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Teil A — Einfiihrung und Theorie






1 Einleitung

1.1 Problemstellung — Schulentwicklung durch (schulinterne)
Lehrerweiterbildung?

Seit den 2000er Jahren hat der Wettbewerbsdruck, nicht zuletzt aufgrund
der Veroffentlichung erster Ergebnisse internationaler Schulleistungsver-
gleichsstudien, wie beispielsweise TIMMS (Trends in International Ma-
thematics and Science Study) oder PISA (Programme for International
Student Assessment), sowie der aufkommenden Finanzierungsproblematik
von Bildungsleistungen, auch in der Schweizer Bildungspolitik Einzug ge-
halten. Schlagzeilen wie ,,Schlechte Noten fiir Schweizer Schiiler*, ,, En
Suisse, un éleve sur cing sait a peine lire en fin de scolarité “ oder ,, Scolari
svizzeri non troppo brillanti “ haben zudem die Bevolkerung in allen Teilen
des Landes, angesichts des eher méssigen Abschneidens von Schweizer
Lernenden! im Rahmen dieser Studien, fiir das Thema Qualitét von Schule
und Lehrkréften sensibilisiert (s. BFS, 2008, S. 5).

Ergebnis dieser und anderer gesellschaftlicher und wirtschaftlicher Ent-
wicklungen? der letzten Jahre ist, dass die Leistungen des Bildungssystems
und folglich auch Optimierungspotentiale, welche zu einer Verbesserung
der Schiilerleistungen beitragen, vielfach auf den Priifstand gestellt wurden
und umfangreiche Reformvorhaben auf Systemebene initiiert und umge-
setzt worden sind. All diesen Reformen, wie z.B. die Einfithrung von Kom-
petenzstandards und Evaluationen sowie der Bildungsberichterstattung, ist

1 Anmerkung SF: Um die Lesbarkeit dieser Arbeit zu erhohen, wird im Folgenden stets
die maskuline Form verwendet; dies schliesst jedoch auch immer die weibliche Form
mit ein.

2 Hiermit sind geméss Holtappels (2003) die Pluralisierung der Erziehungsbedingun-
gen, Schiilerumwelten sowie gestiegene Bildungsanforderungen infolge der stei-
genden Technisierung und Individualisierung gemeint (S. 10). Die wirtschaftlichen
Entwicklungen beziehen sich vor allem auf die Folgen der Globalisierung beziiglich
der Restrukturierung und Reorganisation der Tatigkeitsprofile vieler Arbeitsplitze,
welche z.B. durch eine hohere Aufgabenkomplexitét und mehr Verantwortung auf der
Mikroebene gekennzeichnet sind (s. Miiller, 1996, S. 215).
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gemein, dass sie gemass Raidt (2015) ,,zu einem grofien [sic!] Teil auf der
Idee der Outputsteuerung durch das Setzen von Standards und deren Uber-
priifung “ basieren (S. 1). Aufgrund der dadurch bedingten Reduzierung der
jahrzehntelangen staatlichen Inputsteuerung zugunsten einer solchen ,, Out-
putsteuerung “ wurde von Seiten der Bildungspolitik ein Paradigmenwech-
sel ausgerufen.

Infolgedessen sollen sich Schulen selbst in sogenannte ,,problemlo-
sende “ Organisations- bzw. Leistungseinheiten — als hochstes Entwick-
lungsstadium einer Schule — transformieren (Bohl, 2009, S. 553; Rolff,
1995, S. 141). Der damit einhergehende erhdhte Autonomisierungsrad
von Bildungseinrichtungen, stellt aber auch an die Lehrpersonen selber
neue, komplexer werdende Anforderungen. So bedingen ,, lernende “ bzw.
,,problemésende *“ Schulorganisationen — im Sinne einer Metazielsetzung
— die Implementierung gewisser Monitoringverfahren, mit denen sie sich
zielbezogen evaluieren und nachtriaglich Handlungsintentionen selbstre-
flexiv bewerten konnen (vgl. Kap. 3.3 Schulentwicklung heute; 3.5.1 Qua-
litdtsmanagement als Instrument der Schulentwicklung).

Durch die Einfithrung dieser Verfahren ist eine umfassende Neuaus-
richtung der Steuerung von Bildungsanstalten in Richtung erhohter Effek-
tivitdt und Effizienz der eingesetzten staatlichen Ressourcen anhand be-
triebswirtschaftlicher Beurteilungsmassstibe unverkennbar (s. Kap. 3.5
Instrumente der Schulentwicklung — Qualitdtsmanagement & Schulpro-
grammy). Hierbei stehen die beruflichen Schulen, angesichts ihrer Nahe zur
Wirtschaft und Arbeitswelt, mehr als andere Schultypen unter Druck solche
Verfahrensweisen schnell adaptieren und umsetzen zu miissen (s. Kap. 4./
Anlage der Untersuchung).

Im Zuge dessen haben Schulentwicklung und Lehrerweiterbildung (an
beruflichen Schulen) in den letzten Jahren zunehmend Aufmerksamkeit er-
fahren und wurden von Seiten der Bildungspolitik vielfach als neue Hoff-
nungstrager innerhalb des Bildungssystems deklariert, folglich sind diese
im Kanton Ziirich und anderen Schweizer Kantonen zu feststehenden Kom-
ponenten der beruflichen Tétigkeit von Lehrpersonen avanciert (s. Kap. 2.
AKRUELLER FORSCHUNGSSTAND — LEHRERWEITERBILDUNG UND
SCHULENTWICKLUNG IN DER SCHWEIZ).

Innerhalb der Schweiz wurde die kontinuierliche berufliche Weiter-
bildung von Lehrpersonen bereits im Berufsbildungsgesetz (BBG) von
1963 verankert (1.4 Zur rechtlichen Begriindung der Lehrerweiterbil-
dung im Kanton Ziirich). Auf kantonaler Ebene wird diese Obligation
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fiir Berufsfachschullehrpersonen des Kantons Ziirich aus Art. 20 der
Mittelschul- und Berufsschullehrervollzugsverordnung (MBVVO) so-
wie schulintern durch das entsprechende Schulreglement definiert. In der
schulischen Praxis wird diese regelméssige Weiterbildungsverpflichtung
oftmals in Form eines schulinternen Weiterbildungstages abgegolten
(vgl. 1.4 Zur rechtlichen Begriindung der Lehrerweiterbildung im Kanton
Ziirich; 5.2.2.2 Obligatorische schulinterne Lehrerweiterbildungstage).

Mit der gesetzlichen Verpflichtung zur Lehrerweiterbildung sind von
Seiten der Bildungspolitik aber auch gewisse Erwartungen verkniipft.
Schulinterne Lehrerweiterbildung wird angesichts der im Vorfeld bereits
dargestellten Entwicklungen heute nicht mehr nur als Mittel zur Aufrecht-
erhaltung des Kompetenzniveaus von Lehrperson gesehen (s. Kap. 1.4 Be-
griffliche Abgrenzungen), sondern dient gemiss Ruegg (2000) auch dazu
inhalts- und organisationsbezogene Reformen im Rahmen der Schulent-
wicklung umzusetzen (S. 21). Die Lehrerweiterbildung gibt demnach ,, /m-
pulse, Unterstiitzung und Absicherung fiir Schulentwicklung “ und erhalt
im Gegenzug ,,durch Schulentwicklung ihrerseits [...] neue Aufgaben
(Eikenbusch, 2002, S. 230f.).

Dem gegeniiber stehen im Bereich der Schulentwicklung alle Berufs-
fachschulen des Kantons Ziirich seit dem Schuljahresbeginn 2005/2006 in
der Pflicht ein eigenes Qualititskonzept zu implementieren (Bildungsdirek-
tion Kanton Ziirich, 2005, § 2, Abs. 1; vgl. 3.5.1.1 Intention und Funktion
von Qualititsmanagement,; 3.5.2 Das Schulprogramm als Instrument der
Schulentwicklung). Hierbei fillt es in den Aufgabenbereich der jeweiligen
Schulleitung, die dafiir notwendigen schulbezogenen Wirkungs- und Leis-
tungsziele in schuleigenen Leistungsaufirdgen fiir die Bereiche schulinter-
ne Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung zu determinieren und ihre
padagogischen Vorstellungen in dementsprechenden Schulprogrammen
auch offentlich dazulegen. (EG BBG v. 2008, Art. 12, Abs. 4d; Abs. 4f3;
Art. 20 MBVVO).

Den (beruflichen) Schulen wird dariiber hinaus aber auch vom Kan-
ton die Aufgabe zugewiesen die Lehrpersonen im Hinblick auf die schul-
eigenen Qualitéitsziele/-konzept weiterzubilden, da nach Art. 43 BBV

3 Laut Auskunft des Mittelschul- und Berufsbildungsamtes des Kantons Ziirich (mba)
miissen die Schulen in Anlehnung an EG BBG v. 2008, Art. 12, Abs. 4d, Abs. 4f
einen eigenen Leistungsauftrag in den Bereichen schulinterne Lehrerweiterbildung
(Punkt 4.3) und Schulentwicklung (Punkt 4.2) festlegen, welcher allerdings keine
verbindliche Rechtsgrundlage im eigentlichen Sinn darstellt.
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,,die Weiterbildung von Berufsbildungsverantwortlichen [...] Gegenstand
der Massnahmen zur Qualititsentwicklung “ sind (vgl. auch Art. 8 BBG
v. 2002). Die Grundlage fiir die Planung der schulinternen Lehrerwei-
terbildung bildet jeweils das eigene Schulprogramm (Eikenbusch, 2010,
S. 225). Schulentwicklung und schulinterne Lehrerweiterbildung sind
demnach auch per Gesetz eng miteinander verkniipft.

Allerdings weisen alle oben erlduterten Massnahmen, die auf der
Konzeption der ,, OQutputsteuerung *“ beruhen, geméss Oelkers (2007) auf
eine entscheidende Schwiche unseres Bildungssystems hin: ,, Niemand
[...] iiberpriift, ob und wie die Ziele erreicht werden, [...]“ (S. 2). Somit
gibt es keine validen Erkenntnisse dariiber, ob und wie die gewiinschten
Entwicklungsvorhaben in den Bereichen Schulentwicklung und (schulin-
terne) Lehrerweiterbildung an den Schulen eigentlich auch erreicht wer-
den (s. Kap. 2.1 Zum Forschungsstand der Lehrerweiterbildung; 2.2 Zum
Forschungsstand der Schulentwicklung).

Diese Arbeit soll einen ersten explorativen Beitrag dazu leisten, zu
eruieren, inwieweit die schulinterne Lehrweiterbildung an Ziircher Be-
rufsfachschulen zur Erreichung der im Schulprogramm festgelegten Ziel-
setzungen/Konzeption der Schulentwicklung beitrigt (2.6 Zielsetzung der
Arbeit). Hierbei gilt es im Besonderen festzustellen, ob und inwiefern die
institutionell organisierte schulinterne Lehrerweiterbildung ein sinnvolles
Unterstlitzungssystem zur Zielerreichung darstellt, so dass die schulspe-
zifischen Schulentwicklungsziele/das -konzept auch wirklich dazu beitra-
gen, die (beruflichen) Schulen im Sinne eines kontinuierlichen Verbesse-
rungsprozesses nachhaltig weiterzuentwickeln.

1.2 Aufbau der Arbeit

Wie auch Abbildung eins zeigt, gliedert sich diese Arbeit in die verschie-
denen Teile A bis D, deren inhaltlicher Aufbau an dieser Stelle kurz vor-
gestellt werden soll.
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Teil A - Einfiilhrung & Theorie

1. EINLEITUNG 2. AKTUELLER FORSCHUNGS-
STAND LWB & SE IN DER SCHWEIZ

v
(3. THEORIE, BEREICHE &
| INSTRUMENTE DER SE

Teil B - Aufbau Empirie

4. UNTERSUCHUNGSDESIGN & ]
METHODIK

5. DARSTELLUNG &
INTERPRETATION DER
UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE

6. ZUSAMMENFASSENDE DISKUSSION

Abbildung 1: Aufbau der Arbeit.
(Quelle: Eigene Darstellung).

Teil A — Einfiihrung und Theorie

Im ersten Teil dieser Arbeit — Teil A — werden eine thematische Einfithrung
in das Forschungsthema gegebenen sowie die theoretischen Grundlagen
der Bereiche Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung vorgestellt. Zu-
erst werden hierzu im Kapitel 1.1 Problemstellung — Schulentwicklung
durch schulinterne Lehrerweiterbildung? die Hintergriinde erldutert, wel-
che zur Auswahl dieses Forschungsthemas gefiihrt haben. Nachfolgend
wird darauf in Kapitel 1.2 Komplementaritiit der Schweizer Lehrerbil-
dungsphasen der Forschungsgegenstand der Lehrerweiterbildung gegen-
iiber den anderen Phasen der Lehrerbildung abgegrenzt. Anschliessend
werden im folgenden Kapitel, die fiir diese Arbeit notwendigen begriff-
lichen Abgrenzungen und Definitionen, vorgenommen,* bevor dann im

4  Anmerkung SF: Aus Griinden der Leserfreundlichkeit werden die begrifflichen De-
finitionen des Bereiches Schulentwicklung getrennt vom Bereich der Lehrerweiter-
bildung erst in den Kapiteln 3.3 Schulentwicklung heute, 3.4 Schulentwicklung nach
Rolff vorgenommen.

19



folgenden Kapitel die rechtliche Begriindung der Lehrerweiterbildung
erldutert wird. In Kapitel /.6 Synopse der Zielsetzungen, Aufgaben und
Inhaltsbereiche von Lehrerweiterbildung wird kurz zur Theorie der Leh-
rerweiterbildung Bezug genommen.

Das zweite Kapitel dieser Arbeit 2. AKTUELLER FORSCHUNGS-
STAND — LEHRERWEITERBILDUNG UND SCHULENTWICKLUNG
befasst sich, wie auch der Titel impliziert, mit dem aktuellen Forschungs-
stand beider Fachgebiete und der Analyse, der bisher durchgefiihrten Stu-
dien in diesen Bereichen innerhalb der Schweiz. Nach der Vorstellung aus-
gewdhlter Studien werden die Studienresultate in Kapitel 2.4 noch einmal
zusammengefasst. Folgend werden daraufhin in Kapitel 2.5 Schlussfolge-
rungen und Forschungsdesiderate Forschungsliicken aufgezeigt und die
Zielsetzung dieser Arbeit samt Hypothesen (vgl. Kapitel 2.6 Zielsetzung
der Arbeit; 2.6.1 Hypothesen) vorgestellt.

In Anschluss daran folgt Kapitel drei (s. 3. THEORIE, BEREICHE
UND INSTRUMENTE DER SCHULENTWICKLUNG), in welchem die
theoretischen Grundlagen des Forschungsgegenstandes Schulentwick-
lung, erldutert werden. Nach einer kurzen Einfiihrung zum aktuellen
Theoriestand von Schulentwicklung, wird in Kapitel 3.3 Schulentwick-
lung heute die begriffliche Bedeutung von Schulentwicklung im Rahmen
dieser Arbeit definiert. Aufbauend darauf befassen sich die konsekutiven
Kapitel mit dem Konzept der Schulentwicklung nach H.G. Rolff beste-
hend aus den Segmenten Organisationsentwicklung, Personalentwick-
lung und Unterrichtsentwicklung, welcher dieses Konzept massgebliche
geprégt hat. Abgerundet wird dieses Kapitel durch die entsprechenden
Unterkapitel zu den Instrumenten der Schulentwicklung — Qualitétsma-
nagement und Schulprogramm, welche auch die diesbeziiglichen Vorga-
ben des Kantons Ziirich beinhalten.

Teil B — Aufbau Empirie

Der zweite Teil — Teil B — veranschaulicht, das dieser Arbeit zugrunde
liegende Untersuchungsdesign bzw. die -methodik (vgl. Kap. 4. UNTER-
SUCHUNGSDESIGN UND -METHODIK), indem die grundlegenden
Entscheidungsprozesse, welche zu diesem gefiihrt haben, fiir den Leser of-
fenlegt werden. In Kapitel 4.1 Anlage der Untersuchung wird hierzu kurz
allgemein die Thematik der Methodentriangulation erlautert, bevor das die-
ser Arbeit zugrunde liegende quantitative und qualitative Forschungsdesign
u.a. im Hinblick auf Untersuchungsregion, -einheit und -objekt hinreichend

20



begriindet wird. In den Folgekapiteln werden dann die im Rahmen dieser
Arbeit verwendeten Methoden der Datenerhebung, Fragebogen und Exper-
teninterview, vorgestellt. Im Besonderen wird hierbei auf die Skalierung
(Fragebogen), die Auswahl der Fragetypen (Experteninterview) sowie auf
Aufbau und Strukturierung samt Inhalt beider Erhebungsinstrumente ein-
gegangen. Anschliessend wird dann in Kapitel 4.3 der Ablauf der Untersu-
chung dargelegt, welcher chronologisch in die Phasen Organisation, Pretest
und Hauptuntersuchung eingeteilt wurde (vgl. Kap. 4.3.1 Die Organisation;
4.3.2 Der Pretest; 4.3.3 Die Hauptuntersuchung). Kapitel 5.4 beschreibt
danach die Zusammensetzung der Stichproben der quantitativen und qua-
litativen Ergebung. Schlussendlich charakterisiert Kapitel 4.4.1 Vorstellung
der partizipierenden Schulen dann die einzelnen Schulorganisationen in
Bezug auf Region, Trager, Anzahl Lehrkrifte samt einigen Angaben zur
schulinternen Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung.

Teil C — Ergebnisse

Teil C, bestehend aus Kapitel 5., beschiftigt sich mit der Zusammenfas-
sung und der Erlduterung, der im Rahmen dieser Arbeit erhobenen Un-
tersuchungsresultate (vgl. 5. DARSTELLUNG UND INTERPRETATION
DER UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE). Nachdem fiir den Leser zuerst
Hinweise zur Darstellung und Interpretation der erhobenen Daten gemacht
werden, folgt in Kapitel 5./ eine Ubersicht iiber die Items mit besonders
geringer bzw. hoher Zustimmung seitens der Probanden. In den folgen-
den Kapiteln werden dann die quantitativen und qualitativen Ergebnisse
geordnet nach den vier Untersuchungsbereichen 1. Wissen/Allgemeines,
11. Ziel-/Konzeptentwicklung, I1I. Abstimmung und IV. Nachhaltigkeit vor-
gestellt. Hierbei wird jeweils so vorgegangen, dass zuerst die quantitativen
Ergebnisse prisentiert werden, bevor diese dann durch die Resultate der
qualitativen Erhebung komplettiert und am Ende jedes Untersuchungsbe-
reichs nochmalig zusammengefasst werden. Aufgrund der Masse an Er-
gebnissen vermittelt Kapitel 5.6 Gesamtiiberblick Hauptergebnisse dem
Leser schlussendlich noch eine tabellarische Kurzzusammenfassung tiber
die wichtigsten Untersuchungsresultate.

Teil D — Zusammenfassung und Implikationen

Im letzten Teil dieser Arbeit — Teil D — erfolgt in Kapitel 6. ZUSAM-
MENFASSENDE DISKUSSION ceine kritische Auseinandersetzung samt
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Resiimee der generierten Forschungsergebnisse. Hierzu werden die Un-
tersuchungsergebnisse in Kapitel 6./ Diskussion der Ergebnisse vor dem
Hintergrund der dieser Arbeit zugrunde liegenden Forschungsfragestel-
lung erdrtert. Nachfolgend werden in Kapitel 6.2 Kritische Wiirdigung
der Untersuchung das ausgewidhlte Untersuchungsdesign und andere
Faktoren, welche die Ergebnisse massgeblich beeinflusst haben konn-
ten, noch einmal kritisch beleuchtet. Kapitel 6.3 eruiert dann vor allem
Handlungsempfehlungen fiir die schulische Praxis, welche sich aus der
Untersuchung direkt ableiten lassen, bevor dann im letzten Kapitel 6.4
zukiinftige Forschungsfragestellungen aufgezeigt werden.

1.3 Komplementaritit der Schweizer Lehrerbildungsphasen

Im Rahmen der Lehrerbildung® konnen allgemein verschiedene berufs-
biographische Phasen in Abhéingigkeit des jeweiligen Professionsniveaus
einer Lehrperson unterschieden werden. Das Erreichen von Professionali-
tdt bzw. eine Anndherung an diese wird hierbei als fortwéhrender Prozess
verstanden, welcher sich iiber die gesamte Berufsbiographie von Lehr-
kréften erstreckt (Neuweg, 2010, S. 36; Ortenburger, 2010, S. 29).

Die Ausiibung des Lehrberufs ist zudem laut Oelkers (2003)

,,ein rekurrenter Prozess der Weiterbildung. Berufsfihigkeit ist auf Dauer nur zu
gewdhrleisten, wenn die Lehrpersonen sich fortlaufend qualifizieren (S. 199).

Das innerhalb der Erstausbildung erworbene Wissen erodiert infolgedes-
sen und muss fortlaufend erweitert bzw. erneuert werden. Insofern darf die

., Lehrerbildung [...] nicht auf Studium und Berufseinfiihrung beschrinkt bleiben.
Hinzukommen muss die stindige Weiterbildung wdhrend der Berufspraxis “

als eigenstindiger Entwicklungsabschnitt im Gesamtgefiige der Lehrer-
bildung (Mohr, 1975, S. 224).

5 Der Terminus Lehrerbildung wurde im Zusammenhang mit den verschieden Pha-
sen der Lehreraus-, Fort- und Weiterbildung von Terhart (2000a) geprégt, da dieser
im Gegensatz zum Begriff der Lehrerausbildung auch das Lernen im Beruf umfasst
(S.29).
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Kolbeck (1991) fiihrt ferner an, dass die unterschiedlichen Entwick-
lungsphasen nicht isoliert und unabhéngig voneinander zu betrachten
sind, sondern als ,, aufeinander aufbauende und miteinander kooperieren-
de Stufen der Lehrerbildung *“ zu verstehen sind, die in organisatorischer,
curricularer und personeller Hinsicht eng miteinander verbunden sind, so-
wie jeweils spezifische Funktionen innerhalb der Lehrerbildung erfiillen
(S. 69; Bildungskommission NRW, 1995, S. 308f).° Diesem Postulat wird
auch durch die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdi-
rektoren, kurz EDK’ (2004a), in ihren Empfehlungen zur Weiterbildung
von Lehrpersonen Nachdruck verliehen, indem diese den Kantonen in
ihren Handreichungen nachdriicklich empfiehlt, die Lehrerbildung als
., kontinuierliches Zusammenspiel von Grundbildung, Berufseinfiihrung,
Zusatzausbildung und Weiterbildung “® zu gestalten (Abs. 1, S. 1).°

Zusammenfassend lésst sich die Lehrerbildung im deutschsprachigen
Raum (Deutschland, Osterreich, Schweiz), welche aus dem entsprechen-
den historischen Kontext eines Landes resultiert, somit als eine Einheit
von verschiedenen Entwicklungsperioden, darstellen (s. Busian & Pétzold,
2004; Hericks, 2004; Kohlbeck, 1991; Mdller, 2006; Ortenburger, 2010;
Terhart, 2000D).

Eine Kategorisierung der Schweizer Lehrerbildung in diverse profes-
sionsbezogene Bildungsabschnitte, wie dies beispielsweise in Deutschland
der Fall ist, ist in der einschlégigen wissenschaftlichen Fachliteratur all-
gemein jedoch nicht gingig. Dennoch lassen sich Beispiele einer solchen

6  S. hierzu auch das phaseniibergreifende Gesamtkonzept der Lehrerbildung von
Neuweg (2010).

7  Die EDK ist eine politische Behorde, die sich aus den 26 kantonalen Erziehungs-
direktoren/innen zusammensetzt, welche ihre Arbeit auf nationaler Ebene im Be-
reich Bildung und Kultur koordinieren. Die Zusammenarbeit der Behorde beruht auf
rechtsverbindlichen, interkantonalen Konkordaten. Die EDK agiert subsididr und
nimmt Funktionen wahr, die nicht von den Regionen sowie Kantonen erfiillt werden
konnen (s. auch <http://www.edk.ch>).

8  Eine Unterscheidung dieser Begrifflichkeiten erfolgt erst im folgenden Kapitel 7.4.7
Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung.

9  Kennzeichnend hierfiir ist beispielsweise — auf kantonaler Ebene — die Etablierung
von Grund-, Zusatzaus- und Weiterbildung innerhalb derselben Schweizer Lehrer-
bildungsinstitution, fiir welche sich der origindre (Grund)-bildungsauftrag somit um
den Bereich der Zusatzaus- und Weiterbildung erweitert (vgl. Pddagogische Hoch-
schule Ziirich (PHZH) (2010)).
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Klassifizierung auch hier finden, wie auch die obige Einordnung der EDK
in verschiedene Entwicklungsphasen nahelegt. Sloane (1994) bezeichnet
im Zusammenhang mit den Reformbemiihungen der Lehramtsausbildun-
gen das schweizerische Berufsschullehramt beispielsweise als ,, einphasiges
Modell“ eines Lehramtsstudiums (S. 363). Auch Kaiser (1970) beschreibt
in seiner Untersuchung ,, Die Fortbildung [Anmerkung SF: Gemeint ist die
Weiterbildung.] der Volksschullehrer in der Schweiz “ die Volksschullehrer-
ausbildung als eine Einheit der Lehrergrundausbildung und -weiterbildung
mit den nachstehenden Phasen (S. 250):

Tabelle 1: Phasen der Lehrerbildung nach Kaiser (1970).

Phasen der Lehrerbildung nach Kaiser (1970)

1. Phase Grundausbildung im Seminar oder der Pidagogischen Hochschule (PH)

2. Phase Obligatorische Weiterbildung und Weiterfiihrung der Grundausbildung fiir
Junglehrer

3. Phase Obligatorische und fakultative berufsbegleitende Weiterbildung

(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Kaiser, 1970, S. 250).

Um die Zielsetzung dieser Arbeit und die Bedeutung der einzelnen Ent-
wicklungsphasen fiir den Leser zu verdeutlichen, wird an dieser Stelle
eine bewusste Trennung der Schweizer Lehrerbildung in unterschiedliche
Bildungsabschnitte als notwendig erachtet. Innerhalb dieser Arbeit wird
zur besseren Einordnung des Untersuchungsgegenstandes, die Schweizer
Lehrerbildung — in Anlehnung an Sloanes Grundidee eines einphasigen
Lehramtsstudiums — als zweiphasig charakterisiert. Hierbei bildet die ers-
te Phase das vollstindige Lehramtsstudium samt Praxisanteilen in Form
von gelenkten Schulpraktika, wogegen die zweite Phase ausschliesslich die
Bildung von bereits berufstitigen Lehrpersonen umfasst. Alle folgenden
Darstellungen dieser Arbeit beziehen sich auf diese letzte, zweite berufs-
biographische Phase von Lehrpersonen, die gegen Ende dieses Kapitels be-
schrieben wird. Folglich wird auf eine weitergehende Differenzierung der
berufstitigen Lehrpersonen in Junglehrer, Novizen, und erfahrenen Lehr-
kréafte, Experten, im Sinne von Kaiser (s. Tab. 1), welche auch durch die
obige begriffliche Zuordnung der EDK suggeriert wird (s. Berufseingangs-
phase), verzichtet. Bevor nun nachfolgend die zwei Phasen der Schweizer
Lehrerbildung vorgestellt werden, soll.
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Abbildung zwei soll einen Uberblick iiber die verschiedenen Ent-
wicklungsphasen bzw. die Grundstruktur der Schweizer Lehrerbildung
vermitteln.

Lehrerbildung

1. Phase: Studium 2. Phase: Zusatzaus- und
(wissenschafts- und Weiterbildung
praxisorientierte Abschnitte

Abbildung 2: Grundstruktur der Schweizer Lehrerbildung.
(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Ortenburger, 2010, S. 29).

Die erste Phase

Die erste Phase ist, dhnlich wie in Deutschland, durch die Absolvierung
eines wissenschaftlichen Studiums an einer Universitidt, PH oder Fach-
hochschule gekennzeichnet, wobei es der kantonalen Schulhoheit der f6-
deralistischen organisierten Schweiz geschuldet ist, dass sich die Schul-
landschaft und somit auch die Lehrerbildung in einigen Kantonen partiell
unterscheiden.'® Aufgabe dieses Abschnittes ist die ,, wissenschaftliche

10 Mit der Reform der Lehrerbildung Anfang der 1990er Jahre wurde die Lehrerbil-
dung gesamtschweizerisch einheitlich auf Hochschulebene verortet sowie auch die
Ausbildungsstrukturen vereinheitlicht. Die berufspiddagogischen Institute wurden im
Zuge dessen in PHs transformiert. Heute existieren rund 18 Ausbildungsinstitutio-
nen fiir Schweizer Lehrer (traditionell waren es {iber 150) zwischen denen allerdings
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Grundlegung [...], wobei bereits eine Reflexion auf das spdtere Berufsfeld
und seine Probleme erfolgen soll“ (Terhart, 2000a, S. 23). Hierbei geht
es gemdss Ortenburger (2010) vornehmlich um den Erwerb der ,,fachli-
chen Qualifikation in den zukiinftigen Unterrichtsfichern” (S. 41). Da-
riiber hinaus wird das schweizerische Lehramtsstudium, abgesehen von
der fachlichen Ausbildung in i.d.R. zwei Unterrichtsfachern,!! zusétz-
lich auch durch interdisziplindre Studienanteile sowie erziehungswis-
senschaftliche und fachdidaktische Fachinhalte komplettiert, in welchen
auch Beziige zu Forschung und Entwicklung des studierten Berufsfeldes
hergestellt werden (EDK, 0.J., 0.S.)." Neben diesem eher theoretisch ge-
priagten Ausbildungsabschnitt an der Hochschule, sind aber auch berufs-
bezogene Studienabschnitte in Form von Pflichtpraktika innerhalb der
jeweiligen Zielstufe in die Lehrerbildung integriert, welche gleichzeitig
oder in Folge an des Fachstudium in Voll- oder Teilzeit besucht werden
konnen (Dauer in Vollzeit: Zwei Semester). Unter der Annahme, dass
das deutsche Referendariat und diese praxisorientierten Ausbildungsan-
teile anndhernd kongruent sind, fillt jener praxisbezogenen Komponente
der Lehrerbildung ,,die Aufgabe der Erarbeitung und Eintibung von un-
mittelbarer beruflicher Handlungskompetenz und erster Routinisierung
zu“ (Terhart, 2000a, S. 23). Den (erfolgreichen) Abschluss dieser ers-
ten Phase und somit auch der beruflichen Erstausbildung, die in Vollzeit
ca. elf bis zwolf Semester dauert, bildet in der Schweiz der Erhalt eines
Lehrdiploms samt akademischer Titel in Abhidngigkeit vom jeweiligen
Studiengang (Bachelor oder Master).

betrachtliche Unterschiede bestehen (s. Bildungsbericht Schweiz, 2010, S. 229). In
der Deutschschweiz kann beispielsweise die Ausbildung zum Berufsfachschullehrer
an der Universitdt Ziirich und an der Pddagogischen Hochschule Ziirich absolviert
werden. Dariiber hinaus bietet auch das EHB (Eidgendssischen Hochschulinstitut
fiir Berufsbildung) in Zollikofen und Ziirich sowie die PHSG (Padagogische Hoch-
schule des Kantons St. Gallen) in Rorschach diese Ausbildung an. Je nach besuchter
Institution variiert z.B. die Anzahl der Ausbildungstage pro Woche. Weitere Informa-
tionen sowie Unterschiedlichkeiten lassen sich unter <http./www.berufsberatung.ch/
dyn/6010.aspx?id_funktion=3041&id_branch=250#education> (Stand 09. Novem-
ber 2011) bzw. den Internetseiten der jeweiligen Institution entnehmen.

11 Eine Ausnahme bildet das Lehrdiplom fiir Maturitdtsschulen, welches auch mit nur
einem Unterrichtsfach (Monofachstudium) abgeschlossen werden kann. Die Be-
dingungen hierfiir finden sich unter <http:/www.berufsberatung.ch/dvn/1326.as-
px2id=3107#d151>, Stand 09. November 2011.

12 Die Ausbildung zum Berufsfachschullehrer wird noch zusétzlich durch berufspada-
gogische Studieninhalte erginzt.
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Die zweite Phase

Als zweite Phase der Schweizer Lehrerbildung begriindet sich die Bildung
von im Amte stehenden Lehrpersonen, welche sich vom Eintritt in die
schulische Praxis liber die gesamte Berufsspanne einer Lehrkraft hinweg
erstreckt und folglich als ldngster Bildungsabschnitt innerhalb der Leh-
rerbildung tituliert werden kann. Intention dieser Phase ist nach Hericks
(2004) die ,, Entwicklung und Aufrechterhaltung von beruflicher Kompe-
tenz zur Forderung selbststindigen beruflichen Lernens “ (S. 302). Dieser
Abschnitt beinhalte auch die Berufseingangsphase,

,,die eine besonders zentrale Bedeutung fiir die Herausbildung beruflicher Haltungen
und Kompetenzen hat: Das im Studium [...] Erlernte muss nun in der Berufspraxis
vertieft werden [...]“ (Busian & Pétzold, 2004, S. 6).

1.4 Begriffliche Abgrenzungen

1.4.1 Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung

In der Lehrerbildung wird zwischen den Begrifflichkeiten der Lehrerfortbil-
dung (LFB) und Lehrerweiterbildung (LWB) oftmals nicht immer eindeu-
tig differenziert. Vielfach werden diese Doppelbegriffe auch von Autoren
synonym verwendet, zum Teil sogar vertauscht bzw. verwechselt (Heck &
Schurig, 1982, S. 1; Howald, 1992, S. 139; Friberg, 1976, S. 12). Frede
(1990) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass die Verwendung
der Begriffe hiufig ,, weniger auf eine Unterscheidung des strukturell und
intentional jeweils Spezifischen der Fortbildung einerseits und der Weiter-
bildung anderseits ** abzielt, sondern allen Darstellungen gemein ist, dass
sie sich lediglich auf die letzte Phase der Lehrerbildung, also dem Lernen
im Beruf als solches, beziehen (S. 329; s. Kap. 1.3 Komplementaritdt der
Schweizer Lehrerbildungsphasen). Ferner konnen beide Begriffe nicht als
statische Konstrukte interpretiert werden, da sie vielmehr vom Kontext der
jeweiligen Zeit abhingig sind und demnach einem historischen Wandel un-
terliegen." Seit den sechziger Jahren hat sich allerdings eine klare Trennung

13 In den 50iger Jahren wurde die Lehrerfortbildung z.B. als Ausbildung der Jungleh-
rer nach dem ersten Staatsexamen verstanden. Die Lehrerweiterbildung bezog sich
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beider Aufgabenfelder im deutschsprachigen Raum vollzogen, die nachfol-
gend erlautert wird (vgl. Heck & Schurig, 1982, S. 1).
Gemiss Terhart (2000a) steht

,,bei der Lehrerfortbildung [...] die Aufrechterhaltung bzw. Aktualisierung des Kom-

petenzniveaus der Erstausbildung (Qualifikationserhaltung) im Mittelpunkt [...]*
(S. 131).

Somit soll der padagogischen, didaktischen und fachlichen Professionali-
sierung der Lehrperson Rechnung getragen werden. Wohingegen die Leh-
rerweiterbildung ,, auf die Erweiterung des gegebenen Kompetenzniveaus
fiir zusditzliche neue Funktionen oder Amter gerichtet ist (Qualifikations-
erweiterung) ** (Terhart, 2000a, S. 131; vgl. auch Daschner, 2004, S. 291;
Hamann, 2006, S. 42; Haller & Wolf, 1982, S. 175; Kolbeck, 1991, S. 71).
Demnach bezieht sich die Lehrerweiterbildung auf ein Weiterlernen im
Beruf durch welches Lehrkrifte fiir neue Tatigkeiten im Bereich der Schu-
lorganisation, wie beispielsweise fiir zusatzliche Unterrichtsfacher und
das Unterrichten in weiteren Schulstufen sowie -arten, um- bzw. nach-
qualifiziert werden, welche zum Zeitpunkt der Weiterbildung jedoch noch
nicht Gegenstand ihrer eigentlichen Berufsausiibung sind. Im Gegensatz
zur Lehrerfortbildung ist die Lehrerweiterbildung mit einer beruflichen
Statusverdnderung im Sinne eines beruflichen Aufstieges verbunden und
wird zumeist mit einem Priifungszertifikat beendet (s. auch Hamann, 2006,
S. 42; Heck & Schurig, 1991, S. 2f; Tenorth & Tippelt, 2007, S. 468). Fiir
die Teilnahme an Weiterbildungsmassnahmen konnen die Lehrkréfte auch
Dienstbefreiung oder gar eine Reduzierung ihres wochentlichen Deputa-
tes erhalten (s. Daschner, 2004, S. 291).

Kontrér zu dieser bisher in der Schweiz verwendeten Definitionen
hat die EDK 1999 ihrerseits in ihren Empfehlungen zur Terminologie in
der Lehrer- und Lehrerinnenbildung eine neue, eindeutige begriffliche
Bestimmung fiir den Schweizer Bildungsraum vorgenommen. Somit er-
setzt seither der allgemeine Begriff Weiterbildung die vormalige Bezeich-
nung Fortbildung und da ,, die Zusatzausbildung [...] in der Regel durch
eine Zertifizierung zu bestdtigen * ist, ersetzt diese den oben erlduterten
und bisher gebrauchlichen Terminus Weiterbildung (s. EDK, 1999, S. 1).
Einen Anhaltspunkt fiir die Durchsetzung dieser Begriffe in der Schweiz

dagegen nur auf Fort- und Weiterbildungs-bemiihungen von vollbeamteten Lehrern
und Studienriten (s. Heck & Schurig, 1982, S. 1).
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bieten auf offizieller Ebene seitdem u.a. das aktuelle Berufsbildungsgesetz
(BBG) von 2002, das Lehrerpersonalgesetz (LPG) des Kantons Ziirich,
die Verdffentlichungen der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich (s. z.B.
Merkblatt: Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen an Sonderschulen,
Konzept Weiterbildung im Kanton Ziirich etc.) sowie zahlreiche wissen-
schaftliche Publikationen im Bereich der Lehrerbildung (s. Capaul &
Seitz, 2006; Eichhorn, 2000). Aufgrund dessen sollen, die von der EDK
eingefiihrten Begrifflichkeiten, die hier nochmals in Tabelle 1 dargestellt
werden, auch als Grundlage fiir diese Arbeit dienen. Es ist jedoch zu be-
achten, dass diese Termini nicht von den anderen deutschsprachigen Lan-
dern adaptiert wurden, sondern sich dessen Anwendung lediglich auf die
Schweiz beschrinkt.

Tabelle 2: Ubersicht Begriffe LFB/LWB.

Ubriger deutschsprachiger Raum Schweiz
Lehrerfortbildung Lehrerweiterbildung
Lehrerweiterbildung Zusatzausbildung

(Quelle: Eigene Darstellung).

Formen der Lehrerweiterbildung

Das Lernen im Bereich der Lehrerweiterbildung ist jedoch kaum verbind-
lich geregelt, weshalb eine Vielzahl von verschiedenen Angeboten, Triagern
und Formen parallel existiert und Lernen auf verschiedenen Ebenen (in-
dividuell, schulintern und schuliibergreifend) moglich ist (Tenorth & Tip-
pelt, 2007, S. 465). Angesichts dessen bemerken auch Bickel und Christen
(1979), dass es schwerfillt ,, die Grenze zwischen Fortbildung [Anmerkung
SF: Gemeint ist die Lehrerweiterbildung.] und einfacher Freizeitbeschdifti-
gung zu ziehen “, da demnach streng genommen (fast) alle Lernhandlungen
und -prozesse von Lehrern als Weiterbildung bezeichnet werden konnen
(S. 32). Die EDK (2004a) beschreibt den blossen Versuch einer Einord-
nung der anerkannten Formen der Lehrerweiterbildung in eine Typologie
als ,,vermessen wie unnétig* (S. 1). Auch in der gingigen Fachliteratur
wird diese Komplexitit durch die Unterscheidung zahlreicher Formen der
Lehrerweiterbildung deutlich. So lassen sich vielfach folgende Differenzie-
rungsansitze finden (vgl. Terhart, 2000a, S. 131f; Hamann, 2006, S. 43f.):
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Angebots- versus nachfrageoriente Weiterbildung', schulinterne versus
-externe, individuelle und institutionelle sowie freiwillige und obligato-
rische Lehrerweiterbildung. Nachfolgend sollen nun, die fiir diese Arbeit
relevanten Formen der Lehrerweiterbildung voneinander abgegrenzt und
definiert werden.

Individuelle (informelle) versus institutionelle (formelle) Lehrerweiter-
bildung

Die individuelle oder informelle Lehrerweiterbildung bezeichnet alle Mass-
nahmen des selbstorganisierten, individuellen oder informellen Lernens,
wie beispielsweise das Lesen von Fachzeitschriften, Museumsbesuche, Ar-
beitskreise und zielgerichteter TV-Konsum etc.

Unter der Bezeichnung institutionelle Lehrerweiterbildung, die auch
formell organisierte Weiterbildung genannt wird, werden alle formalen
Weiterbildungsmassnahmen von Lehrkriften subsumiert, welche organi-
siert innerhalb einer Bildungsinstitution, d.h. sowohl schulintern wie auch
-extern, stattfinden. Nach Daschner (2004) miissen diese Massnahmen
zudem darauf ausgerichtet sein, die Lehrkrifte individuell und/oder im
Rahmen von Gruppen/Kollegien zur Lehrerweiterbildung zu motivieren,
indem diese als ,, selbstverstindliches Element der Berufsarbeit * verstan-
den werden soll (S. 296).

Schulinterne (schulnahe) versus schulexterne (zentralisierte) Lehrerwei-
terbildung

Von schulinterner, schulnaher, Lehrerweiterbildung (Schilw) wird gespro-
chen,

, wenn das gesamte Kollegium einer Schule oder auch Teile davon sich bewusst in
auf Lernprozesse zielende, didaktische Handlungssituationen begeben, unabhdngig
davon, ob dies innerhalb der eigenen Schule oder in einer Tagungsstdtte etc. statt-
findet, und auch unabhdngig davon, ob das Kollegium die Organisation und Durch-
fiihrung in eigener Regie behdlt oder sich Aussenstehende als Referenten [...] etc.
hinzuzieht (Wenzel & Wesemann, 1990, S. 25).

14  Die angebotsorientierte Lehrerweiterbildung umfasst alle Fortbildungsangebote schu-
lexterner Institutionen und ist inhaltlich folglich auch nach deren Interessen ausgerich-
tet. Dagegen wird die nachfrageorientierte Lehrerweiterbildung dadurch kennzeichnet,
dass diese sich an den Fortbildungs- und Entwicklungsinteressen der Lehrkréfte selbst
orientiert.
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Die schulexterne bzw. zentralisierte Lehrerweiterbildung findet ausser-
halb des géngigen Schullalltages statt. Sie wird durch externe, private
oder staatliche Weiterbildungstrager, wie z.B. durch Universitéiten, Pdda-
gogische Hochschulen und private Organisationen angeboten, und i.d.R.
nur von einzelnen Lehrpersonen einer Schule besucht, was den Transfer
in die schulische Praxis oft erschwert, zugleich aber auch aufgrund der
Abwechslung zum normalen Schulalltag als befreiend wahrgenommen
werden kann (Terhart, 2000a, S. 132). Angebote dieser Fortbildungsform
weisen somit gemdss Hamann (2006) eine ,, gewisse Distanz zur Berufs-
wirklichkeit auf™ (S. 43).

1.4.2 Berufsfachschulen®

Seit 2004, mit dem Inkrafttreten des neuen BBG, wird der konventionel-
le und in der Schweiz allgemein géngige Begriff Berufsschule durch den
Ausdruck Berufsfachschule ersetzt, weshalb dieser auch durchgingig in
dieser Arbeit verwendet werden soll. Im Folgenden sollen nun sowohl die
Aufgaben, die Schultriger, die Organisation sowie der Aufbau von Berufs-
fachschulen, wie auch die beiden wichtigsten, fiir diese Arbeit relevanten,
fachlichen Richtungen (gewerblich-industriell, kaufménnisch) vorgestellt
werden.

(Gesetzliche) Aufgaben

Gemiss des BBG haben Berufsfachschulen seit 1978 einen eigenstindi-
gen Bildungsauftrag, welchen sie im Rahmen der vorgegebenen Lehrpliane
unter Beriicksichtigung der anderen beiden Lernorte (Betrieb und iiberbe-
triebliche Kurse) des trialen Berufsbildungssystem eigenstindig definieren
koénnen (BBG, 1978, Art. 27, Abs. 1).!® Somit legitimieren sich die Berufs-
fachschulen als Bildungsinstitution nicht mehr nur iiber die Fortfiihrung
der allgemeinen Volksschule (Wettstein & Gonon, 2009, S. 157).

15 Informationen sowie eine Ubersicht iiber alle Berufsfachschulen im Kantons Zii-
rich lassen sich auf den Internetseiten des Mittelschul- und Berufsbildungsamtes des
Kantons Ziirich finden: <http://www.mba.zh.ch/internet/bildungsdirektion/mba/de/
schulen_berufsbildung/berufsfachschulen.html>, Stand 22. Juli 2012.

16  Nach Wettstein und Gonon (2009) wurden die Berufsfachschulen frither lediglich
als Ergdnzung der beruflichen Ausbildung gesehen, wogegen sie heute als Teil dieser
angesehen werden (S. 156).
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Ihre Hauptaufgabe besteht vor allem darin, schulische Bildung an
Berufslernende im Rahmen der beruflichen Grundbildung zu vermitteln,
welche sich aus beruflichem und allgemein bildendem Unterricht zusam-
mensetzt. Hierbei sollen sie

,,die Entfaltung der Personlichkeit und die Sozialkompetenz der Lernenden durch die
Vermittlung der theoretischen Grundlagen zur Berufsausiibung und durch Allgemein-
bildung “ fordern (BBG, Art. 21, Abs. 2a).

Der Berufsschulbesuch ist fiir alle Lernenden obligatorisch und unentgelt-
lich (BBG, Art. 21, Abs. 3; Art. 22, Abs. 2). Einige Berufsfachschulen
bieten ihren Berufslernenden auch zusétzlichen Unterricht in Form von
Stiitzkursen, Freifidchern oder Priifungsvorbereitungskursen (z.B. zur Vor-
bereitung auf die Berufsmaturitit) an.

Zu den weiteren Aufgaben von Berufsfachschulen gehort es auch
,,Angebote der hoheren Berufsbildung und der berufsorientierten Weiter-
bildung [...] “ bereitzustellen (BBG, Art. 21, Abs. 4). Uberdies konnen
sich Berufsfachschulen auch in Zusammenarbeit mit den Organisationen
der Arbeit (OdA4)'” und den Betrieben an der Durchfithrung von iiberbe-
trieblichen Kursen (%K) und entsprechenden dritten Lernorten beteiligen
sowie Koordinationsaufgaben im Bereich der Berufsbildung wahrnehmen
(s. BBG, Art. 22, Abs. 5 & 6)."®

Trdger, Organisation und Aufbau

Trager von Berufsfachschulen sind iiberwiegend die Kantone, z.T. aber
auch Verbdnde (s. kaufménnische Richtung) oder vereinzelt sogar Gemein-
den, wobei diese partiell auch die Finanzierung der Schulen iibernehmen
und der restliche Teil vom Bund und dem jeweiligen Kanton aufgebracht

17  Laut des aktuellen BBG, ist die Berufsbildung eine Gemeinschaftsaufgabe von Bund,
Kantonen und OdA (Berufsverbdnde) (Art. 1, Abs. 1). Den OdA fillt hierbei die
Aufgabe zu, die Inhalte der beruflichen Grundbildung und die Priifungen der hohe-
ren Berufsbildung an aktuelle Entwicklungen der Praxis anzupassen. Wettstein und
Gonon (2009) beschreiben die OdA in der Schweizer Berufsbildung als derart ein-
flussreich, dass Verdnderungen nur mit der Zustimmung der jeweils betroffenen OdA
politisch umsetzbar seien — ,, 0hne OdA wiirde die Schweizer Berufsbildung nicht
funktionieren (S. 21).

18 Im Kanton Ziirich gibt es jedoch auch Berufsfachschulen, fiir die diese Tétigkeiten
vorrangig sind (s. Berufsschule fiir Weiterbildung Ziirich (EB-Ziirich), Berufsmatu-
ritatsschule Ziirich (BMZ)).
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wird. Den Kantonen obliegt zudem die Pflicht fiir ein ,, bedarfsgerechtes
Angebot an Berufsfachschulen* zu sorgen (BBG, Art. 22, Abs. 1). Somit
haben alle Lernende mit giiltigem Lehrvertrag grundsétzlich Anspruch auf
einen Berufsschulplatz ohne zusétzlich weitere Auflagen erfiillen zu miis-
sen. Eine Selektion der Lernenden von Seiten der Schulleitung darf indes
nicht durchgefiihrt werden (Wettstein & Gonon, 2009, S. 160). Die Zuord-
nung der Berufslernenden zu einer Berufsfachschule bestimmt sich nach
dem gewihlten Ausbildungsberuf und dem Sitz des Ausbildungsbetriebes.

Die Organisation der Berufsfachschulen erfolgt in Abhéngigkeit der
verschiedenen vordefinierten Berufsfelder" (z.B. Wirtschaft und Verwal-
tung, Chemie und Physik, Schonheit und Sport, Bau, Textilien, Gebau-
detechnik usw.), nach welchen sich Berufsfachschulen dahingehend den
nachfolgenden fachlichen Richtungen in Anlehnung Wettstein und Gonon
(2009) zuweisen lassen (S. 163):

»  Gewerblich-Industrielle und Technische
e Kaufmdnnische und Detailhandel

e Gesundheit und Soziales

*  Land- und Forstwirtschaft

*  Gestaltung

Berufsfachschulen zeichnen sich ansonsten durch einen streng hierar-
chischen Organisationsaufbau aus, an dessen Spitze ein einflussreicher
Schulleiter, gefolgt von Abteilungsleitern und meist Fachvorstinden — je
nach Schulgrosse — steht (s. Wettstein & Gonon, 2009, S. 162).

(Bedeutendste) fachliche Richtungen®

Nachfolgend sollen kurz die beiden zentralen Fachrichtungen der Schweizer
Berufsfachschulen vorgestellt werden. Hierbei ist jedoch zu beachten, dass
diese Richtungen nicht immer stringent von den {ibrigen Fachrichtungen
getrennt werden konnen und sich im Verlauf der Jahre, beispielsweise durch

19  Insgesamt gibt es in der Schweiz 22 unterschiedliche Berufsfelder. Eine Ubersicht
iiber diese findet sich unter <http.//www.berufsberatung.ch/dyn/1203.aspx>, Stand
22. Juni 2012.

20  Auf eine Unterscheidung hinsichtlich eidgendssischem Berufsattest (EBA) und eid-
gendssischem Fahigkeitszeugnis (EFZ) soll hier bewusst verzichtet werden.
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Zusammenschliisse von Schulen, auch Berufsfachschulen mit gemischten
Fachrichtungen entwickelt haben.?!

Gewerblich-industrielle und technische Berufsfachschulen®

Diese Fachrichtung soll kiinftig in dieser Arbeit als gewerblich-industri-
ell bezeichnet werden. Sie umfasst, die vielfach als traditionell bezeich-
neten beruflichen Grundbildungen, wie z.B. Maurer/-in, Schreiner/-in,
Coiffeur/-euse, aber auch Berufe aus dem technischen (z.B. Automati-
ker/-in) und kiinstlerisch/gestalterischen Bereich (s. z.B. Grafiker/-in).

Kaufmdnnische Berufsfachschulen und Detailhandel®

Die Berufsfachschulen kaufménnischer Richtung, oft auch als KV-Schulen
bezeichnet, haben eine Sonderstellung innerhalb des trialen Bildungssys-
tems der Schweiz. Diese Sonderstellung manifestiert sich einerseits da-
durch, dass Tréger dieser Schulen traditionell bedingt meist private, lokale
Sektionen des Kaufméannische Verbandes Schweiz (KV-Schweiz) sind, wel-
che schon frith — vor den ersten gesetzlichen Regelungen — selbststindig
berufliche Grund- und Weiterbildungen fiir Kaufleute offerierten. Ande-
rerseits gilt die KV-Ausbildung” mit dem eidgendssischen Bildungsab-
schluss Kauffrau/-mann gemessen an den Ausbildungseintritten (Schuljahr
2013-14.367) als zahlenmassig bedeutendste berufliche Grundbildung der
Schweiz (SBFI, 2015, S. 15). Sie bildet Kaufleute in ca. 21 Branchen, da-
runter Dienstleistung und Administration und offentliche Verwaltung als
wichtigste Branchen, aus (vgl. Fleischmann, 2011, S. 25).

21  S. Berufsfachschule Winterthur.

22 Die gewerblich-industriellen und die technischen Ausbildungsberufe (z.B. Elektroins-
tallateur/in EFZ) lassen sich nicht immer eindeutig voneinander trennen, weshalb sie
hier zusammen kategorisiert werden. Teils werden sie zusammen an Berufsfachschulen
unterrichtet (s. Gewerbliche Berufsschule Wetzikon (GBW)), dann gibt es extra fiir
technische Berufe die Technische Berufsschule Ziirich (TBZ).

23 Der Detailhandel gilt der tiblichen KV-Grundbildung aufgrund des hohen Anteils
kaufménnischer Bildungsinhalte als artverwandter Beruf. Da jedoch der Abschluss
I/-mann sich vom Abschluss Kauffrau/-mann deutlich unterscheidet, ist diese berufli-
che Grundbildung i.d.R. nicht an reinen KV-Schulen angesiedelt. Im Kanton Ziirich
erfolgt die schulische Ausbildung dieser beruflichen Grundbildung z.T. an anderen
Berufsfachschulen (z.B. der Berufsfachschule Winterthur) sowie an der eigens auf
den Detailhandel spezialisierten Schule Berufsschule fiir Detailhandel Ziirich (DHZ).

24 Die KV-Ausbildung kann auch als rein schulische Ausbildung an einer der 70 Handels-
und Mittelschulen (HMS) in der Schweiz absolviert werden.
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1.5 Zur rechtlichen Begriindung der Lehrerweiterbildung im
Kanton Ziirich

Die rechtlichen Grundlagen, welche die Weiterbildung von Lehrpersonen
reglementieren, sind vielfaltig und auf jeglichen Ebenen des schweizerischen
Rechtssystems vorzufinden. Gemaéss der Bundesverfassung der Schweizeri-
schen Eidgenossenschaft (BV) verpflichtet sich der Bund zum einen Grund-
sitze lber die Weiterbildung, also auch die Lehrerweiterbildung, festzule-
gen (BV, Art. 64a, Abs. 1) und diese gegebenenfalls auch zu fordern (BY,
Art. 64a, Abs. 2).* Speziell das Berufsbildungsgesetz (BBG) betreffend,
welches ebenfalls Reglemente in Bezug auf die Lehrerweiterbildung enthilt,
ist der Bund zum anderen erméchtigt Vorschriften im Rahmen der berufli-
chen Bildung und somit auch beziiglich der Lehrerweiterbildung zu erlassen
(BV, Art. 63, Art. 1) und diese durch ein ,, breites und durchliissiges Ange-
bot*“ zu fordern (BV, Art. 63, Abs. 2). Wettstein et al. (1988) erldutern in
diesem Zusammenhang, dass die Gesetzgebungskompetenz des Bundes im
Bereich der Berufsbildung auf die so bezeichneten ,, Wirtschaftsbereiche
eingeschrinkt ist, weshalb Regelungen auf Bundesebene, welche die Aus-
und Weiterbildung betreffen, in einigen Bereichen u.a. in den Berufen der
Erziehung, zu welchem der Lehrberuf gehort, durch den Bund ausgeschlos-
sen sind (S. 49; Dommann, 2006, S. 30; Wettstein & Gonon, 2009, S. 90).
Demnach fallt die Gesetzgebungskompetenz hier in den Hoheitsbereich der
Kantone, weshalb diese in der Pflicht stehen, erforderliche Verordnungen in
Bezug auf die Lehrerweiterbildung ,, zum Vollzug der Bundesgesetzgebung *
zu erlassen (Wettstein et al., 1988, S. 51) und fiir deren Implementierung auf
kantonaler Ebene nach Art. 66 BBG zu sorgen.? Nachtriglich wird das BBG
auf Kantonsebene durch Einflihrungsgesetze, Vollzugsverordnungen (z.B.

25  Ein Gesetzesentwurf, der den Verfassungsauftrag des Bundes zur Weiterbildung um-
setzt, befindet sich derzeit bis voraussichtlich April 2012 in der Vernehmlassung.
Hierin sollen nicht-formale Weiterbildungsangebote geregelt werden. Ziel des Geset-
zes ist es, den Wettbewerb zwischen den einzelnen Weiterbildungsinstitutionen zu for-
dern und die Transparenz, Qualitit und Durchléssigkeit dieser Angebote zu erhdhen
(s. auch <http://www.news.admin.ch/message/index.html?lang=de&msg-id=42136>,
Stand 20.01.2012).

26 Gemiss Art. 43 der BV entscheiden die Kantone selbst dariiber, ,, welche Aufgaben
sie im Rahmen ihrer Zustindigkeiten erfiillen “ bzw. wie diese erfiillt und ausgestaltet
werden. Hiervon ist auch die Umsetzung der Lehrerweiterbildung betroffen, weshalb
verschiedenartige Implementierungsansitze in der Gesamtschweiz vorzufinden sind.
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Verordnung iiber die Berufsbildung (BBV)), Dekrete sowie andere Regle-
mente vervollstindigt. Im Folgenden soll nun die gesetzliche Verankerung
der Lehrerweiterbildung am Beispiel des Kantons Ziirich aufgezeigt werden.
Eine Ubersicht {iber die wichtigsten gesetzlichen Grundlagen in Bezug auf
die Lehrerweiterbildung auf den verschiedenen Ebenen (Bundes-, Kantons-,
sowie Schulebene) bietet vorab Abbildung zwei.
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Abbildung 3: Uberblick {iber die rechtlichen Grundlagen zur LWB des Kantons Ziirich.
(Quelle: Eigene Darstellung).

Das erste Dekret auf Bundesebene, das eidgendssische BBG von 1930,
welches 1933 in Kraft getreten ist, vereinte die Inhalte vieler bereits be-
stehender kantonaler Gesetze sowie Forderungsbeschlusse des Bundes
zur Berufsbildung und verhalf diesen so auf Bundesebene zu nationa-
ler Beachtung (s. auch Wettstein et al., 1988, S. 52; Wettstein & Gonon,
2009, S. 95). Schon in dieser ersten Version des BBG, welches damals
offiziell als Bundesgesetz tiber die berufliche Ausbildung tituliert wur-
de, wurde vom Gesetzgeber festgelegt, dass es die Aufgabe des Bundes
sei, die berufliche Ausbildung durch addquate Aus- und Weiterbildung

36



von Lehrkrédften zu fordern (Art. 50, Abs. b). Regelungen, welche die
genaue Ausgestaltung einer solchen Forderung betrafen, erfuhren zum
damaligen Zeitpunkt im bzw. durch das Gesetz jedoch keine weiterge-
hende Konkretisierung. Erst in den nachfolgenden Gesetzen, die seither
als Bundesgesetze iiber die Berufsbildung bezeichnet werden, prizisierte
der Gesetzgeber weiterfithrende Regulierungen.?’

So wurde, die heute zu den Berufspflichten einer Lehrperson zéhlen-
de, kontinuierliche berufliche ,, Fortbildung * [Anmerkung SF: Gemeint ist
die Weiterbildung.] auf nationaler Ebene erstmalig in der zweiten Fassung
des BB@G, das 1963 verfasst und erlassen wurde, verankert. In der damali-
gen Version konnten die Kantone die Lehrkréfte bereits zum ,, Besuch von
Weiterbildungskursen “ verpflichten (Art. 27, Abs. 3). Im darauf folgenden
BBG von 1978, das seit 1980 gilt, verwendete der Gesetzgeber bereits den
Terminus ,, Fortbildungskurse “ anstatt wie bisher von ,, Weiterbildungs-
kursen* zu sprechen, was darauf schliessen ldsst, dass eine Trennung
der Fachbereiche von Fort- und Weiterbildung, wie sie bereits eingangs
in Kapitel 1.3.1 Lehrerfort- und Lehrerweiterbildung erwiahnt wurde, in
die schweizerische Berufsbildung Einzug gehalten hat. Die Bedeutsam-
keit der Verbindlichkeitserklarung wurde in der Fassung von 1978, neben
der obigen Verpflichtung auf kantonaler Ebene, zusétzlich noch durch die
allgemeine Formulierung aus Art. 35, Abs. 3 ,, die Lehrer sind verpflichtet,
sich beruflich fortzubilden “ auf Bundesebene verstarkt und zugleich im-
plementiert. Dariiber hinaus determinierte der Gesetzgeber ebenfalls, dass
auch der Bund sich in der Pflicht sah, fiir die ,, Fortbildung der hauptamt-
lichen und der nebenamtlichen Lehrer an Berufsschulen [...], soweit sie
nicht an einer Hochschule erfolgt, Rechnung zu tragen, weshalb auch
die Grindung des SIBP? in den 1970er Jahren erfolgte (s. BBG von 1978,
Art. 36, Abs. 1). Nach Rehbinder (1989) schien es geboten, aufgrund der
zunehmenden Bedeutung des SIBP auf dem Gebiet der Lehrerweiterbil-
dung, dieses auch ins BBG aufzunehmen. Allerdings sollten die Kantone

27  Wettstein et al. (1988) weisen u.a. darauf hin, dass die nachfolgenden BBG jeweils
die wesentlichen Bestandteile des herkdmmlichen Gesetzes aufnehmen, wobei vor-
handene Rechtsunsicherheiten und minoritire Besonderheiten bereinigt werden. Be-
deutsamen Innovationen werden Spielrdume eingerdumt ohne diese jedoch bereits
gesetzlich zu verankern (S. 52).

28  Anmerkung SF: Gemeint ist das heutige EHB (Eidgendssisches Hochschulinstitut fiir
Berufsbildung). S. auch <http://www.ehb-schweiz.ch/de/Seiten/default.aspx>, Stand
15. Juni 2015.
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,,hach Bedarf und im Einvernehmen mit dem Institut fiir Berufspddagogik
ergdnzende Kurse fiir die Fortbildung der Lehrer* durchfiihren (s. BBG
von 1978, Art. 37, Abs. 1), was insofern sinnig erscheint, als auf diese
Weise das Weiterbildungsangebot passgenau an den besonderen Weiter-
bildungsbedarf des jeweiligen Kantons angepasst werden konnte. Die ent-
sprechende Verordnung zum BBG von 1978 besagt ferner: ,, Das Depar-
tement regelt die Fortbildung der Lehrkrifte (BBV von 1979, Abs. 1). Die
Fortbildungskurse fiir Lehrkrdfte sind grundsdtzlich in den Schulferien zu
besuchen (Abs. 2).“ Diese Formulierungen des Gesetzgebers sowohl auf
Bundes- wie auch auf kantonaler Ebene beziiglich des Fortbildungsange-
botes waren jedoch recht unprizise, so fehlten beispielsweise konkrete
Vorgaben im Hinblick auf die genauen Fortbildungsinhalte und -dauer.
Lediglich die Angabe der Schulferien als Weiterbildungszeitpunkt setzten
dem Weiterbildungsrahmen gewisse zeitliche Grenzen.

In der neusten Version des BBG von 2002, welches 2004 in Kraft
getreten ist, gestand der Gesetzgeber der berufsorientierten Weiterbil-
dung sogar ein eigenstindiges Kapitel, Kapitel vier, zu. Aufgrund dieser
Tatsache kann geschlussfolgert werden, dass die Relevanz der berufsori-
entierten Weiterbildung und somit auch die der Lehrerweiterbildung im
Rahmen der Berufsbildung in den letzten Jahren betrichtlich an Bedeu-
tung gewonnen hat. Im Vergleich zu den vorherigen Gesetzen sind die
Ausfiihrungen dieses neuen Kapitels allgemeiner und bezieht sich nicht
mehr ausschliesslich auf die Weiterbildung von Lehrpersonen, weshalb
auch der gemeingiiltige Begriff ,, Weiterbildung “ vom Gesetzgeber erneut
aufgegriffen wurde (Art. 30—-Art. 32). Demnach wird in dieser neusten
Fassung des BBG die obligatorische Weiterbildungsverpflichtung fiir
Lehrkréfte auch nicht mehr explizit auf Bundesebene thematisiert, son-
dern wird seit dessen Einfiihrung lediglich auf kantonaler Ebene geregelt.
Auch die Erwdhnung des SIBP als Anbieter von Weiterbildungskursen
des Bundes entfillt. Die Notwendigkeit ,,fiir ein bedarfsgerechtes Ange-
bot an berufsorientierter Weiterbildung *“ zu sorgen, fillt jetzt per Gesetz
allein den Kantonen zu (BBG von 2002, Art. 31). Hingegen gehort es auch
weiterhin zu den Massnahmen des Bundes die berufsorientierte Weiter-
bildung zu fordern (BBG von 2002, Art. 32, Abs. 1).? Neu ist iiberdies,

29  Nach Art. 32, Abs. 2 unterstiitzt der Bund ,, insbesondere Angebote, die darauf ausge-
richtet sind:
a. Personen bei Strukturverinderungen in der Berufswelt den Verbleib im Erwerbsle-
ben zu erméglichen; b. Personen, die ihre Berufstdtigkeit voriibergehend eingeschrdnkt
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dass das BBG von 2002 erstmals den Gegenstand der berufsorientierten
Weiterbildung definiert. So heisst es im Art. 30:

,, Die berufsorientierte Weiterbildung dient dazu, durch organisiertes Lernen:

a. bestehende berufliche Qualifikationen zu erneuern, zu vertiefen und zu erweitern
oder neue berufliche Qualifiktionen zu erwerben;
b. die berufliche Flexibilitdt zu unterstiitzen. **

Das BBG wird iiberdies noch durch die BBV von 2003*° ergénzt, nach
welcher ,, die Weiterbildung von Berufsbildungsverantwortlichen [...] Ge-
genstand der Massnahmen zur Qualitdtsentwicklung nach Artikel 8 BBG “
ist (Art. 43). Als Massnahmen zur Qualititsentwicklung bezeichnet das
BBG im Artikel 8, dass Anbieter von beruflicher Bildung gleichzeitig
auch Qualititsentwicklung sicherstellen miissen (Abs. 1) und der Bund
diese fordert, Qualititsstandards aufstellt und deren Einhaltung tiberwacht
(Abs. 2). Dem Kanton wird also auch die Aufgabe zugewiesen, seine Lehr-
krifte im Hinblick auf die Qualititsentwicklung in ihrer jeweiligen Bil-
dungseinrichtung durch Lehrerweiterbildung zu unterstiitzen, um so die
Qualitdt der erbrachten Dienstleistungen permanent weiterzuentwickeln.

Zusitzlich konkretisiert das Einfiihrungsgesetz zum BBG (EG BBQG)
des Kantons Ziirichs von 2008 die obigen Aussagen des Gesetzgebers
beziiglich des kantonalen Weiterbildungsangebotes noch insofern, als es
determiniert, dass der Kanton die berufsorientierte Weiterbildung anbie-
tet und Angebote Dritter mittels Leistungsvereinbarung unter bestimmten
Bedingungen finanzielle Forderung erhalten. Hierfiir miissen die Bildungs-
angebote laut Art. 31 Abs. 2a einem Bediirfnis der Arbeitswelt entsprechen
und von léngerfristigen Nutzen sein sowie ansonsten nicht in ausreichender
Form zur Verfiigung stehen (Abs. 2b).*! Der Kanton kann zudem ,, Mass-
nahmen zur Forderung der Inanspruchnahme von Weiterbildungsmassnah-
men gemdss Art. 31 [...] ““ veranlassen (EB BBG, Art. 33).

oder aufgegeben haben, den Wiedereinstieg zu ermoglichen. “ Des Weiteren unterstiitzt
er ,, Massnahmen, welche die Koordination, Transparenz und Qualitdit des Weiterbil-
dungsangebotes fordern “ (Art. 32, Abs. 3, siehe auch Art. 29 BBV von 2003).

30 Die vorherige Kopplung der Lehrerweiterbildung an die Schulferien als Weiterbil-
dungszeitpunkt (s. BBV von 1979) entfillt in der neuesten Version der BBV von
2003, wird aber vom Kanton Ziirich in Art. 20, Abs. 1 O erneut aufgegriffen.

31  Fernerhin fordert der Kanton auch die allgemeine Weiterbildung, welche jedoch nicht
Gegenstand dieser Arbeit ist (EG BBG, Art. 32).
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Schlussendlich wird die in Kapitel /.1 Problemstellung — Schulentwick-
lung durch (schulinterne) Lehrerweiterbildung? bereits erwidhnte Weiterbil-
dungsverpflichtung fiir Berufsfachschullehrpersonen im Kanton Ziirich auf
kantonaler bzw. auf Schulebene mittels Artikel 20 der MBVVO in Kombi-
nation mit dem entsprechenden Schulreglement definiert.*> Wahrend Art. 20
MBVVO auf kantonaler Ebene eher allgemeine Rahmenvorgaben {iber die
zeitliche Planung von Weiterbildung (Art. 1) sowie Regelungen beziiglich
der Gewihrung von Weiterbildungsurlauben festlegt (Art. 2 bis 5), bezieht
sich jeweilige Schulreglement auf die Ebene der Einzelschule, indem der
Schulleiter die Lehrpersonen seiner Schule zur regelmissigen Teilnahme
am schulinternen Weiterbildungsveranstaltungen verpflichten kann bzw.
wird (s. Kapitel 1.1 Problemstellung — Schulentwicklung durch (schulin-
terne) Lehrerweiterbildung?). In schuleigenen Leistungsauftragen werden
dann schulbezogene Wirkungs- und Leistungsziele fiir die schulinterne Leh-
rerweiterbildung bindend festgelegt.** Die Verpflichtung zur schulinternen
Lehrerweiterbildung sowie die Festsetzung einer verbindlichen Zielsetzung/
Konzeption in diesem Bereich erfahrt somit erst auf Schulebene eine hinrei-
chende Verbindlichkeit.

1.6 Synopse der Zielsetzungen, Aufgaben und
Inhaltsbereiche von Lehrerweiterbildung

Eine allgemeingiiltige ,, Theorie der Lehrerfortbildung * [Anmerkung SF:
Gemeint ist die Lehrerweiterbildung. ], wie Heck & Schurig (1982) sie be-
zeichnen, ist nicht existent (S. 5)*, woraus sich die Schwierigkeit ergibt,

32 Anmerkung SF: Gemdss Auskunft des mba sind im Hinblick auf die Weiterbildungs-
verpflichtung von Berufsfachschullehrpersonen im Kanton Ziirich zwingend diese
beiden Dokumente zu nennen.

33 Anmerkung SF: Aus dem vorliegenden Leistungsaufirag einer Berufsfachschule des
Kantons Ziirich geht hervor, dass der Unterricht im Umfang von maximal drei Halb-
tagen pro Schuljahr fiir schulinterne Weiterbildungsveranstaltungen eingestellt werden
darf.

34 Dies liegt nach Heck und Schurig (1982) vornehmlich darin begriindet, dass wis-
senschaftliche Institute der Lehrerweiterbildung i.d.R. keine Forschungsaufgaben
wahrnehmen, sondern sich hauptsidchlich mit der Planung und Durchfithrung von
Fortbildungsveranstaltungen befassen (S. 5).
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dass in der wissenschaftlichen Literatur zur Lehrerweiterbildung keine
eindeutige, ausreichende inhaltliche Differenzierungen zwischen den
Zielen, Aufgaben und Inhaltsgebieten — dhnlich der Begriffsverwendung
(s. Kap. 1.4 Begriffliche Abgrenzungen) — besteht. In dieser Hinsicht sind
auch keinerlei Anstrengungen von Seiten der Autoren, die sich mit die-
ser Thematik befassen und dementsprechend zu einer Vereinheitlichung
bzw. Konkretisierung sowie zu einer Theoriebildung beitragen kdnnten,
erkennbar. Dies hat zur Folge, dass die Ziele und Aufgaben von Leh-
rerweiterbildung, welche u.a. auch als Inhaltsgebiete bezeichnet werden
(s. Florian, 2008, S. 19f.), jeweils im Rahmen der einzelnen Publikatio-
nen/Studien je nach Adressatenkreis immer wieder neu und dadurch an-
dersartig definiert werden. Eine Ubersicht iiber mannigfaltige Begriffsde-
finitionen und Aussagen beziiglich der Zielsetzungen und Aufgaben- bzw.
Inhaltsgebiete von Lehrerweiterbildung bietet Tabelle 4, anhand welcher
sich die Dimensionen Professionalitdt, berufliche Handlungskompetenz,
Fachwissen, Reflexion, kollegialer Austausch wie auch Schul- und Curri-
culumentwicklung ableiten lassen.

Zielsetzungen

Die Lehrerweiterbildung verfiigt somit iiber heterogene, divergierende
Zielsetzungen, welche vom jeweiligen betrachteten Standpunkt abhingig
sind. Weibel (1979) beschreibt dies auch wie folgt:

,,Je nach der Absicht verdndern sich die Zielsetzungen der Lehrerfortbildung [An-
merkung SF: Gemeint ist die Lehrerweiterbildung.]. Auf einen gemeinsamen Nenner
kann man aber die Lehrerfortbildung [Anmerkung SF: Gemeint ist die Lehrerweiter-
bildung.] nicht bringen “ (S. 29).

Riedinger (2010) begriindet diesen Zustand mit den unterschiedlichen
Vorstellungen, welche die verschiedenen schulischen ,, Stakeholder “ (Bil-
dungspolitiker, Lehrpersonen, Lehrerweiterbildner und Wissenschaftler)
in Bezug auf die Lehrerweiterbildung haben (S. 13). Angesichts dessen,
werden in der Literatur vielfach auch eher allgemeine und wenig spezifi-
sche Aussagen iiber die Zielsetzungen der Lehrerweiterbildung gemacht.
So vertreten Haller und Wolf (1982) beispielweise die Auffassung, dass die
., Defizite der gegenwdrtigen Ausbildung [...] zugleich Ziele und Inhalte der
Lehrerfortbildung [Anmerkung SF: Gemeint ist die Lehrerweiterbildung. |
beschreiben (S. 174).
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Eine konkrete Zielsetzung der Lehrerweiterbildung von Seiten des
Kantons Ziirich ldsst sich in den hierzu erlassenen Gesetzen und Ver-
ordnungen ebenfalls nicht ausmachen (s. Kap. 1.5 Zur rechtlichen Be-
griindung der Lehrerweiterbildung im Kanton Ziirich). Laut den EDK
., Empfehlungen zur Weiterbildung von Lehrpersonen* (2004a) sollen alle
Schweizer Kantone Sorge dafiir tragen, dass die Lehrerweiterbildung im
Wesentlichen dem Kollektiv aus drei verschiedenen Anspriichen geniigt
(Abs. 4, S. 2):

e der personalen und fachlich-beruflichen Entwicklung der Lehrperson,
um auf die wechselnden Anspriiche des Arbeitsplatzes zu antworten,
und als Teil einer bewussten Gestaltung der Berufslaufbahn,

*  der Entwicklung der Einzel-Schule (pddagogisch und organisatorisch),

* der Entwicklung der Organisation, der Strukturen und der Instrumente
des Schulsystems sowie den inhaltlich, methodisch-didaktischen Inno-
vationen des Unterrichts und der Vorbereitung auf neue Aufgaben, die
den Lehrpersonen und den Schulen iibertragen werden.

Hieraus wird ersichtlich, dass

,,die Weiterbildung |[...] zunehmend zu einem tragenden Element der Schulentwick-
lungsprojekte [...]“ wird, wobei ,, den Bediirfnissen der jeweiligen Schule und des
Schulsystems Rechnung zu tragen ist“ (EDK, 2004b, S. 2).

Aus bildungspolitischer Sicht hat die Lehrerweiterbildung dementspre-
chend das vorrangige Ziel die innere Schulentwicklung voranzutreiben.
Die Schulen sind durch die Erstellung von Schulleitbildern oder Schulpro-
grammen dazu verpflichtet, Ziele festzulegen, an denen sich die interne
schulische Weiterbildung orientiert (s. Kap. 1.1 Problemstellung — Schul-
entwicklung durch (schulinterne) Lehrerweiterbildung?).
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Tabelle 3: Ubersicht Aufgaben und Ziele von LWB.

Autor Ziele Dimension Aufgaben Autor
(Begriffsdefinitionen/ (Begriffsdefinitio-
Aussagen) nen/Aussagen)
Hamann Lehrerweiterbildung
(2006, S. 42) |hat die Intention
,,die Professionalitit | Professionalitit e
der Lehrperson zu
verbessern.
Daschner Die Lehrerweiter- ,, Der primdre Widmer,
(2009, S. 491) |bildung ,, dient der Auftrag liegt (1979, S. 8)
Erhaltung und Erwei- darin, einen Bei-
terung der berufli- trag zum Erwerb
chen I{ompetenz [ ] Berufliche Hand-| ¢ umfas-
und trdgt dazu bei, e o et senden Hand-
dass Lehrpersonen lungskompetenz
\jeweils den aktuellen des Lehrers zu
Anforderungen ihres erlangen.
Lehramtes entspre-
chen [...].“
Posch ,, Bei der ersten Sicht- ,,Die fachlichen |Deutscher
(1996, S. 29) |weise dient [...] Kenntnisse Ausschuss
Lehrerweiterbildung miissen stindig | fur das
,,dazu, Defizite an erweitert und Bildungs-
Wissen und Fihig- Fachwissen |ergdnzt werden. “ |und Erzie-
keiten auszugleichen, hungswe-
die sich aufgrund des sen (1966,
[...] Fortschritts [...] S. 132)
ergeben haben.
Hochwald, ,,Sie muss [...] den
Kroll & Lehrer befihigen,
Schmitz seine pddagogische
(1975, S. Rolle zu reflektieren Reflexion e
218) und ihren Anforde-
rungen weitestgehend
gerecht zu werden.
,,Sie fordert den | Weibel
Kotegaer | Kttt indden (197
Austausch ’
tausch unter den
Lehrkrdften.
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Ziele
(Begriffsdefinitionen/
Aussagen)

Autor

Dimension

Aufgaben
(Begriffsdefinitio-
nen/Aussagen)

Autor

Weibel
(1979, S.
139)

., Sie trdgt zur
Weiterentwicklung
des Schulwesens bei

[-]"

Schulentwicklung

Sie bezieht sich
nicht nur auf den
einzelnen Lehrer,
sondern auch auf
das Schulwesen
als Ganzes. Es
bedeutet also,
,,die Lehrerschaft
zur Losung [...]
der institutio-
nellen Fragen
des Schulwesens
heranzuziehen.

Messer-
schmid
(1956,

S. 90f.)

Curriculument-
wicklung

., Die Aufgabe der
[...] “ Lehrer-
weiterbildung

ist, ,, dass sie

den Lehrer zum
curricularen
Mitdenken und
zum curricularen
Handeln im Un-
terricht befihigen
soll.

Thurnreiter
(1979,
S. 133)

(Quelle: Eigene Darstellung).

Aufgaben-/Inhaltsbereiche

Vielfach wird bei der Beschreibung der Aufgaben von Lehrerweiterbildung
eine Klassifizierung in unterschiedliche Themenbereiche vorgenommen.
Messerschmid (1956) beschreibt beispielsweise, dass die Aufgaben der
Lehrerweiterbildung, sich auf ,, alles, was mit Schule, Unterricht, Bildung,
Erziehung zusammenhdngt * erstrecken (S. 9f). Das Aufgabengebiet der
Lehrerweiterbildung ist hier somit allgemeiner gefasst und geht, wie al-
lein durch die Erwdhnung des Begriffs ,, Bildung “ deutlich wird, tiber den
blossen Bereich von Schule hinaus. Im Folgenden segmentiert Messer-
schmid den Gesamtaufgabenbereich der Lehrerweiterbildung in die The-
menbereiche ,, Fachwissenschaftliche Kenntnisse, Didaktik, Methodik,
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Psychologie, Soziologie, Pidagogik*, als wichtigste Komponente (s.u.),
sowie in den Bereich der ,,musischen Bildung* (S. 81f.). Das Musische
versteht er hierbei als ,, Erneuerung und Auflockerung “ der ,, geistigen und
seelischen Krdfte der Lehrer; die Lehrkréfte sollen ,, begegnungs-“ und
,,gesprdchsfihig “ bleiben (S. 85). Nur wer selber umfassend gebildet sei,
sei — so Messerschmid — selber in der Lage Bildung zu vermitteln. Eini-
ge Jahre spiter wihlte der Deutsche Ausschuss fiir Erziehungs- und Bil-
dungswesen (1966) fiir die Definition der Aufgabenbereiche von Lehrer-
weiterbildung eine dhnliche, aber konkreter auf das Gesamtsystem Schule
bezogene Kategorisierung. Insgesamt wurden die Teilbereiche Fachliche
Kenntnisse, Didaktik, Methodik, Soziologie und Erziehungswissenschaft
klassifiziert, wobei auch hier die Erziechungswissenschaft als bedeutends-
tes Segment von Lehrerweiterbildung identifiziert wurde (S. 132ff)). Be-
griindet wird die Wichtigkeit der Erziehungswissenschaft dabei wie folgt
(S. 135):

,,Der Lehrer braucht Anleitungen, nach Jahren der Praxis, die erst ,existentielles Fra-
gen " moglich macht, die Pidagogik als Wissenschaft erneut zu Rate zu ziehen und die
Praxis im Licht der Theorie erneut zu iiberpriifen und zu kldren. Geschieht das nicht,
dann ist die Verkiimmerung die unabwendbare Folge: ,die [sic!] Evfahrung‘ bleibt die
einzige Quelle pidagogischer Erkenntnis; die Kritik der Erfahrung, die Offnung in das
Allgemeine, in die Objektivitdt, in die Fiille bleiben aus. Erst die erneute Begegnung
mit der Péidagogik als Theorie kann den Lehrer eine objektiv haltbare Begriindung
seines unterrichtlichen und erzieherischen Tuns verschaffen.

Begriffliche Zusammenfiihrung

An dieser Stelle soll erstmals eine Vereinheitlichung der Begrifflichkeiten
Ziele, Aufgaben und Inhaltsbereiche, welche von Seiten der Wissenschaft
bisher nicht erfolgt ist, vorgenommen werden, die dariiber hinaus fiir diese
Arbeit durchgingig verwendet werden sollen. Hierbei kommt erschwe-
rend kommt, dass

,,beide Begriffe [Anmerkung SF: Gemeint sind die Ziele und Aufgaben von Lehrerwei-
terbildung.] im Rahmen einer funktionalistischen Perspektive durch den Begriff Funk-
tionen der Lehrerfortbildung [Anmerkung SF: Gemeint ist die Lehrerweiterbildung.]
ersetzt werden oder wenn aus qualifikationstheoretischer Sicht von Qualifikationen
die Rede ist, die Lehrerfortbildung [Anmerkung: Gemeint ist die Lehrerweiterbil-
dung.] zu vermitteln habe “ (Schonig, 1990, S. 15).

Auf eine solche Differenzierung soll jedoch nicht weiter eingegangen
werden.
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Schonig (1990) unterscheidet die Ziele und Aufgaben der Lehrerwei-
terbildung folgendermassen (S. 15):

,, Wenn von Aufgaben der Lehrerfortbildung [Anmerkung SF: Gemeint ist die Leh-
rerweiterbildung.] die Rede ist, so ist damit eine unbestimmte Menge von Aktivititen
gemeint, die sich auf die Verbesserung des Lehrerhandelns in einem Spezifischen Wir-
kungsbereich konzentrieren. Der Allgemeinheitsgrad von Aufgaben ist entsprechend
hoch. Ziele dagegen sind spezifisch. Sie definieren einen zu erreichenden ,,Soll-
Wert“, das Endergebnis der Fortbildungsbemiihungen [Anmerkung SF: Gemeint sind
die Weiterbildungsbemiihungen.].

Die Definition eines Sollwertes sowie dessen Uberpriifbarkeit erscheint
im Rahmen der schulischen Zielerreichung jedoch dusserst diffizil, wes-
halb in dieser Arbeit von einer solchen Festlegung abgesehen werden soll.
Als Versuch einer erstmaligen Vereinheitlichung der Begriffe Ziele, Auf-
gaben und Inhaltsbereiche von Lehrerweiterbildung, soll Schule, hier spe-
ziell die Berufsfachschule, — in Anlehnung an die Systemtheorie® — als
Element des Schweizer Bildungssystems angesehen werden (s. Abb. 2).
Ziel und Aufgabe der Lehrerweiterbildung fiir Berufsfachschullehrer,
welche wiederum Element dieses Subsystems sind, sollen alle Massnah-
men sein, die zur Unterstiitzung der Erhaltung des Kompetenzniveaus der
Erstausbildung einer Lehrperson beitragen (s. Kap. 1.3 Komplementaritdt
der Schweizer Lehrerbildungsphasen), um so den gesetzlich verankerten
Bildungs- und Erziehungsauftrag®® bestmdglich ausfiihren zu konnen. Auf
eine Differenzierung der Lehrerweiterbildung in verschiedene Dimensio-
nen wird demnach verzichtet.

35 Nach Hirsig (0.J.) ist ,,ein System [...] eine Gesamtheit von Elementen, die willkiir-
lich von Elementen der Umwelt abgetrennt werden. Die Elemente des Systems stehen
miteinander und mit den Elementen der Umwelt in Wirkungsbeziehungen (...) “ (S. 4).

36 S.BBG, 2002, Art. 21.
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Bildungssystem

Berufsfachschule

Lehr-
person

Abbildung 4: Ziele, Aufgaben und Inhalte der LWB als Elemente der Systemtheorie.

(Quelle: Eigene Darstellung).
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2 Aktueller Forschungsstand — Lehrerweiterbildung
und Schulentwicklung in der Schweiz

Bei der Darstellung der folgenden Studien/Publikationen ist zu beachten,
dass vielfach eine begriffliche Differenzierung in Lehrerweiterbildung und
Zusatzausbildung, wie sie Kapitel /.4 Begriffliche Abgrenzungen erfolgte
und von der EDK erst seit 1999 propagiert wird, in diesen teilweise noch
nicht stattgefunden hat (vgl. Haari, 2000; Landert, 1999; Riiegg, 2000)
und/oder einfach weiterhin die herkdmmlichen Begriffe Lehrerfort- sowie
Lehrerweiterbildung benutzt wurden. Howald (1992) weist sogar explizit
daraufhin, dass sie in ihrer Arbeit bewusst keine ,, kiinstliche Abgrenzung *
beider Termini vornimmt (S. 4; s. Kap. 2.3.1 Ausgewdhlte Studien zur Leh-
rerweiterbildung). Zur Erhohung der Lesbarkeit dieses Kapitels wurde
jedoch von Seiten der Autorin eine Vereinheitlichung der Begriffe entspre-
chend den begrifflichen Grundlagen dieser Arbeit (s. Kap. 1.4 Begriffliche
Abgrenzungen) vorgenommen.

Das vorliegende Kapitel dient dazu, dem Leser einen extensiven Uber-
blick iiber den aktuellen wissenschaftlichen Forschungsstand der The-
menbereiche Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung in der deutsch-
sprachigen Schweiz zu vermitteln. Eine Ausweitung auf internationale
Forschungstitigkeiten, speziell den angelséchsischen Raum, wire aufgrund
kultureller Ungleichheiten hinsichtlich der Bildungssysteme hier sicher-
lich nicht zielfiilhrend. Die deutschen und Osterreichischen Forschungs-
aktivititen haben die schweizerische Forschung zweifelsohne beeinflusst,
was sich in den hier vorgestellten Studien zur Lehrerweiterbildung deutlich
zeigt (vgl. Haenisch, 1992; Pitzold, 1988). Anlésslich dessen, dass in die-
ser Arbeit gerade den Besonderheiten des schweizerischen Bildungssys-
tems Rechnung getragen werden soll, werden im Folgenden allerdings nur
Schweizer Studien prasentiert. Zudem wiirde der Detaillierungsgrad der
nachfolgenden Studientabellen ansonsten den fiir diese Arbeit vorgesehe-
nen Rahmen sprengen.

Gemiss Friberg (1976) ist ein charakteristisches Merkmal fiir die Be-
deutung eines Fachbereiches die quantitative Beschéftigung mit diesem in
der Wissenschaftsliteratur. Hinsichtlich dessen, dass die Publikationen in
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beiden Disziplinen seit Ende der 90er Jahre im deutschsprachigem Raum
stark zugenommen haben, ist auch die Bedeutung beider Fachbereiche un-
verkennbar ins Bewusstsein von (Wirtschafts-) Padagogen geriickt. Dies
driickt sich u.a. auch in der steigenden Anzahl von Dissertationen in bei-
den Dominen aus. Nachdem anfangs eher generalistische Arbeiten verfasst
wurden, die erstmalig Sachkenntnisse zum jeweiligen Status Quo produ-
zierten (s. Howald 1992; Landert, 1999; Haari, 2000), zeigt sich seit Mitte
der 2000er Jahre die Tendenz Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung
mit anderen Themengebieten, wie beispielsweise ,,Blended Learning*,
., Evaluation ™ (Lehrerweiterbildung) und ,, Wissensmanagement *, ,,selbst-
gesteuertes Lernen “ (Schulentwicklung) etc., zu verkniipfen (Florian, 2008;
Heitmann, 2013; Heran-Dorr, 2006; Post, 2010).

Die Kapitel 2.1 Zum Forschungsstand der Lehrerweiterbildung und
2.2 Zum Forschungsstand der Schulentwicklung geben einen kurzen
Abriss tiber diese Forschungstétigkeiten samt jeweiliger Publikations-
lage. Bevor dann in Kapitel 2.3.1 Ausgewdhlite Studien zur Lehrerwei-
terbildung, in Kapitel 2.3.2 Ausgewdhlte Studien zur Schulentwicklung
und in Kapitel 2.3.3 Ausgewdhlite Studien zur Lehrerweiterbildung und
Schulentwicklung tabellenartig beschrieben werden, werden vorher in
Kapitel 2.3 Auswahl und Darstellung der Studien die Auswahlkriterien
fiir die Zusammenstellung der Studien und die gewéhlte Veranschauli-
chungsform elaboriert. Anschliessend werden in Kapitel 2.4 Zusammen-
fassung der Studienresultate Gemeinsamkeiten und Diskrepanzen der
zuvor prasentierten Studien/Publikationen herausgearbeitet, bevor dann
in Kapitel 2.5 Schlussfolgerungen und Forschungsdesiderate anhand
dieser abgeleitet werden. Letztlich wird in Ankniipfung daran in Kapitel
2.6 die Zielsetzung dieser Arbeit beschrieben, bevor in Kapitel 2.6.1 die
dieser Arbeit zugrunde liegenden Hypothesen aufgestellt und begriindet
werden. Diese Vorgehensweise veranschaulicht auch Abbildung 5.
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Kapitel 2: Aktueller Forschungsstand — LWB & SE in der Schweiz
(Teil A— Einfuhrung & Theorie)

A2

2.1 Zum Forschungsstand
der Lehrerweiterbildung

2.2 Zum Forschungsstand
der Schulentwicklung

v

2.3.1 Ausgewahlte Studien
zur LWB

2.3 Auswahl & Darstellung
der Studien

Vv

A2

2.3.2 Ausgewahlte Studien

2.4 Zusammenfassung der

zur SE Studienresultate
v L2
2.3.3 Ausgewshlte Studien 2.5 Schlussfolgerungen &
zur LWB & SE Forschungsdesiderate

2

2.6.1 Hypothesen 2.6 Zielsetzung der Arbeit

Abbildung 5: Ubersicht Kapitel 2.
(Quelle: Eigene Darstellung).

2.1 Zum Forschungsstand der Lehrerweiterbildung

Im wissenschaftlichen Diskurs wird der gegenwértige Forschungsstand
zum Themenbereich der Lehrerbildung allgemein als unzureichend wahr-
genommen (s. auch Terhart, 2000a, S. 25; Ortenburger, 2010, S. 49). Zu-
dem nimmt die Lehrerweiterbildung gegeniiber der Lehrerausbildung
hier bisher eher eine untergeordnete und somit unbedeutende Stellung
ein, was wohl auch darauf zuriickzufiihren ist, dass der Lehrberuf gene-
rell von der Offentlichkeit als ,, Beruf ohne Karriere  erachtet wird (Ter-
hart, 2000a, S. 141). So erkldren etwa Miiller et al. (2010)

,.die wissenschaftlichen Analysen und die damit zusammenhdngenden bildungspoliti-

schen Forderungen richten ihr Hauptaugenmerk auf die Erstausbildung der Lehrkrifte
und allenfalls auf das Referendariat* (S. 9).
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Weibel (1979) bescheinigt der Existenz der Lehrerweiterbildung neben
derjenigen der Grundausbildung sogar ein ,, Aschenbrideldasein “ (S. 29).
Auch Mohr (1975) bemerkt, dass der Ausbau der Lehrerweiterbildung
,noch in den Anfingen* steckt, obwohl die Lehrerweiterbildung keines-
wegs ,, erst heute begonnen hat [...] “, sondern — in nicht institutionalisierter
Form — ,, bereits eine lange und reiche Tradition aufzuweisen hat“ (S. 222).

Hingegen wurde der institutionalisierten Form der Lehrerweiterbil-
dung, die sich in der Schweiz erst in den 60er Jahren etablierte’’, von
Seiten der internationalen Bildungsforschung seit Ende der 90er Jahre
vermehrt Aufmerksamkeit entgegengebracht, was sich nicht zuletzt darin
offenbart, dass diese zum Forschungsgegenstand zahlreicher Studien wur-
de (s. Terhart, 2002; OECD, 2005 etc.). Dieser ,, Forschungstrend *“ ist auch
in der schweizerischen Bildungsforschung erkennbar, wie die Studien von
Landert (1999) und Oser & Oelkers (2000) belegen, die als Pionierarbei-
ten erstmalig Daten im Bereich der schweizerischen Lehrerweiterbildung
erhoben haben (s. Kap. 2.3.1 Ausgewdhlte Studien zur Lehrerweiterbil-
dung). Begriindet liegt das erstmalig erwachte Interesse an diesem lange
Zeit vernachldssigten Forschungsgegenstand wohl unter anderem darin,
dass die Lehrerweiterbildung derzeit als ,, Hoffnungstrdgerin “ fiir die Op-
timierung des Bildungswesens angesehen wird (Miiller et al., 2010, S. 9).

Die Bedeutsamkeit der Lehrerweiterbildung, als letzte Phase der Leh-
rerbildung, wurde demnach von Seiten der wissenschaftlichen ,, Commu-
nity “ allseitig erkannt. Positiv formuliert ist die Lehrerweiterbildung somit
auf dem besten Weg, dem ihr von Weibel (1979) bescheinigten ,, Aschen-
brodeldasein* (s.o.; S. 29), zu entfliechen. Entgegen der Erstausbildung
ist die Entwicklung bzw. Erforschung der Lehrerweiterbildung durch die
oben genannten wissenschaftlichen Beitrdge allerdings erst angestossen
worden. Aufgrund dessen kann trotz der gewonnen empirischen Erkennt-
nisse, der heutige Informationsstand auf dem Gebiet der Lehrerweiterbil-
dung immer noch als relativ diirftig bezeichnet werden. So kritisiert auch
Daschner (2004), dass die Lehrerweiterbildung in der

,Jachlichen und bildungspolitischen Diskussion ldngst nicht den Stellenwert erreicht
hat, ,, der ihrer Bedeutung fiir den Erhalt und die Weiterentwicklung der im Lehrberuf
notwendigen Kompetenzen angemessen wdre “ (S. 292; s. auch Terhart, 2000a, S. 23).

37 Aufgrund dessen, dass sich die institutionalisierte Lehrerweiterbildung in ihrer heuti-
gen Form erst relativ spét in der Schweiz etablierte, erklart Weibel (1979) eine solche
Form der traditionellen Lehrerweiterbildung als nicht existent (S. 29).
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2.2 Zum Forschungsstand der Schulentwicklung

Rolff betitelte eine seiner Publikation zum Thema Schulentwicklung schon
1998a mit: ,, Viel Praxis, wenig Theorie und kaum Forschung* (0.S.; vgl.
auch Buchmann, 2009, S. 75). Seither hat sich an diesem Zustand in der
empirischen (Schweizer) Bildungsforschung nur relativ wenig veridndert
(vgl. Kap. 3.1 Zur theoretischen Fundierung von Schulentwicklung). Es
gibt zwar eigens Journale (s. Journal fiir Schulentwicklung, Lernende Schu-
le — Fiir die Praxis pddagogischer Schulentwicklung) wie auch Handbiicher
(s. Handbuch Schulentwicklung, 1998, 2010, 2012), Manuals (s. Manual
Schulentwicklung, 1998b; 2006) und sogar ganze Jahrbiicher (s. Jahrbuch
der Schulentwicklung, 2006, 2008, 2010, 2013), die sich dieser Doméne
widmen, jedoch ist die veroffentlichte Substanz bisher — zumindest aus wis-
senschaftlicher Sicht — wenig ergiebig.

Ursédchlich hierfiir ist die verifizierte Annahme, dass ,,die Einzel-
schule [...] Fokus und Handlungseinheit fiir die Qualitiitsentwicklung im
Bildungswesen ““ ist (Klieme, Baumert, Schwippert, 2000, S. 387; s. auch
Kap. 3.3 Schulentwicklung heute). Infolgedessen fokussieren sich heute
(fast) alle Studien/Publikationen auf diese als Untersuchungsobjekt und
beschreiben im Sinne einer praxisorientierten Handlungsanleitung die
jeweiligen Schulentwicklungsbemiihungen. Oftmals erfolgt dies deskrip-
tiv in Form von Fallstudien, die lediglich Teilbereiche, primar Schulpro-
gramme und Evaluationen (s. Kap. 3.5.1 Das Schulprogramm als Instru-
ment der Schulentwicklung), dokumentieren (s. Hagen-Déver, Hoffmann,
Mischke, Wollenweber et al., 1998; Strittmatter, 1998; Buchmann, 2009).

Klieme und Steinert (2006) beméngeln auch die vorwiegende Exis-
tenz von Querschnittsstudien und das Fehlen von aussagefdhigen Lings-
schnittstudien mit allgemeingiiltigen Kriteriumsmassen und reprisenta-
tiver Stichprobengrosse, anhand welcher sich valide Erfolgsfaktoren fiir
die Entwicklung einer Schulinstitution darlegen lassen (S. 222ff.). Die
Basistheorien von Schulentwicklung (s. Kap. 3.3 Schulentwicklung heu-
te, 3.4 Schulentwicklung nach Rolff), also Konzeptionen dariiber wie,
warum und mit welchen Konsequenzen sich Schulen in eine bestimm-
te Richtung verdndern, wurden bislang empirisch nie auf den Priifstand
gestellt und kritiklos nach anglo-amerikanischem respektive skandinavi-
schem Vorbild vom deutschsprachigen Bildungssystem adaptiert (Klie-
me & Steinert, 2006, S. 223f.). Die sich daraus ergebende Problematik
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einer unzureichenden Theoriebildung (vgl. Kap. 3.1 Zur theoretischen
Fundierung von Schulentwicklung), erschwert es auch Studien/Publika-
tionen eindeutig dem Forschungsbereich Schulentwicklung zuzuordnen
und diesen hinreichend von benachbarten Disziplinen, nach Rahm (2005)
der Organisationstheorie, der Soziobiologie, der Systemtheorie und des
Radikalen Sozialkonstruktivismus (S. 17), abzugrenzen.

Schulentwicklungsforschung kann ,,als ein Beitrag zu einer Theorie
der Schule®, in welcher die Entwicklungsperspektive vornehmlich ak-
zentuiert wird, prazisiert werden (Rolff & Tillmann, 1980, S. 253). Sie
hat dabei einen untersuchenden und einen unterstiitzenden Anspruch, in
dem iiber Grundlagenforschung und empirische (Einzel-) Schulprojekte
gegenwartige ,, Forschungstrends ““ im Bildungswesen erfasst und analy-
siert werden. Aus bildungspolitischer Perspektive gehort es somit zu den
Aufgaben der Schulentwicklungsforschung Auswirkungen von Reform-
vorhaben samt wirksamer Implementierungsstrategie fiir das Bildungs-
system zu generieren, um ressourcenintensive Steuerungsentscheide ent-
sprechend zu legitimieren (vgl. auch Schubert, 2013, S. 41).

Seit ihrer Etablierung als wissenschaftliche Forschungsdisziplin An-
fang der 70er Jahre hat sich die Schulentwicklungsforschung schwerpunkt-
madssig laufend an die ,, Trends “ der Bildungspolitik assimiliert.’® Holtap-
pels (2010) typisiert diese auch als sich teils tiberlagernde ,, Konjunkturen
der Schulentwicklungsforschung, die in der folgenden Tabelle dargestellt
sind (S. 27f.; vgl. Tab. 4).

Tabelle 4: ,, Konjunkturen *“ der Schulentwicklungsforschung nach Holtappels (2010).

wKonjunkturen“ der Schulentwicklungsforschung nach Holtappels (2010)

Zeitraum | Forschungsschwerpunkt

L SE als Systemreform (70er Jahre) & analytische Beobachtung struktureller
Entwicklungen (seit Ende 80er Jahre)

1. Innere SE in pddagogischen Innovationen (Ende 70er bis Mitte 90er Jahre)

II1. SE im Zusammenhang mit Schulqualitdtsstudien und Schulentwicklungs-
strategien (Mitte 90er bis Mitte 2000er Jahre)

V. Schulleistungen & Integration von Schulentwicklung und Schuleffektivitdit
(seit Ende 90er Jahre)

(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Holtappels, 2010, S. 27f.).

38 Die Schulentwicklungsforschung entwickelte sich Mitte der 60er Jahre aus dem
Scheitern vieler Curriculum-Reformen (Bonsen, Bos & Rolff, 2008, S. 20).
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Angesichts der zunehmenden Realisierung von nationalen und interna-
tionalen Schulleitungsvergleichsstudien (TIMSS, PISA)* seit Ende der
90er Jahre, erfuhr die Schuleffektivititsforschung (;,school effectiveness
research ) in den letzten Jahren auch in Deutschland und der Schweiz
vermehrt Beachtung. Wihrend die Verkniipfung von Schuleffektivitits-
(,, Was macht eine gute Schule aus? “) und Schulentwicklungsforschung
(,, Wie gelangt man zu einer guten Schule? ) international bereits als voll-
zogen gilt, ist die deutschsprachige Forschungsgemeinschaft diesbeziig-
lich gespalten (Kamski, 2011, S. 107; Bonsen, Bos & Rolff, 2008, S. 12).4
In den letzten Jahren hat sich aber eine Annektierung beider Forschungs-
bereiche zueinander vollzogen.

2.3 Auswahl und Darstellung der Studien

Auswahl der Studien

Bei der Selektion der Studien galt es zu beriicksichtigen, dass Schwei-
zer Schulen der Sekundarstufe II im Kanton Ziirich, wie auch in anderen
Kantonen, sowohl in den Disziplinen der Lehrerweiterbildung wie auch
der Schulentwicklung, zu internen und externen (Selbst-) Evaluationen
seit dem Jahr 2005 gesetzlich verpflichtet sind (vgl. Kanton Ziirich, Bil-
dungsdirektion, 2005, S. 4: 5. Kap. 3.5.1.2 Bestandteile von Qualitiits-
management) und somit liber unverdffentlichtes Datenmaterial verfiigen.
Nachfolgend sollen allerdings nur Studien dargestellt werden, welche im
wissenschaftlichen Kontext produziert wurden und damit gewissen (wis-
senschaftlichen) Mindeststandards*' entsprechen, sowie verdffentlicht und

39  TIMSS untersucht in einem vierjdhrigen Turnus die Leistungen in Mathematik und
Naturwissenschaften von Grundschiilern sowie Schiilern der Sekundarstufe I und II.
PISA wird von der OECD jede drei Jahre durchgefiihrt und untersucht Schiiler einer
Altersstufe in Bezug auf Lese- mathematische Kompetenz und naturwissenschaftli-
che Grundkenntnisse.

40 Bonsen, Bos & Rolff (2008) spekulieren hier iiber professionsbezogene Begriindun-
gen, da die Schuleffektivititsforschung eher dem Forschungsfeld der Pddagogischen
Psychologie als den Erziehungswissenschaften, wie die Schulentwicklung, zuge-
schrieben wird (S. 12).

41 Gemeint sind Reliabilitdt, Validitit und Objektivitét (s. Himme, 2007, S. 375f%.).
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dementsprechend der akademischen ,, Community “ allgemein zuginglich
sind, was beispielsweise obige Schulevaluationen, wie auch Auftragsfor-
schung von Seiten einzelner Berufsverbénde und des Staatssekretariates
fiir Bildung, Forschung und Innovation (SBFI) ausschliesst.*

Da moglichst der aktuelle Forschungsstand in den Segmenten Lehrer-
weiterbildung und Schulentwicklung erfasst werden soll, beschrinkt sich
die Auswahl der Studien auf die letzten zehn bis flinfzehn/zwanzig Jahre.
Folglich finden die ersten Schweizerischen Untersuchungen im Bereich
der Lehrerweiterbildung zum Weiterbildungsverhalten von Volksschulleh-
rern im Kanton Luzern (Kaiser, 1970) und das Projekt ,, Lehrerfortbildung
von morgen (LEFOMO) “ (EDK, 1978) bewusst keine Beriicksichtigung.
Weitere Auswahlkriterien der ausgesuchten Studien waren die regionale
Eingrenzung auf die Deutschschweiz bzw., wenn mdoglich, auf den Kan-
ton Zirich sowie die Fokussierung auf die Berufsfachschule als Unter-
suchungsobjekt, welcher allerdings, z.T. aufgrund einer uneindeutigen
Ergebniszuordnung seitens der Autoren (vgl. Haari, 2000; Landert; 1999)
sowie der diirftigen Forschungslage allgemein, vor allem aber im Bereich
Schulentwicklung, nicht immer entsprochen werden konnte.* Gerade die
Studie von Riiegg (2000), welche sich zwar auf die Sekundarstufe I be-
zieht, aber als einzige Studie beide Themengebiete miteinander verkniipft,
wird als zentral fiir diese Arbeit angesehen und infolgedessen auch in
Kapitel 2.1.3 Ausgewdhlte Untersuchungen zur Lehrerweiterbildung und
Schulentwicklung expliziert. Um die Validitét, der in 2.4 Schlussfolgerun-
gen und Forschungsdesiderate getroffenen Aussagen zu erhdhen, wurden
ferner in erster Linie Studien beriicksichtigt, die sich auf mehrere Schulin-
stitutionen beziehen. Eine Ausnahme hiervon ist die Studie von Gomolla
(2005), allerdings konnten keine weiteren (wissenschaftlichen) Schweizer
Studien/Publikationen zur Schulentwicklung ausfindig gemacht werden.

42 Insofern wird z.B. die Studie zur Arbeitszeiterhebung von Lehrpersonen des Dach-
verbandes Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH) von 2008/2009 sowie die Stu-
die ,, Evaluation des bilingualen Unterrichts (bili) an Berufsfachschulen des Kantons
Ziirich* (Brohy & Gurtner, 2011) nicht miteinbezogen.

43 Auf die Vorstellung der in Kapitel 2./ Zum Forschungsstand der Lehrerweiterbildung
verwiesene Studie von Oser und Oelkers (2000) wird verzichtet, da diese sich nur auf
die Weiterbildung von Grundschullehrkriften bezieht, wogegen fiir Kapitel 2.3. 1 Aus-
gewdhlte Studien zur Lehrerweiterbildung ausreichend Schweizer Studien mit dem
Fokus Berufsfachschule gefunden werden konnten.
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Tabelle 5: Ubersicht Studien/Publikationen LWB & SE.

Ubersicht Studien/Publikationen LWB & SE

Thematischer Schwerpunkt: LWB

1. Howald, M. (1992). Aus- und Weiterbildung der Lehrkrdifte an Berufsschulen in
der Schweiz. Bestandsaufnahme und Perspektiven zur Weiterentwicklung.

2. Landert, C. (1999). Lehrerweiterbildung in der Schweiz. Ergebnisse der Evalua-
tion von ausgewdhlten Weiterbildungssystemen und Entwicklungslinien fiir eine
wirksame Personalentwicklung in den Schulen.

3. Haari, R. (2000). Weiterbildung an Berufs- und Mittelschulen des Kantons Zii-
rich. Nutzung, Bewertung und Bediirfnisse von Lehrpersonen.

Thematischer Schwerpunkt: SE

1. Gomolla, M. (2005). Schulentwicklung in der Einwanderungsgesellschaft. Stra-
tegien gegen institutionelle Diskriminierung in England, Deutschland und in der
Schweiz.

Thematischer Schwerpunkt: LWB & SE

1. Riiegg, S. (2000). Weiterbildung und Schulentwicklung. Eine empirische Studie

zur Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern.

(Quelle: Eigene Darstellung).

Zusammengefasst konnen die, in den folgenden Abschnitten erlduterten
Studien/Publikationen, in chronologischer Darstellung Tabelle fiinf ent-
nommen werden.

Darstellung der Studien

Die ausgewihlten Untersuchungen sollen chronologisch hinsichtlich des
theoretischen Hintergrundes (Forschungsfrage, -intention), der Methodik
(Probanden, Erhebungszeitpunkt, Forschungsdesign/—instrumente) sowie
der Resultate in Bezug auf die Lehrerweiterbildung/Schulentwicklung ta-
bellenartig in Anlehnung an Riedingers (2010) Studientabellen vorgestellt
werden (S. 21ff)). Aufgrund der umfassenden Ergebnisse einiger Studi-
en, beschrinken sich die nachstehenden Ausfithrungen jeweils nur auf
die fiir diese Arbeit bedeutsamen Resultate. Im Anschluss daran soll eine
Strukturierung beider Aufgabenfelder hinsichtlich etwaiger methodischer
Gemeinsamkeiten und bestehender Forschungsdesiderate innerhalb der
Deutschschweiz erfolgen.
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2.3.1 Ausgewdhlte Studien zur Lehrerweiterbildung

Ubersicht Studien/Publikationen Lehrerweiterbildung:

Tabelle 6: Ubersicht Studie Howald (2000).

Howald, M. (1992). Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte an Berufsschulen in der
Schweiz. Bestandsaufnahme und Perspektiven zur Weiterentwicklung.

Forschungsfrage(n)

Generelle Bestandsaufnahme der Aus- und Weiterbildung von
Lehrkriften an Berufsfachschulen in der Schweiz; wie kann eine
kiirzere/langere Lehrerkarriere optimaler gestaltet werden? Mo-
dellentwicklung

Forschungsintention

Dissertation an der Universitit Bern (Schweiz)

Forschungsdesign/
-instrumente

Dokumentenanalyse

Ergebnisse (ausge-
wihlte; nur LWB/
Zusatzausbildung)

Aufbau des Modells ., Berufsmatrix “: Einfiihrung einer ,, Berufs-

matrix“ mit den Dimensionen: Fachwissenschaften, Erziehungs-
wissenschaften, Berufsvorbereitung/-ausiibung, Betriebspraxis
und Personlichkeitsentwicklung, die in einem ,, Baukastensystems
nach dem Vorbild eines Nachdiplomstudienganges (ldngere Blocke
oder Sequenzen) berufsbegleitend besucht werden kénnen, Samm-
lung von Bonuspunkten durch Kursbesuche in der Freizeit moglich
(5 Punkte — 1 Baustein) (Kontrolle: Testatheft); bei Nichtbesuch:
Erwerb von Maluspunkten (5 Punkte — 1 Jahr Nichtbesuch); Folge:
Verlust der inhaltlichen Wahlfreiheit bei Nichtteilnahme an LWB;
Ermoglichung von ,,Sabbaticals“ in Abhéngigkeit von erworbe-
nen Bonuspunkten (200 Bonuspunkte bzw. 20 Jahre); Einfithrung
von leistungsabhidngigen Qualifikationen und Promotionen; Erho-
hung der Durchléssigkeit zwischen Schule & Betrieb: duales Sys-
tem fiir Lehrkréfte (praktische Tatigkeit alle paar Jahre); Einfiih-
rung von zusétzlichen Weiterbildungstagen an grdsseren Schulen
(Ziel: Gleicher Wissensstand aller Fachlehrer).

Inhalte: Inhalte (,, Bausteine ) sollten je nach Interessenlage frei
wihlbar sein, sind aber abhidngig vom Alter und der Anzahl der
Dienstjahre einer Lehrperson.

Berufseinfiihrung (meist 1 Jahr): Mentoring durch erfahrene Leh-
rer mit Sonderqualifikation (z.B. Praktikumslehrpersonen); Aus-
tausch von Arbeitsmaterialien mit dem Mentor.

Erweiterte Funktionen: Lehrkrifte sollen sich im Sinne eines ,,job
enrichment “/,,job enlargement “ auch in der Erwachsenenbildung
engagieren bzw. Kollegen im Rahmen von Schilw unterrichten.
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Howald, M. (1992). Aus- und Weiterbildung der Lehrkrifte an Berufsschulen in der
Schweiz. Bestandsaufnahme und Perspektiven zur Weiterentwicklung.

Rahmenbedingungen/Reglementierung: Einfiihrung einer obligato-
rischen Weiterbildungsverpflichtung fiir alle Lehrpersonen (gleiche
Rechte und Pflichten fiir alle Lehrpersonen); Weiterbildungsanteile
sind nach den Pensen quantitativ unterschiedlich; Inhalte sind je-
doch identisch; Folge: Einfiihrung des Status: hauptamtliche Lehr-
kraft mit Teilpensum.

Folgerungen

Rahmenbedingungen/Reglementierung: Eine obligatorische (pen-
senunabhéngige) LWB scheint fiir alle Lehrpersonen von grosser

Bedeutung zu sein. Ein Modell zu einer strategisch geplanten
LWB ist noch nicht existent. Die Idee einer Sanktionierung bei
Nichtteilnahme ist neu.

Anmerkungen

Position: Metaperspektive*.

Kritik: Keine Beriicksichtigung der Einstellungen/Meinungen von
Lehrkréften und kantonalen Bildungsbehorden beziiglich der Um-
setzbarkeit sowie keine kritische Wiirdigung des Konzeptes.

(Quelle: Eigene Darstellung).

Tabelle 7: Ubersicht Studie Landert (1999).

Landert, C. (1999).
von ausgewdhlten Weiterbildungssystemen und Entwicklungslinien fiir eine wirksame
Personalentwicklung in den Schulen.”

Lehrerweiterbildung in der Schweiz. Ergebnisse der Evaluation

Forschungsfrage(n) | Welche Kontrollinstanzen gibt es zur Beurteilung der Angebote auf
(ausgewdhlte) tibergeordnete Ziele? Was ist die Motivation der Nutzer von Weiter-
bildung? Wie wird der Transfer Praxis-Weiterbildung-Praxis geleis-
tet? Wie wirksam und nachhaltig ist LWB? Inwieweit erfiillt LWB
die Funktion als Motor von Innovation und Umgestaltung?
Forschungsintention | Forschungsprojekt des SNF in Zusammenarbeit mit der EDK
Probanden Kindergértner, Lehrpersonen der Primarstufe, der Sek. I und IT (inkl.
Lehrpersonen der industriell-gewerblichen Berufsfachschulen der
Kantone Basel-Land, Bern, Genf, Luzern Thurgau (Schweiz))
Erhebungszeitpunkt | Februar 1995 (Deutschschweiz) bis Februar 1996 (Berufsfach-

schulen)

44  Gemeint ist hiermit, dass die Untersuchung von der Metaperspektive aus, d.h. aus
einer iibergeordneten Sichtweise, konstruiert wurde.
45  S. zur Erhebung von Landert (1999) auch die Studientabelle von Riedinger (2010,

S. 23).
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Landert, C. (1999). Lehrerweiterbildung in der Schweiz. Ergebnisse der Evaluation
von ausgewdhlten Weiterbildungssystemen und Entwicklungslinien fiir eine wirksame
Personalentwicklung in den Schulen.

Forschungsdesign/ | Fragebogen (Querschnittserhebung; standardisierter schriftlicher
-instrumente Fragebogen): Berufsfachschule 3.382 versandte Fragebogen (to-
tal: 13.049), Riicklauf Berufsfachschule 788 (23,6%) Fragebdgen
(total: 3.789, 29,2%); 14 Fallstudien; 400 (telefonische) Einzelge-
sprache; 700 Kurzfragebogen.

Ergebnisse*®  (aus- | Meinungen/Einstellungen: Anerkennung der Wichtigkeit von LWB;
gewahlte; gesamter | allgemein hohe Bereitschaft zur LWB; Lehrpersonen schitzen ei-
Probandenkreis) gene Weiterbildungsbereitschaft hoher ein als die der Kollegen.
Teilnahme: Durchschnittliche institutionelle Weiterbildungszeit
von 10 Tagen/Jahr; 18,5% der Lehrpersonen besuchten in den
letzten 2 Jahren {iberhaupt keine institutionelle Weiterbildung.
Besuchsgriinde (hdufigste)/Erwartungen: 1. Erhaltung/Ver-
besserung der Fachkompetenz, 2. Neuerungen im Unterricht,
3. Kollegialer Austausch, 4. Personliche Entwicklung.
Nichtbesuchsgriinde (hdufigste): Bevorzugung der individuellen
LWB, 2. Familie, 3. Belastungssituation, 4. Bereits ausreichender
Aufwand fiir institutionelle LWB.

Inhalt (besuchte Kurse): Bei der iiberwiegenden Mehrheit der Kur-
se stand ein einzelnes Unterrichtsfach im Zentrum; allgemeine Ab-
neigung gegentiiber personlichen, fachfremden Weiterbildungsthe-
men (,, keine Hobby-Kurse ).

Wirksamkeit*’: 60% der Lehrpersonen beurteilen die Ubereinstim-
mung zwischen Ausschreibung und Ergebnissen der Veranstaltung
als hoch; leicht positive Beurteilung der Wirksamkeit der letzten
Veranstaltung, mittelfristig nachhaltige Einschétzung, zuriickhal-
tende Beurteilung der Nachhaltigkeit der Intervention auf Verhal-
tensebene; zeigt Konzentration auf der Vermittlung von Fertigkeiten
und erst zogerliche Bewiltigung des Transferproblems; Beurteilung
maximal eintdgiger Veranstaltungen als deutlich weniger wirksam
ggii. anderen Weiterbildungsformen, deutlich bessere Beurteilung
von Langzeitweiterbildung und kombinierten

46  Die Ergebnisse dieser Studie lassen sich nicht immer eindeutig den Berufsfachschul-
lehrpersonen zuordnen, da von Landert (1999) bei der Darstellung der Resultate oft-
mals keine genaue Unterscheidung zwischen den verschiedenen Schultypen erfolgte.
Aufgrund dessen kénnen einige Ergebnisse hier nur fiir den gesamten Probandenkreis
dargestellt werden.

47 Landert (1999) definiert die Wirksamkeit einer Weiterbildungsveranstaltung ,, als
Mass der Ubereinstimmung der Ziele und der beobachteten Ergebnisse einer Weiter-
bildung “ (S. 98).
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Landert, C. (1999). Lehrerweiterbildung in der Schweiz. Ergebnisse der Evaluation
von ausgewdhlten Weiterbildungssystemen und Entwicklungslinien fiir eine wirksame
Personalentwicklung in den Schulen.

Formen; Abhingigkeit der Wirksamkeit von externen Variablen
(Dauer, Freiwilligkeit, Geschlecht (Frauen schreiben LWB hohere
Wirksamkeit zu), Informationsgrad, Dauer der Lehrtétigkeit (je lan-
ger die Lehrtitigkeit, desto wirksamer wird LWB beurteilt)); Beur-
teilung von Angeboten der Schulleitung als weniger wirksam
Mitarbeit: Bereitschaft von 40% der Lehrpersonen zur Einbin-
dung in Planung und Organisation der LWB.
Rahmenbedingungen/Reglementierung: Wunsch nach freier Wahl
von Inhalten und Form; Préiferenz von individueller (52%) ggii.
institutioneller (24%) LWB; Lehrpersonen sehen Verpflichtung als
notwendig, wenn diese an schulische Neuerungen (Einfiihrung ei-
nes neuen Lehrplans) gekniipft ist; 64% stimmen Obligatorium in
Bezug auf den Erhalt der Lehrkompetenz zu; hiufiger Besuch von
mehrtéigigen Blockveranstaltungen; % der Lehrpersonen gaben an
gut iiber Weiterbildungsangebote informiert zu sein.

Folgerungen Meinungen/Einstellungen: Die Wichtigkeit der LWB wird allge-
mein anerkannt.

Wirksamkeit: Probleme bestehen bei der Umsetzung der Weiter-
bildungsinhalte in der Praxis, Weiterbildungsveranstaltungen soll-
ten den Lehrpersonen direkt umsetzbare Handlungsanleitungen
samt Materialien zur Verfiigung stellen.

Anmerkungen Position: Nachfragerperspektive®.

Besonderheit: Triangulation.

Kritik: Monoperspektivisch®.

(Quelle: Eigene Darstellung).

48 Diese Bezeichnung wurde von Riedinger (2010) erstmals verwendet (S. 211f.). Ge-
meint ist hiermit, dass die Untersuchung aus der Perspektive der Nachfrager von
Weiterbildung, d.h. der Lehrpersonen selber, angelegt wurde.

49 Dieser Begriff beschreibt, dass lediglich eine Akteursperspektive in diese Studie
einbezogen wurde, ndmlich die der Lehrpersonen.
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Tabelle 8: Ubersicht Studie Haari (2000).

Haari, R. (2000). Weiterbildung an Berufs- und Mittelschulen des Kantons Ziirich.
Nutzung, Bewertung und Bediirfnisse von Lehrpersonen.

Forschungsfrage(n) | Charakteristika der Besucher und Nichtbesucher; Art der besuch-
ten Weiterbildungsveranstaltungen und Umsetzung der Kursin-
halte im Schulalltag; Weiterbildungsbediirfnisse der Lehrperso-
nen und Wiinsche an die Gestaltung der Kurse; Informations- und
Planungsverhalten der Lehrpersonen zum Besuch von Weiterbil-
dungsveranstaltungen.

Forschungsintention | Auftraggeber: Institut fiir Lehrerbildung und Berufspiddagogik
(ILeB), Hochschulamt des Kantons Ziirich

Probanden Lehrkréfte an ausgewdhlten (kaufménnischen und industriell-
gewerblichen) Berufsfach- und Mittelschulen (Kantonsschulen)
des Kantons Ziirich; Grundgesamtheit: 542 Lehrpersonen von
insgesamt 5 Schulen.

Erhebungszeitpunkt | Anfang November bis Ende Dezember 1999

Forschungsdesign/ | Fragebogen (Querschnittserhebung; standardisierter schriftlicher
-instrumente Fragebogen): industriell-gewerblich — 427 versandte Fragebdgen
an 5 Schulen (Riicklaufquote: 61%); kaufménnisch — 366 ver-
sandte Fragebdgen an 6 Schulen (Riicklaufquote: 77%); versandte
Fragebogen total: 1.200.

Ergebnisse® (gesam- | Teilnahme: Rund 75% der Lehrpersonen haben in den letzten 18
ter Probandenkreis) | Monaten Kurse besucht; Kursbesuch ist abhéngig von der Integ-
ration der Lehrer im Schulbetrieb (insbesondere der Dienstjahre)
und der Einstellung zur LWB (,, Freundliche*, , Feindliche*);
Neulinge (< 5 Jahre im Schuldienst) betridgt Anteil der Nichtbesu-
cher 43%, gefolgt von Teilzeitbeschiftigten (Pensum: < 40%) mit
36%, bei langerer Anstellung (Dienstjahre > 6) sinkt Nichtbesuch
auf 11%; Junglehrer (ohne Aufgaben) haben zu 53% noch nie eine
Weiterbildung besucht, bei den Junglehrern mit Aufgaben sind
es nur 17%; bei positiver Einstellung (,, Freundliche*, 55% der
Lehrer) ist der Anteil der Nichtbesucher kleiner 5%, ,, Feindliche
(Pensum: = 40%) besuchen zu 24% keinen Kurs, % der ,, Feindli-
chen ** sind miannlich, élter als 35 Jahre und hauptamtlich Lehrer
(Pensum: = 90%,); 14% der Lehrkrifte an Berufsfachschulen be-
suchen keine Weiterbildungskurse.

50 Die Ergebnisse dieser Studie lassen sich nicht immer eindeutig den Berufsfachschul-
lehrpersonen zuordnen, da von Haari bei der Darstellung der Resultate oftmals keine
genaue Unterscheidung zwischen den verschiedenen Schultypen erfolgte. Aufgrund
dessen sind einige der Ergebnisse nur fiir den gesamten Probandenkreis darstellbar.
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Haari, R. (2000). Weiterbildung an Berufs- und Mittelschulen des Kantons Ziirich.
Nutzung, Bewertung und Bediirfnisse von Lehrpersonen.

Besuchshdufigkeit: 50% der Neulinge, Junglehrer und ,, Freund-
lichen *“ haben eine Kurs in den letzten 3—5 Monaten besucht (zu
75% vor 9—-10 Monaten), bei den ,, Feindlichen *“ und den Teilzeit-
beschiftigten liegt der Kursbesuch 9-10 Monate zuriick, bei 75%
vor 16-18 Monaten; durchschnittlich werden zweimal im Jahr
Weiterbildungskurse besucht.

Besuchsgriinde (hdufigste)/Erwartungen: 1. Anregungen fiir den
Schulalltag, 2. Verbesserung im eigenen Fachgebiet und 3. Erfah-
rungsaustausch mit Kollegen.

Inhalte (gewiinscht/nicht gewiinscht): 1. Auffrischung des eigenen
Fachgebietes, 2. Vertiefung der didaktischen Kenntnisse und 3.
Computer- und Internetkurse; wenig Interesse finden die Bereiche
fremde Themengebiete kennenlernen und Lehrveranstaltungen
neu konzipieren.

Inhalte (besuchte Kurse): Die Hilfte der Kurse umfasst fach-
spezifische Themen wie Sprachen, Wirtschaft oder Mathematik,
20% der Lehrpersonen beschiftigen sich mit Didaktik/Methodik,
15% der Kurse mit Schulentwicklung; Neulinge (26%), Jun-
glehrer (22%) und Teilzeitbeschiftigte (28%) beschiftigen sich
vermehrt mit Didaktik-/Methodikkursen; bei den kaufménni-
schen Berufsfachschulen stehen die Themen EDV (20%) und SE
(22%) im Vordergrund, bei den industriell-gewerblichen Berufs-
fachschulen hingegen Didaktik/Methodik (22%) und ebenfalls
SE (18%); Kursanbietern nennen am hiufigsten Schilw (27%).
Angebotsschwerpunkte der Veranstalter: Bei Schilw ist die SE von
grosser Bedeutung (38%), hier sind die Veranstaltungen eher kurz
(36%) und in mehrere Teile gegliedert (39%); Schilw gehort mit
nur rund 2% nicht zu den bevorzugten Weiterbildungsanbietern.
Wirksamkeit: Langjéhrige Lehrpersonen sind iiber die Halfte
der Meinung, dass der Kurs sich sowohl positiv auf Unterricht
sowie auf kollegiale Zusammenarbeit auswirkt; Neulinge, Jun-
glehrer und Teilzeitbeschéftigte sind deutlich weniger dieser Mei-
nung (40%); wichtiger Kurseffekt: sozialer Zusammenhalt in der
Schule; Blockveranstaltungen und Langzeitweiterbildung zeigen
grossere Wirkung als kiirzere Kurse und in mehrere Teil geglie-
derte Schulungen; 14% der Lehrpersonen sind der Meinung, dass
Schilw keinerlei Wirkung hat.

Rahmenbedingungen: Bevorzugung einer Unterteilung der Kur-
se in mehrere getrennte Teile oder Blockveranstaltungen (30%);
31% der Lehrer entscheiden sich spontan fiir Weiterbildungen;
45% der Lehrpersonen informieren sich regelméssig iiber Wei-
terbildungsangebote; 23% der Lehrer geben an sich systematisch
iiber Kurse zu informieren und diesen langfristig zu planen.
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Folgerungen

Erhebung: Die befriedigende Riicklaufquote (@ 70%) zeigt, dass
die gewdhlte Erhebungsmethode geeignet war.
Weiterbildungsverhalten: Weiterbildungsentscheidungen sollten
nach einem vorher festgelegten, langfristig ausgerichteten Kon-
zept erfolgen, welches sich an den zu 16senden Problemen der
Lehrpersonen orientiert.

Anmerkungen

Position: Nachfragerperspektive.
Kritik: Monoperspektivisch.

(Quelle: Eigene Darstellung).

2.3.2 Ausgewdhlite Studien zur Schulentwicklung

Ubersicht Studien/Publikationen Schulentwicklung

Tabelle 9: Ubersicht Studie Gomolla (2005).

Gomolla, M. (2005). Schulentwicklung in der Einwanderungsgesellschaft. Strategien
gegen institutionelle Diskriminierung in England, Deutschland und in der Schweiz.

Forschungsfrage(n)

Komparative Untersuchung von Schulentwicklungsprogrammen,
in welcher der Versuch unternommen wird, Massnahmen zur Be-
kidmpfung ethnischer Differenzen in QMS zu verankern. Tragen
QMS in multikulturellen Kontexten dazu bei, dass (a) schulische
., Lernsettings ** die vielféltigen Lernvoraussetzungen besser reflek-
tieren und (b) dass seitens der Lehrkréfte diskriminierende Me-
chanismen (gemeinsam) sichtbar gemacht und veridndert werden?
Inwiefern schaffen die schulischen Verdnderungen in Bezug auf
Kontrolle und Finanzierung neben neuen Spielrdumen auch neue
Diskriminierungsmechanismen, die Massnahmen der Chancen-
gleichheit unterwandern?

Forschungsintention

Dissertation an der Universitit Osnabriick (Deutschland)

Erhebungszeitpunkt

Fallstudien (Friithjahr 1999 bis Ende Februar 2000)

Forschungsdesign/
-instrumente

Dokumentenanalyse (Modellvergleich); Fallstudien (keine ndheren
Angaben iiber die beobachtete/befragte/interviewte (Lehr)-perso-
nen sowie Riicklaufquoten); Grundgesamtheit: Lehrpersonen einer
Zircher Grundschule (keine konkrete Personenangabe).
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Gomolla, M. (2005). Schulentwicklung in der Einwanderungsgesellschaft. Strategien
gegen institutionelle Diskriminierung in England, Deutschland und in der Schweiz.
Ergebnisse (nur auf | Umsetzung: Starkes Gefdlle zwischen Lehrpersonen beziiglich
das Projekt QUIMS?! |Informiertheit und Zeiteinsatz im QUIMS-Projekt; ungeniigender
am Beispiel der und schwieriger Einbezug von Berufsanfangern und Teilzeitlehr-
Mittelstufen-Schule |kréften (Pensum < 50%).

Griinberg (Kanton  |Auswirkungen: Einsatz eines intensiven Prozesses der Teamentwick-
ZH) bezogen) lung (Team-Supervision, effektivere Gestaltung der Teamsitzungen,
Umwandlung in geleitete Schule); Verschiebung von Machtstruktu-
ren im Kollegium; Verankerung der heterogenen Leistungsvoraus-
setzungen im Schulleitbild, Schule will z.B. klassen- und facher-
ibergreifenden Unterricht ausweiten, vielféltige Unterrichtsstile
unterstiitzen und Stdrken der Lehrpersonen individuell einsetzen;
Ausweitung kooperativer Arbeitsformen durch verstiarkte Zusam-
menarbeit von Klassen-, Fachlehrern und Heilpddagogen; Verin-
derung der Schulkultur (Entstehung einer Kultur des gemeinsamen
Lernens), Klassenlehrpersonen sind nicht mehr isoliert etc.; Zunah-
me von inhaltlicher und organisatorischer Kooperation im ausser-
schulischen Umfeld durch gemeinsame Steuerungsgruppensitzun-
gen (z.B. mit andern Institutionen wie Grundschulen, Kindergérten,
der lokalen Schulpflege sowie der Bildungsdirektion); Bedrohung
der (demokratischen) Diskussionskultur durch Formalisierung von
Mitsprache in kooperativen Managementformen (,, Abhaken *“ von
Meinungen aus Zeitmangel).

Entwicklungsschwerpunkte: Mehrsprachigkeit (auch haufige Wech-
sel von Schriftsprache zu Mundart bei Lehrpersonen), Unterrichts-
entwicklung (besonders in Bezug auf die mangelnde Konzentrati-
onsfihigkeit der Schiiler) und Zusammenarbeit mit den Eltern.
(Institutionelle) Diskriminierung: Generell keinerlei Risiken beob-
achtbar; QUIMS-Arbeit sensibilisiert Lehrpersonen fiir Erschei-
nungsformen ethnischer und sozialer Differenzen; aber: Moglich-
keit zur Verfestigung von kulturalisierenden und defizitorientierten
Zuschreibungen im Rahmen der QUIMS-Hilfsmittel; unterrichts-
bezogene Themensammlung weist zudem keine defizitorientierten
und kulturalisierenden Attribuierungen auf; sprachliche und kul-
turelle Differenzen werden als Zeichen der normalen Vielfalt von
Lernbediirfnissen angesehen.

51  Das Projekt ,, Qualitdt in multikulturellen Schulen (QUIMS) “ versucht innerhalb der
Schulentwicklung die Qualitdt von Schule fiir eine sich sozial und kulturell unter-
scheidende Schiilerschaft sicherzustellen. Weitere Informationen finden sich unter
<http://www.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulbetrieb_und_unter-
richt/qualitaet_multikulturelle_schulen_quims.html>, Stand 15. Mérz 2014.

65


http://www.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulbetrieb_und_unterricht/qualitaet_multikulturelle_schulen_quims.html
http://www.vsa.zh.ch/internet/bildungsdirektion/vsa/de/schulbetrieb_und_unterricht/qualitaet_multikulturelle_schulen_quims.html

Gomolla, M. (2005). Schulentwicklung in der Einwanderungsgesellschaft. Strategien
gegen institutionelle Diskriminierung in England, Deutschland und in der Schweiz.

Modellvergleich: QUIMS stellt den effizientesten Ansatz zur Iden-
tifikation institutioneller Diskriminierung im schulischen Alltag
dar; Vorhandensein ausreichender bediirfnisgerechter, institutio-
neller Unterstiitzungssysteme (zeitliche Entlastung von Lehrperso-
nen, Vorgabe eines Schulprogramms, Geldmittel fiir Teilprojekte,
Schulbegleitung, Informations- und Arbeitsmaterialien, spezielle
Aus- und Weiterbildungsangebote); Lehrer erfahren gezielte Unter-
stiitzung bei Identifikation von Diskriminierung in ihren téglichen
Handlungsabldufen; priagnantestes paddagogisches Konzept (Q-Zie-
le sind in 6 Modulen operationalisiert); Heterogenitit und Chan-
cengleichheit sind das Zentrum aller Q-Module; Mehrsprachigkeit
wird stdrker auf das Lernen im Regelunterricht bezogen; ethnische
und kulturelle Unterschiede werden aus der konkreten Unterricht-
spraxis wahrgenommen; Verbindung von Qualitdtsentwicklung/-si-
cherung mit allen schulischen Belangen unter dem Gesichtspunkt
der Chancengleichheit; Fehlen von Instrumenten zur konkreten
Zielfestlegung und -tiberpriifung der hoheren Bildungsgerechtig-
keit.

Folgerungen (nur

Umsetzung: Es sollte ein schulbezogenes Konzept entwickelt wer-

auf LWB bezogen) |den, welches Berufsanfianger und Teilzeitlehrkrdfte mehr in LWB
einbezieht (Vermittlung von Informationen, Teilnahmeverpflich-
tung etc.) ohne diese zu iiberlasten.

Anmerkungen Position: Metaperspektive.

(Quelle: Eigene Darstellung).
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2.3.3 Ausgewdhlte Studien zur Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung

Ubersicht Studien/Publikationen Lehrerweiterbildung und Schulent-
wicklung

Tabelle 10: Ubersicht Studie Riiegg (2000).

Riiegg, S. (2000). Weiterbildung und Schulentwicklung. Eine empirische Studie zur
Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern.

Forschungsfrage(n) | Untersuchung des Einflusses von Schilw mit bzw. ohne Kollegi-
umsberatung auf die Zusammenarbeit an zwei Schulen der Se-
kundarstufe 1 im Kanton Bern. Wie gestalten Lehrpersonen die
Zusammenarbeit an ihrer Schule? Wie verdndert sich die Zusam-
menarbeit im Kollegium als Dimension der sozialen Organisation
Schule unter dem Einfluss von Schilw? Unterstiitzt Kollegiumsbe-
ratung den Prozess der Zusammenarbeit? Welche Bedeutung hat
Schilw fiir die Lehrpersonen? Vermag Sie die Anspriiche einer SE
(im Sinne von Zusammenarbeit) einzulosen? Welche Bedeutung
hat das professionelle Berufsverstidndnis der Lehrpersonen fiir die
Zusammenarbeit?

Forschungsintention | Dissertation an der Universitdt Bern (Schweiz)
Erhebungszeitpunkt | Juni 1996 bis April 2008

Forschungsdesign/ | Fragebogen (Panelstudie®® (Eingangs- und Schlusserhebung:
-instrumente 81 bzw. 85 versandte Fragebdgen (Riicklaufquote: 100%); teil-
nehmende Beobachtung; (halbstandardisiertes) Interview: Mit 29
Lehrpersonen; Dokumentenanalyse: Grundgesamtheit: 166 Lehr-
personen von 2 Schulen

Ergebnisse Zielsetzung: Hohe Erwartungshaltung der Lehrpersonen, Ziele
(ausgewihlte)> kaum erfiillbar; wichtigste Ziele: Aufbau von Handlungsfertigkei-

ten der Schiiler, Einbezug von Schiilerinteressen in den Unterricht;
besondere Wichtigkeit von personlichen und unterrichtsbezogenen
Zielen.

Teilnahme: Reduzierung der Weiterbildungsteilnahme im Zeit-
verlauf; signifikanter Einfluss der Anstellungsjahre auf die Be-
teiligung an Schilw: Je kiirzer eine Lehrperson an einer Schule
angestellt ist, desto weniger beteiligt sie sich an Schilw; ge-
ringere Schilw-Teilnahme bei Lehrpersonen mit Kleinpensen
(< 10 Lektionen).

52 Die Fragebogenitems der Eingangs- und Schlusserhebungen waren nicht komplett
kongruent
53 Alle Ergebnisse beziehen sich hier auf die schulinterne Lehrerweiterbildung..
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Riiegg, S. (2000). Weiterbildung und Schulentwicklung. Eine empirische Studie zur
Zusammenarbeit von Lehrerinnen und Lehrern.

Besuchsgriinde/Erwartungen: Schul-/Unterrichtsbezogenheit; An-
wend-/Umsetzbarkeit; Durchfilhrung mit dem ganzen Kollegium;
stufeniibergreifbar (Férderung von Kontakten); Fachspezifitat; For-
derung von kollegialer Kommunikation und sozialer Kompetenz.
Kollegiumsberatung als Form von Schilw: Erwartungen sind i.d.R.
hoher als tatsédchliche Umsetzung; Veranschaulichung des Verhalt-
nisses zwischen Kollegium und Schulleitung; Wechsel von arbeits-
zu beziehungsorientierten Beratung im Zeitverlauf; Folge: Riick-
tritt der Schulleitung.

SE: Lehrpersonen mit geringen Teilpensen fithlen bei Schulentwick-
lungsprozessen oft ausgeschlossen (aufgrund ihrer Nichtprisenz bei
Schilw); Verstéindnis von Schilw als Mittel zur gezielten personli-
chen oder schulischen Entwicklung fehlt, stattdessen tradiertes Ver-
sténdnis von Schilw als Mittel personlichen Interessen nachzugehen.
Rahmenbedingungen/Reglementierung: Schilw-Wahl ist zufillig,
durch das jeweilige Programm (willkiirlich) bestimmt; keine volle
Erfiillung der vorher festgelegten Ziele; keine Beriicksichtigung von
Weiterbildungsbediirfnissen der Lehrpersonen; Bevorzugung von
stufentibergreifenden Weiterbildungsthemen; Bediirfnis obligatori-
sche Weiterbildungsveranstaltungen innerhalb der Schulzeit durch-
zufiihren; Lehrpersonen sind mit Schilw-Planung oft tiberfordert.

Folgerungen

Erhebung: Die Riicklaufquote von 100% legt nahe, dass es vor-
teilhaft ist einen engen, personlichen Kontakt zu den Schulen zu
pflegen.

Schilw/SE-Teilnahme: Es sollten schulbezogene Konzepte gefunden
werden, um Lehrpersonen mit Kleinpensen, neue Lehrpersonen und
altere Lehrpersonen mehr in Schilw und SE einzubinden.
Schilw-Planung: Schilw sollte nach vorher festgelegten Zielen
(s. Schulleitbild) geplant werden und sich an den Bediirfnissen der
Lehrpersonen orientieren.

Schilw-Inhalte: Die Inhalte sollten leicht in den Unterricht trans-
ferierbar sein (z.B. durch das Bereitstellen von Unterlagen etc.).
Kollegiumsberatung: Hier sollte die Sachlichkeit (Arbeitsorientie-
rung) im Vordergrund stehen.

Einstellung Schilw & SE: Notwendigkeit einer Verdnderung der per-
sonlichen Einstellung und des beruflichen Selbstbildes. Schilw und
SE sollten als Mittel zur gezielten personlichen Weiterentwicklung
gesehen werden.

Anmerkungen

Position: Nachfragerperspektive.
Besonderheit: Triangulation.
Kritik: Monoperspektivisch.

(Quelle: Eigene Darstellung).
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2.4 Zusammentfassung der Studienresultate

Nach Massgabe der in Kap. 2.1 Auswahl und Darstellung der Studien vor-
gegebenen Kriterien konnten nur drei Studien zum Themenbereich Lehrer-
weiterbildung (Haari, 2000; Howald, 1992; Landert, 1999), eine Studie im
Rahmen der Schulentwicklung (Gomolla, 2005) sowie eine Studie, die bei-
de Thematiken miteinander verbindet (Riiegg, 2000), ausfindig gemacht
werden. An dieser Stelle sollen nun die Gemeinsamkeiten und Divergen-
zen der einzelnen Studien zu den Thematiken Lehrerweiterbildung und
Schulentwicklung herausgearbeitet werden. Bedingung hierfiir ist, dass
sich die Forschungsergebnisse von mindestens zwei Studien beziiglich ei-
nes Forschungsaspektes decken bzw. kontrovers sind. Folgende Aspekte
konnten dahingehend ermittelt werden: Design, Meinungen/Einstellungen,
Teilnahme, Besuchsgriinde/Erwartungen, Inhalte, Bewertung, Wirksamkeit
und Rahmenbedingungen. Die im folgenden elaborierten Zusammenfas-
sungen dieser Gesichtspunkte sind aufgrund der geringen Grundgesamt-
heit allerdings nicht repréisentativ fiir alle (Berufsfach-) Schulen in der
Deutschschweiz, sondern zeigen lediglich eine Art situationsbedingte Mo-
mentaufnahme der involvierten Schulorganisationen.

Festzuhalten bleibt zunéchst, dass die in Kapitel 2.3. 7 Ausgewdhlite Stu-
dien zur Lehrerweiterbildung priasentierten Studien von Haari (2000), Ho-
wald (1992) und Landert (1999) ein sehr generalistisches Bild der Situation
der Lehrerweiterbildung in der Schweiz zeichnen. Wahrend Howald (1992)
in ihrer Arbeit eine allgemeine Bestandsaufnahme (gesetzliche Grundlagen,
Institutionen etc.) der damaligen Sachlage von (Berufsfachschul-) Weiter-
bildung vornimmt, konzentrieren sich Haari (2000) und Landert (1999) auf
die aus Lehrpersonensicht gewiinschten Gestaltungsbedingungen (Planung,
Organisation, Durchfiihrung), Meinung/Einstellungen zur Lehrerweiterbil-
dung, Beweggriinde zur Teilnahme/Nicht-Teilnahme, gewiinschte/besuchte
Kursinhalte und die Wirksamkeit/Nachhaltigkeit von Weiterbildung. Im
Gegensatz dazu befassen sich die Dissertationen von Gomolla (2005) und
Riiegg (2000), welche in den Kapiteln 2.3.2 Ausgewdihite Studien zur Schul-
entwicklung und 2.2.3 Ausgewdhlte Studien zur Lehrerweiterbildung und
Schulentwicklung ausfiihrlich erldutert werden, inhaltlich beide mit sehr
speziellen Ansidtzen von Schulentwicklung. Durch diese spezifische The-
menauswahl werden dementsprechend auch nur sehr eingeschrénkt Ein-
blicke in die Disziplin Schulentwicklung ermdglicht. Folglich werden die
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nachfolgend eruierten Forschungsaspekte stark durch die Studien von Haari
(2000), Howald (1992) und Landert (1999) beeinflusst.

Design

Allen vorgestellten Studien ist gemein, dass sie einer regionalen Begren-
zung (Kanton Bern, Kanton Ziirich usw.) unterliegen und sich meist auf
einzelne Schulformen, hier die Berufsfachschule oder im Fall von Riiegg
(2000) auf die Sekundarstufe I, beziehen. Ausnahmen hiervon bilden nur
die gross angelegten Studien von Haari (2000), die sich auf Berufsfach-
und Mittelschulen>* beziehen, und Landert (1999) mit der Erhebung an
Schulen der Sekundarstufe I und II.

Ansonsten gilt es zu bedenken, dass es sich speziell bei den Studien
zur Lehrerweiterbildung (Haari, 2000; Landert, 1999; Riiegg, 2000) um
nachfrageorientierte Untersuchungen, d.h. um Selbsteinschitzungen von
Lehrpersonen handelt.

Meinungen/Einstellungen

Die Wichtigkeit von Weiterbildung bzw. die der Zielsetzung von Weiterbil-
dung wurde von der tiberwiegenden Mehrheit der Lehrpersonen anerkannt,
d.h. mit sehr wichtig beurteilt (Landert, 1999, S. 51; Riiegg, 2000, S. 109).

Teilnahme

Die Studien von Haari (2000), Landert (1999) und Riiegg (2000) kons-
tatieren, dass ein Grossteil der Lehrkrifte von institutionellen Weiterbil-
dungsmassnahmen erfasst wird, wogegen rund 20% der befragten Lehrer
in den letzten zwei Jahren keinerlei Weiterbildungen besuchten (Haari,
2000, S. 4; Landert, 1999, S. 73f.; Riiegg, 2000, S. 85ff.). Howald (1992)
hingegen bezweifelt dies in ihrer Publikation und vermutet das nur rund
25% der kaufménnischen Lehrpersonen an institutioneller, staatlicher
Weiterbildung partizipieren (S. 165f.).

54 Grund hierfiir ist, dass das mba gemadss bundesgesetzlichen und kantonalen Vorgaben
flir die Mittel- und Berufsfachschulen verantwortlich ist. S. auch Kap. 1.4 Begriffliche
Abgrenzungen.

55  Landert (1999) weist allerdings darauf hin, dass Lehrer, welche eine institutionelle Leh-
rerweiterbildung nicht oder nur selten besuchen in der Stichprobe seiner Untersuchung
unterreprasentiert sind (S. 57), indes macht Haari (2000) hierzu keine Angaben. Es ist
also anzunehmen, dass die Anzahl der Lehrkrifte, die keine institutionelle Weiterbil-
dung besuchen, deutlich hoher ist.
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Hinsichtlich der Nutzungshiufigkeit von institutionellen Weiterbil-
dungsangeboten offenbaren sich in den Studien von Landert (1999) und
Haari (2000) allerdings Unterschiedlichkeiten: Wéhrend die Lehrpersonen
in der Studie von Landert (1999) bekundeten sich durchschnittlich an 10
Tagen im Jahr institutionell weiterzubilden (S. 72f.), konnte Haari (2000)
anhand seiner Resultate den Lehrern lediglich eine institutionelle Weiterbil-
dungsteilnahme von zwei Tagen jihrlich nachweisen (S. 17).

Dariiber hinaus zeigen einige der vorgestellten Untersuchen (Gomolla,
2005, S. 190; Haari, 2000, S. 12ff.; Riiegg, 2000, S. 89f.), dass die Teilnahme
an schulinterner wie -externer Weiterbildung von exogenen Faktoren wie
der Dauer der Lehrtitigkeit und damit auch der Einbindung im Schulbe-
trieb® sowie der Pensengrosse beeinflusst wird. Wahrend die Weiterbil-
dungsteilnahme mit der Dauer der Lehrtatigkeit steigt, erscheint gerade die
Einbindung von Berufsanfingern (Dienstjahre<5) und Teilzeitlehrkriften
mit weniger als 10 Lektionen (Pensum=<40%-50%) in (schulinterne) Weiter-
bildungsmassnahmen besonders diffizil zu sein. Somit ergibt sich auch das
Problem, Teilzeitlehrkrédfte und Berufsanfanger in schulinterne Entwick-
lungsprozesse zu integrieren (Gomolla, 2005, S. 190; Riiegg, 2000, S. 90).

Besuchsgriinde/Erwartungen

Die am hiufigsten genannten Begriindungen, welche Lehrpersonen nach
eigenen Angaben zum Besuch von schulinternen und -externen Weiterbil-
dungsveranstaltungen veranlassen, sind: Der Erhalt und die Verbesserung
der eigenen Fachkompetenz (Professionswissen), Anregungen fiir den
Schullalltag samt der Darlegung eines konkreten Schul- und Unterrichts-
bezuges der Weiterbildungsinhalte sowie kollegialer Austausch (Haari,
2000, S. 4f., 17; Landert, 1999, S. 70ff.; Riiegg, 2000, S. 102).

Inhalte

Weiterbildungsentscheide erfolgen inhaltlich, sowohl schulintern wie auch
-extern, i.d.R. spontan und zufillig, also ungeplant (Haari, 2000, S. 27;
Riiegg, 2000, S. 93). Inhaltlich steht dabei das eigene Unterrichtsfach im

56 Die Einbindung im Schulbetrieb und die Pensengrosse sind eng miteinander
verkniipft, da geméss Art. 4, Abs. 1 der Mittelschul- und Berufsschullehrerver-
ordnung von 1999 bei Lehrpersonen mba (mit besonderen Aufgaben) i.d.R. ein
Anstellungsgrad von 50% vorausgesetzt wird. S. <http://www2.zhlex.zh.ch/appl/
zhlex_rnsf/0/3F0SESF2AC35727FC1256F960034310D/8file/413.111_7.4.99_48.
pdf>, Stand 10.Mérz 2014.
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Zentrum des Weiterbildungsinteresses von Lehrkréften, wobei der personli-
chen Weiterbildung ohne direkten Fachbezug ein erheblich geringerer Stel-
lenwert zukommt (Haari, 2000, S. 23; Landert, 1999, S. 87). Im Rahmen
der schulinternen Lehrerweiterbildung spielt die Thematik der Schulent-
wicklung eine wichtige Rolle (Haari, 2000, S. 21; Riiegg, 2000, S. 21).

Bewertung

Ein gegensitzliches Resultat stellte sich beziiglich der Bewertung von
Zielsetzung und Umsetzung innerhalb den besuchten Weiterbildungen
zwischen schulinterner und -externer Weiterbildung heraus. So bewerte-
ten die Lehrkréfte die schulinterne Weiterbildung in Bezug auf die Zieler-
reichung in der Studie von Riiegg (2000) eher kritisch (S. 112), wogegen
diesbeziiglich in der Studie von Landert (1999) die letzte, schulexterne,
institutionelle Weiterbildung sehr positiv beurteilt wurde (S. 951.).

Wirksamkeit

Die Auswertung der Studien zeigt, dass die Einschitzung der Wirksamkeit/
Nachhaltigkeit der besuchten Weiterbildungen in gewissen Masse von ex-
ternen Variablen wie der Veranstaltungsdauer, der Dauer im Lehrberuf und
dem Geschlecht abhéngt (s. hierzu auch Landert, 1999, S. 103). Generell
beurteilen die Lehrkrafte Block- und Langzeitveranstaltungen, gefolgt von
mehrtidgigen Weiterbildungsveranstaltungen gegeniiber eintigigen, kiir-
zeren Lehrgingen als signifikant wirksamer (Haari, 2000, S. 21; Landert,
1999, S. 102). Langjahrige Lehrpersonen bewerten die Nachhaltigkeit der
besuchten Veranstaltungen wesentlich hoher als Junglehrer und Teilzeit-
beschiftigte (Haari, 2000, S. 20f.; Landert, 1999, S. 103). Des Weiteren
evaluieren besonders weibliche Lehrkrifte die besuchten Veranstaltungen
insgesamt deutlich positiver — auch in Bezug auf die Nachhaltigkeit (Haari,
2000, S. 13; Landert, 1999, S. 102). Beide Studien zeigen allerdings auch,
dass ein Transferproblem von Weiterbildungsinhalten in die piddagogische
Praxis besteht (Haari, 2000, S. 20; Landert, 1999, S. 99f.).

Rahmenbedingungen

Beziiglich der Einfiihrung einer Weiterbildungspflicht zeigt sich in den Stu-
dien ein kontrires Bild: In der Studie von Landert (1999) priferieren die
Lehrpersonen ein hohes Mass an individueller Freiheit, weshalb sie einem
Obligatorium eher ablehnend gegeniiberstehen bzw. die individuelle Form
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der Weiterbildung der institutionellen vorziehen (S. 591f.), wogegen die
Lehrpersonen in der Untersuchung von Riiegg (2000) einerseits durch den
Entscheid der Schulleitung ebenso wie durch einen Kollegiumsbeschluss
die Verpflichtung zur schulinternen Weiterbildung implementierten (S.
92f.), allerdings wird die Verpflichtung hier als negativ bewertet, sobald
die Weiterbildung nicht mit dem eigenen Schulfach in direkter Verbindung
steht oder die Kurse in die Ferienzeit fallen (ebd., S. 94f.). Auch Howald
(1992) schliesst sich diesem Votum in ihrer Dissertation an und pladiert
aufgrund ihrer Annahme einer geringen Weiterbildungsteilnahme (s.o.) fiir
die Implementierung einer obligatorischen Weiterbildungsverpflichtung
(S.273).

Ferner wiinschen sich die Lehrkrifte i.d.R. eher Weiterbildungsver-
anstaltungen in Form mehrtagiger Blockveranstaltungen, welche zumin-
dest teilweise, am liebsten jedoch ganz, wihrend der Schulzeit stattfinden
sollten (s. Haari, 2000, S. 25; Landert, 1999; Riiegg, 2000, S. 102). Einige
Studien offenbaren ausserdem, dass rund 65% der Probanden ihren Infor-
mationsstand betreffend bestehender Weiterbildungsangebote als gut bis
sehr gut bezeichnen wiirden (Haari, 2000, S. 27; Landert, 1999, S. 671t.).

2.5 Schlussfolgerungen und Forschungsdesiderate

Die wissenschaftliche Studien-/Publikationslage im Rahmen der Bereiche
Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung ist bisher — auch innerhalb der
Schweiz — entsprechend den eingangs in den Kapiteln 2.1 Zum Forschungs-
stand der Lehrerweiterbildung und 2.2 Zum Forschungsstand der Schulent-
wicklung gedusserten Erwartungen enttduschend diinn. In beiden Feldern
fehlt es an aussagefihigen Langs- und Querschnittsstudien mit einer hinrei-
chend grossen statistischen Masse, welche es ermoglicht, generalisierbare
Aussagen auf der Makroebene des Schulsystems zu titigen, um damit einer
allgemeingiiltigen Theoriebildung Vorschub zu leisten.

Die regionale Fokussierung der vorgestellten Studien erscheint inso-
fern sinnvoll, als das die kantonale Schulhoheit zu stark unterschiedlichen,
historisch gewachsenen, Schullandschaften innerhalb des Landes gefiihrt
hat (Bildungsbericht Schweiz, 2010, S. 54). Daneben erschwert der Schwei-
zer Foderalismus, welcher angesichts der vier verschiedenen Sprach- und
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Kulturregionen (Deutsches Sprachgebiet, Franzosisches Sprachgebiet, Ita-
lienisches Sprachgebiet und ritoromanisches Sprachgebiet)’” des Landes
in wesentlich ausgepragter Form als in Deutschland existent ist, die Re-
alisierung interkantonaler Studien. Umfassende Untersuchungen, welche
aber alle vier Bildungsregionen einschliessen sowie ein kritisches Kollektiv
erreichen, wiaren hochstwahrscheinlich ohne Beteiligung einer tibergeord-
neten, staatlichen Institution, wie beispielsweise des Staatssekretariates fiir
Bildung Forschung und Innovation (SBFI), nicht durchfiihrbar.

Zwar wurden im Ressort der Schweizer Lehrerweiterbildung empiri-
sche Daten zu meist dhnlichen Aspekten von (interner und externer) Wei-
terbildung (s. Kap. 2.4 Zusammenfassung der Studienresultate) aus Lehr-
personensicht erhoben, allerdings miisste deren Validitit und Reliabilitét
in weiteren Untersuchungen erst noch verifiziert werden. Die Auswahl der
Schwerpunktsetzung (Gestaltungsbedingungen, Meinungen etc.) liegt bei
Haari (2000) und Landert (1999) in der Forschungsintention, gegeben durch
die Auftraggeber und Projektpartner, begriindet. So forschte Haari (2000)
fiir das Institut fiir Lehrerbildung und Berufspiddagogik des Hochschulam-
tes des Kantons Ziirich und Landert (1999) fiir den SNF in Zusammen-
arbeit mit der EDK unter der Zielsetzung das Veranstaltungsangebot der
institutionellen Lehrerbildungseinrichtungen im Sinne der Lehrpersonen zu
optimieren.

Interessant wiren gegeniiber dieser nachfrageorientierten Perspektive
aber auch Erkenntnisse auf der Angebotsseite, d.h. der Lehrerweiterbil-
dungsinstitutionen selber, besonders Einblicke in Lehr- und Lernprozesse
innerhalb der Weiterbildungspraxis, welche erste Einsichten zu einer Didak-
tik der Lehrerweiterbildung liefern konnten, aber auch Anforderungs- und
Bedarfsanalysen von institutionellen Weiterbildungsangeboten. Eine solche
grundsétzliche Bestandsaufnahme von nachfrage- und angebotsorientierten
Sachzusammenhingen (Meinungen/Einstellungen, Rahmenbedingungen,
Konzept, Massnahmen etc.) wire auch innerhalb der Schulentwicklung
denkbar. Die Angebotsperspektive konnte hier von der Schulleitung, als
konstituierendes Organ von Konzept und Rahmenbedingungen der Schul-
entwicklung sowie des schulinternen Weiterbildungstages oder alternativ
von kantonalen Unterstiitzungsstellen, okkupiert werden.*®

57 Vgl <http://www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/regionen/11/geo/analyse_regio-
nen/02.html>, Stand 15. Mérz 2014.

58 Diese Rollenzuweisung erscheint folgerichtig, da am schulinternen Weiterbil-
dungstag oft Inhalte aus der Schulentwicklung vermittelt werden (vgl. Kap. 1.1
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Angesichts der kantonalen Vorgaben (s. Kapitel /.1. Problemstellung
Schulentwicklung durch (schulinterne) Lehrerweiterbildung?; 3.5.1.1 In-
tention und Funktion von Qualitdtsmanagement; 3.5.1.2 Bestandteile von
Qualitdtsmanagement) wiren aber auch valide Angaben zur Effizienz und
Effektivitit von Schulentwicklungs- und Weiterbildungsstrategien wiin-
schenswert, wozu es sicherlich einer Evaluation von internen und externen
Weiterbildungs- und Schulentwicklungskonzeptionen bediirfte. Gemass
den in diesem Kapitel vorgestellten Studien/Publikationen wéren auch
Uberlegungen erstrebenswert, wie Berufsanfinger und Teilzeitlehrkrifte
ohne nennenswerte Mehrbelastung besser in diese Konzeptionen invol-
viert werden und wie das Transferproblem von Weiterbildungsinhalten in
der padagogischen Praxis {iberwunden werden konnte.

2.6 Zielsetzung der Arbeit

,, Was von Schulentwicklung kommt eigentlich bei der Kreide an? >

(Quelle: Frage Wissenschaftler/Praktiker, NRW, Deutschland)

Primiéres Ziel dieser Dissertation ist es, zu evaluieren, inwiefern die schulin-
terne Lehrerweiterbildung dazu beitrégt, die Ziele/das Konzept der Schul-
entwicklung an Berufsfachschulen im Kanton Ziirich (besser) zu erreichen.
Hierbei gilt es insbesondere herauszufinden, ob und inwiefern die institutio-
nell organisierte schulinterne Lehrerweiterbildung ein sinnvolles Unterstiit-
zungssystem zur Zielerreichung darstellt. Oder anders gesagt: Inwiefern
werden Lehrpersonen iiberhaupt bei der Umsetzung von Schulentwick-
lungszielen durch institutionelle, schulinterne Weiterbildungsmassnahmen
innerhalb der gegebenen Systembedingungen unterstiitzt bzw. werden die
vorgegebenen Schulentwicklungsziele auch wirklich nachhaltig (vor allem
im Bereich Unterricht) implementiert, so dass sich Schule — und respektiv

Problemstellung — Schulentwicklung durch (schulinterne) Lehrerweiterbildung?;
2.4 Zusammenfassung der Studienresultate).

59 Diese Fragestellung wurde von einem ,,kritischen Freund®, der Wissenschaftler/
Praktiker im Bereich Schulentwicklung ist, in einem Vorgespréch zu dieser Disserta-
tion aufgeworfen. In vielen nachfolgenden Diskussionen war sie ,, Dreh- und Angel-
punkt “ sowie oftmals Inspirationsquelle fiir diese Arbeit.
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der Unterricht selbst — durch Schulentwicklung im Sinnes eines kontinuier-
lichen Verbesserungsprozesses weiterentwickeln lassen?

Um diese tlibergeordnete Fragestellung umfassend zu beantworten,
wurde diese in den folgenden vier Forschungsbereichen Wissen/Allgemei-
nes (I.), Ziel-/Konzeptentwicklung (I1.), Abstimmung (I11.) und Nachhaltig-
keit (IV,) anhand von Hypothesen konkretisiert, welche im nachfolgenden
Kapitel 2.6.1 Hypothesen begriindet werden. Dabei wird im Bereich Wis-
sen/Allgemeines (I.) unterstellt, dass Informationsasymmetrien zwischen
Vollzeit- und Teilzeitlehrkriften in Bezug auf die Kenntnisse (Ansprechper-
sonen, Informationen etc.) zur schulinternen Weiterbildung und Schulent-
wicklung existent sind. Zudem wird davon ausgegangen, dass schulinterne
Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung nur erfolgreich sein kénnen,
wenn die iibergeordneten Ziele/Konzeptionen den Lehrpersonen hinrei-
chend gut bekannt sind. Im zweiten Segment Ziel-/Konzeptentwicklung
(I1.) wird angenommen, dass Lehrkréfte in Abhéngigkeit einer Funktions-
stelle unterschiedlich stark in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess in-
volviert sind bzw. sein mdchten. Je nachdem, ob diese eine Funktionsstelle
bekleiden bzw. in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess involviert waren,
ist auch ihr Wissensstand iiber die Ziele/Konzepte der schulinternen Leh-
rerweiterbildung und Schulentwicklung differierend. Der Bereich Abstim-
mung (I11.) setzt, die eingangs vorgestellte Verkniipfung von schulinterner
Weiterbildung und Schulentwicklung voraus (s. Kap. 1.1 Problemstellung —
Schulentwicklung durch (schulinterne) Lehrerweiterbildung?; 2.6.1 Hypo-
thesen). Dabei wird zu Grunde gelegt, dass die schulinterne Weiterbildung
ein geeignetes Mittel ist, um die Ziele/das Konzept der Schulentwicklung
(besser) zu erreichen. Der letzte Abschnitt Nachhaltigkeit (IV)) unterstellt,
dass den Lehrkriften der Ziel-/Konzepterreichungsgrad einzelner Schul-
entwicklungsprojekte und die daraus resultierenden Massnahmen unzurei-
chend gut bekannt sind. In Anhédngigkeit der Ausiibung einer Funktions-
stelle ist einerseits das Informationsverhalten der Lehrpersonen beziiglich
Schulentwicklung unterschiedlich sowie andererseits die Einstellung ge-
geniiber eines regelméssigen Informationsflusses tiber den aktuellen Ziel-/
Konzepterreichungsgrad im Rahmen der Schulentwicklung. Gleichzeitig
wird die These zu Grunde gelegt, dass schulinterne Lehrerweiterbildung
und Schulentwicklung die beruflichen Fihigkeiten (s. Kap. 4.2.1.1.3 In-
halt; Kap. 4.2.2.1.3 Inhalf) der Lehrpersonen positiv beeinflussen.

Neben der Beantwortung der oben erlduterten primiren Forschungs-
fragestellung und der im folgenden Kapitel 2.6. 1 aufgefiihrten Hypothesen
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im 7eil C dieser Arbeit soll der theoretische 7eil A dieser Arbeit aber auch
erstmalig eine profunde fachwissenschaftliche und rechtliche Zusammen-
fassung, jedoch ohne Anspruch auf Vollstandigkeit, beider Forschungsbe-
reiche fiir die Schweiz bzw. den Kanton Ziirich darstellen. An dieser Stelle
sollen ebenfalls existente Disparititen, die im Bereich der Lehrerweiter-
bildung bestehen (vgl. Kap. 1.4 Begriffliche Abgrenzungen), im Vergleich
zum restlichen deutschsprachigen Raum aufgezeigt werden. Wo es fiir das
Verstidndnis dieser Arbeit notwendig erschien, wurden die zumeist aus
Deutschland stammenden theoretischen Konzeptionen auf die Schweiz
bezogen (vgl. Kap. 1.3 Komplementaritit der Schweizer Lehrerbildungs-
phasen) sowie ggf. theoretisch weiterentwickelt (s. Kap. 1.6 Synopse der
Zielsetzungen, Aufgaben und Inhaltsbereiche von Lehrerweiterbildung).

Insgesamt soll diese Arbeit einen Beitrag zur Optimierung und Weiter-
entwicklung der (schulinternen) Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung
im Kanton Ziirich leisten und dabei, wenn moglich, einen aufgabenorien-
tierten Erfahrungsaustausch im Sinne der Weitergabe von ,, best-practice-
Wissen * iber verwandte Praktiken, Methoden und Vorgehensweisen zwi-
schen den einzelnen Berufsfachschulen anstossen. Des Weiteren sollen in
Kapitel 6.3 Implikationen Handlungsempfehlungen fiir eine effizientere Ge-
staltung der Schulentwicklungsarbeit im Kanton Ziirich gegeben werden,
welche der Kanton zeitnah ohne die Aufwendung zusitzlicher finanzieller
Mittel implementieren kdnnte.

2.6.1 Hypothesen

Aufgrund des in Kapitel 2.5 Schlussfolgerungen und Forschungsdesiderate
festgestellten unzureichenden Forschungsoutputs auf den Gebieten (schu-
linterne) Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung kénnen im Rahmen
dieser Dissertation nur eingeschriankt Hypothesen aus den in Kapitel 2 vor-
gestellten Studien abgeleitet werden (s. Kap. 2.6 Zielsetzung der Arbeit). Zur
Beantwortung der iibergeordneten Forschungsfragestellung aus Kapitel 2.6
Zielsetzung der Arbeit, inwiefern trigt die schulinterne Lehrerweiterbildung
dazu bei die Ziele der Schulentwicklung an Berufsfachschulen im Kanton
Ziirich (besser) zu erreichen, werden im Folgenden den vier Segmenten
Wissen/Allgemeines (1.), Ziel-/Konzeptentwicklung (Il.), Abstimmung (II1.)
und Nachhaltigkeit (IV)) verschiedene Hypothesen zugeordnet. Die Entste-
hung dieser Hypothesen erschliesst sich aus den vorangegangenen Studien
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(s. Wissen/Allgemeines (1.)), der fachwissenschaftlichen Literatur und in-
formellen Gespréchen (s. Ziel-/Konzeptentwicklung (11.), Abstimmung (I11.)
und Nachhaltigkeit (1V,)), welche im Vorfeld dieser Untersuchung mit Ex-
perten aus den Bereichen schulinterne Lehrerweiterbildung und Schulent-
wicklung geflihrt wurden (s. Kap. 4.3.1. Die Organisation).

1. Wissen/Allgemeines

Der Zugang zu Informationen iiber schulische Innovationen, wie beispiels-
weise Schulentwicklung, erschliesst sich den Lehrkréften oftmals iiber die
Teilnahme an Weiterbildungsveranstaltungen (Wiechmann, 2003, S. 675).
Wie bereits in Kapitel 2.4 Zusammenfassung der Studienresultate aufge-
zeigt wurde, nehmen Teilzeitlehrkrifte weniger hdufig an Weiterbildungs-
massnahmen teil als Vollzeitlehrkrifte (Gomolla, 2005, S. 190; Riiegg,
2000, S. 90). Da im Rahmen von schulinterner Weiterbildung aber gerade
auch Inhalte der Schulentwicklung vermittelt werden, ist anzunehmen,
dass Vollzeitlehrkrifte allgemein {iber mehr Wissen (Ansprechpersonen,
Informationen etc.) in den Bereichen Schulentwicklung und schulinterne
Weiterbildung verfiigen als Teilzeitlehrkréfte, weshalb sich die Hypothe-
sen H, und H,, wie folgt ergeben:

H, : Vollzeitlehrkrifte verfiigen iiber mehr Wissen im Bereich schulin-
terne Lehrerweiterbildung als Teilzeitlehrkréfte.

H,,: Vollzeitlehrkrifte verfiigen tiber mehr Wissen im Bereich Schul-
entwicklung als Teilzeitlehrkrifte.

Einige der vorhergehenden Studien haben gezeigt, dass schulinterne und
-externe Weiterbildungsentscheidungen von Lehrpersonen inhaltlich zu-
meist unsystematisch sind, d.h. keiner iibergeordneten Konzeption folgen
(Haari, 2000, S. 27; Riiegg, 2000, S. 93; Abicherli, 2012, S. 29). Auf-
grund dieses ,, laissez-faire-Verhaltens ** konnte geschlussfolgert werden,
dass Lehrpersonen Weiterbildung fiir sinnlos halten. Dies wiederspriache
jedoch dem hohen Stellenwert, den Lehrer dieser zuweisen (Landert,
1999, S. 51; Riiegg, 2000, S. 109). Vielmehr ist anzunehmen, dass den
Lehrern die Ziele bzw. das tibergeordnete Konzept der schulinternen Leh-
rerweiterbildung unzuldnglich bekannt sind/ist und sie daher thematisch
ziellose Weiterbildungsentscheidungen treffen (vgl. H, ).
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H, : Die Ziele/das Konzept der schulinternen Lehrerweiterbildung sind
den Lehrpersonen unzureichend bekannt (Testwert<5).%

Ferner bewerten Lehrpersonen die schulinterne Weiterbildung hinsichtlich
ihrer Zielerreichung eher kritisch (s. Riiegg, 2000, S. 112), was dafiir spre-
chen konnte, dass den Lehrkréften die tibergeordneten Ziele/Konzeption
der Schulentwicklung in Form des Schulprogramms (s. Kap. 3.5.2 Das
Schulprogramm als Instrument der Schulentwicklung), an welchem sich
auch die Ziele/Konzeption der schulinternen Weiterbildung orientieren
sollten (vgl. Abstimmung (I11.)), nicht geldufig sind (s. /). So konstatiert
auch Abicherli (2012), dass es vielen Weiterbildungsangeboten oftmals
an Zieldefinition und -prizision fehlt (S. 29).

H,: Die Ziele/das Konzept von Schulentwicklung sind den Lehrperso-
nen unzureichend bekannt (Testwert<5).

11. Ziel-/Konzeptentwicklung

Die Ziel/-Konzeptentwicklung im Bereich der Schulentwicklung, welche
sich im Schulprogramm niederschligt (s. Kap. 3.5.2 Das Schulprogramm
als Instrument der Schulentwicklung), wird 1.d.R. von einer Arbeits- bzw.
Entwicklungsgruppe unter der Fithrung der Schulleitung vorangetrieben.
In verschiedenen ,, Hearings “ werden diese dann dem Kollegium zur Dis-
kussion vorgestellt, bevor die solchermassen modifizierten Vorschldge an-
schliessend von der strategisch zustdndigen Gruppe verabschiedet werden
(Schoch, 2008, S. 64). 1.d.R. sind die meisten Mitglieder einer solchen Ar-
beitsgruppe (Team Schulentwicklung, ,, O-Team *; s. Kap. 3.5.1.2 Bestand-
teile von Qualititsmanagement) Lehrpersonen mit besonderen Aufgaben,
sogenannter Funktionsstellen, in den Bereichen Klassen- und Schulfiihrung
sowie der Schulverwaltung (s. Mittel- und Berufsschullehrerverordnung
Art. 4, Abs. 1), kurz Lehrpersonen mbA. Daher ergibt sich H:

H,: Die Funktionsstelle hat einen Einfluss darauf, inwieweit Lehrper-
sonen in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess einbezogen sind.

60  Anmerkung SF: Das Messniveau von grosser fiinf orientiert sich am konstruierten
Fragebogen (vgl. 4.2.1.1.1 Skalierung).
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Lehrpersonen, die nicht aktiv in den Prozess der Ziel-/Konzeptentwicklung
in den Bereichen schulinterne Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung
einbezogen sind, also oftmals Lehrpersonen ohne besondere Aufgaben
bzw. Funktionsstelle, kurz Lehrpersonen obA, werden daher auch wahr-
scheinlich liber weniger Wissen liber die Ziele/das Konzept in diesen Seg-
menten verfiigen als Lehrpersonen mit Funktionsstelle, weswegen H, und
H,, folgendermassen lauten:

H,: Lehrpersonen mit Funktionsstelle verfligen tiber mehr Wissen liber
die Ziele/das Konzept der schulinternen Lehrerweiterbildung als
Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

H,: Lehrpersonen mit Funktionsstelle verfiigen tiber mehr Wissen tiber
die Ziele/das Konzept der Schulentwicklung als Lehrpersonen
ohne Funktionsstelle.

Lehrpersonen obA sind oftmals auch Lehrpersonen mit einem Arbeits-
pensum von weniger als 50% (s. Mittel- und Berufschullehrerverordnung
Art. 4, Abs. 1).5! Aufgrund dessen, dass Teilzeitlehrkriafte weniger Zeit
an der Schule verbringen, da diese z.T. noch andere private und berufli-
che Verpflichtungen haben, ist zu erwarten, dass diese weniger mit in den
Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess einbezogen werden mdchten als Voll-
zeitlehrkrifte bzw. Lehrpersonen mbA (vgl. H.).

H: Lehrpersonen mit Funktionsstelle mochten mehr in den Ziel-/Kon-
zeptentwicklungsprozess einbezogen werden als Lehrpersonen
ohne Funktionsstelle.

11I. Abstimmung

., Strategische Schulentwicklung ist mit Weiterbildung, [...] verkniipft*
(Schoch, 2008, S. 64). So zeigen auch die in Kapitel 2.5 analysierten Stu-
dien, dass Schulentwicklungsinhalte thematisch einen betrachtlichen Teil
der schulinternen Weiterbildung ausmachen (Haari, 2000, S. 21; Riiegg,
2000, S. 21). Beide Segmente haben nach Eikenbusch (2002) einen we-
sentlichen Einfluss aufeinander.

61 Nach der Mittel- und Berufsschullehrerverordnung Art. 4, Abs. 1 wird bei Lehrper-
sonen mbA i.d.R. ein Anstellungspensum von mindestens 50% vorausgesetzt.
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,, Lehrerfortbildung [Anmerkung SF: Gemeint ist die Lehrerweiterbildung.] gibt Im-
pulse, Unterstiitzung und Absicherung fiir Schulentwicklung. [...]. Gleichzeitig erhdlt
aber die Fortbildung [Anmerkung SF: Gemeint ist die Weiterbildung.] durch Schul-
entwicklung ihrerseits [...] neue Aufgaben (S. 230f.).

Von daher erscheint es sinnvoll, die Konzepte der schulinternen Lehrer-
weiterbildung und der Schulentwicklung miteinander zu verkniipfen.

H,_ Die Ziele/Konzepte von schulinterner Lehrerweiterbildung und
Schulentwicklung sind aufeinander abgestimmt (Testwert>5).

Die Idee einer Verbindung der Ziele/Konzepte von schulinterner Lehrerwei-
terbildung und Schulentwicklung erweist sich nur unter der Voraussetzung
als empfehlenswert, wenn die schulinterne Weiterbildung nach Meinung
aller beteiligten Akteure (Lehrpersonen, Schulleitung etc.) ein geeignetes
Mittel darstellt, mit welchem die Ziele/das Konzept der Schulentwicklung
(besser) erfiillt werden konnen. Dieser Zusammenhang soll mit /7, bewiesen
werden.

H_: Schulinterne Lehrerweiterbildung ist ein geeignetes Mittel, um die
Ziele von Schulentwicklung zu erreichen (Testwert>5).

1V, Nachhaltigkeit

Nach Nietlispach (2006) werden viele Schulentwicklungsprojekte von den
beteiligten Lehrpersonen nicht beachtet und erhalten durch die Schulleitung
nicht die erforderliche Verbindlichkeit (S. 5), was die Nachhaltigkeit von
Schulentwicklung in der pddagogischen Praxis allgemein in Frage stellt.
Eine weitere Ursache fehlender Nachhaltigkeit konnte nach Meinung der
im Vorfeld dieser Untersuchung befragten Experten fiir Schulentwicklung
u.a. darin liegen, dass die Ziele bzw. der Zielerreichungsgrad von Schulent-
wicklung den Lehrpersonen nicht in ausreichendem Masse bekannt sind,
was durch H, liberpriift werden soll.

H,: Der Zielerreichungsgrad von Schulentwicklung ist den Lehrperso-
nen unzureichend bekannt (Testwert<5).

Aufgrund dessen, dass Lehrpersonen mit Funktionsstelle wahrschein-
lich mehr in Schulentwicklungsprozesse involviert werden mochten als
Lehrpersonen ohne Funktionsstelle (vgl. H.), ist aller Voraussicht nach

81



anzunehmen, dass diese sich auch ofter iiber Schulentwicklung infor-
mieren (s. H,) und eine regelmidssige Information iiber den aktuellen
Stand der Schulentwicklung eher fiir wichtig erachten als Lehrpersonen
ohne Funktionsstelle (s. /), was die Nachhaltigkeit von Schulentwick-
lung erh6hen wiirde. Dies wiirden auch die Studienresultate von Haari
(2000) und Landert (1999) untermauern, da Teilzeitlehrpersonen im Ver-
gleich zu Vollzeitlehrpersonen die schulinterne Lehrerweiterbildung als
weniger nachhaltig beurteilten.

H,: Lehrpersonen mit Funktionsstelle informieren sich mehr iiber
Schulentwicklung als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

H,,: Lehrpersonen mit Funktionsstelle halten eine regelméssige Informa-
tion tiber den Stand der Zielerreichung der Schulentwicklungsziele/
des -konzeptes flir wichtiger als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

Verschiedene Studien zeigen, dass Weiterbildung und Schulentwicklung
individuelle sowie organisationsbezogene Entwicklungen allgemein nach-
haltig beeinflussen kdnnen (Abacherli, 2012, S. 30; Fend, 1998, S. 155f.).
Grundlegend hierfiir ist, dass nach Meinung der Lehrpersonen ihre beruf-
lichen Fihigkeiten hierdurch auch wirklich (positiv) beeinflusst werden
kénnen (s. H,,, H,,,).

H,, : Schulinterne Lehrerweiterbildung beeinflusst die berufliche Situa-
tion der Lehrpersonen positiv (Testwert>5).

H, ,: Schulentwicklung beeinflusst die berufliche Situation der Lehrper-
sonen positiv (Testwert>5).
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3 Theorie, Bereiche und Instrumente der
Schulentwicklung®

Heutzutage werden jegliche Reformbemiihungen in Politik und Verwaltung,
so auch die vielfach verordneten Sparmassnahmen, die im direkten oder
indirekten Bezug zu institutionellen, personellen oder unterrichtsbezogenen
Modifikationen an Schulen stehen, dem in Mode gekommenen und oft in-
flationdr gebrauchten Begriff der Schulentwicklung zugeschrieben. So re-
klamiert auch Muftic (2012), dass im Schulalltag ,,oft fast alles mit dem
Etikett Schulentwicklung versehen “ wird (S. 101). Seit einiger Zeit manifes-
tiert sich zudem seitens der Akteure, die schulische Bildungsinstitutionen in
irgendeiner Art und Weise unter der Zielsetzung einer Effizienz- und Effek-
tivitdtserhohung beraten oder mit diesen zusammenarbeiten, der Trend sich
als sogenannte ,, Schulentwickler* zu titulieren (s. Kempfert & Rolff, 2005,
S. 36f.; Rolff, 2007, S. 21; Dubs, 1994, S. 229). Aber was versteckt sich
wirklich hinter dem ,,entwickeln einer schulischen Institution? Welche
Neuerungen bzw. Alternationen innerhalb einer Schule kénnen auch wirk-
lich der Schulentwicklung und ergo nicht einer ,, laissez-faire “ Einstellung
und/oder Organisation seitens der Verantwortlichen zugerechnet werden?
Dieses Kapitel befasst sich mit der Beantwortung dieser und weiterer,
ahnlicher Fragestellungen. Im Folgenden wird dahingehend das Konzept der
(pddagogischen) Schulentwicklung, z.T. auch als padagogische Organisati-
onsentwicklung bezeichnet (s. Kempfert & Rolff, 2005, S. 37), umfassend

62  An dieser Stelle gilt es darauf hinzuweisen, dass schulische Optimierungsmassnah-
men im Bereich der Schulentwicklung in der Schweiz im Vergleich zu Deutschland
und Osterreich weniger weit fortgeschritten sind. Aus diesem Grund werden diese in
der schulischen Praxis vielfach auch unter der weniger genauen Bezeichnung Quali-
tatsentwicklung (QE) subsummiert (Capaul & Seitz, 2011, S. 125). Da in dieser Ar-
beit aber die heutige, grundlegende, wissenschaftliche Definition (s. Kap. 3.3 Schul-
entwicklung heute) Schulentwicklung als Entwicklung der Einzelschule, welche sich
beispielsweise auf die Ideen von H.G. Rolff zuriickfiihren lisst, verwendet werden
soll, wird im Folgenden ausschliesslich von Schulentwicklung und nicht von Qua-
litatsentwicklung gesprochen. Der Begriff Schulentwicklung wird iiberdies auch in
anderen wissenschaftlichen Schweizer Verdffentlichungen benutzt (s. Riiegg, 2000;
vgl. Kap. 2.3.3 Ausgewdhlite Studien zur Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung).
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eruiert. Hierzu erfolgt zuerst eine theoretische Auseinandersetzung samt
grober begrifflicher Annéherung an das Konzept der Schulentwicklung, wo-
bei insbesondere auf die bis heute (2014) immer noch einzigen umfassen-
den schulentwicklungstheoretischen Ansétze von Rahm (2005; 2008) und
Maag-Merki (2008) eingegangen wird (s. Kap. 3.1 Zur theoretischen Fun-
dierung von Schulentwicklung). Abschliessend werden Erkldarungsversuche
fiir das im Bereich der Schulentwicklung bestehende Theoriedefizit aufge-
fiilhrt sowie die angelsdchsischen, eindeutigeren Begriffsdifferenzierungen
nach Eikenbusch (1998) und Fullan (1998) zusammengefiihrt.

Im Kapitel 3.2 Voraussetzungen einer schulentwicklungstheoretischen
Fundierung werden dem Leser danach unterschiedliche theoriebildende
Grundvoraussetzungen hinsichtlich der Thematik der Schulentwicklung
vorgestellt. Bezugnehmend auf diese vorangegangenen Erlduterungen
wird dann das heutige Verstidndnis von Schulentwicklung eruiert, welches
gleichzeitig als durchgéngige Begriffsdefinition von Schulentwicklung im
Kontext dieser Arbeit fungiert (vgl. Kap. 3.3 Schulentwicklung heute). Auf-
bauend auf diesem heutigen Verstdndnis von Schulentwicklung — Schul-
entwicklung als Entwicklung der Einzelschule — wird Schulentwicklung
in Kapitel 3.4 Schulentwicklung nach Rolff als Systemzusammenhang be-
stehend aus Organisationsentwicklung, Unterrichtsentwicklung und Per-
sonalentwicklung dargestellt. Die Vielfach beachtenden Publikationen von
H.G. Rolff haben das Konzept der Schulentwicklung so fundamental ge-
prigt, dass ihnen an dieser Stelle spezielle Aufmerksamkeit in Form meh-
rerer Teilkapitel gewidmet wird. Der Zusammenhang dieser konstitutiven
Bereiche wird in Kapitel 3.4.1 Konstitutive Bereich der Schulentwicklung
kurz elaboriert wird und nachfolgend in weiteren Unterkapiteln nachtrag-
lich vertieft (s. Kap. 3.4.1.1 Organisationsentwicklung; Kap. 3.4.1.2 Un-
terrichtsentwicklung und Kap. 3.4.1.3 Personalentwicklung).

Alsdann folgt eine Ausfithrung iiber die Instrumente der Schulentwick-
lung, Qualititsmanagement und Schulprogramm. In Kapitel 3.5./ Quali-
tdtsmanagement als Instrument der Schulentwicklung werden dann kurz
die Beweggriinde, die zur Implementierung eines schulischen Qualititsma-
nagements im Kanton Ziirich und der Schweiz gefiihrt haben, aufgezeigt
sowie ein generisches schulische Qualitdtsmanagementmodell nach Wyr-
wal (2006) vorgestellt. Danach werden Intention, Funktion und Bestandteile
eines schulischen Qualitdtsmanagements nach Vorgabe der Bildungsdirek-
tion des Kantons Ziirich erlautert (vgl. 3.5.1.1 Intention und Funktion von
Qualitdtsmanagement; 3.5.1.2 Bestandteile von Qualitdtsmanagement).
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In Kapitel 3.5.2 Das Schulprogramm als Instrument der Schulentwick-
lung wird das Schulprogramm anhand der Gesetzeslage des Kantons Ziirich
erlautert. In den darauf folgenden Kapiteln werden wiederum Intention,
Funktion und Bestandteile von Schulprogrammen vorgestellt (vgl. 3.5.2.1.
Intention und Funktion von Schulprogrammen,; 3.5.2.2 Bestandteile von
Schulprogrammen).

Kapitel 3: Theorie, Bereiche & Instrumente von SE
(Teil A— Einfuhrung & Theorie)

v

3.2 Voraussetzungen einer
schulentwicklungstheoretis
chen Fundierung
v

3.1 Zur theoretischen
Fundierung von SE

3.3 SE heute

A2

3.4.1 Konstitutive
Bereiche der SE 3.4 SE nach Rolff
(inkl. weiterer Unterkapitel)

3.5.1 QM als Instrument alslinatrimentelderS e

, _der SE ) QM & Schulprogramm
(inkl. weiterer Unterkapitel)
K72

3.5.2 Das Schulprogramm
als Instrument der SE
(inkl. weiterer Unterkapitel)

Abbildung 6: Ubersicht Kapitel 3.
(Quelle: Eigene Darstellung).

3.1 Zur theoretischen Fundierung von Schulentwicklung

Eine hinreichende sozialwissenschaftliche Theoriebildung samt einheit-
licher begrifflicher Verwendung gestaltet sich auf dem Gebiet der Schul-
entwicklung in der bisherigen deutschsprachigen Forschungsliteratur
defizitdr (Rahm, 2005, S. 19; Schonig, 2003, S. 3; Maag-Merki, 2008,
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S. 22; Tillmann, 2011, S. 42; Dedering, 2012, S. 13; vgl. auch Kap. 2.2
Zum Forschungsstand der Schulentwicklung).® Schulentwicklung — so
Schonig (2003) — sei ein ,, Schldgelkurs zwischen schulprogrammati-
schen Sollanforderungen, begrifflicher Unschdrfe und Theoriedefiziten
(S. 3 zitiert in Meetz, 2007, S. 32; Schonig, 2002, S. 817f.). Erschwerend
kommt zudem hinzu, dass Schulentwicklung mit artverwandten Begrif-
fen wie Schulqualitdt, Schulreform und -innovationen in engem Zusam-
menhang steht (Muftic, 2012, S. 51). Eikenbusch (1998) verweist im
Zuge der Begriffsdefinition von Schulentwicklung sogar auf die promi-
nente Frage aus H. Spoerls Feuerzangenbowle: ,, Also, wat is en Dampf-
maschin? [...] En Dampfmaschin, dat ist ene jrofie schwarze Raum [...]
[sic!] “, mit welchem er die Konzeption der Schulentwicklung vergleicht
(Spoerl, 1996, S. 38 zitiert in Eikenbusch, 1998, S. 17). Schulentwick-
lung, als unprizise definierter Begriff, kann demnach als Aggregat alle
schulischen Verdnderungen per se vereinen bzw. keinerlei Neuerungen/
Anderungen einer Schulorganisation iiberhaupt beinhalten — es kann im
Sinne einer ,, Black Box “ alles wie auch nichts sein. Infolgedessen wird
auch heute noch die inflationére Nutzung des Begriffs der Schulentwick-
lung vielfach beklagt (Hofer, 2011, S. 134).

Eine solche Definition von Schulentwicklung, die sich auf jegliche
Innovationen und Entwicklungen aller schulischen Organisationsbereiche
bezieht, wiirde dem Stand der bisherigen Theoriebildung jedoch nicht ge-
recht werden. Das Konzept der Schulentwicklung bedarf an dieser Stelle
zusitzlicher Konkretisierung, um sich gegeniiber Modifikationen, welche
sich im Prinzip alltidglich im Schulleben ereignen — beispielsweise aufgrund
sich wandelnder Sozialisationsbedingungen, wie etwa der Pluralisierung
der Erziehungsstile sowie verdnderten Schiilerumwelten (Holtappels, 2003,
S. 10) — deutlich abzugrenzen.

Die gegenwirtig, allgemein (noch) bestehende Unsicherheit in Bezug
auf die theoretische Fundierung der Konzeption von Schulentwicklung il-
lustriert nachstehend auch Abb. 7: ,, Was heisst Schulentwicklung? *

63 Als immanenter Bestandteiler einer profunden wissenschaftlichen Theoriebildung
ist die begriffliche Abgrenzung im Bereich der Schulentwicklung besonders eng mit
dieser verbunden, deshalb erfolgt die begriffliche Definition in Kapitel 3.3 Schulent-
wicklung heute und nicht, wie die anderen begrifflichen Definitionen und Abgrenzun-
gen im Kapitel 1.4 Begriffliche Abgrenzungen.
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MafRnahmen zu . al L
Steigerung der Qualitat Forderung der Fahigkeit

oder Effektivitat des zur Selbstentwicklung

Lernens \ /

Gestaltung der Schule

Erziehungs- bzw. als lernenden
Schulreform ' ' Organisation

Schulentwicklung

N

Durchfiihrung von Veranderung der
Projekten oder Organisations-
Innovationen zur strukturen, der
Verbesserung des Strategien und Ziele
Unterrichts der Schule

Abbildung 7: Was heisst SE?
(Quelle: Eikenbusch, 1998, S. 19).

Sobald man sich nidher mit dieser komplexen Fragestellung beschiftigt,
offenbart sich schnell, dass Schulentwicklung zu komplex ist, um an dieser
Stelle kurz subsumiert zu werden, ausfiihrlich nimmt darauf jedoch Kapi-
tel 3.3 Schulentwicklung heute Bezug. Weitaus simpler erscheint dagegen
erst einmal die Beantwortung der Gegenfrage ,, Was heisst Schulentwick-
lung (eben gerade) nicht? “. Dieser Fragestellung ist im Zuge einer ein-
heitlichen Begriffsdefinition auch Muftic (2012) nachgegangen (S. 102ff,;
s.u.). Aus seiner Perspektive handelt es sich (eben gerade) nicht um Schul-
entwicklung, wenn...

,,...die Bemiihungen unsystematisch sind [...],

...die intendierte Verdnderung nicht die Einzelschule fokussiert [...],

...damit nur isolierte Innovationen angestrebt sind |...],

...damit Erziehungsfragen und -aufgaben direkt oder indirekt nicht im

Mittelpunkt stehen “ (S. 102f.).
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Trotz der allgemeinen Bekanntheit des bestehenden Theoriedefizits,
wurden in den letzten Jahren nur vereinzelt Bemiihungen unternom-
men, Schulentwicklung {iberhaupt in ein komplexeres theoretisches Ge-
samtkonstrukt einzubetten bzw. eine eigenstindige Theorie der Schul-
entwicklung zu konstruieren (Rahm, 2005, 2008; Maag-Merki, 2008).
Jingst haben jedoch Publikationen zugenommen, die versuchen, die
bisherigen Ergebnisse der Schulentwicklung moglichst ganzheitlich zu-
sammenzufassen (Esslinger-Hinz, 2005; Dedering, 2012; Muftic, 2012).
Im Zuge dessen verortet erstmals Rahm (2005; 2008) Schulentwick-
lung in einem schulischen Theorieverbund, in welcher Schule als Ganzes,
d.h. auf Makro-, Meso- und Mikroebene®, modellhaft erfasst wird (S. 1451f.;
S. 144t). Der Schulentwicklungstheorie werden hierbei Bestrebungen der

., Erforschung und Entwicklung pddagogischer Praxis mit dem Ziel“ zugeordnet,
,.die Qualitdt des Bildungsangebotes und die Professionalisierung der Lehrkrifte
voranzutreiben “ (2005, S. 147).

So beeinflusst und fordert, aufgrund von normativen, empirisch verifizier-
ten Aussagen zur Schulsteuerung, Schulentwicklung gleichermassen, die
zugrunde gelegten ,, Theorien der Schule “®.

Maag-Merki (2008) hingegen publizierte im Vergleich zu Rahm (2005)
den bisher ersten deutlich ganzheitlicheren Schulentwicklungstheoriean-
satz — ,, Die Architektur einer Theorie der Schulentwicklung “. Im Rahmen
einer Strukturanalyse sollen die einzelnen Dimensionen, Inhalte und Struk-
turen von Schulentwicklung als Basis fiir Prozess-, Entwicklungs- sowie
Wirkungsanalysen identifiziert werden (Maag-Merki, 2008, S. 27). Diese
., Architektur* erstreckt sich ebenfalls {iber mehrere, jedoch im Vergleich
zu Rahm (2005; 2008), unterschiedliche Ebenen der Schulentwicklung

64 Eine solche Ebeneneinteilung in Makro-, Meso-, und Mikroebene erweist sich in
der einschldgigen Literatur zur Schulentwicklung als idealtypisch (vgl. Rahm, 2005,
S. 146; Hofer, 2011, S. 132; Blomeke, Herzig & Tulodziecki, 2007, S. 259). Auf
der Makroebene konzentrieren sich Schulentwicklungsmassnahmen auf das Gesamt-
system Schule, auf der Mesoebene fokussieren solche Bemithungen hingegen die
Einzelschule, wogegen sich Schulentwicklung auf der Mikroebene auf die Handlun-
gen aller schulischen Akteure, insbesondere der Lehrkrifte, und somit auch auf das
direkte Unterrichtsgeschehen bezieht.

65 Gemiss Rahm (2005) — in Anlehnung an Wiater (2002, S. 15) — kennzeichnen sich
Schultheorien durch Systemorientierung, Problem- und Praxisorientierung sowie
durch Entscheidungsorientierung (S. 145).
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(Makroebene, Intermedidre Ebene und Mesoebene)®, welche als Unter-
scheidungsmerkmale fiir Handlungsinstrumente und -orte sowie zur Koor-
dination der verschiedenen Schulentwicklungmassnahmen zwischen den
Akteuren in Bezug auf die differierenden Zielsetzungen und Reglementa-
rien auf den einzelnen Schulentwicklungsebenen dienen. Die Makroebene
,,als zentraler Kontext- und Einflussfaktor stellt in Maag-Merkis Theorie
die einzige unabhingige Ebene dar, da diese, als Ebene der Ministerien und
Schulaufsicht, Ergebnisse von Schulentwicklung auf den anderen Ebenen,
hinsichtlich der selbst vorgegebenen Reglemente und Gesetze, begriinden
kann (S. 27).

Begriindungsversuche der unzureichenden Schulentwicklungstheoriebil-
dung

Tillmann (2011) fiihrt den Umstand einer unzureichenden Theoriebildung
vorwiegend darauf zuriick, dass die vorhandenen Publikationen zumeist
von Schulentwicklern selbst verfasst wurden, und aufgrund dessen lediglich
Handlungsanleitungen fiir das Gelingen von Schulentwicklungsprozessen
darstellen (S. 42; s. Kap. 2.2 Zum Forschungsstand der Schulentwicklung).
Dementsprechend konstatiert auch Esslinger-Hinz (2005):

,,Die Praxisorientierung als Mafigabe [sic!] fiir Schulentwicklung und Schulent-
wicklungsforschung verstellte schon frith den Blick fiir die Bedeutung und Notwen-
digkeit schultheoretischer Studien* (S. 20).

Das Ziel einer extensiven Theoriebildung wurde im Rahmen solcher Pu-
blikationen der Implementationsforschung somit gar nicht erst intendiert
(s. Kapitel 2.3.2 Ausgewdhlte Studien zur Schulentwicklung). Uberdies
stellt sich auch generell die Frage der Eignung derartiger Forschungser-
kenntnisse zur Theoriebildung, da hier keine verallgemeinerbaren Resulta-
te dokumentiert werden (Esslinger-Hinz, 2005, S. 21). Potentielle Theorie-
bzw. Schulentwickler bedienen sich daher hiufig erkenntnistheoretischer
Wissenschaften aus benachbarten Fachbereichen, wie z.B. der Organisa-
tionstheorie, der Soziobiologie, der Systemtheorie sowie dem Konstrukti-
vismus, zur Verifizierung ihrer Forschungsergebnisse (Rahm, 2005, S. 17;
vgl. auch Tillmann, 2011).

66 Nach Maag-Merki (2008) bezeichnet die Intermediére Ebene die Ebene der jeweili-
gen Bildungsregion (S. 27).
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Indessen lokalisiert Eikenbusch (1998) die thematische wie begriffliche
Unbestimmtheit von Schulentwicklung als alleiniges Merkmal des deut-
schen Sprachraums in Bezug auf die fragwiirdige Grosse des notwendigen
Veridnderungsbedarfs, welcher im anglo-amerikanischem Sprachgebiet er-
gebnisorientiert und dementsprechend eindeutiger definiert ist (S. 18). Kon-
trér dazu propagiert Fullan (2008) im Zuge einer Theoriebildung jedoch die
Vereinfachung der verschiedenen konzeptuellen Cluster ,, School Effective-
ness*“, ,,School Improvement “ und ,,School Development “ zur Konzeption
., System Improvement *“ (S. 51). Aufgrund der Ganzheitlichkeit von Schul-
entwicklung, mit z.T. unterschiedlichen Subebenen®’, erscheint es allerdings
unmoglich ,, Schulentwicklung im Konsens zu definieren, solange man sich
nicht auf eine Organisationsperspektive geeinigt hat “ (Dalin, 1990, S. 214).

Konsekutiv zeigt Tabelle 11 die angelsdchsische Begriffsdifferenzie-
rung nach Eikenbusch (1998) einschliesslich der mannigfaltigen Organi-
sationsperspektiven von Schulentwicklung unter Beriicksichtigung von
Fullans obigem Vorschlag (S. 19):

Tabelle 11: Begriffsdifferenzierung/Ubersetzung von SE nach Eikenbusch (1998) &
Fullan (2008).

Begriff | Begriffsdifferenzierung/Ubersetzung

Projekte, die dazu beitragen,
School Improvement die Qualitdt des Unterrichts zu
verbessern.

Optimierung grundlegender
School Development Organisationsstrukturen, Strate- System Improvement
gien und Ziele einer Schule.

Effektivitéts- bzw. Effizienzstei-

School Effectiveness gerung im Sinne einer ,, Qutput-
verbesserung “.

Organisation Development |Selbstentwicklung aller Mitglieder einer Schule als Gruppe.
in Schools/
Institutional Development
Process

Educational Change/ |Umsetzung von bildungspolitischen Vorgaben und Innovationen.
Educational Reform

(Quelle: Eigene Darstellung).

67 Vgl. Kapitel 3.4 Schulentwicklung nach Rolff.
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3.2 Voraussetzungen einer schulentwicklungstheoretischen
Fundierung

Ausgehend von den oben aufgezeigten theoriebezogenen Erwigungen
sollte ein Schulentwicklungstheorem als ,, System logisch zusammenhdn-
gender Aussagen und Konzepte (Begriffe), das Schulentwicklungsprozesse
beschreibt und erklért” (Altrichter & Langer, 2008, S. 40), im Idealfall
u.a. den folgenden Grundvoraussetzungen, entsprechen [Anmerkung SF:
Ohne Anspruch auf Vollstindigkeit,; s. auch Esslinger-Hinz, 2005, S. 29;
Fullan, 2008, S. 51ff;; ]. Eine Theorie der Schulentwicklung...

e ...bendtigt ein empirisch basiertes Fundament.

Gemeint ist hiermit, dass es festzustellen gilt, wie Schulentwicklung an
., Normalschulen “, also an Schulen, die nicht im in Pilotprojekte involviert
sind, idealtypisch verlduft und warum Prozesse und Entscheidungen in die-
sen Schulen gerade auf eine bestimmte Art und Weise erfolgen. Altrich-
ter und Langer (2008) versprechen sich in Folge dessen ,, zusdtzliche Auf-
schliisse tiber unauffillige Entwicklungsdynamiken, die [...]* ansonsten
., vielleicht eher unbemerkt bleiben *“ (S. 41; s. auch Fullan, 2008, S. 511f).

e ...muss die Diskrepanz zwischen theoretischer Generalisierbarkeit
und praktischer Anwendbarkeit iiberwinden.

Zielsetzung ist es hierbei, allgemeingiiltige wissenschaftliche Theorien
der Schulentwicklung umgehend in die schulische Praxis zu transferieren.
Esslinger-Hinz (2005) schreibt Schulen in diesem Zusammenhang auch
,,ein unmittelbares Verwertungsinteresse “ an schulentwicklungstheoreti-
schen Forschungsergebnissen zu (S. 28).

* ...muss als eigenstindiges theoretisches Konstrukt konzipiert werden.

Denn
,, Dilemmata einer erziehungswissenschaftlichen Theoriebildung [Anmerkung SF: Ge-
meint ist der Bereich der Schulentwicklung.] werden nicht gelost, indem sie zugunsten

eines disziplinfremden Paradigmas vereinfacht werden * (Rahm, 2005, S. 21).

* ...muss die Kompetenzentwicklung der Lehrkréfte fordern.
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Schulentwicklung bedingt die zunehmende Expansion des beruflichen
Tatigkeitsspektrums von Lehrpersonen. Heutzutage miissen Lehrkréfte
zunehmend Aufgaben, wie beispielsweise Curriculumentwicklung und
Evaluation, aus dem bisherigen Verantwortungsbereich schulexterner
(staatlicher) Behorden sowie Forschungseinrichtungen iibernehmen
(Esslinger-Hinz, 2005, S. 27).

¢ ...umfasst alle Ebenen schulischer Institutionen.

Schulentwicklung als komplexe Aufgabe muss ganzheitlich sein und folg-
lich im schulsystematischen Kontext interpretiert werden.

,, Ganzheitlichkeit setzt einen Dialog zwischen innerer und dufserer [sic!] Schulent-
wicklung®® voraus. [...] Einzelschulen [...] haben als Einzelne zu wenig Kapazitdt fiir
Entwicklung“ (Rolff, 2011, S. 31).

3.3 Schulentwicklung heute

Schulentwicklung ist ein ,, Begriff mit Geschichte (Altrichter & Helm,
2011, S. 13). Das heutige Verstindnis von Schulentwicklung® bezieht sich
primér auf die Mesoebene des Schulsystems und dementsprechend auf
die bewusste Entwicklung der Einzelschule im Systemzusammenhang als
padagogische Handlungs- und Entwicklungseinheit (Bohl, 2009, S. 553;

68 , Innere Schulentwicklung“ dient als Oberbegriff fiir alle Massnahmen der syste-
matischen Weiterentwicklung bzw. Selbsterneuerung aller Inhalte und Formen der
padagogischen (Alltags-) Arbeit, welche einen Beitrag dazu leisten, die Qualitéit
der Einzelschule zu optimieren (Keller, 2007. S. 106f.) Unter ,, dusserer Schulent-
wicklung “ versteht man dagegen die allgemeine Entwicklung des Schulwesens, d.h.
beispielsweise die Einfiihrung neuer Unterrichtsficher in einer Schulform, die Curri-
culumentwicklung und die Einfithrung neuer Schularten (s. Gohlich, 2009, S. 91).

69 In den 70iger Jahren wurde unter Schulentwicklung in erster Linie die Planung du-
sserer schulischen Angelegenheiten, wie z.B. Standort, Raumkapazitiat und Gebdude,
sowie Massnahmen der dusseren Schulreform verstanden, wogegen sich Schulent-
wicklung in den 80iger Jahren um den Fokus der Entwicklung des gesamten Schul-
systems erweiterte (s. Altrichter & Helm, 2011, S. 13; s. Rolff, 2007, S. 21). Erst in
den 90iger Jahren fokussierte man sich auf die Einzelschule als Entwicklungs- und
Gestaltungsobjekt.
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Kempfert & Rolff, 2005, S. 36). Schulen sind aus der Perspektive zentraler
Behorden — von aussen — ,, unregierbar *“ geworden, u.a.

,weil es ihnen angesichts der Vielfalt und Differenziertheit der Schullandschaft an
Steuerungswissen fehlt, und innere Entwicklung, also pddagogisches Handeln, ohne-
hin nicht , regierbar “ ist (Kempfert & Rolff, 2005, S. 36).

Gestlitzt wird dieser weltweite Paradigmenwechsel innerhalb der Schul-
entwicklung, von einer vorherigen Fokussierung der Makro- hin auf die
Mesoebene, welcher sich gegen Ende der 80iger Jahre vollzog, vor allem
durch die Arbeiten von Fend (1986; 1998) im Rahmen der Schulqualitits-
forschung (Buchmann, 2009, S. 77f.; Bohl, 2009, S. 553).7

Folglich obliegt den Schulen im Rahmen der ,,inneren Schulentwick-
lung “, nicht zuletzt auch durch die gesetzlich verankerte Verpflichtung zur
Schulentwicklung (s. Kap. 1.1 Problemstellung — Schulentwicklung durch
(schulinterne) Lehrerweiterbildung?), die Rolle eines Initiators oder ,, Motors
fiir Schulentwickiung *“ (vgl. Dalin & Rolff, 1990), um Schulentwicklungs-
prozesse entsprechend schulbezogen, autonom zu initiieren und demgemaéss
die eigene schulische Qualititsentwicklung selbststindig voranzutreiben.
Kriterienkataloge iiber den angestrebten Zielzustand von Schulentwicklung,
die ,,gute “ bzw. ,,entwickelte “ Schule”, werden dabei den Resultaten der
bisherigen Schulforschung entnommen.” Besondere Bedeutung erhélt aber
auch der Schulentwicklungsprozess selbst, so restimieren Rolff et al. (1998):
,, Wenn Schulentwicklung der Weg ist und die gute Schule das Ziel, dann ist
der Weg genauso wichtig wie das Ziel “ (S. 14).

Schulentwicklungsprozesse unterliegen jedoch nicht der Beliebig-
keit einzelner institutioneller ,,Stakeholder*, sondern werden in der Li-
teratur als systematische, strukturierte, auf Dauer angelegte, nachhaltige

70  Durch die Arbeiten von Fend (1986; 1998; 2000) wurde offenkundig, dass Schulen
mit dhnlichen Grundvoraussetzungen, also gleicher Schulformen, stark variierenden
Schiileroutput generieren, wogegen Schulen unterschiedlicher Schulformen eher ho-
mologe Forschungsresultate aufweisen.

71  S. hierzu die Beitrige von Capaul & Seitz, 2011, S. 28.

72 Rolff et al. (1998) elaborieren den Zielzustand von Schulentwicklung, die entwickel-
te Schule, folgendermassen: ,, In einer entwickelten Schule werden Lehrerinnen und
Lehrer, Schiiler und Schiilerinnen und Eltern als Personen angenommen und akzep-
tiert. Schiilerinnen und Schiiler wie Lehrpersonen werden gefordert und diirfen sich
entfalten. Eine entwickelte Schule hat Profil. Die Menschen in der Schule identifizie-
ren sich mit der Schule und sprechen von ,,unserer Schule“. Die Organisation der
Schule unterstiitzt die Aktivititen der Menschen* (S. 14).
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Analyse-, Entwicklungs- und Innovationsprozesse der jeweiligen Schu-
linstitution charakterisiert, welche sich einerseits an bildungspolitischen
Leistungsauftragen und -vorgaben und andererseits an konkreten Umset-
zungsmassnahmen der eigenverantwortlich vereinbarten institutionellen
Richtlinien in Form von Leitbildern respektive Schulprogrammen orien-
tieren (vgl. auch Dubs, 1994, S. 233; Capaul & Seitz, 2006, S. 132; Rolff
etal., 1998, S. 13; vgl. zum Schulprogramm Kap. 3.5.2 Das Schulprogramm
als Instrument der Schulentwicklung; 3.5.2.1 Intention und Funktion von
Schulprogrammen). Schulentwicklung legitimiert sich somit durch mannig-
faltige, dynamische, an bildungspolitische Trends angepasste, schulexterne
sowie -interne Motiv- und Interessenlagen (Holtappels, 2005, S. 28).

Zielsetzung der Schulentwicklung ist es, solche intentionalen internen
wie externen Leistungsvorgaben effektiver als bisher zu realisieren und dies
mithilfe von betriebswirtschaftlichen Steuerungsmechanismen im Rahmen
des Qualititsmanagements auch zu kontrollieren (s. auch Van Velzen et al.,
1985, S. 48; QM s. Kap. 3.5.1.2 Bestandteile eines schulischen Qualitdits-
managements). Schulen erhalten dadurch die Befahigung — im Sinne ei-
ner Metazielsetzung — sich eigenstindig zu entwickeln, zu evaluieren und
ebenfalls zielbezogene Handlungsintentionen nachtraglich selbstreflexiv
zu bewerten. Auf diese Weise transformieren sie sich selbst in so genannte
,,lernende “ Schulen bis hin zur ,,problemldsenden *“ Organisationseinheit
als hochstes Entwicklungsstadium einer Schule (s. Rolff, 1995, S. 141; Alt-
richter & Helm, 2011, S. 16f.).” Bohl (2009) deklariert die Einzelschule
in diesem Zusammenhang ,, nicht mehr nur als Handlungseinheit, sondern
auch als Leistungseinheit“ (S. 553).

3.4 Schulentwicklung nach Rolff

Die Abhandlungen von H.G. Rolff (1980; 1998; 2006; 2011), z.T. auch in
Kooperation mit anderen Autoren, sind auf dem Gebiet der Schulentwick-
lung wohl die am meist zitierten der letzten Jahre, welche auch das heutige

73 Vgl. zur Schule als lernende Organisation auch die Beitrdge von Ruep, 1999, S. 171f;
Hofer, 2011, S. 1371f. usw.
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Schulentwicklungsverstdndnis — Schulentwicklung als Entwicklung der
Einzelschule (s. Kap. 3.3 Schulentwicklung heute) — bedeutend geprigt
haben diirften. Im Hinblick auf das Begriffsverstindnis differiert Rolff zwi-
schen den nachstehenden Ebenen von Schulentwicklung, die vielfach mit-
einander verflochten sind und zusammengefasst das Qualititsmanagement
(QM) einer Schule ausmachen (Kempfert & Rolff, 2005, S. 40; zum QM
s. Kap. 3.5.1 Qualititsmanagement als Instrument der Schulentwicklung):

o Schulentwicklung 1. Ordnung (= intentionale Schulentwicklung):
., Schulentwicklung ist die bewusste und systematische Weiterentwick-
lung von Einzelschulen. *

o Schulentwicklung 2. Ordnung (= institutionelle Schulentwicklung):
., Schulentwicklung zielt darauf ab, lernende Schulen zu schaffen, die
sich selbst organisieren, reflektieren und steuern.”

o Schulentwicklung 3. Ordnung (komplexe Schulentwicklung): ,, Die
Entwicklung von Einzelschulen setzt eine Steuerung des Gesamtzu-
sammenhangs voraus, welche Rahmenbedingungen festlegt, die ein-
zelnen Schulen bei ihrer Entwicklung nachdriicklich ermuntert und
unterstiitzt, die Selbstkoordination anregt und ein Evaluationssystem
aufbaut. *

Dartiber hinaus determinieren Rolff et al. (1998) Schulentwicklung als
,,eine Trias von personaler Entwicklung, Unterrichtsentwicklung und Or-
ganisationsentwicklung“ (S. 14; s. Kap. 3.4.1 Konstitutive Bereich der
Schulentwicklung; s. auch Rahm & Schrock, 2009, S. 531f.). Schulent-
wicklung konzentriert sich im Rahmen dieses Systemzusammenhangs
im Besonderen auf den Lehr-Lern-Prozess als wichtigste Komponente
von Schulentwicklung, umfasst aber, auch die anderen oben dargestellten
Begriffsdimensionen nach Eikenbusch (1998; s. Tab. 1.5 in Kap. 3.1 Zur
theoretischen Fundierung von Schulentwicklung).” Die Bedeutsamkeit
des Unterrichts im Rahmen der Schulentwicklung wird auch durch des-
sen obligatorische Verankerung in vielen Qualitdtsmanagementsystemen

74 Ahnliche ganzheitliche Konzepte firmieren im Englischen, kontrir zu Eikenbuschs
(1998) Darstellung, einzig unter der Bezeichnung School Improvement (s. Fullan,
1990; Hopkins et al., 1994). Die Autoren legen in ihren Verdffentlichungen somit
vielfach weniger differenzierte Ubersetzungen zu Grunde.
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(QMS) hervorgehoben (s. Kap. 3.5.1.1 Intentionen und Funktionen von
Qualitdtsmanagement). Bastian (1998) begriindet dies folgendermassen:

,,Alle Bemiihungen um Schulentwicklung bleiben hohl, wenn sie den Unterricht nicht
erreichen; denn: Unterrichtsgestaltung ist immer noch das Zentrum der Lehrer(in-
nen)tdtigkeit [...] “(S. 29).”

So restimieren auch Rolff et al. (1998): ,, Schulentwicklung ist kein Selbst-
zweck, sondern richtet sich auf den Kern von Schule, den Unterricht*
(Rolffet al., 1998, S. 14; vgl. auch Meyer, 1997, S. 49).

3.4.1 Konstitutive Bereiche der Schulentwicklung

Wie bereits in Kap. 3.4 Schulentwicklung nach Rolff dargestellt, wird
Schulentwicklung hiernach als Konstrukt in einem innerschulischen Sys-
temzusammenhang, bestehend aus den Subbereichen Unterrichtsentwick-
lung (UE), Organisationsentwicklung (OE) sowie Personalentwicklung
(PE), verstanden, welcher allerdings um ausserschulische Belange kom-
plettiert werden muss (Horster & Rolff, 2001, S. 57; s. auch Abb. 5). ,, Das
System Schule ist dabei geschlossen [...] und offen zugleich [...] ", wie
Horster und Rolff (2001) speziell am Beispiel der Schulaufsicht, in Form
eines internen Kontrollgremiums des operativen Bereichs Unterrichts so-
wie als externe Komponente von Schule, aufzeigen (S. 57).

75 Der Ansatz der piddagogischen Schulentwicklung, welcher sich auf betriebswirt-
schaftliche Organisationstheorien zuriickfiihren ldsst, entwickelte sich aus der Kritik
des Institutionellen Schulentwicklungsprogramms (ISP), in welcher u.a. die Unter-
richtsentwicklung und die Lehrerweiterbildung nur mangelnde Beriicksichtigung
fand (Bohl, 2009, S. 555).
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Schulmanagement
Steuergruppe
Teamentwicklung
Eltern und Umfeld

Kooperation

Abbildung 8: Dimensionen der pddagogischen SE.
(Quelle: Rolffet al., 1998, S. 16).

Der Begriff Entwicklung impliziert einen generellen Optimierungsbedarf
und ist somit im Rahmen dieses Systemzusammenhangs mit Verbesserung
bzw. Verdnderung gleichzusetzen. Schulische Institutionen sind somit au-
genblicklich Modifikationen unterworfen, sobald sich einer dieser drei
Einflussbereiche, wenn auch nur geringfiigig, verdndert. ,, In der Schule
kann nicht an einer Stelle etwas verdndert werden, ohne das es Auswirkun-
gen auf andere Bereiche der Schule hat* (Rolff et al., 1998, S. 15). Schule
kann sich nur als Ganzes veridndern.

Deshalb muss die Koexistenz dieser unterschiedlichen Subfaktoren
von Schulentwicklung im Systemzusammenhang von Schule gesehen
werden, d.h. alle Faktoren bedingen einander gegenseitig und fiithren
notwendigerweise auch wieder zueinander (Kempfert & Rolff, 2005,
S. 38f.; Horster & Rolff, 2005, S. 56). Beispielsweise kann sich eine
Schule fiir eine Supervision aus dem Bereich Personalentwicklung als
Initialpunkt fiir ihre eigene Schulentwicklung entscheiden, wodurch sich
zweifelsohne auch der Unterricht der einzelnen Lehrkraft aufgrund der
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Supervisionsergebnisse verdndern wird und mithin auch die Unterrichts-
entwicklung betroffen ist, sowie sich gleichzeitig auch die Schulkultur
bzw. die Organisation der Einzelschule verdndern wird.

Aufgrund der hohen Komplexitit von Schule darfjedoch ,, keine linea-
rere Kausalkette von Ursache und Wirkung “ unterstellt werden (Rolff et al.,
1998, S. 15); auch eine 1:1 Implementation von bereits Angewandtem ist
aufgrund der vielschichtigen Schulstrukturen vor Ort, schlichtweg unmég-
lich (Rolff, 2011, S. 31).

3.4.1.1 Organisationsentwicklung

Schulen konnen als (pddagogische) Organisationen interpretiert werden
(Meetz, 2007, S. 121). Konzepte der schulischen Organisationsentwick-
lung, welche folglich auch unter der Bezeichnung pddagogische Organi-
sationsentwicklung firmieren (vgl. Kempfert & Rolff, 2005, S. 37), fanden
im Gegensatz zu anderen Landern, wie Skandinavien oder den USA, erst
gegen Anfang der 80er Jahre den Einzug von der Privatwirtschaft in den
deutschsprachigen padagogischen Innovationsdiskurs (Bulla, 1982, S. 80).
Im Vergleich hierzu differiert die schulische Organisation vor allem durch
die hoch komplexe Form des sozialen Interaktionsgefiiges und der traditi-
onellen Organisationsform der Arbeitsteilung (Rolff, 1995, s. 123; Kunz-
Heim, 2002, S. 46f.). Die fundamentale Relevanz, welche Organisations-
entwicklung in Bezug auf das heutige Verstéindnis von Schulentwicklung
(s. Kap. 3.3 Schulentwicklung heute) seither erlangt hat, eruieren Kempfert
und Rolff (2005) wie folgt:

., Kein Ansatz hat die Wendung zur Entwicklung der Einzelschule so friih und so
grundlegend beeinflusst wie der der Organisationsentwicklung, und kein Ansatz hat
so grofse innere Nihe zu dieser* (S. 37).

Organisationsentwicklung wird allgemein als Lern-, Entwicklungs- sowie
Selbsterneuerungsprozess von Organisationen einschliesslich aller ihrer
Mitglieder bzw. Mitarbeiter verstanden. Nach herkdmmlicher Auffassung
stellt Organisationsentwicklung ein sozialwissenschaftliches Strategien-
biindel, zur adaptiven Anpassung an sich verdndernde Umweltbedingungen
unter der Zielsetzung einer effizienteren Aufgabenerfiillung dar (vgl. Be-
cker & Langosch, 2002, S. 3). Organisationen sind somit dazu aufgefordert,
sich durch die Selbstbefihigung ihrer Mitglieder, d.h. von innen heraus (vgl.
Kempfert & Rolff, 2005, S. 37), durch eine systematische, prozessuale so-
wie zielorientierte Vorgehensweise langfristig weiterzuentwickeln. Bezogen
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auf die soziale Organisation Schule bedeutet dies, dass ,,das Schulpersonal
[...] dabei zur wichtigsten Ressource “ wird (Holtappels, 2009, S. 588).

Aufgrund der dezentralen Selbstorganisation im Bereich Schulent-
wicklung, kénnen schulinterne Entwicklungsprojekte eigeninitiativ von
den Lehrpersonen vor Ort, die sich oftmals in Steuerungs- oder Koor-
dinierungsgruppen’®, sogenannten Qualitdtsteams’’ (,, O-Teams ), organi-
sieren, z.T. unter Supervision bzw. mit Unterstiitzung externer Schulent-
wickler/Prozessberater, umgesetzt werden (s. Kap. 3.3 Schulentwicklung
heute). Ansatzpunkt der Organisationsentwicklung konnen hierbei Lern-
und Entwicklungsanlisse auf individueller sowie kollektiver Ebene sein,
welche an verschiedenen Subelementen von Schule, wie beispielsweise
der (erweiterten) Schulleitung, Fachkonferenzen etc. ankniipfen. Pddago-
gische Organisationsentwicklung konzentriert sich speziell auf das Lernen
in solchen kooperierenden Schuleinheiten als Entwicklungsmotor (Rolff,
2007, S. 27). Gemiss Steuer (1982) evozieren Organisationsentwicklungs-
prozesse daher bessere Teambildungs- und Kooperationsstrukturen sowie
eine Qualifikationserh6hung in den Bereichen Planung, Entscheidung und
Organisation (S. 257).

Die Grenzen der paddagogischen Organisationsentwicklung liegen
laut Fatzer (1993) in der Kostenintensitit der Organisationsentwicklungs-
begleitmassnahmen, weshalb er resiimiert: ,, Ein Bildungssystem kann es
sich kaum leisten, jede Schule durch eine Organisationsentwicklungsbe-
gleitmafinahme [sic!] zu entwickeln* (S. 309). Zudem weist Organisati-
onsentwicklung keine Entlastungsfunktion der entsprechenden (behordli-
chen) Stellen beziiglich der bildungspolitischen Entscheidungsfindung auf
und kann etwaige Fehlentscheidungen der Bildungspolitik ebenfalls nicht
revidieren. Bildungspolitische Streitlagen miissen somit am Ort ihrer Ent-
stehung beseitigt werden (ebd., S. 309).

3.4.1.2 Unterrichtsentwicklung

Schulentwicklung bezieht sich entgegen der Lehrerweiterbildung, per De-
finition auf die Mesoebene des Schulsystems, auf jegliche Bereiche einer
schulischen Einheit, und nicht exklusiv auf die Mikroebene selbst, das

76  Vgl. Schiersmann & Thiel, 2009, S. 33ff.; Hofer, 2011, S. 147f. etc.

77 ImKap. 3.5.1 Qualititsmanagement als Instrument der Schulentwicklung werden die
Aufgaben und Zustindigkeiten der QEL geméss den Vorgaben der Bildungsdirektion
des Kantons Ziirich grundlegend beschrieben.
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direkte Unterrichtsgeschehen. Dieses —und somit die Unterrichtsentwick-
lung — steht jedoch unbestritten im Zentrum von Schulentwicklung (Rolff,
2006, S. 221). Die kontinuierliche Notwendigkeit einer Modernisierung
des Unterrichts ergibt sich dabei aus den Resultaten externer Schulevalua-
tionen sowie internationaler Schulleistungsvergleichsstudien (TIMSS,
PISA und IGLU), welche zwei Musterwechsel aufweisen: ,, Vom Lehren
zum Lernen und von Stoffen zu Kompetenzen *“ (Rolff, 2006, S. 221; Buch-
mann, 2009, S. 83).

Unterrichtsentwicklung im Rahmen der Schulentwicklung bedeutet,
dass ,,schulische Lehr-Lernprozesse [...] mit Blick auf eine optimale For-
derung der Schiilerinnen und Schiiler hinterfragt und optimiert werden
(Bonsen, 2009, S. 44). Den Schiilern sollen Lern- und Arbeitsstrategien ver-
mittelt werden, welche sie zu selbstorganisierten und kooperativen Lernen
befihigen, indem sie selber in die Lage versetzt werden, ihren Lernprozess
zu evaluieren (Rolff, 2006, S. 221; s. auch Kiper, 2012, S. 10). Diese Form
von Unterricht offeriert den Lernenden zugleich Lernprozesse, welche eine
zentrale Erfolgskomponente fiir das Gelingen eines effizienten lebenslan-
gem Lernen darstellen. Die Lehrperson als solche verliert hierbei an Zent-
ralitét; sie fungiert anleitend als Lernprozessbegleiter (Rolff, 2006, S. 221).

Eine Reform des Unterrichts, die besonders stark die berufliche
Grundbildung betraf,”® vollzog sich auch rein inhaltlich von der ehemaligen
Stofforientierung (Inputsteuerung) hin zur Ausrichtung an funktionalen
Anforderungen der Lebens- und Berufswelt sowie individuellen Lernvo-
raussetzungen und Entwicklungsbediirfnissen der Lernenden (,, OQutput-
steuerung ), sogenannten ,, life skills “ (OECD) oder Kompetenzen (Rolff,
2006, S. 222; Klieme, 2004, S. 10). Kompetenzen stellen hiernach

,,allgemeine intellektuelle Fihigkeiten im Sinne von Dispositionen [...]* dar, , die
eine Person befihigen, in sehr unterschiedlichen Situationen anspruchsvolle Aufga-
ben zu meistern “ (Weinert (1999) zitiert nach Klieme, 2004, S. 11).

Als Konsequenz fanden vermehrt outputorientierte, elementare Fahigkei-
ten wie beispielsweise Reflexions- und Problemloseféhigkeit Einzug in die
(berufsbezogenen) Praambeln, die als Bildungsstandard die formulierten

78  Klieme (2004) weist darauf hin, das die Arbeitsmarkt- und Qualifikationsforschung
gezeigt hat, dass aufgrund der technologischen Neuerungen sich berufliche Erforder-
nisse nicht mehr nur inhaltlich definieren lassen (S. 11).
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Bildungsziele der Bildungspldne konkretisieren, und iiberpriifbare, fach-
bezogene Kompetenzen (fachliche, personale, soziale und methodische)
beschreiben, die dem tibergeordnetem Konzept der beruflichen Handlungs-
kompetenz” zugeordnet werden konnen.*

Trotz des allgemeinen Konsens iiber die Priorisierung von Unter-
richtsentwicklung (s.o0.) gestaltet sich das Fortkommen dieser sowie die
Umsetzung der implementierten Bildungsstandards in kompetenzorien-
tierten, schulinternen Curricula eher prekar, was Rolff (2006) vorwiegend
auf konzeptuelle Unklarheiten und ,, verdeckte Widerstinde “ in der Ein-
zelschule bzw. im Lehrerbewusstsein zurtickfiihrt (S. 221; s. auch Bonsen,
2009, S. 46ft.).%! Dariiber hinaus macht er die regulierenden Kontexte, in
denen Unterricht stattfindet (Aufteilung von Wissen in Fachern, Gliede-
rung in Zeit und Raum etc.), welche er in Anlehnung an Tyack und Tobin
(1993, S. 4531t) als ,, Grammatik von Schule “ bezeichnet, fiir das Misslin-
gen von schulischen Reformen verantwortlich (S. 222f).

Erfolgreiche Unterrichtsentwicklung setzt also eine Verdnderungen die-
ser regulierenden Strukturen — ,, der Grammatik von Schule *“ — voraus. Nach
Rolff (2006) zeichnet sich die Kernidee der Unterrichtsentwicklung anhand
eines Modellvergleichs durch Zielgerichtetheit (gemeinsame, prizise for-
mulierte, realisierbare Ziele), Systematik (Training, Pflege, Vertiefung),
Methodentraining (Arbeitstechniken, Lerntechniken), Lernarrangements,
Teamarbeit (unterrichtsbezogen), weiteres Training/Pflege (Kommunikati-
on, Kooperation), Vernetzung/Orientierung auf die ganze Schule (allgemei-
nes und fachliches Lernen verbinden) und Evaluation aus (S. 224).

Fernerhin kann Unterrichtsentwicklung nicht einzig und allein von ei-
ner einzelnen Lehrperson bewerkstelligt werden. Unterrichtsentwicklung
beinhaltet somit mehr als die Modernisierung des eigenen Unterrichts; Un-
terrichtsentwicklung verlangt nach der Modernisierung des Gesamt- bzw.
eines Teilsystems von Schule durch kooperative Arbeitsstrukturen (ebd.,

79  Das Konzept der beruflichen Handlungskompetenz umfasst nach Ebner (2001) die
Systemkomponenten Interaktionswissen, Professionswissen und Folgenwissen (S. 7).

80 S. hierzu <http://www.bildung-staerkt-menschen.de/schule 2004/bildungsplan kurz,
Stand 06.05.2013, sowie http.//www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschlu-
esse/2004/2004_12 _16-Bildungsstandards-Konzeption-Entwicklung.pdf>, Stand 06.
Mai 2013.

81 Reusser und Halbheer (2008) fordern zur Erfiillung der (positiven) Erwartungen, die
mit der Einfithrung von Bildungsstandards verkniipft waren, begleitende Weiterbil-
dungsmassnahmen, die sich schwerpunktmissig auf den Unterricht beziehen und
von den Lehrpersonen bediirfnisorientiert abgerufen werden konne (S. 3044%.).
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S. 223; Hiibner, 2009, S. 76). So lautet die primire Gelingensbedingung:
., Ganzheitlichkeit statt Stiickwerk “ (Rolff, 2011, S. 26).

3.4.1.3 Personalentwicklung

Personalentwicklung, urspriinglich ein betriebswirtschaftliches Konstrukt,
wird als konstitutiver Teil, von Horster und Rolff (2001) auch als ,, dritten
Hauptweg zur Schulentwicklung *“ bezeichnet, ebenfalls dieser zugeordnet
(S. 56). In Publikationen, die Organisationsentwicklung betreffend, ist es
durchaus géngig ,, betriebswirtschaftliche und erziehungswissenschaftli-
che Quellen miteinander zu verbinden, um schulische Personalentwicklung
zu bestimmen *“ (Meetz, 2007, S. 17).82 Begriindet wird die Zuordnung der
Personalentwicklung zum Konzept der piddagogischen Schulentwicklung
dadurch, dass das padagogische Handeln auf zwischenmenschlicher In-
teraktion zwischen Lehrenden und Lernenden beruht. Das Lehrerhandeln
wird dabei allgemein von alltags- und berufsbiographischen Erlebnissen
im Sinne von Skripts, als vielschichtige Aggregate handlungsleitender
Kognitionen, sowie subjektiven Theorien, also subjektiven Daten, Defi-
nitionen und Hypothesen der einzelnen Lehrkraft kontrolliert (Rolff, 206,
S. 228). Lehrpersonen fungieren geméss dieses Theorems als lernberei-
te Initiatoren bzw. Subjekte der Einzelschulentwicklung. So konstatieren
Rolff et al. (1998) ,,wenn die Schule als Organisation lernen soll, dann
miissen sich Lehrerinnen und Lehrer als Lernende verstehen * (S. 18).

Diesem Postulat folgend beinhaltet das Lernen von Lehrkriften vier
essentielle Gesichtspunkte, die Schulentwicklung im Segment der Perso-
nalentwicklung leisten muss, welche nachtraglich erldutert werden. (Rolff
etal., 1998, S. 18ff.):

»  Fachlich-didaktisches Handlungsrepertoire
e Forschung und Selbstbeurteilung

*  Reflexion und Feedback sowie

*  Zusammenarbeit und Arbeitsteilung

Fachlich-didaktisches Handlungsrepertoire

Lehrende werden demnach auf personlicher Ebne dazu verpflichtet ihr
fachlich-didaktische Handlungsrepertoire permanent weiterzuentwickeln,

82  Meetz (2007) bezieht sich hier auf Buhren und Rolff (2002), Dubs (2001) sowie auf
Bellenberg, Bottcher und Klemm (2001).
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um nicht in routinebehafteten Lehr-/Lernprozessen reglos sowie entwick-
lungsgehemmt zu verharren. Schulentwicklung soll Lehrkrifte hier dabei
unterstiitzen lernforderliche Unterrichtskonzepte im Sinne von positiven
Lernumgebungen fiir die Lernenden zu konzipieren.

Forschung und Selbstbeurteilung

Schulentwicklung soll Lehrpersonen zur Nutzung eines bestimmten Me-
thodenrepertoires, beispielsweise zur Evaluation der eigenen Unterricht-
stitigkeit, motivieren, welches die Lehrer befdhigt Forschung und Selbst-
beurteilung eigeninitiativ durchzufiihren.

Reflexion und Feedback

Schaffung einer ,, Kultur der konstruktiven Riickmeldung “, in welcher ange-
messene Reflexionen des Lehrerhandelns ermoglicht werden (Rolff et al.,
1998, S. 19).

Zusammenarbeit und Arbeitsteilung

Kooperationen, z.B. ,, Team-Teaching “, kollegiale Arbeitsteilung, Aus-
tausch der Lehrpersonen untereinander sowie Jahresgespriche mit der
Schulleitung sollen zur Vervollstindigung der piddagogischen Personlich-
keit einer jeden Lehrkraft forderlich genutzt werden.

In diesem Sinne ist

,, Personalentwicklung [...] ein Gesamtkonzept, das Personalfortbildung [Anmerkung
SF: Gemeint ist die Weiterbildung.], Personalfiihrung und Personalforderung um-
fasst. Schulische Personalentwicklung impliziert wegen der iiberragenden Bedeutung
von Personen im pddagogischen Prozess auch Personlichkeitsentwicklung “ (Horster
& Rolff, 2001, S. 56).

3.5 Instrumente der Schulentwicklung — Qualititsmanagement
& Schulprogramm

In Verbindung mit der prekdrer werdenden Finanzierungsproblematik
von Bildungsleistungen seit den 1990er Jahren werden 6konomische
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Denkansitze wie das ,, Total Quality Management (TQM)® “ zur Vali-
dierung messbarer Wirkungszusammenhinge von Mittelinput und -out-
put von Seiten der Politik und Administration vermehrt in den Schul-
kontext transferiert (s. Terhart, 2000b, S. 812f.). Neben aller Vorbehalte
hinsichtlich der unterschiedlichen Systembedingungen® von Betriebs-
wirtschaft und (Berufs-)bildung, erweist sich vor allem das Faktum der
Offentlich-staatlichen Steuerfinanzierung, also das Fehlen einer realen
marktwirtschaftlichen Konkurrenz im Bildungsbereich, als diffizil. Ein
marktgesteuerter Verdringungswettbewerb ausgeldst durch intensiven
Rationalisierungsdruck kann sich folglich nicht vollziehen, jedoch ist
eine profunde Neuorientierung der Steuerung von Bildungsanstalten in
Richtung erhohter Effektivitit und Effizienz hin zu einer evidenten Quali-
tatsentwicklung untibersehbar (s. auch Kap. 1.1 Problemstellung — Schul-
entwicklung durch (schulinterne) Lehrerweiterbildung?).

Seither ist Qualitdt bzw. die Fragestellung nach der Qualitit von Schu-
le zu einer konstitutiven Leitkonzeption des internationalen Bildungs- und
Forschungsdiskurses geworden (s. Ebner, 2002, S. 229; Terhart, 2000b,
S. 809; Ditton & Miiller, 2011, S. 99). Nach Terhart (2000b) sind solch
positiv konnotierte Konzepte im Bildungsdiskurs

. hie als prdzise definierte, empirisch operationalisierte [...] Landmarken [...] zu be-
trachten, sondern viel eher als begriffliche Verdichtungen breit gefiicherter Biindel von
Argumenten, Zielsetzungen, Uberzeugungen und Verfahrensvorschldgen (S. 809).

83 TQM strebt als umfassende Fithrungsaufgabe (,, Management®) einer Organisati-
on, unter der Zielsetzung von ,, Business Excellence , die Verbesserung der Qualitét
(,, Quality ) aller Arbeitsprozesse und infolgedessen aller Produkte und Dienstleis-
tungen eines Unternehmens in allen Funktionsbereichen und auf allen Unternehmen-
sebenen durch den Einbezug all seiner Mitglieder (Mitarbeiter, Lieferanten, Kunden)
(,, Total“) an. Durch die konsequente Ausrichtung aller unternehmerischen Prozesse
auf die Kundenzufriedenheit als zentrales Element soll der geschéftliche Erfolg lang-
fristig gesichert werden (s. Michalik, 2002, S. 22; Hummel & Malorny, 2011, S. 5f).
Hummel und Malorny (2011) iibersetzen den Begriff TQM dementsprechend auch
als ,,umfassendes Qualitdtsmanagement* werden (S. 5).

84  Fend (2000) bezieht sich hierbei beispielsweise darauf, dass Angebote von Schulen
sich nicht nur nach den Interessen der Abnehmer richtet, sondern u.a. nach kulturel-
len Traditionen und Anspriichen des Gemeinwesens und das Schiiler nicht nur Kon-
sumenten, sondern auch Mitproduzenten des Gutes Bildung sind (S. 69).
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Innerhalb des Qualititsdiskurses wird Qualitdt meist vom Lateinnischen
,,qualitas, -tatis f.*, was Beschaffenheit oder FEigenschaft bedeutet, abge-
leitet.®> Qualitit bezieht sich hierbei wertneutral auf die Beschaffenheit bzw.
Giite einer Leistung, wobei der Giite- oder Qualititsgrad relativ betrachtet,
d.h. in Anhéngigkeit des jeweiligen Kontextes sowie des begrifflichen Ver-
wenders, die Dimension der Zielerreichung vorgibt.® Trotz rege gefiihrter
Qualitétsdiskussion, gibt es bisher aber keine konsensfihige Direktive dar-
iiber, was genau unter Qualitit oder Qualititsindikatoren in der beruflichen
Bildung bzw. unter einer ,, guten “ Schule oder einem ,, guten *“ Schulsystem
verstanden werden soll. Mirbach (2007) bezeichnet Qualitét auch als ,, Wort
gewordene Formelkompromiss im Streit um die Ziele der Bildungs- und Be-
rufsbildungspolitik* (S. 7).

Bei aller Kritik am Qualitatsbegriff selber und am Gebrauch betriebs-
wirtschaftlich ausgerichteter Steuerungskonzeptionen, schlussendlich miis-
sen sich Bildungseinrichtungen aufgrund eines auch zukiinftig knappen
Finanzrahmens, weiterhin Werturteile anhand betriebswirtschaftlicher Be-
urteilungsmassstibe von Aufwand und Ertrag der erbrachten Bildungs- und
Erziehungsleistungen gefallen lassen. Die in den folgenden Kapiteln vor-
gestellten Instrumente der Schulentwicklung — Qualitdtsmanagement und
Schulprogramm — sind diesem Anliegen verpflichtet und fungieren als all-
gemeine Ausgangsbasis fiir einen Einstieg in einen planvollen, schulischen
Qualititsentwicklungsprozess.

3.5.1 Qualitdtsmanagement als Instrument der Schulentwicklung

Eine genaue Rekonstruktion der systematischen Entwicklungspfade, die
zur Implementierung eines schulischen Qualitdtsmanagementsystems
in der Schweiz gefiihrt haben, ist aufgrund der Vielzahl der bildungs-
politisch und wissenschaftlich pragenden Akteure?” sowie durch die in-
itiativen Bildungsdirektionen (Kultusministerien) leider nicht moglich

85  Vgl. <http://de.pons.com/iibersetzung?q=qualitas&l=dela&in=&If=de>, Stand 06.
April 2014.

86  Zur Diskussion iiber den Qualitéitsbegriff sieche auch Biillow-Schramm, 2006, S. 14ft.;
Gonon, 1999, S. 78f.; Harvey & Green, 2000, S. 171f;; Heid, 2007, S. 55ff.; Mirbach
2007, S. Iff. etc.

87  Anmerkung SF: Gemeint sind neben dem Bund, den Kantonen und den OdAs auch
diverse Einzelakteure, welche Einfluss auf die Berufsbildungspolitik ausiiben.
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(Dubs, 2007, S. 515). Erste Anreize zur Implementierung eines solchen
Ansatzes ergaben sich aber durch die Anfang der 1990er Jahre in den
Kantonen Baselland, Bern, Schwyz und Ziirich gefiihrte Diskussion
leistungsabhéngige Gehilter fiir Lehrpersonen durchzusetzen. Als Folge
des heftigen Widerstandes auf Seiten der Lehrerschaft entschied sich
der Bund fiir einen Kompromissvorschlag, der die Einfiihrung eines
., Fordernden Qualitdtsevaluationssystems (FQOS) “ vorsah, nach dessen
Massgabe gegen Ende der 1990er Jahre fast alle Schweizer Kantone fl4-
chendeckend eigene, selbst entwickelte Qualitditsmanagementsysteme
oder bereits bestehende Modelle wie DIN ISO 9000ff der ,, Internatio-
nal Organisation fiir Standardisation (ISO) “*¢, das EFQM-Modell der
., European Foundation for Quality Management (EFQM) “® oder FQS
bzw. das von der Nordostschweizerischen Erziehungsdirektorenkonfe-
renz entwickelte Qualititsmanagementsystem Q2E — , Qualitiit durch
Evaluation und Entwicklung “*° als Orientierungsgrundlage fiir die kan-
tonalen Schulorganisationen adaptierten (vgl. Kap. 4. Basiskonzeption
eines Qualitdtsmanagementsmodells — Qualitit durch Evaluation und
Entwicklung (Q2E); Dubs, 1997, S. 106). Wesentliches Merkmal des
Implementierungsprozesses, neben dem kantonsabhingigem Indivi-
dualismus bei der Qualitdtsmanagementauswahl, waren interkantonale
Nachahmungseffekte, ausgehend von Reformen u.a. im Kanton Ziirich,
welche die anderen Kantone immer wieder zu neuem, oft eher punktuel-
lem Aktionismus antrieben (Dubs, 2007, S. 515f.).

Das FQS nach Vorgabe von Strittmatter (1997) propagiert Schulqua-
litdt nicht als Unitdt im Sinne eines profunden TQM anzusehen, sondern
diese summativ durch Selbstevaluation’® bzw. -beurteilung, auch interne
Evaluation genannt, in diversen Schulbereichen von der Lehrerschaft eruie-
ren zu lassen (s. auch Dubs, 2009, S. 520f.). Die Verbesserungsintention des

88  Fir weitere Informationen s. <http.//www.iso.org/iso/home.html>, Stand 01. April
2014.

89  Vgl. auch <http://www.efgm.org>, Stand 01. April 2014.

90 S. <http://www.q2e.ch>, Stand 01. April 2014.

91 Der Begriff Selbstevaluation, oder auch interne Evaluation, definiert im herkémmli-
chen Sinne einen Prozess, in welchem schulinterne Personen gezielt Untersuchungen
vornehmen, um daraus (inner-) schulische Optimierungspotenziale ableiten zu kon-
nen (s. Holtsappels, 2003, S. 205f.).
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schulischen Qualititsmanagements in der Schweiz (aber auch in Deutsch-
land und Osterreich) konzentriert sich daher heute auf die Erhebung und
anschliessende Bewertung sogenannter Teilqualititen aller im Zuge einer
Verwaltungsreform fiir teilautonom deklarierten Schulbereiche. Kennzeich-
nend fiir diese ist, dass zentralistische Verwaltungsstrukturen (;, Inputsteu-
erung ) mittels des Ansatzes des ,, New Public Managements (NPM)‘*?
zugunsten einer Steuerung anhand von lediglich Rahmendekreten (,, Out-
putsteuerung ) minimiert wurden (Ebner & Lehmann, 2008, S. 141; Sem-
ling & Zolch, 2008, S. 213).” Entscheidungskompetenzen werden somit
auch im Qualitdtsmanagement als Instrument der Schulentwicklung von der
Marko- auf die Mesoebene des Schulsystems delegiert, was die Qualitét
dieser meist administrativen Schulbereiche fiir die einzelnen Schulorgani-
sationen bzw. deren Akteure direkt beeinflussbar bzw. entwickelbar macht
(s. auch Kap. 3.3 Schulentwicklung heute).

(2006) definiert diese teilautonomen ,, Qualitdtsbereiche “, die sich
wiederum in verschiedene Subsegmente untergliedern lassen und in jeder
schulischen Institution existent sind, in seinem ,, Qualititsmodell Berufli-
cher Schulen “, das Abbildung sieben zeigt, wie folgt: ,, Schulmanagement,
Unterricht und Lernortkooperation, Ressourcen, Organisation, Rech-
nungswesen und Schulkultur“ (S. 251).

92 NPM befasst sich mit der ,, Modernisierung dffentlicher Einrichtungen und neuen
Formen dffentlicher Verwaltungsfithrung“ (Schedler & Proeller, 2011, S. 5). Das
neue an diesem Modellansatz ist die Perspektive der Verwaltung, welche wirkungso-
rientiert ausgestaltet sein soll. Fiir weiter Informationen s. Schedler & Proeller, 2011.

93  Der eigens bestehende Zusammenhang zum NPM ist allerdings im Zeitverlauf verlo-
ren gegangen, da sich dieses politisch nicht durchsetzen konnte (s. Dubs, 1997, s. 106).
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QUALITATSMODELL BERUFLICHER SCHULEN

QUALITATSBEREICHE

Schulmanagement

VORGABEN, Unterricht und
LEITZIELE, |: Lernortkooperation ERGEBNISSE
QM-ZIELE
Ressourcen Organisation
Rechnungswesen
Schulkultur
-/

=

QUALITATSMANAGEMENT fiir Qualititsbereiche und deren Teilbereiche
Basis: Qualitdtsanspriiche, Indikatoren,
Instrumente und Methoden, Entwicklungsprojekt

-

Abbildung 9: Qualitdtsmodell beruflicher Schulen nach Wyrwal (2006).
(Quelle: Wyrwal, 2006, S. 251).

Allerdings sei es seiner Meinung nach durchaus moglich weitere sowie alter-
native ,, Qualitdtsbereiche “ zu betiteln, was teilweise die Existenz differie-
render Qualitdtsmanagementsysteme rechtfertigt (Wyrwal, 2006, S. 251f.).

Diese neu gewonnen Gestaltungsfreiheit bedingt, neben der inter-
nen Perspektive der Qualitdtsentwicklung, aber auch ein Mindestmass an
externer, kantonaler Krontrolle im Sinne einer Rechenschaftsverpflich-
tung. Regelmdssige Fremdevaluationen bzw. -beurteilungen, auch exter-
ne Evaluationen genannt, zur Ermittlung des schulischen ,, Qutputs “ im
Vergleich zu vorher festgelegten Zielvorgaben, die oftmals in Leitbildern
verankert sind, komplettieren daher die internen Selbstevaluationen und
tragen daflir Sorge, dass die institutionellen Entwicklungen dem inten-
dierten gesellschaftlichen Anliegen entsprechen (Maag-Merki, 2005, S. 4;
s. auch Kap. 3.5.1.2 Bestandteile von Qualititsmanagement). Zudem voll-
zieht sich ein iibergeordnetes Bildungsmonitoring auf kantonaler und na-
tionaler Ebene anhand der Durchfiihrung regionaler Monitoringstudien,
wie beispielsweise Leistungsvergleichsstudien, sowie dem zunehmenden
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Trend zur Implementierung von Bildungsstandards und Kerncurricula
(Maag-Merki, 2005, S. 4).

Ob jedoch eine erhohte Teilautonomie wirklich zu qualitativ hochwer-
tigeren und verwaltungsméssig erfolgreicheren Schulen fiihrt, ist bisher
unklar. Sicher ist hingegen, dass Attribute ,,guter “ Schule (vgl. Kap. 3.3
Schulentwicklung heute), wie z.B. ein hohes Schulethos oder eine eigene
Schulkultur, gestalterische Freirdume bedingen (Dubs, 1997, S. 106).

3.5.1.1 Intention und Funktion von Qualititsmanagement

Schulischem Qualitdtsmanagement im Kanton Ziirich obliegt die Aufgabe,
. die Qualitit an [...] Berufsfachschulen zu sichern und weiter zu entwi-
ckeln “ (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2005, Art. 1; s. auch EDK, 2010,
S. 2). Zum einen sollen Arbeitsweisen und -abldufe in die intendierte Rich-
tung optimiert werden (Qualitdtsentwicklung) und zum anderen sollen die
vorgenommenen Modifikationen gesichert werden (Qualititssicherung).
Qualitdtsmanagement befasst sich mit der bewussten Gestaltung dieser
beiden Prozesse — dem Management von Qualitit (Huber, 2010, S. 183: s.
Abb. 10).

Schulleitung
Management

[ Qualitaitsmanagement ]

Bildungsstandards
und rechtl. Vorgaben

e ) (
Qualitatserwartungen Qualitéts- Qualitats-
der Schiler, Eltern u. . .

Praxis entwicklung sicherung
———

Schulintern definierte
Qualitatsstandards

4[ Qualitatsmanagementsystem ]7

Abbildung 10: Aufgaben eines schulischen QM.
(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Miiller-Neuendorf & Obermaier, 2010, S. 36).
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Intention der schulischen Qualitdtsentwicklung und Qualititssicherung ist
gemadss der EDK (2010) die stetige Optimierung der schulischen ,, Pro-
dukte, Prozesse oder Leistungen* (S. 2) aller in Kapitel 3.5.1 Qualitdts-
management als Instrument der Schulentwicklung eruierten teilautonomen
Schulbereiche unter Anpassung an sich wandelnde soziodkonomische
Grundvoraussetzungen und gesellschaftliche Anforderungen, wobei dem
Unterricht — als Kerngeschift von Schule — eine Schliisselfunktion zu-
kommt (Pieneck, 2008, S. 6). Schulisches Qualititsmanagement sollte
daher primir darauf ausgerichtet sein anhand interner und externer Gii-
tekontrollen Informationen zu generieren und auszuwerten, die zu einer
kontinuierlichen Erhohung des Giiteniveaus — dem Grad der Lernwirk-
samkeit des Unterrichts — fiihren.

Seit dem Schuljahresbeginn 2005/2006 sind alle Berufsfachschulen
des Kantons Ziirich zur Implementierung eines Qualititsmanagementsys-
tems verpflichtet (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2005, Art. 2, Abs. 1).
Die schulische Organisation bedingt dementsprechend, als rahmende Kom-
ponente ihrer systematischen Qualitdtsbemiithungen, ein inhaltsneutrales
Qualitdtsmanagementsystems”™, welches Leerstellen aufweist, die durch
spezifische Standards® eines Schulbezirkes (Bildungsstandards, Quali-
tatserwartungen und -standards) vervollstdndigt werden. Solche Standards
bzw. Normen deklarieren im vorliegenden Sachverhalt ,, geforderte Eigen-
schaften von Ressourcen, Produkten und Ergebnissen, von Prozessen und
Methoden ** (Ebner, 2006, S. 6).

Im Rahmen des Qualitdtsmanagementsystem wird dann individu-
ell Qualitdt standardgeleitet definiert, gestaltet, verbessert und gesichert
(Miiller-Neuendorf & Obermaier, 2010, S. 36). Ein Qualititsmanagement-
system ist somit eine Methode der Schulfiihrung, welcher die Schulleitung
und externe Parteien, wie die Schulpflege im Kanton Ziirich (s. Kap. 3.5.2
Das Schulprogramm als Instrument der Schulentwicklung), zur Steuerung
ihrer Entscheidungs- und Handlungsprozesse bediirfen.

3.5.1.2 Bestandteile von Qualititsmanagement

Nach Vorgabe der Bildungsdirektion des Kanton Ziirich ist die Schullei-
tung jeder kantonalen Schulorganisation selbststindig fiir die schulin-

94 Auch Qualitdtskonzept, -modell etc. genannt.
95  Eine Unterscheidung in Curriculum-, Instruktions-, Organisations- und Evaluations-
standards soll in dieser Arbeit nicht vorgenommen werden (vgl. Ebner, 2006, S. 2f.).
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terne Qualitdtsentwicklung verantwortlich, was diese auch zur Auswahl
bzw. Entwicklung eines eigenen schulspezifischen Qualititsmanagement-
systems autorisiert (Bildungsdirektion des Kanton Ziirich, 2005, Art. 2,
Abs. 1;s. Kap. 3.4.1.1 Intention und Funktion von Qualititsmanagement).
Zum schulischen Qualititsmanagement gehoren nach kantonaler Vor-
schrift zwingend die folgenden Elemente (s. Tab. 12), welche jede Schu-
leinheit auf lokaler Ebene definieren muss.

Tabelle 12: Elemente eines schulinternen QM Bildungsdirektion Ziirich.

Elemente eines schulinternen QM Bildungsdirektion ZH

Nr. | Erlduterung

1. . [-..] ein Qualititskonzept, das die Qualititsanspriiche und die Verfahren und
Methoden der Qualitditssicherung und -entwicklung sowie das schulinterne Be-
schwerdeverfahren bei Verstossen gegen die Qualitdtsanspriiche definiert und
konkretisiert [...]

2. ., [-..] eine durch die Schulleitung eingesetzte Qualitdtsentwicklungsleitung fiir
die operative Steuerung der Qualitdtssicherung und -entwicklung [...]

3. ,, Verfahrensregeln fiir den Einsatz, die Auswertung und die Umsetzung von Indi-
vidualfeedback und Selbstevaluation [...]

4. ., [-..] eine Dokumentation des Qualititsmanagements, die das Qualitdtskonzept
und das Qualitditsarchiv (Dokumentation bisheriger Evaluation und weiterer Ak-
tivititen im Rahmen der Qualitdtsentwicklung) umfasst [...]

5. ., [-..] die Festlegung der Einsichts- und Zugriffsrechte beziiglich des Qualitdts-
archivs.

(Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2005, Art. 2).

Besondere Aufmerksamkeit wird von Seiten des Kantons auch der Selbst-
und Fremdbeurteilung, der Qualitdtsentwicklungsleitung und der Berichter-
stattung mit jeweils eigenen gesetzlichen Bestimmungen gewidmet, welche
nachfolgend kurz erléutert werden.

Selbstbeurteilung

Die Selbstbeurteilung besteht aus den Elementen Individualfeedback
(Ebene Lehrperson/Schulleitung), thematischer Selbstevaluation (Ebene
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Schule), Systemmonitoring (Ebene Bildungswesen). Innerhalb des Indi-
vidualfeedbacks erhalten Lehrkrifte und Schulleitungsmitglieder konti-
nuierlich, d.h. durchschnittlich einmal jahrlich, Riickmeldung von Drit-
ten respektive anderen schulischen ,, Stakeholdern* (andere Lehrkrifte,
Lernende, Eltern, Schulleitung) (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2005,
Art. 3, Abs. 1). Die notwendigen Verfahrensweisen miissen den Lehr-
personen hierzu von der Schulleitung zur Verfiigung gestellt werden
(Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2005, Art. 3, Abs. 2). Abschliessend
muss der Schulleitung iiber den Vollzug Meldung (Datum, Beteiligte; Fee-
dbackmethode) gemacht werden (ebd., Art. 3, Abs. 3). Die thematische
Selbstevaluation (TSE) auf Ebene der Schule, die innerhalb von sechs Jah-
ren zweimalig zwingend erfolgen muss (ebd., Art. 4, Abs. 2), verpflichtet
die jeweilige Schulorganisation zur planmaissigen Erhebung, Auswertung
und Umsetzung einer schulbezogenen Thematik (ebd., Art. 4, Abs. 1). Fiir
das Systemmonitoring, welches das Beobachten und Analysieren des Bil-
dungswesens und seiner Qualitit samt Berichterstattung hieriiber umfasst
(ebd., Art. 5, Abs. 1), ist die Abteilung Bildungsplanung im Generalsekre-
tariat der Bildungsdirektion verantwortlich (ebd., Art. 5, Abs. 2).

Fremdbeurteilung

Die Fremdbeurteilung vollzieht sich ebenfalls auf den Stufen Lehrperson,
Schule und Bildungswesen. Auf der Ebene der Lehrperson erfolgt dies im
Rahmen einer Mitarbeiterbeurteilung (ebd., Art. 6), welche systematisch
jede zwei Jahre durchgefiihrt wird. Mit der Fremdbeurteilung auf Schule-
bene wird jede sechs Jahre eine externe Fachstelle fiir Bildungsevaluation,
z.B. das Institut fiir externe Schulevaluation (IFES)*, durch die Abteilung
Bildungsplanung des Generalsekretariates der Bildungsdirektion Ziirich
beauftragt (s. ebd., Art. 7, Abs. 2). Diese externe Beurteilungsform im-
pliziert eine Metaevaluation des jeweiligen schulischen Qualitdtsmanage-
ments inklusiver aller teilautonomen Qualitdtsbereiche. Auf Wunsch der
Schule besteht, im Einvernehmen mit dem mba, die erginzende Moglich-
keit der Beurteilung eines schul- und unterrichtsbezogenen Fokusthemas
(ebd., Art. 7, Abs. 1, Abs. 3). Die schuliibergreifende Fremdbeurteilung, die
von Seiten der Abteilung Bildungsplanung extern in Auftrag gegeben wird
(ebd., Art. 8, Abs. 2), beinhaltet Erhebungen zur Zufriedenheit Ehemaliger,

96  S. <http.//www.ifes.ch>, Stand 14. April 2014.
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zu Fachleistungen und facheriibergreifende Kompetenzen der Lernenden
sowie eine Untersuchung zukiinftiger Anspriiche des Bildungswesens auf
Sekundarstufe II (ebd., Art. 8, Abs. 1).

Qualitditsentwicklungsleitung®

Die QEL (vgl. Kap. 3.5.1.1 Organisationsentwicklung), die mehrheitlich
aus zwei bis fiinf Lehrpersonen sowie Mitgliedern der Schulleitung be-
steht (ebd., Art. 9), libernimmt dabei im Auftrag der Schulleitung die ei-
gentliche Steuerung in Form von Planung und Koordination der Qualitéts-
entwicklung samt deren Berichterstattung (ebd., Art. 10, Abs. 1). Laut Art.
10 S. 2 der Vorgaben der Bildungsdirektion zur Qualitdtssicherung und
-entwicklung auf der Sekundarstufe 11 ist die QEL auch fiir die schulinter-
ne Weiterbildung (s. Kap. 1.4 Begriffliche Abgrenzungen und Definitionen)
im Bereich Qualitdtsmanagement zustindig und zur Teilnahme des mba
organisiertem Erfahrungsaustausch mit anderen Berufsfachschulen des
Kantons verpflichtet.

Berichterstattung

Die schulische Berichterstattung iiber die Qualititsentwicklung beinhaltet
laut Art. 11, Abs. 2 der Bildungsdirektion (2005) eine jahrliche Stand-
ortbestimmung (Uberblick der Aktivititen zur Qualititssicherung und
-entwicklung) sowie ggf. einen Bericht zur thematischen Selbstevaluati-
on (Anlass, Methodik, Zusammenfassung der Ergebnisse, Folgerungen),
welche der Schul- und Aufsichtskommission des mba zugehen muss (ebd.,
Art. 11, Abs. 1). Dariiber hinaus Bedarf der Bericht zur thematischen
Selbstevaluation der Genehmigung der Schulkommission (ebd., Art. 11,
Abs. 3). Die schriftliche Dokumentation der externen Fachstelle fiir Schu-
levaluation muss an die Schulleitung, die Schulkommission, das mba und
die Abteilung Bildungsplanung versandt werden (ebd., Art. 12, Abs. 1).

97  In der schulischen Praxis wird die QEL haufig auch als Qualitéitsteam (Q-Team) oder
Schulentwicklungsgruppe (SEG) bezeichnet.
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3.5.2 Das Schulprogramm®® als Instrument der Schulentwicklung

,,Das Schulprogramm ist ein Instrument fiir die zielgerichtete und nach-
haltige Entwicklung der Schule ** (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2013,
0.S.). Fiir die Berufsfachschulen ergibt sich die Verpflichtung zur Erstel-
lung eines Schulprogramms aus den schulbezogenen Wirkungs- und Leis-
tungszielen der schuleigenen Leistungsauftrige in Verbindung mit Art. 20
MBVVO. (EG BBG v. 2008, Art. 12, Abs. 4d; Abs. 4f). Die genauen Vorga-
ben hierzu sind im Bereich der Berufsfachschulen aber deutlich unpréziser
formuliert (s. 1.1 Problemstellung — Schulentwicklung durch (schulinterne)
Lehrerweiterbildung?), weshalb im Folgenden auf das neue Volksschulge-
setz Bezug genommen wird, da sich die Regelungen hinsichtlich der Ent-
wicklung und Implementierung eines solchen an den Berufsfachschulen
nicht von denen der Volksschule unterscheiden.

Das Schulprogramm definiert neben dem padagogischen Grundgedan-
ken, Entwicklungsperspektiven, Zielintentionen und Dekreten der Schul-
konferenz® im Hinblick auf die lokalen Gegebenheiten des jeweiligen schu-
lischen Standorts auch entsprechende Massnahmen zur Implementierung
der fixierten Zielsetzungen (Art. 43, Abs. 4 VSG). Per neuem Volksschul-
gesetz'® (VSG) von 2005 ist die Schulkonferenz einer jeden Volksschulor-
ganisation im Kanton Ziirich, die aus allen an einer Schule unterrichtenden
Lehrpersonen mit einem Mindestpensum von mehr als 10 Wochenlektionen

98 Holtappels (2004) differenziert zwischen den Begriffen Schulprofil, -konzept und
-programm, welche alle schriftlich ausformulierte Ansdtze zur Weiterentwicklung
der Einzelschule beschreiben (S. 14f.; s. hierzu auch Philipp & Rolff (1998, S. 10ff.).
Das Schulprofil bringt dabei interne und externe Voraussetzungen einer Schulorgani-
sation, also Kompetenzen und padagogische Gesinnung der Lehrkrifte, aber auch die
raumlich-finanzielle Situation zum Ausdruck. Dagegen veranschaulicht das Schul-
konzept als ,, Gesicht“ einer Schule die Bestandteile der jeweiligen Schulkultur, in
dem es den Fokus der pddagogischen Arbeit und an der Schule gelebte Traditionen
beschreibt (S. 14). Im Gegensatz zum Schulprogramm enthélt es keine Entwick-
lungsperspektiven des jeweiligen Schulstandortes (S. 16).

99  Die Schulkonferenz diskutiert u.a. pddagogisch und unterrichtsrelevante Fragen, ge-
staltet das Schulgeschehen aktiv mit und setzt sich mit schulischen Alltagsproblemen
auseinander (s. Art. 45, Abs. 3 VSG; Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2008, S. 49).

100 Das vorherige VSG stammte noch aus dem Jahr 1832. Ein Kernelement des neuen
VSG ist u.a. eine klare Aufgaben- und Kompetenzverteilung, wodurch die Schulen
im Rahmen ihrer neuen Gestaltungsfreiheit zu ,, geleiteten Schulen “ werden sollen.
Hierbei wird die Aufgabe zur Erarbeitung eine Schulprogramms klar der Schulkon-
ferenz zugewiesen (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, o.J., S. 8).
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besteht (s. Art. 45, Abs. 1, S. 1 VSG; Art. 8, Abs. 1 LPVO), dazu verpflichtet,
dieser Aufforderung durch den Gesetzgeber Folge zu leisten und eigenstén-
dig unter Fiihrung der Schulleitung einen Schulprogrammentwurf auszuar-
beiten (Art. 43, Abs. 4 VSG; Art. 45, Abs. 2 VSQ).

Der Schulpflege!?!, als strategisches Fithrungsorgan, aller Schulen im
Kanton Ziirich, fallt hierbei die Funktion zu, bei Bedarf inhaltliche und
formale Rahmenbedingungen fiir Schulprogramme vorzugeben (Art. 42,
Abs. 2 VSV), die den Schulen als Orientierungshilfe bzw. Richtlinie im
konkreten Entwicklungs- und Ausformulierungsprozess dienen. Dariiber
hinaus konkretisiert die Schulpflege auch den mittelfristigen Planungsho-
rizont von Schulprogrammen voni.d.R. drei bis fiinf Jahren (Art. 42, Abs. 2
VSV), wobei die schulische Praxis zeigt, dass eine Aktualisierung von
Schulprogrammen nicht immer entsprechend vorgenommen wird.'? All-
gemeine Verbindlichkeit fiir alle Lehrkrifte einer Schule erhilt der jewei-
lige Schulprogrammentwurf letztendlich durch die abschliessende Geneh-
migung und die hiernach folgende Ver6ffentlichung durch die Schulpflege
(Art. 42, Abs. 3 VSG; vgl. Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2008, S. 43).
Im Folgenden obliegt es den einzelnen Schuleinheiten ihr Schulprogramm
im Rahmen ihrer padagogisch-didaktischen Jahresplanung zielorientiert
vor Ort umsetzen (Bildungsdirektion Kanton Ziirich, o.J., S. 8).

3.5.2.1 Intention und Funktion von Schulprogrammen

Schulprogramme implizieren gemiss Holtappels (2011) eine ,, nicht unpro-
blematische Doppelfunktion* (S. 134): So dienen sie einerseits als Entwick-
lungsinstrument zur Konkretisierung des Bildungs- und Erziehungsauftrages
der Einzelschule (s. Art. 42, Abs. 1 VSV) und andererseits als Steuerungs-
instrument der Systemebene, also beispielsweise der Schulaufsicht und der
kantonalen Bildungsverwaltung. Priméir werden Schulprogramme aber, als
internes Arbeitspapier der einzelnen Schuleinheit, zur systematischen Qua-
litdtsentwicklung der padagogischen und schulischen Arbeit herangezogen
(Holtappels, 2011, S. 134; Hofer, 2011, S. 44). Um als Entwicklungsinstru-
ment permanent tauglich zu bleiben, miissen diese als ,, work in progress “

101 Vgl. Art. 42, Abs. 1 VSG: ,, Die Schulpflege leitet und beaufsichtigt die Schulen. Sie
vollzieht die kantonalen Erlasse und Beschliisse, soweit auf Grund der Gesetzgebung
oder des Organisationsstatutes nicht ein anderes Organ dafiir zustindig ist. Sie ver-
tritt die Schulen gegen aussen. *

102 Anmerkung SF: Diese Erkenntnis gewann die Autorin dieser Arbeit durch mehrere
Gespriche mit Schulentwicklungsexperten im Kanton Ziirich.
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kontinuierlich aktualisiert werden (Capaul & Seitz, 2011, S. 148f.). Ferner
sind sie Demonstrationsmittel des padagogischen Selbstverstindnisses ei-
ner Schulgemeinde, implizieren Leitsétze fiir schulische Qualitdt und ver-
mitteln infolge dessen immer eine Entwicklungsperspektive bzw. Vision
(s. Kempfert & Rolff, 2005, s. 177). Gleichzeitig determinieren sie aber
auch im Rahmen ihrer Steuerungsfunktion Bewertungskriterien anhand
derer die Schulqualitdt'® und das damit verbundene Entwicklungsengage-
ment einer Schule anhand von internen und externen Schulevaluationen'*
(s. Kap. 3.5.1.2 Bestandteile eines schulischen Qualitdtsmanagements)
transparent, messbar und somit auch einschitzbar wird. Laut Holtappels
(2011) erlangt die Steuerungsfunktion zu Lasten der Instrumentenwirkung
der inneren Schulentwicklung (vgl. Kap. 3.2 Voraussetzungen einer schul-
entwicklungstheoretischen Fundierung) jedoch eine Vormachtstellung,
wenn die Schulprogrammpflicht mit interner und externer Schulevaluation
verkniipft wird, wie dies auch im Kanton Ziirich der Fall ist (S. 134; vgl.
Kap. 3.5.2 Das Schulprogramm als Instrument der Schulentwicklung).

Neben der Vermittlung schulprogrammatischer Regularien fiir die
beiden oben eruierten Funktionen, gelten Schulprogramme aber auch als
bedeutende Mittel der schulrelevanten internen und externen strategischen
Kommunikation. Sie fungieren als ,, Schnittstelle zwischen den unterschied-
lichen Erwartungen, Interessen und Moglichkeiten, die sich aus der Viel-
zahl von Anspruchsgruppen *“ ergeben (Schratz, 2009, S. 56). Extern sollen
sie die Verwendung offentlicher Ressourcen rechtfertigen und die gesell-
schaftliche Anerkennung des Lehrberufs steigern, wogegen sie intern u.a.
ein Hilfsmittel zur Bewahrung der beruflichen Professionalitit und des
Selbstwertgefiihls der Lehrpersonen darstellen und den Lehrpersonen hel-
fen, sich beruflichen Herausforderungen proaktiv zu stellen (Posch, 2002,
S. 26). Diese funktionalen internen und externen Perspektiven in Bezug auf
Schulprogramme werden vom Kanton ZH auch wie folgt zusammengefasst
(s. Tab. 13):

103 Kempfert und Rolff (2005) weisen im Rahmen dieser Diskussion darauf hin, dass es
in einer pluralistischen und dynamischen Gesellschaft, wie sie heute existiert, kein
objektives Verstdndnis von Qualitdt geben kann, weshalb jede Schulgemeine dieses
fiir sich selbst definieren muss (S. 177).

104 Innerhalb solcher schulischen Evaluationen sind allerdings Fokussierungen auf ein
oder zwei Leitsétze sowie weitere Komprimierungen innerhalb der einzelnen Leitsét-
ze erforderlich (Kempfert & Rolff, 2005, S. 177).
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Tabelle 13: Funktionen des Schulprogramms im Kanton Ziirich.

Nach innen: | Nach aussen:

Das Schulprogramm...

+ ermoglicht die Auseinandersetzung iiber |+ vermittelt der Offentlichkeit ein Bild
die gemeinsame Ausrichtung und die Ent-| iber die gemeinsamen Ziele der Schule
wicklungsziele der Schule

 dient allen Beteiligten als verbindlicher | ¢ dient als Grundlage fiir die externe
Handlungsrahmen und Orientierungs-| Schulevaluation
grundlage, vermittelt Sicherheit und er-
leichtert die Zusammenarbeit

* bildet die Grundlage fiir die interne Evalua- | » dient der Rechenschaftslegung gegen-
tion (Selbstevaluation) iiber Offentlichkeit und Behorde

(Quelle: Hofer C., 2011, S. 44).

Ausserdem sollen durch gemeinschaftliche, kollegiale Partizipations-
moglichkeiten in Auseinandersetzungs-, Planungs- und Arbeitsprozessen
binnenschulische, schulentwicklungsrelevante Aktivitdten forciert wer-
den. Auf diese Weise erlangen ,, Produkt und Prozess [...] gleichermassen
Bedeutung “und die Einzelschule wird zu einem ,, Ort von Entwicklungs-
und Verdnderungsarbeit“ (Hofer, 2011, S. 45).

3.5.2.2 Bestandteile von Schulprogrammen

Strukturierte und perspektivische Veranderungsprozesse, wie sie von Schul-
programmen evoziert werden sollen, ereignen sich sukzessiv, weshalb Schul-
programme keinesfalls bereits alle schulrelevanten Entwicklungspotenziale
und padagogische Grundvorstellungen zugleich beinhalten. So konstatiert
auch Holtappels (2011), dass das Schulprogramm ,, kein Papier‘ sei, ,,das
schon alle guten Ansdtze als verwirklicht oder alle Probleme als geldst dar-
stellen soll*“ (Holtappels, 2011, S. 137). Vielmehr vermitteln Schulprogram-
me aufgrund der ihnen im Vorfeld zugesprochenen Entwicklungsfunktion
samt -perspektive (s. Kap. 3.5. 1.1 Intentionen und Funktionen von Schulpro-
grammen), zukunftsorientierte Zielsetzungen der Gesamtinstitution Schule,
nicht einer kleinen Idealistenfraktion oder ,, pressure group “ (Schratz, 2009,
S. 570).

Eine besonders tiefgehende Strukturierung der verschiedenen Kom-
ponenten von Schulprogrammen nimmt Schratz (2009) vor, in dem er
Schulprogrammen mehre Ebnen mit unterschiedlichen Funktionen zu-
weist, welche auch in der unteren Abbildung (Abb. 8) dargestellt sind
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(S. 570f.). Die kontrdren Richtungspfeile illustrieren dabei, dass diese
keiner stringenten Reihenfolge unterliegen, aber in Relation zueinan-
der stehen. Die Verortung der schulbezogenen Entwicklungsziele samt
Vision und Leitbild erfolgt auf den normativen Ebenen von Schulpro-
grammen (ebd., S. 570f.). An der Vision soll hierbei jegliches Denken
und Handeln ausgerichtet werden, weshalb Schratz (2009) diese auch
mit einem ,, Leitstern “ vergleicht (ebd., S. 571). Das Leitbild enthélt in
. einprigsamen Zielformulierungen* die gemeinsame Philosophie re-
spektive das wiinschenswerte und im schulischen Alltag iiberpriifbare
Ziel, wogegen die Entwicklungsziele die schriftliche Konkretisierung
des Leitbildes abbilden (ebd., S. 571). Damit einher gehen auf den ope-
rativ-strategischen Ebenen die festgelegten Konzepte und Strategien, in
welchen die formulierten Entwicklungsziele in das alltdglichen Schulle-
ben transferiert werden sollen, die Organisationspléne, welche Planung
iiber die kurz-, mittel- und langfristigen Vorgehensweisen beinhalten,
sowie deren konkrete Umsetzung, welche die Zielerreichung in Etap-
pen — in Form von Meilensteinen — beinhaltet und spéter auf Effektivitét
kontrolliert (ebd., S. 571).

Ebene Funktion
- Wunschtraum von
< Vision - @
[} Verédnderung =
5 o
2 I 1 g
P . gemeinsame Philosophie, )
S Leitbild . . ®
= winschenswertes Ziel 2
©
£ 1 5
o . . Konkretisierung und ]
c
Entwicklungsziele schriftliche Programmatik
v 1

c . Festlegung der

% Konzepte & Strategien Arbeitsweisen x
Qi I 1 2
) - mittel- @
® 5 Organisationspléne Plan_un_g kurz-, mittel-, un_d [7
58 langfristiger Vorgehensweise Q
oD | 1 3
og =

[ Wunschtraum von

@ Umsetzung Veranderung

Abbildung 11: Bestandteile eines Schulprogramms.
(Quelle: Schratz, 2009, S. 570).
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Ahnlich ausfiihrlich wie Schratz (2009), jedoch ohne eine Strukturierung
in unterschiedliche normative und operativ-strategische Ebenen, eruiert
auch Holtappels (2011) mannigfaltige konsekutive Komponenten von
Schulprogrammen (S. 137f.).!% Im Gegensatz zu den Schulprogrammele-
menten von Schratz (2009), dessen elementare Beschreibungen tiefgehen-
der angelegt sind, setzen die Uberlegungen von Holtappels (2011) bereits
im Vorfeld zu den Ausformulierungen von Vision, Leitbild und Entwick-
lungszielen an und verfolgen auch im Anschluss an die entsprechende Um-
setzungsplanung die Verfassung einer konkreten inhaltlich-methodischen
Weiterbildungsplanung.

Folglich pléddiert Holtappels (2011) zuerst fiir eine generelle Be-
standsaufnahme des Status Quo, in welcher die Schule ihre paddagogischen
Lern- und Erziehungsarrangements sowie ihre curriculare Schwerpunkt-
setzung im Sinne eines Schulcurriculums, auch in Bezug auf Schulorga-
nisation und -management, darlegt (S. 137). Solche Ausfiihrungen auf der
organisatorischen Ebene implizieren u.a. auch Einblicke in die schulische
Steuerung, interne und externe Unterstiitzungsleistungen, die Ressour-
cenallokation und Personalorganisation (ebd., S. 137f.). Auch die darauf
folgende Umfeldanalyse, die neben der Ressourcenverwendung, Bediirf-
nisse, Voraussetzungen und Problematiken des schulischen Umfelds ver-
anschaulicht, wobei auch die soziokulturellen Verhiltnisse und die gesell-
schaftliche Struktur Beriicksichtigung finden (ebd., S. 138). Die dritte und
vierte Komponente bilden nun das schulische Leitbild inklusive Zielfor-
mulierungen und ein Entwicklungsplan samt einem Arbeitsprogramm mit
reellen Konzepten und Massnahmen (ebd., S. 138). Das letzte Element
stellt ein Evaluations- und inhaltlich-methodischer Fortbildungsplan /4n-
merkung SF: gemeint ist im Sinne dieser Arbeit ein Weiterbildungsplan]
dar, anhand welchem detailliert die jeweiligen Evaluationsbereiche, -ziel-
setzungen, -formen, Beteiligte sowie Qualititsindikatoren und -kriterien
nachvollzogen werden konnen (ebd., S. 138). Zusammen mit den Ergeb-
nissen vorheriger (Selbst-) Evaluationen kann daraus dann ein nachfrage-
orientierter Weiterbildungsplan ausformuliert werden.

105 Komprimierter beschreibt dagegen Posch (2002) die Bestandteile von Schulprogram-
men, wonach diese lediglich eine Einleitung, das Leitbild der schulischen Institution
(s.0.) sowie — als zentrale Komponente — einen Entwicklungsplan, bestehend aus
Riickblick, Vorausblick und Aktionsplan, involvieren (S. 271t.).
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4 Untersuchungsdesign und -Methodik

Nachdem in den vorangegangenen Kapiteln die theoretische Seite der Be-
reiche Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung unter Bezugnahme auf
den Status Quo im Kanton Ziirich (s. Kapitel /. EINLEITUNG;, 3. THE-
ORIE, BEREICHE UND INSTRUMENTE DER SCHULENTWICKLUNG
sowie die aktuelle Studien-/Publikationslage (vgl. Kap. 2. AKTUELLER
FORSCHUNGSSTAND — LEHRERWEITERBILDUNG UND SCHUL-
ENTWICKLUNG IN DER SCHWEIZ) hinreichend elaboriert wurde, soll
dieses Kapitel tiber das Untersuchungsdesign und die -methodik zum em-
pirischen Abschnitt, Teil B, dieser Arbeit {iberleiten.

Um die grundlegenden Entscheidungsprozesse in Bezug auf das Unter-
suchungsdesign und die -methodik, welche Forschungsverlauf und -ergeb-
nisse entscheidend beeinflussen (s. auch Kap. 6.2 Kritische Wiirdigung der
Untersuchung), moglichst anschaulich und nachvollziehbar fiir den Leser
zu gestalten, sollen in diesem Kapitel die methodischen Grundiiberlegun-
gen sowie die gewéhlte Verfahrensweise offengelegt werden. Dazu wird im
Kapitel 4.1 Anlage der Untersuchung, bevor die grundlegenden forschungs-
methodischen Entscheidungen erldutert werden, eine kurze Einleitung zur
Triangulation von quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden ge-
geben, nach welchem die Auswahl der Untersuchungsregion, der -einheit
und des -objektes dokumentiert und begriindet werden.

Das darauf folgende Kapitel 4.2 befasst sich anschliessend mit der
Vorstellung der in dieser Arbeit angewendeten Erhebungsinstrumente, Fra-
gebogen-Methode und leitfadengestiitztes Experteninterview, sowie mit
Uberlegungen, die zur Konstruktion derselbigen gefiihrt haben. In Kapitel
4.3 wird dann der Erhebungsverlauf dieser Untersuchung chronologisch
anhand der Phasen Organisation (Kap. 4.3.7), Pretest (Kap. 4.3.2) und
Hauptuntersuchung (Kap. 4.3.3), nachgezeichnet. Kapitel 4.4 beschreibt
das Zustandekommen der Stichprobe, die Stichprobe der quantitativen und
qualitativen Erhebung und die einzelnen Schuleinheiten, an denen diese
Stichprobe erhoben wurde, in Bezug auf Region, Triger, Anzahl Lehrkréfte
samt einigen Angaben zur Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung.

Zusammengefasst wird diese Vorgehensweise nachfolgend in Abbil-
dung 12.
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Kapitel 4: Untersuchungsdesign und -methodik
(Teil B — Aufbau Empirie)

v—I
4.1 Anlage der 4.2 Methoden der
Untersuchung Datenerhebung

v

4.2.1 Die Fragebogen-Methode
4.2.2 Das leitfadengestiitze 4.3 Ablauf der

Experteninterview Untersuchung
(inkl. weiterer Unterkapitel)
v
4.3.1 Die Organisation 4.4 Boschreibuna der
4.3.2 Der Pretest E ’ Sti chprobeg

4.3.3 Die Hauptuntersuchung

4.4.1 Vorstellung der ;,
partizipierenden Schulen

Abbildung 12: Ubersicht Kapitel 4.
(Quelle: Eigene Darstellung).

4.1 Anlage der Untersuchung

In Anlehnung an die in den vorherigen Kapiteln vorgestellten theoreti-
schen Voriiberlegungen wurde fiir das Forschungsdesign dieser Arbeit ein
,, Mixed-Method-Design“'° in Form einer Methodentriangulation oder
-mix, bestehend aus quantitativer und qualitativer Befragung anhand ei-
ner standardisierten Fragebogenbefragung (s. Kap. 4.2.1 Die Fragebogen-
Methode) sowie leitfadengestiitzter Experteninterviews (s. Kap. 4.2.2 Das

106 Fiir weitere Arten von ,, Mixed-Method-Designs “ s. Foscht, Angerer und Swoboda,
S. 2471F.
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leitfadengestiitzte Experteninterview), ausgewahlt, um die in Kapitel 2.6
Zielsetzung der Arbeit vorgestellte, libergeordnete Forschungsfragestel-
lung ,, inwiefern trigt die schulinterne Lehrerweiterbildung dazu bei, die
Ziele der Schulentwicklung (besser) zu erreichen? “ zu beantworten. Hier-
fur wurde diese in insgesamt 15 Hypothesen (H, bis H,,,) konkretisiert,
welche den vier Untersuchungsbereichen Wissen/Allgemeines (1.), Ziel-/
Konzeptentwicklung (Il.), Abstimmung (I11.) und Nachhaltigkeit (IV)) zu-
gewiesen wurden (s. Kap. 2.6.1 Hypothesen).

Dem Abschnitt Wissen/Allgemeines (I.) wurden die ersten vier Hy-
pothesen (H,, H,, H, und H, ), dem Untersuchungsbereich Ziel-/Kon-
zeptentwicklung (I1.) die darauf folgenden vier Hypothesen (H, H,, H,,
und H ), dem Bereich Abstimmung (I1l.) zwei Hypothesen (H,, H7) und
Nachhaltigkeit (1V.) fiinf Hypothesen (H, H,, H,, H, und H, ) zugeord-
net. Eine Ubersicht {iber diese bietet nachstehend Abbildung 13:

I. Wissen/Allgemeines

H,,: Volizeitlehrkrafte verfligen Giber mehr Wissen im Bereich H,,: Volizeitlehrkrafte verfligen tiber mehr Wissen im Bereich
schulinterne Lehrerweiterbildung als Teilzeitlehrkrafte. Schulentwicklung als Teilzeitlehrkrafte.

H,,: Die Ziele/das Konzept der schulinternen H,,: Die Ziele/das Konzept von Schulentwicklung sind den
Lehrerweiterbildung sind den Lehrpersonen unzureichend Lehrpersonen unzureichend bekannt (Testwert<5).

bekannt (Testwert<5).
Il. Ziel-’Konzeptentwicklung

H;: Die Funktionsstelle hat einen Einfluss darauf, inwieweit Lehrpersonen in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess einbezogen
sind.

H,.: Lehrpersonen mit Funktionsstelle verfiigen tiber mehr H,,: Lehrpersonen mit Funktionsstelle verfliigen tiber mehr
Wissen uber die Ziele/das Konzept der schulinternen Wissen uber die Ziele/das Konzept der Schulentwicklung als
Lehrerweiterbildung als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle. Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

Hs: Lehrpersonen mit Funktionsstelle méchten mehr in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess einbezogen werden als
Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

lll. Abstimmung

Hj: Die Ziele/Konzepte von schulinterner Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung sind aufeinander abgestimmt (Testwert>5).

H;: Schulinterne Lehrerweiterbildung ist ein geeignetes Mittel, um die Ziele von Schulentwicklung zu erreichen (Testwert>5).

IV. Nachhaltigkeit

Hyg: Der Zielerreichungsgrad von Schulentwicklung ist den Lehrpersonen unzureichend bekannt (Testwert<5).

H,: Lehrpersonen mit Funktionsstelle informieren sich mehr tiber Schulentwicklung als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

H,,: Lehrpersonen mit Funktionsstelle halten eine regelméassige Information tiber den Stand der Zielerreichung der
Schulentwicklungsziele/des -konzeptes fiir wichtiger als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

Hy. Schulinterne Lehrerweiterbildung beeinflusst die berufliche | H,;,: Schulentwicklung beeinflusst die berufliche Situation der
Situation der Lehrpersonen positiv (Testwert>5). Lehrpersonen positiv (Testwert>5).

Abbildung 13: Ubersicht Hypothesen.
(Quelle: Eigene Darstellung).
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Methodentriangulation

Triangulation bezeichnet im Kontext sozialwissenschaftlicher Forschung
nach Flick (2008) ,, die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven [An-
merkung SF: 1.d.R. zumeist zwei (s. Flick, 2011, S. 323).] auf einen un-
tersuchten Gegenstand [...] “ (S. 12f.). Eine solche multiperspektivische
Anndherung an ein Forschungsthema, welche einen Erkenntniszuwach-
ses auf verschiedenen Ebenen generiert, wird in der Literatur auch als
., Theorien-Triangulation “ (Denzin, 1989, S. 240f.) oder ,, Triangulation
der Perspektiven “ (Flick, 1999, S. 38ff.) tituliert. Die Triangulation dient
hier weniger der Validierung, sondern eher der systematischen Komplet-
tierung von Forschungsresultaten und Verfahrensweisen als Strategie zur
Wissenserweiterung, welche ,, die Breite, Tiefe und Konsequenz im me-
thodischen Vorgehen erhoht*“ (Flick, 1996, S. 251).

Mit Triangulation kann neben der Verkniipfung unterschiedlicher Per-
spektiven aber auch, wie in dieser Arbeit, der Einsatz verschiedenartiger
Methoden gemeint sein (vgl. Garz & Kramer, 1991, S. 18f.). Essenziell
ist dabei die konsequente Ausrichtung aller gebrauchten methodischen
Zugiange auf denselben inhaltlichen Forschungsgegenstand oder, allge-
meiner, die jeweiligen Forschungsfragestellungen. Beim Einsatz mehrer
Datenerhebungsmethoden, ,, between-method-Triangulation*'"" genannt
(s. Denzin, 1989, S. 244), postuliert Flick (2008) die gleichberechtigte
Co-Existenz aller eingesetzten Erhebungs- und Analyseformen (S. 12).
Qualitative Methoden sollten demnach nicht allein als ,, Hypothesenliefe-
rant “* exploitiert werden, sondern eigenstindige, gleichwertig verwertbare
Forschungsergebnisse generieren. Intention der Triangulation ist es daher,
die Validitit der Untersuchungsergebnisse zu erhdhen und somit einen
., prinzipiellen Erkenntnisgewinn “ auf mehreren Ebenen zu ermoglichen,
indem bestehende Méngel einer Analysemethode durch den erweiterten
Informationsgewinn einer anderen Erhebungsweise ausgeglichen werden
(Flick, 2008, S. 12; s. auch Pickel, 2009, S. 518).

107 Gegenteilig wire nach Denzin (1989) die ,, within-method-Triangulation, in wel-
cher lediglich eine Erhebungsmethode (z.B. ein Fragebogen mit unterschiedlicher
Skalierung) verwendet werden wiirde (S. 243f.). Beim Einsatz dieser Triangulation
konnte die Reliabilitdt des benutzen Forschungsinstruments gesteigert werden.
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Quantitative Befragung

Die Methode der quantitativen Befragung wurde vor allem aus forschungs-
Okonomischen Griinden gewéhlt, weil demnach eine mdglichst grosse
Stichprobe von Ziircher Berufsfachschullehrpersonen erfasst werden soll-
te, die es aufgrund einer hinreichenden Teststdrke ermdglicht, verallgemei-
nerbare Aussagen iiber die Grundgesamtheit (N) zu titigen (s. Riesenhuber,
2007, S. 7). Die getitigten Aussagen unterschiedlicher Personen kdnnen
auf diese Weise schnell miteinander verglichen werden. Vorteilhaft an die-
ser Methodenauswabhl ist auch, dass der zu untersuchende Sachverhalt re-
lativ umfassend, d.h. anhand mehrerer Variablen (s. Fragebogen im Anhang
dieser Arbeit) gleichzeitig, erforscht werden kann (vgl. Fantapié Altobelli,
2011, S. 23). Die Entscheidung fiir ein Querschnittsdesign'®, welches zeit-
punktbezogen (t=1), im Sinne einer Momentaufnahme, Auskunft {iber die
Verbindung von schulinterner Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung
an Ziircher Berufsfachschulen gibt, ergibt sich aus der Zielsetzung dieser
Arbeit (s. Kap. 2.6 Zielsetzung der Arbeit) und den 6konomischen Restrik-
tionen in Bezug auf zeitliche und finanzielle Mittel, welchen diese Arbeit
unterliegt.

Qualitative Befragung

Die Methode der qualitativen Befragung in Form eines Experteninterviews,
als Unterform des Leitfadeninterviews mit offenen Fragen, wurde ausge-
sucht, um tiefergehende Erkenntnisse von der (erweiterten) Schulleitung!'®
oder schulleitungsnahen Personen im Rahmen ihrer Funktionen als Exper-
ten fiir Schulentwicklung und schulinterne Lehrerweiterbildung beziiglich
der unten abgebildeten Forschungsfragen zu gewinnen. Informelle Ge-
sprache mit Experten fiir (schulinterne) Lehrerweiterbildung und Schul-
entwicklung u.a. aus dem Kanton Ziirich, die iiber langjéhrige Praxis- und
Forschungserfahrung auf beiden Gebieten verfiigen, bestdtigten die Annah-
me, dass die einzelnen Lehrkrifte [Anmerkung SF: Gemeint sind hier Lehr-
krdfte, die nicht der (erweiterten) Schulleitung angehoren. ] liber diese Art
von Faktenwissen!'!* (vgl. Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess etc.) in den

108 Zum Querschnittsdesign siche auch Raithel, 2006, S. 48; Reinecke, 2005, S. 19.

109 Anmerkung SF: Zur erweitern Schulleitung gehoren neben dem Schulleiter samt
Stellvertreter auch noch die jeweiligen Abteilungsleiter sowie der Konventsprdsident.

110 Zur Definition von Faktenwissen bzw. deklarativem Wissen siehe Mandel et al.,
1993, S. 14e.
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Handlungsfeldern Schulentwicklung und schulinterne Lehrerweiterbildung
i.d.R. nicht verfiigen (s. Kap. 4.3.1 Die Organisation), weshalb das Aufzei-
gen unterschiedlicher Perspektiven innerhalb dieser Thematiken lohnens-
wert erscheint. Das Expertentum der ausgewihlten Personen bezieht sich
explizit nur auf diese beiden schulinternen Wissensgebiete und nicht auf
Expertise im Sinne der Experten-Novizen-Forschung''' zum Lehrberuf.

Untersuchungsregion

Wie bereits in Kapitel 2.5 Schlussfolgerungen und Forschungsdeside-
rate erortert, erscheint angesichts der Unterschiedlichkeit der Schweizer
Schullandschaften eine regionale Konzentration dieser Untersuchung rat-
sam zu sein. Als Analyseregion wurde bewusst der Kanton Ziirich ausge-
sucht, da zum einen der Lehrstuhl fiir Berufsbildung an der Universitit
Ziirich verortet ist und zum anderen die Autorin dieser Arbeit als Berufs-
fachschullehrperson hier titig ist und somit iiber profunde Kenntnisse der
schulischen Situation verfligt, was die ,, Glaubwiirdigkeit und Kompetenz
des Evaluators* erhoht und dementsprechend zur ,, Niitzlichkeit“ dieser
Untersuchung beitragt (s. Kontokollias, Reinke, Wierwille & von Saldern,
2010, S. 65). Aus 6konomischen Griinden wurden ebenfalls nur Schulen
des Kantons Ziirich in diese Arbeit mit einbezogen, da andere Schweizer
Kantone zudem {iiber abweichende gesetzliche Regelungen und Erlésse,
z.B. unterschiedliche Einfithrungsgesetze des Berufsbildungsgesetzes (EG
BBG) sowie speziell auf Lehrer zugeschnittene Personalgesetze (vgl. LPG
des Kantons Ziirich), verfiigen, welche infolge andersartiger Voraussetzun-
gen die Untersuchungsgegenstinde schulinterne Lehrerweiterbildung und
Schulentwicklung massgeblich beeinflussen, deren zusitzliche Analyse
und Darstellung aber sicherlich {iber den Rahmen dieser Arbeit hinausge-
hen wiirde.

Untersuchungseinheit

Die Fokussierung auf die Berufsfachschule als Untersuchungseinheit er-
schien sinnvoll, da diese Ausbildungsinstitution, angesichts ihrer Néhe zur
Wirtschaft, besonders unter Druck steht, (schulische) Innovation schnellst-
moglich effizient implementieren zu miissen (s. Kap. 1.1 Problemstellung —

111 S. hierzu Krauss, 2011, S. 178ff.
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Schulentwicklung durch (schulinterne) Lehrerweiterbildung?). Der Stel-
lenwert des schulischen Qualitdtsmanagements ist dementsprechend hoch.
Zudem ist das Qualitdtsmanagement in den Berufsfachschulen des Kan-
tons Ziirich bereits seit dem Schuljahr 2005/6 zwingender Bestandteil der
schulischen Qualititsentwicklung (s. Kap. 3.5.1.1 Intention und Funktion
von Qualitdtsmanagement). Nach Grisel (2010) zeichnet sich das Bil-
dungssystem, besonders aber das Schulsystem, durch eine gewisse ,, In-
novationstrdgheit“ aus (S. 9), weshalb sich Neuerungen verhiltnisméssig
schleppend verbreiten. Von daher erscheint der Erhebungszeitpunkt, rund
zehn Jahre nach der gesetzlichen Implementierung, gilinstig.

Untersuchungsobjekt

Lehrpersonen als direkt Betroffene sind fiir das Gelingen der Umsetzungs-
prozesse von Schul- und vor allem Unterrichtsentwicklungen eigenverant-
wortlich, weshalb es sinnvoll erscheint, die Sichtweise dieser in Bezug auf
die eingangs eruierte Zielsetzung zu erfassen (s. Kap. 2.6 Zielsetzung der
Arbeit). Auch die, in den in Kapiteln 2.3.1 Ausgewdhlte Studien zur Leh-
rerweiterbildung und 2.3.3 Ausgewdhlte Studien zur Lehrerweiterbildung
und Schulentwicklung vorgestellten Studien, unterstreichen die prominen-
te Rolle der Lehrkréfte in Bezug auf die Thematiken Lehrerweiterbildung
und Schulentwicklung, da sich diese fast ausschliesslich auf die Nachfra-
gerperspektive, d.h. die Sichtweise der Lehrpersonen, konzentrieren.

Daneben ist aber auch die padagogische Steuerung und Koordination
durch die Schulleitungen ein bedeutender Schliisselfaktor fiir die Quali-
tit und Effektivitit einer Schulorganisation, so konstatiert Huber (1997):
,,School leaders matter, [...], school leadership does make a difference *
(S. 503ft.). Die Perspektive der (erweiterten) Schulleitung bzw. schul-
leitungsnahen Personen soll daher ggf. kontrér zur Sichtweise der Lehr-
personen durch den qualitativen Teil Eingang in diese Erhebung finden.
Schlussendlich sind Lehrerweiterbildungs- und Schulentwicklungsbemii-
hungen nur erfolgreich, wenn die verschiedenen Entwicklungsprozesse
zielorientiert koordiniert und gesteuert werden und sich ein ,, kohdrentes
und effektives System aus innerschulischen Entwicklungsbemiihungen er-
gibt“ (Bonsen, 2010, S. 199), welches alle involvierten Personen einer
Schuleinheit gleichermassen umfasst.
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4.2 Methoden der Datenerhebung

Fiir die in den Kapiteln 2.6 Zielsetzung der Arbeit, 2.6.1 Hypothesen und
4.1 Anlage der Untersuchung vorgestellten Forschungsfragen/-hypothesen
erwies sich die Neukonstruktion von Erhebungsinstrumenten als zwingen-
de Notwendigkeit, da auf keine bereits erprobten und somit validen Erhe-
bungsinstrumente zuriickgegriffen werden konnte (s. Kap. 2. AKTUELLER
FORSCHUNGSSTAND — LEHRERWEITERBILDUNG UND SCHUL-
ENTWICKLUNG IN DER SCHWEIZ). Daher wurde ein Fragebogen fiir
den quantitativen Teil zur Befragung von Lehrpersonen sowie ein Inter-
viewleitfaden fiir die qualitative Befragung der Experten fiir schulinterne
Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung konstruiert. Die Uberlungen,
welchen den Entwicklungsprozessen dieser Instrumenten zugrunde lagen,
werden im Folgenden beschrieben.

4.2.1 Die Fragebogen-Methode

Der Fragebogen gilt als bedeutungsvolles, in der Psychologie sogar als
meistgenutztes Mittel zur Erhebung quantitativer Daten (Ddring, 2003,
S. 229; Mummendey & Grau, 2008, S. 13, Reinders, 2011, S. 53), was
sicherlich auf seine vielseitige und 6konomische Verwendbarkeit zuriick-
zufihren ist. In diesem Zusammenhang prigte Mummendey schon 1987,
spéter auch in Zusammenarbeit mit Grau (s. Mummendey & Grau, 2008),
durch seine ebenso genannte(n) Publikation(en) den konkreteren Terminus
,,Die Fragebogen-Methode“ zur besseren Abgrenzung zum unpriziseren
Fachausdruck ,, Fragebogen “, da mit diesem teilweise auch andere Unter-
suchungsmittel, wie beispielsweise ein Interviewleitfaden, deklariert wer-
den (S. 13ff.). Um zu verdeutlichen, dass an dieser Stelle auch wirklich ein
Fragebogen im eigentlichen Sinne, d.h. nach Déring (2003), Mummendey
und Grau (2008) sowie Reinders (2011) etc., und eben kein Interviewleitfa-
den gemeint ist, wurde dieses Kapitel 4. 3./ nach Vorgabe von Mummendey
(1987) mit ,, Die Fragebogen-Methode ““ bezeichnet.''?

112 Anmerkung SF: Zur Erhohung der Lesbarkeit werden in dieser Arbeit die Begriffe
Fragebogen und ,, Fragebogen-Methode ** synonym verwendet.
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Bei der Anwendung der ,, Fragebogen-Methode *“ sollen Personen zu
Antworten animiert werden, durch welche Informationen gewonnen werden,
die vorher nicht in dieser Art und Weise verfiigbar waren. Dazu werden allen
Probanden die gleichen, sprachlich prézise strukturierten Merkmalsauspré-
gungen, zur Beurteilung von Fragen, Einschitzungen und Auffassungen,
Items genannt, liber sich selbst, andere Personen oder Personengruppen vor-
gelegt (Mummendey & Grau, 2008, S. 13). Die hierbei vorgegebenen Ant-
wortoptionen des Fragebogens sind i.d.R. geschlossen, also durch Ankreu-
zen von den Testpersonen auszuwéhlen. Die Items werden dabei allerdings
nicht willkiirlich erhoben und platziert, sondern folgen dem systematischen,
einer Theorie zugrunde liegenden Erkenntnisinteresse des jeweiligen For-
schenden (s. Reinders, 2011, S. 54). Die Konstruktion, Verwendung und
Auswertung von Fragebogen sowie die Interpretation der erhobenen Daten
unterliegen dabei strikten wissenschaftlichen Regelungen, welche z.T. kurz
in den folgenden Teilkapiteln 4.2.1.1.1 Skalierung, 4.2.1.1.2 Aufbau und
Strukturierung und 4.2.1.1.3 Inhalt erldutert werden.

Generell unterscheidet man zwischen ,, Online “- und ,, Paper-Pencil -
Fragebogen, also Fragebodgen in Papierform. Im Rahmen dieser Arbeit
kommt ein Fragebogen im ,, Paper-Pencil “~-Format zur Anwendung, be-
griindet wird die Wahl dieser Art des Fragebogens in Kapitel 4.3.3 Die
Hauptuntersuchung.

4.2.1.1 Entwicklung des Fragebogens

Die drei sich anschliessenden Unterkapitel geben den Entwicklungspro-
zess des Fragebogens wieder. Im Kapitel 4.2.1.1.1 Skalierung wird die
Auswahl des Skalenniveaus, die Skalenrichtung, die Kennzeichnung der
Antwortkategorien, ungerade vs. gerade Skalen, die Anzahl der Antwort-
kategorien und die Anordnung, Strukturierung und Formulierung der
Items diskutiert. Kapitel 4.2.1.1.2 erlautert den Fragebogen in Bezug auf
Aufbau und Strukturierung, d.h. die Einteilung in Einleitung/Instruktion,
Demographie, Einstieg/Aufwirmteil, Hauptteil und Schlussteil, bevor in
Kapitel 4.2.1.1.3 der Inhalt des Fragebogens anhand der einzelnen For-
schungsbereiche strukturiert wird.
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4.2.1.1.1 Skalierung
Skalenniveau

Da in dieser Arbeit die subjektive Einschitzung von Berufsfachschul-
lehrkriften beziiglich der Thematiken Schulentwicklung und schulinter-
ner Lehrerweiterbildung zueinander in Bezug gesetzt werden soll, bot
sich innerhalb des Fragebogens die Wahl einer eindimensionalen Rating-
bzw. Schitzskala an, welche dazu dient, einen bestimmten Gegenstand
betreffend eines bestimmten Merkmals anhand einheitlicher Abschnitte
eines vorgegebenen Merkmalkontinuums zu beurteilen (vgl. Biittner,
2008, S. 286). Das Skalenniveau dieser Skalenart ist in der einschligi-
gen Forschungsliteratur nicht eindeutig geklart (s. Hiittner, 1997, S. 109;
Jamieson, 2004, S. 1217; Riesenhuber, 2007, S. 19). Einigkeit besteht
jedoch dariiber, dass diese mindestens ordinal'’® skaliert ist. Unter der
Annahme, dass alle Kategorien des Merkmalskontinuums adquidistant zu-
einander sind, d.h. gleiche Abstinde zueinander haben, wird allgemein,
wie auch in diesem Fragebogen, davon ausgegangen dass eine Interva-
llskalierung''* vorliegt, weshalb in der Auswertung auch parametrische
Analyseverfahren Anwendung finden.

Skalenrichtung

Intuitiv erwartet der Proband im Rahmen der Skalierung eine aufsteigende
Ordnung vom niedrigsten Wert links, der keine Zustimmung signalisiert,
zum hochsten Wert rechts, welcher volle Zustimmung bedeutet. Porst
(2009) begriindet diese Anordnung der Skalierung damit, dass Personen
in angloamerikanischen und europdischen Kulturen gelernt haben ,,von
links nach rechts zu denken “, in dem sie auf diese Art und Weise z.B. auch
lesen und schreiben (S. 87f.). Ausserdem ergibt sich hierbei zusitzlich
der Vorteil, dass bei der Auswertung der Daten ohne Umkodierung direkt
gerechnet werden kann, weshalb dieser Anordnung auch in diesem Frage-

bogen entsprochen wurde.

113 |, Die Ordinalskala erlaubt die Aufstellung einer Rangordnung /[...] “ (Backhaus et al.,
2011, S. 11). Es konnen allerdings keine Aussagen iiber die Abstinde zwischen den
Rangwerten gemacht werden.

114 Bei einer Intervallskalierung sind die Skalenabschnitte gleich gross (s. Backhaus et al.
2011, S. 11).

132



Kennzeichnung der Antwortkategorien

Dickinson und Zellinger (1980) konnten nachweisen, dass Testpersonen
allgemein zufriedener sind, wenn nicht nur die Extrempunkte verbale Be-
schreibungen enthalten (zitiert in Moosbrugger & Keleva, 2008, S. 52f.).
Aufgrund dieser Tatsache und um Missinterpretationen auf Seiten der Pro-
banden zu vermeiden, wurden alle Skalenpunkte, nicht nur die Extremwer-
te, im Fragebogen fiir die Testpersonen sowohl numerisch wie auch verbal
beschrieben. Dartiber hinaus wurden bipolare Ratingskalen ausgewihlt, bei
welchen die Extrempunkte sich gegenseitig beschreiben (Greving, 2007,
S. 69). Somit wurde einerseits sichergestellt, dass die Interpretation der
Skala intersubjektiv konform erfolgt (Moosbrugger & Kelava, 2008, S. 52)
und andererseits durch die zusitzliche Zuordnung von Ziffern, dass die Ab-
stinde der Skalenpunkte zueinander von den Testpersonen als dquidistant
wahrgenommen werden (Gehring & Weins, 2009, S. 82f.). Zur verbalen
Beschreibung der Skalenpunkte wurden Bewertungen (unwichtig/wichtig,
schlecht/gut), Haufigkeiten (selten/oft) und Intensititsangaben (schwach/
stark) verwendet. Hierbei wurde explizit darauf geachtet, verbale Skalen-
stufen zu verwenden, die bereits in anderen Untersuchungen hinreichend
getestet wurden.

Ungerade vs. Gerade Skalen

Die Entscheidung eine ungerade/gerade Skala zu nutzen, ist gleichzeitig mit
der Entscheidung fiir bzw. gegen eine neutrale, mittlere, ,, weder-noch “-Po-
sition verbunden. Eine solche Mittelkategorie ermdglicht es den Probanden
eine neutrale Position zu vertreten, wenn dieser eine ambivalente Meinung
vertritt. Geméss Greving (2007) resultieren anlésslich der Existenz einer
mittleren Kategorie die folgenden zwei Problematiken (S. 71): Zum einen
konnen Probanden diese Kategorie vermehrt gebrauchen, um die Befra-
gung moglichst schnell zu beenden, zum anderen konnen Teilnehmer, die
aufgrund von Unwissenheit eine indifferente Meinung zum Sachverhalt ha-
ben, ebenfalls diese Kategorie auswihlen. So oder so besteht eine gewisse
,, Tendenz zur Mitte” (Aschemann, 2001, S. 15; Jankisz & Moosbrugger,
2008, S. 60f.)

Zur Bewiltigung dieser Schwierigkeiten propagieren einige Auto-
ren (Greving, 2007, S. 71; Jankisz & Moosbrugger, 2008, S. 54) statt-
dessen fiir das Einfiigen einer zusétzlichen ,, weiss-nicht “-Kategorie in
den Fragebogen, welche diese Probleme zwar beheben, jedoch auch die
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Wahrscheinlichkeit, liickenhaftes Datenmaterial zu produzieren, erh6hen
wiirde. Garland (1991) fand tiberdies heraus, dass das Weglassen einer
neutralen Mittelkategorie dazu fiihrt, dass die Probanden vermehrt nega-
tive Skalenpunkte als Antwortoption auswihlen (S. 2). Hier gilt es auch
zu bedenken, dass ohne eine neutrale Mittelkategorie diejenigen Proban-
den zu einer positiven/negativen Entscheidung gedriangt werden (,, Forced
Choice “)'5, die tatsichlich ,, mittelmdssig“ meinen. Insgesamt wiirde
das Weglassen einer Mittelkategorie die Ergebnisse daher wesentlich
verfilschen bzw. unnétig polarisieren, weshalb in dieser Untersuchung
eine ungerade Skala mit neutraler Mittelkategorie (Kategorie 4 — weder
noch) Anwendung findet. Da zudem davon ausgegangen werden kann,
dass die Probanden den Untersuchungsgegenstand zur Geniige kennen,
wurde im Rahmen der Fragebogenkonstruktion auf das Einfiigen einer
,, weiss-nicht “-Kategorie bewusst verzichtet.

Anzahl der Antwortkategorien

Eine allgemeingiiltig als richtig angesehene Kategorienanzahl lésst sich
innerhalb der Literatur nicht generieren (vgl. Greving, 2007, S. 70). Ge-
madss Porst (2009) sollte die Kategorienanzahl von der Abstraktionsfahig-
keit der potentiellen Probanden bestimmt werden (S. 85). Allgemein kann
jedoch davon ausgegangen werden, ,,dass sich fiir mehr als sieben Ska-
lenstufen kein Informationsgewinn in den individuellen Urteilsdifferenzie-
rungen finden ldsst“ (Moosbrugger & Kelava, 2008, S. 51). Japel (1985)
definiert auch die nachfolgende Direktive (S. 151):

* 9 +/-2 Kategorien bei allein stehenden Items,
*  7+/-2 Kategorien bei Itembatterien.

Um eine hinreichende Differenzierung respektiv Streuung im Antwortver-
halten der Probanden zu generieren oder — nach Rohrmann (1978) — ,,um
die Anwendungsmoglichkeit zu verbessern “ (S. 243), empfiehlt es sich im
Rahmen dieser Untersuchung mit Berufsfachschullehrpersonen als Pro-
banden mehr als fiinf Antwortkategorien zu definieren, weshalb hier ge-
nerell eine sieben-stufige-Ratingskala verwendet wurde. Tabelle 14 (s.u.)

115 Nach Jankisz & Moosbrugger (2008) werden Antwortformate als ,, Forced Choice *
bezeichnet, bei denen sich die Probanden fiir eine Antwortalternative entscheiden
miissen, auch wenn keine der Optionen vollstidndig zutreffend ist (S. 49; vgl. auch
Mummendey, 1999, S. 57f.).
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zeigt die verwendete Skala in Bezug auf die Beurteilung von Unwichtig-
keit/Wichtigkeit der Items.

Tabelle 14: Beispielskalierung Fragebogen (7-Punkte-Ratingskala).
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(Quelle: Eigene Darstellung).

Eine Ausnahme hiervon bildet lediglich die letzte Itembatterie (VII. Kon-
takt mit Schulentwicklung und schulinterne Lehrerweiterbildung), da hier,
die in der Psychologie gingige neun-stufige-Itemskala bei Haufigkeiten
(nie/immer), benutzt wurde.

Anordnung und Strukturierung der Items

Da verschiedenartig beschriftete Ratingskalen (s.0.) zur Beantwortung der
Items entwickelt wurden, war es aus Platzgriinden nicht moglich, wie oft
in der Literatur propagiert (vgl. Gehring & Weins, 2009, S. 84f.), die Items
nach Themenkomplexen getrennt voneinander anzuordnen. Dies erschien
jedoch nicht problematisch zu sein, da die Gefahr von Halo-Effekten!!'
durch eine Vermischung beider Themengebiete im Pretest (s. Kap. 4.3.2 Der
Pretest) ausgeschlossen werden konnte.!'” Es wurde jedoch darauf geach-
tet, dass kongruente Items zu den Themengebieten Schulentwicklung und
schulinterne Lehrerweiterbildung im Fragebogen direkt nacheinander ar-
rangiert wurden, was den Probanden kognitiv entlasten sollte. Zur besseren
Ubersicht fiir den Befragten wurden die so entstandenen Subteile des Fra-
gebogens in Form von Itembl6cken oder -batterien''® anhand verschiedener
Oberthemen von Schulentwicklung und schulinterner Lehrerweiterbildung

116 Vgl. Kaya, 2007, S. 54f.

117 Anmerkung SF: Hierfiir wurden die Items nach Themengebieten getrennt und ver-
mischt ,, gepretestet.

118 Anmerkung SF: Hiermit ist ein Set von Aussagen gemeint.
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(z.B. Einstellung, Wissen, Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess, Zielerreichung
und Auswirkungen) fir den Probanden logisch strukturiert.

Um die Konzentrationsfahigkeit des Probanden bis zum Ende aufrecht
zu erhalten, wechseln sich im weiteren Verlauf des Fragebogens einfachere
Itembatterien (Wissen) mit aus Probandensicht schwierigeren zu beantwor-
tenden Itembatterien (Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess) ab, wobei darauf
geachtet wurde, gerade zu Beginn des Hauptteils eine eher simple Itembat-
terie (Wissen) anzuordnen (,, Eisbrecher-Fragen ). Die zentralen respektiv
eher kritischen Items (Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess, Zielerreichung)
wurden im mittleren Drittel des Fragebogens platziert, da laut Aschemann-
Pilshofer (2001) hier die Konzentration und somit die Auskunftsbereit-
schaft des Probanden am hochsten ist (S. 18). Die Anordnung der Items
innerhalb der jeweiligen Itembatterien erfolgte i.d.R. nach dem ,, Trichter-
prinzip “, was bedeutet dass unverfangliche Items zu Anfang und prekarere
Items gegen Ende platziert wurden (Aschemann-Pilshofer, 2001, S. 18).

Formulierung der Items

Innerhalb des Fragebogens erschien es sinnvoll, die Items in Frageform
zu formulieren, da im Gegensatz zur reinen Aussageform (z.B. trifft nicht
zu/trifft zu), weitere Informationen durch den Einbezug eines zusétzlichen
Adjektivs, wie z.B. unwichtig/wichtig oder schlecht/gut, gewonnen wer-
den konnen. Bei der Ausformulierung der Items wurde den generellen
Grundregeln der (wissenschaftlichen) Itemformulierung, wie beispiels-
weise keine doppelte Verneinung etc. zu benutzen, Rechnung getragen
(s. Gehring & Weins, 2009, S. 771f.; Mummendey, 1999, S. 631f.).

4.2.1.1.2 Aufbau und Strukturierung

Dieser Fragebogen gliedert sich in Anlehnung an Reinders (2011) in die
verschiedenen Abschnitte Einleitung/Instruktion, Demographie, Einstieg-
bzw. ,, Aufwdirmteil “, Hauptteil mit diversen thematischen Unterteilungen
sowie den Schlussteil, welche nachtriglich beschrieben werden (S. 55;
s. auch Mummendey, 1999, S. 68ft.).

Einleitung/Instruktion

In der vorliegenden Untersuchung wurde den Probanden noch vor Beginn
des eigentlichen Fragebogens zur gedanklichen Strukturierung ein Be-
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gleitschreiben (Einleitung) vorgelegt, in welchem die Zielsetzung sowie
die Autoren'" dieser Untersuchung kurz vorgestellt wurden. Nachfolgend
erfolgte unter der Rubrik 0. Ausfiillen, Inhalt und Gliederung, Begriff-
lichkeiten eine kurze allgemein gehaltene Instruktion zu diesen Punkten
sowie dem Befragungsprinzip. Wichtig erschienen hier auch der Hinweis,
dass es sich einerseits nicht um einen Wissenstest handelt, um etwaige
Bedenken auszurdumen und andererseits die Aufklarung {iber personen-
schutzrechtliche Aspekte (Anonymitit).'>° Im Pretest (s. Kap. 4.3.2 Der
Pretest) zeigte sich, dass die Definition des Begriffs Schulentwicklung
redundant war, weshalb auf diese an dieser Stelle bewusst verzichtet wur-
de, wohingegen die Definitionen der schulinternen Lehrerweiterbildung
und des Qualititsteams von den Testpersonen als relevant eingeschétzt
wurden. Diese sind jedoch recht knapp gehalten, um die Testpersonen in
ihren Antworttendenzen nicht zu beeinflussen (Reinders, 2011, S. 55f.).

Demographie

Im Folgenden wurden die demographischen Angaben bewusst an den
Anfang des Fragebogens gestellt. Die Entscheidung fiir diese Anordnung
liegt in der mehrjdhrigen Erfahrung der Autorin im Rahmen von (wis-
senschaftlichen) Untersuchungen mit (Berufsfachschul-) Lehrpersonen
begriindet.”?! Nachfolgende demographische Angaben wurden im Zu-
sammenhang mit der Thematik dieses Fragebogens als bedeutsam ange-
sehen und fungieren zugleich als unabhdngige Variablen'**: Geschlecht,
Lehrerausbildung vollstindig abgeschlossen, Zugang zum Lehrberuf, Un-
terrichtsficher, Dauer der Lehrtitigkeit, Dauer der Schulzugehorigkeit,
Pensum, Beschiftigungskategorie der Lehrperson sowie die Art der Funk-
tionsstelle. Angesichts dessen, dass die Beantwortung fiir den Probanden
so einfach wie moglich gestaltet werden sollte, wurden nur bei denje-
nigen demographischen Items geschlossene (standardisierte) Antwortka-
tegorien vorgegeben, bei welchen diese zwingend notwendig erschienen

119 Anmerkung SF: Hiermit sind Doktorandin und Doktorvater gemeint.

120 Dies erscheint besonders wichtig, da die demographischen Merkmale zu Beginn des
Fragebogens platziert wurden, was irritierend wirken konnen, da dies evtl. im Ge-
gensatz zu der zugesicherten Anonymitét im Instruktionsteil steht (s. Aschemann-
Pilsberger, 2001, S. 18).

121 Anmerkung SF: Meiner Erfahrung nach tendieren Lehrpersonen oft dazu die demo-
graphischen Angaben am Ende der Befragung einfach wegzulassen.

122 Vgl. Hiittner, 1997, S. 2371f.
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(s.Items 1.1, 1.2, 1.3, 1.4, 1.8, 1.9), wohingegen fiir die Items 1.5, 1.6 und
1.7 ein offenes bzw. unstandardisiertes Antwortformat'* gewihlt wurde.

Einstieg/Aufwdrmteil

Nach dem anfianglichen Demographieteil wurden die Testpersonen mit so-
genannten ,, Aufwdrmitems “, die sich auf die personliche Einstellung der
Probanden hinsichtlich beider Themengebiete bezogen, konfrontiert. Diese
Items sollten die Neugier und das Interesse des Probanden erregen, welches
beides einen Einfluss auf die Sorgfaltigkeit des Antwortverhaltens der Test-
personen hat (Gehring & Weins, 2009, S. 84; Reinders, 2011, S. 56f.). Zu-
gleich dienen diese Items ebenfalls dazu, die Probanden an das Frage-Ant-
wort-Schema des Fragebogens zu gewdhnen (Reinders, 2011, S. 57).

Hauptteil

Der nun folgende Hauptteil ist inhaltlich der essentiellste Abschnitt des
Fragebogens, was auch vom Ausmass dieses Teils her deutlich wird (Rein-
ders, 2011, S. 57). Zur besseren Strukturierung fiir die Befragten gliedert
sich dieser in die nachstehenden Subkategorien: Wissen, Ziel-/Konzeptent-
wicklungsprozess, Zielerreichung und Auswirkungen. Alle Subteile gren-
zen sich fiir den Probanden deutlich voneinander ab und bereiten diesen
mit einem Hinweissatz auf das entsprechende Unterthema vor. Die Anord-
nung und Strukturierung des Hauptteils wurde bereits oben unter Anord-
nung, Strukturierung und Formulierung der Items erlautert.

Schlussteil

Im Schlussteil des Fragebogens wird der Proband mit Items der Subka-
tegorie Kontakt konfrontiert, welche fiir das Forschungsvorhaben zwar
wichtig, jedoch nicht von essentieller Bedeutung sind. Die Beantwor-
tung dieses Itemblockes ist zudem mit wenig Aufwand fiir den Proban-
den verbunden ist, weshalb diese am Ende des Fragebogens platziert
wurde (s. Reinders, 2011, S. 58).

4.2.1.1.3 Inhalt

Die Zuordnung der einzelnen Items zu den Forschungsfragen und -berei-
chen (s. Kap. 4.1 Anlage und Aufbau der Untersuchung) zeigt nachstehend
Abbildung 14.

123 Zu Arten von Fragen s. Reinders, 2011, S. 58ff.

138



‘(Bunypoisre auadiy :9[onQ)
‘ua80qadeld Jequ] 4] Sunpriqqy

[En 1

“Bunsopao g Jieyul ‘uslinsny 0 )

(171 JouoejsipuIan

Joneq |

[Gs ©5 +9) veueussEnMelord usssoNssbae veuuueRod |

| |

(1°1) wooiuoson
(£°1) wnsuad.
[is5v9) wonewiop Je

[(E5°25 +9) Bon vorowbre es vmmewn bunsessawen |

(1) Bunpigsneseiyo] SSNIoSay.

(52) 41 voewopul

(zs

[Eowe 0 b vowbiea e oo B |

3S 42.np aInyoS Buniessaqion

(79) 35 enequ) Bunziesun Bunzmssow]

WIUOS YoNp 9InYoS Bunsosseqion

('9) MIWOS a1fequl Bunziasiin Bunzimision

(g1°¢) Bunyiauneg ujpwabje
[crommams]e of 0 s o 35 s o

(21°6) Uiewabye Bunwwnsay

(12) wnibaipoy Bnzaqui3 yoxbipuaMION

q MIIYIS 110y

(5 9% %) bunbiior

(72) swueuroL 19¥0uneH (21-6) Bunziosun ok

(£ ) wonuoy| 1dezuoyyeleiz bunioiney3

Tav) supugiona
(&% Zv 1) Bunbigoion

(01¢ '2°2) uauonewsoul

(z2) wosnersny sepebeoy

(9'¢) essiupnpag 1dezuoy Bunwwsay
(9:2) wniBalioy Bnzequig eXbIpUSMION

(52°vZ '©2) vorbuuom

(5¢ z¢ '1'e) peibsipuluIReg

(¢ ‘¢ Z) usuonewiou|

(1'2°22 1 '2) v

[*)
N
—



4.2.2 Das leitfadengestiitzte Experteninterview

Das Experteninterview gilt als eines der am meisten verwendeten Verfah-
ren in der empirischen Sozialforschung (s. Bogner & Menz, 2002, S. 33;
Meuser & Nagel, 2004, S. 326; Meuser & Nagel, 2009, S. 465; Pfanden-
hauer, 2007, S. 451), stillschweigend scheint in der wissenschaftlichen
,» Community ““ Einigkeit dariiber zu bestehen, dass dieses leitfadengestiitzt
ist (vgl. hierzu Liebold & Trinczek, 2009, S. 32), daher auch die Benen-
nung dieses Kapitels: Das leitfadengestiitzte Experteninterview. In dieser
Arbeit wird es nicht als alleiniges Erhebungsinstrument, sondern als Me-
thodenmix bzw. -triangulation zusammen mit der quantitativen Befragung
verwendet (s. auch Kapitel 4.1 Anlage der Untersuchung; 4.2.1 Die Fra-
gebogen-Methode).

Nach Liebhold und Trinczek (2009) gelten als Experten ,, im landldufi-
gen Sinne Sachverstdindige, Kenner oder Fachleute [...] “, ,,also Personen,
die iiber besondere Wissensbestinde verfiigen “ (S. 33). Das Experteninter-
view ist daher dadurch gekennzeichnet, dass es auf diese exponierte Per-
sonengruppe abzielt, die tiber detailliertes und spezifisches Sonderwissen
im Hinblick auf das derzeitige Forschungsinteresse verfiigt (Liebhold &
Trinczek, 2009, S. 33). Diesen Wissensvorsprung besitzen, die als Exper-
ten etikettierten Personen, zwar nicht alleine, allerdings ist dieses Wissen
auch nicht jeder Person in diesem Handlungsfeld unmittelbar zugénglich
(s. Meuser & Nagel, 1997, S. 484). Der ausgewihlte Experte wird inner-
halb des Interviews nicht als Einzelfall, sondern als Repridsentant einer
Gruppe in seiner Funktion als Experte wahrgenommen, der iiber einen ein-
deutig abgegrenzten Ausschnitt der Realitét interviewt wird (hier: Schul-
entwicklung bzw. schulinterne Lehrerweiterbildung). ,, AufSerhalb [sic!]
dieses Realitditsausschnitts agiert der Experte als ,Mann auf der Strasse*
oder als , gut informierter Biirger “* (in Anlehnung an Schiitz (1972) zitiert
in Liebhold & Trinczek, 2009, S. 34). Der Fokus des wissenschaftlichen
Erkenntnisinteresses richtet sich dabei weder auf die Einzelperson noch
deren Biographie, sondern selektiv ,, auf die Problemsicht des Experten in-
nerhalb ,seines ‘ organisatorischen und institutionellen Zusammenhangs *
(Liebhold & Trinczek, 2009, S. 35).

Kennzeichnend fiir diese Interviewform ist geméss Mayer (2008), dass
ein genau ausformulierter Leitfaden mit offenen Fragestellungen (,, Prinzip
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der Offenheit“)'** das Interview strukturiert, auf Basis welcher der Experte
frei Auskunft geben kann (S. 37). Durch die konsequente Orientierung am
Leitfaden als ,, Geriist ““ des Interviews soll die Vergleichbarkeit und Struktu-
rierung der Daten sichergestellt werden, wobei diesem auch im Hinblick auf
die Eliminierung ineffektiver Themen im Experteninterview eine erhdhte
Steuerungsfunktion zugewiesen wird (Mayer, 2008, S. 37f.). Expertenwis-
sen ist oft implizit'*® und muss aus den Antworten des Interviewpartners erst
entsprechend kodiert werden. So entscheidet der Interviewer selbst, wann
und in welcher Form Ankniipfungspunkte fiir ein Weiterfragen interessant
und insofern lohnenswert erscheinen. Hopf (1978) beschreibt die Interview-
situation daher als ,, Prozess permanenter spontaner Operationalisierung *
(zitiert in Glaser & Laudel, 2006, S. 108).

Entgegen seiner hohen Nutzungsfrequenz findet das (leitfadenge-
stiitzte) Experteninterview in der gingigen qualitativen Methodenliteratur
allerdings vorwiegend, wenn {iberhaupt, als Mittel explorativer Ergéinzung
Erwédhnung (Bortz & Doring, 2006, S. 308ff.; Diekmann, 2003, S. 439ff.).
Ein dhnliches Bild zeigt sich auch im Rahmen wissenschaftlicher Studien
sowie Qualifikationsarbeiten (Dissertationen, Habilitationen), in welchen
sich diese Methodik der Datenerhebung bereits in eindriicklicher Art und
Weise etabliert hat, aber sich die konkrete methodische Anwendung und
Reflexion oftmals noch durch eine gewisse ,, Hemdsdrmeligkeit “ auszeich-
net (Meuser & Nagel, 2009, S. 465). Oder mit den Worten von Bogner und
Menz (2002) ausgedriickt: ,, Experteninterviews werden oft gemacht, aber
wenig durchdacht“ (S. 33).

4.2.2.1 Entwicklung des Interviewleitfadens

Interviewfragen lassen sich sowohl nach inhaltlichen (Inhalt/Gegenstand
der Frage), wie auch nach funktionalen Aspekten (Steuerung Antwort/Ge-
sprachsverlauf) strukturieren (vgl. auch Gliaser & Laudel, 2006, S. 118ff.).
In Kapitel 4.2.2.1.1 soll eine inhaltliche Strukturierung der Interviews nach
Fragetypen vorgenommen werden, im darauffolgenden Kapitel 4.2.2.1.2
werden dann Aufbau und Strukturierung beider Interviewleitfaden erldu-
tert, bevor Kapitel 4.2.2.1.3 einen umfassenden Uberblick iiber den Inhalt
beider Interviews vermittelt.

124 Gemeint ist das Postulat nach Offenheit qualitativer Forschung (vgl. Glaser & Laudel,
2006, S. 111).
125 Zum impliziten Wissen s. auch Schreyogg und Geiger, 2004, S. 471f.
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Die im Folgenden vorgestellten Interviewleitfaden dienten fiir die im
Rahmen dieser Untersuchung gefiihrten Interviews allerdings lediglich als
Basis. Abhédngig vom jeweiligen Interviewpartner wurde diese, soweit es
lohnenswert erschien, folglich an der einen oder anderen Stelle erweitert
bzw. reduziert, um auf die vom Experten gegebenen Antworten besser ein-
gehen zu konnen. Ein generelles ,, Festkleben *“ am Interviewleifaden hat
demzufolge nicht stattgefunden.

4.2.2.1.1 Fragetypen

Inhaltlich kann man die gefiihrten Experteninterviews gemaéss ihrer Items
dabei den nachfolgend aufgefiihrten Fragearten zuordnen (vgl. Tab. 15):

Tabelle 15: Fragetypen Interview.

Interviews | Interview Experte | Interview Experte Items
Typ der Fragen SE Schilw kumuliert
2 Erfahrungsfrage la, 1b, 2b, 3b, 4b, | la, 1b, 2b, 3b, 4b, 5¢ 14
5 5¢c,2d
% Wissensfrage Ic, 3¢, 1d, 4d, 2e, | lc, 3¢, 2d, 3d, 5d, 6d 14
= 3e, Se, 6e
Meinungsfrage 2a, 3a, 5b, 2c, 4¢, | 2a, 3a, 5b, 2c, 4c¢, 6¢, 17
6c, 3d, le, 4¢e 1d, 4d
Hintergrundfrage | 0Oa, Ob, Oc, 0d, Oe | 0a, Ob, Oc, 0d, Oe | 10
Items kumuliert | 29 | 25 | 54

(Quelle: Eigene Darstellung).

Da die gefiihrten Experteninterviews das spezifische, realititsbezogene
Sonderwissen der Experten tiber Schulentwicklung und schulinterne Leh-
rerweiterbildung abbilden sollten (s. 4.2.2 Das leitfadengestiitzte Experten-
interview), bestanden diese mit rund 28 Items (s. Tab. 18) iiberwiegend aus
Faktfragen, die sich auf liberpriifbare Tatbestéinde beziehen. Als Unterform
der Faktfrage kamen mit jeweils 14 Items Erfahrungsfragen, die in der Ver-
gangenheit liegende Beobachtungen und Handlungen betreffen sowie mit
14 Ttems Wissensfragen, die akkumuliertes Wissen, also Wissen, welches
nicht selbst erlebt wurde, erfragen, zur Anwendung (s. Gldser & Laudel,
2006, S. 118f1.). Allerdings erfolgte die Zuordnung der Faktfragen in Erfah-
rungs- und Wissensfragen in Tabelle 18 dem grundsitzlichen Eindruck der
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Autorin, d.h. dass dieser nicht zwingend fiir alle Interviewpartner kongruent
sein muss, was Erfahrung und was Wissen ist, obliegt schlussendlich dem
personlichen Erleben jedes interviewten Experten selber. Neben den Fakt-
fragen bildeten die Meinungsfragen'*, in welchen die Experten subjektive
Bewertungen iiber Individuen (Lehrpersonen, Kollegium), Sachlagen (Wis-
sensstand, kollegialer Austausch etc.) und Prozesse (Entwicklungsprozess
Ziele/Konzept etc.) der Schulentwicklung und schulinternen Lehrerwei-
terbildung abgeben sollten, mit insgesamt 17 Items den zweitwichtigsten
Fragetyp (s. Gldser & Laudel, 2006, S. 118f.). Gemessen an der Itemanzahl
folgen mit 10 Items schliesslich die Hintergrundfragen, auch demographi-
sche Fragen genannt, welche notwenige Informationen iiber den jeweiligen
Interviewpartner generieren. Der Interviewleitfaden fiir die Experten der
Schulentwicklung ist somit um vier Items bzw. den Bereich Uberpriifung
Ziel-/Konzepterreichungsgrad SE ldnger als der Interviewleitfaden der Ex-
perten der schulinternen Lehrerweiterbildung.

4.2.2.1.2 Aufbau und Strukturierung

Aufbau und Strukturierung der Interviews richten sich allgemein nach den
Vorgaben von Gladser und Laudel (2006, S. 140ff.). Nachstehend werden
Vorspann, Demographie sowie die Anordnung der Items beider Interviews
erldutert.

Vorspann

Vor dem Beginn es Interviews erschien es notwendig, dass sich die Au-
torin dieser Arbeit, welche gleichzeitig als Interviewerin fungierte, erst
einmal bei den fiir die Interviews ausgewidhlten Experten vorstellte. Nach
dem Prinzip der informierten Einwilligung'?” wurden die Interviewpartner
dann zunichst iiber die Zielsetzung der Arbeit, das Untersuchungsdesign,
insbesondere iiber ihre Rolle im Rahmen dieser (s. Kap. 4.1 Anlage der
Untersuchung) sowie iiber den Untersuchungsablauf informiert. Zudem

126 Aufgrund des individuellen Konstruktes von Meinungen und Einstellungen ist hier
nach Gléaser und Laudel (2006) das Problem der sozialen Erwiinschtheit gegeniiber
den anderen Fragearten deutlich grosser (S. 119).

127 Das Prinzip der informierten Einwilligung (;,informed consent “) stammt urspriing-
lich aus der Medizin und bezeichnet in Bezug auf eine medizinische Behandlung die
Einwilligung nach erfolgter Aufklidrung. In der sozialwissenschaftlichen Forschung
gilt es als Grundvoraussetzung fiir die Teilnahme von Probanden an Forschungspro-
jekten (vgl. Glaser & Laudel, 2006, S. 53).
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wurde allen Experten (samt Schulen) Anonymitit zugesichert und ihre
Einwilligung zur Aufzeichnung des Interviews auf Tonband eingeholt.

Demographie

Der demographische Teil des Interviews wurde, wie auch beim Fragebo-
gen (s. Kap. 4.2.1.1.2 Aufbau und Strukturierung) bewusst an den Anfang
gestellt, da dem Experten hierdurch die Moglichkeit gegeben wurde sich in
diese unnatiirliche Gespréchssituation, bedingt durch das Aufnahmegerit,
einzuftihlen. Zudem wurden der Interviewerin aufgrund der demographi-
schen Angaben wichtige Hinweise, z.B. durch die genaue Funktion des Ex-
perten in den beiden Themenbereichen, fiir den weiteren Interviewverlauf
geliefert. Im Demographieteil wurden die folgenden Angaben der Intervie-
wpartner, welche auch in den demographischen Angaben des Fragebogens
enthalten sind, verkiirzt abgefragt: Geschlecht, Alter, Pensum, Dauer der
Lehrtdtigkeit und Funktion im Rahmen der Schulentwicklung/schulinternen
Lehrerweiterbildung. Das letzte demographische Item Funktion im Rahmen
der Schulentwicklung/schulinternen Lehrerweiterbildung wurde ausge-
wihlt, weil viele Personen instrinsisch motiviert sind und gerne tiber ihr Ar-
beits-/Aufgabengebiet sprechen (Gliser & Laudel, 2006, S. 144), wodurch
ein angenehmes Interviewklima hergestellt werden soll.

Anordnung Items

Die folgenden Interviewfragen wurden in inhaltlich zusammenhéngenden
Themenblocken (Wissen/Allgemeines Schilw/SE; Entwicklungsprozess
Ziele/Konzept Schilw/SE; Abstimmung Ziele/Konzept Schilw & Ziele/Kon-
zept SE; Uberpriifung Ziel-/Konzepterreichungsgrad SE,; Auswirkungen
Ziele/Konzept Schilw/SE) so strukturiert, dass sie sich moglichst einem
natiirlichen Gespriachsverlauf annéhern und sich somit nur wenig Unter-
briiche im Interviewverlauf ergeben. Die Einteilung in Themenkomplexe
hat aber auch den Vorteil, dass die Experten, welche den Interviewgegen-
stand zundchst einmal selbst rekonstruieren miissen, im Gespréachsverlauf
mehr und mehr Wissen hierzu wiederherstellen konnen (Glaser & Laudel,
20006, S. 142).

Als erstes Item beider Interviews wurde auch hier ein ,, Aufwdrmi-
tem *, Item la gewihlt, welches fiir die Experten besonders einfach zu be-
antworten ist, weshalb der Themenkomplex Wissen/Allgemeines Schilw/
SE am Anfang positioniert wurde. Mittig wurden die etwas heikleren
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Themenbereiche Abstimmung Ziele/Konzept Schilw & Ziele/Konzept SE
sowie Uberpriifung Ziel-/Konzepterreichungsgrad SE arrangiert, da hier
die Gefahr bestehen konnte, dass diese Items die Interviewsituation nach-
haltig negativ verdndern. Am Ende des Interviews wurde dann wieder ein
leicht zu beantwortender Themenkomplex (Auswirkungen Ziele/Konzept
Schilw/SE) platziert, um keinen unerfreulichen Eindruck beim Experten
zu hinterlassen. Abschliessend wurde dem Experten noch die Frage ge-
stellt, ob in Bezug auf das Interview aus seiner Perspektive noch etwas
Wichtiges zu ergénzen sei. Laut Glaser und Laudel (2006) ist diese Ab-
schlussfrage angenehm fiir den Interviewpartner, da dieser einerseits iiber
den Inhalt selbst entscheiden darf und andererseits anhand dieser auch
noch zusédtzliche Informationen generiert werden kdnnen, welche in der
Vorbereitung vom Interviewer nicht Bedacht wurden (S. 145).

4.2.2.1.3 Inhalt

Der Inhalt der beiden Interviews wurde kongruent zum Fragebogen (s. Kap.
4.2.1.1.3 Inhalf) konstruiert und setzt sich dementsprechend aus Fragen
zu den folgenden fiinf Inhaltsbereichen zusammen: Wissen/Allgemeines
Schilw/SE; Entwicklungsprozess Ziele/Konzept Schilw/SE; Abstimmung
Ziele/Konzept Schilw & Ziele/Konzept SE; Uberpriifung Ziel-/Konzepter-
reichungsgrad SE; Auswirkungen Ziele/Konzept Schilw/SE.

Da es moglich sein sollte, das Interview innerhalb einer Schulstun-
de zu fithren, wurde der Inhalt im Pretest (s. Kap. 4.3.2 Der Pretest) im
Vergleich zum Fragebogen teilweise leicht verkiirzt. Abbildung 15 und 16
zeigen die verschiedenen Dimensionen der Interviewleitfiden samt Items.
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4.3 Ablauf der Untersuchung

Der Untersuchungsverlauf lasst sich, wie Abbildung 17 illustriert, in die
verschiedenen Abschnitte Organisation, Pretest, und Hauptuntersuchung,
bestehend aus Erhebung und Analyse (Dateneingabe und -auswertung), un-
tergliedern. Diese einzelnen Untersuchungsabschnitte bzw. -phasen sollen
an dieser Stelle kurz in den folgenden Unterkapiteln 4.3. 1 Die Organisation,
4.3.2 Der Pretestund 4.3.3 Die Hauptuntersuchung erlautert werden.

Ablauf der Untersuchung

Recherche ab Juni 2012 « Entwicklung/Prézisierung Untersuchungsdesign
(inkl. Forschungsfragestellungen)
« Expertengespréache/-diskussionen

Kontaktaufnahme mba April 2013 « Projektprasentation g
« Unterstiitzungsgesuch g
Konferenz der Ende Juni 2013 | « Projektprasentation w0
Rektorinnen/-en « Unterstuitzungsgesuch 2._
Berufsfachschulen g
(Erneute) August/ « Briefe an Schulleitungen
Kontaktaufnahme September 2013 | , (ygreinzelte) Projektprasentation an Konventen/
Schulen Schulleitungssitzungen
Entwicklung Frage- Mitte April 2013 — | « Durchfuihrung/Auswertung Pretest Fragebogen -
bogen (Phasen I,11,111) Ende Mai 2013 | . \odifikation Fragebogen a
-
Entwicklung Anfang Juni 2013 | « Durchfihrung/Auswertung Pretest Interviewleitfaden |
Interviewleitfaden » Modifikation Interviewleitfaden -
I
Erhebung quantitativ Ende Oktober 2013 | « Austeilung/Ricklauf Fragebdgen 2
Mitte Januar 2014 | ° (vereinzelte) personliche Gesprache mit Schulleitern 'g,_
Erhebung qualitativ Mitte Januar 2014 — | « Durchfiihrung Interviews 2
Ende Mé&rz 2014 ('_lz
7]
c
o
>
c
=
Q

Abbildung 17: Ablauf der Untersuchung.
(Quelle: Eigene Darstellung).

4.3.1 Die Organisation
Die (eigentliche) Organisationsphase dieser Untersuchung dauerte insgesamt

etwas mehr als ein Jahr. Ausgenommen hiervon sind lange Sondierungs-
phasen der einschlidgigen Forschungsliteratur (s. Kap. /. EINLEITUNG;
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3. THEORIE, BEREICHE UND INSTRUMENTE DER SCHULENTWICK-
LUNG) sowie die Sichtung und Auswertung zahlreicher nationaler und
internationaler Studien(-designs) zu den Thematiken Lehrerweiterbildung
und Schulentwicklung, wovon eine kleine Auswahl in Kapitel 2. AKTUEL-
LER FORSCHUNGSSTAND — LEHRERWEITERBILDUNG UND SCHUL-
ENTWICKLUNG IN DER SCHWEIZ detaillierter dargestellt wird.

Im Vorhinein zu dieser Erhebung wurde das Untersuchungsdesign (For-
schungsfragestellungen, Probandenauswahl etc.) seit dem Sommer 2012
wiederholt mit Experten fiir Schulentwicklung und Lehrerweiterbildung
aus den Bereichen Wissenschaft (Professoren, Doktoranden, wissenschaft-
liche Mitarbeiter etc.) und Praxis (Schulleitern, Lehrern, Mitarbeitern von
Weiterbildungsanbietern etc.) aus dem Kanton Ziirich und Nordrhein-West-
falen'”® (BRD) in Einzel- und Gruppensitzungen zur Diskussionen gestellt,
hinterfragt und aufgrund des vielfdltigen Inputs kontinuierlich gedanklich
weiterentwickelt (s. Kap. 4.3.2 Der Pretest). Inhalte dieser Gespriche wa-
ren stets die in Tabelle 16 zusammengefassten Eckpunkte.

Tabelle 16: Elemente der ,, Recherche “ in der Organisation.

Elemente der ,,Recherche“ in der Organisation
I. Studien LWB(Schilw)/SE

* Bekanntheit bisheriger Studien

o Stdrken/Schwdchen bisheriger Studien
I1. Forschungsbereiche LWB(Schilw)/SE

» Wiinschens-/lohnenswerte Forschung in den Bereichen LWB(Schilw)/SE
* Perspektiven Lehrpersonen, Schulleitung, Kanton in Bezug auf LWB(Schilw)/SE

I11. Forschungsdesign/-fragestellungen

o Stdrken/Schwichen
* Praktikabilitit/Umsetzung

IV. Sonstiges

» FEigene Anliegen der Gesprichs-/Diskussionspartner
* Weiteres

(Quelle: Eigene Darstellung).

128 Anmerkung SF: Die Gespriche mit den entsprechenden Experten aus NRW ergaben
sich zufdllig, da hier aufgrund von privaten Beziehungen die notwendigen Kontakte
schnell hergestellt werden konnten.
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Die jeweilige Schwerpunktsetzung der Gespriache/Diskussionen wurde
allerdings in Abhéngigkeit vom Forschungsgebiet und -disziplin bzw. der
beruflichen Stellung der Experten von diesen selber bestimmt. Insgesamt
ergaben sich rund neun Expertengespriache/-diskussionen, davon fiinf Grup-
pendiskussionen mit je zwei bis drei Teilnehmern'?, deren Lange zwischen
55 Minuten bis ca. drei Stunden stark variierte.'*

Nach der endgiiltigen Festlegung der Forschungsfragestellungen/-hy-
pothesen (s. Kap. 2.6. Zielsetzung der Arbeit; 2.6.1 Hypothesen) wurde
von Seiten der Autorin im Frithjahr 2013 das mba des Kantons Ziirich kon-
taktiert. Der Beweggrund hierfiir war Unterstiitzung von offizieller Seite
einzuholen, um die Seriositdt des Projektvorhabens zu unterstreichen und
moglichst viele Schulen fiir eine Beteiligung an diesem zu gewinnen. Dies
erschien insofern notwendig, da sich in den oben erwihnten informellen
Vorgespriachen mit Schulleitern in Bezug auf das Studiendesign heraus-
stellte, dass viele der Meinung sind, von Studienanfragen vor allem im
Rahmen von Bachelor- und Masterarbeiten regelrecht ,,iiberschwemmt *
zu werden und daher generell bereits eher eine ablehnende Haltung hierzu
entwickelt haben. Viele dusserten auch den Wunsch nach einer Gegenleis-
tung fiir die Teilnahme, womit sie die Lehrpersonen ihrer Schule zu dieser
bewegen bzw. motivieren konnten.

Anschliessend an diese erste Kontaktaufnahme zum mba wurde das
Dissertationsvorhaben dem stellvertretenden Amtschef sowie dem Beauf-
tragten fiir die Berufsfachschulen des Kantons in einem gut einstiindi-
gen Gesprich vorgestellt. Das mba unterstiitze und befiirwortete dieses
Forschungsvorhaben, indem die Autorin hinterher dazu eingeladen wur-
de, dieses Dissertationsprojekt am 26. Juni 2013 auf der 86. Konferenz
der Rektorinnen und Rektoren der Berufsfachschulen im Kanton Ziirich
kurz vorzustellen. Miindlich wurde folgende Stellungnahme vom mba an
dieser Konferenz abgegeben: ,, Das mba ist ebenfalls an den Ergebnissen
interessiert und bittet die Schulleitungen, am Projekt teilzunehmen. *

129 Anmerkung SF: Die Gruppengrdsse mit jeweils zwei bis drei Teilnehmern war im
Vorfeld nicht immer in dieser Art und Weise geplant. Von der Autorin wurden diese
Gespriche mit max. drei bis vier Teilnehmern geplant. Aufgrund weiterer beruflicher
Verpflichtungen war es allerdings oftmals nicht allen eingeladenen Personen moglich
daran teilzunehmen.

130 Anmerkung SF: Zusdtzlichen Input in Bezug auf das Untersuchungsdesign lieferten
auch zwei Prisentationen dieses Dissertationsvorhabens im Doktorandenkolloquium
der Universitdt Ziirich im Friihjahrsemester 2012 und Herbstsemester 2013.
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Die Prasentation des Dissertationsprojektes an der 86. Konferenz der
Rektorinnen und Rektoren der Berufsfachschulen im Kanton Ziirich fand
gemadss Traktandenliste gut 45 Minuten vor der Mittagspause statt und
wurde medial durch ,, PowerPoint-Folien  unterstiitzt. Inhaltlich war die
Prisentation wie folgt gegliedert:

o Jorstellung der eigen Person

e Zusicherung der Anonymitiit

*  Offerierung einer schulbezogenen Ergebnisauswertung

»  Prisentation Dissertationsthema (Einstieg, theoretischer Exkurs LWB/
SE, Forschungsfragestellungen)

*  Methodik (Vorstellung der Erhebungsinstrumente)

*  Erlduterung der weiteren Vorgehensweise (Zeitplan, erneute Kontakt-
aufnahme nach den Sommerferien etc.)

*  Moglichkeit zur Diskussion/ fiir Riickfragen

Im ganzem dauerte die Projektvorstellung rund 15 Minuten, woran sich
noch fiinf Minuten Diskussion anschlossen. Alle Konferenzteilnehmer
erhielten angrenzend an die Projektprédsentation eine schriftliche Zusam-
menfassung des Dissertationsvorhabens sowie die Kontaktdaten der Au-
torin am Lehrstuhl fiir Berufsbildung der Universitit Ziirich fiir etwaige
Riickfragen. Dariiber hinaus bestand auch die Moglichkeit, Einsicht in den
fertig gestellten Fragebogen samt Interviewleitfaden zu nehmen. Um dem
oben gedusserten Wunsch zu entsprechen und somit den Nutzen einer Be-
teiligung fiir die Schulorganisationen zu erhdhen, wurde diesen eine eige-
ne schulbezogene Ergebnisauswertung offeriert, welche sie als thematische
Selbstevaluation beim mba einreichen konnen (s. Kap. 3.5.1.2 Bestandteile
von Qualitdtsmanagement) und demgemdss fiir ihre zukiinftige Qualitéts-
entwicklung benutzen kénnen.

Die Reaktion der Rektoren auf die Projektprasentation war eher ver-
halten, was evtl. auch auf den Présentationszeitpunkt, kurz vor der Mit-
tagspause, und die Ankiindigung der erneuten Kontaktaufnahme nach den
Sommerferien zuriickzufiihren ist. Trotzdem war die kritische Haltung der
Konferenzteilnehmer in Bezug auf ,, wieder ein Evaluationsprojekt “, so ein
Teilnehmer, deutlich spiirbar. Lediglich zwei Rektoren (Schule A, Schule B)
sagten spontan zu am Projekt teilnehmen zu wollen.

Im August 2013, nach dem Ende der Sommerferien, wurden alle 28
kantonalen und privaten Berufsfachschulleiter im Kanton Ziirich per stan-
dardisiertem Anschreiben mitsamt ihrer Schulen noch einmal personlich
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zur Partizipation eingeladen.!' Generell bestand fiir alle Berufsfachschu-
len im Kanton Ziirich die Moglichkeit, an dieser Studie teilzunehmen.
Hierauthin erfolgten auf Verlangen einiger Schulen bis Mitte September
2013 noch vereinzelt Prisentationstermine des Dissertationsvorhabens an
Konventen oder Schulleitungssitzungen, welche in normierter Form dem
oben erlduterten Prasentationsablauf folgten.

Alle Schulen, an denen das Projekt priasentiert wurde, entschieden
sich hinterher auch zur Teilnahme. Der grosse Vorteil dieser Priasentations-
termine war, dass die Lehrpersonen und Schulleitungen kritische Fragen
direkt stellen und zusétzlich eine Vorstellung von der Person ,, hinter “ dem
Forschungsvorhaben gewinnen konnten.'*? Besonders wohlwollend wurde
von den Lehrkriften das Angebot einer schulbezogenen Ergebnisauswer-
tung und die dementsprechende Entlastung in Bezug auf die Erstellung
der thematischen Selbstevaluation aufgenommen. Insgesamt erklirten
sich anfangs sieben Schulen bereit, an dieser Untersuchung teilzunehmen.

Im weiteren Verlauf der Studie musste jedoch eine Schule, aufgrund
mangelnder Unterstiitzung von Seiten der Schulleitung, was sich in Form
einer sehr geringen Riicklaufquote von weniger als 10%"* in der quantita-
tiven Erhebung sowie in der mangelnden Bereitschaft der Herausgabe der
Kontaktdaten von den Experten fiir Schulentwicklung und schulinterne
Lehrerweiterbildung dusserte, von dieser anfanglichen Stichprobe ausge-
schlossen werden, weshalb nur sechs Schulen in die Auswertung dieser
Arbeit miteinbezogen wurden. Um die Anonymitét dieser sechs partizi-
pierenden Schulorganisationen zu gewihrleisten, werden diese im folgen-
den in chronologischer Reihenfolge, in welcher diese sich entschlossen an
dieser Studie teilzunehmen, mit den Buchstaben von A bis F betitelt (z.B.
Schule A, Schule B, Schule C usw.) und in Kapitel 4.4.1 Vorstellung der
partizipierenden Schule detaillierter vorgestellt.

131 Eine Auflistung aller Berufsfachschulen im Kanton Ziirich findet sich unter dem in
Kapitel 1.4 Begriffliche Abgrenzungen angegebenen Link.

132 Anmerkung SF: Auch die in Kap. 2. AKTUELLER FORSCHUNGSSTAND — LEH-
RERWEITERBILDUNG UND SCHULENTWICKLUNG IN DER SCHWEIZ prisen-
tierten Studien empfehlen z.T., dass es vorteilhaft ist, einen engen Kontakt zu den
partizipierenden Schulorganisationen (Schulleitungen, Lehrpersonen) zu pflegen, da
diese nur so motiviert werden konnen, an diesen teilzunehmen. Dieses Einschdtzung
deckt sich auch mit den Erfahrungen der Autorin in diversen Evaluationsprojekten an
Berufsfachschulen.

133 Gemiss der Kriterien von PISA 2006 (s. Breit & Schreiner, 2007, S. 79).
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4.3.2 Der Pretest

“If you don’t have the resources to pilot test your questionnaire, don’t do the study.”
(Quelle: Sudman & Bradburn, 1983, S. 283)

Unter einem Pretest versteht man laut Kuf3 (2012) ,,die Erprobung eines
Fragebogens unter Bedingungen, die moglichst weitgehend der Untersu-
chungssituation entsprechen (S. 117).“ Porst (1998) kritisiert im Rahmen
der wenigen existenten Definitionen zum Pretest inklusive der vorangegan-
genen von Kuf3 (2012) generell, dass sich diese zumeist nur auf das Erhe-
bungsinstrument, den Fragebogen, konzentrieren, ein Pretest jedoch auch
das Studiendesign allgemein (Stichprobenziehung, -realisierung, Auswer-
tung etc.) beinhalten sollte (S. 34). Hintergrund dieser exklusiven Fokussie-
rung auf das Erhebungsinstrument ist, dass dieses erfahrungsgemaéss zent-
rale Fehlerquelle vieler Studien ist und selbst Experten niemals in der Lage
sind den perfekten Fragebogen zu verfassen (Porst, 1998, S. 35).

Ein Pretest verfolgt daher das Ziel eventuell auftretende Schwierigkei-
ten, Unstimmigkeiten und Fehler im Fragebogen und Untersuchungsdesign
sowie insbesondere die Fragebogenitems, die nur eine geringer Varianz auf-
weisen, frithzeitig zu identifizieren, um diese bereits im Vorfeld der Un-
tersuchung auszurdumen und eine realititsnahe Einschitzungen iiber die
Ausfiill-/Interviewzeit zu erhalten (vgl. Kuf3, 2012, S. 117f.). Denn nur Un-
tersuchungen, in welchen die geeignete Testperson fahig ist, Fragen in der
vom Forschenden intendierten Art und Weise zu beantworten, bedingen den
erfolgreichen Einsatz eines Fragebogens und fithren somit zu validen Unter-
suchungsergebnissen (s. Kurz, Priifer, & Rexroth, 1999, S. 83f.).

Trotz dieser vorangegangenen Erkenntnis und des unumstrittenen ho-
hen Stellenwerts von Pretests (s. obiges Zitat) bestehen keine gemeingiilti-
gen Regelungen iiber die Handhabung dieser (vgl. Porst, 1998, S. 35; Priifer
& Rexroth, 1996, S. 5). Uneinigkeit herrscht beispielsweise in Bezug auf die
notwendige Fallzahl (N=10 bis N=200), die Informiertheit der Testperson'**
und den Professionalisierungsgrad des Interviewers. Gleichwohl besteht
aufgrund langjéhriger Erfahrung von Forschenden und profitorientierter
Marktforschungsinstitutionen ein Konsens dariiber, wie ein solches Verfah-
ren grundlegend organisiert werden sollte.

134 Porst (1998) unterscheidet beispielsweise zwischen dem ,, Participating-Pretest “ und
dem ,, Undeclared-Pretest“ (S. 36).
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In Anlehnung daran wurden im Rahmen dieser Untersuchung nur
., Participating-Pretests “ (s. Porst, 1998, S. 36) durchgefiihrt, bei welchen
die Probanden iiber die Testsituation informiert waren. Streng genommen
konnen die im vorherigen Kapitel 4.3. 1. Organisation erlauterten Exper-
tengespriche sowie -diskussionen iiber das Untersuchungsdesign inkl.
der Forschungsfragestellungen nach Porst (1998) daher auch im weiteren
Sinne dem Pretest zugerechnet werden. Fiir die Pretests im engeren Sinne
(s.0.), ndmlich die zur Validierung der Erhebungsinstrumente, kamen ko-
gnitive oder qualitative Verfahren fiir den ,, Fragebogen-Prototyp *“ sowie
ein Feldpretest, auch als Standard- oder Beobachtungspretest bezeichnet
(s. Faulbaum, Priife & Rexroth, 2009, S. 98), fiir den Interviewleitfa-
den zum Einsatz, welche hier kurz erldutert werden sollen. Der Pretest
des Fragebogens fand, wie der quantitative Teil der Hauptuntersuchung
(s. Kap. 4.3.3 Die Hauptuntersuchung), vor dem des Interviewleitfadens
statt und dauerte insgesamt ca. fiinf Wochen von Mitte April bis Ende
Mai 2013. Der Interviewleitfaden wurde Anfang Juni 2013 getestet.

Fragebogen

Als Pretest-Form fiir den Fragebogen kam als Unterform des kognitiven
Interviews ein Mix aus ,, Think-Aloud “*-Prestest, ,, Paraphrasing “-Pretest
und ,, Probing “-Pretest zur Anwendung (s. Faulbaum, Priife & Rexroth,
2009, S. 98), welche sich liber die zwei Stadien ,, Ausfiillphase “ und ,, Dis-
kussionsphase *“ erstreckten und zusammen rund 55 Minuten Zeit in An-
spruch nahmen. Innerhalb dieser Testphasen wurden in Einzelsitzungen
jeweils drei Personen in drei Runden, d.h. insgesamt neun unterschied-
liche Testperson, mit drei leicht verifizierten Versionen des Fragebogens
konfrontiert. Bei der Auswahl der Probanden wurde darauf geachtet, dass
es sich bei diesen um Berufsfachschullehrpersonen aus den Kanton Ziirich
mit unterschiedlichen Unterrichtsfichern (ABU, Wirtschaft, Fremdspra-
che, Sport), Lehrerfahrung (von weniger als zwei Jahren bis 20 Jahren)
und Anstellungspensen (20-95%) handelt und dass diese an verschiede-
nen Schulen (insgesamt zweien) titig waren bzw. sind.

In der ,, Ausfiillphase “ wurden die Befragten gebeten, den Fragebo-
gen in Gegenwart der Autorin zu beantworten, wobei sie ausdriicklich
(wiederholt) dazu aufgefordert wurden ,, laut “ zu denken. Porst (1998) be-
zeichnet diese Form des ,, Think-Aloud “-Prestests auch als ,, Concurrent-
Think-Aloud “-Pretest, da die Testperson wihrend des Ausfiillprozesses
. laut* tber ihre Antwort nachdenkt (S. 38; s. auch Kurz, Priifer &
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Rexroth, 1999, S. 88).!% Die Denkprozesse der Probanden wurden hier
erst einmal nur notiert und bewusst nicht diskutiert. Wenn Unsicherheit
iiber die inhaltliche Bedeutung eines Items bestand, welche eine Beant-
wortung nicht zuliess, wurden die Probanden gebeten, dieses Item auszu-
lassen. Diese ,, Ausfiillphase *“ dauerte im Durchschnitt rund 15 Minuten.

Im Anschluss an das Ausfiillen des Fragebogens wurden die Befragten
in der zweiten Phase, der ,, Diskussionsphase ““, zanédchst gebeten, die als un-
klar identifizierten Items in eigenen Worten zu paraphrasieren (,, Paraphra-
sing “~Pretest). Bei den Items, die eher zogerlich beantwortet wurden, den
im Fragebogen enthaltenen (Fach-)begriffen (Schulentwicklung, Lehrerwei-
terbildung, Schulentwicklungsziele/-konzept, Ziele/Konzept der Lehrerwei-
terbildung, Funktionsstelle, ,, klassische Lehrerausbildung®, Q-Team etc.)
und den vorgegebenen Antwortkategorien wurde die ,, Probing “~-Methode
(,, Probing “-Pretest) in Form des ,, Post-Interview-Probing“ (vgl. Porst,
1998, S. 39) eingesetzt. Bei dieser Verfahrensweise wurden anhand von
Zusatzfragen (;,probes ) Riickschliisse auf das Verstindnis der einzelnen
Items, Begriffe und Antwortkategorien usw. gewonnen (Faulbaum, Priife &
Rexroth, 2009, S. 98; Priifer & Rexroth, 1996, S. 7). Hierbei wiirde das
,, Comprehension-Probing *“ zur Informationsgenerierung iiber das Itemver-
standnis und zu verschiedenen Aspekten der jeweiligen Items verwendet,
wogegen mit der Methode des ,, Category-Selection-Probing “ Informatio-
nen zum Verstindnis des Skalenwertes gewonnen wurden (Kurz, Priifer &
Rexroth, 1999, S. 88).

Insgesamt wurden (zusitzlich) die folgenden Punkte in dieser ,, Dis-
kussionsphase *“ erortert (vgl. auch Beywl & Schepp-Winter, 2000, S. 57):

135 Das Gegenteil wire nach Porst (1998) der ,, Retrospectice-Think-Aloud “-Pretest, da
hier der Proband im Anschluss an das Ausfiillen ,, laut “ dariiber nachdenkt, warum er
gerade diese Antwort gegeben hat (S. 38).
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Tabelle 17: Elemente der ,, Diskussionsphase ““ im Pretest.

Elemente der ,, Diskussionsphase“ im Pretest
I. Inhaltliches

* Gibt es redundante Items?

Sind die Items/Anweisungen verstindlich?

» Konnen die Items sinnvoll beantwortet werden?

s Gibt es sprachliche/lexikalische Uberforderungen oder Briiche?

* Sind die verwendeten Begrifflichkeiten (Q-Team etc.) plausibel?

* Ist die gesonderte Definition einiger Begrifflichkeiten (z.B. Schulentwicklung) im
Einleitungsteil notwendig?

o Ist im Aufbau ein ,,roter Faden * erkennbar?

» Wird der Spannungsbogen im Verlauf des Austfiillens aufrecht erhalten?

I1. Organisatorisches

» Wann erscheint es sinnvoll die Erhebung durchzufiihren/abzuschliessen?
* Wie sollte die Erhebung durchgefiihrt werden (,, Paper-Pencil “ vs. ,,Online ©)?

(Quelle: Eigene Darstellung).

Zum Schluss der ,, Diskussionsphase “ wurde den Probanden die Mog-
lichkeit eingerdumt, eigene Anliegen in Bezug auf den Fragebogen oder
die Erhebung zu dussern. Durchschnittlich dauerte diese zweite Phase des
Fragebogenpretests ca. 40 Minuten.

Interview

Der Pretest fiir den Interviewleitfaden erfolgte, wie auch in der Hauptun-
tersuchung (s. Kap. 4.3.3 Die Hauptuntersuchung), nach dem Pretest des
Fragebogens in Form eines Feldpretests. Im Verlauf dieser eher passiven
Vorgehensweise wurde mit Mitgliedern der (erweiterten) Schulleitung
von zwei Berufsfachschulen aus dem Kanton Ziirich die Interviewsitu-
ation der Hauptstudie simuliert. Dabei auftretende Schwierigkeiten wur-
den beobachtet, dokumentiert und im Nachhinein im Interviewleitfaden
bereinigt.

Die Akquirierung von Testpersonen auf Schulleitungsebene gestaltete
sich sehr schwierig, weshalb dieser Pretest lediglich mit zwei Probanden,
d.h. einem Experten fiir Lehrerweiterbildung und einem fiir Schulentwick-
lung, durchgefiihrt werden konnte. Da von den beiden Befragten bereits im
Vorfeld ein recht kleines Interviewzeitfenster einriumt wurde, musste auf
ein kognitives Interview im Sinne einer ,, Diskussionsphase “ (s. Pretest Fra-
gebogen), in welcher die Interviewfragen und Antworten aktiv hinterfragt
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wurden, im Anschluss an diesen Standardpretest verzichtet werden. Somit
dauerte der Pretest des Interviewleitfadens rund 23 Minuten.

4.3.3 Die Hauptuntersuchung

Anfang Oktober 2013, kurz vor Beginn der Herbstferien, wurden die Fra-
gebogen per E-Mail, auf Wunsch auch in bereits kopierter Form, um den
Aufwand/Kosten fiir die partizipierenden Schulen (n=6) so gering wie mog-
lich zu halten, den jeweiligen Berufsfachschulen zugesandt. Der Entschluss
den Fragebogen in ,, Paper-Pencil-Form * ausfiillen zu lassen, erfolgte be-
wusst auf Anraten der Probanden im Pretest (s. Kap. 5.4.2 Der Pretest), da
sich diese eine flexiblere Ausfiillweise, d.h. im Lehrer-bzw. Klassenzim-
mer, winschten, was ggf. zu einer hoheren Riicklaufquote fiihren kénnte.!3¢
So verweist auch Eberhardinger (0.J.) darauf, dass sich bei Paper-Pencil-
Befragungen innerhalb von Organisationen im Vergleich zu Online-Umfra-
gen durchweg hohere Riicklaufquoten erzielen lassen (S. 451.).

Die quantitative Erhebung startete dann offiziell nach den Herbstferien
ab dem 21. Oktober 2013. Allerdings kann an dieser Stelle nicht vollig
ausgeschlossen werden, dass die Fragebogen an einigen Schulen bereits
vor/wihrend der Herbstferien verteilt wurden. Ende November wurde
dann ein ,, Reminder “ an die teilnehmenden Schulen verschickt, welcher
per Email von den Schulleitungen an die Lehrkréfte weitergeleitet werden
wurde. Da viele Lehrpersonen vor den Weihnachtsferien besonders unter
Druck stehen noch letzte Priifungen durchfiihren zu miissen, wurde die
Abgabefrist auf Anraten der Lehrer im Pretest (s. Kap. 4.3.1 Der Pretest)
bis Mitte Januar 2014 verldngert. Die ausgefiillten Fragebogen wurden
dann in den Sekretariaten der teilnehmenden Schulen gesammelt und per
Post an die Lehrstuhladresse zuriickgesendet, auf Wunsch auch personlich
von der Autorin an den Schulinstitutionen abgeholt. Einige Schulleiter
nutzen den personlichen Abholtermin, um den Erhebungsverlauf, gele-
gentlich auch Riickmeldungen der Lehrpersonen sowie eigene Anliegen
in Zusammenhang mit dem Projekt (Vorliegen der Ergebnisse etc.) direkt
mit der Autorin zu besprechen. Rund 20 Fragebogen wurden von Lehrper-
sonen auch eigenstindig an die Lehrstuhladresse zuriickgesendet.

136 Anmerkung SF: Dieser Wunsch deckt sich auch mit den Erfahrungen, welche die
Autorin im Rahmen diverser Schulevaluationen machte.
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Die qualitative Erhebung startete ab Mitte Januar 2014 und endete
Ende Mirz 2014. Der Kontakt und somit auch die Auswahl der inter-
viewten Lehrkrdfte wurde von den Schulleitern hergestellt bzw. gesteu-
ert, welche lediglich die Information erhielten, dass das Interview mit
den schuleigenen Experten fiir Schulentwicklung und schulinterne Leh-
rerweiterbildung durchgefiihrt werden sollte. Inwieweit allerdings diesem
Anliegen entsprochen wurde, d.h. ob auch wirklich immer die geeignets-
ten Personen ausgewihlt wurden, ist von Seiten der Autorin nicht nach-
priifbar. Allen Interviewpartnern wurde Anonymitét zugesichert, weshalb
diese im weiteren Verlauf dieser Arbeit mit Pseudonymen kodiert wurden
(s. Kap. 4.4 Beschreibung der Stichprobe). Die Interviews fanden auf zeit-
lichen Wunsch der Interviewpartner in sogenannten ,, Hohlstunden *“ oder
., Freistunden ** statt, also zu Zeiten, in welchen die Lehrkrifte im Schul-
haus anwesend sein mussten, jedoch selber keiner Unterrichtsverpflich-
tung nachgingen. Vorteilhaft an dieser Situation war, dass sich der Mehr-
aufwand des Interviews fiir die Lehrpersonen in Grenzen hielt. Nachteilig
war aber sicherlich, dass die Interviewsituation in den Schulorganisatio-
nen selber die Interviewpartner beeinflusst haben konnte (vgl. Fantapié¢
Altobelli, 2011, S. 36). Die Interviewdauer variierte zwischen 15 und 38
Minuten (s. Kap. 4.4 Beschreibung der Stichprobe).

Die Dateneingabe der Fragebogen erfolgt mit Hilfe des Statistikpake-
tes SPSS Version 21.0 fiir MAC OS X im April/Mai diesen Jahres (2014),
die Interviews wurden ebenfalls zum gleichen Zeitpunkt in die Software
fiir qualitative Datenanalyse MAXQDA Version 11 fiir MAC OS X von
der Autorin eingetippt und stichprobenartig kontrolliert. Die anschliessen-
de Datenauswertung erfolgte mit beiden Programmen im Juni/Juli 2014.

4.4 Beschreibung der Stichprobe

Quantitative Befragung

Insgesamt wurden 243 ausgefiillte Fragebdgen retourniert. Allerdings wur-
den zwei Fragebogen aufgrund offensichtlicher mangelnder Sorgfalt beim
Ausfiillen, hier wurden mehr als 30% der Items nicht beantwortet, aus-
sortiert. Die Grundgesamtheit dieser Untersuchung belduft sich daher auf
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241 Personen (N=241), was einer Riicklaufquote von 49,82% entspricht.
Wenn man sich die Riicklauquoten anderer Untersuchungen anschaut, in
welchen Lehrpersonen befragten wurden, dann kann eine Riicklaufquote
ab ca. 30% als zufriedenstellend erachtet werden."’

Tabelle 18: Riicklauf nach Schulen.

Schulen | Schule A | Schule B | Schule C | Schule D | Schule E | Schule F

Angaben

Riicklauf nach Geschlecht

weiblich 50 18 16 10 17 27
(78,1%) | (38,3%) | (53,3%) | (25,0%) | (63,0%) | (77,1%)

ménnlich 12 29 14 30 10 8
(18,8%) | (61,7%) | (46,7%) | (75,0%) | (37,0%) | (22,9%)

Riicklauf insgesamt

Anzahl Probanden 62 47 30 40 27 35

Riicklaufquote 38,0 57,0 429 50,0 50,0 61,0

(in %)

(Quelle: Eigene Darstellung).

Den Riicklauf nach Schulen geordnet, zeigt die obige Tabelle 18. Dem-
nach retourniete Schule A 38,0%, Schule B 57,0%, Schule C 42,9%,
Schulen D 50,0%, Schule E 50,0% und Schule F 61,0% der ausgeteil-
ten Bogen."*® Von dieser Grundgesamtheit (N=241) unterrichten 26,3%
bzw. 64 der Befragten an Schule A, 19,3% bzw. 47 Personen an Schule
B, 12,3%, was 30 Personen entspricht, an Schule C, 16,5% (40 Lehrer) an
Schule D, 11,1% (27 Lehrer) an Schule E und die restlichen 35 Lehrper-
sonen (14,4%) an Schule F. Insgesamt waren 57,3% bzw. 138 Teilnehmer
weiblich und 42,7% bzw. 103 Probanden ménnlich.

137 S. zum Vergleich folgende Studien mit den entsprechenden Riicklaufquoten: Haari
(2000) — 70%, Haenisch (1992) — 23,6%, Ipfling, Peez und Gamsjéger (1995) — 6,29%,
Landert (1999) — 29,2%, Pitzold (1988) — 47%, Randoll (1995) — 18%, Wolf, Gobel-
Lehnert und Chroust (1997) —39,9%.

138 Anmerkung SF: Aufgrund dessen, dass die Riicklaufquoten zwischen den Schulen
stark differieren, muss hier davon ausgegangen werden, dass eher motivierte Lehr-
personen den Fragebogen ausgefiillt haben (s. auch Kapitel 7.2 Kritische Wiirdigung
der Untersuchung).
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Von allen befragten Lehrkraften gaben rund zwei Drittel, also 163
Personen (67,6%) an, ihre Lehrerausbildung zum Befragungszeitpunkt
bereits abgeschlossen zu haben, wogegen 31,5% (76 Personen) gegen-
wartig noch keine voll ausgebildeten Lehrpersonen sind. Zwei Personen
(0,8%) machten hierzu keinerlei Angaben. Die Mehrheit der Grundge-
samtheit, 55,6%, also 134 Personen, hat den Zugang zum Lehrberuf durch
Quereinstieg gefunden. 26,1%, 63 Personen, haben als Erstausbildung die
Lehrerausbildung absolviert und 17,0% der Lehrer (41 Probanden) einen
sonstigen Zugang zum Lehrberuf gehabt. Drei Personen (1,2%) liessen
dieses Item unbeantwortet.

Die Ficheraufteilung innerhalb dieser Stichprobe war wie folgt:
41 Lehrer (17,0%) — Allgemeinbildender Unterricht, 7 Lehrer (2,9%) —
Fremdsprachen, 5 Personen (2,1%) — Mathe und Naturwissenschaften,
3 Lehrkrifte (1,2%) Wirtschaft, 115 Personen (58,7%) — Berufskunde und
25 Lehrer (10,4%) gaben an Sonstiges zu unterrichten. 45 Lehrpersonen,
was 18,7% entspricht, beantworteten dieses Item nicht.

Durchschnittlich kreuzten die Probanden an rund 13 Jahre als Lehr-
person tétig zu sein (M=13.0345, SD=9.61189). Die kiirzeste angegebene
Beschiftigungsdauer war ein Jahr, wihrend sich die hochste auf 40 Jahre
belief. Im Durchschnitt sind die Teilnehmenden Lehrkrifte rund neun Jah-
re an ihrer derzeitigen Schule titig (M=8.8996, SD=7.09172), wobei die
kiirzeste Schulzugehorigkeit sich unter ein Jahr belief und die langste bei
32 Jahren lag. Hinsichtlich des Anstellungspensums ergab sich das folgen-
de Bild: Durchschnittlich gaben die Probanden an rund 60% angestellt zu
sein (M=60.8114, SD=27.3901), wobei rund 25% der Lehrkréifte weniger
als 40% angestellt sind, weitere 25% gaben an zwischen 40% und 57%
angestellt zu sein, weshalb sich das Unterrichtspensum bei rund die Halfte
der teilnehmenden Lehrer auf mehr als 50% belauft.

Rund 77 Personen (32,0%) hatten zum Erhebungszeitpunkt den Status
eines Lehrbeauftragten, 90 Teilnehmende (37,3%) waren Lehrpersonen obA
und 69 Teilnehmende (28,6%) Lehrpersonen mbA, wobei flinf Personen
(2,1%) hierzu keine Angaben machten. In Bezug auf die Funktionsstelle ga-
ben 11 Personen (4,6%) an Mitglieder der erweiterten Schulleitung zu sein,
10 Personen (4,2%) Mitglieder des Teams Schulentwicklung, 12 Probanden
(5,0%) Mitglieder des Teams der schulinternen Lehrerweiterbildung, 76 Pro-
banden (31,5%) bekleiden eine sonstige Funktionsstelle und die Mehrheit
der Probanden gab mit 51,0% (123 Personen) an keinerlei Funktionsstelle
innezuhaben. Neun Personen (3,73%) machten hierzu keinerlei Angaben.
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Qualitative Befragung

Wie auch in Kapitel 4.1 Anlage der Untersuchung bereits erlautert, wurde
urspriinglich ein Interview mit dem jeweiligen Experten fiir Schulentwick-
lung sowie ein Interview mit der zustéindigen Person fiir schulinterne Leh-
rerweiterbildung an jeder teilnehmenden Schulinstitution geplant, woraus
sich insgesamt je zwei Interviews pro Schule, also insgesamt 12 Interview-
termine, ergeben sollten. Die Vereinbarung der Interviewtermine gestaltete
sich teilweise allerdings recht miithevoll. An Schule D verweigerte der zu-
standige Experte fiir den Bereich Lehrerweiterbildung die Mitarbeit. Dies
offenbarte sich darin, dass zwei ausgemachte Interviewtermine von diesem
nicht eingehalten wurden. Da auf Nachfragen der Autorin nicht reagiert
wurde, ist der Grund fiir dieses Verhalten bis heute unbekannt. Problema-
tisch gestaltete sich in dieser Hinsicht auch der Kontakt zu Schule F, da
trotz mehrmaliger Anfrage der Autorin und anfinglicher Zusage durch die
Schulleitung keine Kontaktherstellung zu den schuleigenen Experten er-
folgte, wird diese Schule folglich nur in die quantitative Befragung mitein-
bezogen werden.

Die Stichprobe der interviewten Personen besteht somit aus neun
Spezialisten, wovon vier Experten fiir Schulentwicklung und fiinf Exper-
ten fiir schulinterne Lehrerweiterbildung sind. Vier Experten (44,40%)
sind weiblich, fiinf (55,56%) méinnlich. Der Altersdurchschnitt der Ex-
perten der Schulentwicklung liegt mit 52,25 Jahren etwas hoher als je-
ner, der Spezialisten fiir Lehrerweiterbildung (48,40 Jahre). Der Altersge-
samtdurchschnitt betrdgt 50,11 Jahre. Die ausgewahlten Experten sind im
Durchschnitt mit einem Pensum von rund 73,89% angestellt, wobei der
Anstellungsgrad der Spezialisten fiir Schulentwicklung mit durchschnitt-
lich 63,75% gegeniiber denen der Lehrerweiterbildung mit 82,00% deut-
lich niedriger ist. Die Lehrpersonen aus dem Bereich Schulentwicklung
verfiigen mit durchschnittlich 17,33 Jahren nur {iber wenig mehr Lehrer-
fahrung als die der schulinternen Weiterbildung (15,75 Jahre). Die Dauer
der Lehrtitigkeit entspricht im Durchschnitt absolut 16,42 Jahren. Eine
Ausnahme hiervon bilden die interviewten Personen von Schule C, da es
sich bei diesen nicht um Lehrpersonen, sondern um kaufménnische An-
gestellte aus dem Bereich Personalentwicklung handelt, welche insofern
keine Lehrtitigkeit aufweisen konnen. Anzumerken ist auch, dass der Ex-
perte fiir Lehrerweiterbildung von Schule A der Schulleiter personlich ist,
welcher mit einem Pensum von 100% angestellt ist, wovon die eigentliche
Unterrichtstatigkeit 40% umfasst. Da aber anzunehmen ist, dass es bei der
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Mehrheit der Lehrpersonen i.d.R. keinen Unterschied zwischen Anstel-
lungs- und Unterrichtspensum gibt, wird im weiteren Verlauf der Arbeit
hier keine Unterscheidung vorgenommen.'*

In komprimierter Form konnen diese Ergebnisse nach Schulen geord-
net auch Tabelle 19 entnommen werden.

Tabelle 19: Ubersicht Demographie Interviewpartner.

Schulen | Schule Schule Schule | Schule | Schule | Schule

Angaben A B C D E F
Experte SE

Geschlecht (w/m) W m W M

Alter (in Jahren) 47 63 44 z 55 E
Pensum (in %) 80 50 90 E 35 E
Dauer Lehrtitigkeit 22 72— = 8 =
(in Jahren) .g .g
Dauer Interview 14:03 | 3726 | 20:24 < | 21:46 =~
(in Min.)

Experte Schilw

Geschlecht (w/m) m m W m w

Alter (in Jahren) 58 56 44 41 43 3
Pensum (in %) 100 95 60 100 55 E
Dauer Lehrtitigkeit 26 (T — 12 9 =
(in Jahren) .E
Dauer Interview 18:36 17:50 25:49 11:22 18:58 ~

(in Minuten)

(Quelle: Eigene Darstellung).

Im Durchschnitt dauerten die gefiihrten Interviews mit den Experten fiir
Schulentwicklung mit 23,25 Minuten rund fiinf Minuten ldnger als die
Interviews mit den Experten fiir Lehrerweiterbildung (18,23 Minuten).
Insgesamt ergab sich eine durchschnittliche Interviewdauer von 20,46 Mi-
nuten. Um auch hier die Personlichkeitsrechte der Probanden zu wahren,
werden die Personen im Folgenden mit den Abkiirzungen wie beispiels-
weise fiir den Experten der Schulentwicklung von Schule A (Experte SE

139 Anmerkung SF: Eine Unterscheidung ergibt sich immer dann, wenn die betroffene
Lehrperson gleichzeitig Inhaber einer Funktionsstelle ist.
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Schule A) und den Spezialisten fiir schulinterne Lehrerweiterbildung von
Schule A (Experte Schilw Schule A) versehen.

4.4.1 Vorstellung der partizipierenden Schulen

Diese Untersuchung bezieht sich nur auf den Bereich Berufsfachschule
der sechs partizipierenden Schulorganisationen und nicht auf die Abtei-
lung Weiterbildung, welche seit der Kantonalisierung'*’ im Jahre 1986 an
alle kantonalen Berufsfachschulen angegliedert wurde. Ausschlaggebend
fiir diese Eingrenzung ist, dass die in dieser Arbeit vorgestellten rechtli-
chen Rahmenbedingungen (s. Kap. 1.1 Problemstellung — Schulentwick-
lung durch (schulinterne) Lehrerweiterbildung?; 1.5 Zur rechtlichen Be-
griindung der Lehrerweiterbildung im Kanton Ziirich, 3.5.1.2 Bestandteile
von Qualititsmanagement; 3.5.2 Das Schulprogramm als Instrument der
Schulentwicklung) sich ebenfalls nur auf die Berufsfachschule und nicht
auf die Sektion Weiterbildung beziehen und somit beispielsweise die schu-
linterne Lehrerweiterbildung auch nur fiir Lehrpersonen der Berufsfach-
schule verpflichtend ist (s. Kap. 1.4 Begriffliche Abgrenzungen, Art. 21,
Abs. 4 BBG).'"!

Fiinf der sechs teilnehmenden Schulen (Schulen A bis D, Schule F)
befinden sich geméss der Definition des Schweizer Bundesamtes fiir Sta-
tistik'#? in der Stadt, nur Schule E ist demnach im ldndlichen Raum ver-
ortet. Ferner untersteht die Mehrheit der involvierten Schulen kantonaler
und somit offentlicher Triagerschaft, lediglich Schule C weist hier die Be-
sonderheit auf von einer privaten Stiftung finanziert zu werden.

Die Schulgrosse dieser Berufsfachschulen variiert deutlich, was sich
auch an den folgenden Angaben zeigt. So gibt es an Schule E fiinf verschie-
dene Abteilungen, gefolgt von Schule D mit vier Abteilungen, an Schule C

140 Aufgrund der Neuordnung Aufgabenverteilung zwischen Kanton und Gemeinden
(s. BBG) Ende der 70iger Jahre, verdnderte sich Finanzierung der kantonalen Berufs-
fachschulen. Seither hat der Kanton die Tragerschaft fiir die gewerblich-industriellen
Berufsfachschulen iibernommen, wogegen die kaufménnischen Berufsfachschulen
und die Werk-/Betriebsschulen unter privater Tragerschaft stehen kénnen, sofern der
Trager eine angemessene finanzielle Eigenleistung erbringt (s.0.V,, 1981, NZZ).

141 In der Abteilung Weiterbildung werden vielfach auch Kurse von nicht ausgebildeten
Lehrpersonen offeriert.

142 Gemiss des Bundesamtes fiir Statistik gelten Gemeinden mit mehr als 10’000 Ein-
wohnern in der Schweiz als Stadt (s. Bundesamt fiir Statistik, 2000, S. 1).
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drei Abteilungen und an den restlichen Schulen jeweils eine Abteilung.
Nach der Anzahl der Abteilungen unterscheiden sich auch die Mitglieder
der erweiterten Schulleitung, welche neben dem Rektor und dem Prorek-
tor auch die Abteilungsleiter einschliessen. An Schule E gehoren sieben
Mitglieder der erweiterten Schulleitung an, an Schule A sechs Mitglieder,
an Schule D fiinf Personen und an den iibrigen Schulen jeweils zwei bis
drei Personen. Zum Erhebungszeitpunkt waren laut Angaben der jeweili-
gen Ansprechpersonen (Experten, Schulleiter etc.) an Schule E die meisten
Lehrpersonen (250) beschiftigt, gefolgt von Schule A mit 168 Lehrern und
den Schulen B und D mit je 83 bzw. 80 Lehrkréften, Schule C beschéftigte
70 und Schule F 57 Lehrkrifte.

Weitere Informationen in Bezug auf die schulinterne Lehrerweiter-
bildung und die Schulentwicklung an diesen Schulen, wie z.B. die Anzahl
der Mitglieder der verschiedenen Teams der schulinternen Lehrerweiter-
bildung und Schulentwicklung sowie die Themen der letzten drei internen
Weiterbildungen und thematischen Selbstevaluationen, kdnnen nachste-
hend Tabelle 20 entnommen werden.
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Teil C — Ergebnisse






5 Darstellung und Interpretation der
Untersuchungsergebnisse

In diesem Kapitel sollen die quantitativen und qualitativen Ergebnisse
dieser Arbeit gemdss den in Kapitel 2.6.1 Hypothesen vorher festgeleg-
ten Untersuchungssegmenten Wissen/Allgemeines (1.), Ziel-/Konzeptent-
wicklung (I1.), Abstimmung (I11.) und Nachhaltigkeit (IV)) dargelegt wer-
den. Hierzu wurden die bereits vorgestellten Hypothesen (s. Kap. 2.6.1
Hypothesen,; Abbildung 17 in Kap. 4.1 Anlage der Untersuchung) den
gleichnamigen Teilkapiteln 5.2 Untersuchungsbereich I. Wissen/Allgemei-
nes, 5.3 Untersuchungsbereich Il. Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess, 5.4
Untersuchungsbereich Ill. Abstimmung und 5.5 Untersuchungsbereich IV.
Nachhaltigkeit zugeordnet. Diese Aufteilung der Hypothesen nach Unter-
suchungsbereichen kann Tabelle 21 entnommen werden:

Tabelle 21: Zuordnung Hypothesen zu Untersuchungsbereich.

Untersuchungsbereich Hypothesen Anzahl
Hypothesen
1. Wissen Hm, Hjb, HZa, sz 4
1I. Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess H,H, H, H, 4
1. Abstimmung H,H, 2
1V Nachhaltigkeit H,H,H H, 6 H,, 5

(Quelle: Eigene Darstellung).

Der Untersuchungsbereich . Wissen/Allgemeines enthélt die vier Hypothe-
sen H,, H,, H, und H,. In das folgende Untersuchungssegment /. Ziel-/
Konzeptentwicklungsprozess wurden H,, H, , H , sowie H. integriert. H, und
H_ sind im Abschnitt //I. Abstimmung einzuordnen und H, H, H,, H,, und
H, , im Segment IV Nachhaltigkeit. Die ersten drei Teile dieser Erhebung
sollen gleichgewichtet sein, allerdings erwies sich die Formulierung von
weiteren Hypothesen im Bereich /1. Abstimmung angesichts des spérlichen
Forschungs- und Publikationsstandes [Anmerkung SF: Eine Abstimmung

der Bereiche schulinterne Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung wird
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zwar in der Literatur gefordert (s. Riiegg, 2000, S. 21), wurde jedoch bisher
nicht empirisch tiberpriift.] als dusserst schwierig, weshalb hierzu nur zwei
Hypothesen aus der Literatur hergeleitet werden konnten (s. Kap. 2.6 Ziel-
setzung der Arbeit). Der letzte Abschnitt [V Nachhaltigkeit bildet mit finf
Hypothesen den wichtigsten Forschungsbereich dieser Arbeit, da dieser im
Besonderen zur Beantwortung der iibergeordneten Forschungsfragestel-
lung ,, inwiefern tréigt die schulinterne Lehrerweiterbildung dazu bei, die
Ziele der Schulentwicklung (besser) zu erreichen? * beitragt.

Zur Darstellung der Ergebnisse

Das Kapitel 5.1 ltems mit geringer/hoher Zustimmung soll dem Leser zu-
erst einen Kurziiberblick iiber die quantitativen Ergebnisse dieser Arbeit mit
der grossten bzw. geringsten Zustimmung der Probanden vermitteln. An-
schliessend werden in den Folgekapiteln die Ergebnisse geordnet nach den
oben dargestellten vier verschiedenen Untersuchungsbereichen (/. Wissen/
Allgemeines, II. Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess, II1. Abstimmung und IV
Nachhaltigkeit) prasentiert. Hierbei wird jeweils so vorgegangen, dass zu-
erst, die dem Untersuchungsbereich zugewiesenen Hypothesen tiberpriift
werden (s. Tab. 21), bevor dann weitere quantitative Ergebnisse dieser Un-
tersuchung, welche thematisch zu dem jeweiligen Untersuchungsbereich
passen, dargeboten werden. Nachfolgend erfolgt dann jeweils die Vorstel-
lung der qualitativen Ergebnisse der einzelnen Untersuchungsbereiche,
welche anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring'*” ausgewertet
wurden. Die hierbei gewéhlten ,, Codes “ entsprechen den jeweiligen Unter-
kapiteln. Am Ende jedes dargestellten Untersuchungsbereichs werden die
quantitativen und qualitativen Resultate noch einmal zusammengefasst re-
spektive gegeniibergestellt. Letztendlich soll das Kapitel 5.5 Gesamtiiber-
blick Hauptergebnisse aufgrund der Masse an Ergebnissen die wichtigsten
Resultate im Sinne einer Kurziibersicht noch einmal tabellarisch flir den
Leser zusammenfassen. Diese Vorgehensweise wird nachstehend durch
Abbildung 22 veranschaulicht.

147 Vgl. hierzu Mayring und Fenzl, 2014, S. 534ff.
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Kapitel 5: Darstellung und Interpretation der Ergebnisse
(Teil C — Ergebnisse)
V—I
5.1 Items mit 5.2 Untersuchungsbereich
geringer/hoher Zustimmung S| I Wissen/Allgemeines
ol v
5.2.1/2 Ergebnisse ]
quantitative/qualitative 5.3 Untersuchungsbereich
Untersuchung I S| Il Ziel-/Konzeptentwicklung
(inkl. weiterer Unterkapitel)
v
5.3.1/2 Ergebnisse ]
quantitative/qualitative 5.4 Untersuchungsbereich
Untersuchung i Il Abstimmung
(inkl. weiterer Unterkapitel) o
5.4.1/2 Ergebnisse X
quantitative/qualitative 5.5 Untersuchungsbereich
Untersuchung S IV. Nachhaltigkeit
5.5.1/2 Ergebnisse ]
quantitative/qualitative 5 5.6 Gesamtuberblick
Untersuchung Hauptergebnisse
. . itel)

Abbildung 18: Ubersicht Kapitel 5.
(Quelle: Eigene Darstellung).

Zur Interpretation der Ergebnisse

Schulentwicklung ist immer ein dynamischer Prozess, der zielbezogen
betrieben wird (vgl. Kap. 3.3 Schulentwicklung heute). Kruse (2009) defi-
niert einen Prozess als

,,Abfolge von einzelnen Titigkeiten, die zu einem bestimmten Zeitpunkt oder durch
ein definiertes Ergebnis beginnt und zu einem bestimmten Ende und einem messbaren
Resultat fiihrt bzw. fiihren soll“ (S. 52).

Schulentwicklungsaktivititen lassen sich durch Prozessbeginn und -ende
stets konkret festlegen. Bei der Interpretation von im Kontext der Schulent-
wicklung erhobenen Daten — wie in dieser Arbeit — muss dementsprechend
beachtet werden, dass sich diese immer auf einen speziellen Erhebungs-
zeitraum [Anmerkung SF: Hier von Oktober 2013 bis Ende Mdrz 2014,
s. Kap. 4.3.3 Die Hauptuntersuchung.] beziehen und somit nur den je-
weilige Status Quo dokumentieren. Hinzukommend ist anzumerken, dass
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es sich bei der folgenden Darstellung der Resultate um subjektive Ein-
schitzungen von Lehrpersonen handelt (s. Kap. 6.2 Kritische Wiirdigung
der Untersuchung). Gleichwohl kann nach Esslinger (2002) vorausgesetzt
werden, ,, dass eine gewisse Stabilitit der Auffassungen gegeben ist”, da
sich diese in einem langfristigen ,, Erfahrungsprozess “ herausgebildet und
modifiziert haben (S. 170). Die externe Validitat'*® der Ergebnisse ist je-
doch eingeschrinkt, so dass diese keine Allgemeingiiltigkeit fiir alle Be-
rufsfachschullehrpersonen im Kanton Ziirich aufweisen (,, Generalisier-
barkeit auf Personen “'%).

5.1 Items mit geringer/hoher Zustimmung

Zuerst soll dem Leser ein Kurziiberblick iiber die Ergebnisse dieser Studie
vermittelt werden, welche innerhalb des Mittelwertvergleichstests durch
besonders grosse Zustimmung seitens der Probanden respektive durch ein
ausnehmend geringes Einverstdndnis dieser in Erscheinung getreten sind.
Aufgrund der gewdhlten Skalierung des Fragebogens (s. Kap. 4.2.1.1.1
Skalierung) signalisieren die Items bei einer sieben-Punkte-Skala /4nmer-
kung SF: Hier Items 2.1 bis 6.8.] ab einem Mittelwert (M) von M=5.5
bzw. ab M>6.5 bei der Verwendung einer neun-Punkte-Skala [Anmerkung
SF: Hier Items 7.1 bis 7.7.] ein grosses Einverstindnis seitens der Proban-
den. Diese beiden ausgewéhlten Grenzwerte wurden festgelegt, da sich
diese jeweils signifikant von der neutralen Item-Kategorie ,, weder noch *
unterscheiden. Umgekehrt bedeuten aus demselben Grund Mittelwerte
ab M<4.0 bei dem Gebrauch einer sieben-Punkte-Skala [Anmerkung SF':
Hier Items 2.1 bis 6.8.] bzw. M<5.0 bei der Benutzung einer neun-Punkte-
Skala [Anmerkung SF: Hier Items 7.1 bis 7.7.] eine geringe Zustimmung
zu den erfragten Items (Testwert>5).

Tabelle 22 zeigt nun zunichst die Items, insgesamt 11, welchen die
Probanden im hohen Masse zugestimmt haben.

148 Vgl. Pepels, 2004, S. 294f.
149 Aronson, Wilson und Akert (2004) unterscheiden hierbei zwischen der ,, Generali-
sierbarkeit auf Situationen “ und der ,, Generalisierbarkeit auf Personen “ (S. 48f¥.).
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Tabelle 22: Items mit hoher Zustimmung.

No. Item N M SD )4
2.1  Wie unwichtig/wichtig ist [hnen personlich 241  5.5892 1.47526 .000***
Schulentwicklung?

2.2 Wie unwichtig/wichtig ist Threr Meinung 241  5.6224 1.30805 .000%***
nach Schulentwicklung an Threr Schule
insgesamt?

2.3 Wie unwichtig/wichtig ist Thnen persénlich ~ 233 5.5708 1.47549 .000***
die schul-interne Lehrerweiterbildung?

2.4 Wie unwichtig/wichtig ist Threr Meinung 240 5.5625 1.28568 .000%**
nach schulinterne Weiterbildung an Threr
Schule insgesamt?

3.3 Wie schlecht/gut wurden Thnen die 238 5.5924 1.22813 .000%%**
Schulentwicklungsziele/-das -konzept am
Konvent von der Schulleitung/dem Q-Team
erldutert?

3.4  Wie schlecht/gut sind Ihnen Informationen 240  6.1583 4.56198 .000%***
zur Schulentwicklung an Threr Schule allge-
mein zuginglich?

3.5 Wie schlecht/gut sind Thnen Ansprechperso- 239 5.7448 1.36189 .000%%**
nen zur Schulentwicklung an Threr Schule
allgemein bekannt?

3.10 Wie schlecht/gut sind Ihnen Informationen 237 5.6245 1.30770 .000%%**
zur schulinternen Lehrerweiterbildung an
Threr Schule allgemein zugédnglich?

3.11 Wie schlecht/gut sind Ihnen Ansprechperso- 238  5.6050 1.43623 .000%%**
nen zur schulinternen Lehrerweiterbildung
an Threr Schule bekannt?

7.4  Wie selten/oft nehmen Sie an der schulinter- 241 7.4523  1.75796 .000***
nen Lehrerweiterbildung Ihrer Schule teil?

7.5  Wie selten/oft werden Thnen Themen zur 241 6.9627 1.81276 .000%**
schulinternen Lehrerweiterbildung am
Konvent vorgestellt?

(Quelle: Eigene Darstellung).

Die grosste Zustimmung der Lehrkrifte erhielt das Item 7.4, gefolgt
vom Item 7.5 (s. Tabelle 22). Die Lehrpersonen nehmen somit im Mittel
sehr oft an der schulinternen Lehrerweiterbildung teil. Insofern scheint
die schulinterne Lehrerweiterbildung zumindest erst einmal ein geeigne-
tes Instrument zu sein, um organisationsbezogene Reformen im Rahmen
der Schulentwicklung umzusetzen (s. Riiegg, 2000, S. 21; vgl. Kap. 7./
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Problemstellung — Schulentwicklung durch (schulinterne) Lehrerwei-
terbildung?). Ferner bestdtigten die Lehrkrifte, dass ihnen Themen zur
schulinternen Lehrerweiterbildung hdufig am Konvent vorgestellt wer-
den. Es ist daher anzunehmen, dass die Lehrer, welche regelmissig am
Konvent partizipieren, allgemein {iber einen guten Informationsstand
beziiglich der schulinternen Lehrerweiterbildung verfiigen. An dieser
Stelle kann allerdings noch keine Aussage iiber den Kenntnisstand der
Probanden hinsichtlich der Ziele/des Konzeptes der schulinternen Leh-
rerweiterbildung getétigt werden kann (vgl. Kap. 5.2.2.6 Wissen Ziele/
Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung).

Es zeigte sich ebenfalls, dass sowohl die schulinterne Lehrerweiterbil-
dung wie auch die Schulentwicklung bei den Lehrpersonen personlich und
an den Schulen insgesamt einen hohen Stellenwert haben (s. Items 2.1 bis
2.4). Daher kann geschlussfolgert werden, dass die von der Bildungspoli-
tik postulierte Bedeutsamkeit beider Themengebiete von den Lehrpersonen
und den Schulen folglich auch anerkannt wird (s. Kap. 1.1 Problemstel-
lung — Schulentwicklung durch (schulinterne) Lehrerweiterbildung?). Im
Bereich der Schulentwicklung sind die Lehrkréfte tiberdurchschnittlich der
Meinung, dass die Schulentwicklungsziele/das -konzept ihnen am Konvent
von der Schulleitung und/oder dem Team der Schulentwicklung gut erklért
wurden (s. Item 3.3), ihnen Informationen tiber diese Thematik generell
zugénglich sowie ihnen Ansprechpartner der Schulentwicklung gut bekannt
sind (vgl. Items 3.4, 3.5). Auf den ersten Blick scheint Schulentwicklung
daher iiber einen hohen Durchdringungsgrad an den Schulen zu verfiigen.
Synonym zur Thematik der Schulentwicklung, gaben die Lehrer gleichfalls
im Hinblick auf die schulinterne Lehrerweiterbildung an, dass ihnen In-
formationen zugénglich und Ansprechpersonen gut bekannt sind (s. Items
3.10, 3.11). In beiden Disziplinen sind die Lehrpersonen demzufolge mit
den Informationsmoglichkeiten an den Schulen vertraut.

Tabelle 23 veranschaulicht dagegen nachstehend die sechs Items, wel-
che nur besonders geringe Zustimmung von Seiten der Probanden erfahren
haben.
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Tabelle 23: Items mit geringer Zustimmung.

No. Item N M SD P

4.1 Wie schwach/stark waren Sie bisher in 239 3.6987 1.77318 .000***
den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess der
Schulentwicklung einbezogen?

4.5 Wie schwach/stark waren Sie bisher in den 239 3.6904 1.79295 .000***
Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess der schu-
linternen Lehrerweiterbildung einbezogen?

6.4  Wie schwach/stark wiinschen Sie sich mehr 240 3.7542 1.58246 .000***
Unterstiitzung bei der Umsetzung von Inhalten
der Schulentwicklung in Ihrem Unterricht?

6.5 Wie schwach/stark wiinschen Sie sich mehr 241 4.6639 1.42854 .000***
Unterstiitzung bei der Umsetzung von Inhalten
der schulinternen Lehrerweiterbildung in
Threm Unterricht?

7.2 Wie selten/oft sprechen Sie mit Thren Kolle- 241 4.9668 1.99764 .000***
ginnen/-en iiber Schulentwicklungsthemen?

(Quelle: Eigene Darstellung).

In der Gesamtheit sind die Lehrkréfte ihrer Ansicht nach eher schwach
in die Ziel-/Konzeptentwicklungsprozesse in den Bereichen schulinter-
ne Lehrerweiterbildung und der Schulentwicklung einbezogen (s. Items
4.1, 4.5). Ausserdem sprechen sie eher wenig mit Kollegen iiber Schul-
entwicklungsthemen (s. Item 7.2), was dem Implementierungsgrad der
Ziele/Konzepte in den Bereichen schulinterne Lehrerweiterbildung und
Schulentwicklung sicherlich abtriglich sein diirfte. Geméss der Items 6.4
und 6.5 wiinschen sich die Probanden auch generell wenig Unterstilitzung
bei der Umsetzung von Inhalten der schulinternen Lehrerweiterbildung
und Schulentwicklung in ihrem Unterricht. Aufgrund des in der Literatur
vielfach beklagten Transferproblems im Bereich der Lehrerweiterbildung
(Basold, 2010, S. 102f.; Capaul & Seitz, 2006, S. 433), ebenso wie der Tat-
sache, dass Schulentwicklungsmassnahmen oftmals den Unterricht nicht
erreichen, stellt sich allerdings hier die Frage, warum Lehrende sich nicht
dahingehende Unterstlitzungsleistungen wiinschen.
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5.2 Untersuchungsbereich 1. Wissen/Allgemeines

5.2.1 Ergebnisse quantitative Untersuchung

5.2.1.1 Hypotheseniiberpriifung I. Wissen/Allgemeines

Fiir die Berechnung von #H, , welche sich aus den Items 3.10 und 3.11 zu-
sammensetzt, ergeben sich aus einem einseitigen t-Test fiir unabhingige
Stichproben die folgenden Werte (s. Tab. 24):

H, : Vollzeitlehrkrifte verfligen tiber mehr Wissen im Bereich schulin-
terne Lehrerweiterbildung als Teilzeitlehrkréfte.

Tabelle 24: Werte H, .

Item Arbeitszeit N M SD t D
3.10 Wie schlecht/gut sind Th-  Vollzeit 42 5.8571 1.18056

nen Informationen zur schu-

linternen Lehrerweiterbildung 4.458 .000***150
an Threr Schule allgemein zu-  Teilzeit 191 5.5759 1.34291
ginglich?

3.11 Wie schlecht/gut sind Th-  Vollzeit 42 6.2381 .84995
nen die Ansprechpersonen zur

schulinternen Weiterbildung an

Threr Schule allgemein bekannt? ~ Teilzeit 192 5.4792 1.50378

(Quelle: Eigene Darstellung).

1.362 .087

Tabelle 24 zeigt, dass die Vollzeitlehrkrifte iiber mehr Wissen iiber die
Zugénglichkeit von Informationen zur schulinternen Lehrerweiterbil-
dung an ihrer Schule verfiigen als die Teilzeitlehrkrifte (#(231)=-4.46,
p=.000%** p=281). Dieser Unterschied erweist sich als hochst signi-
fikant (***a<.001 (£.1%))."! Gemdss Item 3.11 sind die Ansprechper-
sonen zur schulinternen Lehrerweiterbildung den Vollzeitlehrkriaften
iiberdies in einem hoherem Ausmass bekannt (M=6.24, SD=.85) als
den Teilzeitlehrkraften (M=5.48, SD=1.50). Dieser Unterschied erreicht

150 Anmerkung SF: Zur Hervorhebung des Signifikanzniveaus wird dieses zusdtzlich wie
folgt gekennzeichnet: *signifikant, **hoch signifikant, ***hochst signifikant.
151 Zur Interpretation von Signifikanzniveaus s. Field, 2009, S. 50ff.
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bei einem einseitigen t-Test allerdings lediglich marginale Signifikanz
(#(232)=-1.362, p=.087, r=.089). H, kann somit insgesamt bestatigt
werden, obgleich die Signifkanztests gemischte Ergebnisse ergaben.
Waihrend der Unterschied zwischen Voll- und Teilzeitlehrpersonen bei
Item 3.10 bei mittlerer Effektstirke hochst signifikant ist, konnte zwi-
schen Voll- und Teilzeitlehrpersonen bei Item 3.11 lediglich marginale
Signifikanz bei geringer Effektstirke nachgewiesen werden. Dennoch
sind die Ergebnisse dahingehend konsistent, dass Vollzeitlehrkrafte iiber
mehr Wissen im Bereich schulinterne Lehrerweiterbildung verfiigen als
Teilzeitlehrkréfte. Trotz des besseren Wissensstandes von Vollzeitlehr-
personen im Bereich der schulinternen Lehrerweiterbildung muss an
dieser Stelle jedoch auch erwihnt werden, dass die Teilzeitlehrkréfte ihre
Kenntnisse hierzu mit Mittelwerten von rund 5.5 durchschnittlich als gut
beurteilen [Anmerkung SF: Zur Bewertung von Mittelwerten im Rahmen
dieser Arbeit vgl. Kap. 5.1 Items mit geringer/hoher Zustimmung.].

H ,, wurde ebenfalls anhand der Items 3.4 und 3.5 mit einem einseiti-
gen t-Test fiir unabhingige Stichproben nachgepriift (s. Tab. 25):

H ,,: Vollzeitlehrkrifte verfiigen iiber mehr Wissen im Bereich Schul-
entwicklung als Teilzeitlehrkréfte.

Tabelle 25: Werte H .

Item Arbeitszeit N M SD t D
3.4 Wie schlecht/gut sind Ihnen  Vollzeit 43 59070 .89480
Informationen zur Schulentwick-

lung an Threr Schule allgemein  Teilzeit 191 5.7539 1.14118
zugénglich?

3.5 Wie schlecht/gut sind Thnen  Vollzeit 42 6.3333 95424
die Ansprechpersonen zur Schul-

entwicklung an IThrer Schule all-  Teilzeit 193 5.6269 1.40894
gemein bekannt?

.824 206

3.951 .000%***

(Quelle: Eigene Darstellung).

Voll- (M=5.91, SD=.89) und Teilzeitlehrpersonen (M=5.75, SD=1.41) sind
allgemein der Meinung, dass Thnen Informationen zur Schulentwicklung
sehr gut zuginglich sind. Es konnte nicht nachgewiesen werden, dass Voll-
zeitlehrkréften Informationen zur Schulentwicklung allgemein besser zu-
ginglich sind als Teilzeitlehrpersonen (#(234)=.82, p>.20). Im Gegensatz
dazu sind ihnen allerdings die Ansprechpersonen zur Schulentwicklung
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an ihrer Schule signifikant weniger gut bekannt als den Vollzeitlehrperso-
nen (#(233)=-3.95, p=.000***, r=.250). H, kann insofern lediglich teil-
weise angenommen werden.

Zur Uberpriifung von H. L, und H,, wurden einseitige t-Tests bei einer
Stichprobe mit einem Testwert von finf gerechnet /[Anmerkung SF: Zur
Bestimmung des Testwertes s. Kap. 2.6.1 Hypothesen].

H, : Die Ziele/das Konzept der schulinternen Lehrerweiterbildung sind
den Lehrpersonen unzureichend bekannt (Testwert<5).

H,: Die Ziele/das Konzept von Schulentwicklung sind den Lehrperso-
nen unzureichend bekannt (Testwert<5).

Tabelle 26: Werte H, und H,,.

Item N M SD t D
3.7 Wie schlecht/gut kennen Sie personlich die 235 4.8255 1.49049 -1.794 .037*

Ziele/das Konzept der internen Lehrerweiterbil-
dung Threr Schule? (H, )

3.1 Wie schlecht/gut kennen Sie personlich die 241 4.9627 1.34267 -.432 .333
Schulentwicklungs-ziele/das  -konzept Ihrer
Schule? (H,,)

(Quelle: Eigene Darstellung).

Da diese Hypothesen einseitig formuliert wurden (Testniveau<5), wurden
hier ebenfalls einseitige Signifikanztests durchgefiihrt, welche folgendes
ergaben: Die Uberpriifung von H ,, offenbarte ein signifikantes Ergebnis
(*0=.01 bis a=.05 (1 bis 5%)). Die Ziele/das Konzept der schulinternen
Lehrerweiterbildung sind den Lehrpersonen somit signifikant weniger als
der zuvor festgelegte Testwert von fiinf bekannt (#(234)=.-1.79, p<.05,
r=.116). H, ist demnach anzunechmen. Die Uberpriifung von H,, ergab,
dass den Lehrpersonen die Ziele/das Konzept von Schulentwicklung nicht
signifikant geringer als der Testwert von fiinf bekannt sind (#(240)= -.43,
p>.05). H,, kann deswegen nicht bestitigt werden.

5.2.1.2 Kenntnis der Ziele/des Konzeptes Kollegium

Statistisch bemerkenswert ist auch, dass die Lehrpersonen die Kenntnis-
se ihrer Kollegen iiber die Ziele/das Konzept der schulinternen Lehrer-
weiterbildung (M=4.69, SD=1.26, ¢(233)=-3.776, p=.000***) und der
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Schulentwicklung (M=4.73, SD=1.10, t(237)=-3.758, p=.000%*%*) im
Mittel eher gering (M<5) einschitzen. Zudem sind die Lehrer der Auffas-
sung, dass sie liber bessere Kenntnisse der Ziele/des Konzeptes der schu-
linternen Lehrerweiterbildung (M=4.82, SD=1.49, 1(231)=1.586, p=.057)
und Schulentwicklung (M=4.96, SD=1.34, 1(237)=3.027, p=.002*%*) ver-
fligen als ihre Kollegen. Ersterer Unterschied ist allerdings bei einem
einseitigen Test lediglich marginal signifikant.

5.2.1.3 Stellenwert schulinterner Lehrerweiterbildung und Schulentwick-
lung aus der Perspektive von Funktionsstelleninhabern

Eine interessante Diskrepanz zeigt sich zwischen den Mitgliedern der
erweiterten Schulleitung und denen des Teams schulinterner Lehrerwei-
terbildung hinsichtlich der angegebenen personlichen Wichtigkeit von
Schulentwicklung und schulinterner Lehrerweiterbildung. Wéhrend die
Mitglieder der erweiterten Schulleitung die Schulentwicklung als margi-
nal signifikant wichtiger wahrnehmen als die iibrigen Lehrpersonen ohne
Funktionsstelle (M, =6.3636 vs. M =5.4715, #(132)=1.91, p=.058,
r=.03), sehen die Teammitglieder der schulinternen Lehrerweiterbildung
die Schulentwicklung als nicht signifikant wichtiger an als die Lehrper-
sonen ohne Funktionsstelle (M, =5.5833 vs. M, =5.4715, 1(133)=.73,
p>.40). Umgekehrt verhélt es sich bei der personlichen Wichtigkeit von
schulinterner Weiterbildung. Diese sehen die Teammitglieder des entspre-
chenden Teams als (marginal) signifikant wichtiger an als die Lehrperso-
nen ohne Funktionsstelle (M. =6.4167 vs. M| =5.5424, #(128)=1.95,
p=.053, r=.03), nicht jedoch die Mitglieder der erweiterten Schulleitung
(M =5.5000 vs. M| =5.5424, 1(126)=-.09, p>.90).

Insgesamt zeigt sich daher, dass die Schulentwicklung bei den Mit-
gliedern der Schulleitung einen hoheren Stellenwert hat als die schulin-
terne Lehrerweiterbildung. Zudem kann umgekehrt auch festgestellt wer-
den, dass die Mitglieder des Teams der schulinternen Weiterbildung diese
mehr fokussieren als die Schulentwicklung. Wéhrend dies qua Positions-
beschreibung keine Uberraschung ist, stellt sich dennoch die Frage, ob
Schulentwicklung und Lehrerweiterbildung in der Praxis zu wenig integ-
riert gesehen werden und stattdessen als zu einander in Konkurrenz, z.B.
bei der Budgetverteilung, gesehen werden.

Wihrend die Ergebnisse ein erstes Indiz hierfiir ergeben, ist diese Fra-
gestellung jedoch nicht direkter Untersuchungsstand dieser Dissertation,
sondern eventuell ein Anstoss fiir zukiinftige Forschung zur Organisation
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von Schulentwicklung und Lehrerweiterbildung. Folglich wurden hierzu
ex ante auch keine Hypothesen formuliert. Die p-Werte basieren daher
auch auf zweiseitigen post-hoc Tests. Es sei angemerkt, dass diese bei ei-
nem einseitigen t-Test signifikant wéren.

5.2.1.4 Zusammenfassung Ergebnisse quantitative Untersuchung

Die Ergebnisse der quantitativen Untersuchung im Untersuchungsbereich
1. Wissen/Allgemeines sind werden nachfolgend in Tabelle 27 zusammen-
gefasst.

Tabelle 27: Ubersicht quantitative Resultate Untersuchungsbereich 1. Wissen/Allgemeines.

Ubersicht quantitative Resultate Schilw Untersuchungsbereich 1. Wissen/Allgemeines

» Vollzeitlehrkrifte verfiigen iiber mehr Wissen (Zugénglichkeit zu Informationen,
Ansprechpersonen) im Bereich Schilw als Teilzeitlehrkréfte.

» Teilzeitlehrkréfte schitzen ihren Wissensstand im Bereich Schilw ebenfalls als gut ein.

» Die Ziele/das Konzept von Schilw sind den Lehrpersonen unzureichend bekannt.

» Die Lehrpersonen schitzen die Kenntnisse ihrer Kollegen tiber die Ziele/das Konzept
von Schilw als eher gering ein.

Hauptergebnisse:
v" Vollzeitlehrkrifte verfiigen iiber mehr Wissen im Bereich Schilw als Teilzeit-

lehrkrifte.
v' Die Ziele/das Konzept von Schilw sind den Lehrpersonen unzureichend
bekannt.

Ubersicht quantitative Resultate SE Untersuchungsbereich 1. Wissen/Allgemeines

» Vollzeitlehrkrifte verfiigen in Bezug auf die Ansprechpersonen im Bereich SE iiber
mehr Wissen als Teilzeitlehrkrifte.

* Voll- und Teilzeitlehrkréften sind Informationen zur SE sehr gut zugénglich.

» Die Ziele/das Konzept von SE sind den Lehrpersonen bekannt.

* Die Lehrpersonen schitzen die Kenntnisse ihrer Kollegen iiber die Ziele/das Konzept
von SE als eher gering ein.

Hauptergebnisse:
v Vollzeitlehrkrifte verfiigen in Bezug auf die Ansprechpersonen im Bereich

SE iiber mehr Wissen als Teilzeitlehrkriifte.
v Die Ziele/das Konzept von SE sind den Lehrpersonen bekannt.

(Quelle: Eigene Darstellung).
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5.2.2 Ergebnisse qualitative Untersuchung

5.2.2.1 Organisation schulinterner Lehrerweiterbildung

Die Wichtigkeit der schulinternen Lehrerweiterbildung wird allein schon
dadurch hervorgehoben, dass die Art und Weise der Organisation und Aus-
gestaltung dieser, z.B. in einem speziellen Team (s. Kapitel 5.2.2.3 Team
schulinterne Lehrerweiterbildung), grundsétzlich der Schulleitung unter-
stellt ist, weshalb auch der Experte von Schule D offenbart: ,,Ja, schulin-
terne Weiterbildung ist der Schulleitung unterstellt [...]. “ [Experte Schilw
Schule D]. Eine Sonderstellung beziiglich Organisation und Ablauf der
schulinternen Lehrerweiterbildung nimmt hingegen Schule C ein (s. fol-
gende Kapitel), was darauf zuriickzufiihren ist, dass deren Trager nicht der
Kanton Ziirich, sondern eine private Stiftung ist (vgl. Kap. 4.4.1 Vorstel-
lung der partizipierenden Schulen). So bietet diese Schule eine besondere
Art von Weiterbildungskursen zu bestimmten Oberthemen an, welche die
Lehrkrifte das ganze Schuljahr tiber besuchen kdnnen: ,, /... /. Diese Kurse
sind terminiert, da kann man sich auch einschreiben, ist wirklich iiber das
ganze Jahr tiber verteilt [...].“ [Experte Schilw Schule C]. Zusitzlich zu
diesen Kursen gibt es die folgenden schulinternen Veranstaltungsmodelle:

. [--.]. Vor allem Abendveranstaltungen, da kann man sich auch individuell anmel-
den, so auch fiir Kurse, sogenannte ‘Von-Mitarbeitenden-Fiir-Mitarbeitende’, wo
dann auch spezifisches Wissen von Lehrpersonen in einer Stunde prisentiert wird
und allen Mitarbeitenden zur Verfiigung steht. [...]. Was vielleicht noch ein anderer
TBp von Weiterbildung ist, den haben wir letztes Jahr lanciert und dieser lduft jetzt
langsam an, das ist der sogenannte Pddagogikzirkel. Das ist ein selbstorganisierter
‘Wissensaustauschzirkel’, sage ich jetzt mal. [...]. Es gibt ein Koordinator, der die
Gruppe ein bisschen zusammenhdlt, moderiert wihrend der Treffen und vor allem
auch die Terminkoordination tibernimmt [...]. “ [Experte Schilw Schule C].

An allen anderen Schulen (Schule A, Schule B, Schule D, Schule E) findet
die schulinterne Lehrerweiterbildung in Form von schulinternen Weiter-
bildungstagen statt (vgl. Kap. 5.2.2.2 Obligatorische schulinterne Lehrer-
weiterbildungstage). Die genaue Ausgestaltungsform dieses Tages variiert
je nach Themengebiet, Zielgruppe (Fachgruppe, gesamtes Kollegium etc.)
und Schule.
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Zwischenfazit

Die Wichtigkeit der schulinternen Lehrerweiterbildung zeigt sich dadurch,
dass diese der Schulleitung direkt unterstellt ist. Jedoch ist deren Organi-
sation und Ausgestaltung oftmals nicht ,, Chefsache “, sondern wird an ein
spezielles Team delegiert (s. Kap. 5.2.2.3 Team schulinterne Lehrerwei-
terbildung). Die schulinterne Lehrerweiterbildung findet an Schulen mit
kantonaler Trigerschaft in Form von schulinternen Weiterbildungstagen
statt.

5.2.2.2 Obligatorische schulinterne Lehrerweiterbildungstage

Wie bereits in Kapitel 5.2.2.1 Organisation schulinterner Lehrerweiterbil-
dung erldutert, ist die schulinterne Lehrerweiterbildung an allen teilneh-
menden Schulen mit Ausnahme von Schule C in Form von verpflichtenden,
internen Weiterbildungstagen organisiert. Die Anzahl der obligatorischen
schulinternen Weiterbildungsveranstaltungen unterscheidet sich allerdings
zwischen den einzelnen Schulen. Wéhrend an Schule A zwei schulinter-
ne Weiterbildungstage pro Schuljahr stattfinden, wechselt die Anzahl der
Tage an Schule E jéhrlich:

,,Seit 2012 haben wir [...] ein neues Konzept entwickelt in unserer Arbeitsgruppe. Es
ist so gedacht, dass in einem Jahr vier kleinere Schilw-Veranstaltungen stattfinden
und das Jahr darauf dann eine Grossveranstaltung und das Jahr darauf dann wieder
vier kleinere Veranstaltungen. [...]. " [Experte Schilw Schule E].

An Schule C existiert dagegen, wie oben schon erwihnt, kein verpflichten-
der schulinterner Weiterbildungstag. ,,/.../. Intern haben wir kein Muss
[...]. “ [Experte Schilw Schule C]. Die Anzahl der Weiterbildungen, die
eine Lehrperson an Schule C schulintern absolvieren sollte, richtet sich
nach ihrem personlichen Bedarf. Somit restimiert der Experte von Schule
C:,,[...]. Wir haben nicht nur einen spezifischen Weiterbildungstag, [...].
[Experte Schilw Schule C]. In der Regel sind die schulinternen Weiterbil-
dungsveranstaltungen, welche die Lehrer nach Bedarf besuchen kdnnen,
Arbeitszeit bzw. kann dies der Vorgesetzten fakultativ nach Absprache mit
der Lehrkraft individuell vereinbaren:

., [-..] Es gibt einige, wenige Kurse, die keine Arbeitszeit sind, gehen auf die Freizeit
oder je nach Absprache mit dem Vorgesetzten schaut man, ob das dann Arbeitszeit ist
oder nicht. [...].“ [Experte Schilw Schule C].
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Infolgedessen stellt sich allerdings die Frage, ob es an Schule C vereinzelt
Lehrkrifte gibt, welche iiber lingere Zeit keinen Weiterbildungsbedarf
signalisieren und daher auch keinerlei schulinterne Weiterbildungsveran-
staltungen besuchen und wie sichergestellt werden kann, dass alle Lehr-
personen auch strategisch Weiterbildung betreiben.

Zwischenfazit

Die Anzahl der schulinternen Weiterbildungstage variiert an den Schu-
len mit kantonaler Trigerschaft. Grundsétzlich finden rund zwei bis drei
schulinterne Weiterbildungstage pro Schuljahr an diesen Schulen statt. An
Schule C richtet sich die Anzahl der besuchten Weiterbildungstage nach
dem Bedarf der jeweiligen Lehrperson.

5.2.2.3 Team schulinterne Lehrerweiterbildung

In Kapitel 5.2.2.1 Organisation schulinterner Lehrerweiterbildung wurde
dargestellt, dass die schulinterne Weiterbildung an allen befragten Schulen
als Fiihrungsaufgabe der Schulleitung verstanden wird. Von daher ist der
Aufbau des Teams der schulinternen Lehrerweiterbildung an allen teilneh-
menden Schulen zwar immer dhnlich organisiert, wird aber je nach den
Gegebenheiten vor Ort (Triagerschaft, Schulkultur etc.) z.T. noch durch
besondere Personen(-gruppen) erginzt. Zumeist setzt sich dieses aus sechs
bis sieben Personen (vgl. Kap. 5.2.1 Vorstellung der partizipierenden
Schulen), bestehend aus dem Schulleiter, den Mitgliedern der erweiterten
Schulleitung, wie den Abteilungsleitern, und oft auch aus einigen Lehrper-
sonen zusammen.

So besteht dieses Team an Schule B beispielsweise aus der Schullei-
tung und drei weiteren Lehrpersonen. Der Schulleitung von Schule E war
zudem noch wichtig Lehrpersonen aus den verschiedenen Abteilungen zu
involvieren.

,,Ja, wir sind eben eine Arbeitsgruppe, die sich zusammensetzt aus Mitarbeitern und
Mitarbeiterinnen aus den verschiedenen Sparten [Anmerkung SF: Gemeint sind die
Abteilungen. | und auch, ja auch ein Internatsleiter ist auch mit dabei [...]. “ [Experte
Schilw Schule E]

Zur Vorgehensweise der Griindung dieses Teams berichtete allein der Ex-
perte von Schule E folgendes:
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o [-..]. Also wir haben als Arbeitsgruppe dann Personen angefragt. Wir haben das
dann nicht so dffentlich gemacht. Aber von der Geschdfisleitung [Anmerkung SF:
Diese setzt sich aus verschiedenen Bereichsleitern zusammen, die mehrheitlich keine
Lehrpersonen sind.] ist dann darauf hingewiesen worden, dass es wichtig ist, dass
Vertreter von allen Sparten dabei sind. “ [Experte Schilw Schule E].

Im Gegensatz zu den Schulen B und E zeigen sich beziiglich der Mitglie-
der der Teams der schulinternen Weiterbildung an den Schulen A, C und D
einige schulspezifische Besonderheiten. Schule A bildet hier insofern eine
Ausnahme, da an dieser Schule streng genommen zwei Teams der schu-
linternen Weiterbildung existieren. Das erste Team bilden sieben Lehrper-
sonen, die auch den Konvent organisieren, der sogenannte ,, Konventsvor-
stand *“, wogegen das zweite Team aus der erweiterten Schulleitung besteht
(S. Kap. 5.3.2.3 Involviertheit Personen Ziel-/Konzeptentwicklung schu-
linterne Lehrerweiterbildung allgemein). An Schule C besteht das Team
der schulinternen Lehrerweiterbildung indessen aus der Schulleitung und
zusétzlich noch einem Personalentwickler. Weitere Lehrpersonen, wie im
Fall von Schule B und Schule E, sind hier nicht in das Team der schulin-
ternen Weiterbildung involviert. Hingegen besteht an Schule D der vor-
teilhafte Sonderfall, dass die Schulentwicklungsgruppe zugleich auch Teil
des Teams der schulinternen Weiterbildung ist: ,, Schulleiter, Abteilungs-
leitung, ich, und die SEG [Anmerkung SF: Gemeint ist die Schulentwick-
lungsgruppe.] [...]. " [Experte Schilw Schule D]. D.h. die Organisation in
Schule D ermdglicht und fordert eine integrierte Sichtweise bzgl. Schul-
entwicklung und schulinterner Weiterbildung.

Grundsitzlich werden die schulinternen Weiterbildungsinhalte von
der Schulleitung autonom vorgegeben (s. Kap. 5.3.2.2 Ziel-/Konzeptent-
wicklung schulinterne Lehrerweiterbildung), weshalb die Aufgaben des
Teams schulinterner Lehrerweiterbildung bzw. die derjenigen, welche in
diesem nicht Schulleitungsmitglieder sind, z.B. der ,, Konventsvorstand **
an Schule A, in erster Linie rein organisierender Art sind. Diese Aufgaben-
verteilung zeigt sich auch an Schule B:

o [--.] Man hat dann beschlossen, dass die Rolle des Schilw-Teams an unserer Schule,
welches auch aus Teilen der Schulleitung und aus drei anderen Kolleginnen/-en besteht,
hauptsdchlich organisierend ist. D.h. dass wir die Organisation von Schilw-Veranstal-
tungen vornehmen, wogegen die Themen von der Schulentwicklungsgruppe (SEG) vor-
gegeben werden. Die kommen natiirlich auch von QEL [Anmerkung SF: Gemeint ist die
Qualititsentwicklungsleitung.] und von anderen Seiten. Die sagen uns quasi was wir
in der Schilw machen miissen. Ich bzw. wir als Team haben also wenig Einfluss auf die
Themenauswahl. *“ [Experte Schilw Schule B]
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Zwischenfazit

Die Zusammensetzung des Teams der schulinternen Lehrerweiterbildung
differiert je nach Schule. Wihrend es zumeist aus dem Schulleiter sowie
Mitgliedern der (erweiterten) Schulleitung und einigen Lehrpersonen be-
steht, konzentriert sich das Aufgabenspektrum der Mitglieder, welche nicht
der (erweiterten) Schulleitung angehdren, meist auf die Organisation und
Planung des schulinternen Weiterbildungstages (Schulen A, B, D), wobei
die Themenauswahl klar von der Schulleitung vorgegeben wird (vgl. Ka-
pitel 5.3.2.2 Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung).

5.2.2.4 Inhalte schulinterner Lehrerweiterbildung'>

Inhaltlich korrespondieren die Weiterbildungsthemen der letzten schulin-
ternen Veranstaltungen an einigen Schulen. So wurden an Schule A, Schu-
le C und Schule D jeweils thematische Schwerpunkte aus dem Bereich
Informations- und Kommunikationstechnologie gewahlt, welche an Schu-
le A unter der Bezeichnung und mit dem Fokus ,,/CT*“ (,, Information an
Communication Technology “), an Schule C mit ,, MS-Office-Kurse “ und
an Schule D mit ,, Chancen und Gefahren digitaler Medien * offeriert wur-
den. Entgegen diesem Trend wurde an Schule B der Fokus ,, Gesundheit
festgelegt, welcher zuvor auch bereits von einigen anderen Schulen auf-
gegriffen wurde, z.B. von den Schule A und derzeitig von Schule D. ,, /...
Wir haben jetzt beispielsweise die Gesundheit der Lehrpersonen in den
Vordergrund gestellt. [...].* [Experte Schilw Schule D]. Nach der Aus-
wahl dieses Themas wollte die Schule aber auch eine schulinterne Weiter-
bildung aus dem Bereich Unterrichtsentwicklung anbieten, weshalb beide
Themen miteinander verbunden wurden.

v [-..]. So wurde gesagt Unterrichtsentwicklung wére mal wieder gut, aber wir haben
Jja eigentlich das Thema Gesundheit ausgewdhlt. So mussten wir den Weg finden diese
beiden Themen zu verbinden. [...] “ [Experte Schilw Schule D].

An Schule D wurden zwei thematische Schwerpunkte ausgewdhlt, wobei
die ,, Schreibwerkstatt“, gemeint ist hiermit die ,, Schreibdidaktik* und die
,, Benotung von Aufsdtzen im Rahmen von den Schlusspriifungen. “ [Experte

152 Die inhaltlichen Oberthemen der schulinternen Lehrerweiterbildung der letzten Jah-
re an den einzelnen Schulen konnen Kapitel 5.4.1 Vorstellung der partizipierenden
Schulen entnommen werden.
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Schilw Schule D], speziell fiir die ABU-Lehrkrifte angeboten wurde und
der Fokus ,, digitale Medien “ fiir alle Lehrpersonen verpflichtend ist. ,, /... /.
Wir haben ein zweitdgiges Schulseminar im Mai und das ““ 1auft ,, unter dem
Stichwort didaktische Chancen und Gefahren von den neuen Medien. [...]. "
[Experte Schilw Schule D].

Der Experte von Schule C gab zudem Einblicke in den Auswahlpro-
zess, in dem dieser erklérte, dass es an seiner Schule gingige Praxis sei
jahrliche Oberthemen auszuwéhlen: ,,/...] Wir haben dieses Jahr einen
Schwerpunkt, welcher vor allem auch die Weiterbildungsqualifikation
in Bezug auf MS-Office Kurse betrifft. [...] " [Experte Schilw Schule C].
Zusitzlich zum Bereich ,, MS-Office “ wurde noch das Jahresthema ,, Wis-
sensmanagement * ausgewahlt, ,,[...] weil die Intranet-Plattform lanciert
wird. [...]. “ [Experte Schilw Schule C]. Die in Kapitel 5.2.2.1 Organisation
schulinterner Lehrerweiterbildung bereits erwiahnten ,, Abendkurse “ haben
u.a. ,, Orientierungswissen “ liber die Schule zum Gegenstand, wogegen der
selbstorganisierte ,, Wissensaustauschzirkel“ zum einen die Schwerpunkt-
bereiche ,, Begleitung, Betreuung und Beratung von Lernenden ** sowie zum
anderen das ,, pddagogische Konzept““ der Schule abdeckt.

Zwischenfazit

Inhaltlich sind gewisse schulinterne Schwerpunktthemen (,, digitale Me-
dien ) an allen Schulen gleichermassen relevant. An Schule D orientiert
sich dieses auch an den Themen der Schulentwicklung. D.h, hier besteht
bereits ein gewisses Mass an Integration.

5.2.2.5 Wissen schulinterne Lehrerweiterbildung allgemein

Das relativ offene Interviewitem (s. Item 2a. in Kap. 5.2.2.1.3 Inhalt) nach
dem allgemeinen Wissen der Lehrkrifte zur schulinternen Lehrerweiter-
bildung war fiir die Experten besonders schwierig zu beantworten, wes-
halb sich nur die Experten von Schule A und C hierzu explizit dusserten.
Alle anderen Experten bezogen sich in ihren Antworten, wie sich auch im
weiteren Verlauf des Kapitels zeigt, lediglich auf die Ansprechpersonen
im Bereich schulinterne Lehrerweiterbildung und nicht etwa auf das Kon-
zept der schulinternen Lehrerweiterbildung, die thematischen Inhalten
oder die organisatorischen Belangen, wie beispielsweise der Zugénglich-
keit zu Informationen. Auf Nachfrage der Autorin wurde deutlich, dass
die Experten im Bereich schulinterne Lehrerweiterbildung weitergehende
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Fragen in Bezug auf den Wissensstand der Lehrkrifte an ihren Schulen
hierzu nicht beantworten konnten.

Der grundlegende Wissensstand der einzelnen Lehrkrifte in Bezug
auf die schulinterne Lehrerweiterbildung wird von dem Experten der schu-
linternen Lehrerweiterbildung an Schule A als relativ gering eingeschétzt.
., Ich glaube der ist nicht gross. [...]. " [Experte Schilw Schule A]. Kontrar
dazu beurteilt der zustdndige Experte von Schule C den Kenntnisstand der
Lehrperson an seiner Schule allerdings als gut, was sich eventuell darauf
zuriickfiihren ldsst, dass diese Schule schulinterne Weiterbildungsveran-
staltungen mit den Inhalten ,, Orientierungswissen *“ und ,, pddagogisches
Konzept* offeriert (s. Kap. 5.2.2.5 Inhalte schulinterner Weiterbildung).

,.Ja, ich denke das ist sehr gut verbreitet, existiert, ich bin jetzt hier seit 2009 [...].
Das Programm wird auch jedes Jahr, wenn es neu rauskommt, an der Personalinfor-
mationsveranstaltung prdisentiert. [...].“ [Experte Schilw Schule C].

Nach Meinung der anderen Experten, mit Ausnahme von Schule E, sind
den Lehrpersonen leidglich die jeweiligen Ansprechpersonen bekannt,
was den Experten wichtig erscheint, da die Lehrpersonen ihre Bediirf-
nisse in Bezug auf die schulinterne Lehrerweiterbildung bei diesen vor-
bringen konnen (s. Kap. 5.3.2.2 Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne
Lehrerweiterbildung).

,.Ja, die Lehrpersonen an unserer Schule wissen, dass ich quasi der ‘Mr. Schilw’ bin.
Natiirlich auch, weil ich es schon so lange bin und sie wissen auch, wo sie ihre Wiinsche
und Bedlirfnisse deponieren konnen. “ [Experte Schilw Schule B].

Ahnlich dussert sich auch ein weiterer Experte: ,,Ich denke ein Grossteil
weiss es. Ein Grossteil weiss, dass wir das bei mir haben, dass sie etwas
melden kénnen, wenn Bedarf da ist. “ [Experte Schilw Schule D]. Dem-
entsprechend driickte sich auch der Experte an Schule C aus: ,,/.../. Also,
man weiss wohin, wenn man Bedarf hat. “ [Experte Schilw Schule C]. An
Schule E besteht indes die Problematik, dass es zum einen verschiedene
Schulstandorte gibt und zum anderen, dass der Experte der schulinternen
Lehrerweiterbildung noch relativ neu ist, weshalb dieser aller Voraussicht
nach auch nicht allen Lehrkriften bekannt sein diirfte:

Ja, im neuen Jahresbericht, da ist ein Interview mit mir drin. Da versuchen wir
auch, das alles bekannter zu machen. Ich bin ja neu da drin und das wissen bestimmt
nicht alle. Wir haben ja auch so ungefihr so 250 Mitarbeitende und daher ist das
auch schwierig. “ [Experte Schilw Schule E].
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Zwischenfazit

Der Wissensstand im Bereich schulinterne Lehrerweiterbildung allgemein
wird von den befragten Experten der kantonalen Berufsfachschulen als
dusserst gering eingeschitzt. So ist an fast allen Schulen dem Kollegi-
um nur die direkte Ansprechperson im Segment der schulinternen Leh-
rerweiterbildung bekannt. Weiterfiihrende Fragestellungen beziiglich des
Kenntnisstandes der Lehrpersonen zum Konzept, den Inhalten oder der
Organisation konnten von den Experten nicht beantwortet werden. Eine
Ausnahme bildet hier die private Berufsfachschule C, welche z.B. Weiter-
bildungsveranstaltungen zum padagogischen Konzept der Schule offeriert.

5.2.2.6 Wissen Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung

Diese Interviewfragestellungen (Item 3a. s. Kap. 5.2.2.1.3 Inhalt) und spa-
tere Codierung offenbart, dass es deutliche Unterschiede hinsichtlich der
Ziele/des Konzeptes der schulinternen Lehrerweiterbildung zwischen den
einzelnen partizipierenden Schulen gibt. Wie ebenfalls in den Kapiteln
5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung am
Schulprogramm und 5.3.2.2 Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne Leh-
rerweiterbildung dargestellt, verfiigen nicht alle Schulorganisationen tiber
allumfassende Ziele bzw. eine Konzeption im Bereich der schulinternen
Lehrerweiterbildung, wie z.B. dem Schulprogramm, an welchem sie ihre
schulinterne Weiterbildung konsequent ausrichten. Insofern beziehen sich
nur die Antworten der Experten A, D und E, wie urspriinglich intendiert,
auf das Schulprogramm, wogegen die Antworten der anderen Experten die
einzelnen Weiterbildungsschwerpunkte bzw. -inhalte betreffen.

Es zeigte sich, dass das Wissen der Lehrkrédfte im Hinblick auf die
Ziele/das Konzept bzw. die jeweiligen Weiterbildungsschwerpunkte auch
hier als recht diirftig von den Experten beurteilt wird. So antwortete der
Experte an Schule A auf diese Fragestellung folgendermassen:

,Da wiirde ich definitiv sagen nein, das ist denen auch wurscht. Also, sie wissen, dass
es den Weiterbildungstag gibt und... ist auch mir eigentlich nicht so wichtig, ob sie
das System alle erkannt haben. [...].* [Experte Schilw Schule A].

Wie auch bereits beim vorgehenden Code Wissen schulinterne Lehrer-
weiterbildung allgemein, besteht auch hier an Schule E das Problem, dass
das Schulprogramm, welches noch neu ist, im Sinne vorgeordneter Zie-
le/Konzept an verschiedenen Standorten und gleichermassen auch vielen
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Teilzeitangestellten kommuniziert werden muss, was dessen Verbreitung
sicherlich erschweren diirfte. Uberdies bestitigt sich hier auch der in Kapi-
tel 2.6.1 Hypothesen unterstellte Zusammenhang zwischen dem Wissen ei-
ner Lehrperson iiber schulische Innovationen und dem Anstellungspensum.

o [-..]. Wir haben das schon versucht, das [Anmerkung SF: Gemeint ist das Schulpro-
gramm.] immer wieder ins Bewusstsein zu bekommen... Aber wir sind ein riesiger
Betrieb mit sehr vielen Standorten, das ist nicht so einfach, viele Teilzeitangestellte
auch... [...]. " [Experte Schilw Schule E].

Kontrdr zu den beiden vorangegangenen Experten von Schule A und
Schule E beziehen sich Antworten der Experten der Schulen B und C, wie
bereits vorher erwéhnt, lediglich auf die schulinternen Weiterbildungs-
schwerpunkte bzw. -inhalte und nicht auf das Schulprogramm selber (vgl.
Kap. 5.2.2.8 Ausrichtung Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung
am Schulprogramm), welche an Schule B ,, Gesundheit” und an Schule
C ,, MS-Office-Kurse“ und ,, Wissensmanagement *“ sind (s. Kap. 5.2.2.5
Inhalte schulinterner Lehrerweiterbildung). Der Experte an Schule B ist
sich indes iiber den Kenntnisstand der Lehrpersonen diesbeziiglich unsi-
cher, weshalb dieser wahrscheinlich ebenfalls eher als gering zu interpre-
tieren sein diirfte:

,,Ja, es wird nicht so konsequent durchgesetzt. [...]. Da bin ich jetzt nicht ganz sicher,
wie bewusst das den Leuten ist. [...]. " [Experte Schilw Schule B].

Dagegen nimmt der Experte an Schule C eine vollig andere Einschét-
zung in Bezug auf die Umsetzung des an Schule C implementierten
,, Core-Konzepts*“ [Anmerkung SF: Mit ,, Core-Konzept* ist das Schul-
programm gemeint.], jedoch nicht auf das ,, Core-Konzepts “ selber, vor.
Hierbei bezeichnet dieser die schulinternen Weiterbildungsangebote bzw.

¢

-inhalte als ,, massgeschneiderte Massnahmen *

o [-..]. Ich sage jetzt mal, wenn es bei der Berufsfachschule um die Umsetzung des
‘Core-Konzepts’ geht, da bieten oder konzipieren wir, [...] massgeschneiderte Mass-
nahmen, [...]. Insofern schitze ich den Wissensstand als hoch ein. “ [Experte Schilw
Schule E].

Da an Schule D laut Aussage des Experten das bestehende Konzept ein
., Papiertiger “ ist bzw. keine wirklich {ibergeordneten Ziele oder Konzept
der schulinternen Lehrerweitbildung fiir alle Lehrpersonen existieren (vgl.
Kap. 5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung
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am Schulprogramm), kann geschlussfolgert werden, dass das Wissen der
Lehrpersonen iiber diese(s) aus Sicht der Experten fiir Lehrerweiterbil-
dung an den Schulen unzureichend ist.

Zwischenfazit

Der Wissensstand der Lehrpersonen beziiglich der Zielsetzungen/Kon-
zeption im Bereich der schulinternen Lehrerweiterbildung wird, wenn
vorhanden, von den befragten Experten der kantonalen Berufsfachschu-
len, ebenso wie der Wissenstand iiber die jeweiligen Weiterbildungs-
schwerpunkte, als gering eingeschétzt. Als urséchlich hierfiir werden ver-
schiedene Schulstandorte (Schule E), viele Teilzeitlehrkréfte (Schule E)
und die inkonsequente Umsetzung (Experten Schulen B, D, E) angese-
hen. Der Experte von Schule C schitzt dagegen den Kenntnisstand der
Lehrer tiber die bestehenden Weiterbildungsangebote an seiner Schule
als hoch ein.

5.2.2.7 Organisation Schulentwicklung

Die Wichtigkeit von Schulentwicklung wird von der Bildungsdirektion
des Kantons Ziirich bereits einerseits durch die genaue Zusammensetzung
des Teams der Schulentwicklung, offiziell Qualitdtsentwicklungsleitung
(QEL) genannt (vgl. Kap. 3.5.1.2 Bestandteile von Qualititsmanagement;
Kap. 5.2.2.9 Team Schulentwicklung) sowie andererseits durch deren ge-
naue Aufgabenverteilung herausgestellt (Bildungsdirektion Kanton Zii-
rich, 2005, Art. 9, Art. 10, Abs. 1). Schulentwicklung fillt demnach in
den Verantwortungsbereich der Schulleitung (vgl. Kap. 3.5.1.2 Bestand-
teile von Qualititsmanagement), was sich auch deutlich in den Interviews
zeigt. So wird die Qualititsentwicklung der ,, O-Gruppe *“ an Schule B bei-
spielsweise direkt von der QEL iiberpriift (s. Kap. 5.2.2.9 Team Schulent-
wicklung). Ein weiterer Beleg hierfiir ist, dass das Interview an Schule A
sogar direkt mit dem Schulleiter in seiner Funktion als Experte fiir Schul-
entwicklung gefiihrt wurde (s. Kap. 5.3.3 Die Hauptuntersuchung).

Zur Verantwortung der Schulleitung gehort es ebenfalls ein fiir ihre
Schule geeignetes Qualitdtsmanagementsystem geméss den Bedingungen
der Bildungsdirektion auszuwéhlen (vgl. Kap. 3.5.1.2 Bestandteile von Qua-
litdtsmanagement, Bildungsdirektion Kanton Ziirich, 2005, § 2, Abs. 1). Die
an den teilnehmenden Schulen verwendeten Qualitdtsmanagementsysteme
zur schulinternen Qualititsentwicklung unterscheiden sich jedoch deutlich.
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An den Schulen A und B wird Qualititsentwicklung nach Vorgabe des in
der Schweiz entwickelten Systems Q2E (vgl. Kap. 4. BASISKONZEPTI-
ON EINES QUALITATSMANAGEMENTSYSTEMS — QUALITAT DURCH
EVALUATION UND ENTWICKLUNG (Q2E)) betrieben, Schule C benutzt,
das von der European Foundation for Quality Management (EFQM) kons-
truierte gleichnamige Modell EFQM und Schule E das aus der Wirtschaft
stammende ISO 9001:2008 (s. Kap. 3.5.1 Qualititsmanagement als Instru-
ment der Schulentwicklung).'>

Der Ablauf von Schulentwicklung an den einzelnen Schulen folgt
i.d.R. den Vorgaben des ausgewihlten Qualitdtsmodells. Demgemaiss be-
schreibt der Experte an Schule A den Ablauf von Schulentwicklung gemiss
den in Kapitel 4.2 Funktionen und Komponenten von Q2E vorgestellten
Elementen von Q2E wie folgt:

,, Wir arbeiten an Projekten, also Qualitit sichern durch Entwicklung und Evaluation.
Wir geben uns Ziele vor, in dem wir in verschiedenen Bereichen etwas machen wollen,
[...]. Dann setzten wir uns Ziele, das Konzept macht eine Projektgruppe, [...]. Wir
besprechen diese dann immer wieder, dann fiihren wir es ein auch auf einem Konvent.
Dass die Leute immer informiert werden und wenn es dann eingefiihrt ist, machen wir
dann einen Evaluationszyklus, in welchem wir dann tiberpriifen, ob das dann auch so
stattgefunden hat. Dann leiten wir Massnahmen ab, ob das eigentlich umgesetzt ist
und man das laufen lassen kann oder ob man eine Anpassung machen muss und dann
wieder neu iiberpriifen. “ [Experte SE Schule A].

Auch der Experte an Schule C bezieht sich bei der Beschreibung des
Ablaufs von Schulentwicklung auf das an seiner Schule implementierte
EQFM-Modell:

o [-..]. Wir haben auch das ganze Thema Qualititsentwicklung, also EFOM, Evalua-
tionsmodelle, Evaluationsprozesse im Zusammenhang mit selbstverstindlich mit
EFOM. [...].“ [Experte SE Schule C].

Hieraus wird deutlich, dass an beiden Schulen sowie in beiden Qualitéts-
systemen der Evaluationsprozess eine entscheidende Rolle spielt. Zudem
wird auch hier der Lehrpersonenkonvent von Schule A als Informations-
gefdss im Rahmen der Schulentwicklung genutzt (s. Kapitel 5.3.2.10 In-
volviertheit Kollegium Ziel-/Konzeptentwicklung Schulentwicklung).

153 Das QMS von Schule D findet hier keine Erwdhnung, da, wie in Kapitel 5.3.3 Die
Hauptuntersuchung dargestellt, kein Interview mit einem Experten fiir Schulent-
wicklung dieser Schule erfolgte.
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Abschliessend kann subsumiert werden, dass Schulentwicklung an
allen Schulen in Projektform nach Massgabe des ausgewéhlten Qualitéts-
managementmodells vom jeweiligen Team Schulentwicklung (vgl. Kap.
5.2.2.8 Team Schulentwicklung) betrieben wird. Der genaue Projektverlauf
variiert dabei je nach der zu evaluierenden Zielsetzung, den Gegebenheiten
der Schule und dem dafiir verantwortlichen Team der Schulentwicklung.

Zwischenfazit

Die Wichtigkeit von Schulentwicklung zeigt sich dadurch, dass diese
grundsétzlich Aufgabe der Schulleitung ist. So wiéhlt die Schulleitung ein
fiir ihre Schule geeignetes Qualitdtsmanagementsystem aus. Die gewéhlten
Qualitdtsmanagementsysteme differieren deutlich von Schule zu Schule.
Die Schulentwicklungsaktivititen an den Schulen erfolgen grundsétzlich in
Projektform nach Massgabe des implementierten Qualitdtsmanagementmo-
dells durch das Team Schulentwicklung, wobei der Evaluationsprozess in
den einzelnen Modellen eine bedeutende Rolle spielt.

5.2.2.8 Team Schulentwicklung

Die kantonalen Vorgaben betreffend der Zusammensetzung und Aufga-
ben des Teams der Schulentwicklung wurden bereits in Kapitel 3.5.7.2
Bestandteile von Qualititsmanagement aufgezeigt.'>* In der Praxis zeigt
sich, dass die Anzahl der Mitglieder an den teilnehmenden Schulen meist
zwischen sechs und variiert Personen variiert (vgl. Kap. 5.2.1 Vorstellung
der partizipierenden Schulen) und die QEL je nach Schule z.T. immer
etwas anders benannt wird. An Schule A wird diese Arbeitsgruppe bei-
spielsweise als ,, O-Team * tituliert, wogegen an Schule B zwischen der
LSEG Y, der ,, O-Gruppe “ und der QEL unterschieden wird.

An Schule A wird das Team der Schulentwicklung je nach Projekt in
eine Arbeitsgruppe untereilt, welche dann eventuell noch durch weitere
Lehrpersonen erginzt wird. ,, /... /. Dann setzten wir uns Ziele, das Konzept
macht eine Projektgruppe, evtl. beziehen wir aber auch noch zusdtzliche
Personen ein, die die Projekte mit umsetzen. [...]. “ [Experte SE Schule A].

154 Die QEL besteht mehrheitlich aus zwei bis fiinf Lehrpersonen und Mitgliedern der
Schulleitung (Kanton ZH, 2005, Art. 9). Thre Aufgabe ist es, die Qualititsentwick-
lung zu planen, zu koordinieren und zu steuern (Kanton ZH, 2005, Art. 10, Abs. 1;
s. auch Kap. 3.5.1.2 Bestandteile von Qualitdtsmanagement).
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Aufgabe des ,, O-Teams “ ist es die somit, den von der Schulleitung erhalten
Auftrag umzusetzen: ,, /[...]. [...] oder es kommt ein Auftrag aus der Schul-
leitung, wo man findet, dass ist jetzt ein Punkt, den man angehen muss und
dann bekommt das Q-Team den Aufirag dieses umzusetzen. [...]. " [Experte
SE Schule A].

Zu der Zusammensetzung der ,, SEG “ bemerkt der Experte an Schule
B nur, dass die Fachgruppenleiter in diese involviert sind, weshalb Schul-
entwicklung auch in den Fachgruppen prisent ist.

o [-..]. In den Fachgruppen gibt es natiirlich auch Schulentwicklungen. Fachgruppen-
leiter, die in der SEG drin sind und auch Einfluss im Schulbetrieb selber nehmen.
[Experte SE Schule B].

Aufgabe der ,,SEG“ ist es, Themenvorschlige der Lehrpersonen im
Bereich Schulentwicklung aufzunehmen und diese an die Schulleitung
weiterzuleiten.

,, Grundsdtzlich fingt Schulentwicklung mit der SEG an. Die SEG nimmt Themen
auf und gibt diese an die Schulleitung weiter und hdlt diese erst einmal fest. [...].*
[Experte SE Schule B].

Die an Schule B existierende ,, O-Gruppe “ setzte sich nach der kantona-
len Vorgabe der QEL zusammen (s.o0.) und hat die Verpflichtung Schul-
entwicklungsprojekte eigenstindig umzusetzen, wobei die ,, O-Gruppe *
dann von der an Schule B existierenden QEL, welche sich aus dem Leiter
der Schulentwicklung und der Schulleitung formiert, als eine Art Kontrol-
lorgan iiberpriift wird.

[-..]. Dann haben wir als zweite Seite der Schulentwicklung die Qualitditsgrup-
pe, also die Q-Gruppe und die Q-Gruppe ist genau nach dem Reglement, einem
bestimmten Schriftstiick, entwickelt und wird laufend von meinem Kollegen |[...]
und mir tiberpriift, ob diese noch stimmt und ob diese die Arbeit machen. D.h. die
machen Schulentwicklung, indem sie sehen, dass Sie eine neue Idee anwenden.
[...]. “ [Experte SE Schule B].

An Schule C sind in die Schulentwicklung gleich mehrere Teams, z.B. aus
dem Bereich der Personalentwicklung, involviert.

., [-..] Das war vorher eine Stabsstelle und da sind Teams drin, wie ganz klar die Per-
sonalentwicklung, das ist natiirlich ein Teil davon, aber nicht alles. [...]. " [Experte
SE Schule C].
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Zwischenfazit

Schulentwicklung wird an den befragten Schulen projektbezogen vom
Team Schulentwicklung, welches je nach Schule unterschiedlich tituliert
wird und organisiert ist, nach Vorgabe der Schulleitung bzw. der QEL be-
trieben. Aufgabe des Teams ist es, die Vorgaben dieser zu realisieren. Das
Team Schulentwicklung nimmt daher lediglich eine ausfithrende Funktion,
z.B. die Organisation und Durchfiihrung von Schulentwicklungsprojekten,
im Prozess der Schulentwicklung wahr.

5.2.2.9 Inhalte Schulentwicklungsprojekte'>

Da Schulentwicklung heutzutage, gemiss der Kapitel 3.4 Schulentwicklung
nach Rolff und 3.4.1 Konstitutive Bereiche der Schulentwicklung, als Sys-
temzusammenhang von Unterrichtsentwicklung, Organisationsentwicklung
sowie Personalentwicklung verstanden wird, richten sich auch die Inhalte
der Schulentwicklungsprojekte an den teilnehmenden Schulen nach die-
ser Kategorisierung (vgl. auch die Kap. 3.4.1.1 Organisationsentwicklung,
3.4.1.2 Personalentwicklung und 3.4.1.3 Unterrichtsentwicklung).

An Schule A steht, wie der Experte dieser Schule betont, in erste
Linie die Unterrichtsentwicklung im Zentrum der veranlassten Schulent-
wicklungsprojekte.

[-..] vor allem geht es bei uns um die Qualitit im Bereich des Unterrichts. Das
sind unsere Hauptziele. Es gibt aber auch ab und zu mal andere, wie z.B. Schulkultur
etc., aber eigentlich soll immer der Unterricht verbessert werden. [...]." [Experte
SE Schule A].

Hingegen wurden an Schule C die meisten Projekte aus dem Segment
der Organisationsentwicklung in Angriff genommen. Wie bereits in den
Kapiteln 5.2.2.5 Inhalte schulinterner Lehrerweiterbildung und 5.2.2.10
Wissen Schulentwicklung allgemein erwahnt, hat die Schule u.a. den Auf-
bau einer neuen Wissensplattform lanciert.

155 Die Schwerpunkte der Schulentwicklungsprojekte der letzten Jahre an den einzelnen
Schulen kénnen auch Kapitel 5.4.1 Vorstellung der partizipierenden Schulen ent-
nommen werden.
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o [-..]. Wir haben das Thema Organisationsentwicklung, da gehéren auch viele The-
men rein, z.B. Prozessmanagement auch wieder im Zusammenhang mit EFOM und
das ganze Thema Wissensmanagement. Da sind wir dann jetzt bald live mit unserer
neuen Plattform. [...]. Wie implementieren wir diese in die ganzen Abldufe und wie
konnen wir damit die Lernenden, Studierenden, aber auch die Mitarbeitenden unter-
stiitzen? [...].“ [Experte SE Schule C].

Der Experte an Schule B nennt indessen zwei Beispiele fiir Schulent-
wicklungsprojekte aus dem Bereich der Personalentwicklung, einen Ge-
sprichsleitfaden fiir den Semesterabschluss sowie einen Leitfaden fiir das
Vorgehen im Fall von Beschwerden aus der Sicht von Lernenden.

., [-..]. Ich denke z.B. an eine Situation, wo man einen Ablauf beziiglich eines Gesprd-
ches mit jungen Leuten aufgebaut hat, fiir den Semesterabschluss. Das man nach ei-
nem genauen Raster durchchecken kann, habe ich das jetzt mit dem besprochen, habe
ich das jetzt mit dem durchgefiihrt, habe ich auch Noten erkldirt usw. Oder wir haben
auch das Reglement geschaffen beziiglich, wenn ein Lernender Beanstandungen hat,
wie geht er dann vor. Das er z.B. erst das Gesprdch mit der Lehrperson sucht usw.
[...]. “ [Experte SE Schule B].

An Schule E wurde vom Experten allein das Projekt Lehrplanentwicklung,
aus dem Segment der Unterrichtsentwicklung, als Schulentwicklungspro-
jekt genannt. ,, /... /. Nachher kommt dann noch ein Teil zur Entwicklung
des Lehrplans. [...]. " [Experte SE Schule E].

Beziiglich der Inhalte von Schulentwicklungsprojekten weisen die Ex-
perten der Schulen A, B und E darauf hin, dass im Rahmen dieser auch die
Bediirfnisse der Lehrpersonen eine Rolle spielen und bei Bedarf einge-
bacht werden kdnnen. An Schule B ist es Aufgabe der ,,SEG “ die Bediirf-
nisse der Lehrpersonen ggf. zu erfassen (s. Kap. 5.2.2.8 Team Schulent-
wicklung). Dem Experten von Schule A ist dieses vor allem auch in Bezug
auf die Schulkultur wichtig: ,,/...J. Mir ist wichtig das wir hier so eine
Kultur haben, dass wenn Leute ein Anliegen haben, dass sie das auch de-
ponieren konnen und das kénnen sie auch, glaube ich...  [Experte Schilw
Schule A]. Allerdings sind nur an Schule E die Bediirfnisse der Lehrperso-
nen im Bereich der Schulentwicklung von zentraler Bedeutung, da sich die
Schulentwicklungsprojekte fast vollstindig an diesen ausrichten.

o [...]. Also einerseits geht es um die Ermittlung von Bediirfnissen [...]. Wir gehen
also eigentlich von den Bediirfnissen aus, die auf dem Markt da sind. [...]. “ [Experte
SE Schule E].
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Zwischenfazit

Insgesamt kann hieraus geschlussfolgert werden, dass die an den parti-
zipierenden Schulen initiierten Schulentwicklungsprojekte zumeist alle
Bereiche einer Schulorganisation betreffen und sich nicht, wie in der Lite-
ratur gefordert (s. Kap. 3.4 Schulentwicklung nach Rolff), auf den Kernbe-
reich der Unterrichtsentwicklung fokussieren. Obwohl Schule E ebenfalls
ein Projekt aus dem Bereich Unterrichtsentwicklung lanciert hat, ist eine
deutliche Fokussierung auf diesen aufgrund der Aussagen der Experten
nur an Schule A tatsdchlich nachweisbar. Die Bediirfnisse der Lehrper-
sonen sind im Hinblick auf die Inhalte von Schulentwicklung an einigen
Schulen zwar bedeutend, spielen aber nur an Schule E eine zentrale Rolle.

5.2.2.10 Wissen Schulentwicklung allgemein

Wie im Kontext der schulinternen Lehrerweiterbildung (vgl. Kapitel
5.2.2.6 Wissen schulinterne Lehrerweiterbildung allgemein) verbanden
die Experten der Schulentwicklung dieses Interviewitem (Item 2a s.
Kap. 5.2.2.1.3 Inhalf) ebenfalls mit den jeweiligen Ansprechpersonen
aus dem Bereich Schulentwicklung, welche gemiss der kantonalen Vor-
gaben als QEL bezeichnet wird (s. 3.5.1.2 Bestandteile von Qualitits-
management; Kap. 5.2.2.8 Team Schulentwicklung).

Im Gegensatz zum verwendeten Item 2a. im Segment der schulinter-
nen Lehrerweiterbildung (vgl. Kap. 5.2.2.6 Wissen schulinterne Lehrer-
weiterbildung allgemein) beantworteten aber die meisten Experten dieses
Item auch im Hinblick auf andere Schulentwicklungskontexte, wie z.B.
beziiglich der Tatigkeiten des Teams Schulentwicklung (Experte SE Schu-
le B), der Projekte im Bereich der Schulentwicklung (Expert SE Schule
B, Experte SE Schule C) sowie hinsichtlich des eingefiihrten Qualititsma-
nagementsystem und dessen Ablauf (Expert SE Schule C).

Allein der Experte an Schule A bezieht dieses Item ausschliesslich auf
die Ansprechpersonen an seiner Schule. Dieser schitzt den Bekanntheits-
grad der Ansprechpersonen bei der Lehrerschaft als sehr heterogen ein.
Seiner Ansicht nach wissen zwar viele Lehrkréfte nicht bewusst tiber die
Mitglieder des Teams Schulentwicklung Bescheid, aber aufgrund der re-
gelmissigen Vorstellungen am Konvent, sei zumindest rund die Hilfte des
Kollegiums iiber diese informiert.

. Ich denke, die wissen das nicht so aktiv. Wir stellen uns immer wieder, von Zeit zu
Zeit, am Konvent vor. Wir haben jetzt aber eine neue Broschiire gemacht und durch,
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das denke ich — abschditzen ist noch schwierig — aber ich denke, es wissen mehr als
50%. “ [Experte SE Schule A].

Die Experten der Schulen B, C sowie E beurteilen die Bekanntheit der An-
sprechpersonen an ihren Schulen deutlicher positiver, wobei der Experte
an Schule B diese allein auf sich, in seiner Funktion als Leiter des Teams
Schulentwicklung, bezieht. ,, Meine Kollegen sind grundsdtzlich infor-
miert, die kennen mich und wissen was ich bin und was wir als Q-Gruppe
machen. [...].“ [Experte SE Schule B]. Dariiber hinaus interpretiert der
Experte an Schule B aber auch den Kenntnisstand der Lehrkréfte {iber die
Aufgaben des Q-Teams als hoch und stellt die Eigenverantwortung der
Lehrpersonen im Rahmen der Schulentwicklung heraus, wobei fraglich
ist, inwiefern diese von den Lehrkriften auch wahrgenommen wird.

o [-..]. Schulentwicklung fingt natiirlich nicht nur bei der Q-Gruppe und der Schul-
leitung an, sondern Schulentwicklung ist natiirlich auch eine Sache der Lehrpersonen
selber. [...]. " [Experte SE Schule B].

Der Experte von Schule C nimmt in seiner Antwort vor allem auf die
Schulentwicklungsprojekte und das Qualititsmanagementsystem und
dessen Ablauf Bezug. Insgesamt ist dieser der Auffassung, dass diese Sa-
chen sehr gut an seiner Schule verankert sind, da die Schule wissentlich
sehr viele Lehrpersonen in den Implementierungsprozess involviert hat
(s. Kap. 2.6.1 Hypothesen).

,Ich denke das ist sehr gut verankert. Also einerseits, weil wir den ganzen EF-
OM-Prozess mit sehr viel Mitarbeitenden gemacht haben, also wir haben eine inter-
ne Zertifizierung gemacht, bei welcher sehr viele Personen involviert waren. [...]."
[Experte SE Schule C].

Ausserdem verfligt die Schule iiber einen ,, Strategie-Newsletter “, in wel-
chem u.a. ebenfalls Personalinformationen an die Lehrpersonen vermittelt
werden, welcher aber in Kiirze von einer ,, Wissensmanagement-Plattform *
abgeldst werden soll.

o [-..]. Wir haben aber auch einen Strategie-Newsletter, in welchem wir unsere drei
bis viermal im Jahr stattfindenden Personalinformationen auch weitergeben [...]."
[Experte SE Schule C].

Fraglich ist allerdings, ob die Lehrpersonen an Schule C den ,,Strate-
gie-Newsletter “ bzw. die geplante ,, Wissensmanagement-Plattform “ auch
in hohem Masse nutzen respektive lesen.
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Der Experte von Schule E beurteilt genau wie der Experte fiir schu-
linterne Weiterbildung derselben Schule in seinem Fachgebiet (s. Kap.
5.2.2.7 Wissen Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung) den
Kenntnisstand der Lehrer iiber Schulentwicklung allgemein als sehr dif-
ferierend: ,,/...J. Da gibt es sicher Unterschiede und es haben sicherlich
nicht alle den gleichen Stand. [...]. “ [Experte SE Schule E]. Diese Hetero-
genitit wird auch hier konform zu Kapitel 5.2.2.6 Wissen Ziele/Konzept
schulinterne Lehrerweiterbildung auf das Anstellungspensum der einzel-
nen Lehrkréfte zuriickgefiihrt: ,, /... /, aber wir haben aber auch sehr vie-
le Lehrpersonen, die nur sehr kleine Pensen haben. [...]." [Experte SE
Schule E]. Insgesamt wird der Wissensstand der Lehrpersonen in Bezug
auf ihn als direkte Ansprechperson, trotz der soeben erlduterten Heteroge-
nitdt, vom Experte E aber positiv beurteilt. ,, /.../. Ja, das wissen sie schon.
Sie wissen schon wer fiir das zustindig ist. [...]. “ [Experte SE Schule E].

Zwischenfazit

Der Wissenstand im Bereich der Schulentwicklung allgemein wird von
den Experten der kantonalen Berufsfachschulen insgesamt als sehr hetero-
gen eingeschétzt. Eine Ausnahme hiervon bildet nur die private Berufs-
fachschule C. Zwar verfiigen die Lehrpersonen an den kantonalen Schulen
nach Einschétzung der Experten vereinzelt iiber Kenntnisse beziiglich der
Tatigkeiten des Teams Schulentwicklung und einzelner Schulentwick-
lungsprojekte, jedoch wurde auch hier diese Fragestellung wieder vor
allem auf die Ansprechpersonen, das Team Schulentwicklung, bezogen.
Hierbei ist den Lehrkréften i.d.R. zumindest ein Ansprechpartner (Experte
B, C, E), jedoch nicht das gesamte Team Schulentwicklung bekannt. Es
wird ferner ein positiver Zusammenhang zwischen dem Wissen im Seg-
ment Schulentwicklung allgemein und dem Anstellungspensum (Experte
E) sowie der Projektinvolviertheit (Experte C) hergestellt. Zudem besteht
aus Expertensicht hier auch eine gewisse Verantwortung der Lehrkréfte im
Sinne einer Hohlschuld. Fraglich ist aber, inwiefern diese von den Lehrern
auch wahrgenommen wird und die beispielsweise an Schule C implemen-
tierte ,, Wissensmanagement-Plattform * tatsiachlich genutzt wird.

5.2.2.11 Wissen Ziele/Konzept Schulentwicklung

Wie im Segment der schulinternen Lehrerweiterbildung (s. Kap. 5.3.2.2
Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung) zeigt sich
genauso bei der Schulentwicklung, dass nicht alle Schulen profunde
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Ziele bzw. ein umfassendes Schulentwicklungskonzept implementiert
haben (vgl. Kap. 5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Konzept schulinterne Leh-
rerweiterbildung am Schulprogramm). Einige der folgenden Antworten
betreffen daher die einzelnen Projekte, welche die Schulen im Rahmen
ihrer Schulentwicklung initiiert haben und nicht die ilibergeordneten
Schulentwicklungsziele oder das -konzept, das Schulprogramm, der
Schulen. So beziehen sich einzig die Aussagen des Experten von Schule
E auf die implementierte Konzeption, wogegen es sich bei den Antwor-
ten der anderen Experten (Schule A, Schule B, Schule C) ausschliesslich
um Schulentwicklungsprojekte handelt.

Generell fiel es den meisten Experten, wie auch dem Experten von
Schule E, schwer eine konkrete Einschitzung tiber den Wissenstand der
Lehrpersonen an ihrer Schule in Bezug auf die Ziele/das Konzept abzuge-
ben. ,, Eben, wie gesagt das ist sehr schwierig. [...]." [Experte SE Schule
E]. Gemiss des Experten an Schule E werden allen Lehrpersonen von der
,, Geschdfisleitung “ [Anmerkung SF: Diese setzt sich aus verschiedenen
Bereichsleitern zusammen, die mehrheitlich keine Lehrpersonen sind.] die
Jahresziele inklusive der Schulentwicklungsziele mitgeteilt.

., [-..]. Was sicher von der Geschdftsleitung aus kommuniziert wird, sind generell un-
sere Schulziele und da sind natiirlich auch die Schulentwicklungsziele drin und die
werden jedes Jahr kommuniziert — Jahresziele. Grundsdtzlich bekommen die alle.
[...]“ [Experte SE Schule E].

Nach Meinung des Experten an Schule E findet somit ,, /...] Kommunikati-
on statt und die Informationen sind zugdnglich. [...] “ [Experte SE Schule
E]. Allerdings kann der Experte an Schule E keine genaue Aussage liber
den diesbeziiglichen Kenntnisstand der Lehrkrifte treffen: ,, /.../. Aber es
ist nicht so, dass ich lhnen eine Auswertung vorlegen kénnte und sagen
konnte so und so viel Prozent haben Kenntnis davon. *“ [Experte SE Schule
E]. Problematisch ist nach Ansicht des Experten an Schule E, wie auch im
vorhergehenden Kapitel 5.2.2.10 Wissen Schulentwicklung allgemein, die
Wissensdiskrepanz zwischen Voll- und Teilzeitlehrpersonen, da vor allem
die Lehrer mit kleinem Unterrichtspensum den ,, Gesamtzusammenhang *
und demnach die Schulentwicklungsziele nicht kennen: ,, /.../. Von denen
gibt es sicher viele, die nur die Sachen kennen, die sie selber machen und
den Gesamtzusammenhang nicht sehen. “ [Experte SE Schule E].

Zu einer analogen Bewertung zwischen Vollzeit- und Teilzeitlehrper-
sonen bzw. Lehrpersonen mbA und Lehrpersonen obA kommt auch der
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Experte an Schule B, wobei dieser sich im Gegensatz zum Experten an
Schule E nur in Bezug auf einzelne Schulentwicklungsprojekte dussert
und hier den Lehrpersonen mbA sogar einen guten Kenntnisstand be-
scheinigt.

,Ich glaube, dass diejenigen, die mbA sind, das gut kennen. Die haben auch die
Moglichkeiten anhand unseres Reglements dies nachzuschauen. Diejenigen, die obA
sind, oder nur ein Teilpensum haben, bei denen besteht hier die grosse Schwierigkeit.
[...]. “ [Experte SE Schule B].

Zudem empfindet der Experte an Schule B es diesbeziiglich als hilfreich,
dass am Konvent von Schule B wiederholt iber Schulentwicklung gespro-
chen wird. Seiner Meinung nach scheint der Konvent somit ein geeignetes
Mittel zu sein, Schulentwicklungsanliegen generell der Lehrerschaft ni-
herzubringen.

o [...]. Was bei uns aber der Vorteil ist, ist das am Konvent sehr viel tiber Schulent-
wicklung gesprochen wird. Es wird mitgeteilt, was sich verdndert hat oder sich gera-
de verdndert. “ [Experte SE Schule B].

Entgegen der Bewertung des Experten an Schule B denkt der Experte an
Schule A, dass die an seiner Schule initiierten Schulentwicklungsprojekte
allen Lehrkriften hinreichend bekannt sein diirften.

,,Also ich denke, die wissen eigentlich schon, was wir erreichen wollen. Ich habe das
Gefiihl, es sind recht einfache Projekte, die wir machen wollen und dass sie schon
wissen, was wir mit dem erreichen wollen. [...].“ [Experte SE Schule A].

Wie schon zu Anfang dieses Kapitels erldutert, besteht, im Gegensatz zu
den anderen Schulen, an Schule C keine {ibergeordnete Zielsetzung bzw.
Konzeption auf dem Gebiet der Schulentwicklung. Dies widerspricht al-
lerdings der Aussage des Experten fiir schulinterne Lehrerweiterbildung
von Schule C, welcher in Kapitel 5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Konzept schu-
linterne Lehrerweiterbildung am Schulprogramm einen Zusammenhang
zwischen der schulinternen Lehrerweiterbildung und Schulprogramm
der Schule herstellt. Insofern kann darauf geschlossen werden, dass eine
Verbindung zwischen dem Schulprogramm als iibergeordnetes Konzept
und den initiierten Schulentwicklungsprojekte vom Experten fiir Schul-
entwicklung von Schule C nicht erkannt wird. Es werden daher je nach
Thematik einzelne Kernpunkte ausgewéhlt, nach denen Schulentwicklung
dann betrieben wird. ,, Fiir die Schulentwicklung haben wir nicht in diesem
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Sinne ein Gesamtkonzept, sondern wir haben in den einzelnen Themen
Konzepte. [...]. " [Experte SE Schule C]. Beziiglich der Bekanntheit der
einzelnen Schulentwicklungsprojekte differenziert der Experte von Schu-
le C entgegen den Experten der Schulen C und E allerdings nicht nach
dem Anstellungsgrad, sondern zwischen den in Schulentwicklungsprojek-
ten involvierten und nicht involvierten Lehrpersonen (vgl. Kap. 5.2.2.11
Wissen Schulentwicklung allgemein).

,,Die sind natiirlich gewissen Leuten bekannt, die davon betroffen sind, z.B. das
Evaluationskonzept, das kenne sehr viele Pidagogen, weil sie eben auch mitarbeiten
an der Evaluation. [...]. " [Experte SE Schule C].

Uber einen guten Wissensstand in Bezug auf die jeweiligen Schulentwick-
lungsprojekte verfiigen daher meist nur Lehrer, welche direkt am Projekt
beteiligt oder von diesem betroffen sind.

Zwischenfazit

Wie auch im Bereich der schulinternen Weiterbildung (vgl. Kap. 5.3.2.2
Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung), verfiigen
auch im Rahmen der Schulentwicklung nicht alle Schulen {iber iiberge-
ordnete Ziele bzw. eine Konzeption, weshalb sich auch hier einige der
getroffenen Aussagen auf initiierte Schulentwicklungsprojekte beziehen.
Da sich nur die Aussage des Experten E auf den Kenntnisstand der Lehr-
krifte in Bezug auf die Zielsetzung/das Konzept bezieht, ist davon aus-
zugehen, dass dieses an den Schulen nicht in ausreichendem Masse ver-
ankert ist. Daher ist anzunechmen, dass die Lehrkrifte keine Kenntnisse
tiber die Zielsetzungen/Konzeption im Bereich der Schulentwicklung ha-
ben. Auch hier wird von dem Experten an Schule E eingerdumt, dass die
Ziele fiir die Lehrkréfte jedoch zugénglich sind, und somit an die wie im
vorhergehenden Kapitel 5.2.2.11 Wissen Schulentwicklung allgemein an
die Eigenverantwortung der Lehrpersonen appelliert. Im Hinblick auf die
an seiner Schule vorgenommenen Schulentwicklungsprojekte beurteilt
allein der Experte von Schule A den Kenntnisstand der Lehrpersonen als
durchgingig positiv. Die anderen Experten werten das Wissen der Lehrer
wie auch in Kapitel 5.2.2.10 Wissen Schulentwicklung allgemein jeweils
in Abhéngigkeit des Unterrichtspensums (Experte Schule B und E) oder
der Projektbeteiligung (Experte Schule C).
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5.2.2.12 Zusammenfassung Ergebnisse qualitative Untersuchung

Die folgende Tabelle 28 subsumiert noch einmal die Ergebnisse des Un-
tersuchungsbereichs I. Wissen/Allgemeines fiir die Segmente schulinterne
Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung.

Tabelle 28: Ubersicht qualitative Resultate Untersuchungsbereich 1. Wissen/Allgemeines.

Ubersicht qualitative Resultate Schilw Untersuchungsbereich 1. Wissen/Allgemeines

» Die Wichtigkeit von Schilw zeigt sich dadurch, dass diese der Schulleitung direkt
unterstellt ist.

» Die Schulleitung delegiert Schilw jedoch an ein spezielles Team (Team Schilw).

* Schilw findet an Schulen mit kantonaler Tragerschaft in Form von schulinternen Wei-
terbildungstagen statt.

* Die Anzahl der schulinternen Lehrerweiterbildungstage variiert zwischen den Schulen.

» Grundsitzlich finden rund zwei bis drei schulinterne Lehrerweiterbildungstage pro
Schuljahr statt.

» Die Zusammensetzung des Teams Schilw variiert je nach Schule.

* Ld.R. besteht das Team Schilw aus dem Schulleiter, Mitgliedern der erweiterten
Schulleitung und einigen Lehrpersonen.

 Die schulinternen Weiterbildungsinhalte werden von der Schulleitung vorgegeben.

» Die Mitglieder des Teams Schilw, welche nicht der (erweiterten) Schulleitung angehd-
ren, sind lediglich fiir die Organisation und Planung von Schilw verantwortlich.

« Inhaltlich sind gewisse schulinterne Weiterbildungsschwerpunkte an allen Schulen
gleichermassen relevant.

» Der Wissensstand der Lehrkrifte im Bereich Schilw allgemein an Schulen mit kanto-
naler Triagerschaft ist dusserst gering.

* An allen Schulen mit kantonaler Tragerschaft ist den Lehrpersonen nur die Ansprech-
person im Bereich Schilw bekannt.

* Der Wissensstand der Lehrkrifte an Schulen mit kantonaler Triagerschaft beziiglich
der Zielsetzung/des Konzeptes im Bereich Schilw ist, wenn vorhanden, dusserst
gering.

» Der Wissensstand der Lehrkréfte an Schulen mit kantonaler Tragerschaft beziiglich
der schulinternen Weiterbildungsschwerpunkte ist dusserst gering.
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Ubersicht qualitative Resultate Schilw Untersuchungsbereich 1. Wissen/Allgemeines

Hauptergebnisse:

v' Die Wichtigkeit von Schilw zeigt sich dadurch, dass diese der Schulleitung
direkt unterstellt ist.

v" Die schulinternen Weiterbildungsinhalte werden von der Schulleitung vorge-
geben.

v Die Mitglieder des Teams Schilw, welche nicht der (erweiterten) Schulleitung
angehoren, sind fiir die Organisation und Planung von Schilw verantwortlich.

v Der Wissensstand der Lehrkrifte im Bereich Schilw allgemein an Schulen mit
kantonaler Trigerschaft ist diusserst gering.

v Der Wissensstand der Lehrkrifte an Schulen mit kantonaler Trigerschaft be-
ziiglich der Zielsetzung/des Konzeptes im Bereich Schilw, wenn vorhanden, ist
dusserst gering.

v Der Wissensstand der Lehrkrifte an Schulen mit kantonaler Trigerschaft be-
ziiglich der schulinternen Weiterbildungsschwerpunkte ist dusserst gering.

Ubersicht qualitative Resultate SE Untersuchungsbereich I Wissen/Allgemeines

Die Wichtigkeit von SE zeigt sich dadurch, dass diese der Schulleitung direkt unter-
stellt ist.

Die Schulleitung delegiert SE an ein spezielles Team (Team SE).

SE erfolgt grundsitzlich in Projektform nach Massgabe des von der Schulleitung
gewihlten QMS.

Die Zusammensetzung des Teams SE variiert je nach Schule.

I.d.R. besteht das Team SE aus dem Schulleiter, Mitgliedern der erweiterten Schullei-
tung und einigen Lehrpersonen.

Die SE-Projekte werden von der Schulleitung vorgegeben.

Die Mitglieder des Teams SE, welche nicht der (erweiterten) Schulleitung angehoren,
sind fiir die Organisation und Planung der SE-Projekte verantwortlich.

Die Bediirfnisse der Lehrpersonen sind im Rahmen von SE bedeutend, spiclen aber
bei der Projektauswahl nur an einer Schule eine zentrale Rolle.

Die SE-Projekte betreffen alle Bereiche der Schulorganisation und nicht schwerpunkt-
missig den Bereich der Unterrichtsentwicklung.
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Ubersicht qualitative Resultate SE Untersuchungsbereich L. Wissen/Allgemeines

» Der Wissensstand der Lehrkrifte im Bereich SE allgemein an Schulen mit kantonaler
Trégerschaft ist sehr heterogen.

* An allen Schulen mit kantonaler Trigerschaft ist den Lehrpersonen zumindest eine
Ansprechperson, nicht jedoch das ganze Team Schulentwicklung, bekannt.

* Der Wissensstand der Lehrkréfte an Schulen mit kantonaler Tragerschaft beziiglich
der Zielsetzung/des Konzeptes im Bereich SE ist, wenn vorhanden, dusserst gering.

* Der Wissensstand der Lehrkrifte an Schulen mit kantonaler Tragerschaft beziiglich
der initiierten SE-Projekte ist sehr heterogen.

» Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem Wissensstand der Lehrkrifte
im Bereich SE und dem Anstellungspensum sowie der Projektbeteiligung.

» Es besteht aus Expertensicht eine gewisse Hohlschuld im Sinne einer Eigenverantwor-
tung im Bereich SE beziiglich des Einholens von Informationen.

Hauptergebnisse:
v Die Wichtigkeit von SE zeigt sich dadurch, dass diese der Schulleitung direkt

unterstellt ist.

v Die SE-Projekte werden von der Schulleitung vorgegeben.

v’ Die Mitglieder des Teams SE, welche nicht der (erweiterten) Schulleitung an-
gehoren, sind lediglich fiir die Organisation und Planung von SE-Projekten
verantwortlich.

v Die Bediirfnisse der Lehrpersonen sind im Rahmen von SE bedeutend, spie-
len aber bei der Projektauswahl nur an einer Schule eine zentrale Rolle.

v Die SE-Projekte betreffen alle Bereiche der Schulorganisation und nicht
schwerpunktmissig den Bereich der Unterrichtsentwicklung.

v Der Wissensstand der Lehrkrifte im Bereich SE allgemein an Schulen mit
kantonaler Trégerschaft ist sehr heterogen.

v Der Wissensstand der Lehrkrifte an Schulen mit kantonaler Trigerschaft be-
ziiglich der Zielsetzung/des Konzeptes im Bereich SE ist, wenn vorhanden,
ausserst gering.

v Der Wissensstand der Lehrkrifte an Schulen mit kantonaler Trigerschaft be-
ziiglich der initiierten SE-Projekte ist sehr heterogen.

v" Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem Wissensstand der
Lehrkrifte im Bereich SE und dem Anstellungspensum sowie der Projektbe-
teiligung.

v Es besteht aus Expertensicht eine gewisse Hohlschuld im Sinne einer Eigen-
verantwortung im Bereich SE beziiglich des Einholens von Informationen.

(Quelle: Eigene Darstellung).
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5.2.3 Gesamtfazit Ergebnisse Untersuchungsbereich 1. Wissen/Allgemeines

Hinsichtlich der Organisation von schulinterner Lehrerweiterbildung und
Schulentwicklung zeigen sich an den befragten Schulen gewisse Ahnlich-
keiten. Grundsétzlich geniessen die schulinterne Lehrerweiterbildung und
auch die Schulentwicklung an den befragten Schulen aus Expertensicht so-
wie auch nach Meinung der Lehrpersonen einen hohen Stellenwert (vgl.
Kap. 5.1 Items mit geringer/hoher Zustimmung). Dies zeigt sich auch daran,
dass beide Bereiche der Schulleitung direkt unterstellt sind. Diese delegiert
allerdings die Planung, Organisation und Durchfiihrung der schulinternen
Lehrerweiterbildung sowie die der Schulentwicklungsprojekte jeweils an
ein spezielles Team, welche in ihrer genauen Zusammensetzung je nach
Schule variieren. Die Entscheidungskompetenz beziiglich der Auswahl der
Weiterbildungsinhalte und Schulentwicklungsprojekte liegt jedoch klar bei
der Schulleitung (s. auch Kapitel 5.3.2.2 Ziel-/Konzeptentwicklung schulin-
terne Lehrerweiterbildung; 5.3.2.8 Ziel-/Konzeptentwicklung Schulentwick-
lung). Diejenigen Mitglieder beider Teams, welche nicht der (erweiterten)
Schulentwicklung angehdren, stehen somit in der Pflicht die Vorgaben der
Schulleitung gemiss Planung und Umsetzung der schulinternen Weiterbil-
dungstage und Schulentwicklungsprojekte umsetzen zu miissen.

Inhaltlich beziehen sich die initiierten Schulentwicklungsprojekte auf
alle Bereiche der Schulorganisation und nicht schwerpunktmassig auf die
Unterrichtsentwicklung, auch gaben die Experten an, dass die Bediirfnis-
se der Lehrpersonen im Rahmen der Schulentwicklung zwar bedeutend
seien, fiir die Auswahl der Schulentwicklungsprojekte aber nur an einer
Schule eine zentrale Rolle spielen, was sich auch im Rahmen der schulin-
ternen Lehrerweiterbildung zeigt (s. 5.3.1.5 Deckung Inhalte Lehrerwei-
terbildung mit Weiterbildungsbediirfnissen; 5.3.2.2 Ziel-/Konzeptentwick-
lung schulinterne Lehrerweiterbildung). Im Bereich der schulinternen
Lehrerweiterbildung lassen sich an den Schulen dennoch gewisse inhaltli-
che Trends, wie beispielsweise das Thema ,, digitale Medien *“, ausmachen,
welche alle Schulorganisation gleichermassen in ihre schulinternen Wei-
terbildungstage integrierten.

Der Wissenstand der Lehrkrifte an kantonalen Berufsfachschulen
im Bereich der schulinternen Lehrerweiterbildung allgemein, wie auch in
Bezug auf die iibergeordneten Ziele/das Konzept, wenn vorhanden, sowie
die jeweiligen Weiterbildungsschwerpunkte betreffend wird von den Ex-
perten als dusserst gering eingeschétzt. Meist ist den Lehrpersonen nach
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Ansicht der Experten nur die direkte Ansprechperson der schulinternen
Lehrerweiterbildung bekannt. Die Ergebnisse der quantitativen Befragung
offenbaren im Hinblick auf den Wissenstand, eine Diskrepanz zwischen
Voll- und Teilzeitlehrkriften. So verfiigen Vollzeitlehrkrifte iiber mehr
Wissen innerhalb der schulinternen Lehrerweiterbildung als Teilzeitlehr-
krafte, was auch darauf zuriickzufiihren ist, dass diese an den schulinter-
nen Weiterbildungstagen haufiger teilnehmen als Teilzeitlehrkrifte. Insge-
samt schitzen aber gegensitzlich zur Meinung der Experten die Voll- und
Teilzeitlehrkrifte ihren Wissenstand im Rahmen der schulinternen Wei-
terbildung als gut ein. Des Weiteren schitzen die Lehrkréfte ihre eigenen
Kenntnisse diesbeziiglich auch besser ein als die ihrer Kollegen.

Hingegen wird der Wissenstand der Lehrkréfte im Bereich der Schul-
entwicklung von den Experten allgemein als sehr heterogen eingeschitzt.
Die Experten sehen hier einen positiven Zusammenhang zwischen diesem
und dem Anstellungspensum sowie der Projektbeteiligung der Lehrenden,
was sich auch in der quantitativen Untersuchung bestétigen liess. Insge-
samt sind die Experten der Auffassung, dass den Lehrern im Rahmen der
Schulentwicklung aber zumindest eine Ansprechperson, nicht jedoch das
ganze Team Schulentwicklung, bekannt sein diirfte. In Bezug auf die Ziele/
das Konzept von Schulentwicklung, sofern vorhanden, schétzen die Ex-
perten den Kenntnisstand der Lehrkréfte als geringfiigig ein, was jedoch
der Selbsteinschitzung der Lehrenden in der quantitativen Untersuchung
widersprechen wiirde. Im Gegensatz zur Lehrerweiterbildung besteht hier
aus Expertensicht aber auch eine gewisse Hohlschuld im Sinne einer Ei-
genverantwortung beziiglich des Einholens von Informationen, was aus
Perspektive der Lehrenden kein Problem darstellen diirfte, da sowohl Voll-
wie auch Teilzeitlehrkriafte der Ansicht sind, dass ihnen Informationen
zur Schulentwicklung an ihren Schulen sehr gut zugénglich sind. Zudem
schitzen die Lehrpersonen die Kenntnisse ihrer Lehrerkollegen innerhalb
der Schulentwicklung, wie auch schon bei der schulinternen Lehrerwei-
terbildung, geringer ein als ihre eigenen.
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5.3 Untersuchungsbereich II. Ziel-/
Konzeptentwicklungsprozess

5.3.1 Ergebnisse quantitative Untersuchung

5.3.1.1 Hypotheseniiberpriifung II. Ziel-/Konzeptentwicklung

H, wurde mit einer einfaktoriellen Varianzanalyse tUberpriift.

H,: Die Funktionsstelle hat einen Einfluss darauf, inwieweit Lehrper-
sonen in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess einbezogen sind.

Tabelle 29: Werte H,.

Item Gruppen SS df F P n
4.1 Wie schwach/stark wa- Zwischen Gruppen 59.729 4
ren Sie bisher in den Ziel-/ [1arhalb Gruppen 638.601

Konzeptentwicklungspro- 225 5261 .000%* .093
zess der Schulentwicklung
an Threr Schule einbezogen? Gesamt 698.330 229

4.5 Wie schwach/stark wa- Zwischen Gruppen 65932 4

ren Sie bisher in den Ziel-/

Konzeptentwicklungspro- Innerhalb Gruppen 647.912 225 5.724 .000*** 102
zess der schulinternen Leh-

rerweiterbildung an Threr

Schule einbezogen? Gesamt 713.843 229

(Quelle: Eigene Darstellung).

Die Ergebnisse zeigen ein hoch signifikantes Ergebnis (**0=.001 bis .01
(.1 bis 1%)) fir die beiden Items 4.1 und 4.5. Die Funktionsstelle hat
demnach einen hoch signifikanten Einfluss darauf, inwieweit die Lehrper-
sonen in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess in den Bereichen Schul-
entwicklung (F(4, 225)=5.261, p<.001, #°=.093) und schulinterne Weiter-
bildung (F(4, 225)=5.724, p<.001**, n°=.102) einbezogen sind. Wahrend
diese im ersten Fall 9,30% der Varianz erklart, erkldrt diese im zweiten
Fall 10,20%. Die Funktionsstelle erklart somit zu rund 10% inwiefern die
Funktionsstelleninhaber in den Ziel-Konzeptentwicklungsprozess einge-
bunden sind. H, kann insofern angenommen werden.

207



Die beiden einfaktoriellen Varianzanalysen sind jedoch lediglich Om-
nibus-Tests, d.h. diese erlauben lediglich die Aussage, dass die Funktions-
stelle insgesamt oder durchschnittlich einen Einfluss auf die beiden abhén-
gigen Variablen hat. Aussagen hinsichtlich genauer Unterschiede zwischen
den Funktionsbereichen sind hingegen nicht moglich. Um die Unterschiede
der einzelnen Funktionsstellen hinsichtlich der beiden abhidngigen Varia-
blen zu untersuchen, wurden folglich zweiseitige post-hoc-Tests durchge-
fiihrt. Hierbei wurde, um die bei Mehrfachvergleichen bestehende Gefahr
der Inflation des a-Fehlers zu vermeiden, mit dem Bonferroni-Test das kon-
servativste Verfahren angewandt.

Zwischen den Mitgliedern der erweiterten Schulleitung, dem Team
Schulentwicklung und den Mitgliedern des Teams schulinterne Lehrerwei-
terbildung gab es keine signifikanten Unterschiede, weder beziiglich deren
Einbindung in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess im Bereich Schul-
entwicklung noch hinsichtlich deren Einbindung in den Ziel-/Konzeptent-
wicklungsprozess im Bereich schulinterne Weiterbildung. Die Mitglieder
der erweiterten Schulleitung gaben allerdings an, sowohl mehr in den
Ziel-/Konzeptwicklungsprozess im Bereich Schulentwicklung wie auch
im Bereich schulinterne Weiterbildung eingebunden zu sein als die sons-
tigen Mitglieder und die mit keiner Funktionsstelle. Gleichzeitig fiihlte
sich weder das Team Schulentwicklung, noch das Team schulinterne Leh-
rerweiterbildung signifikant mehr in die Ziel- und Entwicklungsprozesse
hinsichtlich Schulentwicklung und schulinterne Lehrerweiterbildung ein-
bezogen als die sonstigen Mitglieder oder jene Lehrpersonen ohne Funkti-
onsstelle. Tabelle 30 fasst die Ergebnisse zusammen:
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Tabelle 30: Unterschiede Einbezug Ziel-/Konzeptentwicklung Funktionsstelleninhaber.

Item Funktionstelle Funktionsstelle  Mittel- )4
@) 1)) wertun-
terschied
(i)
4.1 Wie schwach/stark waren Team SE .87273  1.000
Sie bisher in den Ziel-/Kon- Mitalied Team Schilw 70324 1.000
zeptentwicklungsprozess — der iglieder Sonsti 1.49930 063
Schulentwicklung an  Threr (erweiterte) SL S ' '
Schule cinbezogen? Keine 2.02683  .002%**
4.1 Wie schwach/stark waren Mitglieder
Sie bisher in den Ziel-/Kon- (erweiterte) SL /273 1.000
zeptentwicklungsprozess — der Team SE Team Schilw .15000  1.000
Schulentwicklung an Threr Sonstige 62667  1.000
Schule einbezogen? Keine 1.15410 384
4.1 Wie schwach/stark waren Mitglieder
Sie bisher in den Ziel-/Kon- (erweiterte) SL -1.02273 - 1.000
zeptentwicklungsprozess ~ der  Team Schilw Team SE -.15000 1.000
Schulentwicklung an  Threr Sonstige 47447  1.000
Schule einbezogen? Keine 1.0041 501
4.5 Wie schwach/stark waren Team SE 1.45455 510
Sie bisher in den Ziel-/Konzep- o Team Schilw 87121  1.000
tentwicklungsprozess der schu- Mitglieder Sonsti 1.71130 020%*
linternen Lehrerweiterbildung (erweiterte) SL R . .
an Threr Schule einbezogen? Keine 2.18625 001"
4.5 Wie schwach/stark waren Mitglieder
Sie bisher in den Ziel-/Konzep- (erweiterte) SL -1.43455 501
tentwicklungsprozess der schu- Team SE Team Schilw -.58333 1.000
linternen Lehrerweiterbildung Sonstige 25676 1.000
an Threr Schule einbezogen? Keine 73171 1.000
4..5 Wle s.chwach/.stark waren Mlt.gheder 87121 1.000
Sie bisher in den Ziel-/Konzep- (erweiterte) SL
tentwicklungsprozess der schu-  Team Schilw Team SE .58333  1.000
linternen Lehrerweiterbildung Sonstige .84009  1.000
an Threr Schule einbezogen? Keine 131504 .110

(Quelle: Eigene Darstellung).
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Die Resultate der Berechnung eines einseitigen t-Tests fiir unabhidngige
Stichproben von H, und H, sind in Tabelle 31 zusammengefasst.

H,: Lehrpersonen mit Funktionsstelle verfligen liber mehr Wissen liber
die Ziele/das Konzept der schulinternen Lehrerweiterbildung als
Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

H,,: Lehrpersonen mit Funktionsstelle verfliigen iiber mehr Wissen tiber
die Ziele/das Konzept der Schulentwicklung als Lehrpersonen
ohne Funktionsstelle.

Tabelle 31: Werte H, und H .

Item Funktionsstelle N M SD t D
3.1 Wie schlecht/gut nein 123 4.6179 1.25790
kennen Sie personlich
die Schulentwicklungs-

3.731 .000%**

ziele/das -konzept IThrer ja 109 5.2569 1.34992
Schule? (H,,)
3.7 Wie schlecht/gut ken- nein 120 4.6167 1.43886

nen Sie personlich die
Ziele/das Konzept der
schulinternen  Weiterbil- ja 106 49717 1.53348
dung Threr Schule? (H,)

4

1.795  .037*

(Quelle: Eigene Darstellung).

Beide t-Tests der Items 3.1 und 3.7 zeigen ein signifikantes, Item 3.1 so-
gar ein hoch signifikantes Ergebnis. Lehrpersonen ohne Funktionsstelle
verfiigen demzufolge liber weniger Wissen in den Bereichen schulinter-
ne Lehrerweiterbildung (#(224)=1.795, p<.05*) und Schulentwicklung
(#(230)=3.731, p<.001**) als Lehrpersonen mit Funktionsstelle. Aufgrund
dessen konnen H, und H , bestitigt werden.

Auch die notwendigen Items 4.3 und 4.7 zur Uberpriifung von H,
wurden wieder mit einem einseitigen t-Test flir unabhédngige Stichproben
berechnet.

H,:  Lehrpersonen mit Funktionsstelle mochten mehr in den Ziel-/Kon-
zeptentwicklungsprozess einbezogen werden als Lehrpersonen
ohne Funktionsstelle.
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Tabelle 32: Werte H..

Item Funktionsstelle N M SD t P
4.3 Wie schwach/stark nein 122 3.8607 1.36857

mochten Sie zukiinftig in 4.074 .000%**
den Ziel-/Konzeptentwick- ja 107 4.6542 1.57877

lungsprozess der Schulent-
wicklung an Threr Schule
einbezogen sein?

47 Wie schwach/stark nein 123 3.8537 1.60268
mochten Sie zukiinftig in 4.118 .000%**
den Ziel-/Konzeptentwick- ja 107 4.7383 1.65025

lungsprozess der schulin-
ternen Lehrerweiterbildung
an Threr Schule einbezogen
sein?

(Quelle: Eigene Darstellung).

Die Berechnungen zu H, zeigen, dass die Ergebnisse hochst signifikant
(p=-000***) sind. Lehrpersonen ohne Funktionsstelle mdchten daher auch
zukiinftig weniger in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess von Schulent-
wicklung (#(227)=4.07, p<.001**) und schulinterner Lehrerweiterbildung
(1(228)=4.12, p<.001**) involviert werden als Lehrpersonen mit Funkti-
onsstelle. H kann insofern angenommen werden.

5.3.1.2 Wichtigkeit Einbezug gesamtes Kollegium in
Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess

Der Einbezug des gesamten Kollegiums in den Ziel-/Konzeptentwick-
lungsprozess der schulinternen Weiterbildung (Item 2.7: #(240)= 2.369,
p=.010*, M=5.21, SD=1.36) und Schulentwicklung (Item 2.6: #(240)=
1.670, p=.048*, M=5.17, SD=1.54) wird von den Lehrern als wichtig be-
urteilt. Bei einem Testwert von fiinf und einseitiger Hypotheseniiberprii-
fung ist dies sowohl im Bereich schulinterne Weiterbildung, als auch im
Bereich Schulentwicklung signifikant.

5.3.1.3 Einbezug Kollegium als Ganzes in Ziel-/
Konzeptentwicklungsprozess

Der Einbezug der Kollegiums insgesamt in den Prozess der Ziel-/Kon-
zeptentwicklung bei der schulinternen Weiterbildung (M=4.12, SD=1.41,
1(236)=-9.613, p=.000***) und der Schulentwicklung (M=4.09, SD=1.41,
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1(234)=-9.923, p=.000***) wird von den Lehrpersonen bei beiden Items
als hochst signifikant geringer als der Testwert von fiinf eingeschétzt. Da-
her war das Kollegium insgesamt nach Meinung der Lehrpersonen du-
sserst gering an der Ziel-/Konzeptentwicklung in den Segmenten schulin-
terne Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung beteiligt.

5.3.1.4 Erliuterung Ziele/Konzept am Konvent

Die Erlduterung der Ziele/des Konzeptes von der Schulleitung bzw. dem
Q-Team am Konvent wird von den Lehrpersonen im Fall der Schulent-
wicklung positiv evaluiert (Item 3.3: M=5.59, SD=1.23) und unterschei-
det sich demnach hochst signifikant vom Testwert fiinf (#(237)= 7.442,
p=.000**%), Bezliglich der schulinternen Lehrerweiterbildung bejahen die
Lehrpersonen diese Aussage zwar ebenfalls mit einem signifikant hheren
Wert als funf (Item 3.9: M=5.21, SD=1.48, #(235)=2.249, p=.025%), die
Zustimmung fallt allerdings geringer aus. Die Mitglieder der erweiterten
Schulleitung (Item 3.3: M=5.63, SD=1.71, Item 3.9: M=5.25, SD=1.48),
des Q-Teams (Item 3.3: M=5.87, SD=1.41, Item 3.9: M=5.73, SD=1.28),
des Teams schulinterner Lehrerweiterbildung (Item 3.3: M=5.60, SD=1.35,
Item 3.9: M=5.33, SD=1.54) sowie die sonstigen Funktionsstelleninhaber
(Item 3.3: M=5.79, SD=1.46, Item 3.9: M=5.79, SD=1.02) stimmen diesen
Aussagen durchschnittlich zwar erkennbar mehr zu, allerdings nicht signi-
fikant mehr als die restlichen Lehrkrifte.

Auffallig hierbei ist, dass alle Funktionsstelleninhaber, auch die Mit-
glieder des Teams der schulinternen Lehrerweiterbildung, die Ausfiihrungen
der Ziele/des Konzeptes im Bereich Schulentwicklung am Konvent besser
bewerten als im Bereich Schulentwicklung. Dies ist insbesondere bei den
,,neutralen * Lehrpersonen der Fall. Sowohl jene Lehrpersonen mit ,, iibri-
gen Funktionen* (M =5.67 vs. M. =5.27, t(71)=2.806, p, . =.006),
als auch Lehrpersonen ohne Funktionsstelle (Mg, =5.55 vs. M . =5.16,
1(120)=2.862, p, . ....=-005) beurteilen die Vorstellung des Konzepts zur
Schulentwicklung auf dem Konvent signifikant besser als jene zur schulin-
ternen Lehrerweiterbildung.

5.3.1.5 Deckung Inhalte Lehrerweiterbildung mit
Weiterbildungsbediirfnissen

Die Inhalte der schulinternen Weiterbildung stimmen nur im méssig mit
den Weiterbildungsbediirfnissen der Lehrpersonen iiberein (M=4.79,
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SD=1.33). Der zum entsprechenden Item ermittelte Mittelwert ist daher,
bei einseitigem Testen, auch hoch signifikant niedriger als der Richt-
wert fiinf (#(238)=-2.430, p=.008**). Auch hier lohnt sich wieder eine
differenzierte Betrachtung. Wéhrend bei den Mitgliedern der erweiter-
ten Schulleitung, den Mitgliedern des Teams Schulentwicklung und den
Mitgliedern des Teams der schulinternen Weiterbildung die Mittelwerte
zwar jeweils grosser als fiinf sind, erreichen diese in keinem Fall statis-
tische Signifikanz. Bei jenen Lehrpersonen mit einer anderen Funkti-
onsstelle ist der Mittewert, bei einseitigem Testen, abermals signifikant
niedriger als finf (M =4.56, SD=1.41, #(73)=-2.647, p=.005%%*).

sonstige

5.3.1.6 Zusammenfassung Ergebnisse quantitative Untersuchung

Eine Ubersicht iiber die quantitativen Ergebnisse des Untersuchungsbe-
reichs /1. Ziel-/Konzeptentwicklung bietet Tabelle 33.

Tabelle 33: Ubersicht quantitative Resultate Untersuchungsbereich 1. Ziel-/
Konzeptentwicklung.

Ubersicht quantitative Resultate Schilw Untersuchungsbereich II. Ziel-/Konzep-
tentwicklung

» Die Funktionsstelle hat einen Einfluss darauf, inwieweit Lehrpersonen in den Ziel-/
Konzeptentwicklungsprozess von Schilw einbezogen sind.

» Beziiglich der Einbindung in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess gibt es zwischen
den Mitgliedern der erweiterten Schulleitung und denen des Teams Schilw keine sig-
nifikanten Unterschiede.

» Lehrpersonen mit Funktionsstelle verfiigen iiber mehr Wissen iiber die Ziele/das Kon-
zept von Schilw als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

* Lehrpersonen mit Funktionsstelle mochten zukiinftig mehr in den Ziel-/Konzeptent-
wicklungsprozess von Schilw involviert werden als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

* Der Einbezug des Kollegiums in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess im Bereich
Schilw wird von den Lehrpersonen als wichtig beurteilt.

» Das Kollegium als Ganzes war insgesamt nur dusserst gering am Ziel-/Konzeptent-
wicklungsprozess im Bereich Schilw beteiligt.

» Die Ziele/das Konzept von Schilw werden den Lehrpersonen am Konvent erldutert.

» Die meisten Lehrpersonen bewerten die Erlduterungen der Ziele/des Konzeptes am
Konvent im Bereich Schilw signifikant schlechter als im Bereich SE.

* Die Inhalte von Schilw decken sich nicht mit den Weiterbildungsbediirfnissen der
Lehrpersonen.
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Ubersicht quantitative Resultate Schilw Untersuchungsbereich II. Ziel-/Konzep-
tentwicklung

Hauptergebnisse:

v' Die Funktionsstelle hat einen Einfluss darauf, inwieweit Lehrpersonen in den
Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess von Schilw einbezogen sind.

v Lehrpersonen mit Funktionsstelle verfiigen iiber mehr Wissen iiber die Ziele/
das Konzept von Schilw als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

v Der Einbezug des Kollegiums in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess im
Bereich Schilw wird von den Lehrpersonen als wichtig beurteilt.

v Das Kollegium als Ganzes war insgesamt nur Husserst gering am Ziel-/
Konzeptentwicklungsprozess im Bereich Schilw beteiligt.

v Die meisten Lehrpersonen bewerten die Erliuterungen der Ziele/des Konzeptes
am Konvent im Bereich Schilw signifikant schlechter als im Bereich SE.

v Die Inhalte von Schilw decken sich nicht mit den Weiterbildungsbediirfnissen
der Lehrpersonen.

Ubersicht quantitative Resultate SE Untersuchungsbereich II. Ziel-/Konzeptent-
wicklung

Die Funktionsstelle hat einen Einfluss darauf, inwieweit Lehrpersonen in den Ziel-/
Konzeptentwicklungsprozess von SE einbezogen sind.

Beziiglich der Einbindung in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess gibt es zwischen
den Mitgliedern der erweiterten Schulleitung und denen des Teams SE keine signifi-
kanten Unterschiede.

Lehrpersonen mit Funktionsstelle verfiigen iiber mehr Wissen iiber die Ziele/das Kon-
zept von SE als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

Lehrpersonen mit Funktionsstelle mochten zukiinftig mehr in den Ziel-/Konzeptent-
wicklungsprozess von SE involviert werden als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

Der Einbezug des Kollegiums in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess im Bereich
SE wird von den Lehrpersonen als wichtig beurteilt.

Das Kollegium als Ganzes war insgesamt nur dusserst gering am Ziel-/Konzeptent-
wicklungsprozess im Bereich SE beteiligt.

Die Ziele/das Konzept von SE wird den Lehrpersonen am Konvent erldutert.

Die meisten Lehrpersonen bewerten die Erlduterungen der Ziele/des Konzeptes am
Konvent im Bereich SE signifikant besser als im Bereich SE.
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Ubersicht quantitative Resultate SE Untersuchungsbereich II. Ziel-/Konzeptent-
wicklung
Hauptergebnisse:
v Die Funktionsstelle hat einen Einfluss darauf, inwieweit Lehrpersonen in den
Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess von SE einbezogen sind.
v Lehrpersonen mit Funktionsstelle verfiigen iiber mehr Wissen iiber die Ziele/
das Konzept von SE als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.
v Der Einbezug des Kollegiums in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess im
Bereich SE wird von den Lehrpersonen als wichtig beurteilt.
v Das Kollegium als Ganzes war insgesamt nur Husserst gering am Ziel-/
Konzeptentwicklungsprozess im Bereich SE beteiligt.
v Die meisten Lehrpersonen bewerten die Erlduterungen der Ziele/des Konzep-
tes am Konvent im Bereich SE signifikant besser als im Bereich SE.

(Quelle: Eigene Darstellung).

5.3.2 Ergebnisse qualitative Untersuchung

5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung am
Schulprogramm

Einige der befragten Schulen (Schule A, Schule C und Schule E) richten
ihre schulinterne Weiterbildung gemass den Vorgaben des Kantons (s. Kap.
3.5.1.2 Bestandteile von Qualitdtsmanagement und Kap. 3.5.2 Das Schul-
programm als Instrument der Schulentwicklung), an ihrem Schulprogramm
als iibergeordnetes Ziele/Konzept aus, wogegen andere Schulen (Schule B,
Schule D) nur punktuell verschiedene Weiterbildungsschwerpunkte, wie
hier z.B. ,, Chancen und Gefahren digitaler Medien*, ,, Gesundheit und
,,Schreibwerkstatt* etc., nacheinander aufgreifen (s. Kap. 5.2.2.5 Inhalte
schulinterner Lehrerweiterbildung). Ein umfassendes, langfristig ausge-
richtetes schulinternes Weiterbildungskonzept, welches tiber das jeweilige
Schulprogramm hinausgeht, ist daher nicht an allen teilnehmenden Schu-
len existent.

So stellen ferner die Experten von Schule A, C und E einen direkten
Bezug zwischen den Zielen/Konzept der schulinternen Lehrerweiterbil-
dung und dem schuleigenen Schulprogramm her: ,,/.../. Wir richten uns
natiirlich vor allem nach dem Schulprogramm |[...]." [Experte Schilw
Schule C]. Eine &hnliche Situation zeigt sich auch an Schule A, da ein Teil
der Ziele der schulinternen Weiterbildung direkt an das Schulprogramm
gekoppelt sind: ,,/.../. Ein Teil davon ist auch in der Strategie, da wo
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unserer Schulprogramm ist, drin [...]. “ [Experte Schilw Schule A]. Auch
der Experte an Schule E bestdtigt die Ausrichtung am Schulprogramm:

o [-..]. Also unser Ziel ist eigentlich unser pddagogisches Schulprogramm, was wir ja
in dieser Arbeitsgruppe auch entwickelt haben und eben zusdtzlich, nachdem dieses
entwickelt wurde, haben wir eben auch die Aufgabe dazu bekommen, die schulinter-
ne Fortbildung [Anmerkung SF: Gemeint ist die schulinterne Weiterbildung.] nach
diesem zu organisieren. Und das ist eben auch unsere Basis, hier tiberlegen wir uns
Themen..., was kénnte man hier herausgreifen, damit dieses Schulprogramm eben
irgendwie nicht nur Papier ist, sondern auch lebt [...]. " [Experte Schilw Schule E].

Gegensitzlich dazu ergab sich aus den Interviews mit den Experten der
Schulen B und D, dass an diesen Schulen keine Differenzierung zwischen
einem am Schulprogramm ausgerichteten Zielen/Konzept und den der-
zeitigen Fokusthemen ,, Gesundheit* (Schule B) und ,, Schreibwerkstatt *
(Schule E) stattfindet (s. Kap. 5.2.2.6 Wissen Ziele/Konzept schulinterne
Lehrerweiterbildung):

., [-..]. Der Rektor oder die Abteilungsleitung sagt es den Leuten natiirlich an be-
stimmten Anldssen das unser jetziges Thema Gesundheit ist. Aber wie bewusst das
den Leuten ist, da bin ich nicht so sicher. “ [Experte Schilw Schule B].

Auch der Experte an Schule D dusserte sich iiber die Ziele/das Konzept
wie folgt:

,»Das haben wir, glaube ich, irgendwo, aber das ist ein ‘Papiertiger’. Also, das Kon-
zept wird jetzt wieder gebraucht mit einem neuen Abteilungsleiter, das wir gesagt
haben, wir wollen den Schwerpunkt — ich meine jetzt also fiir die ABU, also die All-
gemeinbildungslehrer — wir wollen den Schwerpunkt mal wieder auf Text setzen. Das
wir da dann mal wieder Schilw-Sachen anbieten wiirden. [Riickfrage SF: ,, Fiir alle
Lehrpersonen oder nur fiir die ABU-Lehrer? ‘] Nein, nur fiir ABUs. [Riickfrage SF:
., Und wie sieht dann ihr Konzept fiir alle Lehrpersonen aus? ““] Fiir alle Lehrer be-
steht momentan ehrlich gesagt kein Konzept. [...]. “ [Experte Schilw Schule D].

Im weiteren Verlauf des Interviews verwies der Experte an Schule D auf
ein Einzelprojekt mit digitalen Medien, das an Schule D durchgefiihrt
wurde und zu welchem im Anschluss ein Konzept erarbeitet werden soll.
., [-..] Wir bauen das jetzt eigentlich neu auf. “ [Experte Schilw Schule D].
Die Bedeutsamkeit eines Schulprogrammes als rahmende Komponente
aller schulinternen Weiterbildungsaktivitdten wurde von den Experten der
Schulen B und D somit nicht erkannt.
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Zwischenfazit

Nicht alle der partizipierenden Schulen verfiigen iiber strategische schu-
linterne Weiterbildungsziele bzw. eine -konzeption, an welchem sie ihre
schulinternen Weiterbildungsaktivititen ausrichten. An einigen Schulen
erfolgt die schulinterne Lehrerweiterbildung unsystematisch anhand un-
terschiedlich gewdhlter Weiterbildungsschwerpunkte. Die Bedeutsamkeit
der Ausrichtung aller schulinternen Weiterbildungsaktivititen am Schul-
programm als iibergeordnete Zielsetzung bzw. Konzeption scheint nicht
allen Experten bewusst zu sein (Experten Schule B und D).

5.3.2.2 Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung

Wie auch bereits in den vorherigen Kapiteln 5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/
Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung am Schulprogramm und 5.2.2.6
Wissen Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung dargestellt, geht
aus den Antworten der Experten hervor, dass nur die Schulen A, C und
E ihre Weiterbildungsaktivititen an ihrem Schulprogramm als rahmende
Konzeption der schulinternen Lehrerweiterbildung ausrichten, weshalb
nur diese Experten das Interviewitem 1b. in der eingangs intendierten Art
und Weise iiberhaupt beantworten kénnen. Somit miissten sich die Aus-
sagen dieser Experten mit denen der Experten flir Schulentwicklung aus
Kapitel 6.3.2.8 Ziel-/Konzeptentwicklung Schulentwicklung decken. Keine
der befragten Schulen hat demnach eine eigene Zielsetzungen bzw. eine
Konzeption im Rahmen der schulinternen Lehrerweiterbildung entwickelt,
welche sich vom Schulprogramm unterscheidet respektive tiber dieses hi-
nausgeht. Die Antworten der anderen Experten (Schule B, Schule D), wel-
che sich allein auf die Weiterbildungsinhalte beziehen und somit nicht auf
eine libergeordnete Konzeption, werden aufgrund der Vollstindigkeit im
Folgenden trotzdem kurz abgebildet.

Aufgrund der Aussagen des Experten fiir Schulentwicklung in Kapi-
tel 5.3.2.8 Ziel-/Konzeptentwicklung Schulentwicklung sowie des Experten
fiir schulinterne Weiterbildung von Schule A geht hervor, dass die Zielset-
zungen'¢® partiell von der Bildungsdirektion festgelegt werden sowie an-
sonsten von den Schulen selber definiert werden. An Schule A wurden die
Ziele auf speziellen Retraiten von der erweiterten Schulleitung definiert.

156 Anmerkung SF: Gemeint sind hier die Schulentwicklungsziele, welche gleichzeitig
auch als Zielsetzungen der schulinternen Lehrerweiterbildung dienen.
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o [-..]. Aber grundsdtzlich ist es so, dass wir ein System haben, das heisst, dass wir
in der Schulleitung, aufgrund von unseren Retraiten oder externen Bedarf, Ziele
festlegen, die wir als Schule erreichen wollen [...]. Und dann brechen wir das auf
die Abteilungen und ab und zu auch auf die Fachgruppen herunter [...].“ [Experte
Schilw Schule A].

Nach Aussage des Experten A wurde der letzte Weiterbildungstag zwar
am Schulprogramm der Schule ausgerichtet, dies scheint jedoch an Schule
A nicht grundsitzlich der Fall zu sein, weshalb sich der Experte auch nur
auf den letzten Weiterbildungstag bezieht.

,,Also, wie schon gesagt von den Anregungen her [Anmerkung SF: Gemeint sind die
Anregungen der Lehrpersonen.]... z.B. die letzte Weiterbildung [...], das ist dann von
uns [Anmerkung SF: Gemeint ist die erweiterte Schulleitung.] gewesen und aus der
Arbeit am Schulprogramm entstanden. [...].“ [Experte Schilw Schule A].

Vorschliage potentielle Weiterbildungsinhalte betreffend, werden dann an
den Retraiten der erweiterten Schulleitung (vgl. Kap. 5.2.2.1 Organisation
schulinterner Lehrerweiterbildung) ohne Einbezug der restlichen Lehr-
personen festgesetzt.

o [-..]. Wir sammeln das dann quasi und dann haben wir ja zwei mal pro Jahr mit der
Schulleitung die Retraite und auf einem der beiden Retraite ist immer das Thema vom
ndchsten Jahr... [...].“ [Experte Schilw Schule A].

Die genauen Weiterbildungsinhalte der beiden jahrlichen schulischen Wei-
terbildungstage (s. Kap. 5.2.2.2 Obligatorische schulinterne Lehrerweiter-
bildungstage) werden dann zum einen von der Schulleitung und zum ande-
ren vom ,, Konventsvorstand *“ geplant, weshalb im Vorfeld bereits von zwei
bestehenden Teams der schulinternen Lehrerweiterbildung an Schule A ge-
sprochen wurde (vgl. 5.2.2.3 Team schulinterne Lehrerweiterbildung). Dem
Schulleiter obliegt bei dem vom ,, Konventsvorstand “ geplanten Tag aller-
dings eine Kontrollfunktion, in dem die gewahlten Weiterbildungsinhalte
zwingend mit ihm abgesprochen werden miissen und seiner Zustimmung
bediirfen (s. auch Kap. 5.2.2.9 Inhalte Schulentwicklungsprojekte).

,,Dann haben wir noch einen zweiten Weiterbildungstag, den der Konvent macht. Bis-
lang war es dann immer so, dass der Konvent bzw. der Konventsvorstand das mit mir
[Anmerkung SF: Gemeint ist der Schulleiter selber.] abgesprochen hat. Es ist also ihr
Tag und sie machen ihr Thema und wir haben dann geschaut, dass wir nicht beide das
gleiche machen. Das wir mit Methoden oder mit Referenten nicht zu dhnlich sind und
das es einfach so stimmt. [...]. " [Experte Schilw Schule A].
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Der Experte von Schule E verweist bei der Beantwortung dieser Fragestel-
lung nochmalig auf das Schulprogramm: ,,Ja, wenn ich noch einmal auf
dieses pddagogische Leitbild zuriickkommen darf, was ja auch die Grund-
lage ist. [...]. " [Experte Schilw Schule E]. An Schule E wurde dieses im
Auftrag der Schulleitung von einer durch die Schulleitung bestimmten
Arbeitsgruppe entwickelt, danach dem ganzen Kollegium in einem Blog
zur Diskussion gestellt und abschliessend unter Einbezug der Schulkom-
mission verabschiedet.

,»Da war dann eben eine Arbeitsgruppe installiert worden [...]. Und da haben wir
uns [...] iiber unsere pdadagogischen Vorstellungen |[...] grundlegend * ausgetauscht.
,» [-..] und da haben wir dann einen Entwurf gehabt, den wir in einem Blog zur Dis-
kussion gestellt haben. [...]. Danach wurde es in diesem Sinne dann verabschiedet
von der Arbeitsgruppe, dann von der [...] Schulkommission. [...]. " [Experte Schilw
Schule E].

Bei dieser Vorgehensweise stellt sich jedoch die Frage, warum das Schul-
programm nicht am Konvent oder an einem schulinternen Weiterbil-
dungstag unter Einbezug aller Lehrer diskutiert bzw. entwickelt wurde
(vgl. Kap. 5.3.2.4 Involviertheit Kollegium Ziel-/Konzeptentwicklung
schulinterne Lehrerweiterbildung) und inwiefern die gewidhlte Art der
Blogdiskussion auch von weniger technisch versierten und interessierten
Lehrkriften genutzt wurde. Geméss des Experten von Schule E war diese
Vorgehensweise jedoch erfolgreich:

,Das ist eigentlich bei den Mitarbeitenden noch ganz gut angekommen, da wurde
wirklich auch diskutiert und zu einigen Scdtzen wurden neue Vorschlige gemacht und
das war ein ganz guter Erfolg. [...]. " [Experte Schilw Schule E].

Die Auswahl der schulinternen Weiterbildungsinhalte orientiert sich an
den anderen Schulen ebenfalls hauptsédchlich (Schule A, Schule D) bzw.
allein (Schule B) an den Vorstellungen der (erweiterten) Schulleitung, wo-
bei es fiir den Experten von Schule B sehr wichtig, dass die Schulleitung
mit ,, Fingerspitzengefiihl ““ Inhalte auswiahlt, welche fiir die Lehrpersonen
relevant sind.

s, [-..]. Wenn wir dann etwas machen, miissen wir ein gutes Fingerspitzengefiihl dafiir
haben, was die Leute wollen. Nicht das wir dann eine Weiterbildung haben und die
Leute dann im Anschluss sagen: ,, Von dieser Schilw konnten wir nicht profitieren.
Das haben wir aber auch schon erlebt. “ [Experte Schilw Schule B].
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An Schule B werden die Inhalte grosstenteils sogar von der Schulent-
wicklungsgruppe vorgegeben, weshalb hier vorldufig ein dusserst enger
Zusammenhang zwischen Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung un-
terstellt werden kann. ,, /... /. Die Themen *“ werden ,,von der Schulentwick-
lungsgruppe (SEG) vorgegeben |[...]. “ [Experte Schilw Schule B].

Zwar konnen die Lehrpersonen an diesen Schulen teilweise auch ihre
Bediirfnisse einbringen, diese spielen im Auswahlprozess der Weiterbil-
dungsinhalte jedoch eine eher untergeordnete Rolle. Nach diesem Muster
erfolgte auch die Festlegung der Weiterbildungsinhalte an Schule D, wo-
nach neben der erweiterten Schulleitung auch Lehrpersonen ihre Bediirf-
nisse einbringen kdnnen.

. Eben, personliche Bediirfnisse von der Lehrerschaft, wenn ein paar zusammen
sind, ist sicher moglich, aber auch Input von der Schulleitung, [...], von der SEG,
der Schulentwicklungsgruppe, auch. [...], plus vom Abteilungsleiter und vom ABU-
Chef, wenn der z.B. sagt, dass er ein Schwerpunktthema zu den Sprachen will, [...].*
[Experte Schilw Schule D].

Allerdings merkt der Experten an Schule D an: ,,/...] Die Realitdt ist so,
so wie ich es mitbekomme, es wird nicht gross rumgefragt. [...] “ [Experte
Schilw Schule D]. Im Gegensatz zu den anderen Schulen ist an Schule D
jedoch explizit auch das Team Schulentwicklung in diesen Auswahlprozess
integriert ist, was fiir eine bessere Abstimmung beider Bereiche sprechen
konnte (vgl. Kap. 5.4.2.1 Abstimmung Ziele/Konzept schulinterne Lehrer-
weiterbildung und Ziele/Konzept Schulentwicklung).

Da es an Schule C keinen schulinternen Weiterbildungstag gibt (s.
Kap. 5.2.2.2 Obligatorische schulinterne Lehrerweiterbildungstage), wer-
den die bereichsspezifischen Weiterbildungen vom Kader geplant, wobei
die Bediirfnisse der einzelnen Lehrpersonen auch einbezogen werden.

,, Wir haben keinen schulinternen Weiterbildungstag zur Erarbeitung des Programms,
[...] oder der Ziele. Es passiert im Bereich des Bildungsganges selber, dass das Ka-
der dann eigentlich das im Team abfragt und das dann auch weitergetragen wird."
[Experte Schilw Schule C].

Hierbei steht den jeweiligen Bildungsgangleitungen sogar ein bestimmtes
Weiterbildungsbudget zur Verfligung, welches nach den entsprechenden
Bediirfnissen der Lehrpersonen verwendet werden kann:

» [--.]. Aber andererseits nehmen auch die Leiterinnen des Bildungsgangs selber, die
Bediirfnisse im Team bei den Lehrpersonen auf. Ihnen steht auch ein individuelles,
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also ein bereichsspezifisches Budget zur Verfiigung fiir spezifische Weiterbildungen
im Team. [...]. " [Experte Schilw Schule C].

Der Experte an Schule C stellt zudem deutlich heraus, dass die Lehrper-
sonen ihre Bediirfnisse zwar dussern konnen, diese aber nur Beriicksich-
tigung finden, wenn die ,, Geschdfisleitung *“ [Anmerkung SF: Diese setzt
sich aus verschiedenen Bereichsleitern zusammen, die mehrheitlich keine
Lehrpersonen sind.] von Schule C diese auch als sinnvoll erachtet.

, Das kommt einerseits durch die Befragung der Bediirfnisse bei der Geschdiftslei-
tung, [...], die gleichzeitig auch die Bereichsleitungen sind. Dann kommt es auch
durch die Befragung der Leiterinnen Bildungsgang, [...] und die Mitarbeitenden diir-
fen ihre Themen das ganze Jahr iiber einfach mal reingeben. Wenn es dann ein Be-
diirfnis ist, welches die Geschidftsleitung dann auch so sieht oder als erstrebenswert
erachtet [...], dann wird es aufgenommen. “ [Experte Schilw Schule C].

Diese Aussage sowie auch die oben herausgestellte Kontrollfunktion der
Schulleitung im Hinblick auf die Inhalte der schulinternen Lehrerwei-
terbildung unterstreicht die bereits in Kapitel 5.2.2.1 Organisation schu-
linterner Lehrerweiterbildung getroffene Aussage, dass die schulinterne
Lehrerweiterbildung in den Verantwortungsbereich der Schulleitung ge-
hort. An den Schulen B und C werden die Weiterbildungsinhalte sogar aus-
schliesslich durch die Schulleitung bestimmt. ,, Das wird von der Schullei-
tung festgelegt. “ |[Experte Schilw Schule B].

Ein weiteres Indiz hierfiir ist, dass sich Schule B bei der Festlegung
der schulinternen Weiterbildungsinhalte neben den Bediirfnissen der ein-
zelnen Lehrkrifte auch an den verschiedenen Bereichen der Schulentwick-
lung orientiert (s. Kap. 3.4.1 Konstitutive Bereiche der Schulentwicklung,
3.4.1.1 Organisationsentwicklung, 3.4.1.2 Personalentwicklung, 3.4.1.3
Unterrichtsentwicklung):

. Es gibt da die drei Segmente: Personal-, Organisations- und Unterrichtsentwick-
lung. In Bezug auf diese drei Themenbereiche gehen z.T. Wiinsche und Bediirfnisse
von den Lehrpersonen ein, die tiber das gesamte Jahr gesammelt werden, aber auch
von QEL [Anmerkung SF: Gemeint ist die Qualititsentwicklungsleitung.] und der
Schulleitung. Dann werden die Themen ausgewertet [...] und dann kommt der Ent-
scheid fiir ein Thema. *“ [Experte Schilw Schule B].

Zwischenfazit

Hier bestétigt sich die in Kapitel 5.3.2.8 Ziel-/Konzeptentwicklung Schul-
entwicklung getitigte Aussage, dass die Ziel-/Konzeptentwicklung von

221



Seiten der Schulleitung erfolgt. Keine der befragten Schulen hat eine
eigene Zielsetzungen bzw. eine Konzeption im Rahmen der schulinter-
nen Lehrerweiterbildung entwickelt, welche sich signifikant vom Schul-
programm unterscheidet respektive iiber dieses hinausgeht. Die meis-
ten Schulen (A, B, C, D) richten ihre schulinterne Lehrerweiterbildung
nicht nach einem tlibergeordnetem Konzept, z.B. dem Schulprogramm,
aus, sondern betreiben schulinterne Lehrerweiterbildung eher punktuell
(vgl. Kap. 5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiter-
bildung am Schulprogramm). Der endgiitige Entscheid iiber die schu-
linternen Weiterbildungsinhalte liegt jedoch klar bei der Schulleitung,
weshalb auch hier geschlussfolgert werden kann, dass schulinterne Wei-
terbildung Schulleitungsaufgabe ist (vgl. Kapitel 5.2.2.1 Organisation
schulinterner Lehrerweiterbildung, 5.2.2.4 Inhalte schulinterner Lehrer-
weiterbildung). Die Bediirfnisse der Lehrpersonen spielen im Rahmen
der schulinternen Lehrerweiterbildung nur eine untergeordnete Rolle.

5.3.2.3 Involviertheit Personen Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne
Lehrerweiterbildung allgemein

Gemaiss den getitigten Aussagen in Kapitel 5.3.2.2 Ziel-/Konzeptent-
wicklung schulinterne Lehrerweiterbildung beantworteten die meisten
Probanden (Experte Schule A, Experte Schule B, Experte Schule C) die-
ses Item in Bezug auf die Auswahl der schulinternen Weiterbildungs-
inhalte und nicht wie urspriinglich intendiert in Bezug auf die Ziel-/
Konzeptentwicklung (Experte Schule E). Da sich die Zielsetzung bzw.
das Konzept der schulinternen Lehrerweiterbildung an keiner der be-
fragten Schulen vom Schulprogramm unterscheidet (vgl. Kap. 5.3.2.1
Ausrichtung Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung am Schul-
programm), wird im Folgenden auf die involvierten Personen im Aus-
wahlprozess der schulinternen Weiterbildungsinhalte Bezug genommen.
Die involvierten Personen im Bereich Ziel-/Konzeptentwicklung Schul-
entwicklung konnen dem entsprechenden Kapitel (vgl. Kap. 5.3.2.9 In-
volviertheit Personen Ziel-/Konzeptentwicklung Schulentwicklung allge-
mein) entnommen werden.

Auffillig, aber kongruent zu den vorhergehenden getétigten Aussagen
der Experten ist, dass an allen Schulen meistens nur die erweiterte Schul-
leitung und partiell einige Lehrpersonen, die oftmals der Schulleitung
nahe stehen (,, Konventsvorstand “ (Schule A), SEG (Schule D), ,, Arbeits-
gruppe “ (Schule E)), in den jeweiligen Auswahlprozess involviert waren,
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nicht jedoch das Lehrerkollegium allgemein. Allein an Schule D war auch
das Team Schulentwicklung involviert.

Aufgrund der zwei schulinternen Weiterbildungstage pro Schuljahr
sind an Schule A die folgenden Personen fiir die schulinternen Weiterbil-
dungsinhalte verantwortlich:

,,Alle Personen, die am Konvent beteiligt sind [Anmerkung SF: Gemeint sind die Or-
ganisatoren, hier der ,, Konventsvorstand. “] fiir den einen Tag und alle Personen der
erweiterten Schulleitung fiir den anderen Tag.“ [Experte Schilw Schule A].

An den Schulen B und C sind in erster Linie die erweiterten Schulleitun-
gen beteiligt, welche an Schule C als ,, Geschdftsleitung “ tituliert wird.
,, Generell die Schulleitung. [...].“ [Experte Schilw Schule B]. An Schule
C temporir auch sonstige Lehrpersonen: ,, Geschdftsleitung, das Kader
und eben sporadisch oder eher auf aktive Weise die Mitarbeitenden, in
dem sie eben auch Ideen einbringen. [Experte Schilw Schule C]. An
Schule D ist zusétzlich, wie oben erwéhnt, auch noch das Team Schulent-
wicklung involviert. ,, Schulleiter, Abteilungsleitung, ich, und die SEG. "
[Experte Schilw Schule D].

Allein der Experte von Schule E bezog sich in seiner Antwort auf die
Schulprogrammentwicklung (vgl. Kap. 5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Konzept
schulinterne Lehrerweiterbildung am Schulprogramm, 5.3.2.2 Ziel-/Kon-
zeptentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung). An dieser Schule war
eine ,, Arbeitsgruppe “ beteiligt, aus welcher dann die ,, Geschidfisleitung *
[Anmerkung SF: Diese setzt sich aus verschiedenen Bereichsleitern zu-
sammen, die mehrheitlich keine Lehrpersonen sind.] hervorgegangen ist.
,,Ja, unsere Arbeitsgruppe |[...], was dann die Geschidftsleitung geworden
ist. [...].“ [Experte Schilw Schule E].

Zwischenfazit

Da keine der befragten Schulen {iber ein, sich vom Schulprogramm diffe-
rierendes Konzept im Bereich der schulinternen Lehrerweiterbildung ver-
fiigt, kann keine Aussage iiber die Involviertheit von Personen in die Ziel-/
Konzeptentwicklung im Bereich schulinternen Weiterbildung ausserhalb
der Entwicklung des Schulprogrammes getitigt werden (s. 5.3.2.9 In-
volviertheit Personen Ziel-/Konzeptentwicklung Schulentwicklung allge-
mein), wohl aber beziiglich der Beteiligung von Personen in den thema-
tischen Auswahlprozesses von schulinternen Weiterbildungsinhalten. In
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den thematischen Auswahlprozesses der schulinternen Weiterbildungsin-
halte ist primér nur die (erweiterte) Schulleitung involviert, sporadisch
unterstiitzt durch einige der Schulleitung nahe stehenden Lehrkréfte bzw.
Arbeitsgruppen, wie z.B. dem ,, Konventsvorstand “ an Schule A oder dem
Team Schulentwicklung an Schule D. Das Team schulinterne Lehrerwei-
terbildung ist i.d.R., d.h. mit Ausnahme von Schule A, nicht mit in den
Auswahlprozess von schulinternen Weiterbildungsinhalten einbezogen.

5.3.2.4 Involviertheit Kollegium Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne
Lehrerweiterbildung

Aus den vorangegangenen Kapiteln 5.3.2.2 Ziel-/Konzeptentwicklung schu-
linterne Lehrerweiterbildung, 5.3.2.3 Involviertheit Personen Ziel-/Konzep-
tentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung allgemein geht hervor, dass
das Kollegium als Ganzes weder in den Prozess der Ziel-/Konzeptentwick-
lung am Schulprogramm (Schule A, Schule C, Schule E), noch in den Aus-
wahlprozess der schulinternen Weiterbildungsinhalte (Schule B, Schule D)
integriert war. An Schule B wurde aber zumindest die Gewichtung der Ziel-
setzung vom Kollegium gemeinsam vorgenommen (vgl. Kap. 5.3.2.8 Ziel-/
Konzeptentwicklung Schulentwicklung). Eine Ausnahme bildet ebenfalls
Schule E, da hier zumindest nach der Zielfestlegung durch eine schullei-
tungsnahe Arbeitsgruppe die Moglichkeit flir die Lehrpersonen bestand,
sich innerhalb eines Internetblogs hierzu zu dussern vgl. Kap. 5.3.2.2 Ziel-/
Konzeptentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung). Der Lehrpersonen-
konvent wie auch der schulinterne Weiterbildungstag werden an den parti-
zipierenden Schulorganisationen insofern i.d.R. weder fiir die Ziel-/Kon-
zeptentwicklung noch fiir den gemeinsamen, kollegialen Entscheid iiber
Weiterbildungsinhalte genutzt. Der Konvent wird somit lediglich, wie auch
im Rahmen der Schulentwicklung (s. Kap. 5.3.2.9 Involviertheit Kollegium
Ziel-/Konzeptentwicklung Schulentwicklung), als Gefass zur Informations-
vermittlung iiber die anstehenden schulinternen Lehrerweiterbildungsver-
anstaltungen genutzt, weshalb der Experte von Schule B in Bezug auf die
Informationsmoglichkeiten wie folgt antwortet: ,,Ja, ganz klar. Auf dem
Konvent. *“ [Experte Schilw Schule B].

Der Experte von Schule A stellt deutlich heraus, dass es keinen
vollumfanglichen Einbezug des Kollegiums gibt, auch nicht am Konvent,
aber dass auch hier dartiber informiert wird. ,, Eine demokratische Abstim-
mung tiber einen Antrag gibt es so eigentlich nicht. Es wird aber dariiber
informiert und Ideen werden eingeholt. “ [Experte Schilw Schule A]. Das-
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selbe gilt auch fiir Schule D: ,,Ja...., sie wissen was lduft und es wird auch
mehrmals am Konvent oder am Schulseminar moglichst transparent kom-
muniziert. [...]." [Experte Schilw Schule D]. Jedoch raumt der Experte
von Schule D ein:

., Aber es geht zum Teil eben auch ein bisschen unter. Es ist eines von vielen Sachen,
die am Laufen sind. Es ist jetzt fiir uns und fiir die Schule nicht das absolut wichtigste,
[...]. “ [Experte Schilw Schule D].

Diese Aussage wiirde der in Kapitel 5.2.2.1 Organisation schulinterner
Lehrerweiterbildung herausgestellten Wichtigkeit der schulinternen Leh-
rerweiterbildung allerdings widersprechen. Aufgrund der Aussage des Ex-
perten D sollte von Seiten der Schulen eventuell iiber eine nachhaltigere
Kommunikationsstrategie in Bezug auf die Ziele-/das Konzept sowie die
thematischen Weiterbildungsinhalte nachgedacht werden.

Zwischenfazit

Das Kollegium als Ganzes ist weder vollumféanglich in die Ziel-/Konzep-
tentwicklung am Schulprogramm (s. 5.3.2.9 Involviertheit Kollegium Ziel-/
Konzeptentwicklung Schulentwicklung), noch in den Auswahlprozess der
schulinternen Lehrerweiterbildungsinhalte involviert. Lediglich an Schule
E wurden die Lehrpersonen gebeten per Blogdiskussion zum Schulpro-
gramm nach Abschluss des Entwicklungsprozesses Stellung zu nehmen.
Der Lehrpersonenkonvent wird weder fiir die gemeinsame Ziel-/Konzep-
tentwicklung noch fiir die gemeinsame Auswahl von Weiterbildungsinhal-
ten genutzt, sondern dient im Segment der schulinternen Lehrerweiterbil-
dung einzig der Informationsvermittlung an das Kollegium. Nach Aussage
des Experten von Schule D gehen die diesbeziiglichen Aussagen aufgrund
der Informationsfiut teils aber auch unter, weshalb iiber eine nachhaltigere
Kommunikationsstrategie von Seiten der Schulleitung nachgedacht werden
sollte.

5.3.2.5 Moglichkeit Beteiligung Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne
Lehrerweiterbildung

An allen Schulen besteht fiir die Lehrkréfte i.d.R. keine Mdglichkeit, tiber
das Einbringen von Ideen hinaus, sich dauerhaft aktiv am Auswahlprozess
der Ziele/des Konzeptes bzw. an den Inhalte fiir die schulinterne Weiterbil-
dung zu beteiligen (vgl. Kap. 5.3.2.2 Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne
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Lehrerweiterbildung, 5.3.2.3 Involviertheit Personen Ziel-/Konzeptentwick-
lung schulinterne Lehrerweiterbildung allgemein), da die Entscheidungs-
kompetenz hieriiber in den Verantwortungsbereich der Schulleitung féllt
und diese die Lehrpersonen nicht in diesen involvieren (vgl. Kap. 5.3.2.2
Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung).

Zwischenfazit

Es besteht fiir interessierte Lehrpersonen, welche nicht der (erweiterten)
Schulleitung angehoren, keine Moglichkeit sich aktiv am Auswahlprozess
der schulinternen Weiterbildungsinhalte zu beteiligen.

5.3.2.6 Moglichkeit Beteiligung schulinterne Lehrerweiterbildung
allgemein

Die Beteiligungsmoglichkeiten im Bereich der schulinternen Lehrerwei-
terbildung allgemein sind fiir die Lehrpersonen deutlich eingeschriankter
als im Bereich der Schulentwicklung (vgl. 5.3.2.12 Méglichkeit Beteili-
gung Schulentwicklung allgemein). So konnen sich interessierte Lehrper-
sonen an den meisten Schulen nur mit Ideen einbringen, sich aber i.d.R.
nicht aktiv im Team schulinterne Lehrerweiterbildung engagieren, da
dieses zumeist nur aus Mitgliedern der Schulleitung und einigen schul-
leitungsnahen Lehrpersonen, z.B. der SEG, besteht (vgl. 5.2.2.3 Team
schulinterne Lehrerweiterbildung). Einzig an Schule D werden spora-
disch ,,normale “ Lehrkrifte zu Sitzungen im Bereich der schulinternen
Lehrerweiterbildung eingeladen. Inwiefern sich diese aber permanent in
diesen Sitzungen innerhalb der schulinternen Weiterbildung engagieren
konnen, dariiber kann an dieser Stelle keine Aussage getroffen werden.

So antwortete der Experte von Schule A, dass die schulinterne Leh-
rerweiterbildung iiber die Schulleitung und den ,, Konventsvorstand * or-
ganisiert ist, weshalb fiir Personen ausserhalb dieser Gruppen keinerlei
aktive Beteiligungsmoglichkeit existiert.

., Ich miisste jetzt eigentlich sagen: Natiirlich. Aber wenn man ganz ehrlich ist, dann
lduft es eigentlich iiber den Konvent. Das kommt dann als Anregung an die Schullei-

tung. [...].* [Experte Schilw Schule A].

Auch an Schule C besteht keine Moglichkeit ausserhalb der Ausserung
von Weiterbildungsbediirfnissen sich als Lehrkraft direkt einzubringen:
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., [-..], mit Ideen einbringen. Das ist vor allem die Form. [...].“ [Experte
Schillw Schule C].

An Schule D werden in bestimmte Arbeitsgruppen und in die SEG
zwar sporadisch Lehrer eingeladen, inwiefern diese aber bei Interesse
kontinuierlich hieran mitarbeiten diirfen, wurde durch den Experten von
Schule D nicht beantwortet.

. Mitarbeit in den Seminaren, in der SEG. Es sind auch immer wieder ,normale
Lehrer’ eingeladen, obwohl die jetzt kein bestimmtes, offizielles Amt haben, um sich
an der Schulentwicklung zu beteiligen und eben auch an der Weiterbildung. [...].*
[Experte Schilw Schule D].

Auch an Schule E besteht offiziell fiir die Lehrer nicht die Moglichkeit einer
kontinuierlichen Mitarbeit im Rahmen der schulinternen Weiterbildung. Fiir
eine diesbeziigliche Arbeitsgruppe, aus welcher dann die Geschéftsleitung
hervorgegangen ist (vgl. Kap. 5.3.2.3 Involviertheit Personen Ziel-/Konzep-
tentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung allgemein), wurden speziell
Personen angefragt. ,, /... /. Also wir haben als Arbeitsgruppe dann Personen
angefragt. Wir haben das dann nicht so offentlich gemacht. [...]. “ [Experte
Schilw Schule E]. An Schule B ist, wie auch aus Kapitel 5.3.2.3 Involviert-
heit Personen Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung
allgemein hervorgeht, nur die Schulleitung in diesen Prozess involviert.

Demgegeniiber scheint aber auch das Bediirfnis von Seiten der Leh-
rerschaft sich innerhalb der schulinternen Lehrerweiterbildung zu enga-
gieren nicht besonders ausgeprigt zu sein. So fiigt der Experte B, wie auch
weitere Experten an, dass die Mitarbeit im Rahmen der schulinternen Leh-
rerweiterbildung nicht besonders beliebt sei. An Schule B, so die Aussage
des Experten B, sei es noch nie vorgekommen, dass eine Lehrperson sich
hierflir interessiere. ,, Es ist einfach noch nie vorgekommen, [...].“ [Ex-
perte Schilw Schule B]. Das Desinteresse des Kollegiums zeigt sich auch
darin, dass gemiss des Experten von Schule B wenig Input hinsichtlich
der jeweiligen Weiterbildungsbediirfnisse vom Kollegium kommt: ,, /... /.
Das Problem ist nur, [...], von unten kommt nur nicht immer sehr viel.
[...]. “ [Experte Schilw Schule B].

Zwischenfazit

Fiir die Lehrpersonen an allen befragten Schulen besteht generell nicht
die Moglichkeit sich kontinuierlich, d.h. iiber das Einbringen von Ideen
hinaus, an der Ziel-/Konzeptentwicklung bzw. am Auswahlprozess der
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thematischen schulinternen Weiterbildungsinhalte zu beteiligen. Das Inte-
resse der Lehrerschaft innerhalb der schulinternen Lehrerweiterbildung zu
engagieren ist nach Meinung der Experten dusserst gering.

5.3.2.7 Sinnhaftigkeit Beteiligung Lehrpersonen Ziel-/Konzeptentwicklung
schulinterne Lehrerweiterbildung

Gemiss Kapitel 5.3.2.5 Moglichkeit Beteiligung Ziel-/Konzeptentwicklung
schulinterne Lehrerweiterbildung allgemein besteht fir die Lehrkrifte an
den teilnehmenden Schulen nicht die Moglichkeit sich dauerhaft, d.h. {iber
das Einbringen von Ideen hinaus, an der Ziel-/Konzeptentwicklung bzw.
am Auswahlprozess von thematischen schulinternen Weiterbildungsinhal-
ten einzubringen. Von daher erscheint es zunichst iiberraschend, dass alle
befragten Experten den Einbezug der Lehrkréfte hierbei befiirworten. So
antwortete der Experte von Schule A wie folgt: ,, /...] Aber fiir mich ist das
natiirlich schon sinnvoll. “ [Experte Schilw Schule A]. Auch der Experte
von Schule B teilt diese Ansicht:

. Ich halte das fiir sehr sinnvoll. Wir haben es uns ,, hinter die Ohren geschrieben
wie man so sagt, dass es eigentlich von unten nach oben kommen soll und nicht um-
gekehrt. [...].“ [Experte Schilw Schule B].

Der Experte von Schule C erachtet den Einbezug der Lehrpersonen sogar
als essentiell: ,, Ich erachte ihn [Anmerkung SF: Gemeint ist der Einbezug
aller Lehrkrdfte.] als zentral. [...]. " [Experte Schilw Schule C].

Aus den Aussagen der Experten B, C und D geht im weiteren Verlauf
des Interviews allerdings deutlich hervor, dass sich die Experten nicht auf
eine Beteiligung der Lehrpersonen im Rahmen der Zielsetzung bzw. das
Konzeptes, sondern nur auf das Einbringen der Bediirfnisse der Lehrer
innerhalb der schulinternen Lehrerweiterbildung beziehen, weshalb der
Experte von Schule D wie folgt antwortet:

,.Ja, es geht ja um die Lehrerschaft. Ich kann ja nicht einfach etwas an Bediirfnissen
anbieten, wo niemand kommt. Auf der anderen Seite muss man sie zum Teil natiirlich
auch ein bisschen zwingen, Sachen zu besuchen, aber man muss sich natiirlich ir-
gendwo finden. “ [Experte Schilw Schule D].

Da es an Schule C jedoch keinen verpflichtenden schulinternen Weiter-
bildungstag gibt, bezieht sich die Antwort des Experten C hier auf den
implementierten ,, Pddagogikzirkel“ (vgl. Kap. 5.2.2.2 Obligatorische
schulinterne Lehrerweiterbildungstage).
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o [-..]. Da hat sich dann eben auch gezeigt, das ist ja auch eine Beteiligung am gan-
zen Konzept und an den Zielsetzungen, dass das Bediirfnis eben auf den zwei Themen
pddagogische Verstindnis und Begleitung von Lernenden war und dass wir dort ihre
Themen auch bearbeiten. [...] “. [Experte Schilw Schule C].

Die Wichtigkeit des Einbezugs des Kollegiums bei den Zielsetzungen bzw.
dem Konzept der schulinternen Lehrerweiterbildung wurde daher von den
Experten der Schulen B, C und D nicht erkannt bzw. bewusst mit dem Ein-
bringen der Weiterbildungsbediirfnisse gleichgesetzt, was dafiir sprechen
konnte, dass an einigen Schulen kein schulinternes Weiterbildungskon-
zept existiert (vgl. Kap. 5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Konzept schulinterne
Lehrerweiterbildung am Schulprogramm, 5.3.2.2 Ziel-/Konzeptentwick-
lung schulinterne Lehrerweiterbildung).

Zwischenfazit

Grundsitzlich wird das Einbringen von Bediirfnissen hinsichtlich schu-
linterner Weiterbildungsinhalte von den Experten beflirwortet. Allerdings
unterscheiden einige Experten nicht zwischen der Ziel-/Konzeptentwick-
lung und dem Einbringen der Weiterbildungsbediirfnisse der Lehrerschatft,
weshalb geschlussfolgert werden kann, dass die Wichtigkeit des Einbe-
zugs des Kollegiums bei den Zielsetzungen bzw. dem Konzept der schu-
linternen Lehrerweiterbildung von einigen Experten nicht erkannt bzw.
bewusst mit dem Einbringen der Weiterbildungsbediirfnisse gleichgesetzt
wird. Dies stiitzt die Ergebnisse aus Kapitel 5.3.2.2 Ziel-/Konzeptentwick-
lung schulinterne Lehrerweiterbildung, wonach Weiterbildung an einigen
Schulen oft nur punktuell betrieben wird.

5.3.2.8 Ziel-/Konzeptentwicklung Schulentwicklung'’

Die Ziel-/Konzeptentwicklung erfolgt an den teilnehmenden Schulen
z.T. sehr unterschiedlich. An den Schulen A und E fliessen in diese neben
den Vorgaben durch die Schulleitungen partiell auch Impulse der Lehr-
personen ein. Demgegeniiber wurden an Schule B die Ziele anhand der

157 Bestimmte Entwicklungen im Bildungssystem werden von der Bildungsdirektion
des Kantons Ziirich vorgegeben und miissen im Rahmen der Schulentwicklung von
den Schulen umgesetzt werden. Hier ist jedoch die Ziel- bzw. Konzeptentwicklung
gemeint, welche die Schulen selber vornehmen und die im jeweiligen Schulprogram-
men der Bildungsinstitution festgehalten werden (vgl. Kap. 1.1 Problemstellung —
Schulentwicklung durch (schulinterne) Lehrerweiterbildung?).
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Ergebnisse der Fremdevaluation durch das /FES von der Schulleitung
und der Q-Gruppe bestimmt, wobei die anderen Lehrpersonen am schu-
linternen Weiterbildungstag in die Gewichtung der einzelnen Zielsetzun-
gen miteinbezogen wurden, nicht jedoch in den Auswahlprozess selber.
Somit werden ausschliesslich an Schule C die Schulentwicklungsziele
respektive das Konzept allein von der Schulleitung ohne Einbezug der
Lehrkrifte vorgegeben.

Demgemaiss antwortete der Experte von Schule E, dass einerseits Ziele
von der Bildungsdirektion des Kantons Ziirich fop-down vorgegeben werden
und andererseits ebenfalls Ziele von seiner Schule selber erarbeitet werden.

,, Generell ist es mit der Zielsetzung so, dass die runter gebrochen werden. Also bei-
des. Auf der einen Seite haben wir Ziele, die wir von der Bildungsdirektion bekommen
und vom Amt... und dann haben wir natiirlich auch Ziele, die wir selber erarbeiten
und festlegen. Das muss dann abgestimmt werden und daher ist es eigentlich eine
Kombination zwischen top-down und bottom-up. [...]. “ [Experte SE Schule E].

Aus der Aussage des Experten A geht hervor, dass neben der Schullei-
tung und dem Q-Team auch Lehrpersonen entscheiden kdnnen ,,an wel-
chem Punkt die arbeiten mochten. “ [Experte SE Schule A]. Gemeint sind
jedoch hier nicht die Zielsetzungen, sondern projektbezogene Schulent-
wicklungsinhalte.

., Also da gibt es verschiedene Wege. Entweder kann man auch eine Umfrage machen,
also auch an einer Weiterbildung, wo die Lehrpersonen selber einbringen konnen,
was sie mochten, an welchem Punkt sie arbeiten mochten. Dann kommt es aber auch
aus dem Q-Team selber, von den Lehrpersonen, die dort mitarbeiten oder es kommt
ein Aufirag aus der Schulleitung, wo man findet, dass ist jetzt ein Punkt, den man
angehen muss [...]. [...].“ [Experte SE Schule A].

Somit kdnnen Impulse flir Schulentwicklungsprojekte von der Schulleitung,
dem Q-Team, aber auch vereinzelt von den Lehrpersonen selber erfolgen.
Die Umsetzung der beschlossenen Projekte wird dann an Schule A letztend-
lich vom Q-Team vorgenommen (s. 5.2.2.8 Team Schulentwicklung).

An Schule B gingen die massgebenden Anregungen zur Vereinbarung
der Schulentwicklungsziele/des -konzeptes von der Fremdevaluation durch
das IFES (s. Kap. 3.5.1.2 Bestandteile von Qualitditsmanagement) aus.

., Das ist aufgrund von der IFES passiert. Hier mussten wir einmal alles zusam-

mentragen, was vorhanden war, also das, was wir schon fiir Reglements hatten und
alles, was schon erarbeitet wurde. Von der IFES haben wir dann einen Bericht mit
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unseren Stirken und Schwichen bekommen. Von dem ausgehend haben wir uns
dann zusammengesetzt und iiberlegt, was wir verdndern bzw. verbessern kénnten.
[...]. Wir haben dann auch eine Tagung mit unserer Q-Gruppe, der Schulleitung
und einer externen Beratung gemacht, die uns gefiihrt hat. Da sind viele Sachen
zum Vorschein gekommen, die wir korrigieren, verdndern und regeln sollten. [...]
[Experte SE Schule B].

Die Ziel-/Konzeptfestlegung selbst erfolgte dann durch die Schulleitung
und die Q-Gruppe ohne Einbezug weiterer Lehrpersonen (vgl. Kap. 5.3.2.9
Involviertheit Kollegium Ziel-/Konzeptentwicklung). Allerdings geschah
das Ordnen der Ziele dann an einem schulinternen Weiterbildungstag mit
allen Lehrpersonen der Schule gemeinsam.

,» [-..] Wir haben dann die Auslegeordnung gehabt, aber wir konnten das dann nicht
ordnen. Das Ordnen ist dann eine Schilw-Aufgabe geworden. Wir haben dann wieder
externe Referenten gehabt, die uns geholfen und unterstiitzt haben. Daraus ist dann
die SEG entstanden, fiir welche sich ein Teil der Lehrer zur Verfiigung gestellt haben,
um da mitzumachen. “ [Experte SE Schule B].

Wie zu Anfang schon erldutert, findet der Ziel-/Konzeptfestlegungspro-
zess an Schule C komplett ohne Beteiligung der Lehrpersonen statt. Hier
werden die Ziele von der Schulleitung vorgegeben, welche dann auf die
Mitarbeitenden im Segment Schulentwicklung, das aus Verwaltungsmit-
gliedern, nicht Lehrpersonen besteht (s. Kap. 5.3.2.9 Involviertheit Perso-
nen Ziel-/Konzeptentwicklung allgemein), aufgeteilt werden.

. [-..]. Wie gesagt, also einerseits haben wir einen Zielkatalog auf der Geschdifts-
leitungsstufe [Anmerkung SF: Gemeint ist die Schulleitungsebene.], der dann her-
untergebrochen wird auf die Mitarbeitenden und dort sind natiirlich alle Schulent-
wicklungsziele auch drin. Ich breche diese dann runter auf meine Mitarbeitenden.
[Experte SE Schule C].

Allerdings gab der Experte von Schule C in Kapitel 5.2.2.11 Wissen Ziele/
Konzept Schulentwicklung an, dass an seiner Schule kein Gesamtkonzept
im Bereich Schulentwicklung existiert, sondern Schulentwicklung nur nach
Themen betrieben wird, was der obigen Aussage widersprechen wiirde.

Zwischenfazit

Die Ziel-/Konzeptentwicklung im Bereich Schulentwicklung erfolgte an
allen partizipierenden Schulen immer durch Schulleitung, welche partiell
durch das Team Schulentwicklung unterstiitzt wird. Die Impulse fiir die

231



Ziel-/Konzeptformulierung (Schule C, E) oder einzelne Schulentwick-
lungsprojekte (Schule A) richten sich generell nach den Vorstellungen der
Schulleitungen, vereinzelt auch nach Impulsen von einzelnen Lehrperso-
nen (Schule A, E), den Resultaten der externen Evaluation des IFES (Schu-
le B) sowie den Vorgaben der Bildungsdirektion (Schule E). Die Ziel-/
Konzeptformulierung erfolgt i.d.R. ohne weitere Unterstiitzung von Seiten
des Kantons. Allein Schule B holte sich externe Hilfe fiir den Prozess der
Ziel-/Konzeptentwicklung. An keiner der befragten Schulen wurden die
Ziele/das Konzept von allen Lehrpersonen gemeinsam, beispielsweise auf
einem schulinternen Weiterbildungstag, entwickelt. An Schule B wurde
aber zumindest die Zielgewichtung vom Kollegium an einem solchen vor-
genommen.

5.3.2.9 Involviertheit Personen Ziel-/Konzeptentwicklung Schulentwick-
lung allgemein

Involviert in den Ziel- bzw. Konzeptentwicklungsprozess im Bereich
Schulentwicklung allgemein waren an den partizipierenden Schulen nur
die fiir die Qualititsentwicklung zustindigen Personen, also das jeweili-
ge Team Schulentwicklung samt den jeweiligen Schulleitungen (s. Kap.
5.2.2.8 Team Schulentwicklung, 5.3.2.8 Ziel-/Konzeptentwicklung Schul-
entwicklung). So beantwortete der Experte an Schule B Item 2b (vgl. Kap.
5.2.2.1.3 Inhalt) auch wie folgt: ,,Die SEG, die Fachgruppenleiter, die
O-Gruppe mit der Schulleitung zusammen. “ [Experte SE Schule B]. Das-
selbe gilt auch fiir Schule A: ,, Das Q-Team und die Schulleitung haupt-
sdchlich [...]. “ [Experte SE Schule A].

An der privaten Berufsfachschule C waren zudem noch Fachexperten
in den Prozess der Ziel-/Konzeptentwicklung involviert: ,, Fachexperten,
ganz klar, genau, aber im Entwicklungsteam sind auch immer Personen
aus dem Geschdftsleitungsteam [Anmerkung SF.: Gemeint ist die Schullei-
tung.]. [...].“ [Experte SE Schule C]. Ansonsten fillt Schulentwicklung
an Schule C in den Bereich der Personalabteilung. Hier gibt es je nach
Verantwortungsbereich zwei verantwortliche Personen: ,,/...] Ich habe
natiirlich zwei Kaderfrauen, das sind Personalentwicklung und Organisa-
tionsentwicklung. [...].“ [Experte SE Schule C].
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Zwischenfazit

Prinzipiell ist in die Ziel-/Konzeptentwicklung im Bereich Schulent-
wicklung immer die Schulleitung partiell unterstiitzt durch das Team
Schulentwicklung involviert, wobei die Entscheidungskompetenz klar
bei der Schulleitung liegt (s. Kap. 5.3.2.8 Ziel-/Konzeptentwicklung
Schulentwicklung).

5.3.2.10 Involviertheit Kollegium Ziel-/Konzeptentwicklung Schulent-
wicklung

Generell wurde das Kollegium als Ganzes an den befragten Schulen nicht
mit in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess der Schulentwicklung mit-
einbezogen. Der Lehrpersonenkonvent und auch der schulinterne Weiterbil-
dungstag werden demnach i.d.R. nicht fiir die Ziel-/Konzeptentwicklung im
Bereich Schulentwicklung genutzt, sondern dienen lediglich der Informati-
on des Kollegiums, beispielsweise iiber aktuelle Schulentwicklungsprojekte
und Personalverdnderungen im Team Schulentwicklung (s. Kap. 5.2.2.8
Team Schulentwicklung), weshalb auch der Experte an Schule E dussert:
., Nein, auf einem Konvent und Weiterbildungstag eher nicht. [...].* [Ex-
perte SE Schule E]. Auch der Experte an Schule B bestitigt dies: ,,Ja, wir
als O-Gruppe haben ab und zu Informationen, die wir auf dem Konvent
kundtun, speziell, wenn irgendetwas ganz wichtiges ist. [...].“ [Experte SE
Schule B].

Wie auch bereits in Kapitel 5.3.2.8 Ziel-/Konzeptentwicklung Schul-
entwicklung dargestellt, werden an den partizipierenden Schulen neben der
Schulleitung und dem Team Schulentwicklung, nur vereinzelt Personen aus
dem Kollegium in den Prozess der Ziel-/Konzeptauswahl bzw. Festlegung
integriert. Die Vorarbeiten hierzu werden beispielsweise partiell von der
Schulleitung an Arbeits-/Projektgruppen als ausfiithrende Organe delegiert.
So erkldrte der Experte an Schule C:

,,Nein, die Zieldefinition findet statt auf der Stufe der Geschdfisleitung [Anmerkung
SF: Gemeint ist die Schulleitung]. Die Festlegung, die Vorarbeiten finden in den
Teams statt. [...] “ [Experte SE Schule C].

Auch an Schule E werden in die Ziel-/Konzeptentwicklung vereinzelt

Lehrpersonen in Projektgruppenform involviert, was allerdings nur gele-
gentlich zu Stande kommt.
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. [-..]. Das ist dann eher so in Form einer Projektgruppe. Es werden schon Leute
einbezogen, aber es gibt dann eine Projektgruppe. [...]. Ich habe jetzt [...] an den
Gesamtkonvent gedacht und das wire dann ja eine Riesenveranstaltung und an so
einer Veranstaltung eher nicht. Also eben Projektgruppe allenfalls [...]. " [Experte
SE Schule EJ.

Die Entscheidungskompetenz iiber die Ziele/das Konzept liegt im Fol-
genden jedoch klar bei der Schulleitung. Die Zielauswahl bzw. Konzept-
festlegung ist dementsprechend eindeutig Schulleitungsaufgabe, welche
normalerweise unter Ausschluss des Kollegiums stattfindet, was auch der
Experte von Schule C verdeutlicht: ,, /.../. Die [Anmerkung SF: Gemeint
ist die Schulleitung.] kommen eigentlich immer, um zu entscheiden. ** [Ex-

perte SE Schule C].

Zwischenfazit

Das Kollegium als Ganzes wird nicht mit in die Ziel-/Konzeptentwicklung
der Schulentwicklung integriert. Teilweise werden die Vorarbeiten hierzu
jedoch von der Schulleitung an Projekt- bzw. Arbeitsgruppen weiterge-
geben, wobei die finale Entscheidungskompetenz {iber die zu implemen-
tierenden Ziele bzw. die Konzeption allein bei der Schulleitung liegt (s.
5.3.2.8 Ziel-/Konzeptentwicklung Schulentwicklung). Der Lehrpersonen-
konvent und auch der schulinterne Weiterbildungstag werden daher nicht
fiir die Ziel-/Konzeptentwicklung genutzt, sondern dienen lediglich der
Information des Kollegiums im Bereich Schulentwicklung.

5.3.2.11 Méglichkeit Beteiligung Ziel-/Konzeptentwicklung

Da die Entscheidung fiir Ziele bzw. ein Konzept im Rahmen der Schul-
entwicklung allgemein von Seiten der Schulleitung erfolgt und meistens
auch ohne Einbezug der Lehrpersonen getroffen wird (vgl. auch Kap.
5.3.2.9 Involviertheit Personen Ziel-/Konzeptentwicklung Schulentwick-
lung allgemein; 5.3.2.10 Involviertheit Kollegium Ziel-/Konzeptentwick-
lung Schulentwicklung), besteht fiir die Lehrpersonen auch in Form einer
Projektgruppe nur sehr eingeschrinkt eine Beteiligungsmoglichkeit an der
Ziel-/Konzeptauswahl. Dementsprechend dusserte sich auch der Experte
von Schule E unsicher: ,,Ja, ich weiss das jetzt nicht so genau. [...] *“ [Ex-
perte SE Schule E].
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Zwischenfazit

Es besteht flir interessierte Lehrpersonen, welche nicht der erweiterten
Schulleitung angehoren, keinerlei Mitspracherecht in Bezug auf die Aus-
wahl der Ziele/des Konzeptes im Bereich Schulentwicklung tiber die in
Projektgruppen erarbeiteten Vorschldge hinaus (vgl. 5.3.2.10 Involviert-
heit Kollegium Ziel-/Konzeptentwicklung Schulentwicklung).

5.3.2.12 Moglichkeit Beteiligung Schulentwicklung allgemein

Grundsitzlich besteht an fast allen partizipierenden Schulorganisationen
die Moglichkeit, dass sich interessierte Lehrpersonen im Bereich Schul-
entwicklung entweder projektbezogen oder innerhalb des Teams Schul-
entwicklung generell engagieren. An den meisten Schulen werden die
Projektgruppenmitglieder im Vorfeld nach den benétigten Kenntnissen
ausgewahlt, wobei die Projektgruppen nach Meinung der Experten flexi-
bel erweiterbar wiren:

[...] Es wird eher so sein, dass dann Leute bestimmt werden, aber ich kann mir
durchaus vorstellen, dass wenn jemand Interesse hdtte, dann wird das sicher moglich
sein. [Experte SE Schule E].

Der Experte von Schule B beschreibt das Team Schulentwicklung an seiner
Schule daher auch als dynamische, flexibel erweiterbare Gruppe. ,, 4bsolut!
Das ist keine statische Gruppe. [...]“. [Experte SE Schule B]. Auch der
Experte an Schule A bestitigt dies: ,,/.../, wenn jetzt wirklich jemand mit-
arbeiten will, dann wdiren wir offen fiir das. [...] “ [Experte SE Schule A].
Zudem konnen interessierte Lehrpersonen an Schule A und C ihre
Ideen beispielsweise ebenfalls auf digitale Art und Weise einbringen.

,,Also, wenn sie sich beteiligen wollen... Wir geben das ja auch immer bekannt, ei-
gentlich haben wir auch eine Emailadresse, wo sie sich auch einbringen kénnen und
grundsdtzlich haben wir natiirlich schon unsere Gruppe, die daran arbeitet, aber wir
sind natiirlich schon offen fiir ihre Ideen. [...]“ [Experte SE Schule A].

An Schule C kann dies zukiinftig in Form von Blogs und Foren erfolgen:
., [-..] Wir haben dann kiinftig die Méglichkeit mit Blogs bzw. mit Foren zu
arbeiten. [...]“ [Experte SE Schule C].

Bisher war es aber fiir die Lehrpersonen an Schule C schwierig, sich
auf eigenen Wunsch hin im Segment Schulentwicklung zu engagieren, wes-
halb der Experte von Schule C darauf hinweist, dass dieses Thema zukiinftig
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innerhalb der Schulentwicklung in Angriff genommen wird. ,, Jetzt kiinftig
vermehrt. [...] Das ganze Thema Zielprozesse sind wir jetzt am Aufarbeiten.
Das kommt dann im néichsten halben Jahr. 2014 werden wir das anpacken. *
[Experte SE Schule C].

Allerdings scheint der Wunsch hiernach von Seiten der Lehrerschaft
nicht besonders gross zu sein.

. [-..] Aber zurzeit ist es nicht so, dass das wirklich so beliebt ist, sondern es ist ei-
gentlich schon eher das Gremium. [Anmerkung SF: Gemeint ist das Team Schulent-
wicklung. ], das da zusammenarbeitet. [Experte SE Schule A].

Zumal nach Meinung des Experten von Schule E auch Lehrpersonen ge-
baucht werden, welche tiber die hierzu relevanten Kenntnisse'*® verfiigen.
. [-..] Ja, in der Regel ist auch eher die Schwierigkeit da Leute zu finden,
die mitmachen und die Féihigkeit haben, die es braucht. [...] “ [Experte SE
Schule E].

Zwischenfazit

Prinzipiell besteht flir alle Lehrpersonen, entweder im Team Schulent-
wicklung oder projektbezogen, die Moglichkeit sich an Schulentwicklung
im Allgemeinen zu beteiligen. Nach Meinung der Experten ist das Interes-
se von Seiten der Lehrerschaft diesbeziiglich aber eher gering.

5.3.2.13 Zusammenfassung Ergebnisse qualitative Untersuchung

Die wichtigsten qualitativen Resultate des Untersuchungsbereichs /7.
Ziel-/Konzeptentwicklung veranschaulicht im Folgenden noch einmal
Tabellen 34.

158 Hier sind Kenntnisse in Bezug auf Evaluations- und Auswertungsmethoden etc.
gemeint.
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Tabelle 34: Ubersicht qualitative Resultate Untersuchungsbereich I1. Ziel-/
Konzeptentwicklung.

Ubersicht qualitative Resultate Schilw Untersuchungsbereich II. Ziel-/Konzeptent-
wicklung

Keine der befragten Schulen hat eine eigene Zielsetzung/Konzeption entwickelt, wel-
che sich vom Schulprogramm unterscheidet.

Die meisten der befragten Schulen richten ihre schulinterne Lehrerweiterbildung nicht
nach iibergeordneten Zielen bzw. einem Konzept, wie z.B. dem Schulprogramm, aus.
Die Bedeutsamkeit der Ausrichtung aller schulinternen Weiterbildungsaktivititen am
Schulprogramm als {ibergeordnete Zielsetzung bzw. Konzeption scheint nicht allen
Experten bewusst zu sein.

Die meisten der befragten Schulen betreiben schulinterne Lehrerweiterbildung nur
punktuell anhand unterschiedlich gewéhlter Weiterbildungsschwerpunkte.

Grundsitzlich ist in den Auswahlprozess der schulinternen Weiterbildungsinhalte nur
die Schulleitung, partiell unterstiitzt durch einige schulleitungsnahe Lehrpersonen,
z.B. die SEG oder den ,, Konventsvorstand , involviert.

Die Entscheidung tiber die Auswahl der schulinternen Weiterbildungsinhalte erfolgt
ausschliesslich durch die Schulleitung.

Die Bediirfnisse der Lehrpersonen spielen bei der Auswahl der schulinternen Weiter-
bildungsinhalte nur eine untergeordnete Rolle.

Das Kollegium als Ganzes wird nicht mit in den Auswahlprozess der schulinternen
Weiterbildungsinhalte einbezogen.

Grundsitzlich besteht fiir die Lehrpersonen keine Mdoglichkeit sich am Auswahlpro-
zess der schulinternen Weiterbildungsinhalte zu beteiligen.

Das Interesse der Lehrpersonen, sich an innerhalb der schulinternen Lehrerweiterbil-
dung zu beteiligen, ist gering.

Der Konvent wird im Rahmen von Schilw lediglich zur Information, nicht aber zur
Partizipation des Kollegiums, genutzt.
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Ubersicht qualitative Resultate Schilw Untersuchungsbereich II. Ziel-/Konzeptent-
wicklung

Hauptergebnisse:

v" Die meisten der befragten Schulen richten ihre schulinterne Lehrerweiterbil-
dung nicht nach iibergeordneten Zielen bzw. einem Konzept, wie z.B. dem
Schulprogramm, aus.

v Die Bedeutsamkeit der Ausrichtung aller schulinternen Weiterbildungsakti-
vititen am Schulprogramm als iibergeordnete Zielsetzung bzw. Konzeption
scheint nicht allen Experten bewusst zu sein

v' Die meisten der befragten Schulen betreiben schulinterne Lehrerweiterbil-
dung nur punktuell anhand unterschiedlich gewéhlter Weiterbildungsschwer-
punkte.

v Die Entscheidungskompetenz iiber die Auswahl der schulinternen Lehrerwei-
terbildungsinhalte liegt allein bei der Schulleitung.

v" Die Bediirfnisse der Lehrpersonen spielen bei der Auswahl der schulinternen
Weiterbildungsinhalte nur eine untergeordnete Rolle.

v Es besteht fiir Lehrpersonen nicht die Moglichkeit sich direkt am Auswahl-
prozess der schulinternen Weiterbildungsinhalte zu beteiligen.

Ubersicht Resultate SE Untersuchungsbereich II. Ziel-/Konzeptentwicklung

Die Entscheidung iiber die Ziel-/Konzeptformulierung im Segment SE erfolgt aus-
schliesslich durch die Schulleitung.

Die Vorarbeiten zur Ziel-/Konzeptentwicklung innerhalb der SE werden von der
Schulleitung teilweise an Projekt- bzw. Arbeitsgruppen weitergegeben.

Impulse fiir die Ziel-/Konzeptformulierung oder einzelne SE-Projekte kommen i.d.R.
von der Schulleitung selbst, vereinzelt auch von Seiten der Lehrpersonen, den Resul-
taten der externen Schulevaluation sowie den Vorgaben der Bildungsdirektion.

Grundsitzlich ist in die Ziel-/Konzeptformulierung im Bereich der SE allein die
Schulleitung, partiell unterstiitzt durch das Team SE, involviert.

Es besteht fiir die Lehrpersonen keine Mdglichkeit sich aktiv am Ziel-/Konzeptent-
wicklungsprozess im Bereich SE zu beteiligen.

Das Kollegium als Ganzes wird nicht mit in den Prozess der Ziel-/Konzeptentwick-
lung im Segment SE einbezogen.

Der Konvent wird im Rahmen von SE lediglich zur Information, nicht aber zur Parti-
zipation des Kollegiums, genutzt.

Grundsitzlich besteht fiir alle Lehrpersonen aber die Moglichkeit sich an SE, z.B. im
Team SE und/oder projektbezogen, zu beteiligen.
Das Interesse der Lehrpersonen sich an SE zu beteiligen ist gering.
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Ubersicht Resultate SE Untersuchungsbereich II. Ziel-/Konzeptentwicklung
Hauptergebnisse:
v Die Entscheidungskompetenz iiber die Ziel-/Konzeptentwicklung im Segment
SE liegt allein bei der Schulleitung.
v' Es besteht fiir die Lehrpersonen nicht die Moglichkeit sich direkt am Ziel-/
Konzeptentwicklungsprozess im Bereich SE zu beteiligen.
v Grundsitzlich besteht fiir alle Lehrpersonen aber die Moglichkeit sich an SE,
z.B. im Team SE und/oder projektbezogen, zu beteiligen.
v' Das Interesse der Lehrpersonen sich an SE zu beteiligen ist gering.

(Quelle: Eigene Darstellung).

5.3.3 Gesamtfazit Ergebnisse Untersuchungsbereich Il. Ziel-/
Konzeptentwicklungsprozess

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass keine der befragten
Schulorganisationen eine eigene Zielsetzung/Konzeption fiir die Bereiche
schulinterne Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung entwickelt hat,
welche sich vom Schulprogramm unterscheidet. Von daher kann davon
ausgegangen werden, dass dieses grundsitzlich die Entscheidungs- und
Handlungsgrundlage in den Bereichen schulinterne Lehrerweiterbildung
und Schulentwicklung an den befragten Schulen im Kanton Ziirich bilden
sollte (s. auch Kap. 1.1 Problemstellung — Schulentwicklung durch (schu-
linterne) Lehrerweiterbildung?).

Die Auswertung der Experteninterviews im Segment der schulinternen
Lehrerweiterbildung ergab, dass die Mehrheit der befragten Schulen ihre
schulinterne Weiterbildung nicht systematisch nach einem iibergeordne-
tem Konzept, wie beispielsweise dem Schulprogramm, ausrichten, sondern
punktuell, inhaltliche Weiterbildungsschwerpunkte bzw. -inhalte auswéh-
len. Im Allgemeinen ist in diesen Auswahlprozess nur die Schulleitung,
partiell unterstiitzt durch einige schulleitungsnahe Lehrpersonen, wie z.B.
die SEG oder den ,, Konventsvorstand “, involviert. Die Entscheidung tiber
die Auswahl der schulinternen Weiterbildungsinhalte erfolgt ausschliess-
lich durch die Schulleitung, wobei die Bediirfnisse der Lehrpersonen hier
lediglich eine untergeordnete Rolle spielen.

Diese Ergebnisse decken sich im Wesentlichen mit denen des quantita-
tiven Teils der Untersuchung. Insofern, dass hauptséachlich schulleitungsna-
he Lehrkrifte in den Auswahlprozess der Weiterbildungsinhalte einbezogen
sind, hat die Funktionsstelle einen wesentlichen Einfluss darauf, inwiefern
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die Lehrpersonen in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess integriert sind.
Uberraschend ist aber, dass es zwischen der erweiterten Schulleitung und
dem Team der schulinternen Lehrerweiterbildung keine signifikanten Un-
terschiede beziliglich deren Einbindung in den Ziel-/Konzeptentwicklungs-
prozess gibt. Dieses Resultat konnte damit erkliart werden, dass das Team
der schulinternen Lehrerweiterbildung partiell auch aus Mitgliedern der er-
weiterten Schulleitung besteht (vgl. Kap. 5.2.2.3 Team schulinterne Lehrer-
weiterbildung). Von daher ist es auch nicht erstaunlich, dass Lehrpersonen
mit Funktionsstelle iiber mehr Wissen iiber die Ziele/das Konzept der schu-
linternen Lehrerweiterbildung verfiigen als Lehrpersonen ohne Funktions-
stelle und zukiinftig auch mehr in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess
einbezogen werden mochten.

Kongruent hierzu ist, dass die Lehrpersonen ebenfalls angaben, dass
das Kollegium als Ganzes dussert gering bzw. iiberhaupt nicht am Ziel-/
Konzeptentwicklungsprozess innerhalb der schulinternen Lehrerweiterbil-
dung beteiligt war. Allerdings bewerten die Lehrpersonen den Einbezug des
Kollegiums in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess als wichtig, weshalb
geschlussfolgert werden kann, dass sich die Lehrpersonen hier ein gewisses
Mitspracherecht wiinschen. Zudem gaben die Lehrpersonen an, dass ihnen
die Ziele/das Konzept am Konvent erldutert wurden. Angesichts der Tatsa-
che, das es an den meisten Schulen keine Ziele/kein Konzept im Bereich
der schulinternen Weiterbildung gibt, kann davon ausgegangen werden, das
es sich hierbei um die Weiterbildungsinhalte handelt. Dass die Lehrenden
diese Erlauterungen schlechter bewerten als im Bereich Schulentwicklung
konnte darauf zurtickzufiihren sein, das am Konvent allgemein weniger iiber
schulinterne Lehrerweiterbildung als tiber Schulentwicklung gesprochen
wird. Da die Bediirfnisse der Lehrpersonen bei der Auswahl der Weiter-
bildungsinhalte nur eine unwesentliche Rolle spielen, decken sich folglich
deren Weiterbildungsbediirfnisse nicht mit den ausgewahlten Inhalten.

Die Resultate im Segment der Schulentwicklung decken sich generell
mit denen der schulinternen Lehrerweiterbildung. So erfolgt auch hier die
Ziel-/Konzeptformulierung ausschliesslich durch die Schulleitung, welche
z.T. durch das Team Schulentwicklung unterstiitzt wird. Die Vorarbeiten
hierzu werden von der Schulleitung teilweise an Projekt- bzw. Arbeitsgrup-
pen ausgegliedert. Anregungen fiir die Ziel-/Konzeptformulierung oder
auch fiir einzelne Schulentwicklungsprojekte erhalten diese dann zum ei-
nen von der Schulleitung selbst, aber auch von Seiten der Lehrpersonen,
aus den Resultaten der externen Schulevaluation und den Vorgaben der
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Bildungsdirektion. Somit wird das Kollegium als Ganzes nicht mit in den
Prozess der Ziel-/Konzeptentwicklung einbezogen, weshalb auch der Kon-
vent innerhalb der Schulentwicklung nur zur Informationsweitergabe ge-
nutzt wird. Folglich besteht fiir Lehrpersonen ausserhalb der (erweiterten)
Schulleitung sowie fiir das Kollegium als Ganzes keine Moglichkeit sich
aktiv am Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess zu beteiligen. Dennoch besteht
aber fiir interessierte Lehrpersonen die Moglichkeit sich im Bereich Schul-
entwicklung im Team Schulentwicklung oder auch projektbezogen zu en-
gagieren, wobei das Interesse der Lehrpersonen laut Aussage der Experten
hieran sehr gering ist.

Die quantitativen Ergebnisse unterstiitzen auch hier die Resultate der
qualitativen Befragung. Da die Ziel-/Konzeptformulierung durch die Schul-
leitung erfolgt, hat die Funktionsstelle auch einen Einfluss darauf, inwieweit
Lehrpersonen in den Prozess der Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess mit
einbezogen sind, wobei es zwischen den Mitgliedern der erweiterten Schul-
leitung und denen des Teams Schulentwicklung keine signifikanten Unter-
schiede gibt, was dafiir spricht dass das Team Schulentwicklung zumindest
teilweise auch in diesen involviert ist. Wie auch im Segment der schulinter-
nen Lehrerweiterbildung verfiigen Lehrpersonen mit Funktionsstelle auch
iiber mehr Wissen tiber die Ziele/das Konzept und mochten in der Zukunft
auch mehr in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess eingebunden sein als
Lehrpersonen ohne Funktionsstelle. Daher war das Kollegium auch hier nur
geringfiigig bzw. nicht am Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess beteiligt. Der
Einbezug des Kollegiums wird auch hier von den Lehrenden als bedeutsam
angesehen. Die Lehrpersonen sind auch hier der Meinung, dass die Ziele/
das Konzept von Schulentwicklung ihnen am Konvent erléutert werden, da
aber nicht alle Schulen tiber profunde Zielsetzungen bzw. eine Konzeption
innerhalb der Schulentwicklung verfiigen, konnten auch hier Schulentwick-
lungsprojekte gemeint sein.
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5.4 Untersuchungsbereich /11. Abstimmung

5.4.1 Ergebnisse quantitative Untersuchung

5.4.1.1 Hypotheseniiberpriifung III. Abstimmung

Zur Berechnung von H, wurde ein einseitiger t-Test bei einer Stichprobe
mit einem Testwert gleich fiinf gerechnet.

H. Die Ziele/Konzepte von schulinterner Lehrerweiterbildung und
Schulentwicklung sind aufeinander abgestimmt (Testwert>5).

Tabelle 35: Werte H,.

Item N M SD t y2)
3.12 Wie schlecht/gut sind die In- 228 49518 1.41805 -514 304
halte der Schulentwicklung und

der schulinternen Lehrerweiter-

bildung an Threr Schule aufeinan-

der abgestimmt?

(Quelle: Eigene Darstellung).

Der beobachtete Mittelwert ist niedriger als fiinf. H, kann daher nicht
angenommen werden. Es konnte nicht nachgewiesen werden, dass die
Ziele/das Konzept von schulinterner Lehrerweiterbildung und Schulent-
wicklung aufeinander abgestimmt sind, was auf Optimierungspotential in
der Abstimmung schliessen lésst. Ein t-test zeigte jedoch auch, dass der
beobachtete Wert nicht signifikant niedriger als fiinf ist (#227)=-.514,
p>.05).

H, wurde mit einem einseitigen t-Test bei einer Stichprobe mit einem
Testwert gleich fiinf tiberpriift.

H,: Schulinterne Lehrerweiterbildung ist ein geeignetes Mittel, um die
Ziele von Schulentwicklung zu erreichen (Testwert>5).
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Tabelle 36: Werte H..

Item N M SD t )4
3.13 Wie schlecht/gut ist Threr 228 5.0658  1.34533 1.014 233
Meinung nach die schulinterne

Lehrerweiterbildung geeignet In-

halte der Schulentwicklung zu

vermitteln?

(Quelle: Eigene Darstellung).

Die Zustimmung zu dieser Frage ist nicht signifikant hoher als der fest-
gelegte Richtwert von fiinf (#(227)=1.014, p>.20). Die Ergebnisse zeigen
daher, dass die Lehrpersonen insgesamt nicht davon iiberzeugt sind, dass
die schulinterne Lehrerweiterbildung ein geeignetes Mittel zur Erreichung
der Ziele von Schulentwicklung ist. //, muss daher verworfen werden.

5.4.1.2 Schulinterne Weiterbildung als Hilfe zur Umsetzung
Schulentwicklungsziele/-konzept

Im Mittel sind die Lehrpersonen nicht hinreichend davon tiberzeugt, dass
ihnen die schulinterne Lehrerweiterbildung bei der Umsetzung der Schul-
entwicklungsziele/des -konzeptes wirklich hilft. Der Mittelwert der Be-
fragten zu entsprechendem Item ist hochst signifikant niedriger als der zu-
vor festgelegte kritische Wert von finf (M=4.66, SD=1.42, #(237)=-3.699,
p=-000%**)_ Alle Funktionsstelleninhaber stimmen diesem Item zwar in
hoherem Masse zu als die restlichen Lehrpersonen, allerdings ist deren
Zustimmung selbst bei den Mitgliedern des Teams Schulentwicklung
nicht signifikant grosser als finf (M,,=5.30, SD=1.57, #9)=.61, p>.20).
Wihrend bei der erweiterten Schulleitung und den Mitgliedern des Teams
der schulinternen Weiterbildung die Mittelwerte lediglich deskriptiv nied-
riger als flinf sind, ist der Mittelwert bei den Lehrkréften mit sonstigen
Funktionsstellen jedoch hoch signifikant niedriger als fiinf (M ige 337,
SD=1.37, H(73)=-2.724, p=.004*%*).

5.4.1.3 Zusammenfassung Ergebnisse quantitative Untersuchung

Tabelle 37 zeigt untenstehend die Ergebnisse der quantitativen Untersu-
chung fiir den Bereich /1. Abstimmung.

243



Tabelle 37: Ubersicht quantitative Resultate Untersuchungsbereich I11. Abstimmung.

Ubersicht quantitative Resultate Untersuchungsbereich ITI. Abstimmung allgemein

+ Die Ziele/Konzepte von Schilw und SE sind nicht aufeinander abgestimmt.

» Schilw ist kein geeignetes Mittel, um die Ziele von SE zu erreichen.

» Die Lehrpersonen glauben nicht, dass ihnen Schilw bei der Umsetzung der SE-Ziele/
des -konzeptes hilft.

Hauptergebnisse:
v" Die Ziele/Konzepte von Schilw und SE sind nicht aufeinander abgestimmt.

v" Schilw ist kein geeignetes Mittel ist, um die Ziele von SE zu erreichen
v Die Lehrpersonen glauben nicht, dass ihnen Schilw bei der Umsetzung der
SE-Ziele/des -Konzeptes hilft.

(Quelle: Eigene Darstellung).

5.4.2 Ergebnisse qualitative Untersuchung

5.4.2.1 Abstimmung Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung und
Ziele/Konzept Schulentwicklung

In Bezug auf eine Abstimmung der thematischen Inhalte im Rahmen der
schulinternen Weiterbildung und Schulentwicklung dusserten sich die
meisten Experten positiv, weshalb davon auszugehen ist, dass die ge-
wiinschte und theoretisch geforderte Verbindung zwischen schulinterner
Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung (s. Kap. 2.6.1 Hypothesen,
5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung am
Schulprogramm) zumindest den meisten Experten oberflichlich bekannt
ist. So ist auch der Experte von Schule D im Hinblick auf die Inhalte der
Meinung, dass ,,schulinterne Weiterbildung [...] den Aufirag im Rahmen
von der Schulentwicklung “ habe ,, seinen Beitrag dazu beizutragen [...]."
[Experte Schilw Schule D].

Allerdings beziehen sich die Aussagen der Experten A und D punktu-
ell nur auf konkrete Einzelbeispiele von Weiterbildungsinhalten und nicht
auf das Schulprogramm als {ibergeordnete Konzeption der Schulentwick-
lung. Daher kann davon ausgegangen werden, dass die Bedeutsamkeit
der Abstimmung der Zielsetzungen/Konzepte in beiden Segmenten von
den Experten, mit Ausnahme des Experten E, aller Voraussicht nach eher
nicht registriert wird. Dariiber hinaus erscheint eine kontinuierliche, sys-
tematische Abstimmung der Inhalte in beiden Segmenten an den befragten

244



Schulen mit Ausnahme der Schule C eher unwahrscheinlich. Letzteres un-
terstiitzen auch die Ergebnisse aus Kapitel 5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Kon-
zept schulinterne Lehrerweiterbildung am Schulprogramm unterstiitzen.

,,Das machen wir und zwar gezielt, indem z.B. die Weiterbildung, die wir angeboten
haben, im selben Jahr als wir das Schulprogramm verabschiedet haben, da haben wir
das zusammen genommen. Da haben wir die Erarbeitungsphase des Schulprogram-
mes auch als Thema fiir die interne Weiterbildung genommen, das ist dann auch der
Abschluss gewesen. [...]. [...]. “ [Experte Schilw Schule A].

Die Antwort des Experten an Schule D bezieht sich ebenfalls auf die
Schulentwicklungsprojekte, nicht aber auf die Ziele des Schulprogram-
mes, welche dieser vorhergehend auch als ,,Papiertiger “ bezeichnete (vgl.
Kapitel 5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbil-
dung am Schulprogramm).

,,Ja, als konkretes Beispiel haben wir da das Schulseminar im Mai. Da haben wir als
Schwerpunkt digitale Medien und die Didaktik, darauf aufbauend bieten wir sicher
im Bereich Schilw etwas an. Das macht Sinn. “ [Experte Schilw Schule D].

Der Experte der schulinternen Weiterbildung an Schule E gibt an, dass seine
Schule die schulinternen Weiterbildungsthemen heute stark am Schulpro-
gramm ausrichtet, dies in der Vergangenheit jedoch nicht immer so gehand-
habt wurde. Dies untermauert auch die Aussage dieses Experten im Kapitel
5.3.2.2 Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung.

,, Wie gesagt, wir stehen jetzt ja am Anfang des Prozesses, weil wir das pddagogische
Leitbild ja noch nicht so lange haben. Aber im Moment haben wir natiirlich unsere
Themen sehr danach ausgerichtet, [...]. Wir haben uns schon stark an diesen Themen
orientiert. [...]. Ich weiss aber, dass das friither [Anmerkung SF.: Gemeint ist das Jahr
2011.] nicht unbedingt so war. [...]. " [Experte Schilw Schule E].

Der Experte an Schule C stellt hingegen in diesem Zusammenhang noch-
mals heraus, wie auch bereits in Kapitel. 5.2.2.11 Wissen Ziele/Konzept
Schulentwicklung beschrieben, dass seine Schule kein iibergeordnetes
Schulprogramm oder Konzept hat, sondern dass Schulentwicklung immer
projektbezogen stattfindet.

o [-..]. Wir haben auch nicht ein Schulprogramm oder ein Konzept, ein iibergreifen-
des, was die Schulentwicklung als Zentrum hat, sondern wir arbeiten im Moment im-
mer sehr, gerade als Schulentwicklung, sehr projektbezogen. [...]* [Experte Schilw
Schule C].
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Dies begriindet er mit dem relativ frithen Entwicklungsstadium, in wel-
chem sich Schulentwicklung an seiner Schule befindet: ,, /...] aber unsere
Schulentwicklung ist eigentlich relativ jung. [...] “ [Experte SE Schule C].
Trotzdem werden die schulentwicklungsbezogenen Projekte an den Zielen
der Personalentwicklung sowie an denen der schulinternen Weiterbildung
ausgerichtet.

. [-..] Was jetzt dieses Jahr [...] eben das Wissensmanagement ist, das spiegelt sich
natiirlich dann eben auch in den Zielen der Personalentwicklung und der internen
Weiterbildung |[...]. Als Bildungsunternehmen haben wir da die Anbindung von Per-
sonal- und Schulentwicklung eng gemacht [...]. " [Experte Schilw Schule C].

Da Schulentwicklung nach Rolff (1998) u.a. den Bereich der Personalent-
wicklung beinhaltet (s. Kap. 3.4 Schulentwicklung nach Rolff; 3.4.1 Kons-
titutive Bereiche der Schulentwicklung), kann davon ausgegangen werden,
dass an Schule C die Inhalte der schulinternen Lehrerweiterbildung und der
Schulentwicklung zumindest teilweise aufeinander abgestimmt werden.
Dagegen gibt der Experte von Schule B an, dass dies im Segment
Schulentwicklung gemacht werden konnte und dort allgemein viele Pro-
jekte in Angriff genommen werden, wobei hier nicht auf den Bereich der
schulinternen Weiterbildung eingegangen wird. ,,/...] Es ist eigentlich
kein Problem, dass wir das miteinander abstimmen konnten. Im Bereich
Schulentwicklung machen wir eigentlich relativ viel. “ [Experte SE Schule
B]. Somit ist an Schule B eine permanente, systematische Abstimmung
beider Bereiche bisher noch nicht wirklich existent, obwohl die schulin-
ternen Weiterbildungsinhalte grosstenteils von der Schulentwicklungs-
gruppe bzw. der Schulleitung autonom vorgegeben (s. 5.3.2.2 Ziel-/Kon-
zeptentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung) werden.

Zwischenfazit

Eine Verbindung zwischen den beiden Bereichen schulinterne Lehrerwei-
terbildung und Schulentwicklung wird von den meisten Experten erkannt.
Allerdings wird die Bedeutsamkeit in Bezug auf die Abstimmung der
Zielsetzung/Konzepte sowie der Inhalte beider Segmente nicht von allen
Experten gesehen. Insgesamt kann aufgrund der getitigten Aussagen der
Experten geschlussfolgert werden, dass eine systematische, inhaltliche
Abstimmung beider Bereiche z.T. zwar punktuell an manchen Schulen
angestrebt wird bzw. auch erfolgt, aber nur an Schule E eine systemati-
sche Ausrichtung der Weiterbildungsinhalte am Schulprogramm erfolgt.
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Ob sich diese Abstimmung allerdings angesichts des kurzen Anwendungs-
zeitraumes an Schule E bereits in der Schulkultur von Schule E wieder-
spiegelt und allen Lehrpersonen bekannt ist, erscheint fragwiirdig.

5.4.2.2 Beurteilung Abstimmung Ziele/Konzept Schilw und Ziele/Konzept
Schulentwicklung

Angesichts seiner nicht eindeutigen Aussage im vorhergehenden Kapitel
5.4.2.1 Abstimmung Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung und
Ziele/Konzept Schulentwicklung wurde einzig der Experte von Schule B
zu einer Beurteilung der Abstimmung der Konzepte in den Segmenten
schulinterne Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung befragt. Der Ex-
perte von Schule antwortete folgendermassen:

., Ich persénlich finde das sehr wichtig. Da kénnen die Lehrpersonen natiirlich am al-
lermeisten mitwirken und wenn wir das im Rahmen von Schilw vorantreiben konnten,
finde ich das sehr gut fiir die Schulentwicklung. “ [Experte Schilw Schule B].

Zwischenfazit

Eine Abstimmung der Ziele/des Konzeptes von schulinterner Lehrerwei-
terbildung und Schulentwicklung wird vom Experten der Schule B fiir
sinnvoll befunden.

5.4.2.3 Kontinuierlicher kollegialer Austausch schulinterne
Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung

Ein kontinuierlicher kollegialer Austausch zwischen dem Team schulin-
terne Weiterbildung und Schulentwicklung ist geméss des Experten an
Schule A gegeben, da sich die Schulleitung wie auch der ,, Konventsvor-
stand *, welcher an Schule A fiir die Organisation und Durchfiihrung der
schulinternen Weiterbildung verantwortlich ist (s. Kap. 5.2.2.3 Team schu-
linterne Lehrerweiterbildung), einmal im Jahr zum ,, Retraite “'> triftt.
., [-..] Das sind eben die gleichen, mit denen wir Retraite haben. Das sind
eben die Retraite und da ist der Konventsvorstand ja auch eingebunden.
[...]“ [Experte Schilw Schule A]. Somit findet der Austausch zwischen
beiden Teams an Schule A einmal im Jahr an einer schulexternen Tagung
statt.

159 Anmerkung SF: Gemeint ist hiermit eine mehrtdgige Tagung ausserhalb des Schulor-
tes, die sich jeweils zu Anfang des Schuljahres ereignet.
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An den Schulen C und D zeigen sich teilweise Schnittstellen bei-
der Teams. So wird Schulentwicklung an Schule C von der Leiterin der
,, Human-Resources-Abteilung “ nach den Vorstellungen der Schulleitung
geplant (vgl. Kap. 5.3.2.8 Ziel-/Konzeptentwicklung Schulentwicklung).
Der Experte dieser Schule ist somit der Meinung, dass ein regelmassi-
ger Austausch stattfindet: ,,Ja, auf jeden Fall, schon alleine, weil wir im
gleichen Team sind. Frau [...] ist ja auch meine Vorgesetzte. “ [Experte
Schilw Schule C]. An Schule D ist dieser Austausch so organisiert, dass
der Experte der schulinternen Lehrerweiterbildung gleichermassen auch
Teil des Teams Schulentwicklung ist. ,, Der ist so organisiert, dass ich als
Schilw-Verantwortlicher Teil von der Schulentwicklungsgruppe bin. Den
Link sollte ich darstellen. “ [Experte Schilw Schule D]. Aufgrund der Kon-
stellation der Teams, welche z.T. aus nur ein bis zwei Mitgliedern, beste-
hend aus dem Vorgesetzten und dem jeweiligen Verantwortlichen, gebildet
wurden, ist es jedoch zweifelhaft, ob ein zweckmaissiger Ideenaustausch
auf Augenhohe auch wirklich stattfinden kann.

Hingegen erfolgt an den Schulen B und E kein regelméssiger Wis-
senstransfer zwischen den Verantwortlichen beider Segmente. ,,Ja, das
gibt es eigentlich in dem Sinne nicht so. [...] “ [Experte Schilw Schule E].
Der Experte von Schule B begriindet dies jedoch damit, dass das Team
der schulinternen Lehrerweiterbildung lediglich organisatorische Aufga-
ben wahrnimmt und iiber keinerlei Entscheidungskompetenzen verfiigt
(s. Kap. 5.2.2.3 Team schulinterne Lehrerweiterbildung; 5.3.2.2 Ziel-/
Konzeptentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung).

,,Nein, so kann man das eigentlich nicht sagen. Wir treffen uns im Rahmen von QEL
und Schilw so nicht. [...]. Ein Austausch findet eigentlich weniger statt. Aber noch
einmal: Wir sind eigentlich eher die Organisatoren von Schilw, wir sind nicht fiir
die Themenauswahl verantwortlich. [...]. Ich denke aber, dass die Schulleitung das
aufeinander abstimmt . [Experte Schilw Schule B].

Die Verantwortung iiber die Abstimmung dieser Bereiche wird vom Ex-
perten der Schule B an die Schulleitung delegiert. Gemaiss der getitigten
Aussage dieses Experten in Kapitel 5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Konzept
schulinterne Lehrerweiterbildung am Schulprogramm kann allerdings ge-
schlussfolgert werden, dass sich die schulinterne Lehrerweiterbildung an
Schule B nicht am Schulprogramm orientiert, weshalb hier keine kontinu-
ierliche Abstimmung beider Segmente gegeben ist.
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In Anlehnung an die Aussage des Experten von Schule B stellt sich
aber auch generell fiir die Schulen die Frage, ob nicht ein kollegialer Aus-
tausch zwischen dem Team Schulentwicklung und dem Team schulinterne
Lehrerweiterbildung als ausfiihrende Organe wiinschenswert wire oder ob
die Abstimmung beider Segmente weiterhin allein durch die Schulleitung
erfolgen sollte?

Zwischenfazit

Grundsitzlich bestehen an rund der Hilfte der befragten Schulen (A, C,
D) Schnittstellen zwischen dem Team schulinterne Lehrerweiterbildung
und dem Team Schulentwicklung. Allerdings bestehen die Teams der
Schulentwicklung an den Schulen C und D nur aus einer bzw. zwei Per-
son, wobei diese Personen in einem Abhéngigkeitsverhéltnis zueinander
stehen, weshalb ein wirklich ideenanreichender Austausch beider Teams
fragwiirdig erscheint. An den iibrigen Schulen (B und E) findet kein per-
manenter teamiibergreifender Austausch statt. Die Verantwortung fiir eine
Abstimmung beider Bereiche wird vom Experten der Schule B an die
Schulleitung delegiert.

5.4.2.4 Beurteilung eines kontinuierlichen kollegialen Austausches schu-
linterne Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung

Aufgrund ihrer negativen Antwort im vorherigen Kapitel 5.4.2.3 Konti-
nuierlicher kollegialer Austausch schulinterne Lehrerweiterbildung und
Schulentwicklung wurden die Experten der Schulen B und E hinsichtlich
ihrer Bewertung eines solchen inhaltlichen Austausches noch einmal be-
fragt. Beide Experten wiirden die Implementierung eines solchen Austau-
sches an ihren Schulen befiirworten. Der Experte von Schule E sieht in
einem diesbeziiglichen Austausch vor allem den Vorteil, dass dieser sei-
ner Schule, die aus mehreren Schulstandorten besteht, helfen wiirde, ein
,, Wir-Gefiihl “ zu entwickeln.

. Ich finde das sehr gut. Ich denke mal, wenn sich unsere Schule da mehr Gedanken
macht, dann wiirde das der ganzen Integration mehr helfen, das man sich mehr als
eine Schule versteht... [...]. [...]. Wir sind da wirklich auch in einer Situation, wo
die Schulentwicklung unbedingt mehr gefordert werden muss, um da eben auch ein
Wir-Gefiihl zu entwickeln usw. “ [Experte Schilw Schule E]
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Zwischenfazit

Die Schulen, an denen kein kontinuierlicher Austausch bzw. keine Schnitt-
stellen zwischen den Bereichen schulinterne Lehrerweiterbildung und
Schulentwicklung besteht, wiirden die Implementierung eines solchen
beflirworten.

5.4.2.5 Ziel-/Konzepterreichung Schulentwicklung durch schulinterne
Lehrerweiterbildung

Die Frage danach, inwieweit die schulinterne Lehrerweiterbildung bei der
Erreichung der Ziele respektive des Konzeptes von Schulentwicklung eine
Rolle spielt, war fiir die meisten Experten der schulinternen Lehrerweiterbil-
dung miihevoll zu beantworten. ,, Das ist schwierig zu beantworten. [...]. "
[Experte Schilw Schule A]. Dies kann vor allem auch darauf zurtickgefiihrt
werden, dass aus Kapitel 5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Konzept schulinterne
Lehrerweiterbildung am Schulprogrammund 5.2.2.11 Wissen Ziele/Konzept
Schulentwicklung klar hervorgeht, dass nicht alle Schulen in diesen beiden
Segmenten liber ein Konzept verfiigen, an welchem sie sich orientieren.
Grundsitzlich verneinen aber nur die Experten der Schulen D und E
dieses Item deutlich. Der Experte an Schule E begriindet seine Antwort
damit, dass die Zustindigkeiten an seiner Schule im Bereich der Schulent-
wicklung nicht eindeutig geklart sind, da die Schule diverse Standorte hat.

,,Das ist schwierig. Ich denke, das geht nicht so Hand in Hand, weil eben die Schul-
entwicklung... ja..., weil sich da niemand so in dem Sinne fiir die Schulentwicklung
verantwortlich fiihlt. [...].“ [Experte Schilw Schule E].

An Schule D beurteilt der Experte dieses aus seiner Perspektive als Mit-
glied des Teams Schulentwicklung, da dieser noch nicht lange fiir die
schulinterne Weiterbildung zusténdig ist.

,,Das finde ich eine spannende Frage. Das kann ich nicht sagen, weil ich noch nicht
so lange dabei bin, [...]. Aber ich als Mitglied der Schulentwicklungsgruppe kann
sagen, es ldauft eigentlich getrennt voneinander. [...].“ [Experte Schilw Schule D].

Der Experte an Schule A verweist lediglich auf einen Einzelfall im Be-
reich ICT, wo durch schulinterne Weiterbildungskurse ein Schulentwick-
lungsziel erreicht wurde. ,,/...] Am Beispiel der ICT war es ganz klar
etwas aus der Schulentwicklung [...]. " [Experte Schilw Schule A]. Dies
scheint jedoch auch an Schule A eher die Ausnahme als die Regel zu sein.
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Dagegen mutmasst der Experte an Schule B unsicher: ,,Ich denke,
sie werden wahrscheinlich besser erreicht, aber nicht voll umféinglich er-
reicht. “ [Experte Schilw Schule B]. Weitere Beziige zu seiner Schule bzw.
zu konkreten Schulentwicklungszielen und Weiterbildungsinhalten konn-
te der Experte aber nicht geben. Einzig der Experte von Schule C konnte
hier in vollem Masse zustimmen: ,,Ja, auf jeden Fall. [...]. Ja! [Experte
Schilw Schule C]. Allerdings sollte hier bedacht werden, dass der Experte
dieser Schule aus dem Bereich Schulentwicklung in Kapitel 5.2.2.11 Wis-
sen Ziele/Konzept Schulentwicklung angab, dass es an Schule C kein Ge-
samtkonzept im Bereich Schulentwicklung gibt. Zudem konnte keiner der
Experten Angaben iiber das Ausmass machen, in welchem dieses erfolgt.

Zwischenfazit

Die Beantwortung dieses Items kennzeichnete sich durch grosse Unsicher-
heit von Seiten der Experten. Rund die Hélfte der befragten Experten gaben
an, das die schulinterne Lehrerweiterbildung iiberhaupt keine Rolle bei der
Zielerreichung im Bereich Schulentwicklung spiele (Experten Schulen D
und E). Die anderen Experten konnten hierzu nur vage Angaben machen,
was darauf schliessen ldsst, dass dies in der schulischen Praxis generell eher
nicht der Fall sein wird. Lediglich ein Experte (Experte Schule C) war der
Meinung, dass die schulinterne Lehrerweiterbildung an seiner Schule eine
Rolle bei der Erreichung der Schulentwicklungsziele spiele, obwohl an
dieser Schule kein Gesamtkonzept fiir Schulentwicklung existiert. Keiner
der befragten Experten konnte dies aber kontinuierlich anhand von entspre-
chenden Beispielen und implementierten Verfahrensweisen belegen.

5.4.2.6 Ist schulinterne Lehrerweiterbildung ein geeignetes Mittel, um
die Schulentwicklungsziele/das -konzept zu erreichen?

Alle befragten Experten sind einstimmig der Ansicht, dass die schulinter-
ne Lehrerweiterbildung ein geeignetes Mittel ist, um die Schulentwick-
lungsziele bzw. das -konzept zu erreichen. Die Experten der Schulen A,
C und E halten dies sogar fiir besonders wichtig. ,,Ja, halte ich fiir sehr
wichtig. [...]. “ [Experte Schilw Schule E]. So bezeichnet der Experte von
Schule A dies sogar als ,, Bedingung “.

. Ich finde, das ist eine Bedingung. Sonst wiirde ich ja Ziele fiir die Schule setzten, die

entweder fiir die einzelnen nicht relevant sind, oder wo ihre Zusammenarbeit keine
Bedeutung hat. “ [Experte Schilw Schule A].
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Der Experte von Schule C beschreibt dies als ,, Win-Win-Konstellation “,
da der Weiterbildungsbedarf der Lehrpersonen mit den iibergeordneten
Zielen der Schule verbunden wird.

., Auf jeden Fall, ja. Es ist von mir aus gesehen eine Winning-Konstellation, weil ei-
nerseits diese Nihe eben zur Schulentwicklung [...] eigentlich erst ermoglicht, dass
man einerseits die Lehrpersonen einzeln begleitet [Anmerkung SF: Gemeint ist, dass
man den Weiterbildungsbedarf der einzelnen Lehrpersonen in Mitarbeitergesprichen
ermittelt.], aber andererseits eben auch [...] die Ziele der Schulentwicklung mit rein-
nimmt. Ich denke, es ist eine optimale Kombination. [...]. " [Experte Schilw Schule C].

Auch der Experte an Schule D sieht positive Seiten dieser Kombination,
dussert sich aber nicht ganz so enthusiastisch: ,,Ich denke schon, ja, das
Potential da ist.* [Experte Schilw Schule D]. Somit wird die schulinter-
ne Lehrerweiterbildung als eine addquate Massnahme zur Erreichung der
Schulentwicklungsziele bzw. des -konzeptes von allen Experten anerkannt.

Zwischenfazit

Schulinterne Lehrerweiterbildung wird als ein geeignetes Mittel gesehen,
um die Ziele/das Konzept der Schulentwicklung zu erreichen.

5.4.2.7 Zusammenfassung Ergebnisse qualitative Untersuchung

Eine Zusammenfassung der qualitativen Ergebnisse des Untersuchungs-
bereichs III. Abstimmung zeigt im Folgenden kurz Tabelle 38.

Tabelle 38: Ubersicht qualitative Resultate Untersuchungsbereich I11. Abstimmung.

Ubersicht qualitative Resultate Untersuchungsbereich II1. Abstimmung allgemein

* Eine Verbindung zwischen den beiden Bereichen Schilw und SE wird von den meisten
Experten erkannt.

» Die Bedeutsamkeit in Bezug auf die Abstimmung der Zielsetzung/Konzepte sowie der
Inhalte der Segmente Schilw und SE wird von den Experten nicht gesehen.

 Eine inhaltliche Abstimmung der Bereiche Schilw und SE erfolgt an den Schulen nur
punktuell.

» FEine systematische Ausrichtung der schulinternen Weiterbildungsinhalte am Schul-
programm erfolgt an den befragten Schulen i.d.R. nicht.
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Ubersicht qualitative Resultate Untersuchungsbereich II1. Abstimmung allgemein

* Grundsitzlich bestehen an rund der Halfte der befragten Schulen Schnittstellen zwi-
schen dem Team Schilw und dem Team SE.

* Es besteht grundsitzlich kein kontinuierlicher, kollegialer Austausch zwischen dem
Team Schilw und dem Team SE.

* Die Verantwortung fiir die Abstimmung der Bereiche Schilw und SE liegt allein bei
der Schulleitung.

» Die Experten wiirden die Implementierung eines kontinuierlichen, kollegialen Aus-
tausches zwischen dem Team Schilw und dem Team SE befilirworten.

* Schilw spielt im Rahmen der Erreichung der SE-Ziele bzw. des -konzeptes, keine bzw.
nur eine geringe Rolle.

» Schilw wird als ein geeignetes Mittel gesehen, um die Ziele/das Konzept der SE zu
erreichen.

Hauptergebnisse:

v Die Bedeutsamkeit in Bezug auf die Abstimmung der Zielsetzung/Konzepte
sowie der Inhalte der Segmente Schilw und SE wird von den Experten nicht
gesehen.

v Eine systematische Ausrichtung der schulinternen Weiterbildungsinhalte am
Schulprogramm erfolgt an den befragten Schulen i.d.R. nicht.

v’ Es besteht kein kontinuierlicher, kollegialer Austausch zwischen dem Team
Schilw und dem Team SE.

v Die Verantwortung fiir die Abstimmung der Bereiche Schilw und SE liegt
allein bei der Schulleitung.

v Schilw spielt im Rahmen der Erreichung der SE-Ziele bzw. des -konzeptes,
keine bzw. nur eine geringe Rolle.

v Schilw wird als ein geeignetes Mittel gesehen, um die Ziele/das Konzept der
SE zu erreichen.

(Quelle: Eigene Darstellung).

5.4.3 Gesamtfazit Ergebnisse Untersuchungsbereich III. Abstimmung

Die Ergebnisse dieses Untersuchungsbereichs zeigen, dass an den befrag-
ten Schulen die Ziele/Konzepte der schulinternen Lehrerweiterbildung
und Schulentwicklung nicht aufeinander abgestimmt sind. Die Bedeut-
samkeit einer Abstimmung wurde sowohl von den Experten, wie auch von
den befragten Lehrpersonen, nicht erkannt. Von daher ist es auch nicht er-
staunlich, dass eine systematische Ausrichtung der schulinternen Weiter-
bildungsinhalte am Schulprogramm an den befragten Schulen i.d.R. nicht
erfolgt und eine inhaltliche Abstimmung dieser beiden Bereiche, wenn
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iiberhaupt, nur punktuell stattfindet. Die schulinterne Lehrerweiterbildung
spielt demnach im Rahmen der Erreichung der Schulentwicklungsziele/
des -konzeptes derzeit an den teilnehmenden Berufsfachschulen keine
bzw. nur eine dusserst geringe Rolle.

Allerdings wird eine Verbindung zwischen den Segmenten schulin-
terne Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung von den Experten sehr
wohl gesehen, weshalb diese der Meinung sind, dass die schulinterne
Weiterbildung ihren ,, Beitrag *“ innerhalb der Schulentwicklung zu leisten
habe (s. 5.4.2.1 Abstimmung Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbil-
dung und Ziele/Konzept Schulentwicklung). Aus diesem Grund wird die
schulinterne Lehrerweiterbildung von diesen auch als geeignetes Mittel
angesehen, um die Ziele/das Konzept der Schulentwicklung zu erreichen.
Demgegeniiber wird diese Fragestellung von den Lehrpersonen jedoch
verneint. Uberdies sind die Lehrpersonen auch nicht der Meinung, dass
die schulinterne Lehrerweiterbildung bei der Umsetzung der Schulent-
wicklungsziele/des -konzeptes in irgendeiner Art und Weise hilfreich sei.
Gegensitzlich zu der obigen Auffassung der Experten hat die schulinter-
ne Lehrerweiterbildung demnach nach Meinung der Lehrpersonen keinen
,, Beitrag “ innerhalb der Schulentwicklung zu leisten.

Grundsétzlich besteht an den teilnehmenden Schulen kein kontinuier-
licher, kollegialer Austausch zwischen dem Team schulinterner Weiterbil-
dung und dem Team Schulentwicklung, obwohl es an den Schulen B und
D Schnittstellen zwischen diesen gibt. Die Verantwortung fiir die Abstim-
mung beider Bereiche obliegt daher allein der Schulleitung. Die Experten
wiirden die Implementierung eines solchen regelmissigen Austausches
zwischen den beiden Teams jedoch beflirworten.

5.5 Untersuchungsbereich IV Nachhaltigkeit

5.5.1 Ergebnisse quantitative Untersuchung

5.5.1.1 Hypotheseniiberpriifung IV, Nachhaltigkeit

Die Items 5.1, 5.2, 5.3 und 5.4 zur Uberpriifung von H, wurden eben-
falls einem einseitigen t-Test bei einer Stichprobe mit einem Testwert von
gleich fiinf unterzogen.
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H,: Der Zielerreichungsgrad von Schulentwicklung ist den Lehrperso-
nen unzureichend bekannt (Testwert<5).

Tabelle 39: Werte H,.

Item N M SD t )4
5.1 Wie schlecht/gut ist Thnen der Stand 239 4.6466 1.62109 -5.107 .000***
der Zielerreichung der Schulentwick-

lungsziele/des -konzeptes allgemein

bekannt?

5.2 Wie schlecht/gut sind lhnen Infor- 238 5.0084 1.52058 n.a.
mationen iiber die Zielerreichung abge-

schlossener Schulentwicklungsprojekte

an lhrer Schule allgemein zugénglich?

5.3 Wie schlecht/gut sind Thnen An- 239 5.1674 1.60003 n.a.
sprechpersonen zur Zielerreichung abge-

schlossener Schulentwicklungsprojekte

allgemein bekannt?

5.4 Wie schlecht/gut wurden Sie bisher 240 5.1625 1.58003 n.a.
von der Schulleitung/dem Q-Team iiber

den Zielerreichungsgrad der Schulent-

wicklungsziele/des -konzeptes infor-

miert?

(Quelle: Eigene Darstellung).

Wie Tabelle 39 zeigt, ist 5.1. als einziges Item (hochst) signifikant
(#(238)=-5.11, p=.000***). Den Lehrpersonen ist der aktuelle Stand der
Zielerreichung der Schulentwicklungsziele/des -konzeptes unzureichend
bekannt, d.h. sie beantworten jene Frage mit einem Mittelwert von si-
gnifikant niedriger als fiinf. Geringere Defizite zeigen sich bei den an-
deren Items, die alle einen Mittelwert von grosser als fiinf aufweisen.
Demnach sind den Lehrpersonen Informationen tiber die Zielerreichung
abgeschlossener Schulentwicklungsprojekte an ihrer Schule ausreichend
zuginglich und Ansprechpersonen zur Zielerreichung abgeschlossener
Schulentwicklungsprojekte allgemein bekannt. Des Weiteren vertreten
die Lehrkrifte die Ansicht, von der Schulleitung bzw. dem Schulent-
wicklungsteam bisher ausreichend gut iiber den Zielerreichungsgrad der
Schulentwicklungsziele/des -konzeptes informiert worden zu sein. Je-
doch ist anzumerken, dass simtliche beobachtete Mittelwerte zwar iber
dem festgelegten kritischen Wert von fiinf liegen, allerdings diesen nicht
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signifikant {ibertreffen. Dies ldsst somit auf Verbesserungspotenzial auch
bei diesen Items schliessen. Da lediglich Item 5.1 Signifikanz erreichte,
kann Hy allerdings nur teilweise bestétigt werden.

H, wurde mit einem einseitigen t-Test bei unabhéngigen Stichproben
nachgepriift.

H,: Lehrpersonen mit Funktionsstelle informieren sich mehr tber
Schulentwicklung als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

Tabelle 40: Werte H,,.

Item Funktionsstelle N M SD t )4
7.2 Wie selten/oft spre- nein 123 44390 1.90834

chen Sie mit Thren Kolle-

gen tber Schulentwick-

lungsthemen? ja 109 5.5138 1.984274
7.3 Wie selten/oft infor- nein 123 4.6504 2.05651

mieren Sie sich personlich

iiber Schulentwicklung an

Threr Schule? ja 109 5.6789 2.01789

(Quelle: Eigene Darstellung).

4.202 .000%**

3.835 .000%**

Wie man aus Tabelle 40 entnehmen kann, ergeben sich fiir beide Items
hochst signifikante Werte. Lehrpersonen mit Funktionsstelle sprechen
ofters mit dem Kollegium iiber Schulentwicklungsthemen (M =5.51 vs.
M, =4.44,1230)=4.20, p=.000***) und informieren sich auch 6fters per-
sonlich iiber Schulentwicklung (M, = 5.68 vs. M, =4.65, #(230)=3.84,
p=-000***) an ihrer Schule. H, kann somit angenommen werden.

Auch H , die Item 2.5 abbildete, wurde mit einem einseitigen t-Test

10°
bei unabhéngigen Stichproben tliberpriift.

H,,: Lehrpersonen mit Funktionsstelle halten eine regelméssige Informa-
tion iiber den Stand der Zielerreichung der Schulentwicklungsziele/
des -konzeptes flir wichtiger als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.
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Tabelle 41: Werte H .

Item Funktionsstelle N M SD t D
2.5 Wie unwichtig/wichtig nein 123 5.1870 1.36915

ist Thnen eine regelmaissige .607 273
Information tiber den aktuel- ja 109 5.3028 1.53662

len Stand der Zielerreichung
der Schulentwicklungsziele/
des -konzeptes?

(Quelle: Eigene Darstellung).

Der vorgenommene t-Test zeigt kein signifikantes Ergebnis (p>.05). Lehr-
personen ohne Funktionsstelle halten eine regelméssige Information tiber
den Stand der Zielerreichung der Schulentwicklungsziele/des -konzeptes
fiir nicht signifikant weniger wichtig als Lehrpersonen mit Funktionsstelle
(#(229)=.61, p>.20). Als Konsequenz kann H, nicht bestétigt werden.

Bei den Hypothesen H,, und H,,, kam ein t-Test bei einer Stichprobe

zur Uberpriifung der Items 6.5, 6.6 und 6.7 fiir H, und6.1, 6.2 sowie 6.3
fir H,,, zur Anwendung.

H,, : Schulinterne Lehrerweiterbildung beeinflusst die berufliche Situa-
tion der Lehrpersonen positiv (Testwert>5).

H, ,: Schulentwicklung beeinflusst die berufliche Situation der Lehrper-
sonen positiv (Testwert>5).

Tabelle 42: Werte H,, und H,,.

Item N M SD t )4
6.5 Wie schwach/stark verbessert schu- 241 4.6639 1.42854 -3.652 .000%**
linterne Lehrerweiterbildung allgemein

Thren Unterricht? (H,, )

6.6 Wie schwach/stark verbessert schulin- 241  4.7510 1.41872 -2.724 .004**
terne Lehrerweiterbildung allgemein Thre

beruflichen Fihigkeiten als Lehrperson?

(H,,)

6.7 Wie schwach/stark verbessert schu- 241 4.5917 1.39932 -4.521 .000***
linterne Lehrerweiterbildung allgemein

Thren schulischen Alltag? (H,, )
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Item N M SD t D
6.1 Wie schwach/stark verbessert Schul- 240 4.2458 1.47006 -7.948 .000***
entwicklung allgemein Thren Unterricht?

(H,,)

6.2 Wie schwach/stark verbessert Schul- 239 4.2176 1.50166 -8.055 .000***
entwicklung allgemein Thre beruflichen

Féhigkeiten als Lehrperson? (H,,,)

6.3 Wie schwach/stark verbessert Schul- 237 4.3249 1.46424 -7.098 .000***
entwicklung allgemein Thren schulischen

Alltag? (H,,)

(Quelle: Eigene Darstellung).

Die Uberpriifung der Hypothesen H, ,,und H  ergab fiir alle Items um-
gekehrte Ergebnisse. Die Zustimmung der Teilnehmenden zu allen Items
war nicht signifikant hoher als der im Vorfeld festgelegte Testwert von
fiinf, sondern hochst signifikant bzw. hoch signifikant (Item 6.6) niedriger.
Die befragten Lehrpersonen sind somit nicht der Ansicht, dass die schulin-
terne Lehrerweiterbildung allgemein ihren Unterricht, ihre beruflichen Fa-
higkeiten als Lehrpersonen und/oder ihren schulischen Alltag verbessert.
Die kongruent konstruierten Items zum Thema Schulentwicklung zeigen
sogar eine tendenzielle noch geringerer Zustimmung (s. Mittelwerte). H,,,
und H,,, kénnen somit nicht angenommen werden. Im Gegenteil: Die Er-
gebnisse offenbaren erhebliche Defizite beziiglich der wahrgenommenen
Effektivitdt von schulinterner Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung

hinsichtlich der Verbesserung der beruflichen Situation als Lehrperson.

5.5.1.2 Unterstiitzung Umsetzung Inhalte Schulentwicklung/
Lehrerweiterbildung Unterricht

Weiterhin wurde untersucht, inwiefern die Lehrpersonen Unterstiitzung
beziiglich der Umsetzung von Schulentwicklung/Lehrerweiterbildung in
ihren Unterricht wiinschen. Die Ergebnisse machen deutlich, dass Leh-
rende hier generell keinen besonders grossen Bedarf sehen und stattdes-
sen unabhéngig bleiben mdchten. Ein einseitiger t-test zum Vergleich von
Mittelwerten zeigt eindeutig, dass Lehrende generell keine bzw. nur eine
geringe Unterstiitzung bei der Umsetzung der Inhalte der Schulentwick-
lung in ihrem Unterricht wiinschen (Item 6.4: M=3.75, SD=1.58, #239)=
-12.196, p=.000%** M=3.75, SD=1.58, p=.000*** (Testwert von fiinf)).
Auch bei der schulinternen Lehrerweiterbildung zeigt sich das gleiche
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Bild: Lehrkrifte legen keinen grossen Wert darauf, Unterstiitzungsleistun-
gen bei der Implementierung von Inhalten der schulinternen Lehrerwei-
terbildung in ihrem Unterricht zu erhalten (Item 6.8: M=3.87, SD=1.61,
t(240)=-10.892, p=.000*** (Testwert von fiinf)).

Das Antwortverhalten der Funktionsstelleninhaber (Team erweiter-
te Schulleitung (Item 6.4: M=3.45, SD=2.02, t(10)=-2.54, p=.015%; Item
6.8: M=3.72, SD=1.79, 1(10)=-2.35, p=.020%)), Q-Team (Item 6.4: M=3.70,
SD=1.77, #(9)=-2.327, p=.023%*; Item 6.8: M=4.10, SD=1.73, #(9)=-1.646,
p=.067) und Team schulinterne Lehrerweiterbildung (Item 6.4: M=4.25,
SD=1.22, #(11)=-2.138, p=.028%; Item 6.8: M=4.25, SD=1.42, t(11)=
-1.827, p=.048%)), unterscheidet sich hier nur unwesentlich von den tib-
rigen Lehrkriften. Allein die sonstigen Funktionsstelleninhaber wiinschen
sich signifikant bzw. marginal signifikant weniger Unterstiitzung bei der
Implementierung der Inhalte der Schulentwicklung als die Lehrenden ohne
Funktionsstelle (M dﬁ=—.59, Do uiea—r012%) und die Lehrkrifte im Team
schulinterne Lehrerweiterbildung (M 88, p .076).

two-tailed=

5.5.1.3 Zukiinftige Information Zielerreichungsgrad Schulentwicklung

Im Durchschnitt méchten alle Lehrer zukiinftig gut von der Schullei-
tung bzw. dem Team Schulentwicklung iiber den Zielerreichungsgrad der
Schulentwicklungsziele/des -konzeptes informiert werden. Dies dussert
sich statistisch darin, dass die Antwort auf die entsprechende Frage den
Wert von finf signifikant tibersteigt (M=5.24, SD=1.52, #(237)=2.431,
p=.008**). Am wenigsten mdchten die Lehrpersonen ohne Funktionsstel-
le tiber den Zielerreichungsgrad der Schulentwicklung informiert werden
(M=4.9752, SD=1.58358). Deren Informationsbedarf ist bei einem einsei-
tigen Mittelwertvergleichstest signifikant niedriger als jener der erweiter-
ten Schulleitung (M, ~vs. M, #(130)=-1.87, p=.032%).

5.5.1.4 Bekanntheit Massnahmen abgeschlossener

Schulentwicklungsprojekte

Die Massnahmen aus abgeschlossenen Schulentwicklungsprojekten sind
den Lehrern eher unterdurchschnittlich gut bekannt und hoch signifikant
niedriger als der Schwellenwert von fiinf (M=4.68, SD=1.59, #(239)=-
3.131, p=.001**). Zweiseitige Posthoc-Tests machen deutlich, dass diese
den Lehrpersonen ohne Funktionsstelle signifikant weniger bekannt sind
als den Mitgliedern der erweiterten Schulleitung (M, =-1.17, p=.017%),
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den Mitgliedern des Teams Schulentwicklung (M W=-1 .53, p=.003**) und
den Lehrpersonen mit sonstigen Funktionsstelle (M dijf:_'45’ p=.047%),
jedoch nicht als den Mitgliedern des Teams der schulinternen Lehrer-
weiterbildung (M 13, p>.40). Weiterhin sind die Mitglieder des
Schulentwicklungsteams signifikant besser iiber abgeschlossene Schul-
entwicklungsprojekte informiert als die Mitglieder des Teams der schulin-
ternen Lehrerweiterbildung (M dﬁ=1.40, p=.036%). Die Ergebnisse lassen
somit insgesamt auf ein Informationsdefizit hinsichtlich abgeschlossener
Schulentwicklungsprojekte und deren Massnahmen seitens der Lehrkrifte
ohne Funktionsstelle, aber auch seitens der Lehrkrifte im Team der schu-

linternen Lehrerweiterbildung schliessen.

5.5.1.5 Zusammenfassung Ergebnisse quantitative Untersuchung

Tabelle 43 restimiert an dieser Stelle die quantitativen Ergebnisse des Un-
tersuchungsbereichs IV Nachhaltigkeit.

Tabelle 43: Ubersicht quantitative Resultate Untersuchungsbereich 1V Nachhaltigkeit.

Ubersicht quantitative Resultate Untersuchungsbereich IV, Nachhaltigkeit allgemein

* Den Lehrpersonen ist der Zielerreichungsgrad der SE-Ziele/des -konzeptes unzurei-
chend bekannt.

* Den Lehrpersonen sind Informationen iiber den Zielerreichungsgrad abgeschlossener
SE-Projekte in ausreichendem Masse zugénglich.

* Den Lehrpersonen sind Ansprechpersonen zur Zielerreichung abgeschlossener
SE-Projekte allgemein bekannt.

* Die Lehrpersonen wurden bisher ausreichend iiber den Zielerreichungsgrad abge-
schlossener SE-Projekte informiert.

» Lehrpersonen mit Funktionsstelle informieren sich personlich mehr {iber SE als Lehr-
personen ohne Funktionsstelle.

* Lehrpersonen mit Funktionsstelle sprechen mit Kollegen &fter iiber SE als Lehrperso-
nen ohne Funktionsstelle.

» Lehrpersonen mit/ohne Funktionsstelle halten eine regelméssige Information iiber den
Stand der Zielerreichung der SE-Ziele/des -konzeptes gleichermassen flir wichtig.

» Alle Lehrpersonen mochten zukiinftig tiber den Zielerreichungsgrad der SE-Ziele/des
-konzeptes informiert werden.

* Massnahmen abgeschlossener SE-Projekte sind den Lehrpersonen unzureichend
bekannt.

260



Ubersicht quantitative Resultate Untersuchungsbereich IV, Nachhaltigkeit allgemein

Hauptergebnisse:

v Den Lehrpersonen ist der Zielerreichungsgrad der SE-Ziele/des -konzeptes
unzureichend bekannt.

v Die Lehrpersonen wurden bisher ausreichend iiber den Zielerreichungsgrad
abgeschlossener SE-Projekte informiert.

v Lehrpersonen mit/ohne Funktionsstelle halten eine regelmissige Information
iiber den Stand der Zielerreichung der SE-Ziele/des -konzeptes gleichermassen
fiir wichtig.

v Massnahmen abgeschlossener SE-Projekte sind den Lehrpersonen unzurei-
chend bekannt.

Ubersicht quantitative Resultate Schilw Untersuchungsbereich IV. Nachhaltigkeit

 Schilw verbessert den Unterricht der einzelnen Lehrperson nicht.

+ Schilw verbessert die beruflichen Féhigkeiten der einzelnen Lehrperson nicht.

» Schilw verbessert den beruflichen Alltag der Lehrpersonen nicht.

* Lehrpersonen wiinschen sich keine Unterstiitzung bei der Umsetzung von Schilw-In-
halten in ihrem Unterricht

Hauptergebnisse:
v" Schilw hat keinen (positiven) Einfluss auf die berufliche Situation (Unterricht,
berufliche Fihigkeiten, beruflicher Alltag) der einzelnen Lehrpersonen.
v Lehrpersonen wiinschen sich keine Unterstiitzung bei der Umsetzung von
Schilw-Inhalten in ihrem Unterricht.

Ubersicht quantitative Resultate SE Untersuchungsbereich IV Nachhaltigkeit

» SE verbessert den Unterricht der einzelnen Lehrperson nicht.

» SE verbessert die beruflichen Fahigkeiten der einzelnen Lehrperson nicht.

» SE verbessert den beruflichen Alltag der Lehrpersonen nicht.

» Lehrpersonen wiinschen sich keine Unterstiitzung bei der Umsetzung von SE-Inhalten
in ihrem Unterricht.

Hauptergebnisse:
v" SE hat keinen (positiven) Einfluss auf die berufliche Situation (Unterricht,

berufliche Fihigkeiten, beruflicher Alltag) der einzelnen Lehrpersonen.
v Lehrpersonen wiinschen sich keine Unterstiitzung bei der Umsetzung von
SE-Inhalten in ihrem Unterricht.

(Quelle: Eigene Darstellung).
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5.5.2 Ergebnisse qualitative Untersuchung

5.5.2.1 Verbesserung Unterricht der einzelnen Lehrperson durch
Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung

Dieses Interviewitem (s. Item 1d. in Kap. 5.2.2.1.3 Inhalf) wurde von
den Probanden beziiglich des Inhalts der schulinternen Lehrerweiterbil-
dung anstatt auf die Ziele/das Konzept bezogen beurteilt. Dies erscheint
insofern nicht iiberraschend, da bereits in Kapitel 5.3.2.2 Ziel-/Konzep-
tentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung festgestellt wurde, dass
die meisten der befragten Schulen (Schule A, B, C, D) ihre schulinter-
ne Weiterbildung nicht nach einem iibergeordneten Konzept ausrichten.
Die Mehrheit der befragten Experten ist sich indes sicher, dass die Inhalte
der schulinternen Lehrerweiterbildung auch Einzug in den Unterricht der
einzelnen Lehrperson finden und diesen auch optimieren. Allerdings las-
sen sich die Aussagen der Experten nicht durch konkrete Zahlen anhand
durchgefiihrter Erhebungen fundieren.

Der Experte von Schule D begriindet seine Aussage damit, dass die
inhaltlichen Inputs der schulinternen Weiterbildung oftmals von der Lehrer-
schaft selber stammen (s. Kap. 5.3.2.2 Ziel-/Konzeptentwicklung schulin-
terne Lehrerweiterbildung) und folglich dann auch im Unterricht umgesetzt
werden. Als Beispiele hierfiir nennt er die Inhalte der letzten Weiterbildun-
gen (vgl. Kap. 5.2.2.4 Inhalte schulinterner Lehrerweiterbildung).

,.Ja, auf jeden Fall. Schulseminar digitale Medien, je nachdem dann auch die Drop-
box [...] oder die Facebook-Seite oder What s-App-Sachen werden dann auch genutzt
[...]. Also, wenn man die Basis fragt, viele Inputs kommen ja auch von der Basis,
der Lehrerschaft. Und wenn man das aufnimmt und umwandelt, dann wird das auch
genutzt. “ [Experte Schilw Schule D].

In gleicher Weise argumentiert auch der Experte von Schule C. Aus seiner
Aussage geht auch hervor, dass aufgrund der privaten Tragerschaft von
Schule C (Kap. 5.4.1 Vorstellung der partizipierenden Schulen) eventuell
mehr Mittel zur Unterstlitzung der schulinternen Weiterbildung und somit
auch der Lehrpersonen zur Verfligung stehen als bei den anderen Schulen
in kantonaler Trigerschaft. Inhaltlich bezieht er sich allerdings auf eher
kurzfristige Unterstiitzungsaktivititen, wie z.B. Krisenintervention, an-
statt auf strategische Ziele der schulinternen Weiterbildung.
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,, Verbessert ihn, wiirde ich jetzt sagen, wesentlich, weil wir eben wirklich sehr da-
durch, dass wir eben auch die Mittel und die Moglichkeit haben, [...], in diesem
Fall die Berufsfachschule, auch spezifisch nach ihren Bediirfnissen zu fragen, wo
aus pddagogischer Sicht, wo aus methodisch-didaktischer Sicht Bedarf besteht, per-
sonliche Begleitung und, und, und... [...]. Da ist man natiirlich schon sehr nahe am
Unterricht und an dem, was eigentlich auch der aktuelle Bedarf'ist. Also auch ad hoc
Interventionen, Kriseninterventionen, das wird alles sehr unterstiitzt und begleitet.
[Experte Schilw Schule C].

Entgegen dieser Aussagen der Experten C und D wurde aber in Kapitel
5.3.2.2 Ziel-/Konzeptentwicklung schulinterne Lehrerweiterbildung von
diesen herausgestellt, dass die Bediirfnisse der Lehrkréfte im Hinblick auf
die schulinternen Weiterbildungsinhalte eine eher untergeordnete Rolle
spielen. Von daher miisste eine Optimierung des Unterrichts unabhingig
von den Bediirfnissen der Lehrerschaft beurteilt werden.

Hingegen unterscheidet der Experte von Schule A zwischen schulin-
ternen Weiterbildungsinhalten, welche direkt bzw. indirekt den Unterricht
der Lehrpersonen beeinflussen. Seiner Meinung nach ist der Einfluss der
Weiterbildungsinhalte demnach unterschiedlich stark: ,, Ich tiberlege jetzt
einfach, weil es nicht immer gleich ist. [...]. “ [Experte Schilw Schule A].
Als Beispiel fiir einen indirekten Einfluss auf den Unterricht der einzelnen
Lehrkraft nennt er das Thema ,, Gewalt-/Suchtprivention .

., [-..]. Andere Jahre, wir hatten ja mal das Thema Gewalt-/Suchtprivention [...], dort
ist es weniger fasslich. Aber auch dort wiirde ich sagen, weil wir aufgrund von dem
Interventionsschemen entwickelt haben, die im Moment mehr oder weniger unbestrit-
ten sind. Also, welche die Leute auch anwenden wiirden, wenn sie das hdtten oder
auch anwenden, wenn es einen Konflikt gibt. “ [Experte Schilw Schule A].

Ebenso hat der Experte von Schule E diesbeziiglich positive Riickmel-
dungen von der Lehrerschaft an seiner Schule bekommen. ,, /.../. Ja, das
hoffen wir natiirlich schon. Da haben wir auch ganz gut Riickmeldung
bekommen, dass da die Anregungen aufgenommen werden. |[...]. “ [Ex-
perte Schilw Schule E]. Wogegen die Aussage des Experten von Schule
B zwar in dieser Beziehung zwar hoffungsvoll, aber auch sehr unsicher
erscheint. ,, Ich hoffe es, ich glaube schon, dass ein Grossteil der Lehr-
personen etwas mitnimmt und dieses auch anwendet.“ [Experte Schilw
Schule B].
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Zwischenfazit

Da die meisten der befragten Schulen, mit Ausnahme von Schule E, ihre
schulinterne Lehrerweiterbildung nicht nach einem Konzept ausrichten,
kann geschlussfolgert werden, dass ein Zusammenhang zwischen den Zie-
len/Konzept von schulinterner Weiterbildung und einer Optimierung des
Unterrichts der Einzellehrperson nicht erkannt wurde. Folgendes ldsst sich
aber in Bezug auf eine Verbesserung des Unterrichts anhand der Inhalte
der schulinternen Weiterbildung festhalten: Alle Experten sind der Ansicht,
dass die Inhalte der schulinternen Lehrerweiterbildung den Unterricht ver-
bessern. Allerdings konnten von Seiten der Experten keine empirischen
Daten vorgelegt werden, welche diese Sichtweise untermauern. Zudem er-
scheint die Aussage des Experten von Schule A plausibel, dass bestimmte
Weiterbildungsinhalte den Unterricht unterschiedlich stark beeinflussen.

5.5.2.2 Modifizierung Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung
bzw. Unterstiitzungsleistungen zur Verbesserung des Unterrichts
der Einzellehrperson

In Kapitel 5.5.2.1 Verbesserung Unterricht der einzelnen Lehrperson
durch Ziele/Konzept schulinterne Lehrerweiterbildung wurde dargestellt,
dass sich der Experte von Schule B entgegen der anderen Experten im
Hinblick auf die vorhergehende Fragestellung besonders unsicher dusser-
te. Deshalb wurde allein dieser Experte zu einer Modifizierung der Ziele
oder des Konzeptes der schulinternen Lehrerweiterbildung bzw. zu ent-
sprechenden Unterstiitzungsleistungen befragt, welche die Lehrkrifte er-
halten sollten, damit der Unterricht der Einzellehrperson sich durch diese
verbessern konnte (s. Item 6d in Kapitel 5.2.2.1.3 Inhalf).

Der Experte von Schule B konnte zu der Modifizierung der Ziele oder
des Konzeptes an seiner Schule allerdings nichts beitragen: ,, Nein, eine
Idee habe ich eigentlich nicht. [...]. “ [Experte Schilw Schule B].

Zwischenfazit

Zu einer erfolgreichen Modifizierung der Ziele/des Konzeptes der schu-
linternen Lehrerweiterbildung bzw. zu gewiinschten Unterstiitzungsleis-
tungen konnte von Seiten des Experten B nichts beigetragen werden.
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5.5.2.3 Erhéhung der beruflichen Fihigkeiten durch Ziele/Konzept schu-
linterne Lehrerweiterbildung

Dieses Item 4d wurde ebenso wie Item 1d in Kapitel 5.5.2.7 Verbesserung
Unterricht der einzelnen Lehrperson durch Ziele/Konzept schulinterne
Lehrerweiterbildung von den Experten nicht hinsichtlich der Zielsetzung/
der Konzeption der schulinternen Lehrerweiterbildung beantwortet, son-
dern im Hinblick auf die jeweiligen Weiterbildungsinhalte. Dies spricht
auch hier dafiir, dass ein Zusammenhang zwischen den Zielen/dem Kon-
zept der schulinternen Weiterbildung und einer Erhéhung der beruflichen
Féhigkeiten der Lehrpersonen von den Experten nicht erkannt wurde. Alle
Probanden dusserten sich dahingehend positiv, dass die Inhalte bzw. die
schulinternen Lehrerweiterbildung allgemein zu einer Erhéhung der be-
ruflichen Fahigkeiten'®® der Lehrkréfte beitragen.

Von der Mehrheit der Probanden (Experte Schilw Schule A, D und
E) wurde dahingehend aber lediglich der soziale Aspekt der schulinternen
Lehrerweiterbildung, welcher sich positiv auf die kollegiale Zusammenar-
beit auswirkt, herausgestellt und nicht die Fachlichkeit bzw. geméiss Rolff
(2006) die Unterrichtsentwicklung an sich in den Vordergrund gestellt
(s. Kap. 3.4.1.3 Unterrichtsentwicklung).

Nach Meinung des Experten von Schule D wirkt sich der oben bereits
erwahnte soziale Aspekt vor allem auf die Schulkultur seiner Schule aus:

,,Unbedingt! Auch der Austausch mit den Lehrern ist sicher noch spannend, wenn
man sich beruflich am Abend in einem Kurs austauscht oder so. Dass die Leute mal
wieder zusammensitzen, das geht wirklich in die Schulkultur rein, [...]." [Experte
Schilw Schule D].

Fiir den Experten von Schule A ist der soziale Aspekt primér aufgrund der
verschiedenen Schulhduser seiner Schule wichtig. Da sich so Lehrperso-
nen im Rahmen der schulinternen Weiterbildung Lehrpersonen begegnen,
die sich im normalen Schulalltag nur selten sehen.

., Das miissten sie ja... Aber ich glaube der Haupteffekt von der Veranstaltung ist im-
mer der soziale Aspekt, weil wir ja verschiedene Schulhduser haben. [...]. Dass man

160 Anmerkung SF: Gemeint ist hier die berufliche Handlungskompetenz (s. Kapitel
1.3 Komplementaritdit der Schweizer Lehrerbildungsphasen, 1.6 Synopse der Ziel-
setzungen, Aufgaben und Inhaltsbereiche von Lehrerweiterbildung, 3.4.1.3 Unter-
richtsentwicklung).
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mit Leuten zusammenarbeitet, die man schon ganz lange nicht mehr gesehen hat und
das tiberlagert natiirlich alles andere. [...]. “ [Experte Schilw Schule A].

Dartiber hinaus wird seiner Meinung nach durch das Konzept der schulin-
ternen Lehrerweiterbildung aber auch die Berufsidentitét der Lehrkrifte be-
ziiglich des Lehrberufs gefordert, was besonders fiir Berufskundelehrer'®!,
welche vorher einer anderen Profession nachgingen, von Bedeutung ist.

o [...] Aber was auch noch wichtig ist, ist die Forderung der beruflichen Identitdit,
[...]. Dass es eine BerufSidentitit gibt, die bedeutet, ich verstehe mich z.B. im FaBe-
Bereich [Anmerkung SF: Gemeint ist der Bereich der Fachpersonen Betreuung.'’]
als Lehrperson so oder so und nicht als Psychologin in der Schule, um es pointiert zu
sagen oder Sozialarbeiter, sondern als Lehrperson. [...]. “ [Experte Schilw Schule A].

Auch der Experte von Schule E bezieht sich in seiner Aussage rein auf
diesen Aspekt, welcher seiner Ansicht nach das Schulklima langfristig po-
sitiv beeinflusst.

wl---]. Wir sind da meistens auch gemeinsam weggefahren und haben da so viel
gemeinsam erlebt. Das man eben auch nach Jahven immer noch dariiber spricht:
,, Weisst du noch damals in...? *“ Das waren wirklich Highlights der Zusammenarbeit
und hat zusammen geschweisst und dazu gefiihrt, dass man an einem Strick zieht...
und zusammen eigentlich Lernprozesse der Lernenden fordern méochte.” [Experte
Schilw Schule E].

Der Experte von Schule B betont in seiner Antwort, dass sich die anste-
hende schulinterne Weiterbildung inhaltlich komplett auf den Bereich
Teambuilding fokussiert. ,,/[...]. In unserer néchsten Schilw im Juni geht
es beispielsweise rein um Teambuilding und Austausch und das bringt
sehr, sehr viel. [...].“ [Experte Schilw Schule B].

Allein der Experte von Schule C beschreibt im Rahmen der Opti-
mierung der Arbeitsmarktfdhigkeit der Lehrpersonen durch die Ziele/das
Konzept der schulinternen Weiterbildung auch weitere Themen aus dem
Bereich der Personalentwicklung (s. Kap. 3.4.1.2 Personalentwicklung)
sowie bildungspolitische Inhalte.

161 Siehe auch <http://www.berufsberatung.ch/dyn/6010.aspx?id_funktion=3042&id_

branch=257>, Stand 10. Mai 2015.
162 Fiir weitere Informationen siehe <http://www.fachperson-betreuung.ch>, Stand 10.
Mai 2015.
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., Eindeutig! Vom Selbst- und Zeitmanagement bis zur Arbeitsorganisation und eben
auch bildungspolitische, in unserem Fall [...] Themen. [...].* [Experte Schilw
Schule C].

Zwischenfazit

Angesichts der gegebenen Antworten der Experten kann auch hier ge-
schlussfolgert werden, dass eine Verbindung zwischen den Zielen/Konzept
von schulinterner Lehrerweiterbildung und einer Erh6hung der beruflichen
Féhigkeiten der Lehrpersonen von den Experten nicht erkannt wurde. In
Bezug auf eine Erhohung der beruflichen Fahigkeiten durch die Weiter-
bildungsinhalte 14sst sich folgendes festhalten: Die Experten bewerten vor
allem den sozialen Aspekt der schulinternen Lehrerweiterbildung fiir die
Erhohung der beruflichen Fihigkeiten der Lehrpersonen als bedeutsam.
Die thematischen Weiterbildungsinhalte scheinen demgegeniiber eine eher
untergeordnete Rolle zu spielen.

5.5.2.4 Verbesserung Unterricht der einzelnen Lehrperson durch Ziele/
Konzept Schulentwicklung

Dieses Interviewitem war fiir die befragten Experten besonders schwer
zu beantworten, was sich auch darin zeigt, dass sich die Antworten der
Experten nicht auf die implementierten Ziele oder das Konzept von Schul-
entwicklung, sondern im Fall von Schule B und C auf die Inhalte der
schulinternen Weiterbildung respektive auf Massnahmen der Abteilung
Personalentwicklung bezogen und bei den Schulen A und E einzig der for-
male Aspekt des Lernendenfeedbacks des Qualititsmanagementsystems
aufgegriffen wurde. Insofern wurde eine Verbindung zwischen der Ziel-
bzw. des Konzeptformulierung im Bereich Schulentwicklung und einer
Verbesserung des Unterrichts der Einzellehrperson von den Experten nicht
erkannt.

Nach Meinung des Experten von Schule B haben die Inhalte von
Schulentwicklung nur einen Einfluss auf den Unterricht der Einzellehr-
person, wenn dieser direkt angesprochen wird, wie dieses im Fall von
Unterrichtsentwicklung der Fall ist. ,, Den Unterricht der einzelnen Lehr-
personen beeinflusst es wenig, wenn dieser nicht direkt thematisiert wird.
[...]. “ [Experte SE Schule B]. Als Beispiel beschreibt er eine schulinter-
ne Weiterbildung, welche Prasentationstechniken zum Inhalt hatte: ,, /... /.
Wir haben da eine Schilw mal gehabt: Wie prisentiert man besser? [...].
Das war da so ein Punkt. [...]. " [Experte SE Schule B].
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Als Begriindung fiir die geringen Auswirkungen der Inhalte von
Schulentwicklung auf den Unterricht der Einzellehrperson fiihrt der Ex-
perte von Schule B die inhaltliche Gewichtung der Schulleitung an.

o [-..]. Man legt eben wahrscheinlich mehr Gewicht auf Reglemente und Vorschrif-
ten vom Kanton, welche von der Schulleitung als wichtiger angesehen werden, als
vielleicht auf Schulentwicklung im Unterricht selber. [...]. “ [Experte SE Schule B].

Uberdies weist er der Lehreraus- und -weiterbildung und demnach nicht
der Schulentwicklung im Bereich Unterrichtsentwicklung eine erhohte
Verantwortungsfunktion in dieser Beziechung zu.

»» [-..]. Auf der anderen Seite muss man sehen, dass jede einzelne Lehrperson mal einen
Didaktikkurs besucht hat, [...], hat Weiterbildung gemacht. Also sollte man erwarten
konnen, dass der Unterricht dementsprechend gut ist. [...]. “ [Experte SE Schule B].

Auch an Schule C hat die Schulentwicklung wenig zur Weiterentwick-
lung des Unterrichts beigetragen: ,, /.../. Das haben wir [Anmerkung SF:
Gemeint ist die Personalabteilung.] jetzt selbst weiterentwickelt, da hat
die Schulentwicklung wenig unterstiitzt, [...J. “ [Experte SE Schule C]. An
Schule C hat die Personalabteilung fiir einen bestimmten Ausbildungsbe-
ruf alle Unterrichtsmaterialen standarisiert.

. [...] Unsere ganze [...]-Ausbildung ist standardisiert. Das erste Semester ist fertig,
das zweite Semester kommt, [...]. Somit findet Schulentwicklung natiirlich iiberall ein
bisschen statt. [...]." [Experte SE Schule C].

Die Aussagen der Experten der Schulen A und D beziehen sich, wie an-
fangs schon erlédutert, auf den inhaltlichen Bestandteil Lernendenfeedback
des implementierten Qualitditsmanagementsystems (s. Kap. 5.2.2.7 Orga-
nisation Schulentwicklung). Nach Auffassung beider Experten ist diese
Massnahme vornehmlich fiir eine Steigerung der Unterrichtsqualitit im
Bereich Schulentwicklung verantwortlich.

,,Die Lehrpersonen miissen ja auch Feedbacks machen, die dann den Unterricht im-
mer wieder reflektieren. Sie miissen sich selber Ziele machen. Durch das gibt es auch

eine Steigerung im Unterricht. [...]. " [Experte SE Schule A].

So antwortete auch der Experte von Schule D:

., [-..] Ich wiirde mal so sagen, das ganze Qualititsmanagementsystem beinhaltet als
eine Massnahme, dass man sich stindig verbessern will und ein Instrument dafiir

268



sind die Befragungen bei den Lernenden. Das fliesst dann ja an die Lehrpersonen
zuriick. [...].“ [Experte SE Schule D].

Zwischenfazit

Gemiss der Aussagen der befragten Experten wurde ein Zusammenhang
zwischen den Zielen/dem Konzept der Schulentwicklung und einer Op-
timierung des Unterrichts der einzelnen Lehrperson von diesen nicht er-
kannt. Vielmehr sehen die befragten Experten die Inhalte der schulinternen
Lehrerweiterbildung, sofern sich diese auf den Bereich der Unterrichtsent-
wicklung beziehen und das Instrument des Lernendenfeedbacks als direkte
Antriebskrifte fiir eine Optimierung des Unterrichts der Einzellehrperson.

5.5.2.5 Modifizierung Ziele/Konzept Schulentwicklung bzw.
Unterstiitzungsleistungen zur Verbesserung des Unterrichts
der Einzellehrperson

Aufgrund der negativen Beurteilung des Einflusses von Schulentwick-
lung auf den Unterricht der Einzellehrperson im vorhergehenden Kapitel
5.5.2.4 Verbesserung Unterricht der einzelnen Lehrperson durch Ziele/
Konzept Schulentwicklung wurde der Experte von Schule B noch einmal
zur Modifizierung der Ziele/des Konzeptes von Schulentwicklung bzw.
nach Unterstlitzungsleistungen zur Optimierung des Unterrichts der ein-
zelnen Lehrkraft befragt. Von einer Befragung des Experten von Schule C
wurde hier abgesehen, da Schulentwicklung an dieser Schule gemiss sei-
ner Aussage in Kapitel 5.2.2.11 Wissen Ziele/Konzept Schulentwicklung
keine Ziele/kein Konzept hat.

Nach Ansicht des Experten von Schule B hat weder Schulentwick-
lung, noch die schulinterne Lehrerweiterbildung einen Einfluss auf den
Unterricht der Einzellehrperson. Ob jemand ein guter oder schlechter
Lehrer ist, entscheiden seiner Meinung nach bestimmte charakterliche Ei-
genschaften, welche jedoch durch die Einstellung einer Lehrperson zum
Thema Qualitét beeinflusst und weiterentwickelt werden konnen.

., Eine Unterrichtsverbesserung kann nur erreicht werden, wenn die Lehrperson die
Qualitdit ernst nimmt. [...]. Ich sage immer nach meinen eigenen Erfahrungen, die
Lehrperson vorne ist auch ein Schauspieler und wenn er/sie das nicht ist, neben dem
Fachwissen, dann hat er auch keinen guten Unterricht. Die Lehrperson muss sich
natiirlich auch selber entwickeln. In der Schule und Schilw da kann man noch so viel
bringen. [...]. " [Experte SE Schule B].
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Zwischenfazit

Nach Ansicht des Experten von Schule B spielen somit die Ziele/das Kon-
zept von Schulentwicklung sowie auch diesbeziigliche Unterstiitzungs-
leistungen keine Rolle fiir die Verbesserung der Unterrichtsqualitit der
Einzellehrperson.

5.5.2.6 Erhéhung der beruflichen Fihigkeiten durch Ziele/Konzept
Schulentwicklung

Die Probanden zeigten hier ein dhnliches Antwortverhalten wie schon bei
Item le in Kapitel 5.5.2.4 Verbesserung Unterricht der einzelnen Lehr-
person durch Ziele/Konzept Schulentwicklung. Demnach scheinen die
Einflisse im Sinne einer Aufwertung, welche die Ziele/das Konzept von
Schulentwicklung auf den Unterricht und die beruflichen Fahigkeiten der
Lehrkraft allgemein haben, sich aus Expertensicht nicht oder nur gering-
fligig zu unterscheiden. Auch hier beziehen sich die Antworten vielfach
nicht auf die implementierten Ziele/das Konzept von Schulentwicklung,
sondern auf die personliche Einstellung des Probanden (Experte B) und
die Bestandteile des Qualitdtsmanagementsystems (Experten A und D).
Des Weiteren gaben die Experten der Schulen B und D an, dieses Item
besonders ,, heikel “ in der Beantwortung zu finden.

Der Experte von Schule B bezeichnete jedoch im Vergleich zu Item le
diese Fragstellung als ,, ganz heikel “. ,, Das ist eine ganz heikle Frage, nicht
nur schwierig, sondern ganz heikel. [...]. “ [Experte SE Schule B]. Er legiti-
miert diese Ausserung damit, dass auch Lehrer, welche den Standards nicht
geniigen und demnach ihre beruflichen Fahigkeiten nicht weiterentwickeln
oftmals lange unentdeckt bleiben.

s [--.] Wenn man in der Industrie nicht geniigt, dann muss man gehen. Aus, Punkt,
fertig. Wenn man hier nicht geniigt, dann dauert es ganz lange bis das erkannt wird
[...] und bis die Person dann entlassen wird. [...]. " [Experte SE Schule B].

Aber auch wie bereits bei den vorhergehenden Item le ist der Experte von
Schule B der Auffassung, dass die einzelne Lehrkraft sich nur aus eigener
Uberzeugung selber weiterentwickeln kann. Demnach haben seiner Mei-
nung nach Schulentwicklung oder auch die Vorgaben der Schulleitung kei-
nen Einfluss auf eine Erhéhung der beruflichen Fihigkeiten der Lehrperson
(s. Kap. 5.5.2.5 Modifizierung Ziele/Konzept Schulentwicklung bzw. Unter-
stiitzungsleistungen zur Verbesserung des Unterrichts der Einzellehrperson).
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o [-..]. Ich glaube einfach, dass nur durch sich selber entwickeln, also die Lehrperson
muss den Mut haben, sich immer wieder selber zu entwickeln. Da kann die Schullei-
tung nicht viel machen. Sie kann hochstens Mdoglichkeiten zur Weiterbildung, [...],
anbieten. [...]. " [Experte SE Schule B].

Ferner deklariert auch der Experte der Schule D diese Fragestellung als
,schwierig®. ,, Das ist schwierig. [...]. " [Experte SE Schule D]. Sein Ant-
wortverhalten gleicht daher sehr dem bereits vorher beantworteten Item
le. Auch hier bezieht er sich wieder auf die Instrumente des Qualitdtsma-
nagementsystems: ,, /... ] Anders gesagt, wir haben ja einige Instrumente,
die da eingreifen, [...]. “ [Experte SE Schule D]. Ausserdem schreibt er der
Lehrerausbildung, wie auch schon Experte B bei der Beantwortung von
Item le, hier eine Verantwortungsfunktion zu. Da die Ausbildung ,,/.../
gewisse Anforderungen hat [...]. “ [Experte SE Schule D]. Allerdings tragt
seiner Ansicht nach die Ausbildung zur Erhéhung der beruflichen Fihig-
keiten der Einzellehrperson bei und neben den oben bereits erlduterten
Feedbackinstrumenten, eben nicht die Ziele/das Konzept von Schulent-
wicklung, weshalb es an seiner Schule quantitative Zielsetzungen beziig-
lich des Ausbildungsstandes der voll ausgebildeten Lehrpersonen gibt.

., [-..]. Dass man die in dem Sinn auch tiberpriifi und eigentlich auch dranbleibt, dass
die, die das nicht ganz erfiillen, daran arbeiten oder auch die Ausbildung machen.
[...]. Generell schon, ja, weil wir eine Zielsetzung beziiglich der Ausbildung, des Aus-
bildungsstandes, haben und das auch verfolgt wird.* [Experte SE Schule D].

Auch die Antwort des Experten von Schule A bezieht sich nicht auf
die Ziele/das Konzept von Schulentwicklung, sondern wie bereits zuvor
(s. Item le in Kapitel 5.2.2.1.3 Inhalf) auf Feedbackinstrumente des im-
plementierten Qualititsmanagementsystems, durch welche vor allem die
Kommunikation unter den Lehrkriften gefordert wird.

., Ich denke schon. Wir haben ja auch kollegiales Feedback, wir haben verschiedene
Teams, je nachdem gibt es ja auch die FIB-Gruppe [Anmerkung SF: Gemeint ist die
fachkundige, individuelle Begleitung.], die Weiterbildungsgruppe, es gibt verschie-
dene Bereiche, wo sie dann auch im Team arbeiten miissen und die Kommunikation
gefordert wird. [...].“ [Experte SE Schule A].

Der Experte von Schule C ist ebenfalls der Ansicht, dass vor allem die
Kommunikation der Lehrer gefordert wird. ,, Zur Kommunikation sicher-
lich, [...].* [Experte SE Schule C]. Zudem erscheint dem Experten von
Schule C vor allem die dynamische Schulkultur seiner Schule férderlich
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fiir die Entwicklung der Lehrpersonen zu sein, welche hierdurch vielfach
fiir Projekte gewonnen werden konnen.

,, Wir bleiben ja ein dynamisches Umfeld und ich denke, das ist forderlich, [...]. [...].
Das macht es uns natiirlich auch einfach, diese Leute fiir unsere Projekte zu begeis-
tern [...].“ [Experte SE Schule C].

Inwieweit das dynamische Umfeld auf die Ziele/das Konzept von Schul-
entwicklung zuriickzufiihren ist, konnte durch den Experten von Schule C
indes nicht beantwortet werden.

Zwischenfazit

Geméiss der Aussagen der Probanden scheinen diese zwischen Item le
und Item 4e nur geringfiigige Unterschiede zu sehen. Eine Verbindung
zwischen den Ziele bzw. dem Konzept der Schulentwicklung und den be-
ruflichen Fahigkeiten der Einzellehrperson wurde von den Experten nicht
erkannt. Vielmehr werden fiir die Verbesserung der beruflichen Fihig-
keiten der Einzellehrperson Faktoren, wie beispielsweise die Einstellung
sowie der Ausbildungsstand der Lehrkrifte und das Instrument des kolle-
gialen Feedbacks herangezogen. Der Gedanke eines kontinuierlichen Ver-
besserungsprozesses, wie ihn die Schulentwicklung vorsieht (s. Kap. 3.3
Schulentwicklung heute), scheint daher nicht bei allen Experten préisent zu
sein. An Schule C wird vor allem die Dynamik des schulischen Umfeldes
als Ursache fiir die Weiterentwicklung der beruflichen Handlungskompe-
tenz der Lehrkrifte gesehen.

5.5.2.7 Zusammenfassung Ergebnisse qualitative Untersuchung

Eine Zusammenfassung tiber die soeben dargestellten Resultate des Un-
tersuchungsbereichs IV Nachhaltigkeit bieten nachstehend die Tabelle 44.

Tabelle 44: Ubersicht Resultate qualitative Untersuchungsbereich 7V Nachhaltigkeit.

Ubersicht qualitative Resultate Schilw Untersuchungsbereich IV, Nachhaltigkeit

* Eine Verbindung zwischen den Zielen/dem Konzept von Schilw und der Verbesserung
des Unterrichts der Einzellehrperson wurde von den Experten nicht erkannt.

* Die Inhalte von Schilw verbessern den Unterricht der Einzellehrperson positiv.

» Verschiedene Schilw-Inhalte beeinflussen den Unterricht unterschiedlich stark.
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Ubersicht qualitative Resultate Schilw Untersuchungsbereich IV, Nachhaltigkeit

» Eine Verbindung zwischen den Zielen/dem Konzept von Schilw und der Verbesserung
der beruflichen Fahigkeiten der Lehrpersonen wurde von den Experten nicht erkannt.

» Vor allem der soziale Aspekt von Schilw ist fiir die Erhdhung der beruflichen Fahig-
keiten der Lehrpersonen bedeutsam.

» Die fachlichen Weiterbildungsinhalte spielen hinsichtlich einer Erh6hung der berufli-
chen Fihigkeiten der Lehrpersonen eine eher untergeordnete Rolle.

Hauptergebnisse:
v Eine Verbindung zwischen den Zielen/dem Konzept von Schilw und der Ver-

besserung des Unterrichts der Einzellehrperson wurde von den Experten
nicht erkannt.

v Eine Verbindung zwischen den Zielen/dem Konzept von Schilw und der
Verbesserung der beruflichen Fihigkeiten der Lehrpersonen wurde von den
Experten nicht erkannt.

v' Die Inhalte von Schilw verbessern den Unterricht der Einzellehrperson positiv.

v" Vor allem der soziale Aspekt von Schilw ist fiir die Erhohung der beruflichen
Fahigkeiten der Lehrpersonen bedeutsam.

Ubersicht qualitative Resultate SE Untersuchungsbereich IV, Nachhaltigkeit

* Eine Verbindung zwischen den Zielen/dem Konzept von SE und der Verbesserung des
Unterrichts der Einzellehrperson wurde von den Experten nicht erkannt.

* Die Inhalte von SE haben nur einen Einfluss auf den Unterricht, wenn diese sich direkt
auf den Bereich der Unterrichtsentwicklung beziehen.

* Das Instrument des Lernendenfeedbacks wird innerhalb der SE als direkte Antriebs-
kraft fiir eine Optimierung des Unterrichts der Einzellehrperson gesehen.

* Eine Verbindung zwischen den Zielen/dem Konzept von SE und der Verbesserung der
beruflichen Fahigkeiten der Lehrpersonen wurde von den Experten nicht erkannt.

* Fiir die Verbesserung der beruflichen Fahigkeiten der Lehrpersonen wurden vor allem
Faktoren, wie z.B. der Ausbildungsstand, die Einstellung der Lehrperson und das dy-
namische Umfeld der Schule, verantwortlich gemacht.

* Das Instrument des kollegialen Feedbacks wird innerhalb der SE als direkte Antriebs-
kraft fiir eine Optimierung der beruflichen Fihigkeiten der Lehrpersonen gesehen.

Hauptergebnisse:
v' Eine Verbindung zwischen den Zielen/dem Konzept von SE und der Verbes-

serung des Unterrichts der Einzellehrperson wurde von den Experten nicht
erkannt.

v" Eine Verbindung zwischen den Zielen/dem Konzept von SE und der Verbesse-
rung der beruflichen Fihigkeiten der Lehrpersonen wurde von den Experten
nicht erkannt.

(Quelle: Eigene Darstellung).
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5.5.3 Gesamtfazit Ergebnisse Untersuchungsbereich IV. Nachhaltigkeit

Im Allgemeinen muss festgehalten werden, dass die Lehrpersonen im
Rahmen der quantitativen Untersuchung angaben, das ihnen Informati-
onen und Ansprechpersonen in Bezug auf den Zielerreichungsgrad von
Schulentwicklung zwar zugénglich sowie allgemein bekannt sind, der Zie-
lerreichungsgrad der Schulentwicklungsziele/des -konzeptes selber ihnen
aber nur unzureichend bekannt ist. Dies ldsst darauf schliessen, dass die
Lehrpersonen diese Informationskanéle hinsichtlich des Zielerreichungs-
grades aus eigenem Antrieb in nicht ausreichender Art und Weise nutzen.
Uberraschend erweist sich vor diesem Hintergrund auch das Ergebnis,
dass die Lehrkrifte angaben, bisher ausreichend gut iiber den Zielerrei-
chungsgrad abgeschlossener Schulentwicklungsprojekte informiert wor-
den zu sein, woraus geschlussfolgert werden konnte, dass Informationen
hiertiber den Lehrpersonen nicht besonders wichtig seien.

Kontrér hierzu gaben jedoch die Lehrpersonen mit bzw. ohne Funkti-
onsstelle gleichermassen an, regelméssige Informationen {iber den Stand
der Zielerreichung fiir wichtig zu halten und auch zukiinftig {iber diesen
informiert werden zu wollen. Des Weiteren informieren sich Lehrpersonen
mit Funktionsstelle mehr tiber Schulentwicklung und thematisieren diese
auch ofter mit Kollegen, was die These unterstiitzt, dass Lehrpersonen mit
Funktionsstelle iber mehr Wissen in diesem Bereich verfiigen als Lehr-
personen ohne Funktionsstelle (s. Kap. 5.3.1.1 Hypotheseniiberpriifung
1. Ziel-/Konzeptentwicklung). Allerdings sind den Lehrkraften Massnah-
men aus abgeschlossenen Schulentwicklungsprojekten nur unzureichend
bekannt, was Fragen hinsichtlich der Nachhaltigkeit von Schulentwick-
lungsprojekten im Allgemeinen aufwirft.

Die Ergebnisse dieses Untersuchungsbereichs offenbaren aber auch
z.T. widerspriichliche Aussagen zwischen den interviewten Experten und
den restlichen Lehrpersonen der Schulen. Hierbei muss zuerst festgehal-
ten werden, dass eine Verbindung zwischen den Zielen/dem Konzept von
schulinterner Lehrerweiterbildung und dem von Schulentwicklung in Ver-
bindung mit einer Verbesserung des Unterrichts der Einzellehrperson sowie
einer Optimierung der beruflichen Fihigkeiten von Lehrpersonen von den
Experten nicht erkannt wurde (s. Kap. 5.3.2.1 Ausrichtung Ziele/Konzept
schulinterne Lehrerweiterbildung am Schulprogramm), weshalb sich die
folgenden Aussagen der Experten meist lediglich auf die Inhalte der schu-
linternen Weiterbildung und Schulentwicklung beziehen. Die Aussagen der
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iibrigen Lehrpersonen beziehen sich dabei auf schulinterne Lehrerweiter-
bildung und Schulentwicklung allgemein (vgl. Kap. 5.2.1.1.3 Inhalt).

Aus den Aussagen der interviewten Experten geht hervor, dass diese
der Ansicht sind, dass die Inhalte der schulinternen Lehrerweiterbildung, so-
wohl den Unterricht der Einzellehrperson, wie auch die beruflichen Fahig-
keiten der Lehrpersonen, entscheidend verbessern. Kontrér zu dieser Sicht-
weise sind allerdings die Lehrpersonen der Meinung, das die schulinterne
Weiterbildung allgemein weder den Unterricht der Einzellehrperson noch
die beruflichen Fihigkeiten dieser in irgendeiner Art und Weise optimieren.
Allerdings beziehen sich die qualitativ interviewten Experten in ihren Aus-
sagen vor allem auf den sozialen Aspekt der schulinternen Lehrerweiterbil-
dung, nicht auf die fachlichen Inhalte, was darauf schliessen ldsst, dass diese
eher von geringer Bedeutung sein diirften. Uberdies sind die Lehrenden der
Ansicht, dass die schulinterne Weiterbildung allgemein ebenfalls keinerlei
positive Auswirkungen auf ihren beruflichen Alltag als Lehrperson hat.

Eine dhnliche Diskrepanz zeigt sich auch im Bereich der Schulent-
wicklung, wobei die Experten ihre Aussagen hier noch weiter spezifizier-
ten. So wird von den Experten die schulinterne Lehrerweiterbildung, so-
fern sich diese auf den Bereich der Unterrichtsentwicklung bezieht, sowie
das Instrument des Lernendenfeedback als forderlich fiir eine Optimierung
des Unterrichts der Einzellehrperson im Rahmen der Schulentwicklung
angesehen. Zur Verbesserung der beruflichen Fihigkeiten der Lehrenden
durch Schulentwicklung werden hier von den Experten Faktoren, wie z.B.
die Einstellung, der Ausbildungsstand sowie das Instrument des kollegi-
alen Feedbacks, genannt. Die Lehrpersonen sind hier, wie auch bei der
schulinternen Lehrerweiterbildung der Ansicht, dass Schulentwicklung
allgemein weder den Unterricht der Einzellehrperson, noch die beruflichen
Féhigkeiten und den beruflichen Alltag dieser verbessert.

Insgesamt offenbaren diese Ergebnisse erhebliche Defizite in Bezug auf
die Effektivitdt und Nachhaltigkeit von schulinterner Lehrerweiterbildung
und Schulentwicklung. Die Schulen scheinen ihre schulinterne Lehrerwei-
terbildung und Schulentwicklung wenig strategisch zu planen, sondern eher
auf operativer Ebene kurzfristig Projekte zu initiieren. Die Lehrpersonen
scheinen daher insgesamt erhebliche Zweifel an der Wirksamkeit dieser In-
strumente zu haben, weshalb es auch nicht weiter tiberraschend erscheint,
dass sich diese keine Unterstiitzung bei der Umsetzung von Inhalten der
schulinternen Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung in ihrem Unter-
richt wiinschen.
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5.6 Gesamtiiberblick Untersuchungsergebnisse

Tabelle 45 fasst zum Schluss noch einmal die Hauptresultate dieser Un-
tersuchung zusammen, bevor diese dann im folgenden Kapitel 7.1 Dis-
kussion der Ergebnisse noch einmal alle Ergebnisse umfassend erortert
werden.

Tabelle 45: Ubersicht Hauptresultate insgesamt.

Ubersicht Hauptresultate insgesamt

Ubersicht quantitative Resultate Untersuchungsbereich I. Wissen/Allgemeines

v

v

Vollzeitlehrkrifte verfiigen iiber mehr Wissen im Bereich Schilw als Teilzeitlehr-
krifte.
Die Ziele/das Konzept von Schilw sind den Lehrpersonen unzureichend bekannt.

v

v

Vollzeitlehrkrifte verfiigen in Bezug auf die Ansprechpersonen im Bereich SE
iiber mehr Wissen als Teilzeitlehrkrifte.
Die Ziele/das Konzept von SE sind den Lehrpersonen bekannt

Ubersicht quantitative Resultate Untersuchungsbereich I Wissen/Allgemeines

v

Die Wichtigkeit von Schilw zeigt sich dadurch, dass diese der Schulleitung direkt
unterstellt ist.

Die schulinternen Weiterbildungsinhalte werden von der Schulleitung vorgegeben.
Die Mitglieder des Teams Schilw, welche nicht der (erweiterten) Schulleitung an-
gehoren, sind fiir die Organisation und Planung von Schilw verantwortlich.

Der Wissensstand der Lehrkrifte im Bereich Schilw allgemein an Schulen mit
kantonaler Trigerschaft ist dusserst gering.

Der Wissensstand der Lehrkrifte an Schulen mit kantonaler Tréigerschaft be-
ziiglich der Zielsetzung/des Konzeptes im Bereich Schilw, wenn vorhanden, ist
dusserst gering.

Der Wissensstand der Lehrkrifte an SWchulen mit kantonaler Tréigerschaft be-
ziiglich der schulinternen Weiterbildungsschwerpunkte ist dusserst gering.
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Ubersicht Hauptresultate insgesamt

v

v
v

Die Wichtigkeit von SE zeigt sich dadurch, dass diese der Schulleitung direkt
unterstellt ist.

Die SE-Projekte werden von der Schulleitung vorgegeben.

Die Mitglieder des Teams SE, welche nicht der (erweiterten) Schulleitung ange-
horen, sind lediglich fiir die Organisation und Planung von SE-Projekten verant-
wortlich.

Die Bediirfnisse der Lehrpersonen sind im Rahmen von SE bedeutend, spielen
aber bei der Projektauswahl nur an einer Schule eine zentrale Rolle.

Die SE-Projekte betreffen alle Bereiche der Schulorganisation und nicht schwer-
punktmiissig den Bereich der Unterrichtsentwicklung.

Der Wissensstand der Lehrkriifte im Bereich SE allgemein an Schulen mit
kantonaler Trigerschaft ist sehr heterogen.

Der Wissensstand der Lehrkrifte an Schulen mit kantonaler Trigerschaft
beziiglich der Zielsetzung/des Konzeptes im Bereich SE ist, wenn vorhanden,
dusserst gering.

Der Wissensstand der Lehrkrifte an Schulen mit kantonaler Trigerschaft be-
ziiglich der initiierten SE-Projekte ist sehr heterogen.

Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen dem Wissensstand der Lehr-
krifte im Bereich SE und dem Anstellungspensum sowie der Projektbeteiligung.
Es besteht aus Expertensicht eine gewisse Hohlschuld im Sinne einer Eigenver-
antwortung im Bereich SE beziiglich des Einholens von Informationen.

Ubersicht quantitative Resultate Untersuchungsbereich II. Ziel-/Konzeptentwick-
lungsprozess

v

v

Die Funktionsstelle hat einen Einfluss darauf, inwieweit Lehrpersonen in den
Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess von Schilw einbezogen sind.

Lehrpersonen mit Funktionsstelle verfiigen iiber mehr Wissen iiber die Ziele/das
Konzept von Schilw als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

Der Einbezug des Kollegiums in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess im Bereich
Schilw wird von den Lehrpersonen als wichtig beurteilt.

Das Kollegium als Ganzes war insgesamt nur fdusserst gering am Ziel-/Konzep-
tentwicklungsprozess im Bereich Schilw beteiligt.

Die meisten Lehrpersonen bewerten die Erlduterungen der Ziele/des Konzeptes
am Konvent im Bereich Schilw signifikant schlechter als im Bereich SE.

Die Inhalte von Schilw decken sich nicht mit den Weiterbildungsbediirfnissen
der Lehrpersonen.
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Ubersicht Hauptresultate insgesamt

v

v

Die Funktionsstelle hat einen Einfluss darauf, inwieweit Lehrpersonen in den
Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess von SE einbezogen sind.

Lehrpersonen mit Funktionsstelle verfiigen iiber mehr Wissen iiber die Ziele/das
Konzept von SE als Lehrpersonen ohne Funktionsstelle.

Der Einbezug des Kollegiums in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess im Be-
reich SE wird von den Lehrpersonen als wichtig beurteilt.

Das Kollegium als Ganzes war insgesamt nur dusserst gering am Ziel-/Konzep-
tentwicklungsprozess im Bereich SE beteiligt.

Die meisten Lehrpersonen bewerten die Erliuterungen der Ziele/des Konzeptes
am Konvent im Bereich SE signifikant besser als im Bereich SE.

Ubersicht qualitative Resultate Untersuchungsbereich II. Ziel-/Konzeptentwick-
lungsprozess

v

Die meisten der befragten Schulen richten ihre schulinterne Lehrerweiterbil-
dung nicht nach iibergeordneten Zielen bzw. einem Konzept, wie z.B. dem Schul-
programm, aus.

Die Bedeutsamkeit der Ausrichtung aller schulinternen Weiterbildungsaktiviti-
ten am Schulprogramm als iibergeordnete Zielsetzung bzw. Konzeption scheint
nicht allen Experten bewusst zu sein.

Die meisten der befragten Schulen betreiben schulinterne Lehrerweiterbildung
nur punktuell anhand unterschiedlich gewihlter Weiterbildungsschwerpunkte.
Die Entscheidungskompetenz iiber die Auswahl der schulinternen Lehrerweiter-
bildungsinhalte liegt allein bei der Schulleitung.

Die Bediirfnisse der Lehrpersonen spielen bei der Auswahl der schulinternen
Weiterbildungsinhalte nur eine untergeordnete Rolle.

Es besteht fiir Lehrpersonen nicht die Moglichkeit sich direkt am Auswahlpro-
zess der schulinternen Weiterbildungsinhalte zu beteiligen.

v

v

Die Entscheidungskompetenz iiber die Ziel-/Konzeptentwicklung im Segment
SE liegt allein bei der Schulleitung.

Es besteht fiir die Lehrpersonen nicht die Moglichkeit sich direkt am Ziel-/
Konzeptentwicklungsprozess im Bereich SE zu beteiligen.

Grundsitzlich besteht fiir alle Lehrpersonen aber die Moglichkeit sich an SE,
z.B. im Team SE und/oder projektbezogen, zu beteiligen.

Das Interesse der Lehrpersonen sich an SE zu beteiligen ist gering.

Ubersicht quantitative Resultate Untersuchungsbereich I71. Abstimmung

v
v
v

Die Ziele/Konzepte von Schilw und SE sind nicht aufeinander abgestimmt.
Schilw ist kein geeignetes Mittel ist, um die Ziele von SE zu erreichen

Die Lehrpersonen glauben nicht, dass ihnen Schilw bei der Umsetzung der
SE-Ziele/des -Konzeptes hilft.
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Ubersicht Hauptresultate insgesamt

Ubersicht qualitative Resultate Untersuchungsbereich II1. Abstimmung

v

v

v

Die Bedeutsamkeit in Bezug auf die Abstimmung der Zielsetzung/Konzepte sowie
der Inhalte der Segmente Schilw und SE wird von den Experten nicht gesehen.
Eine systematische Ausrichtung der schulinternen Weiterbildungsinhalte am
Schulprogramm erfolgt an den befragten Schulen i.d.R. nicht.

Es besteht kein kontinuierlicher, kollegialer Austausch zwischen dem Team
Schilw und dem Team SE.

Die Verantwortung fiir die Abstimmung der Bereiche Schilw und SE liegt allein
bei der Schulleitung.

Schilw spielt im Rahmen der Erreichung der SE-Ziele bzw. des -konzeptes, keine
bzw. nur eine geringe Rolle.

Schilw wird als ein geeignetes Mittel gesehen, um die Ziele/das Konzept der SE
zu erreichen.

Ubersicht quantitative Resultate Untersuchungsbereich IV, Nachhaltigkeit

v

v

Den Lehrpersonen ist der Zielerreichungsgrad der SE-Ziele/des -konzeptes un-
zureichend bekannt.

Die Lehrpersonen wurden bisher ausreichend iiber den Zielerreichungsgrad ab-
geschlossener SE-Projekte informiert.

Lehrpersonen mit/ohne Funktionsstelle halten eine regelmissige Information
iiber den Stand der Zielerreichung der SE-Ziele/des -konzeptes gleichermassen
fiir wichtig.

Massnahmen abgeschlossener SE-Projekte sind den Lehrpersonen unzureichend
bekannt.

Schilw hat keinen (positiven) Einfluss auf die berufliche Situation (Unterricht,
berufliche Fihigkeiten, beruflicher Alltag) der einzelnen Lehrpersonen.

Die Lehrpersonen wiinschen sich keine Unterstiitzung bei der Umsetzung von
Schilw-Inhalten in ihrem Unterricht.

SE hat keinen (positiven) Einfluss auf die berufliche Situation (Unterricht, beruf-
liche Fihigkeiten, beruflicher Alltag) der einzelnen Lehrpersonen.

Die Lehrpersonen wiinschen sich keine Unterstiitzung bei der Umsetzung von
SE-Inhalten in ihrem Unterricht.
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Ubersicht Hauptresultate insgesamt

Ubersicht qualitative Resultate Untersuchungsbereich IV, Nachhaltigkeit

v' Eine Verbindung zwischen den Zielen/dem Konzept von Schilw und der Verbes-
serung des Unterrichts der Einzellehrperson wurde von den Experten nicht er-
kannt.

v' Eine Verbindung zwischen den Zielen/dem Konzept von Schilw und der Verbes-
serung der beruflichen Fihigkeiten der Lehrpersonen wurde von den Experten
nicht erkannt.

v' Die Inhalte von Schilw verbessern den Unterricht der Einzellehrperson positiv.

v Vor allem der soziale Aspekt von Schilw ist fiir die Erhohung der beruflichen
Fihigkeiten der Lehrpersonen bedeutsam.

v Eine Verbindung zwischen den Zielen/dem Konzept von SE und der Verbesserung
des Unterrichts der Einzellehrperson wurde von den Experten nicht erkannt.

v' Eine Verbindung zwischen den Zielen/dem Konzept von SE und der Verbesse-
rung der beruflichen Fihigkeiten der Lehrpersonen wurde von den Experten
nicht erkannt.

(Quelle: Eigene Darstellung).
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Teil D — Zusammenfassung und
Implikationen






6 Zusammenfassende Diskussion

Dieses Kapitel dient dazu, die wesentlichen Erkenntnisse dieser Arbeit noch
einmal zu diskutieren und diesbeziiglich Handlungsempfehlungen fiir die
schulische Praxis abzuleiten sowie einen Ausblick auf mogliche zukiinftige
Forschungsfragestellungen zu geben. Hierzu werden in Kapitel 6.7 Diskus-
sion der Ergebnisse, die Resultate der Erhebung noch einmal umfassend er-
ortert, bevor dann in Kapitel 6.2 eine kritische Wiirdigung der Untersuchung
in Bezug u.a. auf das Untersuchungsdesign und andere Faktoren erfolgt. In
Kapitel 6.3 werden dann ein Ausblick sowie Implikationen fiir die Schulpra-
xis abgeleitet, bevor dann abschliessend im letzten Kapitel 6.4 zukiinftige
Forschungsfragen vorgestellt werden (s. auch Abb. 19).

6.1 Diskussion der 6.2 Kritische Wirdigung der
Ergebnisse Untersuchung

6.3 Ausblick &

Implikationen
. 4

6.4 Zukinftige
Forschungsfragen

Abbildung 19: Ubersicht Kapitel 6.
(Quelle: Eigene Darstellung).
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6.1 Diskussion der Ergebnisse

Das iibergeordnete Ziel dieser Arbeit war zu evaluieren, inwiefern die
schulinterne Lehrerweiterbildung dazu beitrdgt, die Ziele/das Konzept der
Schulentwicklung an Berufsfachschulen im Kanton Ziirich (besser) zu
erreichen. Hierbei sollte insbesondere herausgestellt werden, ob und in-
wiefern die institutionell organisierte schulinterne Lehrerweiterbildung ein
zweckbezogenes Unterstiitzungssystem zur Zielerreichung darstellt (vgl.
Kap. 2.6 Zielsetzung der Arbeit). Diese Fragestellungen sollen im Verlauf
dieses Kapitels beantwortet werden.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung offenbaren, dass schulinterne
Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung einen hohen Stellenwert an
den partizipierenden Schulorganisationen geniessen und grundsétzlich in
den Verantwortungsbereich der Schulleitung fallen. Zentrale Aufgabe der
Schulleitung ist demnach die Planung und Verwendung der (schulinternen)
Weiterbildung im Rahmen der Personal-, Organisations-, und Unterrichts-
entwicklung (Herzog, 2009, S. 392). Allerdings zeigt diese Untersuchung,
dass die Auswahl kurzfristig ausgerichteter, unsystematischer Weiterbil-
dungsschwerpunkte in der paddagogischen Praxis eher Regel als Ausnahme
zu sein scheinen. Auch im Bereich der Schulentwicklung orientieren sich
nicht alle der partizipierenden Schulen an einer iibergeordneten, planméssig
ausgerichteten Konzeption, wie beispielsweise dem Schulprogramm. Zu-
dem wurde die Bedeutsamkeit der Ausrichtung aller schulinternen Weiter-
bildungsaktivitdten am Schulprogramm, als iibergeordnete Zielsetzung bzw.
Konzeption, nicht von allen interviewten Experten erkannt. Letztendlich do-
miniert auch hier, wie Berman und McLaughlin bereits 1974 feststellten (zi-
tiert in Rolff, 2007, S. 12), der Implementierungsprozess (s. Untersuchungs-
bereich /1. Ziel-/Konzeptentwicklung) samt dessen Unsystematik in beiden
Untersuchungsfeldern die nachfolgend dargestellten Ergebnisse.

Festzuhalten bleibt demzufolge, dass die Entscheidungskompetenz
iiber die Ziel-/Konzeptentwicklung innerhalb der Schulentwicklung sowie
die Auswahl der schulinternen Weiterbildungsinhalte und/oder -schwer-
punkte allein der (erweiterten) Schulleitung obliegt. Fiir Lehrpersonen
ausserhalb der (erweiterten) Schulleitung besteht somit nicht die Mdg-
lichkeit sich direkt am Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess der Schulent-
wicklung und am Auswahlprozess der internen Weiterbildungsinhalte zu
beteiligen. Die Mitglieder des Teams schulinterne Lehrerweiterbildung
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sowie auch die des Teams der Schulentwicklung sind folglich als ausfiih-
rende Organe lediglich fiir die Organisation und Planung der Weiterbil-
dungs- und Schulentwicklungsaktivitdten nach Massgabe der Schulleitung
verantwortlich. Kongruent hierzu gab das Kollegium an, nur geringfligig
bzw. liberhaupt nicht am Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess sowie am
Auswahlprozess beteiligt gewesen zu sein, obwohl dieses von Seiten der
Lehrpersonen ausdriicklich gewiinscht wird. Im Allgemeinen spielen da-
her auch die Bediirfnisse der Lehrpersonen im Rahmen der schulinternen
Weiterbildung, wie auch im Segment der Schulentwicklung, eher eine un-
tergeordnete Rolle, weshalb sich diese auch nicht mit den Bediirfnissen
der Lehrpersonen decken. Dariiber hinaus betreffen die angestossenen
Schulentwicklungsprojekte alle Bereiche der Schulorganisation und nicht
schwerpunktmaéssig den Bereich der Unterrichtsentwicklung. In der Ge-
samtheit erweist sich diese deutliche Konzentration von Entscheidungs-
kompetenzen bei der Schulleitung insofern als liberraschend, da allgemein
bekannt ist, dass gerade die Involviertheit von Lehrpersonen in schulische
Innovationsprozesse einen wesentlichen Erfolgsfaktor fiir deren Gelingen
darstellt (Schonknecht, 2005).

Infolgedessen gaben die Lehrpersonen iiberdies an, nur iiber einen sehr
geringen Wissensstand beziiglich der Ziele/des Konzeptes und der schulin-
ternen Weiterbildungsschwerpunkte zu verfiigen. Ob aufgrund der oben er-
lauterten Implementierungsbedingungen der Kenntnisstand der Lehrkrifte
hinsichtlich der Ziele/des Konzeptes innerhalb der Schulentwicklung, wenn
vorhanden, diesen wirklich hinreichend bekannt ist, erscheint allerdings
fraglich. Nachgewiesen werden konnte aber eine deutliche diesbeziigliche
Diskrepanz zwischen Voll- und Teilzeitlehrkréften, welche es von Seiten
der Schulleitung gilt, zukiinftig zu reduzieren. Ferner miisste auch die Ei-
genverantwortung der Lehrpersonen im Bereich Schulentwicklung beziig-
lich des Einholens von Informationen von den Schulleitungen deutlich her-
ausgestellt und eingefordert werden.

Wie die Ergebnisse des Untersuchungsbereichs /11. Abstimmung offen-
baren, sind die Ziele/Konzepte von schulinterner Lehrerweiterbildung und
Schulentwicklung an den teilnehmenden Schulen nicht aufeinander abge-
stimmt. Die schulinterne Lehrerweiterbildung stellt somit an den befrag-
ten Schulorganisationen kein zweckbezogenes Unterstiitzungssystem zur
Zielerreichung im Bereich der Schulentwicklung dar. Die Bedeutsamkeit
einer Abstimmung der Zielsetzungen/Konzepte der Segmente schulinter-
nen Weiterbildung und Schulentwicklung wurde von den Experten nicht
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erkannt. Im Gegensatz zu den iibrigen Lehrpersonen an den Schulen, sehen
die Experten die schulinterne Lehrerweiterbildung aber als ein geeignetes
Mittel an, um die Ziele/das Konzept der Schulentwicklung zu erreichen.
Eine systematische Ausrichtung der schulinternen Weiterbildungsinhalte
am Schulprogramm erfolgt an den befragten Schulen aber i.d.R. nicht. Da
die Verantwortung fiir die Abstimmung dieser Bereiche aber allein bei den
jeweiligen Schulleitungen liegt, obliegt es diesen die schulinterne Lehrer-
weiterbildung sowie die Schulentwicklung zukiinftig (besser) aufeinander
abzustimmen und beispielsweise einen diesbeziiglichen kollegialen Aus-
tausch zu initiieren. Somit kann gemiss Schoch (2008) geschlussfolgert
werden, dass die Schulentwicklung an den partizipierenden Schulen nicht
strategisch ausgerichtet ist (S. 64; s. 2.6.1 Hypothesen).

Im Hinblick auf die Nachhaltigkeit von schulinterner Lehrerweiter-
bildung und Schulentwicklung an den teilnehmenden Schulorganisatio-
nen ldsst sich Folgendes konstatieren: Den Lehrenden sind einerseits der
Ziel-/Konzepterreichungsgrad im Segment der Schulentwicklung sowie
andererseits Massnahmen aus abgeschlossenen Schulentwicklungspro-
jekten unzureichend bekannt. Die Effektivitit von Schulentwicklung, aber
auch die von schulinterner Lehrerweiterbildung, scheint fiir die Lehrper-
sonen daher dusserst intransparent zu sein, weshalb diese auch angaben,
dass die schulinterne Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung keinen
Einfluss auf ihre berufliche Situation (Unterricht, berufliche Fahigkeiten,
beruflicher Alltag) haben uns sie sich keinerlei Unterstiitzungsleistun-
gen bei der Umsetzung von diesbeziiglichen Inhalten in ihrem Unterricht
wiinschen. Auch von Expertenseite wurde eine Verbindung zwischen den
tibergeordneten Zielen bzw. einer Konzeption im Hinblick auf schulinter-
ne Weiterbildung und Schulentwicklung und eine Optimierung der beruf-
lichen Situation nicht erkannt. Allerdings sind diese der Meinung, dass die
schulinternen Weiterbildungsinhalte den Unterricht der Einzellehrperson,
wie auch deren berufliche Situation, vor allem hinsichtlich des sozialen
Aspektes, welcher der schulinternen Lehrerweiterbildung von diesen zu-
geschrieben wurde, verbessert. Demnach bestitigt sich hier, die von Niet-
lispach (2006) in Kapitel 2.6.1 Hypothesen bereits dargelegte Vermutung,
dass Schulentwicklungsprojekte oftmals von den Lehrenden unbeachtet
bleiben und von Seiten der Schulleitung nicht die erforderliche Verbind-
lichkeit erfahren (S. 5).

Generell stellt sich vor dem Hintergrund der erhobenen Ergebnisse
allerdings die Frage, ob die Schulen liber genug Innovationskompetenz
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verfiigen, um sich selbststindig, d.h. ohne zusitzliche (kantonale) Un-
terstiitzungsleistungen, im Rahmen der gegebenen Systembedingungen
iiberhaupt in sogenannte ,, lernende “ bzw. ,, problemlésende *“ Organisa-
tionseinheiten verwandeln konnen. Ebenso erscheint es fraglich, inwie-
fern sich die einzelnen Schulorganisationen fiir ihre ,, neuen Aufgaben *,
wie beispielsweise die in Kapitel Kap. 1.1 Problemstellung — Schulent-
wicklung durch (schulinterne) Lehrerweiterbildung? erwihnten Moni-
toringverfahren, welche diese im Zuge der Schulentwicklung erhalten,
wirklich eigeninitiativ qualifizieren konnen. Eins scheint durch die eru-
ierten Untersuchungsresultate jedoch sicher: Die gewiinschten Entwick-
lungsvorhaben in den Bereichen (schulinterne) Lehrerweiterbildung und
Schulentwicklung erreichen an den Schulen nicht die erforderliche Ver-
bindlichkeit, um Schule — und respektiv den Unterricht selbst — nach-
haltig im Sinne eines kontinuierlichen Verbesserungsprozesses wirklich
weiterzuentwickeln.

6.2 Kritische Wiirdigung der Untersuchung

Da diese Untersuchung als berufsbegleitendes Forschungsprojekt initiiert,
geplant und durchgefiihrt wurde, ergaben sich selbstverstindlich gewisse
okonomische Restriktionen in Bezug auf zeitliche und finanzielle Mittel,
welche Untersuchungsdesign und -methodik nachweislich massgeblich
beeinflusst haben. So war beispielsweise als Erhebungsform im Rah-
men dieser Arbeit einzig ein Querschnittsdesign moglich (4.1 Anlage der
Untersuchung). Trotz einiger positiver Aspekte, wie z.B. dass fiir diese
Erhebungsform leichter Probanden gefunden werden konnen (,, Bereit-
schaft zur Untersuchungsteilnahme “) und die Untersuchungsergebnisse
unmittelbar zur Verfiigung stehen (,, Okonomie “; s. Berk (2005), Traut-
ner (1997) zitiert in Rey, 2012, S. 79), ergeben sich im Zusammenhang
mit der Auswahl dieses Untersuchungsdesigns aber auch diverse generelle
Nachteile. Auf diese und weitere kritische Faktoren, welche die Interpreta-
tion der Ergebnisse entscheidend beeinflussen, soll in diesem Kapitel kurz
eingegangen werden.
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Probleme des Querschnittdesigns

Bei der Entscheidung fiir ein Querschnittsdesign wurde bewusst in Kauf
genommen, das es keine Vorher-Messungen gab und daher keine kausale,
zeitliche Reihenfolge von Variablen empirisch ermittelt werden kann
(s. Kappelhoff, o.J., S. 37). Da die Teilnahme an der Untersuchung auf
Freiwilligkeit beruht, ist eine Selbstselektion innerhalb der Stichprobe in
Bezug auf die Teilnehmermotivation nicht auszuschliessen. Zudem kon-
nen aufgrund der fehlenden Messwiederholungen an denselben Probanden
keine systematischen Unterschiedlichkeiten, die sich z.B. auf das Alter der
Befragten zuriickfithren lassen, zwischen den Probanden beriicksichtigt
werden, was zu ungenaueren Vorhersagen (,, Statistische Ineffizienz ) fiih-
ren konnte (Berk, 2005; Trautner, 1997, zitiert in Rey, 2012, S. 79). Insge-
samt zeigen, die in dieser Untersuchung dargestellten Ergebnisse nur eine
Momentaufnahme, welche nach Berk (2005), Trautner (1997) zitiert in
Rey (2012) vom ,, aktuellen kulturellen, sozialen und politischen Kontext
abhingt und sich daher nicht zwangsldufig auf andere Stichproben iiber-
tragen lésst (,, Fragwiirdige Generalisierbarkeit*; S. 79). Schlussendlich
findet auch eine Kontrolle von Storfaktoren im Querschnittsdesign nicht
statt, weshalb bei der Existenz von Kausalbeziehungen zwischen Variab-
len das Wirken von Drittvariablen nicht ausgeschlossen werden kann, was
u.U. zu Scheinkorrelationen gefiihrt haben konnte.

Problem der sozialen Erwiinschtheit

Einige Items des Fragebogens, z.B. Items 2.1, 2.3, sowie des Interviews
(vgl. Items le, 4¢ Interview Experten SE; Items 1d, 4d Interview Experte
Schilw) kénnten sozial erwiinschtes Antwortverhalten seitens der Proban-
den fordern. Sozial erwlnscht, ,, social desirable “, zu antworten bedeutet
gemdss Mummendey (1981) ,, entsprechend der Erwartung zu reagieren,
dass die Art der Reaktion die Zustimmung einer sozialen Gruppe findet
(S. 199).“ Hierbei wurde versucht die Bejahungswahrscheinlichkeit die-
ser Items durch Antwortkombinationen zu kontrollieren. D.h. es wurden
Itempaare mit verschiedenen, aber gleichermassen erwiinschten Antwor-
talternativen vorgegeben. Trotz dieser Massnahme kann sozial erwiinsch-
tes Antwortverhalten durch die Probanden sicherlich nicht ganz ausge-
schlossen werden.
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Problem der fehlenden Reprdsentativitiit

Grundsitzlich stand die Teilnahme an dieser Untersuchung allen Berufs-
fachschulen im Kantons Ziirich offen, aufgrund der oben genannten 6kono-
mischen Restriktionen wire eine Vollerhebung an allen Ziircher Berufsfach-
schulen allerdings unrealistisch gewesen (vgl. Kap. 4.4. 1. Die Organisation).
Da sich im Endeffekt sechs Berufsfachschulen zur Teilnahme entschlossen,
kann hier weder von einer Zufalls- noch von einer Quotenstichprobe ge-
sprochen werden,'® weshalb die Stichprobe nicht représentativ fiir alle Be-
rufsfachschulen im Kanton Ziirich ist und sich die Ergebnisse folglich nicht
auf die Grundgesamtheit aller Berufsfachschullehrer im Kanton Ziirich
tibertragen lassen (s. 4.3.3 Die Hauptuntersuchung).

Problem der fehlenden neutralen Aussenperspektive

In dieser Untersuchung wurden Lehrkrifte von Berufsfachschulen samt
den zugehorigen Experten der Bereiche schulinterne Lehrerweiterbildung
und Schulentwicklung iiber den diesbeziiglichen Status Quo ihrer Schule
befragt (s. Probleme des Querschnittdesigns). Bei den getitigten Aussa-
gen handelt es sich daher stets um Beurteilungen, welche z.T. stark sub-
jektiv geprigt sind (s. 5. DARSTELLUNG UND INTERPRETATION DER
UNTERSUCHUNGSERGEBNISSE). Die Integration einer neutralen Aus-
senperspektive zur Relativierung der getitigten Aussagen erscheint aller-
dings insofern schwierig, da nur direkt am Schulleben beteiligte Personen
in einer Leitungsfunktion iiberhaupt solch vertiefte Einblicke in die Berei-
che der schulinternen Lehrerweiterbildung und Schulentwicklung an den
einzelnen Schulen haben, um hierfiir geeignet zu sein. Die Sichtweise die-
ser Personen wurde aber bereits durch die gefiihrten Experteninterviews
abgedeckt. Um die getitigten Aussagen zu relativieren kdnnten diese aber
ggf. im Folgenden mit den entsprechenden Experten aus Wissenschaft und
Praxis sowie kantonalen Vertretern diskutiert werden, was allerdings den
gesetzten Zeitrahmen dieser Arbeit sprengen wiirde.

163 S. hierzu auch Meier & Hansen (1999); Diekmann (2007).
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6.3 Ausblick und Implikationen

Die beruflichen Schulen werden sich auch zukiinftig aufgrund der in Ka-
pitel 1.1 Problemstellung — Schulentwicklung durch (schulinterne) Lehrer-
weiterbildung? dargestellten Entwicklungen der ihnen von Gesellschaft
und Politik zugewiesen Ergebnisverantwortung in Bezug auf den erbrach-
ten Lernendenoutput stellen miissen. Die hiermit verbundenen neuen, ver-
anderten Aufgaben von ,, lernenden “ bzw. ,, problemlésenden “ Schulorga-
nisationen, z.B. in den Bereichen Zielformulierung und Selbstevaluation,
bedingen zu ihrer effizienten Bewiltigung in ausreichendem Masse quali-
fizierte Lehrkrifte mit entsprechenden zeitlichen Vakanzen oder alternativ
fakultativ abrufbare Unterstiitzungsleistungen. Die im Rahmen dieser Ar-
beit generierten Ergebnisse legen jedoch nahe, dass die evaluierten Schu-
lorganisationen iiber beides nicht in dem gewiinschten Ausmass verfligen
bzw. nicht in annehmbarer Art und Weise flir die ihnen von Gesellschaft
und Bildungspolitik {ibertragenen Aufgaben gewappnet zu sein scheinen
(s. Kap. 6.1 Diskussion der Ergebnisse).

Angesichts des auch zukiinftig knappen Finanzrahmens offentlicher
Bildungsreinrichtungen sowie des anhaltenden Trends international ver-
gleichender Schulleistungsstudien, werden die (beruflichen) Schulen auch
weiterhin unter Rechtfertigungsdruck stehen und sich offizielle Werturteile
tiber die erbrachten Bildungs- und Erziehungsleistungen gefallen lassen
miissen (s. Kap. 3.5 Instrumente der Schulentwicklung — Qualititsmanage-
ment & Schulprogramm). Die folgenden beiden Handlungsempfehlungen
beziehen sich daher ceteris paribus auf den derzeitigen Status Quo im Kan-
ton Ziirich, d.h. dass diesbeziiglich der Anspruch besteht, diese ohne die
Aufwendung zusitzlicher Mittel von Seiten des Kantons zeitnah imple-
mentieren zu kdnnen.

Implementierung der Qualitdtsentwicklung in die Aus- und schulinterne
Weiterbildung

Von daher wire es zum einen erstrebenswert, die Lehrkriafte im Hinblick
auf ihre zukiinftigen Tatigkeiten im Bereich der Qualititsentwicklung be-
reits in der padagogischen Ausbildung'® hierfiir zu qualifizieren. Ziel ist es,

164 Anmerkung SF: Hiermit ist die erste Phase der Lehrerbildung gemeint (s. Kap. 1.3
Komplementaritdt der Schweizer Lehrerbildungsphasen).
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dass Schulentwicklung als Element der schulischen Arbeit nicht erst in der
beruflichen Praxis als Herausforderung erfahren wird, sondern generell als
qualitative Eigenschaft der Institution bzw. des Systems Schule gesehen und
gestaltet wird. Konkret bedeutet dies, dass an den Universititen sowie den
Padagogischen Hochschulen des Kantons das bestehende Curriculum da-
hingehend reformiert oder (zusatzlich) obligatorische Kurse implementiert
werden wiirden, in welchen den Lehrpersonen die notwendigen Kompe-
tenzen zur eigenstindigen Verwaltung der nach Wyrwal (2006) definierten
Qualititsbereiche ,, Unterricht und Kooperation, Ressourcen, Organisation,
Rechnungswesen “und ,, Schulkultur erlangen konnten (S. 251; s. Kap. 3.5.7
Qualititsmanagement als Instrument der Schulentwicklung). Dies wiirde
auch die Durchfiihrung der in Kapitel 1.1 Problemstellung — Schulentwick-
lung durch (schulinterne) Lehrerweiterbildung? erwahnten Monitoringver-
fahren bedingen. Insofern sollten die Lehrpersonen u.a. in den Bereichen
Schulprogrammarbeit sowie Evaluation geschult werden, was beispielswei-
se Kursinhalte zum Studiendesign sowie quantitative und qualitative sta-
tistische Auswertungsverfahren, inklusive der notwendigen Software-Kurse
(SPSS), bedingen wiirde. Vorteilhaft an der Kopplung dieser Kurse an die
Ausbildungsinstitutionen wire, dass die dafiir notwendigen Ressourcen, be-
reits an den erwidhnten Bildungseinrichtungen vorhanden wéren.

Zusitzlich sollten die erworbenen Fahigkeiten und Kenntnisse aber
auch durch eine Verkniipfung mit den entsprechenden schulinternen und
-externen Weiterbildungsangeboten aufrecht erhalten werden. Aus diesem
Grund miissten vermehrt Weiterbildungsangebote geschaffen werden, wel-
che sich auf die oben genannten Qualititsbereiche beziehen. Eine Heraus-
forderung bei der faktischen Konzeption dieser Weiterbildungskurse diirfte
sein, diese mit viel transferfahigem Wissen fiir die Schulen auszugestalten,
welches dann moglichst unverdndert in die schulische Praxis transferiert
werden konnte. Nach Herzog (2009) wiren diesbeziiglich fallbasierte Re-
flexionen mit Theoriebezug anzuleiten und zu unterstiitzen (S. 389). Dem-
nach wiirde die Theorie von der schulischen Praxis, dem beruflichen All-
tag der Lehrkrifte, bestimmt werden. Wirksame Unterstiitzungsleistungen
wiaren hier z.B. Skripte mit genauen Verfahrens- und Vorgehensweisen in
Bezug auf schulische Probleme. Koordinieren und anbieten kdnnte diese
Angebote dann beispielsweise eine neu geschaffene, neutrale Beratungs-
stelle fiir Schulentwicklung im Kanton Ziirich (s.u.).
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Implementierung einer neutralen Beratungsstelle fiir Schulentwicklung

Zum anderen wire es sicherlich wiinschenswert, eine neutrale Beratungs-
stelle fiir Schulentwicklung, welche zweckbezogen einer Forschungsinsti-
tution zugeordnet ist, um den stindigen und damit nachhaltigen Austausch
zwischen Theorie und Praxis zu fordern, im Kanton Ziirich zu etablieren.
Ziel dieser Beratungsstelle wire es, die Schulen im Rahmen ihrer Quali-
tiatsentwicklung zu unterstiitzen, indem diese flir die Schulen ein abrufba-
res Leistungspaket bereithilt. Dieses sollte u.a. modulare schulinterne und
-externe Weiterbildungsangebote sowie umfangreiche prozessbezogene
Beratungsleistungen beinhalten. Sinnvoll wire es hierbei, den ,, Schulent-
wicklern* dieser Stelle jeweils fixe Schulen zuzuweisen, damit sich lang-
fristig ein nachhaltiges Vertrauensverhiltnis zwischen den Verantwortli-
chen aufbauen kann und die oftmals evaluierte Skepsis von Lehrpersonen
in Verbindung mit schulischen Innovationsprozessen abgebaut werden
konnte (Ebner, 2005, S. 1).

Neben der Unterstiitzung und Koordination der Schulentwicklungs-
prozesse an den Schulen sollte diese Beratungsstelle aber auch For-
schungsoutput generieren, welcher die anwendungsbezogene Theorie-
bildung im Bereich der Schulentwicklung entscheidend vorantreibt (vgl.
Kap. 3.1 Zur theoretischen Fundierung von Schulentwicklung). Um die
im Rahmen solcher Grundlagenforschung erhobene Datenmenge addquat
bewiltigen zu konnen, bediirfte es langfristig angelegter Forschungsvor-
haben, welche mit den entsprechenden Ressourcen, vor allem ausreichend
gut qualifiziertem Personal, ausgestattet wiaren. Denkbar wire daher auch
die Etablierung eines solch langfristig ausgerichteten Forschungsprojektes
innerhalb eines Schweizer ,, Leading Houses *,'" zur Forderung der Be-
rufsbildungsforschung in der Schweiz.

Durch diese neutrale Beratungsstelle sollte aber auch der Austausch
zwischen den Schulen im Kanton Ziirich im Sinne einer kontinuierlichen
Weitergabe von ,,best-practice“ Wissen nachhaltig gefordert werden.
So konnten beispielsweise an sogenannten ,,Schulentwicklungskonfe-
renzen ‘“ interessierten schulischen ,, Stakeholdern ““ und kantonalen Ver-
tretern praxisrelevante Forschungsergebnisse prisentiert werden sowie

165 S. hierzu <http://www.sbfi.admin.ch/berufsbildung/01528/01529/index.html?lang

=de>, Stand 05. Jul1 2015.
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konkrete Handlungsempfehlungen fiir deren Umsetzung dargestellt wer-
den, welche von den ,, Schulentwicklern “ dieser Stelle dann in der pad-
agogischen Praxis eng begleitet werden wiirden. Zugleich sollten diese
Tagungen aber auch durch Referate von Schulentwicklungsteams kom-
plettiert werden, in welchen neue Projekte vorgestellt bzw. gemachte Er-
fahrungen im Bereich der Schulentwicklung allgemein ausgetauscht und
diskutiert werden. Vorteilhaft hierbei wire, dass die Schulen auch steti-
ge Riickmeldungen bzw. Informationen dariiber bekdmen, um sie in die
Lage zu versetzen, den Fortgang ihres eingeleiteten Prozesses der Schul-
entwicklung vergleichsweise einzuordnen, zu bewerten und zu gestalten.
Ebenso wichtig wire aber auch die kontinuierliche Riickmeldung die-
ser Ergebnisse in den Schulen an die Lehrpersonen direkt, was von den
,,Schulentwicklern *“ dieser Beratungsstelle in Kooperation mit den jeweili-
gen Schulentwicklungsteams der Schulen an den Schulkonventen erfolgen
konnte. Die Lehrpersonen sind somit stindig iiber die aktuellen Quali-
tatsentwicklungsprojekte samt deren Zielerreichungsgrad informiert und
dazu angehalten, die Neuerungen mit Hilfe der ,, Schulentwickler “ auch in
ihrem Unterricht entsprechend zu integrieren. Uber die flichendeckenden
Implementierungsversuche konnten dann wiederum Daten und generali-
sierbares Wissen gewonnen werden, welche den kontinuierlichen Verbes-
serungsprozess der Schulentwicklung nachhaltig fiir alle Beteiligten trans-
parent und im schulischen Alltag ergebnisbezogen umsetzbar macht.

6.4 Zukiinftige Forschungsfragen

Bis heute liegen keine empirischen Befunde vor, welche dokumentieren,
dass sich sowohl die Schulqualitit wie auch die Schiilerleistungen durch
die Anwendung von Schulentwicklungsmassnahmen nachhaltig positiv
beeinflussen lassen (Euler, 2001, S. 8). Wiinschenswert wiren daher in
erster Linie reprisentative Langsschnittstudien im Bereich der Schuleffek-
tivititsforschung, anhand welcher sich allgemeingiiltige Erfolgsfaktoren
fiir die Schulentwicklung identifizieren lassen, die dann von Schulorga-
nisationen im Sinne einer Handlungsanleitung adaptiert werden konnten
(s. Klieme & Steinert, 2006, S. 222ff.; Kapitel 2.2 Zum Forschungsstand
der Schulentwicklung). Zudem sollten diese Erfolgsfaktoren auch mit
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Daten iiber den schulischem Leistungsoutput von Lernenden verkniipft
werden, um zu ermitteln, ob diese Faktoren die Schiilerleistungen auch
in der gewiinschten Art und Weise positiv beeinflussen und Schulen sich
wirklich nachhaltig im Sinnes eines kontinuierlichen Verbesserungspro-
zesses durch Schulentwicklung weiterentwickeln lassen.
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Sehr geehrte Damen und Herren, liebe Kolleginnen und Kollegen,

herzlichen Dank, dass Sie an unserer Studie zum Thema ,, Schulentwick-
lung durch schulinterne Lehrerweiterbildung* teilnehmen. Zielsetzung
dieses Projektes ist es, Schulentwicklung und schulinterne Lehrerweiter-
bildung besser aufeinander abzustimmen und beides in Ihrem Sinne zu
optimieren. Dartiber hinaus unterstiitzen Sie durch Ihre Teilnahme mass-
geblich das Dissertationsprojekt von Silke Fischer (ehemals Pieneck).

Die Bearbeitung dieses Fragebogens wird maximal 15 Minuten Ihrer Zeit
in Anspruch nehmen. Als kleines Dankeschon verlosen wir unter allen
Teilnehmenden zwei Kinogutscheine fiir je zwei Personen. Falls Sie an der
Verlosung teilnehmen mochten und/oder iiber die Ergebnisse dieser Studie
informiert werden mochten, dann haben Sie die Moglichkeit, auf dem Cou-
pon auf der letzten Seite Ihre Emailadresse anzugeben. Bitte trennen Sie
diesen dann von Ihrem Fragebogen ab und geben Sie ihn gesondert zuriick.

Bei Riickfragen stehen wir Thnen gerne jederzeit zur Verfiigung!

Mit freundlichen Griissen,

@ZL 1 ~rled/”

Prof. Dr. Philipp Gonon Dipl.-Hdl. Silke Fischer (ehemals Pieneck)
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0. Ausfiillen, Inhalt und Gliederung, Begrifflichkeiten

Ausfiillen

Bitte beantworten Sie alle Fragen der Reihe nach und moglichst spontan.
Der Fragebogen besteht aus mehreren Teilen (s.u.). Vor jedem Teil wird Thnen
kurz erkldrt, worauf sich der folgende Abschnitt inhaltlich bezieht. Alle Fra-
gen betreffen den Ist-Zustand an Ilhrer jetzigen Schule. Dabei gibt es keine
richtige oder falsche Antwort. Sie werden lediglich gebeten Ihre persénliche
Einschditzung wiederzugeben. Die Befragung erfolgt anonym, d.h. es kénnen
im Nachhinein keinerlei Riickschliisse auf Ihre Person gezogen werden.

Sie konnen die Fragen durch Ankreuzen einer vorgegebenen Antwortkate-
gorie beantworten. Bitte fiillen Sie hierzu die Antwortvorgaben gut leserlich
mit einem dunklen Stift aus und korrigieren Sie falsche Antworten wie folgt:

20
= 50
202 |2 £
15|25 (2|52
gls |28 S|=|5
| o | g = o [=
S|= 3|58 |=]|2
£|15|8(3|8|5 |5
ASIEIEEIE
Wie unwichtig/wichtig ist... 112[(3[4[5|6]|7
0. | ...Schulentwicklung heute? (urspriingliche Antwort) | [ | Ooa|d
0. | ...Schulentwicklung heute? (korrigierte Antwort) O (g O(o|g|d

*  Wenn Sie einer Aussage in vollem Umfang zustimmen, dann kreuzen
Sie bitte ,, sehr wichtig“ (7) an.

*  Wenn Sie einer Aussage in keiner Weise zustimmen, dann kreuzen
Sie bitte ,, sehr unwichtig“ (1) an etc.
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Inhalt und Gliederung

Der Fragebogen gliedert sich in die nachfolgenden Teile: Seite
I.  Personliche Angaben 2
II.  Einstellung von Schulentwicklung und schulinterne

Lehrerweiterbildung 3
III.  Wissen iliber Schulentwicklung und schulinterne

Lehrerweiterbildung 3
IV.  Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess von Schulentwicklung

und schulinterner Lehrerweiterbildung 4
V. Zielerreichung von Schulentwicklung und schulinterner

Lehrerweiterbildung 5
VI. Auswirkungen von Schulentwicklung und schulinterner

Lehrerweiterbildung 6
VII. Kontakt mit Schulentwicklung und schulinterne

Lehrerweiterbildung 6

Begrifflichkeiten

Unter der Bezeichnung....

...schulinterne Lehrerweiterbildung (Schilw) ist die Weiterbildung ge-
meint, die im Rahmen eines schulinternen Weiterbildungstages an Ihrer
Schule stattfindet.

...Q-Team (Qualitiitsteam) ist die Steuerungsgruppe gemeint, die sich an
Ihrer Schule mit der Schulentwicklung befasst.
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L. Personliche Angaben |

Im Folgenden geht es um Angaben zu Ihrer Person. Bitte fiillen Sie Zutref-
fendes aus.

1.1 Geschlecht:

weiblich ménnlich
O O
1.2 Meine Lehrerausbildung habe ich vollstdndig abgeschlossen:
nein ja
O O
1.3 Folgenden Zugang habe ich in den Lehrberuf gehabt:
Lehrererstausbildung Quereinstieg Sonstige
O (I 0

1.4 Momentan unterrichte ich folgende Facher (bitte kreuzen Sie alle Zutreffenden an):

ABU (Deutsch/Gesellschaft) | Fremdsprachen | Mathematik & Naturwissenschaften

O O O
Wirtschaft Berufskunde Sonstiges
O O O

1.5 Die Dauer meiner Lehrtitigkeit umfasst (inkl. Ausbildungszeit, aber ohne Einbezug von
Beurlaubungs- und Ausfallzeiten):

Jahre

1.6 Die Dauer meiner Schulzugehdrigkeit umfasst:

Jahre

1.7 Zur Zeit bin ich mit folgendem Pensum beschéftigt:
%

1.8 Zur Zeit bin ich unter folgender Kategorie an meiner Schule als Lehrperson beschéftigt
(obA = ohne besondere Aufgaben bzw. mbA = mit besonderen Aufgaben):

Lehrperson mbA Lehrperson obA Lehrbeauftragte(r)
O O O

1.9 Folgende Funktionsstelle (s.u.) iibe ich zur Zeit an meiner Schule aus:

[0 Mitglied (erweiterte) Schulleitung

O Mitglied des Q-Teams

[ Mitglied Team schulinterne Lehrerweiterbildung
[0 Sonstige

O Keine
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II. Einstellung zu Schulentwicklung und schulinterner Lehrerweiter-
bildung

Im folgenden Teil werden Sie gebeten lhre Einstellung zu den folgenden
Sachverhalten von Schulentwicklung und schulinterner Lehrerweiterbildung
wiederzugeben.
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=} Q =} = o | =
Sl=| 3| 5| &8|l=)|3
£ 58|38 5|4
HEIEEEINE
Wie unwichtig/wichtig ist... 112345617
2.1 | ...Ihnen personlich Schulentwicklung? olololgolololo
2.2 ...Ihrer. Meinung nach Schulentwicklung an IThrer ololololololo
Schule insgesamt?
2.3 d 1;IIII;I;en personlich die schulinterne Lehrerweiterbil- ololololololo

2.4 |...Ihrer Meinung naclll schulinterne Lehrerweiterbil- ololololololo
dung an Threr Schule insgesamt?

2.5 | ...Ihnen eine regelmassige Information iiber den ak-
tuellen Stand der Zielerreichung der Schulentwick- | I | | OO | OO (OO | OO | OJ
lungsziele/des -konzeptes Threr Schule?

2.6 |...Ihrer Meinung nach der Einbezug des gesamten
Kollegiums bei der Entwicklung der Schulentwick- | (OO |0 | O | O | O | O
lungsziele/des -konzeptes?

2.7 | ...Ihrer Meinung nach der Einbezug des gesamten
Kollegiums bei der Entwicklung der Ziele/des Kon- | [J |0 | OO0 | OJ (OO | OO | D
zeptes der schulinternen Lehrerweiterbildung?
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I11. Wissen iiber Schulentwicklung und schulinterne Lehrerweiter-
bildung

Der nachfolgende Abschnitt bezieht sich auf Ihr Wissen iiber die Themen-
bereiche Schulentwicklung und schulinterne Lehrerweiterbildung an Ihrer
Schule.

=
vid ~
A EIFINE
St e o} St =
Wie schlecht/gut. .. 123 |4]5]|]6]|7
3.1 |...kennen Sie personlich die Schulentwick- ololololololo

lungsziele/das -konzept Ihrer Schule?

3.2 | ...kennen Ihrer Meinung nach Thre Kollegen/-in-
nen die Schulentwicklungsziele/das -konzept
Threr Schule?

3.3 |...wurden Thnen die Schulentwicklungsziele/
das -konzept am Konvent von der Schulleitung/| O | O | O | O | O | O | O
dem Q-Team erlautert?

O
O
O
O
O
O
O

3.4 |...sind Thnen Informationen zur Schulentwick-

lung an Threr Schule allgemein zugénglich? e
3.5 |...sind Thnen die Ansprechpersonen zur Schul-

entwicklung an Threr Schule allgemein bekannt? 0|20 e e e
3.6 |...decken sich die Inhalte der schulinternen Leh-

rerweiterbildung mit Thren personlichen Weiter-| (1 | O | OO | OO (O | O | O
bildungsbediirfnissen?

3.7 |...kennen Sie personlich die Ziele/das Konzept
der schulinternen Lehrerweiterbildung Threr| O | O | O | O | O | O | O
Schule?

3.8 |...kennen Ihrer Meinung nach Thre Kollegen/-in-
nen die Ziele/das Konzept der schulinternen| O | O (O (O | O | O | O
Lehrerweiterbildung Threr Schule?

3.9 |...wurden Ihnen die Ziele/das Konzept der in-
ternen Lehrerweiterbildung am Konvent durch | I | 0 | O | O (O | O | O
die Schulleitung/das Q-Team erldutert?

3.10 |...sind Thnen Informationen zur schulinternen
Lehrerweiterbildung an IThrer Schule allgemein| I | OJ | OO | OO (O | O | O
zugénglich?

3.11 |...sind Thnen die Ansprechpersonen zur schu-
linternen Lehrerweiterbildung an Threr Schule | [ | OJ (O | O | O [ O | O
allgemein bekannt?
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Wie schlecht/gut... 1|23 |4]|5]|]6]|7

3.12 | ...sind die Inhalte der Schulentwicklung und
der schulinternen Lehrerweiterbildung an Threr
Schule aufeinander abgestimmt?

3.13 | ...ist Threr Meinung nach die schulinterne Leh-
rerweiterbildung generell geeignet Inhalte der| 0 | OO | OO | O | O | O | O
Schulentwicklung zu vermitteln?

3.14 | ...hilft Thnen die schulinterne Lehrerweiterbil-
dung bei der Umsetzung der Schulentwicklungs-| (1 | OO (OO | O | O | O | O
ziele/des -konzeptes Threr Schule?

O
O
O
O
O
O
O

IV. Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess von Schulentwicklung und
schulinterne Lehrerweiterbildung

Im Folgenden werden Sie zu dem Entwicklungsprozess der Ziele/des Kon-
zeptes der Schulentwicklung und schulinternen Lehrerweiterbildung an
Threr Schule befragt.

Wie schwach/stark...

4.1 |...waren Sie bisher in den Ziel-/Konzeptentwick-
lungsprozess der Schulentwicklung einbezogen?
4.2 |...waren lhre Kollegen/-innen insgesamt in den
Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess der Schulent-
wicklung einbezogen?

4.3 |...mochten Sie zukiinftig in den Ziel-/Konzeptent-
wicklungsprozess der Schulentwicklung einbezogen
sein?

4.4 |...sind Sie mit den Schulentwicklungszielen/dem
-konzept einverstanden?

4.5 |...waren Sie bisher in den Ziel-/Konzeptentwick-
lungsprozess der schulinternen Lehrerweiterbil- | O (O | O | O | O | O | O
dung einbezogen?

— | sehr schwach
O [®>|ziemlich schwach
[0 |« |eher schwach

O |+ |weder noch
O |o |ziemlich stark

O |w|eher stark
O |~ |sehr stark

O

O
O
O
O
O
O
O
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Wie schwach/stark. .. 1123|4567
4.6 |...waren Ihre Kollegen/-innen insgesamt in den
Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess der schulin-
ternen Lehrerweiterbildung an Ihrer Schule ein- R e
bezogen?
4.7 | ...mochten Sie zukiinftig in den Ziel-/Konzeptent-
wicklungsprozess der schulinternen Lehrerweiter- | O] | O (O | O | O | O | O
bildung einbezogen sein?
4.8 | ...sind Sie mit den Zielen/dem Konzept der schu-
linternen Lehrerweiterbildung an Threr Schuleein- | O (O | O | O | O | O | O
verstanden?
V. Zielerreichung von Schulentwicklung und schulinterner Lehrer-
weiterbildung

Dieser Teil bezieht sich auf den Zielerreichung von Schulentwicklung und

schulinterner Lehrerweiterbildung an Ihrer Schule.

entwicklungsziele/des -konzeptes informiert?

E
Wie schlecht/gut. .. 123 |4|5]|6]7
5.1 |...ist Thnen der Stand der Zielerreichung der
Schulentwicklungsziele/des -konzeptes allgemein | [] ojof(o O
bekannt?
5.2 |...sind Thnen Informationen iiber die Zielerreichung
abgeschlossener Schulentwicklungsprojekte anThrer | O | O (O | O | O | O | O
Schule allgemein zugénglich?
5.3 | ...sind Thnen Ansprechpersonen zur Zielerreichung
abgeschlossener Schulentwicklungsprojekte allge-| O | O (O [ O | O | O | O
mein bekannt?
5.4 |...wurden Sie bisher von der Schulleitung/dem
Q-Team iiber den Zielerreichungsgrad der Schul-| OO | O (O | O | O (O | O
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— | sehr schlecht
v | ziemlich schlecht
+ | weder noch

w | eher schlecht
o | ziemlich gut

| eher gut
~ | sehr gut

Wie schlecht/gut. ..

5.5 |...mochten Sie zukiinftig von der Schulleitung/dem
Q-Team tiber den Zielerreichungsgrad der Schulent-
wicklungsziele/des -konzeptes informiert werden?
5.6 |...sind Thnen Massnahmen aus abgeschlossenen
Schulentwicklungsprojekten allgemein bekannt?

O
O
O
O
O
O
O

Oo|o|jo|jojgojgoo

VI. Auswirkungen von Schulentwicklung und schulinterner Lehrer-
weiterbildung

Dieser Teil bezieht sich auf die (positiven) Auswirkungen, die Schulent-
wicklung und die schulinterne Lehrerweiterbildung an Ihrer Schule auf
Sie personlich/Ihren Unterricht haben.

<=
:
Y
12} A wv
= '_é = -8 = ‘é ::)
Wie schwach/stark... 123145617
6.1 ...Verb.essert Schulentwicklung allgemein Thren olololalololo
Unterricht?
6.2 |...verbessert Schulentwicklung allgemein Ihre be-
ruflichen Féhigkeiten als Lehrperson? e e e
6.3 |...verbessert Schulentwicklung allgemein Ihren olololalololo

schulischen Alltag?

6.4 |...wilinschen Sie sich mehr Unterstiitzung bei der
Umsetzung von Inhalten der Schulentwicklung in
Ihrem Unterricht?

6.5 | ...verbessert schulinterne Lehrerweiterbildung all-
gemein Thren Unterricht?

6.6 | ...verbessert schulinterne Lehrerweiterbildung all-
gemein lhre beruflichen Fahigkeiten als Lehrperson?
6.7 | ...verbessert schulinterne Lehrerweiterbildung all-
gemein Thren schulischen Alltag?

6.8 | ...wiinschen Sie sich mehr Unterstiitzung bei der
Umsetzung von Inhalten der schulinternen Lehrer- |0 | O |0 | O |0 | O | O
weiterbildung in Threm Unterricht?

O
O
O
O
O
O
O

328



terbildung

VII. Kontakt mit Schulentwicklung und schulinterne Lehrerwei-

Der nachfolgende Abschnitt bezieht sich auf die Hdufigkeit, mit welcher
Sie sich mit Schulentwicklung und schulinterner Lehrerweiterbildung an
Lhrer Schule auseinander setzen.

Herzlichen Dank fiir Thre wertvolle Mitarbeit!

&
@]
5|5
213 €
S22 E|lE|l2|E] &
ZIE| 28| 2| E| 2|8
Wie selten/oft... 1123 |4(5/6|7|8]9
7.1 | ...werden Ihnen Schulentwicklungsthe-
werden Thnen Schulentwicklungsthe- [ — | ' I g lglglololo
men am Konvent vorgestellt?
7.2 | ...sprechen Sie mit Kollegen {iiber
Schulentwicklungsthemen? ojoyoyojojojo Qo
7.3 | ...informieren Sie sich personlich tiber
Schulentwicklung an Threr Schule? Ojojoyojojojo g id
7.4 | ...nehmen Sie an der schulinternen
Lehrerweiterbildung Threr Schule teil? ojoyoyojojojo 0o
7.5 | ...werden Thnen Themen zur schulin-
ternen Lehrerweiterbildung am Kon- |0 | O |0 | O (O (O (O (O [ O
vent vorgestellt?
7.6 |...sprechen Sie mit Kollegen/-in-
nen Uber Themen der schulinternen| O | O | O |O | O | 0O (0O |0 | O
Lehrerweiterbildung?
7.7 | ...informieren Sie sich personlich iiber
die schulinterne Lehrerweiterbildung | (0 | O | O |0 | O (O (O | 0O | O
an Threr Schule?
ENDE
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Bitte kreuzen Sie Zutreffendes an:

[0 Ja, ich mochte tiber die Ergebnisse dieser Studie informiert werden.
[J Ja, ich mochte an der Verlosung der Kinogutscheine teilnehmen.

Email:

330



Interviewleitfaden Experte Schilw

L. Soziodemographische Merkmal

Geschlecht: [J weiblich
[ ménnlich

Alter:

Pensum:

Dauer der Lehrtitigkeit:

Funktion im Rahmen
von Schilw:

I1. Interview

a) Wissen/Allgemeines Schilw

la. |Bitte erlautern Sie die Organisation/den Ablauf von Schilw an Ihrer Schule.

2a. | Wie beurteilen Sie den Wissensstand der Lehrpersonen an Threr Schule zum Thema
Schilw allgemein (Ansprechpersonen etc.)?

— |3a. Wie beurteilen Sie den Wissensstand der Lehrpersonen speziell zu den Zie-
len/dem Konzept der schulinternen Lehrerweiterbildung an Threr Schule?

b) Entwicklungsprozess Ziele/Konzept Schilw

1b. | Wie kommt es zu der Entwicklung/Festlegung der Ziele/des Konzeptes der schulin-
ternen Lehrerweiterbildung an ihrer Schule?

2b. | Welche Personen sind in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess involviert?

3b. | Wird das Kollegium allgemein mit in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess ein-
bezogen (z.B. auf einem Konvent, schulinternen Weiterbildungstag etc.)?

4b. |Besteht fiir die Lehrpersonen an ihrer Schule allgemein die Moglichkeit sich am
Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess zu beteiligen? Wenn ja, wie?

— |[5b. Inwiefern halten Sie den Einbezug des ganzen Kollegiums in den Ziel-/
Konzeptentwicklungsprozess fiir sinnvoll?

¢) Abstimmung Ziele/Konzepte Schilw und Ziele SE

lc. | Wie Untersuchungen'® zur Lehrerweiterbildung zeigen, werden im Rahmen von
Schilw (z.B. am schulinternen Weiterbildungstag) z.T. Inhalte aus dem Bereich der
SE vermittelt. Inwiefern werden die Ziele/das Konzept von Schilw an ihrer Schule
mit denen/dem der SE aufeinander abgestimmt? (Wenn nicht, weiter mit 2c¢)

166 Vgl. in Kap. 2.3.3 Ausgewdhlite Studien zur Lehrerweiterbildung und Schulentwick-
lung die Studie von Riiegg (2000).
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2c. Warum nicht? Wie beurteilen Sie eine solche Massnahme?

=

l

3c. | Gibt es an ihrer Schule einen kontinuierlichen kollegialen Austausch zwischen den
Verantwortlichen von Schilw und denen der SE? Wenn ja, wie ist dieser organi-
siert? (Wenn nicht, weiter mit 4c)

— |4c. Wie beurteilen Sie eine solche Massnahme? Inwiefern befiirworten Sie

U diese?

Sc. | Inwieweit spielt Schilw im Rahmen der Erreichung der SE-Ziele/des SE-Konzeptes
an lhrer Schule eine Rolle?

6¢. |Halten Sie Schilw allgemein fiir ein geeignetes Mittel, um die Ziele/das Konzept

der SE an ihrer Schule zu erreichen? Bzw. diese(s) evtl. in einem erhéhtem Aus-
mass zu erreichen?

d) Auswirkungen Ziele/Konzept Schilw

1d. | Wie verbessert die/das an Ihrer Schule festgelegte(n) Ziele/Konzept von Schilw
allgemein den Unterricht der einzelnen Lehrpersonen an IThrer Schule? (Wenn
nicht, weiter mit 2d, 3d)
= |[2d. Warum ist dies nicht der Fall?
l
— |3d. Wie miissten dementsprechend Ihre schulinternen Ziele/ Ihr schulinternes
I Konzept von Schilw modifiziert werden bzw. welche Unterstiitzungsleis-
tungen miissten die Lehrpersonen von wem erhalten, um diesen Zustand
zu verandern?
4d. |Denken Sie, dass die an Threr Schule festgelegten Schilw-Ziele/das Schilw- Kon-
zept zu einer Erhohung der beruflichen Fihigkeiten der Lehrpersonen an IThrer
Schule beitragen? (Wenn nicht, weiter mit 5d, 6d)
= |[5d. Warum nicht?
l
= |6d. Wie miissten dementsprechend Ihr(e) Ziele/Konzept von Schilw modifi-
I ziert werden bzw. welche Unterstiitzungsleistungen miissten die Lehrper-

sonen von wem erhalten?
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Interviewleitfaden Experte SE

L. Soziodemographische Merkmale

Geschlecht: [J weiblich
[0 ménnlich

Alter:

Pensum:

Dauer der Lehrtitigkeit:
Funktion im Rahmen
der SE:

IL. Interview

a) Wissen/Allgemeines SE

la. |Bitte erldutern Sie die Organisation/den Ablauf von SE an Ihrer Schule.

2a. | Wie beurteilen Sie den Wissensstand der Lehrpersonen an Threr Schule zum Thema
SE allgemein (aktuelle Projekte, Mitglieder Q-Team etc.)?

— | 3a. | Wie beurteilen Sie den Wissensstand der Lehrpersonen speziell zu den Zielen/
dem Konzept der SE an Threr Schule?

b) Entwicklungsprozess Ziele/Konzept SE

Ib. | Wie kommt es zu der Entwicklung/Festlegung der SE-Ziele/des SE-Konzeptes an
ihrer Schule?

2b. | Welche Personen sind in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess involviert?

3b. | Wird das Kollegium allgemein mit in den Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess ein-
bezogen (z.B. auf einem Konvent, internen Weiterbildungstag etc.)?

4b. | Besteht fiir die Lehrpersonen an ihrer Schule allgemein die Moglichkeit sich am
Ziel-/Konzeptentwicklungsprozess zu beteiligen? Wenn ja, wie?

= 5b. | Inwiefern halten Sie den Einbezug des ganzen Kollegiums in den Ziel-/Kon-
zeptentwicklungsprozess fiir sinnvoll?

¢) Abstimmung Ziele/Konzept SE und Ziele/Konzept schulinterne LWB

lc. | Wie Untersuchungen'’ zur LWB zeigen, werden im Rahmen der schulinternen
LWB (z.B. am internen Weiterbildungstag) z.T. Inhalte aus dem Bereich der SE ver-
mittelt. Inwiefern werden die Ziele/das Konzept der SE an ihrer Schule mit denen/
dem der schulinternen LWB aufeinander abgestimmt? (Wenn nicht, weiter mit 2c)
— |2c. | Warum wird dies an Threr Schule nicht gemacht? Wie beurteilen Sie eine
solche Massnahme?

k=

167 Vgl. in Kap. 2.3.3 Ausgewdhlite Studien zur Lehrerweiterbildung und Schulentwick-
lung die Studie von Riiegg (2000).
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3c. | Gibt es an ihrer Schule einen kontinuierlichen kollegialen Austausch zwischen
den Verantwortlichen der schulinternen LWB und denen der SE? Wenn ja, wie ist
dieser organisiert? (Wenn nicht, weiter mit 4c)

= 4c. | Wie beurteilen Sie eine solche Massnahme? Inwiefern befiirworten Sie diese?

U

Sc. | Inwieweit spielt die schulinterne LWB im Rahmen der Erreichung der SE-Ziele/
des SE-Konzeptes an Threr Schule eine Rolle?

6¢. | Halten Sie die schulinterne LWB allgemein fiir ein geeignetes Mittel, um die Zie-
le/das Konzept der SE zu erreichen? Bzw. diese(s) evtl. in einem erhdhtem Aus-
mass zu erreichen?

d) Uberpriifung Ziel-/Konzepterreichungsgrad SE

1d. | Wie beurteilen Sie den Wissenstand des Kollegiums allgemein in Bezug auf den
Stand der Ziel-/Konzepterreichung von SE an ihrer Schule?

2d. | Wird das Kollegium an IThrer Schule regelmissig {iber den Stand der Zielerrei-
chung im Bereich SE informiert? Wenn ja, wie (z.B. Konvent etc.)? (Wenn nicht,
weiter mit 3d)

— | 3d. | Wie beurteilen Sie eine solche Massnahme?

l

4d. |Inwiefern sind den Lehpersonen allgemein Massnahmen aus abgeschlossenen

SE-Projekten bekannt?

e) Auswirkungen Ziele/Konzept SE

le. | Wie verbessert die/das an Ihrer Schule festgelegte(n) SE-Ziele/-Konzept allge-
mein den Unterricht der einzelnen Lehrpersonen an Threr Schule? (Wenn nicht,
weiter mit 2e, 3e)

— |2e. | Warum ist dies nicht der Fall?

l

— |3e. | Wie miissten dementsprechend Thre SE-Ziele/-Konzept modifiziert werden

I bzw. welche Unterstiitzungsleistungen miissten die Lehrpersonen von wem

erhalten, um diesen Zustand zu verdndern?

4e. |Inwiefern tragen die/das an Ihrer Schule festgelegte(n) SE-Ziele/-Konzept all-
gemein zu einer Verbesserung der beruflichen Fihigkeiten der Lehrpersonen an
Threr Schule bei? (Wenn nicht, weiter mit Se, 6e)

= Se. | Warum nicht?

l

— | 6e. | Wie miissten dementsprechend Ihr(e) SE-Ziele/-Konzept modifiziert wer-

I den bzw. welche Unterstiitzungsleistungen miissten die Lehrpersonen von

wem erhalten?
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