Qualifikationsarbeit zu unterstiitzen. Wir fithrten ein kurzes Gesprich,
in dem ich sie darauf hinwies, dass das Interview voraussichtlich anderthalb bis zwei
Stunden dauern werde. Frau Déring zeigte sich beziiglich dieser Linge tiberrascht,
obwohl ich bereits bei der Interviewanfrage im Informationsschreiben?? darauf hin-
gewiesen hatte. Dennoch fiihlte ich mich dadurch etwas unter Druck gesetzt, das In-
terview nicht zu lang werden zu lassen. Es dauerte schliefflich 75 Minuten. Die
Linge des Gespriches schien fiir Frau Doring akzeptabel gewesen zu sein, da sie am
Ende des Interviews mit Erstaunen gefragt hat: , Das war es schon? Okay.“ (DD, 74:57)
Auflerdem fithrten wir im Anschluss an das offizielle Interview noch ein lingeres in-
formelles Gesprich, in dem sie sich iiber meinen beruflichen Werdegang und meine
momentane berufliche Situation erkundigte. Die Leiterin der Volkshochschule
machte mir den Vorschlag, bei Interesse einen Vortrag in ihrer Einrichtung zu hal-
ten. Weitere Themen der Nachinterviewphase betrafen den Generationenwechsel
auf der Leitungsebene der Volkshochschulen sowie die Fliichtlingskrise und ihre
Auswirkungen auf die Volkshochschulen.

Emotionalitdt
In ihrem Berufsalltag als Leiterin einer Volkshochschule wiirden Gefiihle ,fast im-
mer (.) eine Rolle“ (DD, 11:20) spielen. Als Fithrungskraft setze Frau Déring bewusst
auf die sogenannten soff skills, auf das , Menschliche“ (DD, 11:48). Auflerdem stehe sie
dazu, dass sie als Leitungsperson gerade im Vergleich mit ihrer Vorgingerin nicht
so ,taff, und immer wie eine Maschine“ (DD, 74:16) agiere. Dies sei ihr jedoch auch
schon als Schwiche ausgelegt worden.

Es sei fur sie ,véllig normal (74:00) gewesen, im Interview iiber Gefiihle in Zu-
sammenhang mit ihrer Titigkeit als Leiterin einer Volkshochschule zu sprechen.

260 Das bei der Interviewanfrage verwendete Informationsschreiben befindet sich im Anhang (vgl. Anhang C).
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Eveline Eichin

Kurzportrit

Eveline Eichin ist stellvertretende Schulleiterin an einem Gymnasium in einer Klein-
stadt mit etwa 20.000 Einwohnerinnen und Einwohnern. Sie ist Jahrgang 1967, ver-
fugt Giber 23 Jahre Berufserfahrung und ist seit 13 Jahren in einer Fihrungsposition.
Thre durchschnittliche wochentliche Arbeitszeit betrdgt 45 Stunden. Sie hat die
Dienstaufsicht tiber etwa 90 Kolleginnen und Kollegen. Sie ist ledig und hat keine
Kinder. Folgende Aus-/Weiterbildungen in Zusammenhang mit ihrer Titigkeit als
Fithrungskraft nennt die stellvertretende Schulleiterin im Fragebogen: Konfliktls-
sung, GFK*', Erstellen von Beurteilungen sowie die Einfithrung neuer Abiturmoda-
lititen. Uber fithrungsrelevante Themen hilt sich Frau Eichin durch den Austausch
mit anderen Leitungskriften auf dem Laufenden. Des Weiteren hat Eveline Eichin
im Fragebogen vermerkt, dass sie sich ,nicht mehr* durch ,Schulmanagement“?*? in-
formiere. Fiir die folgenden Titigkeiten benétigt Frau Eichin als stellvertretende
Schulleiterin im Durchschnitt am meisten Zeit: 1. Gespriche mit Kolleginnen, Kolle-
gen und Eltern beziehungsweise Beratungsgespriche, 2. Koordination beispiels-
weise von Priifungen und baulichen Mafdnahmen, 3. Verfassen von Schreiben zur
Organisation.”® Sie sei Fithrungskraft geworden, weil sie zum einen Lust auf Neues
und Freude an einer abwechslungsreichen Titigkeit habe. Zum anderen hitten sie
Kolleginnen und Kollegen zu diesem Schritt ermutigt.

Anmerkungen zum Interview

Frau Eichin wurde bereits lingere Zeit vor dem eigentlichen Interviewtermin von
mir mindlich angesprochen, ob sie bereit sei, mir fiir ein Interview im Rahmen
meines Dissertationsprojektes zur Verfligung zu stehen. Frau Eichin erklirte sich
damals gerne bereit dazu, wobei eine schwere und akute Erkrankung ihrer Mutter
die Zeitfenster fiir ein mogliches Interview einschrinke. In der Zwischenzeit — also
bis zum Termin des Interviews — verstarb die Mutter von Frau Eichin. Dieser person-
liche Schicksalsschlag und dessen Beziige zu ihrer beruflichen Titigkeit als stell-
vertretende Schulleiterin wurden von Frau Eichin auch im Interview thematisiert.
Einen Termin fiir das Interview zu finden, erwies sich schlieflich als unproblema-
tisch.

Vor Beginn des eigentlichen Interviews fand ein kurzes informelles Gesprich
statt. Frau Fichin zeigte sich tiberrascht dartiber, dass das Interview aufgenommen
werden sollte.?®* Sie hatte jedoch kein Problem damit, obwohl sie das nach eigenen
Angaben noch nie gemacht habe. In dem Gesprich vor dem Interview berichtete
Frau Eichin davon, dass das Gymnasium immer mehr zu einem Sammelbecken fiir

261 Mithilfe des Interviews lasst sich rekonstruieren, dass mit dem Kiirzel ,,GFK“ vermutlich die Gewaltfreie Kommunika-
tion nach Marshall B. Rosenberg gemeint ist.

262 Frau Eichin rekurriert an dieser Stelle wohl auf die gleichnamige Zeitschrift (siehe https://www.oldenbourg-klick.de/
zeitschriften/schulmanagement/2017-4; letzter Abruf: 10.08.2017).

263 Unklar ist, ob mit,Organisation* hier das System Schule oder die planvolle Regelung von Ablaufen gemeint ist.

264 Selbstverstiandlich wurde auch Frau Eichin in dem Informationsschreiben dariiber in Kenntnis gesetzt, dass das Ge-
sprich aufgezeichnet werden sollte.
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Problemfille, sprich verhaltensauffillige Schiilerinnen und Schiiler werde. Ein nicht
unerheblicher Anteil der Schiilerinnen und Schiiler, die aktuell das Gymnasium fre-
quentierten, brichten eigentlich nicht die dafiir erforderlichen Voraussetzungen mit.
Dies gehe ihrer Ansicht nach zulasten der Lehrerkrifte und Schulsozialarbeiterin-
nen und -arbeiter.

Das Interview wurde an einem Freitagnachmittag gefiihrt. Dabei kam es zu kei-
nen Unterbrechungen. Im Nachgang des Interviews fiihrten Frau Eichin und ich
noch ein lingeres informelles Gesprach. Wihrend dieser Zeit klopfte ein Kollege an
die Biirotlir von Frau Eichin mit einer Frage beziiglich der Anmeldung einer Klas-
senfahrt.

Emotionalitdt

In ihrer Funktion als stellvertretende Schulleiterin erlebe sie viele Situationen, in de-
nen sie den Emotionen von anderen Personen ausgesetzt sei. Im Interview sei ihr
aufgefallen, ,wie viele (.) unterschiedliche Situationen es so gibt, (.) mit Emotionen,
durchs Erzdhlen. Manchmal musste ich ein bisschen tiberlegen und dann wiren mir aber
noch fiinf mehr eingefallen (EE, 76:54/77:08). Die Arbeit als Schulleiterin sei trotz aller
technologischen Innovationen ein ,unheimlich (.) emotionsgerichteter Beruf* (EE, 77:12).
Diese emotional aufgeladenen Situationen seien es, die einem als pidagogische Fiih-
rungskraft , Kraft geben und rauben konnen“ (EE, 77:24).

Beziiglich der emotionalen Kompetenz als Schulleiterin sei es fiir Frau Eichin
grundlegend, die eigenen Gefithle zu erkennen. Dariiber hinaus benétige man ,im
professionellen Kontext einen Filter, der dann bestimmt, geht das Gefiihl weiter nach au-
fen, hat es jetzt hier keine dienliche Funktion“ (EE, 74:43/74:49). Es gehe darum, dass
man in seiner Rolle als Schulleiterin seine Gefiihle ,beherrsche (EE, 74:59) und
Ldosiert“ (EE, 75:02) damit umgehen kénne.

Es sei ihr nach eigener Ansicht nicht besonders schwergefallen, iiber Gefiihle in
Zusammenhang mit ihrer Titigkeit als stellvertretende Schulleiterin zu sprechen.
Dies hinge mdglicherweise mit ihrer entsprechenden Erfahrung im Kontext von
Supervision zusammen. Die eigene Befindlichkeit bei der Schilderung der von ihr
thematisierten emotional konnotierten Situationen kommentiert sie gegen Ende des
Interviews mit den folgenden Worten: ,Ich mache ja hier voll den Seelenstriptease
merke ich gerade” (EE, 70:47).

Felix Fischer

Kurzportrdt

Felix Fischer, Jahrgang 1953, ist Leiter einer tiberregionalen Aus- und Weiterbil-
dungseinrichtung im Bereich des Handwerks. Als berufliche Erstausbildung verfiigt
Herr Fischer nach eigenen Angaben iiber ein Studium als Gymnasiallehrer. Er hat
31 Jahre Berufserfahrung, 25 davon als Fithrungskraft. Die Einrichtung von Herrn
Fischer befindet sich in einer Kleinstadt mit etwa 20.000 Einwohnerinnen und Ein-
wohnern. Seine durchschnittliche wochentliche Arbeitszeit betrigt 45 Stunden. Bei
seiner Tatigkeit als Fiihrungskraft einer piadagogischen Einrichtung sind ihm tiber
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80 Mitarbeitende zugeordnet. Felix Fischer ist verheiratet und hat ein Kind. Als Fiih-
rungskraft hat er Fachseminare und Tagungen besucht, um sich entsprechend aus-/
weiterzubilden. Durch Fachzeitungen, Fachbiicher und Medien informiert sich Herr
Fischer tiber aktuelle fithrungsrelevante Themen. Den gréfiten Teil seiner Arbeits-
zeit muss er fiir den betriebswirtschaftlichen Bereich (60 %) aufwenden, gefolgt von
fachlichen Aufgaben und der Offentlichkeitsarbeit (30 %) sowie pidagogischen Titig-
keiten (10 %).%* Auf die Frage, was ihn motiviert habe, die Rolle als Fithrungskraft zu
ubernehmen, nennt Felix Fischer eine Reihe von Griinden: Er arbeite gerne mit
Menschen zusammen, als Fithrungskraft kénne man positiv gestalten und die
~Menschlichkeit am Arbeitsplatz stirken”. AuRerdem handle es sich um eine abwechs-
lungsreiche Tatigkeit und die Zielgruppe sei bei ihm sehr breit. Sie umfasse sowohl
Kinder, Jugendliche als auch Erwachsene. Motivierend sei fiir ihn auch die politische
Vertretung.?®

Anmerkungen zum Interview

Fir das Interview musste ich mich im Sekretariat der Einrichtung anmelden und
wurde gebeten, kurz in der Eingangshalle Platz zu nehmen. Herr Fischer befand
sich zu diesem Zeitpunkt noch in einer Besprechung. Piinktlich zur vereinbarten
Uhrzeit wurde ich von ihm abgeholt und wir gingen in sein Biiro. Das Gesprich
fand an einem Montagvormittag statt und konnte ohne Unterbrechung gefiihrt wer-
den.

An einigen Stellen im Interview ist es nicht gelungen, durch die gestellten Fra-
gen bei Herrn Fischer konkrete Situationsdarstellungen zu evozieren. Stattdessen
hat er allgemein geantwortet. Dies bestitigte die Fithrungskraft am Ende des Inter-
views. Er habe an manchen Stellen nicht zu persénlich werden wollen. Auch in der
Anfangsphase des Interviews weist Felix Fischer darauf hin, dass er fiir das Ge-
sprich bestimmte Aspekte von vornherein ausgeklammert hat: , Eigentlich in die (.)
Personalpolitik, dh, darfich und mdchte ich nicht rein (?)“ FF, 12:06). Dies ist eine mog-
liche Erklirung dafiir, dass dem Interview mit Herrn Fischer nur vergleichsweise
wenige emotional konnotierte Situationsbeschreibungen entnommen werden konn-
ten.

Emotionalitdt

Im Interview mit Herrn Fischer wurde von ihm mehrmals das Verhiltnis von Ratio
und Emotion thematisiert. Auf der einen Seite betont Felix Fischer, wie wichtig Ge-
fithle fiir ihn in seiner Funktion als pidagogische Fithrungskraft seien. Gefiihle wiir-
den ,ganz oft eine Rolle“ (FF, 11:28) spielen und es sei meistens positiv, Gefiihle zu
zeigen. Man traue sich nur hiufig als Leitungskraft nicht. Auf der anderen Seite
weist er darauf hin, dass Emotionen fiir ihn rationalen Argumenten untergeordnet
seien. Er sei ein sehr ,logisch“ (FF, 42:31) geprigter Mensch und kénne sich als Fiih-
rungskraft ,hier nicht den Gefiihlen hingeben“ (FF, 42:48). Grundlage seien fiir ihn

265 Felix Fischer hat im Fragebogen bei den einzelnen Titigkeiten Prozentzahlen angegeben. Diese wurden hier entspre-
chend in Klammern hinter den einzelnen Titigkeiten wiedergegeben.
266 Auf Basis des Fragebogens ldsst sich nicht weiter rekonstruieren, was genau Herr Fischer damit meint.
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stattdessen immer die ,Fakten“ (FF, 42:52). Auflerdem rekurriert Felix Fischer auf
die Bedeutung der Intuition fiir das berufspraktische Handeln: , Die wirklichen, dh,
Gefiihlsentscheidungen die ha-, (.) hat man oder man hat sie nicht“ (FF, 46:34). Diese
seien ,in dem Menschen drin“ (FF, 46:39).

Die emotionale Kompetenz als pidagogische Fiihrungskraft bestehe vor allem
darin, eine Ausgewogenheit von ,Emotionalitit und Sachlichkeit“ (FF, 81:23) herzu-
stellen.

Uber Gefiihle in Zusammenhang mit seiner Titigkeit als Leiter einer Weiterbil-
dungseinrichtung zu sprechen, sei fuir Felix Fischer etwas ,Neues, was Schines”
(FF, 89:07) gewesen, weil man dies sonst nie tue. Nur ,ganz selten“ (FF, 89:12) wiirde
dieser Aspekt von Fithrung etwa im Rahmen einer Fortbildung thematisiert. In un-
serer heutigen Zeit wiirden wir die Bedeutung der Gefiihle etwa bei rationalen Ent-
scheidungen unterschitzen. Deshalb sei Herr Fischer gerne bereit gewesen, dass In-
terview mit mir zu fithren. Er finde es ,toll“ (FF, 90:07), dass eine solche Arbeit
gemacht werde und man den Gefiihlen einen entsprechenden Stellenwert einrdume.

Gabriele Greiner

Kurzportrdt

Gabriele Greiner, Fithrungskraft einer Industrie- und Handelskammer im Bereich
Aus- und Weiterbildung, wurde 1955 geboren. Die Einrichtung von Frau Greiner be-
findet sich in einer Kleinstadt mit etwa 20.000 Einwohnerinnen und Einwohnern.
Gabriele Greiner ist fiir die Fithrung von fast 200 Mitarbeitenden verantwortlich.
Frau Greiner verfugt iiber einen Hochschulabschluss, 30 Jahre Berufs- und zehn
Jahre Fiithrungserfahrung. Die wochentliche Arbeitszeit der Fithrungskraft betrigt
laut Angaben im Fragebogen 50 Stunden. Frau Greiner ist geschieden und hat ein
Kind. Als Fithrungskraft einer Weiterbildungseinrichtung hat sie an einem systemi-
schen Coaching sowie einer Weiterbildung zum Thema , Trainieren von Managern
und Mitarbeitern“ teilgenommen. Durch Fachliteratur, kollegialen Austausch sowie
Podcasts hilt sich Frau Greiner beziiglich fiihrungsrelevanter Themen auf dem Lau-
fenden. Fiir die folgenden drei Titigkeiten im Zusammenhang mit ihrer Funktion
als Leiterin der Weiterbildungseinrichtung benétigt sie durchschnittlich am meisten
Zeit: Organisation, Strategie und Fithrung der Mitarbeitenden. Als Motivation fiir
die Ubernahme einer Fithrungsposition schreibt Gabriele Greiner im Fragebogen:
Lzufillig”.

Anmerkungen zum Interview

Vor Beginn des Interviews bat mich Frau Greiner, ihr ein paar kurze Informationen
zu dem genauen Thema des Interviews und der Forschungsarbeit zu geben. Aufler-
dem erkundigte sie sich nach meinen Berufsplinen und ob ich vorhitte, in der Wis-
senschaft zu bleiben. Nach Ansicht von Frau Greiner wiirden sich durch die kom-
mende Pensionierungswelle und den damit verbundenen Generationenwechsel
glinstige Bedingungen fiir Berufseinsteiger ergeben.
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Das Interview konnte in einer ruhigen und ungestérten Atmosphire durchge-
fithrt werden. Mit weniger als 40 Minuten Dauer ist es eines der kiirzesten Inter-
views. Dies ldsst sich unter anderem darauf zuriickfithren, dass Frau Greiner die ihr
gestellten Fragen vergleichsweise kurz beantwortet hat.

Bereits bei der zweiten Frage (,Welche Personen und Beziehungen sind fiir Sie
als Fihrungskraft wichtig?“) ergab sich aufseiten der Interviewten ein gewisses Irri-
tationspotenzial und sie brachte zum Ausdruck, dass sie die Frage fiir nicht beson-
ders gelungen halte. Dennoch ist es meiner Ansicht nach eher unwahrscheinlich,
dass dies Auswirkungen auf den weiteren Verlauf des Interviews hatte.

Nach dem offiziellen Ende des Interviews bekundete Frau Greiner ihr Interesse
daran, die Dissertation nach deren Fertigstellung gerne lesen zu wollen, da sie die
Ergebnisse interessieren wiirden. Auflerdem habe sie durch das Interview wieder
richtig Lust bekommen, selbst wissenschaftlich aktiv zu werden.

Emotionalitdt

Gabriele Greiner bezeichnet sich selbst als ,ein Fan davon, dass man Gefiihle zeigt
(GG, 16:04). Fur sie sind ,Gefiihle eigentlich etwas ganz Wesentliches, dh, weil sie im
Grunde, dhm, dem Verstand vorgeschaltet sind und, dh, dazu dienen, iiberhaupt erst, dh,
den, aus meiner Sicht den Reflexionsprozess in Gang zu setzen“ (GG, 21:28/21:39). Sie
versuche jedoch zu vermeiden, andere Menschen stindig mit ihren eigenen Gefiih-
len zu ,belistigen (GG, 16:15). Aullerdem sei sie im Umgang mit ihren eigenen
Emotionen ,immer extrem beherrscht“ (GG, 15:30). Man habe ihr auch schon vorge-
worfen, dass man nie wisse, wann es ihr schlecht gehe, da sie immer gut gelaunt sei
und ihre eigentlichen Gefithle nicht zeige. Daraus habe die Fithrungskraft den
Schluss gezogen, dass man vielleicht fters Gefiihle zeigen sollte.

Die emotionale Kompetenz als pidagogische Fithrungskraft zeige sich Gabriele
Greiner zufolge im Umgang mit den Mitarbeitenden. Sie versuche auch mit jenen
Mitarbeitenden, die ihr persénlich nicht besonders nahestehen, eine ,gute Kommuni-
kation aufrechtzuerhalten“ (GG, 35:05) und sie ,positiv gefiihlsmdfSig zu bedenken* (GG,
35:08).

Es sei fiir Frau Greiner ,iiberhaupt nicht schlimm* (GG, 36:10) gewesen, im Inter-
view Uber Gefithle in Zusammenhang mit ihrer Titigkeit als piddagogische Fiih-
rungskraft zu sprechen. Sie sei sowieso ein emotionaler Mensch und ,vollstindig da-
von tiberzeugt” (GG, 36:23), dass es gut sei, Emotionen im Fithrungsalltag zu zeigen.
Gabriele Greiner schliefit dann auch das Interview mit den folgenden Worten: , Emo-
tionen zu zeigen, kann nicht verkehrt sein“ (GG, 38:54).

«

Hannelore Huber

Kurzportrit

Hannelore Huber leitet eine Kindertagesstitte in einer deutschen Grofistadt. Sie ist
1978 geboren und damit eine der jlingsten unter den von mir befragten pidagogi-
schen Fithrungskriften. Sie hat Lehramt sowie Pidagogik (Diplom) studiert. Frau
Huber verfiigt tiber sieben Jahre Berufs- und fiinf Jahre Fithrungserfahrung. Die
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wochentliche Arbeitszeit von Hannelore Huber betrigt 45 Stunden. Sie hat als Kita-
Leitung die Verantwortung fur iiber 30 Mitarbeitende. Frau Huber lebt getrennt und
hat zwei Kinder. Weiterbildungen mit Bezug zu ihrer Titigkeit als Leiterin einer Kin-
dertagesstitte hat sie zu den folgenden Themen besucht: Leitung grofer Teams,
Konfliktmanagement und Mitarbeitergespriche. Frau Huber hilt sich durch Zeit-
schriften, Fachliteratur und Fortbildungen beziiglich fithrungsrelevanter Themen
auf dem Laufenden. Die Personalfithrung, Verwaltungsaufgaben sowie Sitzungen
sind die zeitintensivsten beruflichen Titigkeiten, die Hannelore Huber als Kita-Leite-
rin zu erbringen hat. Als Motivation fiir die Ubernahme von Fithrungsverantwor-
tung schreibt sie: , Ich mdchte Verantwortung fiir einen Bereich iibernehmen, in dem ich
meine, gut zu sein”.

Anmerkungen zum Interview

Das Interview mit Frau Huber fand in ihrer Einrichtung statt. Die Leiterin der Kin-
dertagesstitte war mir durch ihren Besuch in einer Lehrveranstaltung bekannt. Wir
fithrten das Gesprich wihrend der Mittagszeit. Zu diesem Zeitpunkt wurde mit den
Kindern der Einrichtung eine Mittagspause eingehalten. Daher war es wihrend des
Interviews sehr ruhig. Zu Beginn duflerte Frau Huber ihr Interesse an den Ergebnis-
sen der Arbeit.

Waihrend des Interviews klingelten und vibrierten mehrmals das Handy sowie
das Diensttelefon von Frau Huber. Dies wurde jedoch von der Leiterin der Kinder-
tagesstitte nicht weiter beachtet. Der Interviewverlauf schien dadurch nicht weiter
beeinflusst worden zu sein. Auflerdem klopften mehrmals Mitarbeitende an die
Biirotiir. Es kam dadurch jedoch nicht zu grofleren Unterbrechungen und der
Gesprichsfluss wurde nicht beeintrichtigt.

Emotionalitdt

Als Fithrungskraft einer Kindertagesstitte sei sie ,tagtiglich“ (HH, 08:05) mit Situa-
tionen konfrontiert, die sie als besonders herausfordernd erlebe. Ebenfalls ,tdglich“
(HH, 40:39) komme es vor, dass Personen mit Entscheidungen nicht einverstanden
seien, die von Frau Huber als Leiterin der Kindertagesstitte getroffen wurden. In sol-
chen Situationen versuche sie vor allem darauf zu achten, ihren Gefiihlen keinen
Jfreien Lauf“ (HH, 17:28) zu lassen, sondern diese zu kontrollieren. Auflerdem sei es
fuir sie entscheidend, welche Ziele sie in einer bestimmten Situation verfolge. Wenn
das Zeigen von Emotionen der Zielerreichung diene, sei es legitim, diese auch als
Fithrungskraft zu zeigen. Werde durch die eigene Emotionalitit die Zielerreichung
hingegen gefihrdet, sei es besser, diese zu kontrollieren.

Manchmal empfinde sie sich als Fihrungskraft als zu ,lasch“ (HH, 48:32). Aus
ihrem Umfeld habe sie jedoch die Riickmeldung erhalten, dass man sie als sehr ,re-
serviert“ (HH, 100:59) wahrnehme und sie sei dazu ermutigt worden, mehr Emotio-
nen zu zeigen.

Die Kontrolle der eigenen Emotionen entspricht auch Hannelore Hubers Ver-
stindnis von der emotionalen Kompetenz als Leiterin einer Kindertagesstitte.
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Im Gegensatz dazu kritisiert Frau Huber am Ende des Interviews, dass in Lei-
tungsrunden, an denen sie teilnehme, hiufig versucht werde, Probleme ausschlief2-
lich ,rational” (HH, 106:52) zu losen. Dies sei ihrer Ansicht nach aber nicht immer
der richtige Weg.

Es sei fiir Hannelore Huber ,ganz okay“ (HH, 106:16) gewesen, tiber Gefiihle in
Zusammenhang mit ihrer Titigkeit als pidagogische Fiihrungskraft zu sprechen. Sie
nehme an einer Supervision fiir Leitungskrifte teil und habe daher diesbeziiglich
eine gewisse Erfahrung.

Ingo Imholz

Kurzportriit®s

Ingo Imholz ist Leiter einer Kindertagesstitte. Die Einrichtung, in der Herr Imholz
als padagogische Fihrungskraft titig ist, befindet sich in einer Kleinstadt im lind-
lichen Raum mit circa 4.000 Einwohnerinnen und Einwohnern. Herr Imholz ist
zum Zeitpunkt des Interviews etwa ein halbes Jahr in der Fithrungsposition und hat
nach meinem Wissen zuvor noch nicht als Fithrungskraft gearbeitet.

Anmerkungen zum Interview

Der erste Interviewtermin, den ich mit Herrn Imholz vereinbart hatte, musste
wegen der Erkrankung der pidagogischen Fithrungskraft verschoben werden. Das
Interview fand auf Wunsch der Fithrungskraft in dessen Privatwohnung statt. Auf-
grund der hochsommerlichen Wetterverhiltnisse zum Zeitpunkt des Interviews ei-
nigten wir uns darauf, das Gesprich auf dem Balkon zu fithren. Dennoch konnte
eine vertrauliche Atmosphire gewihrleistet werden, da der Balkon eine abgelegene
Position und eine vergleichsweise grofle Distanz zu den benachbarten Wohnungen
hatte. In der Nihe von Herrn Imholz* Wohnung gab es eine Baustelle, durch deren
Lirm die Aufnahmequalitit des Interviews zeitweise etwas beeintrichtigt wurde. Je-
doch wurde das gesamte Interview so aufgenommen, dass alle Inhalte einwandfrei
abgehort werden konnten. Wihrend des Interviews kam es zu einer kurzen Unter-
brechung durch die Lebensgefihrtin von Herrn Imholz. Mit etwa 110 Minuten
Dauer ist es eines der lingsten Interviews, das ich im Rahmen dieser Forschungsar-
beit gefiihrt habe.

Im Vorfeld des Interviews stellte ich mir selbst die Frage, wie sinnvoll es ist,
eine Fihrungskraft zu befragen, die sich erst seit etwa einem halben Jahr in einer
Leitungsposition befindet. Meine Sorge war, dass die Fithrungskraft aufgrund dieses
kurzen Erfahrungszeitraums im Interview nicht auf besonders viele emotional kon-
notierte Situationen zuriickgreifen kann. Dennoch wurde Herr Imholz als Interview-
partner ausgewihlt, da es unter dem Aspekt des theoretischen Samplings interes-

267 Herr Imholz hatte zum Zeitpunkt des Interviews den Fragebogen noch nicht ausgefiillt. Diesen wollte er mir
ausgefiillt per Post oder Mail zukommen lassen. Als ich zu einem spiteren Zeitpunkt den Fragebogen von Herrn
Imholz noch nicht erhalten hatte, kontaktierte ich die Einrichtung. Dabei erfuhr ich, dass Ingo Imholz die
Kindertagesstitte verlassen habe und man mir keine Kontaktdaten aushindigen kénne. Daher muss fiir das Interview
mit Ingo Imholz auf ein ausfiihrlicheres Kurzportrait verzichtet werden. Die Angaben, die gemacht wurden, beruhen
auf Rekonstruktionen aus dem Interview oder aus Informationen in Zusammenhang mit der Kontaktaufnahme.
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sant erschien, auch Personen zu befragen, die erst seit vergleichsweise kurzer Zeit
als Fithrungskraft arbeiten. Die Sorge war schliefllich unbegriindet und Herr Imholz
konnte in dem Interview einige detailreiche und emotional aufgeladene Situationen
aus seinem Berufsalltag als Leiter einer Kindertagesstitte schildern.

An mebhreren Stellen im Interview signalisierte Herr Imholz, dass er ,den Faden
verloren (II, 57:00) habe. Ingo Imholz habe ,den Aufbau der Fragen als logisch“
(11, 102:43) empfunden und ,sehe die Relevanz“ (II, 102:46) des Themas. Das Ge-
sprich habe durch die mit dieser ,strukturierten Fragestellung® (11, 103:18) verbunde-
nen eigenen Reflexion durchaus auch einen persénlichen Mehrwert fiir ihn. Er wiirde
gerne die Ergebnisse der Forschungsarbeit erfahren, da er das gewihlte Thema fiir
eine ,interessante Fragestellung“ (11, 103:52) halte.

Emotionalitdt

Ingo Imholz beschreibt sich selbst als ein ,vom Habitus generell eher (.) ein ruhigerer
Mensch*“ (11, 14:50). Dennoch sei es nach Ansicht von Herrn Imholz ,absolut legitim“
(I, 93:15), als Leiter einer Kindertagesstitte Gefiihle zu zeigen. Es sei jedoch nétig,
die eigenen Gefiihle ,vor dem Zeigen zu reflektieren (11, 95:24). Er selbst sei ,emotio-
nal“ (11, 100:50) noch nicht wirklich in seiner Rolle als Fithrungskraft angekommen.
Fiir die Zukunft wiinsche er sich, weniger Spannungen in den Beziehungen zu sei-
nen Mitarbeitenden zu haben.

Fir Ingo Imholz sei es ,kein Problem* (11, 104:12) gewesen, iiber Gefiihle in Zu-
sammenhang mit seiner Titigkeit als Leiter einer Kindertagesstitte zu sprechen.
Gleichwohl habe das Interview einen ,hohen Grad an Selbstoffenbarung* (11, 104:31)
mit sich gebracht.

Jorg Jager

Kurzportrit

Jorg Jager, Jahrgang 1952, ist Schulleiter eines Gymnasiums in einer deutschen Grof3-
stadt. Er verfiigt tiber 36 Jahre Berufserfahrung, davon 17 Jahre in leitender Funk-
tion. Seine tatsichliche durchschnittliche wochentliche Arbeitszeit betrdgt 55 Stun-
den. Als Schulleiter ist er fiir die Fithrung von etwa 120 Lehrerkriften verantwort-
lich. Jorg Jiger ist verheiratet und hat ein Kind. Als Antwort auf die Frage nach
Aus- und Weiterbildungen in Zusammenhang mit der Titigkeit als Fithrungskraft
schreibt der Schulleiter, dass es in seinen Anfangsjahren ,einige” gewesen seien, seit
etwa zehn Jahren jedoch ,nur noch wenige“. Des Weiteren gibt Herr Jager an, dass er
sich durch das Selbststudium beziiglich fithrungsrelevanter Themen auf dem Lau-
fenden halte. Als besonders zeitintensiv erlebe der Schulleiter die folgenden drei
Titigkeiten in Zusammenhang mit seiner Fithrungstitigkeit: Personalgespriche,
Prozess- und Projektmanagement sowie Personalverwaltung. Warum ist Jorg Jager
Schulleiter geworden? Auf die Frage nach der Motivation fiir die Ubernahme von
Fithrungsverantwortung antwortet der Schulleiter: , Ich wurde aufgefordert*.
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Anmerkungen zum Interview

Das Interview mit Jorg Jiger fand an einem Freitagnachmittag zu Beginn der Som-
merferien statt. Als ich an dem Gymnasium ankam, war das Gebiude komplett ver-
schlossen. Eine Klingel fand sich nicht. Leider hatte ich es auch versiumt, mir eine
Telefonnummer geben zu lassen. Daher wurde ich etwas unsicher, ob der Schulleiter
sich den Interviewtermin korrekt vorgemerkt hatte. Nach einem kurzen Moment 6ff-
nete mir Herr Jiger jedoch die Tuir und wir konnten das geplante Gesprich fithren.
Waihrend meiner Anwesenheit habe ich keine anderen Personen im Gebiude ange-
troffen und so wurden wir in der Zeit des Interviews nicht gestort.

Auf die Frage, ob ihn an den Interviewfragen etwas irritiert habe, antwortete der
Schulleiter, dass mein Wunsch, ,alles immer mit konkreten Situationen zu belegen”
(J], 69:29), fiir ihn ,seltsam* (J], 69:34) gewesen sei. So sei es thm teilweise schwerge-
fallen, eine bestimmte Situation fiir die Darstellung im Gesprich auszuwihlen.

Nach dem Interview brachte mich J6rg Jiger zum Ausgang. Nach einem kurzen
informellen Gesprich auf dem Schulhof verabschiedete ich mich und Herr Jiger
ging zuriick in das Schulgebiude.

Emotionalitdt
Jorg Jager behauptet von sich selbst, dass er zwar ein ,vergleichsweise sachlicher
Mensch“ (J], 40:07), jedoch ,kein verschlossener Typ“ (J], 25:36) sei.

Auf die Bitte hin, eine Situation zu schildern, in welcher er als Schulleiter den
Emotionen einer anderen Person ausgesetzt gewesen sei, antwortet der Schulleiter
mit der Frage , Wie viel wollen Sie da héren?“ (J], 42:16) und betont, dass solche Situa-
tionen ,stindig vorkommen“ (J], 42:25).

Nach Ansicht von Jorg Jager konne man nicht allgemeinverbindlich sagen, wo-
rin sich ein emotional kompetentes Handeln als Schulleiter zeige. Das Verhalten
miisse jeweils zur Person passen. Authentizitit sei dabei ,ganz wichtig” (J], 65:22).
Diese konne man allerdings nicht lernen, sondern es handele sich dabei um eine
,Gabe“ (J], 64:56).

Es sei fiir ihn ,ausgesprochen ungewohnt® (JJ, 70:23) gewesen, iiber Gefiihle in
Zusammenhang mit seiner Tatigkeit als Schulleiter zu sprechen. Thn habe ,noch nie
na-/&jemand nach meiner Befindlichkeit gefragt® (]], 70:24).

Dr. Klaus Klett

Kurzportrit

Dr. Klaus Klett, geboren 1966, ist promovierter Schulleiter eines Gymnasiums. Die-
ses befindet sich in einer Grofistadt in Baden-Wiirttemberg. Vor seinem Diplom-
und Lehramtsstudium hat Dr. Klett eine Lehre in einem kaufméinnischen Beruf
absolviert. Er gibt an, dass er iiber vier Jahre Fithrungserfahrung sowie 16 Jahre Be-
rufserfahrung verfiigt. Klaus Klett ist ledig. Seine Arbeitszeit liegt bei durchschnitt-
lich 50 Stunden in der Woche. Das Kollegium, welches Dr. Klett leitet, besteht aus
etwa 80 Mitarbeitenden.
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In Zusammenhang mit seiner Titigkeit als pidagogische Fithrungskraft hat Dr.
Klaus Klett unter anderem Einfithrungsfortbildungen sowie Fortbildungen zu den
Themen Personalplanung und -fithrung, Schul- und Dienstrecht sowie Datenschutz
besucht. Uber aktuelle fithrungsrelevante Erkenntnisse und Themen informiert sich
der Schulleiter mittels der Lektiire von Fachzeitschriften sowie durch den Austausch
mit anderen Schulleitungskriften. Am meisten Zeit wendet der Schulleiter fiir Ge-
spriche etwa mit Kolleginnen und Kollegen, Schiilerinnen und Schiilern oder Eltern
auf. Zeitintensiv sind fiir ihn auch Verwaltungs- sowie Planungsaufgaben bezie-
hungsweise Tatigkeiten in Zusammenhang mit der Schulentwicklung.

Warum ist Dr. Klett Schulleiter geworden? Im Fragebogen gibt er fiir diese Ent-
scheidung drei Griinde an: Erstens seien es sein Gestaltungswille sowie sein Wille
zur Ubernahme von Verantwortung gewesen, welche ihn zu diesem Schritt moti-
viert hitten. Zweitens sei die Verbundenheit mit der Schule hinzugekommen und
drittens weise die Titigkeit eines Schulleiters ein abwechslungsreiches Aufgaben-
spektrum auf.

Anmerkungen zum Interview

Das Interview mit Herrn Dr. Klett fand in der ersten Woche der Sommerferien in
dessen Biiro im Gymnasium statt. Bei meinem Besuch an der Schule habe ich weder
Schiilerinnen oder Schiiler noch Lehrerkrifte angetroffen, lediglich eine Sekretirin.
Wihrend des Interviews wurden wir nicht gestort. Durch ein gedffnetes Fenster wa-
ren leise Regengerdusche von drauflen zu vernehmen. Diese waren jedoch einer ver-
trauensvollen Interviewatmosphire meinem Empfinden nach eher zutriglich.

Emotionalitdt

Im Interview spricht Dr. Klaus Klett davon, dass es in seiner Funktion als Schulleiter
viele Situationen gebe, in denen sowohl positive als auch negative Gefiihle eine be-
sondere Rolle spielen wiirden. Dies hinge auch mit dem hohen Anteil zwischen-
menschlicher Beziehungen in seinem Arbeitskontext zusammen und damit, dass
,aas System hier in der Schule zu wenig auf (.), dh, Funktionalitit und Zweckerfillung
ausgerichtet“ (KK, 46:03/46:12) sei.

Auf die Frage nach dem kompetenten Umgang mit Gefiihlen als Schulleiter dif-
ferenziert Dr. Klett zwischen dem Umgang mit den eigenen Gefithlen und den Ge-
fithlen anderer. Bei sich selbst gehe es darum, Gefiihle zuzulassen, sie jedoch auch
kontrollieren zu kénnen. Bei den Gefiihlen in Bezug auf andere Personen sei es vor
allem wichtig, Mitgefithl zu zeigen, jedoch auch dies in kontrollierter Form. Dr.
Klaus Klett ist der Ansicht, dass wenn man den Eindruck erwecke, seine Gefiihle
nicht sehr unter Kontrolle zu haben, man zwar einerseits vielleicht ,menschlicher*
(KK, 43:21) wirke, andererseits bestehe aber die Gefahr eines Vertrauensverlustes. Er
nehme die an ihn als Schulleiter gerichteten Erwartungen so wahr, dass von ihm
verlangt werde, dass er auch in Krisensituationen ,einen kiihlen Kopf* (KK, 44:14)
bewahre und entsprechende Handlungsanweisungen gebe. Er selbst stelle sich die
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Frage, ob es iiberhaupt Situationen gegeben habe, in denen er ,Gefiihle ganz offen
gezeigt oder vielleicht (.) nur teilweise (.) oder angedeutet“ (KK, 40:30).

Dr. Klaus Klett habe es als ,harmlos“ (KK, 79:12) empfunden, {iber Gefiihle in
Zusammenhang mit seiner Tatigkeit als Schulleiter zu sprechen. Es habe ihn keine
besondere Uberwindung gekostet.

Linda Lohmann

Kurzportrit

Linda Lohmann, geboren 1954, gibt im Fragebogen an, dass sie seit 26 Jahren als Lei-
terin einer Kindertagesstitte titig ist und tiber 41 Jahre Berufserfahrung verfigt. Thre
wochentliche Arbeitszeit betrigt 39 Stunden. Die Einrichtung, welche Frau Loh-
mann leitet, liegt in einer Kleinstadt in Baden-Wiirttemberg. Sie tragt die Verantwor-
tung fir zehn Mitarbeitende. Linda Lohmann ist verheiratet und hat zwei Kinder.
Beziiglich Aus- und Weiterbildungen in Zusammenhang mit der Tatigkeit als Fith-
rungskraft fithrt die Leiterin der Kindertagesstitte eine ganze Reihe von Veranstal-
tungen auf, welche sie besucht hat. Dazu zihlen beispielsweise eine Weiterbildung
zum Thema , Fiihren und Leiten”, Fortbildungen zur Konzeptentwicklung sowie zur
Entwicklung und Sicherung von Qualititsstandards. Fort- und Weiterbildungen wiir-
den Frau Lohmann auch helfen, sich auf dem Laufenden beziiglich fithrungsrele-
vanter Themen zu halten. Des Weiteren fiithrt die Kita-Leiterin hierzu Fachliteratur,
Supervision und Coaching auf. Die Fithrung und Leitung des pidagogischen Perso-
nals einschliellich der fachlichen Begleitung, die Gesamtverantwortung fiir den
Betrieb der Einrichtung sowie die Zusammenarbeit mit dem Triger und Koopera-
tionspartner sind die drei Titigkeitsbereiche, fiir welche Frau Lohmann in ihrem be-
ruflichen Alltag am meisten Zeit aufwenden muss.

Warum ist Linda Lohmann Fithrungskraft geworden? Die Kita-Leiterin gibt
diesbeziiglich drei Griinde an: Erstens sei ihr die Leitung angeboten worden, zwei-
tens sei sie motiviert gewesen, konzeptuell und pidagogisch ,neue Wege“ zu gehen,
und drittens sei sie daran interessiert gewesen, Fithrungsverantwortung zu iiberneh-
men.

Anmerkungen zum Interview
Der Kontakt zu Linda Lohmann konnte iiber ein persénliches Netzwerk hergestellt
werden. Die Expertin war mir zum Zeitpunkt der Kontaktaufnahme unbekannt. Per-
sonliche Konfundierungen waren somit nicht zu befirchten. Nachdem ich zunichst
keine Ruckmeldung auf meine Anfrage erhalten hatte, kam der Kontakt schlieflich
doch zustande. Es hatte sich herausgestellt, dass Frau Lohmann aufgrund einer Er-
krankung nur sehr eingeschrinkt auf eingehende Anfragen reagieren konnte. Nach
dem erfolgreichen Erstkontakt verlief die weitere Kommunikation grofitenteils iiber
whatsapp und ein Interviewtermin konnte zeitnah gefunden werden.

Auf Wunsch der Leitungskraft wurde das Interview nicht in der Einrichtung ge-
fithrt, da dort nach Angaben von Linda Lohmann eine ungestorte Interviewfithrung
nicht gewihrleistet gewesen wire. Stattdessen wurde das Interview in von mir orga-
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nisierten privaten Riumlichkeiten durchgefiihrt. Beziiglich der Interviewdurchfiih-
rung ist noch zu bemerken, dass zwei kurze Pausen eingelegt wurden, um die Infor-
mantin mit Kaffee zu versorgen.

Zu einer Frage des Leitfadens fiel der Leitungskraft keine Antwort ein (,Be-
schreiben Sie bitte eine gefiihlsmdfSig aufgeladene Situation, die Sie aus Ihrer Position als
Leiterin einer Kindertagesstitte als missgliickt erlebt haben!; Frage Nummer 14).

Nach Beendigung des Interviews wies Frau Lohmann noch darauf hin, dass sie
selbst damals auf ihre Fithrungsposition nicht vorbereitet worden sei. Ihrer Ein-
schitzung nach sei dies auch heute immer noch groftenteils der Fall, da Aspekte
zur Fihrung einer Kindertagesstitte in der Ausbildung fiir Erzieherinnen und Erzie-
her nicht vorgesehen seien. Etwas anders sehe die Situation bei jenen Personen aus,
die ein Studium der Frithpidagogik absolviert haben.

Als weiteren Punkt im Nachgang des Interviews fithrte Frau Lohmann aus, dass
sie generell ein Problem damit habe, wenn Mitarbeitende von ihr permanent einen
autoritiren Fiuhrungsstil erwarten wiirden, sie diesen also jeden Tag sagen miisse,
was sie zu tun hitten. Sie bezog sich dabei auf einen Mitarbeiter, tiber dessen , Straf-
versetzung“ (vgl. Fallvignette 29, Kapitel 4.1) in ihre Einrichtung sie auch im Inter-
view ausfiihrlich berichtet hatte.

Schliellich erwihnte Linda Lohmann noch, dass sie vor vielen Jahren eine Fort-
bildung besucht habe, in der es um den Umgang mit Gefithlen als Fithrungskraft
gegangen sei. Damals sei sie mit ihrer Ansicht noch alleine gewesen, dass Gefiihle
und ein offener Umgang damit eine grofle Bedeutung fiir Leitungskrifte im Ele-
mentarbereich hitten.

Emotionalitdt

Frau Lohmann beschreibt sich im Interview als ,sehr temperamentvoll, motorisch etwas
unruhig® (LL, 50:42). Auf die Frage, ob es bestimmte Aufgaben- oder Titigkeitsbe-
reiche gebe, in denen Gefiihle fiir sie niitzlich oder hinderlich seien, antwortet die
Leiterin der Kindertagesstitte, Gefiihle seien fiir sie immer eher niitzlich gewesen,
sowohl positive als auch negative Gefiihle. Fiir sie personlich gebe es keine Bereiche
in ihrem Berufsalltag, in denen Gefiihle hinderlich seien. Einschrinkend weist sie
darauf hin, dass man als Fithrungskraft die Extreme vermeiden solle, also weder
Jirgendwie zumacht“ (LL, 52:23) noch alles auf der Gefithlsebene zu regeln versuche.
Wichtig sei, sich seiner eigenen Gefiihle bewusst zu sein und dariiber, wie man mit
diesen umgehe und dass man seine Gefiihle kontrollieren kénne. Als Fithrungskraft
sei es auflerdem bedeutend, dass man die Gefiihle der Mitarbeitenden einschitzen
und einordnen kénne. Im Interview weist Frau Lohmann auch darauf hin, dass sie
als Leiterin einer Kindertagesstitte praktisch tiglich mit den Emotionen anderer
Personen konfrontiert sei. Es sei fiir sie ,selbstverstindlich“ (87:04) gewesen, tiber
Gefiihle in Zusammenhang mit ihrer Titigkeit als piddagogische Fithrungskraft zu
sprechen.
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Marianne Meisner

Kurzportrit

Marianne Meisner, Leiterin eines Gymnasiums in einer deutschen Grofistadt, ist
zum Zeitpunkt des Interviews 61 Jahre alt. Sie verfiigt iiber 38 Jahre Berufserfahrung
und hat vor neun Jahren erstmals eine Fithrungsposition ibernommen. Als Motiva-
tion fiir diesen Schritt gibt sie an, dass es ihr auf der einen Seite vor allem darum
gegangen sei, die in vielen Berufsjahren gewonnene Erfahrung in einer Leitungs-
position anzuwenden und umzusetzen. Auf der anderen Seite habe es sie motiviert,
das , System Schule“ (mit) zu gestalten. Thre tatsichliche Arbeitszeit betrigt durch-
schnittlich 60 Stunden in der Woche. Das von ihr gefithrte Team besteht aus insge-
samt tiber 100 Lehrkriften. Frau Meisner ist verheiratet und Mutter von zwei Kin-
dern. In Zusammenhang mit ihrer Titigkeit als Fithrungskraft hat sie an Seminaren
zum Rollenverhalten, zu juristischen Fragen, zum Konfliktmanagement, zum Fiih-
ren und Leiten, zur Gesprichsfithrung sowie zum Handeln in Krisensituationen
teilgenommen. Durch Fachzeitschriften (sie nennt hier die Zeitschriften ,Schul-
management und , Recht und Sicherheit in der Schule) sowie den Austausch mit Kol-
leginnen und Kollegen hilt sich Frau Meisner tiber fithrungsrelevante Themen auf
dem Laufenden. Die meiste Arbeitszeit muss sie fiir Titigkeiten in Zusammenhang
mit Verwaltungsaufgaben aufwenden, wobei sie hier besonders die Kommunikation
mittels E-Mails hervorhebt. An zweiter Stelle folgen Gespriche. Das Verfassen von
Gutachten gehort zu den Titigkeiten, fiir die Frau Meisner neben Verwaltungsaufga-
ben und dem Fithren von Gesprichen am meisten Zeit aufwenden muss.

Anmerkungen zum Interview

Der Interviewtermin mit Frau Meisner musste von ihrer Seite aus mehrmals ver-
schoben werden. Als Griinde nannte die Schulleiterin die kurzfristige Wahrneh-
mung von Terminen sowie die persénliche Erkrankung.

Vor Beginn des Interviews sorgte Frau Meisner mit einem entsprechenden Hin-
weis an ihre Sekretirinnen dafiir, dass wir wihrend des Interviews ungestort bleiben
konnten.

Zu Beginn des Interviews informierte mich Frau Meisner dariiber, dass sie
dankbar wire, wenn wir das Gesprich eher kurz halten kénnten. Sie habe an diesem
Tag noch einen vollen Terminkalender. Sie sei gerne bereit, Nachwuchswissenschaft-
lerinnen und -wissenschaftler bei ihren Projekten zu unterstiitzen, konne jedoch aus
Zeitgriinden nur eine begrenzte Auswahl an Anfragen annehmen.

Die Antworten von Frau Meisner waren im Vergleich mit denen anderer Inter-
viewpartnerinnen und -partner eher kurz. Die Schulleiterin antwortete auf die Fra-
gen nach konkreten Situationen tendenziell abstrakt. Mittels Nachfragen habe ich in
diesen Fillen um die Schilderung konkreter, personlich erlebter Situationen gebeten.

Am Ende des Interviews wollte Frau Meisner wissen, wie es denn mir selbst
beim Fiihren der Interviews gehe und wie meine eigenen Gefiihle in diesen Situatio-
nen seien. Auflerdem interessierte sie meine persoénliche Motivation, eine solche
Forschungsarbeit durchzufiihren. Dariiber hinaus erkundigte sie sich bei mir, ob ich
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denke, dass die von ihr gegebenen Antworten hilfreich fiir meine Studie sein kénn-
ten.

Mit etwa 45 Minuten Dauer handelt es sich um das zweitkiirzeste Interview,
welches im Rahmen dieser Studie gefiihrt wurde. Auf die Frage nach einer Situation,
die sie als missgliickt erlebt habe, fiel Frau Meisner keine Antwort ein. Auch auf die
Frage, welche Situation sie als besonders herausfordernd erlebt habe, konnte die
Schulleiterin kein Ereignis schildern. Bei der Frage nach einer Situation, die sie be-
sonders berithrt habe (Frage 13 des Leitfadens), hatte Frau Meisner den Eindruck,
dass sich die von mir gestellten Fragen wiederholen wiirden.

Emotionalitdt

Frau Meisner beschreibt im Interview, dass Gefiihle fiir sie ,etwas sehr Menschliches
und sehr wichtig® (MM, 19:06) seien. Sie ist der Ansicht, dass sie ,auch ganz so ein
Gefiihlsmensch“ (MM, 19:12) sei. Trotzdem sei sie in der Lage, Gefiihle nach aulen
hin zu kontrollieren. Thr Mann habe ihr allerdings auch schon zuriickgemeldet, dass
sie nach auflen hin hiufig ,viel zu cool“ (MM, 19:24) wirke. Sie selbst sehe sich aller-
dings nicht so.

In ihrer Arbeit als Schulleiterin sei ,so eine Basis an Gefiihlen“ (MM, 26:39) im-
mer vorhanden und Frau Meisner finde das gut und wichtig so. Sie selbst kénne Ge-
fuhle ,ausblenden” (MM, 26:34), wenn diese fiir ein professionelles Handeln hinder-
lich seien. Gleichwohl seien Gefiihle auch in jenen Situationen vorhanden, in denen
Marianne Meisner versuche, ihre Gefithle zu kontrollieren: ,Da kann ich nicht auf
den Knopf driicken und sagen: ,Weg jetzt!“ (MM, 27:33). Es gehe in solchen Situatio-
nen vielmehr darum, ein ,gewisses UbermafR“ (MM, 27:36) zu vermeiden und ,nicht
nur gefiihlsleitend“ (MM, 27:38) zu handeln.

Threr Ansicht nach erfordere ihre Rolle als Schulleiterin eine ,gewisse Kontrolle“
(MM, 28:59) von Gefiihlen. Ein kompetenter Umgang mit Gefiihlen als Schulleiterin
zeige sich laut Frau Meisner darin, Gefithle wahrzunehmen und einzuordnen, und
dass man in der Lage sei, damit zu ,jonglieren” (MM, 41:16). Mit ,jonglieren meint
Frau Meisner, dass man die Gefiihle bei sich und anderen zulasse, jedoch in der
Lage sei, diese bei Bedarf ,einzupacken (MM, 41:27).

Es sei fur sie ,ganz normal“ (MM, 42:02) gewesen, im Interview tiber Gefiihle in
Zusammenhang mit ihrer Titigkeit als Fihrungskraft zu sprechen.

3.1.6 Die Datenauswertung

Fiir die Auswertung von Experteninterviews gibt es noch kein , kanonisiertes Verfah-
ren“ (Bogner etal., 2014, S.71). Es ist also kein standardisierter Ablaufplan vorhan-
den, welchem bei der Datenauswertung zwangsldufig zu folgen ist. Bogner etal.
(2014) empfehlen insbesondere fiir die Variante des theoriegenerierenden Experten-
interviews — der Interviewvariante also, die dieser Studie zugrunde liegt (vgl. Kapi-
tel 3.1.5.1) — eine Auswertung mittels der Kodierprozeduren der Grounded Theory.
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3.1.6.1 Die Kodierprozeduren der Grounded Theory

Die Methodologie der Grounded Theory bietet unterschiedliche Verfahrensweisen
an, mit denen das erhobene beziehungsweise ausgewihlte Datenmaterial ausgewer-
tet werden kann. Dazu zdhlen vor allem die drei Kodierschritte des offenen, axialen
und selektiven Kodierens.?®® Tiefel (2005) zufolge kénnen mit den Kodierprozeduren
»Strukturen, Handeln und Subjektivitit unter einer Prozessperspektive miteinander
in Beziehung“ (S.71) gesetzt werden. Fiir Stritbing (2014) ist die Leitidee beim ge-
samten Kodiervorgang die Methode des stindigen Vergleichens (,constant compara-
tive method*, Glaser & Strauss, 1967, S.101ff.).2¢°

Offenes Kodieren

Der erste Schritt bei der Datenauswertung mittels der Kodierprozeduren der
Grounded Theory ist das sogenannte offene Kodieren. Dabei geht es in einem ersten
Zugrift auf das Datenmaterial darum, dieses ,aufzubrechen, zu untersuchen, Ver-
gleiche”® anzustellen, Konzepte”' zu entwickeln sowie Kategorien auf Basis der
Daten zu bilden (Strauss & Corbin, 1996). Die im Datenmaterial gefundenen Phino-
mene sollen benannt und kategorisiert werden (Strauss & Corbin, 1996). Ohne ein
griindliches offenes Kodieren seien die weiteren Analyseschritte nicht méglich.
Gleichwohl scheint es ein recht weit verbreitetes Missverstindnis bei der Anwen-
dung der Grounded Theory zu sein, dass zunichst das gesamte Datenmaterial offen
kodiert wird, bevor das axiale Kodieren zum Einsatz kommt. Stattdessen stehen — da-
rauf sei noch einmal hingewiesen — die drei Kodiervorginge in einem zirkuliren
Verhiltnis zueinander. Strukturlogisch bedingt steht das offene Kodieren jedoch am

268 Hiilst (2013) betont, dass unter , Kodieren“ im Rahmen der Grounded Theory etwas véllig anderes verstanden wird als
etwa im Kontext inhaltsanalytischer Verfahren: ,Kodieren bezeichnet im Rahmen der GTM die Analyse von Daten. Es
werden nicht, wie es in den Verfahren der Inhaltsanalyse traditionell tiblich ist, Materialien den zumeist vor der Analyse
entwickelten Kategorien zugeordnet, also ,vercodet' oder ,codiert’. Die ,Kodes‘ werden erst im Verlauf des Analyse-
prozesses gebildet und im Fortgang der Auswertung sukzessive erweitert und verfeinert.“ (Hiilst, 2013, S. 285)

269 Striibing (2014) sieht an dieser Stelle implizite Beziige zu den Arbeiten von Everett C. Hughes, der die Kontrastierung
von Daten propagiert habe, um dadurch Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Phdnomenen herauszuarbeiten.
Die Methodologie der Grounded Theory und der Ansatz der komparativen padagogischen Berufsgruppenforschung
(vgl. Kapitel 3.1.3), welche in dieser Studie miteinander verkniipft werden, verfiigen somit in den Arbeiten von Hughes
tiber eine gemeinsame Wurzel.

270 Bei Bollig und Kelle (2012) findet sich eine Differenzierung zwischen den beiden Operationen ,Vergleichen* auf der
einen Seite und , Kontrastieren“ auf der anderen Seite. Die beiden Autorinnen gehen von einer ,doppelten Kodierung
des Vergleichens in der qualitativen Forschung aus, nimlich sowohl eine Strategie der Darstellung systematischer Ge-
meinsamkeiten und Differenzen zwischen verschiedenen Feldern, Fillen oder Typen zu sein, als auch eine Strategie
der empirischen Begriindung theoretischer Konzepte“ (S.201). Unter ,Kontrastieren“ verstehen Bollig und Kelle
(2012) Operationen, mit welchen nach ,Differenzen, Unihnlichkeiten und Abweichungen® (S.202) gesucht wird. Das
,Vergleichen“ sei hingegen ,doppelseitig angelegt“ (S.202), indem es bei diesem Vorgang gleichermaen um die
Identifizierung von Unterschieden und Gemeinsambkeiten der Vergleichsobjekte gehe.

271 Strauss und Corbin (1996) verstehen Konzepte als ,konzeptuelle Bezeichnungen oder Etiketten, die einzelnen Ereig-

nissen, Vorkommnissen oder anderen Beispielen fiir Phainomene zugeordnet werden* (S.43). Es sei ein weit verbreite-
tes Missverstandnis, beim Konzeptualisieren die Geschehnisse in den Daten nur zusammenzufassen und deskriptiv
wiederzugeben. Stattdessen gehe es darum, die Phdnomene auf einer abstrakteren Ebene zu benennen (= ,Kon-
zept“). Dies ermdgliche die Subsumtion mehrerer gefundener Phanomene unter ein Konzept. Konzepte seien die
»grundlegenden Bausteine einer Theorie® (S. 54).
Eine Kategorie ist nach Strauss und Corbin (1996) eine ,Klassifikation von Konzepten. Diese Klassifikation wird er-
stellt, wenn Konzepte miteinander verglichen werden und sich offenbar auf ein dhnliches Phanomen beziehen. So
werden die Konzepte unter einem Konzept hsherer Ordnung zusammengruppiert — ein abstrakteres Konzept, ge-
nannt Kategorie.“ (Strauss & Corbin, 1996, S.43; vgl. auch Nittel, 2012)
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Beginn der Datenauswertung. Strauss und Corbin (1996) beschreiben den Vorgang
beim offenen Kodieren wie folgt:

Wihrend des offenen Kodierens werden die Daten in einzelne Teile aufgebrochen,
griindlich untersucht, auf Ahnlichkeiten und Unterschiede hin verglichen, und es wer-
den Fragen tiber die Phianomene gestellt, wie sie sich in den Daten widerspiegeln®
(S.44).

Dieser Prozess diene dazu, eigene und fremde Vorannahmen infrage zu stellen, um
durch dieses ,Sich-Fremdmachen“ neue Phinomene entdecken zu konnen. Unter
»Aufbrechen“ der Daten verstehen Strauss und Corbin (1996, S.45), dass einzelne
Beobachtungen, Sitze oder Abschnitte herausgegriffen werden und darin enthaltene
Vorfille, Ideen oder Ereignisse jeweils eine eigene Bezeichnung (Kode) bekom-
men.”? Die Analyse kann Zeile-fiir-Zeile, in Bezug auf einzelne Worter, Sitze, Ab-
schnitte oder sogar ganze Dokumente erfolgen (Strauss & Corbin, 1996).

Strauss und Corbin (1996) betonen, dass es beim Benennen weniger darum
gehe, gleich den treffenden Ausdruck zu finden. Vielmehr sei entscheidend, dass
Phinomene, Konzepte und Kategorien benannt wiirden. Die Bezeichnungen konn-
ten im Laufe des Analyseprozesses geindert werden, wenn die alternativen Varian-
ten treffender erscheinen. Bei der Auswahl der Benennungen sei durchaus Kreativi-
tit gefragt. Zu beachten sei, dass die konzeptuellen Bezeichnungen auf einer
abstrakteren Ebene zu verorten sind als die ihnen zugrunde liegenden Ausgangs-
konzepte. Dabei lassen sich drei Arten von Bezeichnungen voneinander unterschei-
den: sozialwissenschaftliche Kodes, eigene Kode-Kreationen sowie sogenannte
»In-vivo-Kodes*“ (Strauss & Corbin, 1996, S.43f.). Sozialwissenschaftliche Kodes ent-
stammen der entsprechenden Fachliteratur. Thr Vorteil sei, dass man durch sie eine
entsprechende Anschlussfihigkeit der eigenen Forschung an bisherige Studien her-
stellen konne. Der Nachteil bei der Verwendung solcher Bezeichnungen sei, dass
diese bereits mit Bedeutungen und Assoziationen hinterlegt seien. Wiirden diese
Begriffe in einem anderen Sinne benutzt, konne dies zu Verwirrungen und Irritatio-
nen fithren. In-vivo-Kodes stammen von den Informantinnen und Informanten
selbst und seien so treffend, dass man sofort auf sie aufmerksam werde. Eine solche
Bezeichnung sei anregend und fasse alle Merkmale einer Person oder eines Ereig-
nisses angemessen zusammen.

Nach Strauss und Corbin (1996) geht es anschlieflend darum, die gefundenen
Kategorien zu ,entwickeln®. Darunter verstehen sie die Suche nach Eigenschaften??
und Dimensionen?* von Kategorien. Das offene Kodieren umfasst folglich nicht nur
die Entdeckung von Konzepten und Kategorien, sondern auch das Herausarbeiten

272 Striibing (2014) versteht unter ,Aufbrechen der Daten Folgendes: ,Daten wie etwa Texte, Bilder, Filme, treten uns
zunichst eher als ,geschlossene Oberflichen‘ entgegen, denen es einen Sinn erst noch abzugewinnen gilt“ (S.15f)).
Bei der Grounded Theory geschehe dies durch die Interpretation der Daten mithilfe der Kodierprozeduren.

273 Eigenschaften sind fiir Strauss und Corbin (1996) ,Attribute oder Charakteristika, die zu einer Kategorie gehdren
(.43).

274 Unter Dimension verstehen Strauss und Corbin (1996) eine , Anordnung von Eigenschaften auf einem Kontinuum*
(.43).
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von deren Eigenschaften und Dimensionen: ,Jede Kategorie vereinigt mehrere allge-
meine Eigenschaften in sich und jede dieser Eigenschaften variiert {iber einen
dimensionalen Raum* (Hiilst, 2013, S.289).” Die Eigenschaften selbst kénnen bei
Bedarf, also wenn es fiir die Analyse sinnvoll oder erforderlich erscheint, wiederum
in Untereigenschaften aufgegliedert, dimensionalisiert”’® werden (Strauss & Corbin,
1996). Die Entwicklung von Eigenschaften und Dimensionen sei dariiber hinaus
auch eine wichtige Voraussetzung dafiir, um im spiteren Verlauf der Datenanalyse
Verbindungen zwischen den jeweiligen Kategorien herstellen zu kénnen. Hiilst
(2013) weist darauf hin, dass die im Zuge einer einzelnen Fallanalyse entwickelten
Kategorien zunichst ein einzigartiges dimensionales Profil aufweisen, welches nur
fir den untersuchten Fall giiltig sei. Durch die auf Basis des theoretischen Sam-
plings vorgenommene Kontrastierung mit anderen Fillen kénnten im Laufe der wei-
teren Analyse gleichwohl falliibergreifende Eigenschaften und Dimensionen identi-
fiziert werden.

Axiales Kodieren

,Beim axialen Kodieren liegt unser Fokus darauf, eine Kategorie (Phinomen) in Bezug
auf die Bedingungen zu spezifizieren, die das Phinomen verursachen; den Kontext
(ihren spezifischen Satz von Eigenschaften), in den das Phinomen eingebettet ist; die
Handlungs- und interaktionalen Strategien, durch die es bewiltigt, mit ihm umgegan-
gen oder durch die es ausgefithrt wird; und die Konsequenzen dieser Strategien“
(Strauss & Corbin, 1996, S.76).

Dieses Zitat fasst pointiert zusammen, um was es beim axialen Kodieren, dem zwei-
ten Schritt der Kodierprozeduren der Grounded Theory, geht. Zielt das offene Kodie-
ren vor allem darauf ab, Kategorien zu entdecken, zu benennen und mittels Eigen-
schaften und Dimensionen zu elaborieren, wird beim axialen Kodieren versucht,
Beziehungen und Verbindungen zwischen Kategorien und ihren Subkategorien her-
zustellen (Strauss & Corbin, 1996). Die Herstellung der Beziehung zwischen den ver-
schiedenen Hauptkategorien bleibt dem nichsten Schritt vorbehalten, dem selekti-
ven Kodieren. Fiir Nittel (2012) werden beim axialen Kodieren die ,sachlogischen
Relationen zwischen den Kategorien einschliefRlich ihrer Gelenkstellen und ,Achsen’
untersucht” (S.190). Das Ziel dieses Vorgangs sei eine hierarchische Anordnung der
identifizierten Kategorien.

275 Strauss und Corbin (1996) verdeutlichen die Bedeutung der Entwicklung von Kategorien anhand der Identifizierung
von zu diesen Kategorien gehérenden Eigenschaften und Dimensionen: ,Das Kennen solcher allgemeinen Eigen-
schaften einer Kategorie ist wichtig, weil diese lhnen die gesamte Reichweite der Dimensionen vermitteln, tiber die
eine Kategorie variieren kann. Jedes Mal, wenn ein Beleg fiir eine Kategorie in den Daten auftaucht, kann er irgendwo
auf diesen dimensionalen Kontinua lokalisiert werden. Deshalb besitzt jede spezifische Auspragung der allgemeinen
Eigenschaft (...) eine andere Lage auf den dimensionalen Kontinua. D.h. jede Kategorie besitzt mehrere allgemeine
Eigenschaften und jede dieser Eigenschaften variiert tiber ein dimensionales Kontinuum. Jedes Auftreten einer Kate-
gorie besitzt danach ein einzigartiges dimensionales Profil. Mehrere dieser Profile kénnen zu einem Muster gruppiert
werden. Das dimensionale Profil reprisentiert die spezifischen Eigenschaften eines Phdnomens unter einem gegebe-
nen Satz von Bedingungen® (Strauss & Corbin, 1996, S. 51).

276 Fur Strauss und Corbin (1996) ist mit Dimensionalisieren der ,ProzeR des Aufbrechens einer Eigenschaft in ihre
Dimensionen* (S.43) gemeint.
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Um die Subkategorien mit einer Kategorie in Verbindung zu setzen, kann das
sogenannte paradigmatische Modell (Strauss & Corbin, 1996, S.78), auch als Kodier-
paradigma bezeichnet (Hiilst, 2013; Nittel, 2012), verwendet werden. Dadurch konnen
entsprechende Beziehungen hergestellt werden, welche auf ursichliche Bedingun-
gen, Phinomene, Kontext, intervenierende Bedingungen, Handlungs- und inter-
aktionale Strategien sowie Konsequenzen verweisen. Die Anwendung dieses Hilfs-
werkzeuges sei, so Strauss und Corbin (1996), elementar, um der sich im Entstehen
befindlichen Theorie Dichte und Prizision zu verleihen. Fiir Hiilst (2013) ist das Ko-
dierparadigma ein ,soziologischer Orientierungsrahmen® (S.288), mit dessen Hilfe
der ,Blick unmittelbar auf die Sinn- und Situationsstrukturen der betrachteten sozia-
len Welt“ (S. 288) gelenkt werden kann.

Im Folgenden werden die einzelnen Bestandteile des paradigmatischen Modells
kurz beschrieben (Strauss und Corbin, 1996, S.75 ff.; vgl. auch Nittel, 2012)%7:

Phinomen: Dabei handelt es sich um die zentrale Idee, ein Ereignis oder Ge-
schehen, auf welches eine Reihe von Handlungen und Interaktionen gerichtet sind,
um es zu bewiltigen, damit umzugehen oder es zu kontrollieren. Im Datenmaterial
lassen sich solche Phinomene beispielsweise durch folgende Fragen identifizieren:
Worauf verweisen die Daten? Worum dreht sich die Handlung beziehungsweise In-
teraktion?

Ursdchliche Bedingungen: Mit diesem Aspekt des Kodierparadigmas werden jene
Ereignisse oder Vorfille in den Blick genommen, welche zum Auftreten oder zur
Entwicklung eines Phinomens fiihren beziehungsweise dieses mit bedingt haben.
Hierbei gilt es zu beachten, dass in der Realitit selten eine einzige ursichliche Be-
dingung ein Phinomen verursacht, sondern verschiedene Bedingungen beziehungs-
weise Eigenschaften von Bedingungen miteinander interagieren. Im Datenmaterial
verweisen hiufig Worter wie ,wenn“, ,wihrend®, ,da ja“, ,weil“, ,infolge“ oder ,we-
gen“ auf ursichliche Bedingungen. Dariiber hinaus ist es aber auch méglich, weitere
Ereignisse, Geschehnisse und Vorfille auszumachen, die ein Phinomen verursa-
chen, auch wenn solche Hinweise fehlen.

Kontext: Kontext umfasst zum einen den spezifischen Satz von Eigenschaften,
die zu einem Phinomen gehéren, das heift, die Lage von Ereignissen oder Vorfillen
in einem dimensionalen Bereich, die sich auf ein Phinomen beziehen. Zum ande-
ren zdhlen hierzu auch die Bedingungen, innerhalb derer die Handlungs- und Inter-
aktionsstrategien stattfinden, um ein spezifisches Phinomen zu bewiltigen, damit
umzugehen, es auszufiihren oder darauf zu reagieren.”®

277 Striibing (2014) weist darauf hin, dass sich die Fassungen des Kodierparadigmas zwischen Strauss (1991) sowie
Strauss und Corbin (1996) etwas voneinander unterscheiden. Strauss (1991) schreibt zunichst nur von ,den Bedin-
gungen, der Interaktion zwischen den Akteuren, den Strategien und Taktiken, den Konsequenzen“ (S.57). Strauss und
Corbin (1996) erwihnen etwas spiter die folgenden Bestandteile des Kodierparadigmas: ,ursichliche Bedingungen®,
,Phinomen*, , Kontext®, , Intervenierende Bedingungen®, ,Handlungs- und interaktionale Strategien“ sowie ,Konse-
quenzen* (S.78ff.). Da die Version von Strauss und Corbin (1996) die ausdifferenziertere Variante ist, anhand derer
sich auch ein analytischer Mehrwert erzielen lasst, wurde diese bei der Beschreibung der einzelnen Bestandteile des
Kodierparadigmas zugrunde gelegt.

278 Nach Striibing (2014) dient der Kontext bei der Analyse hiufig als ,Residualkategorie® (S.26). Er schligt vor, dass nur
jene Aspekte unter der Rubrik ,Kontext“ aufgefiihrt werden sollten, die ,nachweislich zum Verstindnis des Phino-
mens in der konkreten Ausprigung relevant* (S. 26) sind.
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Intervenierende Bedingungen: Dies sind die breiten und allgemeinen Bedingun-
gen, die zu einem bestimmten Phinomen gehoren und welche auf Handlungs- und
interaktionale Strategien einwirken. Dabei kénnen diese Bedingungen entweder for-
derlich oder einengend auf diese Strategien einwirken, welche innerhalb eines spezi-
fischen Kontextes eingesetzt werden. Dies umfasst Aspekte von Zeit, Raum, Kultur,
sozialokonomischem Status, technologischem Status, Karriere, Geschichte und indi-
vidueller Biografie.?”®

Handlungs- und interaktionale Strategien: Nach Strauss und Corbin (1996) ist
Grounded Theory eine ,handlungs- und interaktionsorientierte Methode der Theo-
rieentwicklung® (S.83). Bei der Erforschung von Individuen, Gruppen oder Kollekti-
ven gebe es immer Handlungen und Interaktionen, welche auf ein Phinomen ge-
richtet sind oder den Umgang mit diesem, dessen Bewiltigung, Ausfithrung oder
eine Reaktion darauf beschreiben. Gemifd Strauss und Corbin (1996) weisen Hand-
lungen und Interaktionen bestimmte Merkmale auf. Zum einen verfiigen sie tiber
einen prozesshaften, das heifdt sich entwickelnden, Charakter. Folglich kénnen Ab-
folgen oder Verinderungen iiber die Zeit hinweg untersucht werden. Zum anderen
dienen alle Handlungen und Interaktionen dazu, ein bestimmtes Ziel zu verfolgen.
Alle Strategien werden also von den beteiligten Akteurinnen und Akteuren intentio-
nal eingesetzt. SchliefRlich ist es bei der Analyse von Handlungsstrategien immer
auch wichtig, nach ausbleibenden Handlungen oder Interaktionen zu suchen. Wenn
man also eigentlich erwartet, dass jemand in einer bestimmten Situation etwas tun
sollte oder dies normalerweise tut, es in dem konkreten Fall dann aber nicht zum
Vollzug dieser Handlung kommt, miissen die moglichen Griinde hierfiir in den
Blick genommen werden.??

Konsequenzen: Handlungen und Interaktionen zur Bewiltigung eines Phino-
mens ziehen bestimmte Ergebnisse oder Konsequenzen nach sich. Diese Konse-
quenzen miissen nicht immer vorhersehbar oder beabsichtigt sein. Auch die Unter-
lassung bestimmter Handlungen und Interaktionen kann entsprechende Konsequen-
zen nach sich ziehen. Als Forscherin oder Forscher ist es daher genauso wichtig,
auch solche Konsequenzen aufzudecken. Konsequenzen kénnen sich in Bezug auf
Menschen, Orte oder Dinge ergeben. Bei den Konsequenzen kann es sich um Ereig-
nisse und Geschehnisse oder um Handlungen und Interaktionen handeln. Konse-
quenzen konnen sich unmittelbar in der Gegenwart ergeben oder erst in der Zu-
kunft abzeichnen. Es kann sich bei den Konsequenzen um tatsichliche Ergebnisse
handeln oder um potenziell mégliche. Die Konsequenzen der einen Handlungsreihe
kénnen in Form von Kontextfaktoren oder intervenierenden Bedingungen wieder
selbst zu einem Teil von Bedingungen werden, welche die nichste Handlungs- und
Interaktionsreihe eines Handlungsablaufes beeinflussen. Ebenso ist es mdglich,

279 Striibing (2014) weist darauf hin, dass die Unterschiede zwischen Kontext und intervenierenden Bedingungen ,.eher
graduell als kategorial* (S.27) sind. Entscheidend sei fiir ihn vor dem Hintergrund der angestrebten Theoriebildung
vor allem, sowohl situationsgebundene Eigenschaften eines Phanomens als auch allgemeine, beispielsweise sozio-
strukturelle und 6konomische Zusammenhinge im Blick zu behalten. Es gehe um eine angemessene Konzeption des
Verhiltnisses von Fallspezifik und verallgemeinerbaren Strukturmerkmalen.

280 Zur Erweiterung der Handlungs- und Interaktionsstrategien um sogenannte Routinehandlungen siehe Kapitel 3.1.2.
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dass die Konsequenzen zu einem Teil der Bedingungen werden, die wiederum eine
neue Handlungsfolge auslésen: ,Die Konsequenzen einer Handlung/Interaktion zu
einem Zeitpunkt kénnen so zu einem Teil der Bedingungen zu einem spiteren Zeit-
punkt werden“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 85).

Beim axialen Kodieren besteht die Verkniipfung und die Entwicklung von Kate-
gorien mittels des Kodierparadigmas aus vier getrennten, meist jedoch simultan ab-
laufenden Analyseschritten (Strauss & Corbin, 1996, S. 86 ff.):

Subkategorien und Kategorie werden mit Blick auf das zu untersuchende Phi-
nomen zueinander in Beziehung gesetzt. Dabei wird der Frage nachgegangen, bei
welchen Subkategorien es sich um ursichliche Bedingungen, Kontext, intervenie-
rende Bedingungen, Handlungs- und interaktionale Strategien und Konsequenzen
handelt.

Diese aufgestellten Beziehungen werden mittels des Datenmaterials verifiziert.
Welche Hinweise, Ereignisse und Vorfille im Datenmaterial bestitigen die postulier-
ten Beziehungen? Durch welche Vorkommnisse werden sie widerlegt? Wichtig ist
besonders die Suche nach Gegenbeispielen, welche den aufgestellten Hypothesen
widersprechen.

Die Weiterentwicklung von Kategorien und Subkategorien mittels der Suche
nach Eigenschaften und Dimensionen.

Die beginnende Suche nach der Variation von Phinomenen durch den Ver-
gleich der dimensionalen Verortung unterschiedlicher Datenbeispiele: ,In Untersu-
chungen mit der Grounded Theory ist es genauso wichtig, Hinweise auf Unter-
schiede und Variation zu finden, wie Hinweise, die unsere urspriinglichen Fragen
und Aussagen bestitigen“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 87). Durch die Suche nach Un-
terschieden gewinnt die sich entwickelnde Theorie an Dichte und Variation.?®'

Die zuvor im Rahmen des offenen Kodierens zerlegten und ,aufgebrochenen®
Daten werden folglich beim axialen Kodieren wieder auf eine neue Art und Weise
zusammengesetzt (Hulst, 2013). Ziel des axialen Kodierens sei ein ,zunehmend
konturiertes und durch die Deutungsarbeit kontrolliertes Gedankenbild des Falls*
(Hulst, 2013, S.288), dessen theoretische Beziige im weiteren Forschungsprozess
uberpriift werden kénnten.

Selektives Kodieren

Beim letzten Kodierschritt, dem selektiven Kodieren, wird auf Basis der entwickelten
Kategorien eine Grounded Theory entworfen (Strauss & Corbin, 1996). Nach Strauss
und Corbin (1996) handelt es sich beim selektiven Kodieren um einen Prozess ,des
Auswihlens der Kernkategorie, des systematischen In-Beziehung-Setzens der Kern-
kategorie mit anderen Kategorien, der Validierung dieser Beziehungen und des Auf-
filllens von Kategorien, die einer weiteren Verfeinerung und Entwicklung bedtirfen®
(S.94). Die Herausforderung in diesem Arbeitsschritt bestehe darin, den Sprung zu

281 Strauss und Corbin (1996) warnen jedoch davor, dass Forschende den Wunsch nach Dichte auch iibertreiben kénnen:
,Man kénnte diesen analytischen Prozef unbeschrinkt fortfiihren. Die Idee besteht darin, eine Theorie anzustreben,
die konzeptuell dicht ist, Spezifitit besitzt und genug theoretische Variation beinhaltet, um auf viele verschiedene Bei-
spiele eines jeden gegebenen Phinomens anwendbar zu sein.“ (Strauss & Corbin, 1996, S. 88)
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schaffen von der Erstellung einer Liste von Konzepten hin zur Entwicklung einer
Theorie. Dieser Integrationsvorgang sei dhnlich wie beim axialen Kodieren, nur dass
die Integration beim selektiven Kodieren auf einer hoheren abstrakteren Ebene statt-
finde.?®? Nach Ansicht von Hiilst (2013) ist Theoriebildung letzten Endes nichts an-
deres als der explizite ,Aufweis der zwischen den Kategorien bestehenden inhalt-
lichen Verkniipfungen® (S.292). Fiir Nittel (2012) handelt es sich beim selektiven
Kodieren um einen ,Akt des ,alles-Zusammenfiigens“ (S.191), bei dem es darum
gehe, ,den roten Faden einer gegenstandsbezogenen Theorie auf tiberzeugende
Weise zu prisentieren” (S.191). Nach Meinung von Kuckartz (2010) erfolgt in der
Phase des selektiven Kodierens die Integration der gesamten interpretativen Arbeit:
,Die einzelnen Handlungsmodelle werden in ein umfassendes theoretisches Kon-
zept, eine Theorie tiber das typische Handeln typischer Akteure im Untersuchungs-
feld, verdichtet“ (S.77). Breuer et al. (2018) betonen, dass es beim selektiven Kodieren
,2ums Ganze“ (S.284) gehe. Threr Ansicht nach liege der Unterschied zum axialen
Kodieren

,nicht auf der handwerklichen Ebene der Ausarbeitung von Zusammenhingen und Sys-
tematik, sondern in Hinsicht auf den Entwurf einer konzeptuellen Perspektivierung der
finalen bereichsbezogenen Grounded Theory, einer Gesamtgestalt des Theorieentwurfs,
einer theoretischen Integration aller kategorialen Konzepte unter einer konsistenzstif-
tenden Logik (Breuer etal., 2018, S.284).

Auch wenn in den klassischen Schriften zur Grounded Theory gefordert wird, sich
auf eine Kern- beziehungsweise Schliisselkategorie?®® zu begrenzen (beispielsweise
bei Strauss & Corbin, 1996, S.94), wird diese Primisse mittlerweile kritisch disku-
tiert und teilweise sogar als kontraproduktiv mit Blick auf einen ertragreichen For-
schungsprozess betrachtet. Fiir Breuer et al. (2018) widerspricht die Forderung nach
einer einzigen Schliisselkategorie der Idee der Datenbegriindetheit beziehungsweise
der Emergenz. Threr Ansicht nach sei diese apriorische Setzung véllig willkiirlich
und fiir manche Modelltypen ,fragwiirdig und unpassend“ (S.286). Gleichwohl
empfehlen Breuer etal. (2018), bei der Wahl der zentralen Kategorien das Prinzip
der Sparsamkeit zu beherzigen.

3.1.6.2 Interviewaufzeichnung, Transkription und Anonymisierung

Aufnahme der Interviews
Alle Interviews wurden mit einem digitalen Aufnahmegerit aufgezeichnet. Erst die
Aufnahme der Interviews sowie die sich anschlieende Transkription ermdglichen

282 Nittel (2012) betont, dass die generierten Kernkategorien, Kategorien und Subkategorien auf der einen Seite im Daten-
material verankert sein miissen. Auf der anderen Seite miissten diese aber auch einen hohen Abstraktionsgrad auf-
weisen.

283 Bei Hulst (2013) findet sich eine Erklarung, warum die zentrale Kategorie der konstruierten Theorie auch als ,Schlis-
selkategorie* bezeichnet wird: ,In einer bottom up, zyklisch angelegten Bewegung zwischen Datenerhebung und Da-
tenanalyse entstehen im Gegenstand verankerte, zugleich abstrahierende Kategorien, die analytisch aufeinander bezo-
gen werden, bis Kernkategorien entworfen werden kénnen, die den Erkenntnis eréffnenden Schliissel zum Verstindnis
des interessierenden Phinomens und damit seiner Erklarung enthalten® (Hiilst, 2013, S.288).
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eine genaue und nachvollziehbare Analyse der Daten (Bogner etal., 2014; Gliser &
Laudel, 2009; Kuckartz etal., 2008). Ein weiterer Vorteil der Interviewaufzeichnung
sei es, dass diese es dem Interviewer oder der Interviewerin ermdgliche, sich ganz
auf das Gesprich zu konzentrieren (Kuckartz etal., 2008). AuRerdem gewihrleiste
die Aufnahme der Interviews eine unverfilschte Wiedergabe der gesprochenen In-
halte. Heutzutage gebe es digitale Aufnahmegerite, bei denen zum einen kaum
noch Qualititsverluste durch Kompression zu befiirchten seien. Zum anderen ge-
statten sie den einfachen Transfer auf den PC, was beispielsweise die Transkription
und die Archivierung der Interviews erleichtere (Kuckartz etal., 2008). Die Inter-
views wurden mit einem Zoom H2 aufgenommen. Der Autor hatte mit diesem Auf-
nahmegerit bereits im Vorfeld dieses Forschungsprojektes langjihrige positive
Erfahrungen gesammelt. Auch Kuckartz etal. (2008) empfehlen dieses Gerit, da es
,klein, leicht, einfach zu bedienen und glinstig“ (S.26) sei. Zu den Interviewtermi-
nen wurden jeweils zwei Gerite mitgenommen, damit bei technischem Versagen
eines Gerites ein Ersatzgerit vorhanden war. Dies war jedoch bei keinem der gefiihr-
ten Interviews der Fall und alle Gespriche konnten ohne gréfRere Probleme aufge-
zeichnet werden. Zwei Stromkabel, ein Verlingerungskabel und Batterien erginzten
die Aufnahmetechnik, um dadurch die Stromzufuhr des Aufnahmegerites zu ge-
wihrleisten. Nach der Aufnahme konnten die Interviews per USB-Anschluss im
mp3-Format auf den PC uiberspielt werden. Hierfiir war keine spezielle Software
notwendig (Dittmar, 2009). Anschliefend konnte mit der Transkription der Inter-
views begonnen werden.

Transkription der Interviews

Als Transkription bezeichnet man in der empirischen Sozialforschung das ,Ver-
schriftlichen verbaler und ggf. auch nonverbaler Kommunikation“ (Kuckartz, 2010,
S.38). Fur Dittmar (2009) bezieht sich Transkription (lat. transcribere = tiberschrei-
ben, umschreiben) ,auf die Wiedergabe eines gesprochenen Diskurses in einem
situativen Kontext mit Hilfe alphabetischer Schriftsitze und anderer, auf kommuni-
katives Verhalten verweisender Symbole“ (S.52). Als Grundlage fiir die Transkrip-
tion dient in der Regel eine Audio- oder Videoaufzeichnung (Kuckartz, 2010). Die
Genauigkeit und der Detaillierungsgrad der Transkription hingen dabei vom For-
schungsgegenstand sowie den Forschungsfragen ab (Kuckartz, 2010). Gleichzeitig
stellt die Transkription aufgezeichneter Interviews auch einen ersten Schritt in der
Auswertung des Datenmaterials dar: ,Die Ubersetzung des Gehérten in Schriftspra-
che enthilt bereits Interpretationen und die Form der Transkription entscheidet iber
die Moglichkeit der Auswertung*“ (Langer, 2013, S. 515).%* Auf jeden Fall bedeutet die
Transkription eine intensive Auseinandersetzung mit dem Material, wihrenddessen
serste Assoziationen, Hypothesen, Irritationen, Fragen, bemerkenswerte Beobach-

284 Langer (2013) betont zudem, dass bereits durch die Audioaufnahme eine Selektion hinsichtlich bestimmter Laute und
Geriusche stattfindet. Die erhobene Situation wiirde nicht etwa unmittelbar abgebildet. Die Aufhahme sei jedoch
nicht nur selektiv, sondern auch komplexititssteigernd, da auch Dinge aufgezeichnet wiirden, die den am Gesprich
Beteiligten gar nicht bewusst waren.
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tungen oder erste Auswertungsideen“ (Langer, 2013, S.517) generiert und beispiels-
weise in Form von Memos festgehalten werden konnen.

Bei der Analyse von Interviewdaten stellen sich dem bzw. der Forschenden mit
Blick auf die Transkription vor allem zwei Fragen (Kuckartz, 2010, S.39f): Soll das
gesamte Datenmaterial transkribiert werden? Nach welchen Regeln soll transkribiert
werden? Die Beantwortung der ersten Frage (,Was soll transkribiert werden?“) hingt
von verschiedenen Faktoren ab. Zunichst muss berticksichtigt werden, dass es sich
bei der Transkription um einen zeit- und kostenintensiven Vorgang handelt (Ku-
ckartz, 2010, S.40). Der genaue Aufwand des Transkriptionsvorgangs hingt dabei
wiederum auch entscheidend vom gewihlten Detaillierungsgrad ab (Kuckartz, 2010;
Langer, 2013). Sollen beispielsweise die Gleichzeitigkeit verschiedener Sprecherin-
nen und Sprecher, Dialektfirbungen und Intonationen berticksichtigt werden, so er-
hoht sich der Aufwand schnell um ein Vielfaches (Kuckartz, 2010). Auch mit Blick
auf die vorliegende Arbedit stellte sich dem Forscher die Frage, wie selektiv beim Vor-
gang der Transkription vorgegangen werden soll. Es wurde die Entscheidung getrof-
fen, dass im Sinne von ,Eckfillen (Detka, 2005) jeweils ein Interview aus jedem
Segment des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen Lernens vollstin-
dig transkribiert werden sollte. Anhand dieser kompletten Interviewtranskriptionen
der zuerst gefiihrten Interviews erfolgte ein griindlicher und umfassender Einstieg
in die Datenanalyse. Bei den restlichen Interviews wurde auf eine vollstindige Tran-
skription verzichtet und stattdessen eine selektive Transkription relevanter Passagen
vorgenommen. Die Fallvignetten (Kapitel 4.1), auf denen die Analyse sowie die Ent-
wicklung des theoretischen Modells beruht, wurden ebenfalls auf Basis der Audio-
aufnahmen angefertigt.

Das Interview mit Christian Cloos wurde absichtlich nicht fiir eine vollstindige
Transkription ausgewihlt, da es mit Blick auf die Verwertbarkeit des Interviews ver-
schiedene Problematiken gibt. So musste das Gesprich durch Herrn Cloos beispiels-
weise an vier Stellen unterbrochen werden. Auflerdem berichtete der Leiter einer
Weiterbildungseinrichtung im Interview ausfiihrlich von seiner eigenen Therapie-
erfahrung, was mit Blick auf das Erkenntnisinteresse der hier prisentierten Studie
eher von untergeordneter Bedeutung ist.

Beziiglich der zweiten Frage (,Wie genau beziehungsweise wie detailliert soll
transkribiert werden?“) ist fir die Sozialwissenschaften zunichst zu konstatieren,
dass keine Transkriptionsstandards vorhanden sind (Kuckartz, 2010). Hingegen exis-
tieren verschiedene Transkriptionsregeln, die sich vor allem hinsichtlich der durch
sie erfassten Genauigkeit unterscheiden (Kuckartz, 2010). Kuckartz (2010) versteht
unter Transkriptionssystemen ,Regelwerke, die genau festlegen, wie gesprochene
Sprache in eine fixierte Form tbertragen wird“ (S.41). Zu beriicksichtigen sei, dass
es dabei auf jeden Fall zu Informationsverlusten komme. Ob diese Informationsver-
luste hinnehmbar seien oder nicht, hinge vom Ziel und Zweck der Analyse ab. Nach
Kuckartz (2010) unterscheiden sich die verschiedenen Transkriptionssysteme vor al-
lem dadurch, ,ob und wie verschiedene Textmerkmale in der Transkription beriick-
sichtigt werden“ (S.41). Auch wenn es sich bei der Transkription um ein in der Me-
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thodenliteratur lange vernachlissigtes Themenfeld handelt (Kuckartz, 2010; Langer,
2013), so ist die Transkription doch ein bedeutender Schritt im gesamten For-
schungsprozess, da durch sie das weitere Arbeiten mit dem Material wesentlich ge-
pragt wird (Langer, 2013). Dabei weisen viele der iiberwiegend aus den Sprachwis-
senschaften und der Linguistik stammenden Systeme einen Detaillierungsgrad auf,
der fiir die Sozialforschung in der Regel nicht erforderlich ist (Kuckartz, 2010; Lan-
ger, 2013). In erziehungswissenschaftlichen Forschungsprojekten steht meistens ein
solches Erkenntnisinteresse im Vordergrund, fiir welches einfache und gut lesbare
Transkripte von Vorteil sind (Langer, 2013). Dabei handelt es sich dann um ein soge-
nanntes ,,Grob- oder Basistranskript” (Dittmar, 2009, S. 87f.). Fir die Wahl des Trans-
kriptionssystems ist es entscheidend, wie die Daten anschliefdend analysiert werden
sollen (Kuckartz, 2010). Langer (2013) empfiehlt, ,nur jene Parameter zu transkribie-
ren, die tatsichlich analysiert werden sollen® (S.524).%° Fiir Kuckartz (2010) sind in
diesem Stadium zwei Fragen leitend: Muss das unbedingt transkribiert werden? Will
ich die so festgehaltenen Phinomene tiberhaupt spiter interpretieren? Die Regel
von Bogner etal. (2014) hinsichtlich des gewihlten Detaillierungsgrades bei der
Transkription lautet: ,so detailliert wie notig (S.42) — und nicht etwa so detailliert
wie moglich.

« Fir die vorliegende Forschungsarbeit wurden folgende Transkriptionsregeln
ausgewihlt (vgl. dazu auch Kuckartz, 2010, S.44 sowie Kuckartz etal., 2008,
S.271):

« Es wird wortwortlich transkribiert, also nicht lautsprachlich oder zusammenfas-
send.

« Dialektfirbungen werden ins Schriftdeutsche tibertragen.

« Die Sprache und Interpunktionen werden geglittet, das heifst an das Schrift-
deutsche angenihert. Beispiel: ,Er hatte noch so'n Buch genannt“ wird zu ,Er
hatte noch so ein Buch genannt*.

« Alle Angaben, die einen Riickschluss auf eine befragte Person erlauben, werden
anonymisiert.

- Einwiirfe der jeweils anderen Person werden in Klammern gesetzt.

« Lautiuflerungen, welche die Aussage unterstiitzen oder verdeutlichen (etwa La-
chen oder Seufzen), werden in Klammern notiert.

- Absitze des Interviewers werden durch ein ,1¢ die der befragten Person durch
ein Kiirzel, bestehend jeweils aus dem ersten Buchstaben des bereits pseudony-
misierten Vor- und Nachnamens, gekennzeichnet (beispielsweise ,AA“ fiir ei-
nen Redepart von Angelika Ackermann).

« Jeder Sprecherwechsel wird durch zweimaliges Driicken der Enter-Taste, also
eine Leerzeile zwischen den Sprechern, deutlich gemacht, um dadurch die Les-
barkeit zu erhéhen.

285 Dittmar (2009) schreibt dazu: ,Nach Erfahrungen vieler Linguisten bei der Untersuchung gesprochener Sprache ist es
empfehlenswert, nur so viel/ so weit differenziert zu kodieren, wie tatsichlich im Interesse der Forschungsziele ausge-
wertet werden soll“ (S.215).
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Fiir die Transkription wurden in dieser Forschungsarbeit die in Tabelle 2 angefiihr-
ten grafischen Notationen verwendet (Dittmar, 2009; Kuckartz, 2010; Langer, 2013;
Muckel, 1997).

Tabelle 2: Uberblick iiber die im Rahmen der Transkription verwendeten Zeichen und ihre Bedeutungen

Zeichen Erlduterungen

() Kurzes Absetzen innerhalb einer Auerung wie Luftholen oder Ansetzen zu einer alter-
nativen Formulierung, ohne dass die vorangegangene AufRerung abgeschlossen wurde

(-) Kurze Pause von circa 1-3 Sekunden

() Mittlere Pause von circa 4-5 Sekunden

(6) Langere Pause. Die Gesamtdauer der Pause in Sekunden wird in Klammern angegeben.
Sicher Das Unterstreichen deutet auf eine auffillige Betonung (zum Beispiel durch Heben

der Stimme) des unterstrichenen Wortes hin.

Sicher Wortdehnung

(lacht) Charakterisierung von nichtsprachlichen Vorgingen' beziehungsweise Sprechweisen
und Tonfall; die Bemerkungen in Klammern werden in den laufenden Text integriert
und beziehen sich auf die vorangegangene AuRerung.

& auffillig schneller Anschluss

) Unverstindliche Textpassage. Als unverstindlich gilt eine Passage dann, wenn sie
nach mehrmaligem Abhéren nicht identifiziert werden kann.

(Kommt es?) Nicht genau verstindlich, vermuteter Wortlaut in Klammern

gegan/ Wortabbruch

AA: Ich bin der/ | Schrigstriche kennzeichnen Unterbrechungen. Im nebenstehenden Beispiel ist AA
I: /Was ich von | nach dem Wort , der* unterbrochen worden.

A: eigentlich Simultansprechen wird zu Beginn der tiberlappend gesprochenen Passage durch
wollt ich jetzt eckige Klammern dargestellt. Untereinander stehende Passagen in eckigen Klammern
[noch sa/ sind also immer parallel zu lesen.

B: [das tut nichts

zur Sache

Da sagt der: Anfithrungszeichen kennzeichnen die Wiedergabe eines Zitats oder einer direkten
, Komm her* Rede einer anderen Person durch den Interviewer oder die Interviewten.

[Interviewpartner | Anmerkung des Transkribierenden?
scheint sehr auf-
gewiihlt]

! Zur Erfassung nichtverbalen Verhaltens existieren elaborierte Transkriptionssysteme (vgl. etwa Dittmar,
2009, S.169ff.). Im Rahmen dieser Forschungsarbeit versprach allerdings eine Erfassung nichtsprach-
licher Vorginge mit einem solchen Detaillierungsgrad keinen zusitzlichen Erkenntnisgewinn. Daher
wurde auf eine entsprechende Transkription verzichtet.

2 Oftist es sinnvoll und fiir das Verstehen von Diskurspassagen sehr hilfreich, wenn Transkribenten Be-
sonderheiten eines kommunikativen Austauschs metakommunikativ erliutern* (Dittmar 2009, S.101).
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Die Transkription der Experteninterviews erfolgte mit Unterstiitzung einer speziel-
len Transkriptionssoftware (f4transkript Edu-Version v5.70.2, vgl. auch https://www.
audiotranskription.de/f4). Alle drei vollstindig transkribierten Interviews wurden
zur weiteren Bearbeitung mit fortlaufenden Zeilennummern versehen (Langer,
2013).

Bei direkten Zitaten aus dem Interviewmaterial wurden die entsprechenden
Stellen mit einem Interviewkiirzel und einer Zeitmarke versehen, sodass das ent-
nommene Zitat sich eindeutig einem bestimmten Interview und einer konkreten
Stelle innerhalb dieses Gesprichs zuordnen lisst. Die Zeitangabe markiert dabei die
Stelle, an welcher das entnommene Zitat beginnt. Dieses Vorgehen soll anhand des
folgenden Beispiels verdeutlicht werden: Daniela Déring, Leiterin einer Volkshoch-
schule, berichtet in Zusammenhang mit einer Open-Air-Kinoveranstaltung, wie sie
korperlich bedroht worden sei, und damit verbunden von ihrem Gefiihl der Uber-
forderung: ,Ich (.) bin jetzt an einem Punkt, wo ich Hilfe brauche“ (DD, 53:41). Das
Kiirzel ,DD* steht fiir Daniela Déring. Das Zitat wurde folglich dem Interview mit
Daniela Déring entnommen. Das Zitat beginnt in der 53. Minute bei Sekunde 41.

Eine Besonderheit beziiglich der Zitation bildet das Interview mit Christian
Cloos. Es handelt sich um das einzige Gesprich, welches unterbrochen werden
musste, und dies insgesamt vier Mal. Somit besteht die Interviewaufzeichnung aus
funf Teilen. Im Unterschied zu allen anderen Interviews wird bei Ausziigen aus die-
sem Interview daher zusitzlich zur Zeitmarke angegeben, aus welchem Interview-
teil das jeweilige Zitat stammt, da die Aufnahme jeweils neu gestartet wurde. So be-
richtet Christian Cloos im Interview von einer Entscheidung, die er getroffen habe
und die eine Mitarbeiterin ihm ,nie verziehen“ (CC3, 33:27) habe. Das Zitat stammt
aus dem Interview mit Christian Cloos (Kiirzel ,,CC*), und zwar aus dem dritten Teil
(»CC3“). Es beginnt in der 33. Minute bei Sekunde 27.

Anonymisierung

Hinweise im Datenmaterial, die Riickschliisse auf Personen oder Organisationen er-
laubt hitten, wurden so verdndert, dass entsprechende Zuordnungen nicht mehr
mdglich sind.® Den Interviewpartnerinnen und -partnern wurden dazu Pseudo-
nyme zugeordnet, wobei Vor- und Nachname mit demselben Anfangsbuchstaben
beginnen (Alliteration). Aus der ersten Interviewpartnerin wurde beispielsweise An-
gelika Ackermann (Kurzel ,AA“), aus dem zweiten Interviewpartner Dr. Bernd
Bender (Kiirzel ,BB“) und aus dem dritten Interviewpartner Christian Cloos (Kiirzel
,CC*). Der Autor hat sich fiir diese Form der Anonymisierung entschieden, da sie

286 Bogner etal. (2014) sprechen diesbeziiglich von formaler Anonymisierung, wenn also in den Interviews genannte Da-
ten wie etwa Namen von Personen oder Institutionen entfernt beziehungsweise durch Pseudonyme ersetzt werden.
Daneben wurden auch Strategien der faktischen Anonymisierung (Bogner etal., 2014) eingesetzt. Fiir Bogner etal.
(2014) handelt es sich um eine faktische Anonymisierung, wenn persénliche Angaben so verindert werden, dass die
Identifizierung der Person nicht zu erwarten ist, weil diese — wenn (iberhaupt — nur mit einem hohen zusitzlichen
Arbeitsaufwand méglich ist. Die Strategie der faktischen Anonymisierung kam im Rahmen der vorliegenden Studie
beispielsweise beziiglich der von den Fiihrungskraften gemachten Altersangaben zum Einsatz, indem diese Angaben
zufillig einige Jahre nach oben oder unten verdndert wurden.
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seiner Ansicht nach persénlicher und anschaulicher wirkt als etwa die Verwendung
von Kiirzeln wie ,M1“ oder , F3*.

Auflerdem wurden auch die Namen von Orten und Organisationen verdndert.
Fir in den Interviews erwihnte Stidtenamen wurde ebenfalls eine Pseudonymisie-
rung vorgenommen. Bei der Vergabe eines Stidtenamens erfolgte eine Orientierung
am pseudonymisierten Namen der betreffenden Fithrungskraft. So erhielt beispiels-
weise eine Stadt, welche im Interview mit Daniela Doring angesprochen wurde, das
Pseudonym ,Dietzenbach“. Der pseudonymisierte Ortsname beginnt also ebenfalls
mit dem Anfangsbuchstaben ,D“. Es wurde auf die Namen real existierender Stidte
zuriickgegriffen, da auch diese Variante nach Ansicht des Autors anschaulicher ist
als die Verwendung von Bezeichnungen wie ,A-Stadt“ oder ,B-Dorf“. Die tatsich-
lichen Ortsnamen haben jedoch nichts mit den zugeordneten Pseudonymen zu
tun. Die Namen von Organisationen, wie zum Beispiel von Schulen, wurden durch
frei erfundene Bezeichnungen ersetzt. Auch die Bezeichnungen von Fachbereichen
oder anderen institutionellen Merkmalen wurden gedndert. Aus einem Fachbereich 1
(Sprachen) einer Volkshochschule wurde moglicherweise ein Fachbereich 3 (Gesund-
heit), solange sich dadurch keine Verfilschungen des Inhalts ergaben.

3.1.6.3 Ablauf der Datenauswertung

Fur die Auswertung von Experteninterviews gibt es, wie bereits dargestellt, noch
kein ,kanonisiertes Verfahren“ (Bogner et al., 2014, S.71). Die dafiir benutzten Tech-
niken und Methoden miissen und dirfen den Bediirfnissen der jeweiligen For-
schung angepasst werden:

sLetztlich sind Methoden ja Instrumente der Generierung und Analyse von empiri-
schem Datenmaterial. Insofern sind die Ausfithrungen tiber methodische Standards
auch immer vorldufig. Methoden veridndern sich mit der Forschung selbst. Sie werden
revidiert, modifiziert und verfeinert.“ (Bogner etal., 2014, S.97)

Auch Detka (2005) konstatiert, dass sich ,zu starre Verfahrensanleitungen“ (S. 351)
in der qualitativen Sozialforschung eher als kontraproduktiv erwiesen haben. Daher
betrachtet er eher die ,Entwicklung eines in gewissem Sinne individualisierten, der
Forschungsfrage und dem Forschungsfeld adiquaten Umgangs des einzelnen For-
schers mit qualitativen Daten als konstitutiv fiir die qualitative Sozialforschung®
(Detka, 2005, S.351). Dieser Ansicht schliefft sich Hiilst (2013) mit Blick auf die
Grounded Theory an und stellt fest:

,Variationen der Vorgehensweise werden je nach Forschungszweck und Umstinden des
Vorhabens sowie den Erfordernissen des fachwissenschaftlichen Schwerpunktbereichs
(-..) erforderlich und sinnvoll sein“ (Hiilst, 2013, S. 284).

Im Rahmen der vorliegenden Studie stellte sich zunichst die Frage, was eigentlich
,die Fille“ (Detka, 2005) sind, die analysiert werden sollen. Bei autobiografisch-nar-
rativen Interviews etwa sind dies normalerweise die gesamten Interviews bezie-
hungsweise die interviewten Personen, die als Fall aufgefasst und zunichst einer
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grundlichen Einzelfallanalyse unterzogen werden, bevor sie gegebenenfalls falltiber-
greifend vergleichend betrachtet werden. Wurden mehrere Interviews gefiihrt, wer-
den in der Regel einige wenige davon, meist kontrastierende Fille, als sogenannte
,Eckfille“ (Detka, 2005) einer besonders minutiésen und feinkérnigen Analyse un-
terzogen. Die Daten aus den anderen Interviews werden hingegen zur zusitzlichen
Mlustration und Ausarbeitung der fallitbergreifenden Theorie verwendet.

Bei der vorliegenden Studie wurde im Verlauf des Forschungsprozesses offen-
sichtlich, dass nicht die einzelnen Interviews ,die Fille“ sein konnen, da nicht die
Einzelperson der Expertinnen und Experten oder deren Biografien im Zentrum des
Erkenntnisinteresses stehen. Stattdessen zielten die Interviews auf die Generierung
von Situationsbeschreibungen, also auf die ausfithrliche Schilderung einzelner, in
sich geschlossener emotional konnotierter Episoden.??” Diese bilden die Grundlage,
auf der die Datenanalyse erfolgt. Diese Situationsbeschreibungen sind somit im
Rahmen dieser Studie ,die Fille“. Fiir die Datenauswertung wurden all diejenigen
episodischen Darstellungen aus den Interviews ausgewihlt, die zum einen eine
deutlich emotionale Prigung aufweisen — es handelt sich dabei folglich um Situa-
tionsbeschreibungen, in denen Emotionen und Gefiihle eine auf den ersten Blick er-
kennbare zentrale Rolle spielen. Zum anderen miissen die Schilderungen dieser
Episoden durch die Expertinnen und Experten einen gewissen Detaillierungsgrad
aufweisen. Dies schien hinsichtlich der Datenauswertung notwendig zu sein. Emo-
tionale Erlebnisse, welche die befragten Expertinnen und Experten in den Interviews
beispielsweise nur am Rande erwihnten, wurden nicht als , Fall“ ausgewihlt.

Insgesamt konnten aus dem Datenmaterial 47 Fille ausgewihlt werden, die ei-
ner grundlegenden Analyse unterzogen wurden (Kapitel 4.1). Dazu wurde zunichst
jeweils eine deskriptive Fallbeschreibung auf Basis der Audio-Aufnahmen angefer-
tigt. Diese Fallvignetten geben die Situationen so wieder, wie sie von den pidagogi-
schen Fithrungskriften erlebt beziehungsweise geschildert wurden. AnschlieRend
wurden diese Fallvignetten mittels des offenen und axialen Kodierens analysiert.

Normalerweise scheint es bei der Datenauswertung mittels der Kodierprozedu-
ren der Grounded Theory eher iiblich zu sein, in einem ersten Schritt einzelne Text-
passagen, Interviews, ,Fille“ offen zu kodieren sowie Eigenschaften von Kategorien
und deren Dimensionen herauszuarbeiten. AnschliefRend werden diese falltibergrei-
fend zusammengefiihrt, was hiufig mittels des axialen Kodierens geschieht. Bei der
hier prisentierten Studie schien indessen ein anderes Vorgehen sinnvoller. Da es
sich bei den ausgewihlten Episoden um in sich geschlossene Einheiten handelt,
wurden diese zunichst fallspezifisch sowohl offen als auch axial kodiert. Dies hat
den Vorteil, dass damit ein analytischer Uberblick iiber die Phinomene sowie Einbli-
cke in die Prozessdynamiken der einzelnen Fille gewonnen werden kénnen. Dieses
Vorgehen deckt sich dartiber hinaus auch mit Stritbings (2014) Verstindnis des axia-
len Kodierens. Er betont, dass man sich als Forscherin und Forscher im Zuge des

287 Ahnlich ist beispielsweise Sutterliity (2002) vorgegangen. Er betont, dass auch Leitfaden-Interviews Erzahlungen ge-
nerieren kénnen. So habe er in seiner Untersuchung einige Fragen verwendet, mit denen er auf die Erzihlung von
Episoden abgezielt habe.
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axialen Kodierens ,explizit einzelnen empirischen Vorkommnissen sowie deren Va-
riationen und Abstraktionen“ (S.25) zuwendet. Dies sei ein zentraler Unterschied
zum selektiven Kodieren. Es gehe bei diesem Analyseschritt nicht um die Beantwor-
tung der Forschungsfrage, sondern um die ,Erklirung des Zustandekommens und
der Konsequenzen eines bestimmten Ereignisses bzw. eines bestimmten Typs von
Ereignissen® (S. 26).

Anhand des ersten Fallbeispiels aus Kapitel 4.1 soll das beschriebene Vorgehen
bei der Datenanalyse konkret erldutert werden. Im Interview mit Dr. Bernd Bender
hat der Schulleiter die Situation geschildert, in der es zu einem Suizidversuch durch
eine Schiilerin gekommen sei. Auf Basis der Erzihlungen von Dr. Bender wurde
zunichst eine deskriptive Fallbeschreibung angefertigt. Bei der Anfertigung dieser
Fallvignetten wurden in der Regel einige Originalzitate aus den Interviews beriick-
sichtigt, um den Fall dadurch méglichst ,plastisch“ und authentisch im Sinne der
Befragten wiederzugeben.

Diese Fallvignette bildete die Grundlage fiir die sich anschlieRende Analyse, bei
der auf die Verfahren des offenen und axialen Kodierens zuriickgegriffen wurde.
Zunichst wurde versucht, das zentrale Phinomen des jeweiligen Falles zu identi-
fizieren. Worum geht es im Kern? Auf was beziehen sich die Handlungen und Inter-
aktionen der Akteurinnen und Akteure? Anschliefend wurde versucht, dieses Phi-
nomen moglichst treffend und mit wenigen Worten zu ,etikettieren®. Ziel war die
Reduktion der Komplexitit des Datenmaterials, wobei das Wesentliche eines Falles
durch die entsprechende Benennung des Phinomens berticksichtigt werden sollte.
Diese Bezeichnung des Phinomens wird in den Abbildungen zu den einzelnen Fall-
vignetten jeweils in der Ellipse-Form grafisch dargestellt. In Fallbeispiel 1 lautet das
Phinomen folglich ,Drohender Suizid einer Schiilerin: Der Schulleiter als Krisen-
manager im Hintergrund®“. Bei der Bezeichnung der Phinomene wurde die Ent-
scheidung getroffen, dass der jeweilige Fall noch erkennbar sein sollte. Auf eine
allzu abstrakte Bezeichnung wurde in diesem Analyseschritt somit verzichtet.

In einem weiteren Analyseschritt wurden die einzelnen Bestandteile der Fallvig-
netten offen kodiert. Die so generierten Kodes und Kategorien wurden anschlieflend
mittels des Kodierparadigmas miteinander in Beziehung gesetzt. Im Unterschied
zur Etikettierung der Phinomene wurden bei der Bezeichnung der kategorialen Be-
standteile der Modellkomponenten durchaus auch abstraktere Begriffe gewihlt. Dies
schien mit Blick auf die falliibergreifende Analyse und die Entwicklung des theoreti-
schen Modells von Vorteil zu sein. In Fallbeispiel 1 wurde beispielsweise das ,selbst-
gefihrdende Verhalten der Klientel“ als ursichliche Bedingung identifiziert. Die
»~Abwendung der Selbsttétung“ sowie die ,‘stationdre Beschulung’ der Schiilerin®
bilden in diesem Fallbeispiel die Konsequenzen. Auf gleiche Weise wurde mit den
Modellkomponenten ,Kontext, , Intervenierende Bedingungen“ sowie ,Handlungs-
und interaktionale Strategien“ verfahren. Die Pfeile in den Abbildungen reprisentie-
ren die Verbindungen zwischen den einzelnen Modellkomponenten. So bedeutet
der in beide Richtungen zeigende Pfeil zwischen den ursichlichen Bedingungen
und den Handlungs- und interaktionalen Strategien zum einen, dass die ursich-
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lichen Bedingungen bestimmte Handlungs- und Interaktionsstrategien der beteilig-
ten Akteurinnen und Akteure hervorrufen; zum anderen richten sich diese Strate-
gien der Akteurinnen und Akteure wiederum auf die ursichlichen Bedingungen.
Pfeile innerhalb der einzelen Kisten beziehungsweise Modellkomponenten repri-
sentieren kleinere Prozesse beziehungsweise zwischenzeitliche Konsequenzen.

Erst in einem nichsten Schritt wurden die Analyseergebnisse fallitbergreifend
zusammengefiithrt. Hierbei ging es vor allem darum, Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede zwischen den einzelnen Situationsbeschreibungen zu identifizieren, Schliis-
selkategorien herauszuarbeiten, Kategorien durch die Zuordnung von Eigenschaften
und Dimensionen zu elaborieren sowie Verbindungen zwischen einzelnen Katego-
rien herzustellen. Die Ergebnisse dieser Analysen bilden die Grundlage der entwi-
ckelten Theorie zur emotionalen Professionalitit pidagogischer Fithrungskrifte,
welche in den Kapiteln 4.2 bis 4.9 entfaltet wird.

3.2 Reflexion des Forschungsprozesses

Zur Nachvollziehbarkeit und Transparenz des Forschungsprozesses trigt insbeson-
dere in der qualitativen Forschung auch dessen dokumentierte Reflexion bei.?®® Fiir
Striibing etal. (2018) ist die Reflexivitit eines der Leistungsmerkmale qualitativer
Forschung.”®® Eine solche Reflexion umfasst auch die Explikation der eigenen Prikon-
zepte (Breuer & Muckel, 2016). Dies wird vor allem von Arbeiten gefordert, die den
methodologischen Grundsitzen der Grounded Theory folgen. Breuer und Muckel
(2016) verstehen darunter die ,apriorischen, die Erkenntnisoptik kalibrierenden Vo-
raussetzungen® (S.70). Im Folgenden werden einige dieser Prikonzepte dargestellt,
wichtige Etappen in der Historie des Forschungsprozesses skizziert sowie als For-
scher oder Forscherin getroffene Entscheidungen begriindet.

3.21 Beginn der Dissertation und Wahl des Themas

Der Beginn meiner Dissertation lisst sich zeitlich im Sommer 2012 verorten. Zu die-
sem Zeitpunkt hatte ich mein Magisterstudium erfolgreich abgeschlossen und mein
Betreuer, Professor Dr. Dieter Nittel, kam mit der Frage auf mich zu, ob ich mir vor-
stellen koénnte, bei ihm zu promovieren. Da es mein Wunsch ist, beruflich im wis-
senschaftlichen Bereich titig zu sein, freute ich mich tiber dieses Angebot. Nach
mehreren Gespriachen und der intensiven Diskussion moglicher Themen kristalli-
sierte sich heraus, dass es eine Forschungsarbeit tiber pidagogische Fithrungskrifte
werden sollte. In den folgenden Semestern boten Professor Nittel und ich dann auch

288 Da die Reflexion des Forschungsprozesses aus einer subjektiven und sehr persénlichen Perspektive erfolgt, hat der
Autor dieser Studie fiir die Darstellung des Reflexionskapitels die ,Ich-Form“ gewahlt.

289 Nach Ansicht von Striibing et al. (2018) bezeichnet Reflexivitit in der qualitativen Forschung ,,zum einen den konstitu-
tiven Anteil der Forscherinnen bei der Herstellung des Feldes und der Gewinnung von Daten (...); zum anderen die
systematische Beobachtung des eigenen Tuns und der eigenen Positionierung. [...] Diese reflexive Haltung dient ne-
ben der Anpassung des methodischen Procedere, also der Steigerung von Gegenstandsangemessenheit, auch der
empirischen Durchdringung des Falles oder Feldes.“ (Striibing et al., 2018, S. 88).
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zwei Lehrveranstaltungen zum Thema , Fithrung in pidagogischen Feldern“ im Ba-
chelorstudiengang Erziehungswissenschaften der Goethe-Universitit Frankfurt am
Main an. Diese wurden von den Studierenden sehr gut angenommen, da sie solche
Seminarangebote bislang vermisst hatten.

Nachdem klar war, dass ich eine qualitative Studie zum Thema Fithrung durch-
fithren wollte, musste das Thema noch entsprechend eingegrenzt werden. Zu die-
sem Zeitpunkt interessierte ich mich besonders fiir die Moglichkeit, Spielfilme als
didaktisches Medium in der Hochschullehre einzusetzen. Somit entschied ich mich
dazu, zu untersuchen, welche Moglichkeiten es gibt, Spielfilme, in denen das Thema
Fihrung explizit oder implizit behandelt wird, im Bereich der Fithrungskrifte-
entwicklung einzusetzen. Der vorlidufige Arbeitstitel der Studie lautete ,‘And the
Oscar® goes to ... — Methodisch-didaktische Einsatzmdoglichkeiten des Mediums
Film fiir die Fithrungskrifteentwicklung in der Erwachsenen-/Weiterbildung. Ent-
wicklung eines exemplarischen Weiterbildungsmoduls ,Film‘ zum méglichen Ein-
satz in einem potentiellen Fithrungskrifteentwicklungsprogramm®. Diese Arbeit
hitte sich folglich im Bereich der methodisch-didaktischen Entwicklungsforschung
verortet. Das Medium Film scheint besonders geeignet zu sein, um im Rahmen eines
Fiuhrungskrifteentwicklungsprogramms eingesetzt zu werden, da unter anderem
der kommunikative, situative und interaktionistische Charakter von Fithrung darge-
stellt, verdeutlicht, transportiert werden und damit gearbeitet werden kann. Aufier-
dem Dbesteht bei Filmen in hohem Mafle die Chance, die Zuschauenden emotional
anzusprechen. Dies wiederum konnte — richtig eingesetzt und entsprechend metho-
disch-didaktisch sowie inhaltlich flankiert — persénliche Lern- und Entwicklungspro-
zesse anstoflen. Es besteht somit die realistische Chance, bedeutende Lerntransfer-
effekte des Fortbildungsprogramms fiir Fithrungskrifte auf deren Berufsalltag zu
erzielen.

3.2.2 Aufnahme in die Forschungswerkstatt

Im September 2012 wurde ich Mitglied der von Professor Nittel geleiteten For-
schungswerkstatt. In dieser Forschungswerkstatt werden hauptsichlich Bachelor-
und Masterarbeiten sowie Dissertationen betreut, in denen mit qualitativen For-
schungsmethoden gearbeitet wird. In den meisten empirischen Studien, die dort
entstehen, werden rekonstruktive Verfahren der Datenauswertung eingesetzt, vor
allem die Grounded Theory nach Strauss (vgl. Kapitel 3.1.4 und 3.1.6), die Narra-
tionsanalyse nach Fritz Schiitze sowie die Dokumentarische Methode nach Ralf
Bohnsack. Als Mitglied der Forschungswerkstatt hat man die Moglichkeit, eigenes
Datenmaterial einzubringen, welches die Gruppe gemeinsam analysiert. Auch an-
dere Arbeitsauftrige sind moglich, wie beispielsweise die Themendimensionierung,
die Entwicklung der forschungsleitenden Fragestellungen, die Konzeption eines
Leitfadens oder die Besprechung eines geplanten Forschungsdesigns. Umgekehrt
hat man als Mitglied der Forschungswerkstatt auch die Pflicht, sich auf die Sitzun-
gen der anderen Mitglieder gewissenhaft vorzubereiten (Riemann, 2006).
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Forschungswerkstitten sind mittlerweile in der qualitativen erziehungswissen-
schaftlichen Forschung recht weit verbreitet. Riemann (2006) weist darauf hin, dass
Forschungswerkstitten zundchst vor allem in der Sozialarbeit und der Supervisions-
ausbildung diskutiert wurden, zunehmend aber auch in der Soziologie, den Erzie-
hungswissenschaften und anderen sozialwissenschaftlichen Disziplinen Verbreitung
gefunden haben. Die Entwicklung der Forschungswerkstitten im deutschsprachigen
Raum ist mafRgeblich durch den Ausbildungs- und Forschungsstil von Anselm
Strauss beeinflusst worden (Riemann, 2006). Das Format der Forschungswerkstatt
zielt auf eine kooperative Form der Erkenntnisgenerierung. Sie folgt dem ,Mehr-Au-
gen-Prinzip“ und geht von der Grundlage aus, dass insbesondere die qualitative Da-
tenanalyse davon profitiert, wenn diese zumindest teilweise im Kollektiv erfolgt und
das Datenmaterial mehreren Lesarten unterzogen wird.”° Wichtig ist jedoch zu be-
tonen, dass die Verantwortung fiir die eigene Forschung jederzeit bei den Promovie-
renden verbleibt (Riemann, 2006). Eine entsprechende Entlastung erfolgt demnach
nicht. Die Mitwirkung an einer Forschungswerkstatt entbindet dartiber hinaus auch
nicht von den Anspriichen an eine Dissertation, wie sie in §9 Absatz 1 der Pro-
motionsordnung geregelt ist, nimlich als ,selbststindige Leistung des Bewerbers®,
als ,individuelle wissenschaftliche Leistung“ (Goethe-Universitit, 2001, S.9). Fur
Nittel (2012) ist es ein zentrales Charakteristikum von Forschungsarbeiten auf Basis
der Grounded Theory, dass ,eine exemplarische Selbst- und Fremdbeobachtung des
Forschungsprozesses in bestimmten Arenen (z. B. Forschungswerkstitten) im Hin-
blick auf strategisch wichtige Phasen stattfindet, sodass eine soziale Kontextualisie-
rung (Beratung, Begleitung und Kontrolle) der Forschungsarbeit gewihrleistet wer-

290 In der wissenschaftlichen Fachliteratur heben einige Autorinnen und Autoren ebenfalls den Nutzen solcher For-
schungs- beziehungsweise Interpretationswerkstatten hervor. So schreibt etwa Striibing (2014), dass diese fiir die
»Etablierung einer guten Praxis qualitativ-interpretierender Forschung unentbehrlich geworden sind. Es gibt keinen
besseren Ort, um jene delikate Balance von Kreativitat und Systematik, von Empiriebezug und Theorieorientierung zu
erlernen.“ (Striibing, 2014, S.116) Striibing (2014) rekurriert dabei auf die abduktive Forschungshaltung (siehe dazu
auch Kapitel 3.1.4). Fiir Breuer und Muckel (2016) sind Forschungswerkstitten vor allem auch eine Méglichkeit, um
die ,prakonzeptuellen Fixierungen des/der Forschenden aufzulockern (...) durch Abgleich mit Deutungsweisen von
Mitforschenden, Peers oder auch Betreuerinnen/Betreuern“ (S.70). Sie halten die Partizipation an einer Forschungs-
werkstatt bei Grounded Theory-Arbeiten praktisch fiir unerldsslich: ,Ein grundlegender Nutzen solcher Gruppen ist
es, iiber die Aufdeckung subjektseitiger Standpunktvoraussetzungen und Perspektivierungen (Dezentrierung) eine
Diversifizierung und Flexibilisierung gegenstandsbezogener Lesarten, Interpretationen, Modellierungsweisen etc. zu
ermdglichen. Dies kann in unterschiedlichen Phasen eines Forschungsprojekts geschehen und dem kénnen unter-
schiedliche Materialien als Reflexionsgegenstand zugrunde liegen (Prikonzept-Explikationen, Projekt-Exposés, Be-
obachtungsprotokolle, Gesprichstranskripte, Memos, Kodierungs- oder Modellierungsvorschlige). Das gemeinsame
Kodieren von Datenmaterial (Transkripten u.A.) gehdrt zum Kerngeschaft derartiger Zusammenschlisse (,Interpreta-
tionswerkstatt). Ohne eine solche interpersonale Perspektivierung der Verstehens-/Deutungsarbeit erscheint produk-
tive GTM-Forschung kaum méglich.“ (Breuer & Muckel, 2016, S.83) Bogner et al. (2014) betonen ebenfalls den Nut-
zen von Forschungswerkstitten im Zuge der qualitativen Dateninterpretation: , Die Interpretation des Datenmaterials
eréffnet immer einen gewissen individuellen ,subjektiven‘ Spielraum. Bei qualitativen Daten ist deshalb die Auswer-
tung von Daten in Interpretationsgruppen zu empfehlen. Durch die Multiperspektivitit lassen sich mégliche ,blinde
Flecken‘ oder Vorurteile beim Interpretieren leichter erkennen und bearbeiten. Die Interpretation im Team kann die
Zuverldssigkeit von Interpretationen deutlich steigern, weil die Interpreten ihre Auslegung begriinden miissen. Auf3er-
dem férdert sie die Selbstreflexivitit der Forschenden, also die Bewusstwerdung der eigenen Standpunkte sowie der
Situiertheit der Interpreten (in Bezug auf die soziale und kulturelle Herkunft, das Geschlecht etc.).“ (Bogner etal.,
2014, S.94) An dieser Stelle sei als Nebenbemerkung darauf hingewiesen, dass das Prinzip der Analyse von Daten in
Gruppen mit mehreren Forschenden auch als Form der Triangulation bezeichnet werden kann. Flick (2010) spricht in
diesem Zusammenhang von der sogenannten ,Investigator-Triangulation® (S.283). Diese diene der Validierung der
Analyseergebnisse. Flick (2010) zufolge wird dies von verschiedenen Autorinnen und Autoren auch als , argumentative
Validierung* (S. 284) diskutiert.
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den kann, ohne dass der Forscher dabei seine Verantwortung fiir das Ergebnis
seiner Arbeit abgeben wiirde“ (S.183).

Nachdem ich meine geplante Studie zu den Moglichkeiten des Einsatzes von
Spielfilmen in der Fithrungskrifteentwicklung in Form eines Kurzexposés ausgear-
beitet hatte, durfte ich mein Forschungsvorhaben in der Forschungswerkstatt pri-
sentieren. Die Riickmeldungen von den Mitgliedern der Forschungswerkstatt waren
erniichternd und eindeutig: Das Thema kann in der von mir angedachten Form
nicht bearbeitet werden. Das Risiko, ein Projekt im Bereich der methodisch-didakti-
schen Entwicklungsforschung durchzufiihren, erschien als zu grofes Wagnis fiir
eine auf mehrere Jahre angelegte Dissertation. Im Laufe dieser Sitzung wurden
mehrere Alternativszenarien mit entsprechenden Varianten des urspriinglich ge-
planten Themas entworfen. Ich spiirte jedoch, dass diese gut gemeinten Versuche,
das Thema doch noch zu retten, fiir mich nicht mehr passend waren. Sie lagen zu
weit von meinem tatsichlichen Forschungsinteresse entfernt. Somit endete diese
Sitzung der Forschungswerkstatt fiir mich damit, dass ich mir ein neues Thema su-
chen musste. Dies war einer von mehreren leidvollen Momenten, die ich im Laufe
der Arbeit an meiner Dissertation bewiltigen musste.

3.2.3 Von der emotionalen Intelligenz zur Empathie und schlieflich
zur emotionalen Kompetenz

Im Wintersemester 2011/2012 hatte ich das Studium der Psychologie an der Goethe-
Universitit Frankfurt begonnen. Im Rahmen dieses Studiums beschiftigte ich mich
auch intensiver mit dem Thema Emotionen. Der Gedanke faszinierte mich, die bei-
den Themen — Emotionen und Fiihrung — miteinander zu verbinden. Nachdem nun
klar war, dass Emotionen neben dem Thema Fithrung der neue Fokus der Studie
sind, stellte sich die Frage, um was genau es bei der geplanten Forschungsarbeit ge-
hen sollte. Am interessantesten erschien mir die Frage, wie pidagogische Fithrungs-
krifte in ihrem Berufsalltag mit Emotionen umgehen. Durch mein Psychologiestu-
dium war mir das Konstrukt der emotionalen Intelligenz bekannt. Dieses Konzept
wurde vor allem vom amerikanischen Psychologen Daniel Goleman lanciert und hat
eine Popularitit weit {iber wissenschaftliche Kreise hinaus erlangt (vgl. dazu Kapi-
tel 2.1.3). Nach der Sichtung der einschldgigen Literatur war es fiir mich jedoch of-
fensichtlich, dass ich diesen Terminus nicht in das Zentrum meiner Arbeit stellen
wollte. Das Konstrukt der emotionalen Intelligenz war zu ,belastet* und wies zu
viele Schwachstellen auf. Darauf haben etliche Forschende immer wieder hingewie-
sen (vgl. Kapitel 2.1.3). So ist dieses Konstrukt, auch wenn es gerade im Arbeits- und
Fuhrungskontext weite Verbreitung gefunden hat, bis zum heutigen Tag im wissen-
schaftlichen Diskurs heftig umstritten.

Im Rahmen einer Informations- und Diskussionsveranstaltung im September
2013 zum Thema ,Fihrungskrifteentwicklung in der Weiterbildung: Bedarf und
Entwicklungspotential?“ an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main, zu welcher
Professor Nittel und ich zusammen mit einem Weiterbildungsbranchenverband
eingeladen hatten, wurden die anwesenden Fuhrungskrifte miindlich zu den drei
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Kernkompetenzen fiir Fithrungskrifte in der Weiterbildung befragt. Uberraschender-
weise wurde dabei Empathie nach Kommunikations-/Entscheidungs- und Konflikt-
fahigkeit am zweithdufigsten genannt. Erwartet hitte ich eher solche Zuschreibun-
gen wie Durchsetzungsvermégen, Beharrlichkeit und Autoritit. Im Wintersemester
2013/2014 veranstalteten Professor Nittel und ich ebenfalls gemeinsam ein Seminar
mit dem Titel ,Fithrung in piddagogischen Einrichtungen®. Innerhalb dieses Semi-
nars fanden weitere explorative Untersuchungen in Form kurzer Fragebogenerhe-
bungen zu den Kompetenzen von pidagogischen Fithrungskriften statt. Auch hier
zeigte sich wieder der Trend, dass Empathie fiir Fithrungskrifte eine hohe Zuschrei-
bungstendenz seitens der Studierenden erzielte.

Ausgehend von diesen tiberraschenden Ergebnissen aus der Informations- und
Diskussionsveranstaltung sowie der Befragung von Studierenden im Rahmen des
Seminars entschloss ich mich daher, dass ich die Rolle der Empathie als Kompetenz
von pidagogischen Fiithrungskriften niher untersuchen wollte. Dabei sollten die fol-
genden Fragen geklirt werden: Ist Empathie eine Schliisselkompetenz fiir Fiih-
rungskrifte? Wie schitzen Fithrungskrifte die Bedeutung von Empathie fur das
Fithrungshandeln ein? Gibt es Unterschiede zwischen der Bedeutungseinschitzung
von Empathie durch die Fithrungskrifte und ihren tatsichlichen Ausprigungen?
Der geplanten Untersuchung lag ein mixed-method-Design zugrunde. Zum einen
war die Durchfithrung von Gruppendiskussionen mit Fithrungskriften angedacht.
Zum anderen sollte mit jeder Fithrungskraft, die an einer Gruppendiskussion teilge-
nommen hat, ein Empathietest durchgefiihrt werden. Anhand dieser diagnostischen
Messung sollten die individuellen Empathie-Ausprigungen der jeweiligen Fiih-
rungskrifte erfasst werden. Die Befunde aus den Gruppendiskussionen hitte man
somit mit den Ergebnissen der psychologisch-pidagogisch diagnostischen Testung
kontrastieren konnen. Nach zweimaliger ausfiihrlicher psychologischer Testbera-
tung zeigte sich jedoch, dass erstaunlicherweise zu dem damaligen Zeitpunkt kein
aktuelles deutschsprachiges diagnostisches Messinstrument mit guten psychometri-
schen Giitekriterien erhiltlich war, mit dem man die Empathieausprigungen er-
wachsener Personen messen kann. Somit musste auch dieser Plan verworfen wer-
den. Die eigenstindige Konstruktion eines Empathietests parallel zur Durchfiithrung
einer qualitativen Datenerhebung und Datenauswertung wire zeitlich zu aufwendig
gewesen.

In Zusammenhang mit den Recherchen zur quantitativen Erfassung von Empa-
thie bin ich auf den Emotionalen-Kompetenz-Fragebogen (EKF) von Rindermann
(2009) und das Konstrukt der emotionalen Kompetenz gestoflen. Dieses schien
hinsichtlich seiner Verwendung — trotz der kritischen Diskussion des Kompetenz-
begriffs gerade in den Erziehungswissenschaften (vgl. Kapitel 2.1.3) — wesentlich
unproblematischer zu sein als der Rekurs auf das Konstrukt der emotionalen Intel-
ligenz. Beziiglich der vorliegenden Arbeit eignete sich der Kompetenzbegriff vor
allem auch deswegen, weil damit die ,situationsbezogene Handlungsfihigkeit”
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(Hof, 2002, S.85) in den Blick genommen werden kann.?' Da mich in meiner For-

schungsarbeit die Bedeutung von Emotionen und Gefiihlen fiir das professionelle
Handeln von piadagogischen Fihrungskriften interessierte, zeichnete sich mit Blick
auf die Verwendung des Kompetenzbegriffs eine gute Passung ab. Ein weiterer Vor-
teil des Kompetenzbegriffs ist, dass er den ,professionellen Blick fiir Vorginge des
Lernens in den Ernstfallsituationen gesellschaftlichen Lebens und Arbeitens 6ffnet”
(Brodel, 2002, S.39). Dies hat sich schliefilich auch tatsdchlich als funktional erwie-
sen und ich habe mich tiber einen langen Zeitraum wihrend des Forschungsprozes-
ses an diesem Begriff orientiert.

3.2.4 Wahl der Methoden

Nachdem geklirt war, dass das Konstrukt der emotionalen Kompetenz als theoreti-
sche, konzeptuelle und begriffliche Orientierung bei der Durchfithrung der Studie
dienen sollte, erfolgten Uberlegungen, welche Datenerhebungsmethode/n und Da-
tenauswertungsmethode/n mit Blick auf das Erkenntnisinteresse der Studie am
ehesten infrage kommen. Ich entschied mich, Experteninterviews (vgl. Kapitel 3.1.5)
durchzufithren, die mit einem rekonstruktiven Verfahren (Grounded Theory, vgl.
Kapitel 3.1.6) ausgewertet werden sollten. Erginzend hierzu war die Durchfithrung
von quantitativen Fragebogenerhebungen geplant. Dazu sollte der Emotionale-Kom-
petenz-Fragebogen (EKF) nach Rindermann (2009) eingesetzt werden. Mittels der
Experteninterviews und der rekonstruktiven Datenauswertung sollten die zentralen
Phinomene, Dimensionen und Variationen in Form einer gegenstandsbezogenen
Theorie herausgearbeitet werden. Anhand der quantitativen Fragebogenerhebung
(EKF) sollten zusitzlich Aussagen gemacht werden {iber die statistische Verteilung
von emotionalen Kompetenzen bei padagogischen Fiithrungskriften. Die qualitativ
und quantitativ erhobenen Daten sollten folglich im Sinne eines mixed-methods-An-
satzes (Schreier & Odag, 2010) miteinander trianguliert werden (Barz etal., 2012;
Flick, 2010; Rheinlinder, 2011; Schriinder-Lenzen, 2013). Der vorliufige Arbeitstitel
der Dissertation lautete: ,Welche Bedeutung hat die emotionale Kompetenz fiir das
professionelle Handeln (Performanz) von Fithrungskriften unterschiedlicher pida-
gogischer Berufsgruppen aus mess- und eigentheoretischer Perspektive? Ergebnisse
aus diagnostischen Befragungen und Experteninterviews“. Im Rahmen der Arbeit
sollten die folgenden Fragen geklirt werden: Welche Dimensionen emotionaler
Kompetenz finden sich im Datenmaterial und wie lassen sich diese aufeinander be-
ziehen beziehungsweise voneinander abgrenzen? Inwieweit lassen sich die Befunde
der quantitativen psychologisch-diagnostischen Forschung (EKF, Rindermann, 2009)

291 Hof (2002) schreibt dazu: ,Betrachtet man Kompetenz als Relation zwischen Person und Umwelt, dann zeigt sich
schnell, dass die Rede von Kompetenz sich nicht auf allgemeine Handlungsfihigkeit beziehen kann, sondern situa-
tionsbezogene Handlungsfihigkeit meint. Denn Zustindigkeiten werden einer Person nicht allgemein, sondern immer
in spezifischen Handlungssituationen zugewiesen. Entsprechend sieht sich die Person nicht einer abstrakten Umwelt
gegeniiber, sondern immer konkreten Bedingungen und Erwartungen. Auch ist nicht alles individuelle Wissen bedeut-
sam, sondern nur diejenigen Ressourcen, mit denen ein Beitrag zur Bearbeitung der Situation geleistet werden kann.
Mit anderen Worten: Kompetenz bezieht sich auf die Fihigkeit, in Situationen unter Beriicksichtigung der personalen
Handlungsvoraussetzungen und der dufleren Handlungsbedingungen Ziele zu erreichen und Pline zu realisieren.”
(Hof, 2002, S.85)
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auch durch die Experteninterviews als Daten qualitativer erziehungswissenschaft-
licher Forschung replizieren? Ist emotionale Kompetenz erlernbar und wenn ja, wie?
Verindert sich emotionale Kompetenz mit ihren Ausprigungen im Laufe der Be-
rufstitigkeit als Fithrungskraft einer pidagogischen Einrichtung? Wie entfaltet sich
emotionale Kompetenz im Spannungsfeld zwischen Profession und Organisation?
In welchen Situationen tritt emotionale Kompetenz besonders in Erscheinung und
mit welchen Bedingungen ist dies verbunden? Wie zeigt sich emotional kompeten-
tes Verhalten und welche kurz-, mittel- und langfristigen Auswirkungen ergeben
sich hieraus? Welche Gemeinsambkeiten und Unterschiede zeigen sich zwischen den
drei untersuchten pidagogischen Berufsgruppen?

Die Wahl der Forschungsmethoden wurde auch in der Forschungswerkstatt
mehrfach intensiv diskutiert. Dabei stand vor allem die Frage im Vordergrund, ob
andere Verfahren der Datenerhebung méglicherweise nicht besser geeignet wiren.
Vorgeschlagen wurden insbesondere das narrative Interview und die teilnehmende
Beobachtung. Diese Vorschlige wurden von mir intensiv bedacht, jedoch schliellich
verworfen und ich habe am Experteninterview als Methode der Datenerhebung fest-
gehalten. Dieses Verfahren schien mir mit Blick auf das Erkenntnisinteresse der Ar-
beit und vor allem auch hinsichtlich der Herausforderungen bei der empirischen
Anniherung an Emotionen und Gefiihle die geeignetste Methode.??

Von den Mitgliedern der Forschungswerkstatt wurde mit Blick auf das Erkennt-
nisinteresse der Studie dariiber hinaus auch der Mehrwert durch die geplante Trian-
gulation der Datenerhebungsmethoden infrage gestellt. ,Ist es wirklich nétig, den
EKF zusitzlich zu den geplanten Experteninterviews anzuwenden?* lautete dabei
sinngemifd eine der artikulierten kritischen Nachfragen. Zwar schien mir die Ver-
bindung und Kontrastierung der Daten aus den Experteninterviews mit den Befun-
den aus den Fragebogenerhebungen interessant, gleichzeitig musste ich jedoch ein-
gestehen, dass die Verbindung der beiden Datenerhebungsmethoden noch relativ
wenig durchdacht war und zudem das Untersuchungsdesign durch die geplante Tri-
angulation deutlich komplexer in ihrer Anlage wurde. Vonseiten der Forschungs-
werkstatt wurde mir klargemacht, dass es sich bei einem rekonstruktiven Vorgehen
der Datenanalyse um ein komplexes, anspruchsvolles und zeitintensives Unterfan-
gen handelt. Die Hinzunahme einer weiteren Methode der Datenerhebung sollte
also wohldurchdacht sein und berge unter anderem die Gefahren der Uberkomplexi-
tit sowie der mangelnden Passung im Zuge der Ergebnistriangulation. Die von den
Mitgliedern der Forschungswerkstatt geiuflerten Bedenken veranlassten mich
schlieflich dazu, mich bei meiner Forschungsarbeit auf die Durchfithrung von Ex-
perteninterviews und deren rekonstruktive Analyse zu beschrinken.

3.2.5 Leitfadenkonstruktion, Probeinterviews und Interviewkritik
Die empirische Erfassung von Emotionen ist ein komplexes und anspruchsvolles
Unterfangen. Daher ist diesem Thema im Rahmen der hier prisentierten Studie

292 In Kapitel 3.1.1 werden weitere Griinde genannt, warum ich das Experteninterview als Datenerhebungsmethode ausge-
wihlt habe und nicht etwa eine teilnehmende Beobachtung oder das narrative Interview.
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auch ein eigenes Kapitel gewidmet (vgl. Kapitel 3.1.1). Ziel der Interviews war es, bei
den pidagogischen Fithrungskriften emotional konnotierte Situationsbeschreibun-
gen zu evozieren. Damit sind Schilderungen von Situationen gemeint, welche die
Leitungspersonen in ihrem Berufsalltag erlebt haben und in welchen Emotionen —
ihre eigenen und/oder die von anderen beteiligten Personen — eine besondere Rolle
gespielt hatten. Als Basis fiir die Konstruktion des Leitfadens wurden daher Fragen
generiert, mit denen aller Voraussicht nach die Darstellung solcher emotional kon-
notierter Situationsbeschreibungen bei den Interviewpartnerinnen und -partnern
hervorgerufen wiirden. Insgesamt wurden iiber 50 potenzielle Fragen formuliert,
von denen schliefRlich 18 im Rahmen eines Aushandlungsprozesses innerhalb der
Forschungswerkstatt fiir den Interviewleitfaden ausgewihlt wurden. Ob mit dem
entwickelten Leitfaden tatsichlich die von mir gewiinschten Situationsbeschreibun-
gen evoziert werden kénnen, wurde in zwei Probeinterviews getestet. Hierfiir wur-
den zwei befreundete Fithrungskrifte aus Segmenten des pddagogisch organisierten
Systems des lebenslangen Lernens, die nicht im Rahmen dieser Forschungsarbeit
untersucht werden, befragt (Grundschule, Berufsschule). Es zeigte sich, dass es prin-
zipiell moglich ist, anhand der Fragen des Leitfadens die beabsichtigten emotional
aufgeladenen Situationsbeschreibungen zu erhalten. Vor der Durchfithrung des ers-
ten Interviews, welches in die Auswertung miteinbezogen werden sollte, war ich
dennoch recht nervos, ob der Leitfaden auch in einer ,Ernstsituation“ seine Tragfi-
higkeit unter Beweis stellen kann. Meine Sorgen waren jedoch unbegriindet und tat-
sichlich gelang es mittels der Fragen des Leitfadens, die von mir gewiinschten emo-
tional konnotierten Situationsbeschreibungen zu evozieren.

Fine Problematik, die sich bereits bei den Probeinterviews abzeichnete, war die
Gefahr, dass die befragten Fithrungskrifte auf die von mir gestellten Fragen nicht
mit der Schilderung konkret von ihnen erlebter Situationen eingingen, sondern
diese abstrakt beantworteten. Dieses Problem tauchte auch bei der Durchfithrung
der weiteren Interviews immer wieder auf. Bereits Mader (1998) weist auf dieses
Problem mit Interviewpassagen, in denen ,ohne spezifischen konkreten Qualititsge-
halt, gewissermafien inhaltsleer und abstrakt, tiber Fiithlen und Gefiihle gesprochen
wird“ (S.117) hin. Entweder konne der konkrete Inhalt in solchen Fillen nur aus
dem Kontext erschlossen werden, oder es sei von den befragten Personen absichtlich
eine hohere Abstraktionsstufe gewihlt worden, um etwas Allgemeineres damit aus-
zudriicken.

Anhand der folgenden beiden Mafdnahmen habe ich versucht, mit dieser He-
rausforderung umzugehen. Zum einen lie ich zu Beginn der Interviews den Hin-
weis einflielen, dass es mir vor allem um die Schilderung konkreter Situationen
geht, welche die Fiihrungskrifte in ihrem Berufsalltag erlebt haben. Zum anderen
bat ich die Leitungskrifte darum, wenn sie auf eine Frage allgemein und abstrakt ge-
antwortet hatten, mir dazu ein eigenes, selbst erlebtes Beispiel in Zusammenhang
mit ihrer Titigkeit als pidagogische Fiithrungskraft zu schildern. Bogner etal. (2014)
weisen darauf hin, dass ,die Frage nach weiteren Beispielen, Anwendungsfillen,
Vergleichsfillen usw. zum Standardrepertoire in Experteninterviews“ (S.66) gehore.
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Denn nach Ansicht von Bogner et al. (2014) wiirden besonders Personen, die sich als
Expertinnen und Experten betrachten, gerne abstrakt sprechen. Daher sei das kon-
kretisierende Nachfragen ein Praxistest: ,Werden uns eher allgemeine Prinzipien
oder hehre Leitsitze prisentiert oder aber konkrete handlungsrelevante Dinge?“
(S. 66).

In den meisten Fillen konnte das Problem mit diesen zwei Mafinahmen beho-
ben beziehungsweise die Gefahr abstrakter Antworten umgangen werden. Letztlich
war die Qualitit der Interviews jedoch in allererster Linie von der Bereitschaft der
Fihrungskrifte abhingig, mir — teilweise sehr intime — Einblicke in ihre inneren
Befindlichkeiten in Zusammenhang mit ihrer Titigkeit als pidagogische Fiihrungs-
kraft zu gewihren. So merkt beispielsweise Dr. Bernd Bender im Interview an einer
Stelle an, dass es ihm gerade schwerfalle, von einer bestimmten Situation zu berich-
ten, da es sich hierbei um Konflikte handle, die einem ,sehr nahe gehen“ (BB, 66:06).
Gegen Ende des Interviews stellt der Schulleiter riickblickend auf das gemeinsame
Gesprich fest, dass er bei manchen Fragen gemerkt habe, ,wie das emotional wieder
hochkommt“ (BB, 90:00). Die stellvertretende Schulleiterin Eveline Eichin konstatiert
gegen Ende des Interviews ebenfalls mit humorvollem Unterton, dass sie ,hier ja voll
den Seelenstriptease“ (EE, 70:00) mache. Auf die Sensibilitit der von ihm geschilderten
Situationen weist auch Schulleiter Jorg Jiger mit den Worten hin, dass dies ,jetzt
wirklich sehr heikel“ (J], 09:06) sei.

Bei der Analyse der Interviewdaten im Rahmen der Forschungswerkstatt dufler-
ten einige Mitglieder die Kritik, dass ich mich als Interviewer zu ,interaktiv* verhal-
ten, suggestive Fragen formuliert hitte und den Befragten AuRerungen vorwegneh-
men wiirde. Diese Kritik ist sicherlich in einigen Fillen vollkommen zutreffend und
ich habe im Laufe der fortschreitenden Interviewfiihrung versucht, mich als Inter-
viewer noch weiter zurtickzunehmen. Gleichzeitig ist es so, dass das Experteninter-
view gerade mit Fithrungskriften ein anderes Interviewverhalten erfordert als etwa
das narrative Interview (vgl. dazu Kapitel 3.1.5).%* So verweist etwa Trinczek (2009)
fiir Experteninterviews mit Fithrungskriften darauf, dass diese einen Expertenstatus
der Interviewenden voraussetzen:

,Je mehr man im Verlauf des Interviews in der Lage ist, immer wieder kompetente Ein-
schitzungen, Griinde und Gegenargumente einflielen zu lassen, umso eher sind Mana-

293 Bereits Hopf (1978) weist auf dieses Spannungsverhiltnis hin: ,Fiir den Interviewer (...) bedeutet dies: Er kann sich
auf der einen Seite nicht hinter der Rolle des neutralen, blof analysierenden Beobachters, der sein Engagement auf
den wohldosierten Einsatz von Fragen, freundlichem Nicken und ,hmhm®-Sagen beschrinkt, verstecken, sondern er
muf in der Interview-Situation auch zu spontanen Reaktionen fahig sein. [...] Das spontane Sich-Einbringen hat dort
seine Grenze, wo die Realisierung der Anspriiche an das qualitative Interview (Reichweite, Spezifitit, Erfassung des
affektiven und personalen Kontextes) tangiert wird und wo der Artikulationsspielraum der Befragten durch die Eigen-
heiten des Befragten — seine Kommunikationsgewohnheiten, Vorurteile, Muster kognitiver Verarbeitung und anderes —
eingeengt wird. Insofern steht der Interviewer unter dem permanenten Druck, Spontaneitit zugleich zu entwickeln
und in einem Akt der bewuften Zuriicknahme zu kontrollieren.“ (Hopf, 1978, S.107) Hoffmann-Riem (1994) diskutiert
ebenfalls das Spannungsverhiltnis zwischen Kommunikation und Offenheit als zentrale Kriterien bei der Durchfiih-
rung qualitativer Interviews. So sei es neben dem Postulat der Offenheit bei der Durchfiihrung qualitativer For-
schungsarbeiten notwendig, eine Kommunikationsbeziehung mit den Befragten einzugehen, in der das ,kommunika-
tive Regelsystem des Forschungssubjekts“ (S.35) berticksichtigt wird. Bei der Datengewinnung handele es sich daher
um eine ,kommunikative Leistung® (S.35). Die Qualitit der Kommunikationsbeziehung bestimme die Qualit4t der
gewonnenen Daten und die bei der Datengewinnung erreichte , Tiefenschicht“ (S.35).
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ger bereit, nun ihrerseits ihr Wissen und ihre Positionen auf den Tisch zu legen — und
ihre subjektiven Relevanzstrukturen und Orientierungsmuster in nicht-strategischer Ab-
sicht offenzulegen.“ (Trinczek, 2009, S. 235)%*

An diesen Empfehlungen habe ich mich bei der Durchfithrung meiner Interviews
weitgehend orientiert.

3.2.6 Besondere Herausforderungen bei der Datenauswertung

Auf einer Fortbildung zur Grounded Theory an der Pidagogischen Hochschule
Karlsruhe im Januar 2015 konnte ich mich intensiver mit der Situationsanalyse von
Adele Clarke (2005, 2009, 2011, 2012, 2015) auseinandersetzen. Das Anliegen von
Clarke ist es, die Grounded Theory zu einer Situationsanalyse weiterzuentwickeln,
indem sie — ankniipfend an Foucault — eine Verbindung von Diskursanalyse und
Grounded Theory anstrebt (Stritbing, 2014). Als ich von der Situationsanalyse von
Clarke erfuhr, dachte ich sofort, dass es genau das ist, was ich brauche: eine Variante
der Grounded Theory, bei welcher die Situation im Zentrum der Analyse steht. Denn
auch bei meiner Forschungsarbeit steht die Analyse von (emotional konnotierten) Si-
tuationen im Fokus der Analyse (vgl. unter anderem Kapitel 3.1.2). Nach dem Lesen
der Werke von Clarke stellte sich jedoch bei mir eine Erniichterung ein und der
Mehrwert der von Clarke vertretenen Variante der Grounded Theory gegentiber der
von Strauss (1998) beziehungsweise Strauss und Corbin (1996) erschloss sich mir
nicht. Spiter erfuhr ich, dass auch andere Autoren (Diaz-Bone, 2013; Striibing, 2014)
Clarkes Entwurf fiir wenig innovativ halten. So formuliert beispielsweise Diaz-Bone
(2013): ,Tatsichlich gelingt es CLARKE nicht, die pragmatistischen und strukturalis-
tischen (bzw. poststrukturalistischen) Methodologien und Denkweisen kohirent zu
integrieren“ (Diaz-Bone, 2013, o. S.). Striibing (2014) kritisiert unter anderem die feh-
lende forschungspraktische Relevanz beziehungsweise Anleitung bei Clarkes Situa-
tionsanalyse: ,Gemessen an der Emphase, mit der Clarke die theoretische Bewegung
hin zu einer die Verortung situierten Handelns in Diskursen und Kontexten stirker
betonenden Theorieperspektive betreibt, fallen die praktischen Vorschlige dazu eher
niichtern aus“ (Stritbing, 2014, S.110). Striibing (2014) restimiert schliellich, dass
»gute Grounded Theory die von Charmaz und Clarke reklamierten Merkmale kon-
struktivistischer und postmoderner Sozialforschung auch schon vorher beriicksich-
tigt“ (S.115) habe.

Daher orientierte ich mich bei der Datenanalyse an den ,herkdmmlichen“ Vor-
schldgen von Strauss (1998) sowie Strauss und Corbin (1996), wobei sich insbeson-
dere das Kodierparadigma als niitzlich erwiesen hat. Eine Herausforderung bei der
Nutzung des Kodierparadigmas als Analyseinstrument bestand in der ,Zuweisung
von kategorialen Konzepten zu den jeweiligen Modellkomponenten“ (Breuer etal.,

294 Nach Ansicht von Trinczek (2009) ist es bei Interviews mit Fiihrungskriften unerldsslich, sich diesen als kompetente
und qualifizierte Gesprichspartner:innen zu prisentieren: ,Eine konstruktive diskursive Interviewsituation setzt frei-
lich inhaltlich wie sozial in hohem MafRe kompetente Interviewer/innen voraus. Damit sich ein Manager auf diese
fiir das Forschungsvorhaben fruchtbare, diskursiv-argumentative Interviewsituation einldsst, muss ihm — das ist eine
notwendige Voraussetzung — der Interviewer wenigstens halbwegs kompatibel und ,gleichgewichtig® erscheinen.”
(Trinczek, 2009, S.234)
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2018, S.290). Breuer etal. (2018) weisen darauf hin, dass es dabei ,Spielriume und
Freiheitsgrade (S.290) gebe. Mitunter wiirden sich die ,kategorialen Komponenten
der einen wie der anderen Rubrik zuordnen lassen“ (S.290). Nach Breuer etal.
(2018) triftt dies insbesondere auf die Modellkomponenten ,Kontext“ und ,Interve-
nierende Bedingungen“ zu. Auch bei der von mir vorgenommenen Analyse zeigte
sich dieses Problem der mangelnden Trennschirfe. Dies betrifft insbesondere die
Unterscheidung von ,Kontextfaktoren“ und ,Intervenierenden Bedingungen* sowie
die Differenzierung zwischen ,Ursichlichen Bedingungen“ und ,Phinomenen*. Die
problematische Unterscheidung von Kontextfaktoren und intervenierenden Bedin-
gungen konnte recht einfach gelost werden. So wurden diese bei der falliibergreifen-
den Analyse zu ,situativen und situationsiibergreifenden Einflussfaktoren“ zusam-
mengefasst (vgl. Kapitel 4.5).%° Die Zuordnung von kategorialen Komponenten zu
den ursichlichen Bedingungen und zum Phinomen war hingegen in vielen Fillen
schwieriger zu losen. So habe ich immer wieder mit der Frage gerungen: ,Was ist
das Phinomen und was sind die ursichlichen Bedingungen?“ Letztlich wurde ver-
sucht, dieses Problem wie folgt zu 16sen: Zunichst schien es wichtig, dass bei der
Bezeichnung des Phinomens der Fall noch ,durchschimmert“. Es sollte also auch
bei den Fallanalysen und der Benennung der Phinomene noch erkennbar sein, um
was es inhaltlich bei den einzelnen Fillen geht. Somit wurde bei der Bezeichnung
ein mittleres Abstraktionsniveau anvisiert, eine hohere Abstraktionsstufe sollte dann
bei der fallitbergreifenden Analyse der Phinomene erreicht werden. Dariiber hinaus
wurde eine gewisse Redundanz bei der Bezeichnung der kategorialen Komponenten
der ursichlichen Bedingungen und der Phinomene in Kauf genommen. Dieses Vor-
gehen kann bereits am ersten Fallbeispiel erldutert werden, bei dem es um den dro-
henden Suizid einer Schiilerin geht. Das selbstgefihrdende Verhalten der Schiilerin
ist sicherlich ursichliche Bedingung dafiir, dass sich die gesamte von Schulleiter Dr.
Bernd Bender geschilderte Situation iiberhaupt entwickeln konnte. Gleichzeitig
schien es wichtig, den drohenden Suizid auch als Bestandteil des Phinomens ent-
sprechend sprachlich mit aufzunehmen. Der drohende Suizid beziehungsweise das
selbstgefihrdende Verhalten der Klientel taucht somit sowohl bei den ursichlichen
Bedingungen als auch beim Phinomen auf. Bei der Bezeichnung des Phinomens
dient dieser Hinweis jedoch nur als ,Hintergrundinformation“ und zur Illustration
des Falles, so dass man als Leser:in sofort weify, worum es inhaltlich geht. Das
eigentlich zentrale ist jedoch die Funktion des Schulleiters als Krisenmanager.

Bei der Modellierung des theoretischen Modells habe ich mich ebenfalls am Ko-
dierparadigma orientiert. Breuer etal. (2018) betonen, dass das ,Heranziehen der
Modellierungslogik bei der Konstruktion einer Grounded Theory eine Wahlentschei-
dung“ (S.313) der Forschenden sei. Diese Entscheidungen sollten die Forschenden,
so Breuer etal. (2018), aus einem ,breiten Repertoire von Moglichkeiten“ (S.313)

295 Spiter habe ich erfahren, dass Corbin selbst ebenfalls eine entsprechende Modifizierung des Kodierparadigmas vor-
genommen hat: ,Im neuen Modell (...) ist die Unterscheidung zwischen Kontext und intervenierenden Bedingungen
aufgehoben — es wird lediglich der Kontext-Begriff benutzt“ (Breuer etal., 2018, S.290). Breuer et al. (2018) geben den
— besonders fiir die vorliegende Arbeit — interessanten Hinweis, dass in der neuen Modellvariante ,zusammen mit
den Inter-/Aktionen, die Emotionen als theoretisch beachtenswerte Komponente® (S.290) aufgefiihrt wiirden.
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selbstverantwortlich und reflexiv treffen. Das Kodierparadigma liefert nach Ansicht
von Breuer etal. (2018) einen ,Orientierungsrahmen, dessen Vorgaben fiir die Mo-
dellbildung bei einer Vielfalt spezifischer Theorievarianten passend sein kénnen“
(S.289). Bei der Gestaltung des gegenstandsbegriindeten theoretischen Gesamtmo-
dells der hier vorliegenden Studie hat sich eine Orientierung am Kodierparadigma
ebenfalls als sinnvoll erwiesen. So folgen etliche Kapitel des empirischen Teils dieser
Modellierungslogik, und auch die Modellierung des gesamten theoretischen Modells
(vgl. Abb. 49) baut auf den Modellkomponenten des Kodierparadigmas auf.

3.2.7 Emotionale Professionalitit

Wihrend der Durchfithrung der hier dargestellten Studie habe ich mich tiber meh-
rere Jahre an dem Begriff der emotionalen Kompetenz orientiert. Mir schienen die
am Konstrukt der emotionalen Intelligenz geiuflerten Kritikpunkte einleuchtend
und gerechtfertigt. Gleichzeitig teilte ich nicht die Meinung derjenigen, die den
Emotionen jegliche Bedeutung fiir das professionelle Handeln von Fithrungskriften
absprachen und den Mehrwert von entsprechenden Forschungsarbeiten infrage
stellten. Erinnert sei an die Warnung von Asendorpf (2002), dass ,das Kind nicht mit
dem Bade ausgeschiittet“ (S. 180) werde und die ,berechtigte Kritik am Konzept der
emotionalen Intelligenz die Erforschung emotionaler Kompetenzen (S. 181) nicht
behindern solle (vgl. Kapitel 2.1.3).

Durch meine Titigkeit als wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl von Pro-
fessor Nittel beschiftigte ich mich intensiv mit den unterschiedlichen Ansitzen er-
ziehungswissenschaftlicher Professionsforschung (unter anderem von Oevermann,
1996; Schiitze, 1996; Stichweh, 1996). Gemeinsam mit Professor Nittel und Kollege
Christian Spahn entstanden auch zwei Publikationen in diesem Bereich (Hodapp &
Nittel, 2018; Nittel et al., 2018). Irgendwann im Laufe der recht weit fortgeschrittenen
Datenerhebung und Datenauswertung kam ich quasi in Form eines abduktiven ,Er-
kenntnisblitzes“ (vgl. Kapitel 3.1.4) zu der Einsicht, dass mit dem Begriff der ,emo-
tionalen Professionalitit“ das zentrale Phinomen meiner Forschungsarbeit noch
treffender beschrieben werden kann als mit dem Terminus der emotionalen Kompe-
tenz. Der Haupttitel der Arbeit war geboren! Mit emotionaler Professionalitit kann
jener Zustand beschrieben werden, der einen ,fliichtigen Aggregatzustand von Be-
ruflichkeit (Nittel etal., 2018, S.347) darstellt, und welcher von den pidagogischen
Fithrungskriften in Bezug auf den professionellen Umgang mit den eigenen Emo-
tionen und den Emotionen von anderen Personen immer wieder neu hergestellt
werden muss.?®

296 Im Zuge der schriftlichen Gutachten erhielt ich durch einen der Gutachter den Hinweis, dass die englischsprachige
Version des Begriffs ,,emotionale Professionalitit» bereits von Jayne Osgood (2010) in ihrem Aufsatz ,Reconstructing
professionalism in ECEC: the case for the ‘critically reflective emotional professional’* verwendet wurde. Osgood
(2010) verwendet den Begriff ,,emotional professionalism“ (S.131) jedoch nicht so prominent, wie dies im Rahmen
der vorliegenden Arbeit der Fall ist. In ihrem diskursanalytischen Ansatz in der Tradition von Foucault geht es ihr vor
allem um sogenannte ,,counter-discourses“: ,Whilst neo-liberal discourses place an emphasis on rationalism, coun-
ter-discourses that emerge from the narratives tended towards prioritising an ethic of care in the quest for a version
of ‘professionalism from within’ (S.126).“ Beiden Arbeiten gemeinsam ist, dass sie das Ziel verfolgen, emotionale As-
pekte im erziehungswissenschaftlichen Professionalititsdiskurs aufzuwerten, stirker in den Fokus wissenschaftlicher
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Ein weiterer Vorteil beim Rekurs auf den Professionalititsbegrift ist die Tatsa-
che, dass emotionale Kompetenzen als Teilmenge von emotionaler Professionalitit
verstanden werden kénnen. Emotionale Kompetenzen bilden folglich einen Teilbe-
reich emotionaler Professionalitit, emotionale Professionalitit erschopft sich jedoch
nicht in emotionaler Kompetenz, sondern geht dariiber hinaus und erméglicht ei-
nen weiteren Blickwinkel. Gerade der Umgang mit emotional konnotierten und teil-
weise unauflosbaren beruflichen Spannungsverhiltnissen und Paradoxien kann mit
dem Professionalititsbegriff sprachlich und inhaltlich adiquater und priziser ge-
fasst werden. Insbesondere der differenztheoretische Ansatz von Professionalitit
eignet sich dazu, diese Merkmale des professionellen Handelns in den Blick zu neh-
men (zum kompetenz- und differenztheoretischen Ansatz von Professionalitit siehe
Nittel, 2000, 2011; Nittel et al., 2018).

Im Zuge der fortschreitenden Datenanalyse zeigte sich, dass diese emotionsbe-
zogenen Spannungsverhiltnisse und Paradoxien eine zentrale Rolle mit Blick auf
eine emotionale Professionalitit pidagogischer Fithrungskrifte spielen. Daher wird
auf sie auch in einem eigenen Kapitel (vgl. Kapitel 4.7) ausfiihrlich eingegangen.
Durch die Verwendung des Professionalititsbegriffs und die Integration des diffe-
renztheoretischen Ansatzes von Professionalitit bietet die vorliegende Studie einen
anderen Blick auf das Thema ,Emotionen und Fithrung“, wie man es meist von den
uberwiegend psychologisch orientierten Studien gewohnt ist. Indem solche For-
schungsarbeiten in der Regel in einem eher positivistischen Zugriff ,nur“ emotionale
Kompetenzen in den Blick nehmen, bleibt ein wesentlicher Aspekt des emotional
konnotierten professionellen Handelns pidagogischer Fiithrungskrifte unbeach-
tet.??”:2% Darin zeigt sich ein weiterer Mehrwert der vorliegenden Studie.

3.2.8 Problematik der zirkuldren Argumentation
Durch einen der Gutachter wurde ich in dessen Gutachten auf eine forschungsme-
thodische Schwiche der Arbeit hingewiesen, auf die ich an dieser Stelle ebenfalls

Betrachtungen zu stellen und professionelles Handeln nicht als rein beziehungsweise iiberwiegend rational dominier-
tes Geschehen zu betrachten.

297 Saarni (2000) warnt ebenfalls vor einem zu einfachen, unterkomplexen und mechanistischen Verstindnis von emotio-
naler Kompetenz: ,From the perspective of a developmental psychologist, | believe we need to acknowledge explicitly
the powerful roles played by context and the self in an individual’s emotional functioning. Emotional competence,
according to how | defined it, entails taking into account the individual’s efficacy motivation for engaging in some
emotion-eliciting encounter, the unqiue sorts of contextual demands and affordances available to that individual, and
the values and beliefs the person brings to the emotional experience. Thus, a given measure or instrument could not
possibly produce an outcome that said ,this person A is more emotionally competent than person B, for this would
disregard the transforming aspect of what happens when we interact with an emotionally affordant context: we
change the context as a result.“ (Saarni, 2000, S.85) Aus einer konstruktivistischen Perspektive kénne man emotio-
nale Kompetenz, so Saarni (2000), eher als ,,ebb and flow process*“ (S.85) verstehen und weniger als stabiles Persén-
lichkeitsmerkmal. Weiter fiihrt sie dazu aus: ,| suspect that it is something that we conclude after the fact, that we
managed to function in an emotionally effective manner relative to our goals; but in the immediate emotion-laden
challenge, we engage with a belief in our own emotional resilience. When that belief is fragile (because we are facing
an unfamiliar context or emotional challenge) or poorly developed (because our unique social history has encum-
bered us with liabilities) then our emotional encounters are likely to result more often in ineffectual outcomes relative
to our goals. Rest assured that all of us will experience emotional incompetence at one time or another.“ (Saarni,
2000, S. 85)

298 Interessant ist an dieser Stelle auch der Hinweis von Kossack und Ludwig (2015), ,dass im Rahmen des pidagogisch-
psychologischen Kompetenzkonzepts keine Beziige zum professionstheoretischen Diskurs“ (S.211) hergestellt wer-
den.
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kurz eingehen mochte. Im Rahmen dieser Studie wurden im induktiven und deduk-
tiven Teil der Arbeit die gleichen Datenbeispiele herangezogen. Dadurch besteht die
Gefahr eines zirkuliren Charakters in der Argumentation. Fiir eine zukiinftige Uber-
arbeitung der Studie wire es daher durchaus sehr empfehlenswert, nochmals einige
Interviews zu fiihren und das so gewonnene empirische Material ausschlieflich als
Belege und Ilustrationsbeispiele in das theoretische Modell einflielen zu lassen.
Mit dieser Erweiterung — der Verwendung von jeweils unterschiedlichen Datenbei-
spielen fiir den Entdeckungs- und den Darstellungszusammenhang der Studie —
kénnte das theoretische Modell gleichsam verifiziert werden. Im Zuge der Uberar-
beitung zum Zwecke der Buchpublikation der Studie wurde der Rat dieses Gutach-
ters beherzigt und insbesondere das frithere Kapitel 4.2 (,Kosmos der Gefiithle®)
komplett gestrichen. Die dadurch gewonnenen Einsparungen dienen nun als Beleg-
stellen fiir das theoretische Modell, welches ab Kapitel 4.2 (neu) entwickelt wird.



4 Emotionale Professionalitit
padagogischer Fiihrungskrifte —
eine gegenstandsbezogene Theorie

,Uberall herrschte héchste Nervositit. [...]
Niemand sprach viel.

Alle beschrinkten sich auf den Austausch
der notwendigsten Informationen.

Der Schock safd zu tief.

Rationales, professionelles Handeln oder
wenigstens das Vorgeben desselben
schien die einzige Strategie,

der eigenen Gefiihle Herr zu werden. |...]
Irgendwann wiirde alles hervorbrechen.
Hoffentlich nicht zum falschen Zeitpunkt.”

(Elsberg, 2012, S.223f)

Dieses Kapitel bildet den Schwerpunkt der hier prisentierten qualitativen Studie.
Darin wird eine gegenstandsbezogene Theorie emotionaler Professionalitit padago-
gischer Fithrungskrifte prisentiert. Im ersten Unterkapitel (Kapitel 4.1) werden die
emotional konnotierten Phinomene aus der Sicht der Fithrungskrifte auf einer de-
skriptiven Ebene dargestellt. Ziel dieses Kapitels ist es, einen Einblick in die Vielzahl
und Vielfalt der emotionalen Situationen zu bekommen, mit denen pidagogische
Leitungskrifte in ihrem Berufsalltag konfrontiert werden. Das zweite Unterkapitel
(Kapitel 4.2) nimmt die emotional konnotierten Phinomene aus einer stirker analy-
tischen — und weniger deskriptiven — Perspektive in den Blick und verdichtet die in
den einzelnen Fallvignetten identifizierten Phinomene zu fallibergreifenden Kern-
kategorien. Im dritten Unterkapitel (Kapitel 4.3) werden die Bedingungen spezifi-
ziert, welche zur Verursachung der emotional aufgeladenen Phinomene beigetragen
beziehungsweise diese mitbedingt haben. Die Strategien, welche die Fithrungskrifte
im Umgang mit emotional konnotierten, herausfordernden und/oder belastenden
Situationen verwenden, werden in Kapitel 4.4 dargestellt. In einem weiteren Unter-
kapitel (Kapitel 4.5) werden situative und situationsiibergreifende Einflussfaktoren
prisentiert. Anschlieflend wird darauf eingegangen, welche Konsequenzen sich aus
dem Umgang der Akteurinnen und Akteure mit den emotional aufgeladenen Phi-
nomenen ergeben (Kapitel 4.6). Die Analyse des Datenmaterials zeigt, dass das Han-
deln der Fithrungskrifte in vielen Fillen von emotional konnotierten Spannungsver-
hiltnissen und Paradoxien gekennzeichnet beziehungsweise geprigt und iiberformt
ist. Auf diese wird in Kapitel 4.7 eingegangen. Das vierte Kapitel endet mit der kom-
parativen Analyse, also mit der Betrachtung der Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede, welche sich beim Vergleich der drei pidagogischen Berufsgruppen zeigen
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(Kapitel 4.8). Zusammenfassend ist es das Ziel des vierten Kapitels (empirischer
Teil), ein umfassendes Verstindnis davon zu ermdglichen, was eine emotionale Pro-
fessionalitit pidagogischer Fithrungskrifte kennzeichnet, und aufzuzeigen, welche
Relevanzen Emotionen und Gefiihle beziiglich des professionellen Handelns von pi-
dagogischen Fithrungskriften haben.

41 Das Phinomen: die situationsspezifische Perzeption
von Emotionen

Eines der Ziele der vorliegenden Arbeit ist es, ein empirisch abgesichertes Bild da-
von zu bekommen, in welchem Spektrum von unterschiedlichen Situationen sich
die Wirkmichtigkeit von Emotionen und Gefiithlen in der Berufspraxis pidagogi-
scher Fithrungskrifte entfaltet. Die Experteninterviews mit den Fithrungskriften aus
dem Elementar-, dem Sekundarbereich und dem Feld der Erwachsenen-/Weiterbil-
dung dienen dazu, Beschreibungen von emotional konnotierten Situationen durch
das pidagogische Leitungspersonal zu evozieren. In diesem Kapitel wird diese Viel-
falt emotional aufgeladener Situationen wiedergegeben.? Insgesamt konnten in den
dreizehn Interviews 47 Situationsbeschreibungen identifiziert werden, die von den
Fithrungskriften ausfiihrlich genug geschildert wurden, so dass eine rekonstruktive
Analyse dieser Fille angebracht erscheint.

Um einen besseren Uberblick iiber die Fille zu bekommen, wurden diese zu-
nichst danach geordnet, ob die pidagogischen Fithrungskrifte die jeweiligen Situa-
tionen positiv oder negativ wahrgenommen hatten. In einem nichsten Schritt wur-
den die Situationsbeschreibungen unter inhaltlichen Gesichtspunkten nach den in
den einzelnen Fallvignetten beteiligten Akteurinnen und Akteuren systematisiert.
Dazu wurden die vier folgenden Kategorien gebildet: 1. Die Klientel und sonstige
Bezugspersonen, 2. Die Mitarbeitenden, 3. Das Leitungsteam, 4. Der Triger, Vorge-
setzte’®, politische Entscheidungsgremien und die Gesamtorganisation. Diese Grup-
penbildung wurde sowohl fiir positiv als auch negativ konnotierte Situationsdarstel-
lungen vorgenommen, sodass sich auf inhaltlicher Ebene insgesamt acht Gruppen
voneinander unterscheiden lassen (vgl. Tabelle 3).

Die einzelnen Situationsdarstellungen sind jeweils so aufgebaut, dass zunichst
eine deskriptive Fallbeschreibung erfolgt. Dazu werden die Situationen mit ihren Fa-
cetten, Ausprigungen, Hintergrundinformationen und Verldufen dargestellt. Um es
mit den Worten der Grounded Theory zu sagen: Es geht um die Beschreibung der
zu analysierenden Phinomene.

299 Diese vergleichsweise ausfiihrliche Darstellung der Fallvignetten lisst sich auch damit begriinden, dass nach Ansicht
von Hoffmann-Riem (1994) im qualitativen Paradigma bereits die ,,Dokumentation des durch die Forschungssubjekte
strukturierten Forschungsgegenstandes“ (S. 29) als Teil des zu erzielenden Wissens gelte.

300 Die Kategorie ,Vorgesetzte“ bezieht sich in diesem Fall auf weisungsbefugte Personen, die nicht Teil des eigentlichen
Leitungsteams sind. Im Elementarbereich und der Erwachsenen-/Weiterbildung sind dies beispielsweise Tragerverant-
wortliche, im Bereich der Schule etwa das Regierungsprasidium. Wird umgekehrt zum Beispiel der Fall einer stellver-
tretenden Schulleiterin geschildert, die von einem Konflikt mit dem ihr vorgesetzten Schulleiter berichtet, so wurde
diese Situationsbeschreibung der Kategorie ,Das Leitungsteam* zugeordnet.
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Tabelle 3: Systematisierung der Situationsbeschreibungen

SITUATIONSBESCHREIBUNGEN
Negativ konnotiert Positiv konnotiert
SOZIALE EINHEITEN
Die Klientel' und sonstige Bezugspersonen Kapitel 4.1.1.1 Kapitel 4.1.2.1
Die Mitarbeitenden Kapitel 4.1.1.2 Kapitel 4.1.2.2
Das Leitungsteam? Kapitel 4.1.1.3

! Diese Kategorie umfasst auch die Gruppe der Eltern als relevante Akteurinnen und Akteure. In der em-
pirischen Untersuchung von Schiitz (2017) zeigte sich beispielsweise, dass viele der befragten Pidago-
ginnen und Pidagogen nicht nur Kinder und Schiiler:innen zu ihrer Klientel zihlen, sondern ebenso die
Eltern. Auch diese stiinden im Fokus padagogischer Bemiihungen.

2 Bezuiglich des Leitungsteams konnte aus dem Datenmaterial keine einzige emotional positiv konno-
tierte Situationsbeschreibung entnommen werden. Gleichwohl betonen die Fithrungskrifte an einigen
Stellen in den Interviews, wie wichtig etwa die stellvertretenden Schulleiter:innen fiir sie in der taglichen
gemeinsamen Arbeit sind.

Anschliefend werden die einzelnen Fallvignetten mittels des offenen und axialen
Kodierens der Grounded Theory rekonstruktiv analysiert. Das Ergebnis dieser Ana-
lyse wird in Form einer Abbildung visualisiert. Bei der Darstellung der Analyseer-
gebnisse der einzelnen Situationsbeschreibungen erfolgte eine Orientierung am Ko-
dierparadigma der Grounded Theory, wie es von Strauss (1998) sowie Strauss und
Corbin (1996) vorgeschlagen wurde. Dieses hat sich bei der rekonstruktiven Analyse
als duflerst ergiebig erwiesen. Mittels des Kodierparadigmas kénnen die zentralen
Phinomene, die ursichlichen und intervenierenden Bedingungen, die situations-
spezifischen Kontextfaktoren, die Strategien der beteiligten Akteurinnen und Ak-
teure und die Konsequenzen einzelner emotional konnotierter Phinomene sowie
deren Eigenschaften und Dimensionen offengelegt werden (vgl. Kapitel 3.1.6.1). Eine
griindliche Einzelfallanalyse scheint auch deswegen angebracht, weil diese die ,Vo-
raussetzung fiir die spiteren Arbeitsschritte der Ablosung vom Einzelfall und der
Generierung von verallgemeinerbaren theoretischen Aussagen ist“ (Detka, 2005,
S.352).

Die Situationsbeschreibungen orientieren sich tiberwiegend an der Binnenper-
spektive der Akteurinnen und Akteure, wihrend fiir die rekonstruktive Analyse —
dargestellt anhand der Abbildungen — eine Beobachter.innen- beziehungsweise Au-
Renperspektive eingenommen wird. Dies leitet sich auf der einen Seite aus dem
Umstand ab, dass man die Beschreibungen und Deutungen der ,Betroffenen“ als
Forscherin und Forscher sehr ernst nehmen sollte, wenn es um deren innere Ge-
fithlslagen geht. Auf der anderen Seite verlangt die Rekonstruktion des dufleren
Handlungsrahmens die Betrachtung und Analyse aus einer externen Beobachtungs-
perspektive. Beziiglich der Benennung der jeweiligen Phinomene wird nicht der
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Anspruch erhoben, die Fille vollstindig abzubilden. Stattdessen wurde versucht, das
Wesentliche der einzelnen Situationsphinomene zu identifizieren und mit wenigen
Worten angemessen zu beschreiben.

Die in der qualitativen sozialwissenschaftlichen Forschung hiufig anzutref-
fende Auswahl von wenigen Eckfillen (zum Beispiel im Zuge der Auswertung auto-
biografisch-narrativer Interviews) scheint fiir das Anliegen der vorliegenden Arbeit
wenig zielfiihrend. Stattdessen wurde es als sinnvoller erachtet, moglichst viel Mate-
rial aus den verschiedenen Interviews in diesem Kapitel darzustellen. Dadurch sollen
die Leserin und der Leser einen Eindruck von der Vielfalt und Unterschiedlichkeit
der emotional aufgeladenen Situationen bekommen, mit welchen sich die pidagogi-
schen Fithrungskrifte in ihrem Berufsalltag auseinandersetzen miissen.*” Gleich-
wohl gab es bei der Anfertigung dieses Kapitels einen unauflosbaren Widerspruch:
Auf der einen Seite gab es den Wunsch, moglichst viel Datenmaterial zu entfalten
und dabei den Detaillierungsgrad nicht zu gering zu halten, sodass man sich als Le-
ser:in ein Bild von der jeweiligen Situation machen kann. Auf der anderen Seite
sollte die Linge dieses Kapitels einen bestimmten Umfang nicht tibersteigen. Dies
verlangte eine moglichst kurze Darstellung der einzelnen Situationen, ohne dabei je-
doch fiir das Verstindnis der einzelnen Phinomene wesentliche Aspekte auszu-
klammmern. An den Stellen, an denen die Schilderungen der Informantinnen und
Informanten liickenhaft sind, miissen diese Auslassungen in der Regel hingenom-
men werden. Es sei denn, fehlende Angaben konnten durch entsprechende Recher-
chen im Nachhinein erginzt werden.

Fir die Darstellungen in Form der Fallvignetten wurden aus dem Datenmate-
rial diejenigen Situationsbeschreibungen ausgewihlt, welche zum einen eine auf
den ersten Blick deutlich erkennbare emotionale Konnotation aufwiesen und zum
anderen durch die befragten Filthrungskrifte mit einem ausreichenden Detaillie-
rungsgrad geschildert wurden. Dies erschien fiir einen analysierenden Nachvollzug
der Situationsbeschreibungen notwendig. Es konnten aus allen gefithrten Interviews
entsprechende Situationsbeschreibungen entnommen werden, wobei sich deren An-
zahl deutlich zwischen den einzelnen Interviews unterscheidet. In den Tabellen 4
und 5 ist dargestellt, wie viele Situationsbeschreibungen aus den jeweiligen Inter-
views berticksichtigt wurden. Ebenso kann aus den beiden Tabellen abgelesen wer-
den, welchen Segmenten des pidagogisch organisierten Systems des lebenslangen
Lernens sich die einzelnen Fille zuordnen lassen. Auflerdem geben die Tabellen
Auskunft dartiber, wie das Verhiltnis von negativ zu positiv konnotierten Situations-
beschreibungen ist. Da es sich bei der vorliegenden Arbeit um keine reprisentativ-
statistische Erhebung handelt, miissen quantifizierende Aussagen, die auf Basis
dieser Zahlen getroffen werden, dufierst vorsichtig erfolgen. Im Rahmen der kompa-
rativen Analyse in Kapitel 4.8 wird ausfiithrlich auf diese bereichsspezifische Vertei-
lung der Situationsbeschreibungen eingegangen.

301 Man konnte die im Rahmen dieses Kapitels dargestellten Situationsbeschreibungen auch als funktionales Aquivalent
zu einer strukturellen Beschreibung betrachten, wie sie beispielsweise bei autobiografisch-narrativen Interviews ange-
fertigt werden. Diese fallen hiufig ebenfalls vergleichsweise umfangreich aus.
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411 Konflikt- und krisenhaft wahrgenommene Situationen und Ereignisse
4111 Die Klientel und sonstige Bezugspersonen

1 Drohender Suizid einer Schiilerin

Schulleiter Dr. Bernd Bender beschreibt den Fall eines drohenden Suizids einer
Schiilerin seines Gymnasiums. Eine Schiilerin sei eines Tages auf das Dach der
Schule geklettert, woraufthin eine Mitschiilerin die Klassenlehrerin informiert habe,
welche wiederum die Beratungslehrkraft eingeschaltet habe. Die Beratungslehrkraft
sei dann auf das Dach der Schule gestiegen, um die vom Suizid bedrohte Schiilerin
herunterzuholen. Schliellich habe die Information auch Herrn Bender selbst er-
reicht, der unmittelbar darauf eine ,Alarmkette“ (BB, 14:10) in Gang gesetzt habe, in-
dem er den Notruf gewihlt habe, worauthin ein Krisenkommando, bestehend aus
Feuerwehr und Notirzten, an die Schule gekommen sei. Seine Rolle in dieser Situa-
tion beschreibt Dr. Bender wie folgt: , Ich war als Schulleiter, ih, immer mit dabei, aber
immer so im Hintergrund, dass ich in meiner Rolle als Schulleiter moglichst nicht wie ein
Wiichter oder wie eine Wachperson dabei stand, sondern den beteiligten Lehrkriften dann
den Spielraum gelassen habe“ (BB, 14:25/14:55). Als Folge dieses Suizidversuches sei
es nach Aussage von Schulleiter Bender nétig gewesen, Gespriche sowohl mit der
Beratungslehrkraft als auch mit dem alleinerziehenden Elternteil der betroffenen
Schiilerin zu fithren. Mit der Beratungslehrkraft habe er die Frage erortert, ob es
richtig gewesen sei, einfach auf das Dach zu klettern, ohne vorher die Information
an den Schulleiter weiterzugeben oder direkt externe Hilfe anzufordern. Herr
Bender zeigt jedoch durchaus Verstindnis fiir das Verhalten der Beratungslehrkraft
und bezeichnet dieses als ,ganz spontane menschliche Reaktion“ (BB, 15:10). Gliick-
licherweise sei die ganze Sache ja gut verlaufen. Auch mit dem alleinerziehenden
Elternteil habe Dr. Bender im Anschluss an die Krisensituation ein Gesprich ge-
fithrt. Vonseiten des Elternteils wurde der Schule und der Lehrkraft der Vorwurf
gemacht, dass die Tochter tiberhaupt auf das Dach steigen konnte. Als Grund fiir
den drohenden Suizid der Schiilerin sieht Herr Bender eine von ihm vermutete
schwere psychische Erkrankung der Schiilerin. In mehreren Gesprichen mit der
Mutter habe er daher darauf gedringt, dass das Kind in eine ,stationdre Beschulung
iiberfiihrt“ (BB, 16:00) werde. Dies sei letztendlich auch gelungen, aber dafiir habe es
vieler Gespriche mit den unterschiedlichen beteiligten Akteurinnen und Akteuren
bedurft, wie etwa mit dem Gesundheitsamt, der psychologischen Beratungsstelle,
dem behandelnden Arzt, der ,widerstindigen” (BB, 16:27) Mutter sowie der Bera-
tungslehrkraft.
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« Selbstgefahrdendes Verhalten
der Klientel

« Unterstellte psychische Stérung der Schiilerin

Phianomen:
Drohender Suizid einer Schiilerin:
Der Schulleiter als Krisenmanager
im Hintergrund

Intervenierende Bedingungen:

* Verantwortung des Schulleiters fiir
die , Aufrechterhaltung der Ordnung
in der Schule” (§ 88 Abs. 3 HSchG)

« Aufsichtspflicht Uber Schiler:innen

A 4

I il und i ktionale Str

 Verweiskette: Mitschiilerin =» Klassenlehrerin =» Beratungslehrkraft
=> Schulleiter

Beratungslehrkraft: \ 2

« Versuch, die Schilerin vom Dach zu holen

Schulleiter:

« Einschaltung externer Krisenhelfer:innen

« Gesprach mit Beratungslehrkraft: Verstandnis fiir deren Reaktion bei
gleichzeitiger Infragestellung der Angemessenheit deren Verhaltens

« Gesprach mit Mutter: Drangen des Schulleiters auf ,stationdre
Beschulung”

Mutter:

« Vorwiirfe an Schule

Konsequenzen:
« Abwendung der Selbsttétung
> * ,Stationére Beschulung” der Schilerin

Abbildung 1: Drohender Suizid einer Schiilerin

2 Vorwurf der Kérperverletzung einer ehemaligen Schiilerin gegeniiber einem
Lehrer

Frau Eichin berichtet von einem Vorfall, der sich kurz vor dem Zeitpunkt des Inter-
views in Zusammenhang mit dem Abistreich ereignet habe. Eine ,Schiilerin®, die
zum damaligen Zeitpunkt bereits nicht mehr zur Schule gehorte, sei morgens durch
die Schule gelaufen und dabei ihrem ehemaligen Deutschlehrer begegnet. Frau
Eichin gegentiiber habe der Kollege erklirt, dass die Schiilerin die Tiir von dem Klas-
senzimmer zugetreten habe, in welches er sich gerade begeben wollte. Nach Aus-
sage der Schiilerin habe sie dies jedoch nicht getan. Anschliefdend habe die Schiile-
rin mit zwei weiteren Personen das Schulgebiude verlassen, worauthin ihr der
Lehrer etwas nachgerufen habe. Die Schiilerin behauptet, dass sie das Rufen des
Lehrers zwar gehort, dieses aber nicht auf sich bezogen habe. Daraufhin habe der
Lehrer ebenfalls das Gebiude verlassen, die Schiilerin am Arm gepackt, sie wieder
in das Innere der Schule gezogen und sie zur Rede gestellt. Die Schiilerin sei mit
diesem Vorfall am nichsten Tag bei Frau Eichin vorstellig geworden, nachdem die
Schiilerin zuvor bereits mehreren Lehrkriften von dem Geschehen berichtet hatte.
Frau Eichin habe dann fiir den nichsten Werktag — ein Montag — ein Gesprich mit
der Schiilerin und dem Lehrer angesetzt. Dieses wurde mit einem Handschlag und
einer entsprechenden Entschuldigung des Lehrers beendet. Bei dem Gesprich seien
auch die zwei Zeuginnen anwesend gewesen, wobei diese nur den Armgriff und
nicht das Zuschlagen der Tiir des Klassenzimmers beobachtet hitten. Die beiden
Zeuginnen habe Frau Fichin zunichst nicht in das Gesprich miteinbezogen, son-
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dern stattdessen mit diesen im Anschluss ein weiteres Gesprich gefiihrt.** Sie habe
diese gebeten, zukiinftig direkt mit Beteiligten zu sprechen und nicht mit Dritten.
Daraufhin sei eine der beiden Zeuginnen aufgestanden und wortlos gegangen. Auch
die andere Zeugin sowie die betroffene Schiilerin seien dann im Anschluss an das
Gesprich nach einer Verabschiedung von Eveline Eichin gegangen. Durch einen bis-
lang unbeteiligten Lehrer habe sie im Anschluss erfahren, dass diese drei Personen
unmittelbar nach der Aussprache zur Polizei gegangen seien. Dort hitten sie sich er-
kundigt, ob der Vorfall fiir eine Anzeige wegen Korperverletzung ausreiche. Einer
anderen Lehrkraft habe die Schiilerin auferdem per E-Mail geschrieben, dass sie er-
warte, dass die Schulleitung diesen Vorfall beim Regierungsprisidium melde. Tue
die Schulleitung dies nicht, wiirde sie selbst dort Anzeige erstatten. In dem Ge-
sprich mit Frau Eichin habe die Schiilerin diese Erwartung aber zu keinem Zeit-
punkt thematisiert. Stattdessen habe sie dem Lehrer die Hand gegeben, sich verab-
schiedet und sei gegangen. In dieser Situation fiihlte Eveline Eichin sich ,sehr hilflos*
(EE, 42:22). Sie habe versucht, den Konflikt auf der ,zwischenmenschlichen Ebene“
(EE, 42:29) zu losen. Der Lehrer sei bereit gewesen einzugestehen, dass er einen
Fehler begangen habe. Die Schiilerin habe die Entschuldigung akzeptiert. Trotzdem
setze sich der Konflikt — jetzt auf einer formaljuristischen Ebene — weiter fort. Die
Lehrkraft habe sich ganz eindeutig nicht vorschriftsmiflig verhalten. Nach Ansicht
von Frau Eichin kénne aber ein solches Verhalten in einer Situation wie nach dem
Abistreich, wenn die Stimmung ,aufgeheizt“ (EE, 42:56) sei, vorkommen und miisse
auch entschuldbar sein, wenn die Lehrkraft ihr Fehlverhalten einsehe und sich dafiir
entschuldige.

Die Hilflosigkeit von Frau Eichin leite sich daraus ab, dass ihrer Ansicht nach
auf der einen Seite die Schiilerinnen und Schiiler alles Mégliche tun und behaupten
kénnen — manchmal wiirden Lehrkrifte auch angespuckt oder verunglimpft. Auf der
anderen Seite wiirden Lehrer:innen bei jedem kleinsten Fehltritt sofort zur Rechen-
schaft gezogen. Die stellvertretende Schulleiterin empfindet diese Situation als ,em-
porend“ (EE, 43:23). Sie erginzt, dass dies nicht bedeute, dass man als Lehrkraft nicht
vorsichtig sein miisse, etwa sexuellen Missbrauch betreffend. Dieser Vorfall sei ihrer
Ansicht nach jedoch iiberschaubar gewesen. Schliefllich restimiert sie: ,Das ist so
eine emotionale Situation, die mich belastet” (EE, 43:37). Auf das von ihr in Zusammen-
hang mit diesem Vorfall mehrfach angesprochene eigene Gefiihl der Hilflosigkeit
bezogen und worauf sich dieses zuriickfithren lisst, erginzt Eveline Eichin: , Die be-
zieht sich schon auf den Eindruck, tiber die Jahre entstanden, dass man vom Dienstherrn,
wenn es brenzlig wird, nicht gedeckt und, dhm, festgehalten wird“ (EE, 43:53/44:02). Der
Wunsch von Frau Eichin sei ein klareres Bekenntnis des zustindigen Ministeriums
und Regierungsprisidiums zur Wahrnehmung der Fiirsorgepflicht gegeniiber den
Schulleitenden und den Lehrkriften. Dies bedeute nicht, dass man sich dann als

302 Bei der Rekonstruktion des Interviews lasst sich nicht zweifelsfrei feststellen, ob die beiden Zeuginnen das Gesprich
zwischen stellvertretender Schulleiterin, Lehrer und betroffener Schiilerin mitverfolgt haben. Ebenso ist unklar, ob die
Schiilerin bei dem Gesprich der stellvertretenden Schulleiterin mit den beiden Zeuginnen beteiligt war oder beispiels-
weise vor dem Zimmer, in welchem das Gesprich stattfand, gewartet hat.
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Schulleiter:in oder Lehrkraft alles erlauben konne. Vielmehr gehe es darum, dass die
Interessen der Mitarbeiter:innen angemessen vertreten und gewahrt wiirden.

N

Kontext:

« Zeitlicher Zusammenhang mit
Abistreich = ,aufgeheizte”
Stimmung

« Schiilerin zum Zeitpunkt des
Vorfalls kein Organisationsmitglied
mehr

« Zeuginnen: Bestatigung der
Regelverletzung durch Lehrkraft,

Ursdchliche Bedingungen:

« AuRerkraftsetzung der formalen
Ordnung im Zuge ritualisierter
Praktiken der Schilerkultur
(Abistreich)

 Vorwurf eines Lehrers:
Fehlverhalten einer ehemaligen
Schilerin

« Kérperlicher Ubergriff eines Lehrers

Phanomen:
Vorwurf der Kérperverletzung:
Gefiihl der Macht- und
Hilflosigkeit der Leitungskraft
aufgrund der widersprichlichen
Behandlung nach einer sozialen

Auffélligkeit nicht jedoch durch ehemalige
$ Schilerin
Handlurfgs- unfi inﬁeraktionale Strategien: le—1 Konsequenzen:
Ehemahge‘SchuIerml: . « Erwartung der ehemaligen Schilerin gegeniiber der Schulleitung,
. Informa_t_lon und E'"PEZUE mehrerer bis dato den Vorfall an die (ibergeordneten Behérden zu melden
unbeteiligter Lehrkréfte >

« Fortsetzung des Konflikts auf der formaljuristischen Ebene
Fiihrungskraft:
« Gefiih| der Wirkungslosigkeit des eigenen Handelns

« Abstreiten der Vorwirfe

« Meldung des Vorfalls an die Schulleitung

* (Scheinbares) Akzeptieren der Entschuldigung durch
Lehrkraft nach Gesprach mit Leitungskraft

« (Mit Zeuginnen): Besuch bei Polizei = Vorfall
ausreichend flr Anzeige wegen Korperverletzung?

« Drohung: Anzeige beim Regierungsprasidium

Intervenierende Bedingungen:

« Erhohte Sensibilitat der Gesellschaft und des padagogischen
Fachpersonals gegeniiber kérperlichen/sexuellen Ubergriffen

« Gesteigerte Bereitschaft der Klientel, pddagogische Konflikte auf der

Lehrer: [ €— M .
« Eingestandnis des eigenen Fehlverhaltens und formaljuristischen Ebene zu kldren
Entschuldigung gegeniiber ehemaliger Schiilerin Wahrnehmung der stellvertretenden Schulleiterin:
Fiihrungskraft: * Unangemessene Toleranz bei respektlosem Verhalten von Schiilerinnen
« Gesprach mit ehemaliger Schiilerin, Lehrkraft und und Schiilern
Zeuginnen = Bitte an Zeuginnen: nur mit * Null-Toleranz-Grenze bei Fehlverhalten von Lehr- und Leitungskraften
beteiligten Personen sprechen =» Abbruch des « Vorwurf an tibergeordnete Behérden: mangelnde Riickendeckung und
Gesprichs durch eine der Zeuginnen Wahrnehmung der Fiirsorgepflicht

Abbildung 2: Vorwurf der Kérperverletzung einer ehemaligen Schiilerin gegeniiber einem Lehrer

3 Vorwurf der sexuellen Belistigung gegeniiber einem Dozenten

Felix Fischer berichtet von einem Vorfall, welcher sich im Rahmen der Berufsfeldori-
entierung ereignet habe. So habe ein junges Midchen den Vorwurf erhoben, dass
ein fiir die Ausbildung zustindiger Dozent ihr in den Ausschnitt geschaut habe und
ihr kérperlich zu nahe gekommen sei. Auch wenn es sich bei dem Ereignis nach An-
sicht von Herrn Fischer um ,nichts Dramatisches“ (FF, 61:25) gehandelt habe, habe
die anschlieffende Bearbeitung des Vorfalls umfangreiche Gespriche mit Lehren-
den, Eltern und dem Ausbilder nach sich gezogen, um herauszufinden, was genau
vorgefallen sei. Im Rahmen dieser Gespriche sei schliefRlich herausgekommen, dass
das Midchen zu Hause Probleme mit ihrem Stiefvater gehabt hitte. Man habe dafiir
gesorgt, dass das Midchen psychologisch betreut wird. Die ganze Situation habe Fe-
lix Fischer ,sehr bewegt“ (FF, 62:03), da es in seinen Augen dabei nur Verlierer gege-
ben habe. Zum einen konnte er dem Midchen nicht helfen, da dies weit von seinem
Aufgabenbereich entfernt gewesen sei. Zum anderen habe er aber auch dem in sei-
nen Augen unschuldigen Ausbilder nicht helfen und verhindern kénnen, dass des-
sen Ruf ruiniert wurde. Wenn man als Mann mit einem solchen Vorwurf konfron-
tiert wiirde, sei es ganz schwer, diesen Vorwurf mit sachlichen Argumenten zu
entkriften, da die eigene Glaubwiirdigkeit durch den Vorwurf bereits stark einge-
schriankt sei. Daher sei in der damaligen Situation besonders wichtig gewesen, dass
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andere Mitschiilerinnen bestitigt hitten, dass der Ausbilder nicht tibergriffig wurde.
Hitte man nur die Schilderung des Midchens gehabt, welche den Ausbilder der se-
xuellen Beldstigung bezichtigt hatte, so hitte man eventuell auch die Darstellungen
des Ausbilders nicht mehr fir vollstindig glaubwiirdig befunden. Es sei somit eine
Jganz heikle“ (FF, 63:07) Situation gewesen. Der Leiter der Aus- und Weiterbildungs-
einrichtung sei ,sehr ungliicklich“ (FF, 63:15) gewesen, da ihm die damalige Situation
deutlich vor Augen gefiihrt habe, dass man in eine existenziell bedrohliche Lage ge-
raten und nichts dagegen unternehmen kénne. Es stiinden dann Anschuldigungen
im Raum, die man nie mehr ganz loswerden wiirde. Deshalb habe er versucht, den
Ausbilder zu schiitzen, nachdem er sich vergewissert hatte, dass es sich bei dem Vor-
wurf um eine haltlose Anschuldigung gehandelt habe. Das Schlimmste in der Situa-
tion sei fiir ihn, so Felix Fischer, das Gefithl der Machtlosigkeit gewesen. Egal wie
viele Gespriche er auch gefithrt habe, immer seien neue Varianten des vermeint-
lichen Tathergangs aufgetaucht, sodass man den Vorfall nicht habe abschliefien kon-
nen. Wire dieser Vorfall an die Offentlichkeit gelangt, so ist sich Herr Fischer sicher,
wire dies sowohl fiir den Ausbilder als auch die Institution eine , Rufschidigung son-
dergleichen (FF, 64:25) gewesen, auch wenn sich schliefRlich herausgestellt hitte,
dass der Vorwurf unbegriindet war.

Ursdchliche Bedingungen: Kontext:

« Gefahr des Reputationsverlustes der « Schwierigkeiten des Madchens im
Einrichtung nach unterstellter privaten Umfeld
Grenziberschreitung einer Lehrkraft

Phianomen: " de Redi

, gl Inter
Ma:::;;‘;inggksekiiarg'cﬁevfg::’ﬂ:der « Sexueller Missbrauch als , heikles” Thema:

P . Stigmatisierung und Rufschadigung
sexuellen Beldstigung gegeniiber L I
. vermeintlicher Tater:innen versus
einem Dozenten " . " .
unterlassene Hilfeleistung fiir potenzielle
Opfer
« Fursorgepflicht der Leitungskraft fur
Mitarbeitende
« Verantwortung der Einrichtung fur
A4 Unversehrtheit der Klientel

N

Handlungs- und interaktionale Strategien:

Fiihrungskraft/Einrichtung:

* Gesprache mit Lehrenden, Eltern, Ausbilder,
Médchen

* Gewdbhrleistung der psychologischen Betreuung

des Madchens A 2
« Versuch, den Dozenten zu schiitzen Konsequenzen:
Mitschiilerinnen: * Rufschadigung des Dozenten?
« Bezeugung der Unschuld des Dozenten « Abwendung einer Rufschadigung der Organisation

Abbildung 3: Vorwurf der sexuellen Belistigung gegeniiber einem Dozenten
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4 Eskalationen im Rahmen eines Abistreiches

Dr. Bernd Bender berichtet von Vorfillen, die sich im Rahmen eines Abistreiches
ereignet hatten. So sei es durch Schiiler:innen des Gymnasiums zu massivem Alko-
holmissbrauch und Vandalismus auf dem Schulgelinde gekommen. Er habe durch
Gespriche versucht, eine Eskalation zu verhindern. Seine Interventionsversuche
seien jedoch erfolglos geblieben und die ganze Situation habe schliefflich mit einem
Polizeieinsatz geendet. Als Konsequenz aus diesem Vorfall habe er seine bereits kon-
zipierte Rede fiir die Abiturfeier geindert und vor der gesamten Schulsffentlichkeit
und in Anwesenheit der Eltern den Schiilerinnen und Schiilern ,die Leviten gelesen
(BB, 72:59). Er habe in seiner Rede die Themen Alkoholismus, aus der Rolle fallen,
Reifezeugnis und Anspruch seiner Schule aufgegriffen. Nach Ansicht von Bernd
Bender habe er in dieser Situation als Privatperson reagiert, der es ein Anliegen war,
auf die Vorkommnisse einzugehen und diese nicht unkommentiert durchgehen zu
lassen. Zudem sei der erzieherische Anspruch in seiner ehemaligen Rolle als Lehrer
dabei reaktiviert worden. Hétte er ausschlieflich aus seiner Funktion als Schulleiter
agiert, dann hitte er das Ganze einfach an sich ,abtropfen lassen (BB, 73:09). Mit sei-
ner Rede habe er in der gesamten Stadt einen vehementen Widerstand ausgelost.
Die Schiiler:innen seien wiitend gewesen und hitten ,gerade noch so die Zeugnisse aus
meiner Hand empfangen (BB, 73:53). Er erginzt, dass er sich zu einem spiteren Zeit-
punkt mit den Schiilerinnen und Schiilern getroffen habe und den Konflikt erfolg-
reich kliren konnte. In der Situation selbst sei es aber ,sehr, sehr hart“ (BB, 74:00) ge-
wesen. Die Eltern seien ebenfalls wiitend gewesen und hitten sich dariiber
beschwert, dass Dr. Bender die Abiturfeierlichkeiten mit seiner unpassenden Rede
zerstort habe und man die Schule nicht mehr empfehlen kénne. Diese Reaktion der
Schiiler:innen und Eltern habe Dr. Bender nicht antizipiert. Er habe schon damit ge-
rechnet, dass es kurzzeitig etwas ernster werden konnte. Aber gerade das Unver-
stindnis der Eltern, die — so der Eindruck des Schulleiters — eigentlich nur einen lus-
tigen Abend verbringen wollten, habe ihn iiberrascht. Er selbst habe sich in dieser
Situation isoliert und ,sehr allein“ (BB, 77:23) gefiihlt, da er zum damaligen Zeit-
punkt auch keinen Stellvertreter oder Stellvertreterin gehabt habe. Bestirkt gefiihlt
habe er sich jedoch durch das klare Bekenntnis der Schule, dass man dort keinen
Alkohol dulde sowie die Riickendeckung, welche er aus dem Kollegium erfahren
habe.

Im Nachgang der Abiturfeier habe es etliche Gespriche etwa mit Schiilerinnen,
Schiilern und Elternvertreterinnen und -vertretern gegeben. Zwei Jahre spiter sei die
ganze Situation schlieRlich bereinigt gewesen. Auch wenn er selbst zwar in dieser
Situation ,pddagogisch-moralisch im Recht“ (BB, 74:41) gewesen sei, so habe es ihn
doch ,ein bisschen gewurmt“ (BB, 74:43), dass es ihm nicht gelungen sei, die Schii-
ler:innen davon abzuhalten, ,so einen Blodsinn“ (BB, 74:47) zu machen.
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Ursdchliche Bedingungen: Inter | di
« Offentliches Bekanntwerden des Fehlverhaltens « Verantwortung des Schulleiters fur Aufrechterhaltung
(Alkoholkonsum, Vandalismus) von Schiilerinnen und » der schulischen Ordnung
Schilern N « Abistreich: Tolerierte temporare und partikulare
=> Gefiihle des Schulleiters: Grenzliberschreitung und Regelmissachtung
a) Scheitern als Padagoge
b) Al i
n
Phdnomen:

Mehrfacher Autoritatsverlust als Reprasentant
schulischer Ordnung und als pddagogische Fachkraft
im Kontext eines Abistreichs und einer Abifeier

A 4

Handlungs- und interaktionale Strategien:

= . Kontext:
Fuhrunqsl;raft.' hilleri d schill itd el d < * Vakante Stelle der stellvertretenden
Gesprache mit Schilerinnen und Schiilern mit dem Ziel der schulleitung

Vermeidung einer Eskalation = Polizeieinsatz

« Anderung der Abiturrede mit dem Ziel der Disziplinierung
und Erziehung der Schiler:innen

* Gesprache mit Schilerinnen und Schilern nach Abifeier

Schiiler:innen:

< Ignorierung der Interventionsversuche des Schulleiters »3
wahrend des Abistreichs

« Kollegiale Solidaritat
« Leitbild der Schule: Keine Toleranz von Alkohol

Schiiler:innen und Eltern:
« Arger und Wut Konsequenzen:
« Unverstandnis der Eltern 3| * Endgtiltige Klérung der Situation nach zwei Jahren
« Signalisierung gegentiber dem Schulleiter, dass dessen Schulleiter:
Verhalten als unangemessen empfunden wird « Gefiihl der Einsamkeit und des Unverstandenseins

Abbildung 4: Eskalation im Rahmen eines Abistreiches

5 Todlicher Unfall eines Schiilers

Dr. Bernd Bender berichtet, wie ein Schiiler wihrend seiner Zeit als Schulleiter t6d-
lich verungliickte. Der Schiiler stammte, so Bender, aus einer Hochbegabtenklasse,
die bei den Lehrkriften besonders beliebt gewesen sei. Der Schiiler sei abends mit
dem Zug in eine nahegelegene Stadt zum Musizieren gefahren. Er habe den heran-
nahenden Zug nicht gesehen, sei unter der Schranke hindurchgegangen und dabei
vom Zug erfasst und iiberfahren worden, wodurch der Schiiler verstarb. Der Klas-
senlehrer sei vom Vater des Jungen morgens angerufen worden, um ihm von dem
todlichen Unfall zu berichten. Der Klassenlehrer sei mit dieser Information an ihn
herangetreten, worauthin man sich im Schulleitungsteam unter Einbezug von Reli-
gionslehrkriften zusammengesetzt und beraten habe, wie man mit der Situation
umgehe. Vor allem sei es darum gegangen, dass sich die Information nicht unkon-
trolliert verbreitet. Er habe die anwesenden Lehrer:innen im Lehrerzimmer person-
lich informiert, die Lehrkrifte, die nicht anwesend waren, iiber E-Mail. Er habe den
Lehrkriften mitgeteilt, dass er am kommenden Vormittag auch die Schiiler:innen
uiber den Vorfall per Durchsage informieren werde. Zum Zeitpunkt seiner Anspra-
che an die Schiiler:innen seien in jeder Klasse Lehrkrifte vor Ort gewesen. Er habe
den Vorfall kurz geschildert und sie hitten im Anschluss eine Schweigeminute fiir
den verungliickten Schiiler abgehalten. Zur gleichen Zeit hitten sie in der Schule ei-
nen Tisch aufgebaut mit einer Kerze, einem Bild des Jungen und einem Kondolenz-
buch. Es sei fir Dr. Bender sehr beeindruckend gewesen zu erleben, wie die Schii-
ler:innen in den kommenden Pausen still zu dem Tisch gegangen seien und sich
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Ursdchliche Bedingungen: Intervenierende Bedingungen:

« Missachtung infrastruktureller « Schiller aus beliebter Hochbegabtenklasse:
Bedingungen im Bahnverkehr mit der Prasumtion einer erfolgreichen Zukunft als
Folge des todlichen Unfalls potenzieller Leistungstrager der Gesellschaft

Phdanomen:

Ausldsung einer
Organisationskrise durch den

Tod eines Schiilers
/ Kontext:
v / « Letztes Jahr als Schulleiter

Handlungs- und interaktionale Strategien: * Keine Unterstiitzung durch schulinternes

Vater: N Fachpersonal (Vakanz)
« Benachrichtigung des Klassenlehrers
Klassenlehrer:

* Weitergabe der Information an Schulleiter
Erweiterte Schulleitung:

« Beratung Uber Umgang mit Situation v

Schulleiter: Konsequenzen:

« Informierung der Lehrkréfte und Schiler:innen q )
Schulleitung:

« Organisation der Betreuung durch Lehrkrafte zum Zeitpunkt
der Bekanntgabe

« Anforderung externer fachlicher Unterstiitzung

« Erméglichung der Kondolenz

* Ruckgriff auf eigene Lebenserfahrung

Schulgemeinschaft:

« Schweigeminute und Kondolenz

Externes Fachpersonal:

« Stabilisierung der Organisationsmitglieder (einschlieRlich
Schulleiter)

« Ziel: Selbstgesteuerte Information der
Organisationsmitglieder

Organisation:

* Mehrwachiger Trauerprozess nach anfanglichem
Schockzustand

* Verstarkter Zusammenhalt

« Wiederherstellung des Regelbetriebes

Fiihrungskraft:

« Gefiihl der Uberforderung

Abbildung 5: Todlicher Unfall eines Schiilers

dort in das Kondolenzbuch eingetragen hitten. Dr. Bender erginzt, dass sich dieser
Vorfall in seinem letzten Jahr als Schulleiter ereignet habe und es seine ,hidrteste
Situation iiberhaupt“ (BB, 18:41) und ein , derartiger Schock“ (BB, 19:06) fiir alle Betei-
ligten gewesen sei. Erschwerend sei fiir den Schulleiter in dieser Situation hinzu-
gekommen, dass er zum damaligen Zeitpunkt auf keine Beratungslehrkraft oder
andere entsprechend geschulte Fachkrifte zurtickgreifen konnte. Es habe zwar ein
Krisenteam an der Schule gegeben. Dieses sei jedoch ebenfalls von dem Vorfall be-
troffen gewesen und hitte unter Schock gestanden. Er habe dann zunichst mit Un-
terstiitzung des Krisenteams des Regierungsprisidiums und der psychologischen
Beratungsstelle versucht, die Klasse des verungliickten Schiilers wieder zu stabilisie-
ren: ,Die Kinder zu beraten, die standen ja alle unter einem vollstindigen Schock. Die
ganze Schule stand unter Schock“ (BB, 19:25/19:30). Nicht nur die Schiiler:innen
mussten sie dabei im Blick behalten, sondern auch die Lehrer:innen: ,Die trauten
sich teilweise nicht mehr, in die Klasse zu gehen, weil sie gleich weinten, wenn sie da zur
Tiir hereinkamen“ (BB, 20:48/20:54). Die drei Psychologinnen und Psychologen der
psychologischen Beratungsstelle hitten auch ihn in den Beratungsprozess miteinbe-
zogen und sich immer wieder nach seinen aktuellen Bediirfnissen erkundigt. Dieser
Prozess der Trauerarbeit habe etwa drei bis vier Wochen benétigt. Bernd Bender
spricht davon, dass die Schule in dieser Situation noch enger zusammengeriickt sei
und es sei ein ,menschlich ganz, ganz wertvoller Prozess“ (BB, 19:50) gewesen. Er selbst
habe sich in dieser Situation aber nur auf seine Lebenserfahrung verlassen kénnen:
,Ich konnte eigentlich nur handeln, so wie ich als Mensch bin“ (BB, 19:58). Bei diesem
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Vorfall habe Dr. Bender die Erfahrung gemacht, dass in einer solchen Situation die
ganze Verantwortung, etwa beziiglich der Informationsverbreitung oder der Trauer-
arbeit der Schule, in den Hinden des Schulleiters liegt. Er selbst habe diese Situa-
tion als ,wahnsinnige Uberforderung empfunden“ (BB, 26:38).

6 Todlicher Unfall der Schwester: Zusammenbruch einer Schiilerin

Eveline Eichin schildert ein Ereignis, welches ,so ziemlich der schlimmste Tag
(EE, 60:30) fur sie als stellvertretende Schulleiterin gewesen sei. So hitten vollig un-
erwartet die Polizei und Rettungskrifte vor ihr gestanden. Diese hitten Frau Eichin
dariiber informiert, dass die Schwester einer Schiilerin morgens tédlich verungliickt
sel. Man miisse das Middchen nun aus der Klasse holen und ihr dies mitteilen. Die
Eltern des Midchens hitten sich zum Zeitpunkt des Vorfalls in den USA aufgehal-
ten. Frau Eichin habe das Midchen unter einem Vorwand aus dem weit entfernten
Klassenzimmer holen und in das Zimmer der Schulleitung fithren miissen. Die Lei-
tungskraft schildert, dass sie in dieser Situation zunichst wie eine , Maschine funktio-
niert“ (EE, 61:55) habe. Mit den Seelsorgerinnen und Seelsorgern sei vereinbart ge-
wesen, dass die stellvertretende Schulleiterin gegentiber dem Midchen nichts
andeuten solle. Frau Eichin sei es gelungen, mit der Schiilerin auf dem Weg in das
Direktionszimmer ein belangloses Gesprich zu fithren. Die Schiilerin selbst habe
sich auch nicht danach erkundigt, warum sie aus der Klasse geholt worden sei. Eve-
line Eichin sei schliellich auch dabei gewesen, als die Seelsorger:innen dem Maid-
chen den Tod ihrer Schwester mitgeteilt hitten und das Midchen darauthin zusam-
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mengebrochen sei. Das sei fur die stellvertretende Schulleiterin eine ,ganz schwarze
Stunde“ (EE, 61:07) gewesen. Hinzu kam, dass der Schulleiter selbst an diesem Tag
nicht an der Schule gewesen sei.

Danach habe Frau FEichin die gesamte Klasse iiber den Vorfall informiert. Dabei
habe sie ,ziemlich (..) mechanisch (.) geklungen“ (EE, 62:34) und ,weniger einfiihlsam“
(EE, 63:02). Dies hitten zumindest einige Schiiler:innen anderen Kolleginnen und
Kollegen gegeniiber gedufiert. Eveline Eichin vermutet, dass sie in dieser Situation
moglicherweise unter Schock oder Stress gestanden und deswegen so reagiert habe.
Es hitte sich dariiber hinaus gezeigt, dass in der Klasse viele Schiiler:innen das ver-
ungliickte Midchen selbst auch gut gekannt hatten. Frau FEichin sei es noch lange
Jnachgegangen (EE, 64:58), dass sie in dieser Situation auf die Schiiler:innen so
Jkalt“ (EE, 62:58) gewirkt habe. Das habe ihr ,wehgetan, ja, (.) fiir mich“ (EE, 65:34).
Sie habe an sich selbst schon den Anspruch, dass sie auch in solchen Situationen
einfiihlsamer reagieren und ihre eigene Betroffenheit zum Ausdruck bringen kénne.
Die stellvertretende Schulleiterin habe die Schiilerin in der Zeit danach in Form von
gegenseitigen Briefen in ihrem Trauerprozess begleitet.

7 Konfrontation mit dem unterstellten sexuellen Missbrauch eines Kindes durch
den Vater

Angelika Ackermann berichtet, wie eines Morgens die Mutter eines Kindes , komplett
aufgeldst“ (AA, 69:30) in ihr Biiro gekommen sei und sie um ein Gesprich gebeten
habe. Die Mutter berichtete Angelika Ackermann, dass der Vater des Kindes dieses
sexuell missbraucht habe. Die Mutter selbst habe von dem Vorfall am Nachmittag
des Vortages tiber Umwege erfahren. So habe sich die fiinfjihrige Tochter zunichst
der Cousine offenbart, die 14-jihrige Cousine wiederum habe dann ihre Mutter mit
ins Vertrauen gezogen und die Mutter der Cousine habe es schliellich ihrer Schwi-
gerin, also der Mutter des sexuell missbrauchten Midchens, erzihlt. Frau Acker-
mann erginzt, dass die Mutter ,schon immer ein komisches Gefiihl“ (AA, 70:32) hatte
und unmittelbar die Polizei verstindigt habe, nachdem sie vom Missbrauch ihrer
Tochter durch deren Vater erfahren habe. Die Polizei sei zum Arbeitsplatz des Man-
nes gefahren und habe diesen dort festgenommen und in Untersuchungshaft ge-
bracht. Wie ist es Angelika Ackermann direkt in dieser Situation ergangen? Es sei
schon ,viel“ (AA, 70:46) und ,heflig” (AA, 71:04) gewesen und sie habe das erst ein-
mal selbst verarbeiten und sich wieder ,in Struktur bringen“ (AA, 71:21) 