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Jirgen Baumert, Achim Leschinsky

Berufliches Selbstverstdndnis und Einflufmdglichkeiten

von Schulleitern

Ergebnisse einer Schulleiterbefragung

School Principals' Role Perception and the Quality of
School Life

Zusammenfassung

Vor dem Hintergrund eines theoretischen Modells der Schu-
le als "Loosely Coupled Organization" werden Befunde einer
explorativen Studie zum beruflichen Selbstverstdndnis von
Schulleitern und ihren EinfluBméglichkeiten auf die "Kultur"
einer Schule diskutiert. Die Ergebnisse der 1984 durchge-
fiihrten schriftlichen Befragung einer Stichprobe von etwa
1.000 Schulleitern stilitzen die Annahme, daB der EinfluB
eines Schulleiters unter anderem davon abhdngt, inwieweit
es ihm gelingt, auch widerspriichlich erscheinende Verhal-
tensanforderungen zu balancieren. Schulleiter, die dieses
Gleichgewicht in der Definition ihrer Rolle zum Ausdruck
bringen, fihren Schulen mit vielf&dltigeren und intensiver
genutzten intellektuellen und expressiven Entfaltungsm&g-
lichkeiten.

Summary

Based on a theoretical model of school as a "loosely coupl-
ed organization", the authors discuss results of an explo-
ratory study on the occupational self-image of school prin-
cipals and their possible influence on the "culture" of a
school. The results of a mail survey with about 1,000 prin-
cipals conducted in 1984 support the claim that a princi-
pal's influence depends on, among other things, the ability
to balance seemingly contradictory demands. Those princi-
pals who articulate the problem of balance when defining
their role are more likely to provide a setting which im-
proves students' chances for self-expression and intellect-
ual development.






Berufliches Selbstverstd&ndnis und EinfluBmdglichkeiten

von Schulleitern

Ergebnisse einer Schulleiterbefragung

1. Theoretische Modelle schulischer Organisation

Die theoretische Diskussion iliber die Schule und praktische
ReformmaBnahmen haben wdhrend der letzten beiden Jahrzehnte
in der Bundesrepublik iiberwiegend unter dem Einflufl des
Blirokratiemodells gestanden. In seinem Schatten ist auch
die Rolle des Schulleiters in eine Art Zwielicht geraten,
in dem eine abwidgende Erdrterung und wissenschaftliche
Auseinandersetzung iiber die Bedeutung dieser Position fiir
die Schulpraxis schwer mdglich waren. Mit Recht hat DORING
(1981) in seinem zusammenfassenden Handbuchartikel auf den
Mangel an theoretischen und empirischen Arbeiten iiber die
Schulleitung hingewiesen. Zudem wdhlten auch solche
Initiativen, die eine Modifikation der Schulleitungs- und
Schulaufsichtsfunktionen erstrebten, als Ausgangspunkt

das Negativbild unzeitgemd@Ber Obrigkeitsverhdltnisse in
der Schule. Das Grundmuster der Wahrnehmung war bestimmt
vom Weberschen Idealtypus bilirokratischer Herrschaft, zu
dessen wichtigsten Merkmalen die hierarchische Organisa-
tionsstruktur, Fachlichkeit und strenge Regelgebunden-
heit der Amtsfiihrung sowie formalisierte aktenm&Bige
Verwaltungstdtigkeit zdhlen. Seine Zurilickweisung fiir die
Schule ergab sich nicht so sehr aus einer kritischen Pri-

fung oder gar dem systematischen Zweifel an der Aussage-



kraft dieses Modells bzw. seiner Ubertragbarkeit auf die
schulischen Gegebenheiten, wie es in Riicksicht auf seinen
Konstruktcharakter eigentlich erforderlich gewesen wire.
Vielmehr kam dabei das Votum fiir eine entschiedene Ver-
dnderung der Schule zum Ausdruck, bei dem zundchst einmal
das Blirokratiemodell als giiltige Beschreibung der Schul-
realitdt unterstellt wurde. Die enge Verbindung, zu der
das Schulsystem in Deutschland im Laufe seiner Entwicklung
mit dem modernen Territorialstaat verwachsen war, schien
den blirokratischen Charakter der Schule besonders sinn-
f&11lig zu machen. Von der - erst Anfang der siebziger
Jahre aufgegebenen - Rechtsfigur des "besonderen Gewalt-
verh&ltnisses", dem die Beteiligten in der Schule gegen-
iber den staatlich-schulischen Instanzen unterworfen sein
sollten, wurde auf die lilickenlose Durchreglementierung

des Gesamtsystems geschlossen.

Die Unvertretbarkeit solcher Regelungen und Traditions-

bestdnde unter dem Gesichtspunkt der Rechtsstaatlichkeit
und der Nachholbedarf an Demokratie im Bildungswesen der
Bundesrepublik nach dem Krieg haben freilich einen fal-

schen Eindruck von der Geschlossenheit der Schule begiin-
stigt. Insbesondere amerikanische organisationssoziolo-

gische Untersuchungen, die diesen Eindruck hdtten frih-

zeitig in Frage stellen konnen (KATZ 1964; BIDWELL

1965; LORTIE 1969), wurden bezeichnenderweise nur im

Sinn eines normativen Gegenentwurfs: zugunsten gr&B8erer Off-



nung des Systems und der Horizontalisierung interner Bezie-
hungen, rezipiert (vgl. FURSTENAU 1967; DEUTSCHER BILDUNGS-
RAT 1973). Seit sich in der amerikanischen Schulsoziologie
flir eine Analyse der Schule das Modell des "Loose
Coupling" (WEICK 1976) durchgesetzt hat, fdllt eine sol-
che programmatische Wendung schwerer (vgl. aber TERHART

in diesem Heft), zumal in den USA nicht selten aus der
vermeintlichen "Anarchie" gerade das Verlangen nach straf-
ferer - birokratischer - interner Steuerung abgeleitet
wird. Das betreffende Organisationsmodell gewinnt seine
Konturen vor allem in der Absetzung vom klassischen
Biirokratiemodell: Statt eines allgemeinen Einverstdnd-
nisses iber fixierte Ziele sowie eines Repertoires ent-
sprechender Handlungsregeln und Erfolgskontrollen kenn-
zeichnen danach die Schule Unschédrfe, Vielfalt und Diver-
genz von Zielsetzungen, eine nur weiche und diffuse
"Sozialtechnologie" und entsprechend hohe Erfolgsunsicher-
heit des Lehrpersonals. Neben diesen Strukturmerkmalen

der piddagogischen T&tigkeit sorgt die Schulékologie des
solitdren Unterrichtsbetriebs fiir einen nur eingeschrénk-
ten Informations- und Erfahrungsaustausch sowie eine ge-
ringe Interdependenz und Integration des Lehrk&rpers.

Auch wenn bilirokratische Elemente in der Schule keines-
wegs fehlen - sie sichern gewissermaBen die fiir ihren
Bestand unverzichtbaren Funktionen der Ressourcenvertei-
lung und Aufilenverbindung -, ist diese Institution danach
vor allem durch eine guasi-feudale Struktur nur "lose

verbundener" Handlungs- und Verfiigungsbereiche und eine



‘zellul&re" Arbeitsorganisation charakterisiert (LORTIE
1975; DREEBEN 1976; MARCH 1978; BAUMERT 1980; CUSICK

1981) .

Auswirkungen sind nicht nur in den objektiven Hemmnissen
und subjektiven Sperren der einzelnen Lehrer gegen Erfolgs-
kontrollen der Unterrichtsarbeit, sondern auch in den
Schwierigkeiten eines gegenseitigen Erfahrungsaustauschs
und weiter noch: der Ausprdgung einer professionellen
Kultur zu greifen. Ein anderer Effekt wird in den noto-
rischen Problemen gr&Berer Reformvorhaben sichtbar, deren
Ziel- und Realisierungsperspektiven die genannten struk-
turellen Gegebenheiten nicht immer angemessen in Rechnung
stellten. Es wdre falsch, fir das Steckenbleiben von Ent-
wicklungsmafSinahmen oder die Schwierigkeit interner Ab-
stimmung einfach MiBmanagement oder persdnliche Schwidchen
der Schulleitung oder Schulaufsicht verantwortlich zu
machen. Ebenso idberzogen wdre es aber auch, aus der
Modellvorstellung des "Loose Coupling"” eine bis zur Un-
regierbarkeit reichende schulische Anarchie zu konstruie-
ren. Organisationssoziologisch miissen die beschriebenen
Systemmerkmale nicht nur als Defizite gelten, sondern
durchaus in ihrer spezifischen Leistungsfdhigkeit gese-
hen werden. Gerade die aufgelockerte schulinterne
Gliederung scheint eine relativ flexible Anpassung an
eine instabile Umwelt zu gewdhrleisten. Ohne auf zentrale
Impulse angewiesen zu sein, k&nnen Einzelschulen oder

einzelne Lehrer auf neue Problemkonstellationen beweg-



licher reagieren, als man es im Rahmen bilirokratischer Vor-
stellungen erwarten méchte. Ebenso werden nicht gleich

das gesamte System oder gr&Bere Teilbereiche in Mit-
leidenschaft gezogen, wenn an einer Stelle die befrie-
digende Bearbeitung von Problemen nur unter Schwierig-
keiten und allm&hlich gelingt. Die St&drke einer Organisa-
tion, auf die die Beschreibung des "Loose Coupling" zu-
trifft, liegt wesentlich in ihrer Vielgestaltigkeit und
den gegeneinander abgegrenzten, teilweise autonomen Hand-

lungsrdumen (MARCH/OLSEN 1976; MEYER/ROWAN 1978).

Gleichwohl gibt es unverkennbar Risikogrenzen solcher
Pluralitdt, die nicht nur durch die Umwelt und die Art
ihrer jeweiligen Problemstellung, sondern auch durch die
interne Kohdsionskraft bestimmt werden. J&he oder ein-
schneidende Verdnderungen verlangen, wie sich an Schul-
reformen zeigt, ein gréB8eres Ausmal vorgreifender und
langwieriger Koordination. Und wenn Unterricht und Schul-
leben nicht ganz an zufdllige Interessen oder Koali-
tionen ausgeliefert werden sollen, bedarf es inner-
systemischer Bindungen, die unter den Mitgliedern das
BewuBtsein der ZugehoOrigkeit zu einer identifizierbaren
Einheit mit einem gemeinsamen Tdtigkeitsverstdndnis wach-

halten.

Auf der Grundlage des Modells vom "Loose Coupling" sind
solche Integrationsmtglichkeiten allerdings auch in Frage

gestellt worden. Dann entsteht das Bild einer Schule,



die nur noch gesellschaftliche Klassifikationsinstanz ist
und deren Sozialisationsleistungen in hohem MaBe beliebig
und organisationssoziologisch belanglos sind (MEYER u.a.
1978; MEYER/ROWAN 1978; kritisch LESCHINSKY/ROEDER 1981).
Sicherlich k&nnen Schulen pathologische Entwicklungen
durchlaufen, an deren Ende es die Vorstellung eines edu-
kativen Kollektivs nicht mehr gibt. Einige Fallstudien,
die CUSICK in jlingerer Zeit an amerikanischen High Schools
durchfihrte, belegen dies plastisch (CUSICK 1983). Anderer-
seits sind aber auch Schulen zu finden, in denen trotz
gleichartiger Randbedingungen die Integration ausreichend
gelingt. Erkldrungsbedirftig sind gerade diese Variabi-
litdt zwischen den Schulen und ihre Folgen (vgl. METZ
1978; TILLMANN u.a. 1979; JACKSON/LIGHTFOOT 1981; ROEDER/

SCHUMER 1986) .

Die erfolgreiche Bearbeitung der Steuerungs- und Integra-
tionsprobleme, die sich aus der spezifischen Organisations-
struktur der Schule ergeben, beeinfluBit die Qualitdt von
Schule im weiten Sinne. In dem Spiel von administrativer
Rationalitdt, kollegialer Verstdndigung und dem Aushandeln
gesonderter EinfluBsphdren scheint dem Schulleiter eine

besondere Rolle zuzufallen.

2. Merkmale der Schulleitertdtigkeit

In den USA sind unter dem Eindruck der ausgedehnten 6ffent-

lichen Diskusssion um die kritisch beurteilte Effizienz



der 6ffentlichen Schulen w&hrend der vergangenen Jahre eine
Flille von Fallstudien iiber - gemessen am Unterrichtserfolg
und dem Leistungsniveau der Schiiler - besonders erfolg-
reiche Schulen entstanden (vgl. ASTUTO/CLARK 1985). Auch
wenn die Ergebnisse insgesamt noch genauerer empirischer
Priifung bediirfen, kann man die gelegentlich ausgesprochene
Empfehlung als zu einsinnig betrachten, das Modell einer
angemessenen Schulleitung unmittelbar bei betrieblichen
Managementstrategien oder der klassischen Verwaltungsfiih-
rung zu entlehnen. Sowohl die zellul&dre Struktur der Schu-
le als auch die diffuse Tdtigkeitssituation eines Schul-
leiters widerstreiten jedem Versuch, die Ziigel auf diese

Weise straffer zu ziehen.

Besonders eindrucksvoll wird dies durch quantitative Be-
standsaufnahmen des Tdtigkeitsprofils amerikanischer
Schulleiter verdeutlicht (vgl. MINTZBERG 1973; MARTIN/
WILLOWER 1981; KMETZ/WILLOWER 1982; CROWSON/PORTER 1980).
Die dabei festgestellte Fragmentarisierung ihres Arbeits-
tages durch eine Anzahl kurzfristiger, ungeplanter Ge-
schdfte muB8 es flir die Schulleiter sichtlich zum Problem
machen, eine klare Linie in der Amtsfiihrung zu entwickeln
und festzuhalten. Auch wenn sie insgesamt im Durchschnitt
wenigstens ein Achtel ihrer Zeit allein am Schreibtisch
zubringen, besteht keine Aussicht, daB sie dabei ohne
(oft mehrere) Unterbrechungen einen Vorgang erledigen.
Gleiches gilt fiir alle anderen Tdtigkeiten und Kontakte.

Dennoch wire es kaum hilfreich, hier zugunsten st&rkerer



Strukturierungsmdglichkeiten auf eine prinzipielle Ent-
lastung der Schulleiter und Beschréd@nkung ihres T&dtigkeits-
feldes zu setzen. DaB die vielzdhligen, in der Regel
wiederum nur kurzen und oft eher spontanen oder beildu-
fig zustande kommenden direkten persdnlichen Kontakte
insbesondere mit Lehrern und Schiilern ungefdhr 70 % des
Zeitbudgets der Schulleiter beanspruchen, deckt ein
wesentliches Steuerungsmedium im Schulsystem auf. Die
mdglichst allgegenwdrtige Pr&dsenz und Gespridchsbereitschaft
des Schulleiters, die rasche und bereitwillige Erfahrungs-
aufnahme und interpretierende Weitergabe von Informationen
scheinen nach den vorliegenden Studien von griOBerer Be-
deutung als zeitbkonomische Effizienz und administrative
Regelungstechnik zu sein. Die Organisationstheorie pré&agte
dafiir den Begriff "management by wandering around" (vgl.
GRONN 1983; FIRESTONE/WILSON 1985). Mit dem allerdings .’
wesentlichen Unterschied der eigenen Unterrichtstétigkeit
des Schulleiters, die je nach Schulform und SchulgrdBe
zwischen einem Fiinftel und zwei Drittel seiner Arbeitszeit
ausfliillt, weisen auch deutsche Untersuchungen ganz &hn-
liche Tdtigkeitsmuster nach (WOLFMEYER 1981; KRUGER 1983).
Auch hier nehmen Gesprédche mit Kollegen - oft genug jen-
seits formeller Anl&sse - groBe Bedeutung ein: In ihnen
verbindet sich mit Anteilnahme und persdnlichem Interesse
zugleich die Sorge um die sachliche Arbeit und deren Er-

folg.



Derartige Verhaltensformen entsprechen nicht dem Modell
blirokratischer Steuerung. Aber dieses Modell relati-

vieren heiBt nicht, blirokratische Elemente fiir den not-

wendigen inneren Zusammenhalt einer Schule oder die
Sicherung ihrer pddagogischen Leistungsfdhigkeit als be-
deutungslos einstufen. Verschiedene empirische Studien
legen durchaus den Schluf nahe, daB ein - freilich nicht
autoritdrer - pddagogischer Fllhrungsanspruch des Schul-
leiters, insbesondere eine regelmd@fige Hospitation und
intensive Diskussion des Unterrichts mit den Lehrern
positive Effekte auf Unterricht und Schiilerleistung aus-
zuliben vermdgen (WELLISCH u.a. 1978; EDMONDS 1979; ELLETT/
WALBERG 1979). Neben der Supervision und direkten Evalua-
tion gibt es noch ein ganzes Spektrum "biirokratischer"”
Tdtigkeiten des Schulleiters, deren Diskreditierung als
pddagogisch unbedeutende bloBe Verwaltungsaufgaben schon
darum naiv wdre, weil ihre stillen Wirkungen bis hinter
die Tir des Klassenzimmers reichen und sie iiberdies als
pddagogische Requlative bewufit eingesetzt werden kdnnen

(vgl. BARR/DREEBEN 1983, S. 56 ff.).

Die wichtigsten M&glichkeiten eines Schulleiters, Unter-
richt und Schulleben zu beeinflussen, beruhen aber offen-

bar auf Mechanismen kultureller Steuerung. Sie kreisen

praktisch um die eine zentrale Aufgabe, in den viel-
zdhligen Interaktionen mit den Beteiligten ein gemein-
sames Verstdndnis der schulischen Arbeit zu fdrdern, das

zu individuellem Engagement herausfordert und gleich-
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zeitig das BewuBtsein der Zusammengehdrigkeit stdrkt.

Es liegt mittlerweile reichhaltiges empirisches Material
vor, das veranschaulicht, wie einzelne Schulleiter ver-
suchen, die Kultur ihrer Schule zu beeinflussen und zu
gestalten (etwa WOLCOTT 1973; METZ 1978; JACKSON/
LIGHTFOOT 1981; LIGHTFOOT 1983). Bel der LOsung dieser
Aufgabe scheinen persdnliche Eigenschaften wie das
Charisma des Schulleiters oder seine Gesprdchsfdhigkeit
und Fachkenntnisse sowie pddagogische Erfahrung inein-
anderzugreifen (BLUMBERG/GREENFIELD 1980); zu letzterem
geh6ren die tUberzeugung, daB die Kultur einer Schule ihre
Rituale und Tradition benStige, ebenso wie das Bewuflitsein
fiir die symbolische Bedeutung auch blirokratischer T&tig-

keiten.

3. Fragestellungen der Untersuchung

Unter der skizzierten theoretischen Perspektive sollen im

folgenden in explorativer Absicht drei Fragestellungen

ndher untersucht werden.

(1) Das Tatigkeitsfeld von Schulleitern scheint trotz
schulform- und gr&Benbedingter Unterschiede strukturell
durch die gleiche Breite und damit gleiche Problematik ge-
kennzeichnet zu sein. Die T&dtigkeit erfordert flexible
Anpassung an wechselnde situative Bedingungen und ein
breites Repertoire unterschiedlicher Reaktions- und Hand-

lungsformen. Vielfalt und Zersplitterung der Amtsgeschéfte
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erschweren es, ein Verhalten zu zeigen, das {liber wechseln-
de Situationen hinweg in sich stimmig, stabil und be-
rechenbar erscheint. Gleichwohl scheinen Konsistenz und
Stabilitdt des Verhaltens zu den wichtigsten Merkmalen
erfolgreicher Schulleitung zu gehdren (vgl. ASTUTO/CLARK
1985; FIRESTONE/WILSON 1985). Danach zwingt die T&dtig-
keitsstruktur dem Schulleiter geradezu den andauernden
Versuch auf, unterschiedliche Verhaltensweisen so auszu-

balancieren, daB sie in der Summe konsistent interpretier-

bar bleiben und in jeweils unterschiedlichen Nuancen ein

pddagogisches Anliegen erkennen lassen.

Wir vermuten, daB Schulleiter ihre Rolle in durchaus
unterschiedlichen, ja m&glicherweise auch widerspriichlich
erscheinenden Handlungsdimensionen definieren, sich im
allgemeinen des dabeili geforderten Balanceaktes aber be-
wuBt sind. Je nach schulischer Situation und persdnlichen
Voraussetzungen des Schulleiters erwarten wir unterschied-
liche Konfigurationen tendenziell unabhdngiger Rollen-

aspekte.

(2) Die Schulverfassungsgesetze der Bundeslédnder verbin-
den in der Normierung der Schulleitung in unterschied-
licher Weise direktoriale und kollegiale Elemente (BAUMERT
1980, S. 738 ff.; DEUTSCHER JURISTENTAG 1981). Sieht man
einmal von Extremen ab, so weisen die meisten Schulver-
fassungsgesetze den Kollegialorganen Grundsatzentschei-

dungen zu und statten den Schulleiter zugleich mit wich-
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tigen Entscheidungsbefugnissen im Einzelfall aus, die
durch schulaufsichtliche Kontrollbefugnisse, wie das
Recht zum Unterrichtsbesuch, zur Beanstandung von Konfe-
renzbeschliissen oder die Mitwirkung bei der dienstlichen
Beurteilung, erweitert werden. Insgesamt befindet sich
der Schulleiter gegeniiber den Kollegialorganen rechtlich
in einer starken Stellung, die der ihm zugewiesenen Ge-
s&mtverantwortung flir einen geordneten Schulbetrieb zu
entsprechen scheint. Der Machtausiibung des Schulleiters
sind jedoch durch die als "loosely coupled" charakte-
risierte Struktur der Schule faktisch relativ enge Gren-
zen gesetzt. Wir vermuten, daB der Erfolg eines Schul-
leiters unter anderem davon abhdngt, inwieweit es ihm
gelingt, den strukturellen Machtmangel durch Uberzeu-
gungskraft, perstnlichen Einflufi und eine enge Bindung
des Kollegiums an Normen einer gemeinsamen Schulkultur
auszugleichen. Ein solches Vorgehen basiert auf der sub-
jektiven Uberzeugung, daB zwischen den Direktorialrechten
einerseits und den Kompetenzen des Kollegiums sowie der

individuellen Freiheit des Lehrers andererseits ein

Gleichgewicht zu erreichen sei.

(3) Verschiedene (oben erwdhnte) empirische Studien stiit-
zen die Ansicht, daB Schulleiter durchaus in der Lage
sind, das Ensemble handlungsleitender {Uberzeugungen des
Kollegiums, die (mehr oder weniger) institutionalisierten
Deutungsmuster, die den tdglichen Routineabl&dufen Sinn

geben, und das Sozialklima einer Schule so zu beeinflus-
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sen, daB ginstige Auswirkungen auf die Entwicklung von
Schiilern zu verzeichnen sind. Dabel scheint die Wirkung
des Schulleiterhandelns im wesentlichen iiber den Lehr-
kérper vermittelt zu werden (vgl. ELLETT/WALBERG 1979;
HOY/FERGUSON 1985). Schulleiter selbst sehen gerade in
der Gestaltung der Schulgemeinschaft ihre wichtigsten
Wirkungsm&glichkeiten (vgl. DAHLKE/FLOSSNER 1978;

WIRRIES 1983).

Wir vermuten, daB die Ausgestaltung des Schullebens so-
wohl hinsichtlich seines intellektuellen Anregungsgehaltes
als auch im Hinblick auf die expressiven Entfaltungsmdg-
lichkeiten vom tUbereinstimmungsgrad edukativer Vorstel-
lungen und der Verankerung gemeinsamer Normen und Regeln
in einer Schule abhdngt. Die Bemiihungen eines Schulleiters
um die Entwicklung und Pflege einer die Schule tragenden
Kultur sollten sich dann auch in der Qualitdt des Schul-

lebens niederschlagen.

4. Dimensionen des Schulleiterbildes

4.1 Fragebogenkonstruktion und modale Aspekte des

Schulleiterbildes

Im Jahre 1984 wurde in Zusammenarbeit mit der Zeitschrift
"Schulmanagement" eine schriftliche Befragung von Schul-
leitern durchgefﬁhrt1. Der Fragebogen enthielt 29 Fragen

zum beruflichen Selbstverstdndnis von Schulleitern sowie
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einen ausflihrlichen statistischen Teil, mit dem Angaben
zur Schulleiterkarriere, Strukturdaten der jeweiligen
Schule und Auskinfte zum Schulleben erhoben wurden. Nach
AbschluBl der Befragung lagen 979 auswertbare Schulleiter-
fragebdgen vor (zum Fragebogen und zur Durchfiihrung der

Erhebung vgl. BAUMERT 1984).

Bei der Konstruktion des Fragebogens gingen wir davon aus,
daB Schulleiter auf unterschiedliche und keineswegs wider-
spruchsfreie Erwartungen ihres Kollegiums zu antworten
haben. Nach vorliegenden empirischen Befunden wlinschen
sich Lehrer vom Schulleiter in besonderem MafBe Riicken-
deckung und Hilfe in schwierigen Situationen in der Klasse
oder im Umgang mit Eltern sowie moralische Unterstiitzung
und Wertschidtzung ihrer Arbeit, aber zugleich Achtung
ihrer alleinverantwortlichen Zustdndigkeit fiir den Unter-
richt, ohne den Schulleiter von der Gesamtverantwortung
fliir einen reibungslosen Betrieb zu entlasten (McPHERSON
1979; CUSICK 1981; LORTIE 1975; KRAFT 1974). Aber auch

die Selbstwahrnehmung des Schulleiters ist spannungsvoll,
wenn er sich primdr als Pddagoge definiert, zugleich je-
doch sehen muB, da8 die Verwaltungspflichten einen erheb-
lichen Teil seiner T&dtigkeit bestimmen (MARCH 1978;
KRUEGER 1983). Ferner vermuteten wir, daB auch die poli-
tisch-rechtliche Diskussion iiber direktoriale und kolle-
giale Elemente in der schulischen Entscheidungsstruktur
flir den Entwurf des Schulleiterbildes nicht unbedeutend

sind.
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Vor diesem Hintergrund wurde ein gr&Berer Satz von Items
konstruiert, der Gesichtspunkte der direktorialen Leitung,
des pddagogischen Fihrungsanspruchs, der Kollegialitdt,
der Abgrenzung von relativ autonomen Zustdndigkeitsberei-
chen und des Verhdltnisses von Schulleitung und Schulauf-
sicht erfaBte. Aus inhaltlichen Griinden wurden auch Items
aufgenommen, die schiefe Antwortverteilungen erwarten
lieBen. Die vorgelegten Statements sollten unter Bezug-
nahme auf eigene Erfahrung und die Situation an der eige-
nen Schule anhand einer vierstufigen Likert-Skala beur-
teilt werden. Jedes Item konnte iUberdies als "nicht be-

urteilbar" eingestuft werden.

Die Hdufigkeitsverteilungen der Schulleiterantworten zei-
gen deutliche modale Aspekte des Schulleiterbildes. Tabel-
le 1 gibt einen Uberblick iiber Variablen mit ausgesprochen
schiefer Antwortverteilung. Dem tatsdchlichen Tdtigkeits-
muster eines Schulleiters, das durch eine Vielzahl wech-
selnder sozialer Interaktionen gepradgt ist, entspricht
offenbar die von nahezu allen Befragten geteilte Ansicht,
daf8 die F&higkeit des Schulleiters, sich mit Finger-
spitzengefiihl um ein gutes soziales Klima zu kiimmern,
wichtiger als alle Weisungsbefugnisse sei (VAR27). Damit
korrespondiert das ebenfalls einmiitige Urteil {iiber die
Bedeutung des pddagogischen Beispiels; Ansehen und
Autoritdt des Schulleiters beruhten vornehmlich auf
eigenem vorbildlichen pddagogischen Handeln (VAR28). In

diesen beiden Feststellungen scheint eine gemeinsame tber-



_16_

zeugung von der Grundstruktur der Schulleiterrolle zum
Ausdruck zu kommen: Voraussetzung erfolgreichen Schul-
leiterhandelns ist danach die pddagogische Expertise, und
das Medium seiner Wirksamkeit sind vorziiglich soziale Pro-
zesse, die weniger durch formelle Weisung als durch Ein-
fluB, Aushandeln und die symbolische Wirkung des Vorbil-
des gepridgt werden. Zieht man die ilbrigen Aussagen, die
ebenfalls relativ eindeutig beurteilt werden, ergdnzend
hinzu, so zeigt sich, daB die befragten Schulleiter drei
weitere Aspekte ihrer Rolle besonders betonen. Sie bean-
spruchen pddagogische Flhrung ohne opportunistische Riick-
sichten (VAR30, VAR36), sind aber auch bereit, Aufgaben
und Entscheidungen zu delegieren, ohne sich von der Ver-
antwortung flir die Arbeitsbedingungen des Kollegiums
lossagen zu wollen (VAR40, VAR33) (vgl. GRIMMER u.a.

1983).

4.2 TFaktorielle Dimensionen des Schulleiterbildes

Die in den Items zur Rollendefinition enthaltene Informa-
tion wurde faktorenanalytisch auf fiinf Dimensionen redu-

ziert.

Es wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit 20 Variablen
gerechnet. Aus primdr inhaltlichen Griinden wurden fiunf
Faktoren mit einem Eigenwert {iber 1 extrahiert und an-
schlieBend einer obliquen Rotation unterzogen. Die finf

Faktoren erkldren 44 % der Gesamtvarianz. Die Faktoren-
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struktur erweist sich iber Substichproben hinweg als
weitgehend robust. In fiir Schulformen getrennten Ana-
lysen konnen jedoch die Faktoren 1 und 5 gelegentlich
eine gemeinsame Dimension bilden. Die Residualmatrix 1&8t
auf eine insgesamt ausreichende Modellanpassung schlieBen
(in lber 50 % der Fdlle liegt die Abweichung der repro-
duzierten Korrelationen unter 0.05), wenngleich einzelne
wenige Korrelationen deutliéh verschdtzt werden. Die
Tabelle im Anhang weist die FiUnf-Faktoren-L&sung aus
(Pattern-Matrix), wobei nur Variablen mit einer Ladung

2 ,30 beriicksichtigt wurden.

Die durch Faktor 1 reprédsentierte Dimension des Fragebo-

gens l&dBt sich als direktoriale Leitung bezeichnen:

Im Interesse einer effektiven Geschdftsfiihrung bleiben die
administrativen Aufgaben soweit wie mdglich bei der Schul-
leitung (VAR35). Zugleich werden auch pddagogische Steu-
erungsmittel wie die Unterrichtsverteilung gezielt unter
Beriicksichtigung der jeweiligen Stdrken und Schwéchen der
Kollegen eingesetzt (VAR30). Entscheidungen, die der Schul-
leiter rechtlich allein treffen kann, f&llt er prompt,
prdzis und ohne ldngere Diskussionen (VAR38). Delegation
wird entsprechend gering geschdtzt (VAR40) und eine kolle-
giale Schulleitung als Quelle zusdtzlicher Abstimmungs-

schwierigkeiten abgelehnt (VAR31).
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Faktor 2 beschreibt das Verhdltnis wvon Direktorial- zu

Kollegialrechten, das als Gleichgewicht zwischen der kon-

struktiven Aufgabe formeller RKonferenzen und den Ent-
scheidungsbefugnissen des Schulleiters oder aber als Ge-
fiihl eines Kompetenzdefizits auf seiten der Schulleitung

wahrgenommen werden kann:

Im ersten Fall werden den Kollegialorganen wichtige Auf-
gaben filir die Gewinnung gemeinsamer pddagogischer Leit-
linien zugewiesen (VAR20), ohne daB dadurch die formalen
Befugnisse des Schulleiters in einer Weise beeintrdchtigt
wlirden, die es ihm unmdglich machte, sich auch "in schwie-
rigen Zeiten" im Kollegium durchzusetzen (VAR47). Ent-
sprechend giinstig wird die Entwicklung der Schulverfassung
und rechtliche Durchgestaltung beurteilt (VAR18, VAR19). .
Aus der entgegengesetzten Sicht hat die Schulverfassungs-
reform zu einem aufgebldhten Konferenzwesen (VAR19) und
zugleich zu einem Kompetenzverlust des Schulleiters ge-
ftthrt, der ihn - zumal unter widrigen Umstdnden - in die
Abh&ngigkeit des Kollegiums geraten lasse (VAR47). Dessen
Unterstiitzung oder zumindest die eines engeren Kreises

von vertrauten Lehrern misse er gewinnen, wenn er nicht

gegen Windmihlenflligel k&mpfen wolle (VAR43, VAR46).

Faktor 3 erfaft den Aspekt einer Aufteilung von Zustidndig-

keiten zwischen individuellem Lehrer und Schulleitung:
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Dem Schulleiter obliegen danach vor allem Schutz- und Manage-
mentaufgaben - er sorgt fiir gute Arbeitsbedingungen, springt
stlitzend etwa bei Disziplinschwierigkeiten mit Schiilern

oder bei drohenden Auseinandersetzungen mit Eltern ein -,
wdhrend der Unterricht in den Zustédndigkeitsbereich des
einzelnen Lehrers f&llt, dessen Autonomie der Schulleiter
mit seinem Verzicht auf Unterrichtsbesuche respektiert
(VAR45) . Es wdre sicherlich verfehlt, in dieser Sichtweise
vor allem einen Ausdruck von Laissez-faire zu sehen. Der
Schulleiter trdgt durchaus sein Teil an Verantwortung fir
das Geschick des gesamten Kollegiums - sie findet freilich
ihre Grenze an der (professionellen) Autonomie und pada-

gogischen Freiheit des unterrichtenden Lehrers.

In Faktor 4 figen sich die Gesichtspunkte vorbildhaften

Schulleiterhandelns und kollegialer Gestaltung der

Schulen zusammen:

Sofern es dem Schulleiter gelingt, sich durch beispielhaf-
tes pddagogisches Verhalten Ansehen und Autoritdt zu er-
werben, ist er durchaus in der Lage, im Zusammenwirken mit
dem Kollegium filir seine Schule ein pddagogisches Profil

zu entwickeln (VAR28, VAR29). Die formellen Konferenzen
sind bei der Erarbeitung gemeinsamer Richtlinien keine un-
wichtige Instanz (VAR20). Im BewuBitsein, bei der Gestal-
tung der Schule auf Mitwirkung angewiesen zu sein (VAR46),
versucht der Schulleiter, Kollegen durch Delegation in

die Gesamtverantwortung einzubinden (VAR40). Formelle
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Regeln werden nach Mdglichkeit den pddagogischen Belangen
nachgeordnet; der Schulleiter ermuntert die Kollegen durch-
aus, im pddagogischen Interesse Rechts- und Verwaltungs-

vorschriften flexibel auszulegen (VAR39).

Faktor 5 schlieBlich beschreibt wichtige indirekte Infor-

mations- und Kontrollmbglichkeiten des Schulleiters:

Die stichprobenartige Kontrolle von Klassenarbeiten (VAR41),
die regelmdBige Durchsicht von Klassenblichern (VAR42) sind
wichtige Informationsquellen des Schulleiters. Ergdnzt wer-
den diese stdrker unterrichtsbezogenen KontrollmaBnahmen
durch Informationen, die er iiber eher persdnliche Ver-
mittlungswege erhdlt - etwa liber einen engeren Kreis ver-
trauter Lehrer oder auch iiber Delegation, mit der ein
Schulleiter Kollegen an die gemeinsame Aufgabe bindet

und zugleich iiber wichtige Vorgdnge unterrichtet wird
(VAR43, VAR40). Mit diesen KontrollmaBnahmen verbindet

sich eine gewisse Sorge, daB mdgliche Schwdchen des Schul-

leiters allzuleicht ausgenutzt wiirden (VAR44),.

4.3 Verbreitung und wechselseitige Zusammenhdnge der

faktoriellen Dimensionen

Die einzelnen faktoriellen Dimensionen haben in der Stich-
probe ein unterschiedliches Gewicht; zu kl&ren ist auch

ihr Verhdltnis zueinander.
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Um fir jeden Fall der Stichprobe die Ausprdgung der durch
die Faktoren reprédsentierten latenten Variablen zu erhal-
ten, wurden mit den jeweils substantiell auf den Faktoren
ladenden Variablen Faktorwerte berechnetz. Die berechneten
Faktorwerte haben zwar bessere MeBeigenschaften als unge-
wichtete Summenscores, aber den Nachteil der Unanschaulich-
keit, da infolge der Standardisierung eine inhaltliche
Verankerung der Skala fehlt. Um einen anschaulichen Ein-
druck von der Verbreitung der verschiedenen Sichtweisen

der Schulleiterrolle zu vermitteln, wurden zus8tzlich un-
gewichtete Summenscores als NdherungsgrdBen fiir die Faktor-
werte berechnet. (Die Korrelationen zwischen Summen- und
Faktorwerten liegen bei ca. .90.) Die Summenskalen wurden
in sechs gleiche Abschnitte geteilt, so daB Befilirwortung
und Ablehnung eines Konzepts jeweils in drei Abstufungen
darstellbar sind. Tabelle 2 gibt einen tUberblick iber die
in unserer Stichprobe anzutreffenden Haufigkeitsvertei-

lungen.

Das Antwortmuster bestd&tigt zundchst den schon anhand ein-
zelner Items gewonnenen Eindruck (vgl. 4.1), daB nach dem
Selbstverstdndnis von Schulleitern Vorbild und Kooperation
zentrale Elemente ihrer Rolle darstellen. Die Variation
ist in dieser Dimension sehr gering; es finden sich prak-
tisch nur unterschiedlich deutliche Formen der Zustimmung
(FA 4). Inwieweit sich in diesem Verteilungsmuster eine
modale "Schulleiterphilosophie" und soziale Erwilinschtheit

mischen, kann nicht entschieden werden. Ferner lassen sich
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eine gewisse Neigung zu direktorialen Leitungsformen und
eine Tendenz feststellen, {iber ein mangelndes Gleichge-
wicht zwischen Direktorial- und Kollegialrechten zu kla-
gen (FA 2). Dagegen scheiden sich in klarer Weise die
Geister an der Frage, wieweit es opportun sei, auf Kon-
trollmaBnahmen zu bestehen (FA 5) oder autonome Zustdn-

digkeitsbereiche aufzuteilen (FA 4).

Zu prifen ist sodann das Verhdltnis der faktoriellen
Dimensionen zueinander. Nach unseren theoretischen Vor-
Uberlegungen besteht eine besondere organisationsstrukturell
bedingte Herausforderung des Schulleiters in der Aufgabe,
unterschiedliche und scheinbar auch widerspriichliche Hand-
lungsformen so zu verbinden, daB sie in der Summe gleich-
wohl konsistent interpretierbar bleiben. Gefordert wird
demnach eher ein Balanceakt als eindeutige Vorlieben.
Also: Ein gewisses MaB an Supervision - gleichsam als
symbolischer Ausdruck von Anspruch und Interesse - trotz
Achtung relativ autonomer Zustdndigkeitsbereiche. Oder:
die Bereitschaft zu eigenverantwortlichen Entscheidungen
gerade bei Delegation und kollegialer Abstimmung. Ausge-
prdgte Prdferenzen filir einzelne Leitungsaspekte weisen
entsprechend eher auf eine wenig gelungene Integration von
Verhaltensanforderungen hin. Die Faktorenanalyse scheint
im Faktor 2 einen Aspekt dieser Balance bereits zum Aus-
druck zu bringen, wenn Schulleiter ihre direktorialen Be-
fugnisse im Verh&dltnis zum EinfluB der Kollegialorgane

einschitzen. Trifft unsere Vermutung zu, daB Schulleitern
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in der Regel das Balance- und Integrationsproblem bewuBt
ist, sollten die iibrigen vier faktoriellen Dimensionen der

Schulleiterrolle tendenziell voneinander unabhéngig sein3.

Dem explorativen Status der Untersuchung erschien uns
deshalb eine Hauptkomponentenanalyse mit anschlieBender
obliquer Rotation angemessen zu sein. Die in der Haupt-
komponentenanalyse extrahierten Faktoren wurden einer ob-
liquen Rotation unterzogen, die stark korrelierende Fak-
toren zulieB. Tabelle 3 zeigt die Zusammenhdnge zwischen

den Faktorscores.

Eine deutliche Affinit&dt besteht zwischen der Betonung
direktorialer Leitungsvorstellungen und verstdrker Kon-

trolle (r .29). Mit dem direktorialen Anspruch kann

1,5
sich zugleich das Gefillhl eines Kompetenzdefizits verbin-
den (r1,2 = -.19). Die iibrigen faktoriellen Dimensionen
korrelieren nur schwach oder gar nicht. So scheinen Kon-
trollmaBnahmen durchaus mit der Aufteilung relativ auto-
nomer Zustdndigkeitsbereiche oder der Akzentuierung koope-
rativer Leitungsmomente vereinbar zu sein. Ebenso variie-
ren direktoriale Leitung, Zustdndigkeitsaufteilung, Lei-
tung durch Vorbild und Kooperation weitgehend unabhdngig
voneinander. Vom Zusammenhang zwischen direktorialer Lei-
tung und Kontrolle abgesehen, erlaubt das Gesamtmuster der

Korrelationen durchaus, von einem faktischen Balancepro-

blem des Schulleiterverhaltens zu sprechen.



4.4 Schulformunterschiede

Die in Tabelle 2 mitgeteilten H&Aufigkeitsverteilungen
vermitteln einen allgemeinen Eindruck {iber Schulleiter-
prdferenzen ohne Ricksicht auf mogliche Schulformunter-
schiede. Es ist jedoch zu erwarten, daB sich unterschied-
liche institutionelle Bedingungen auch in der jeweiligen

Definition der Schulleiterrolle niederschlagen.

Prifungen auf Schulformunterschiede in der Wahrnehmung

und Definition der Schulleiterrolle zeigen systematische
Befunde, die jedoch keineswegs mit den Ergebnissen
HERRIOTTS und FIRESTONES (1984) zur Deckung zu bringen
sind, nach denen amerikanische Grundschulen stdrker biliro-
kratisch organisiert sind, wdhrend den sehr viel gréBeren;
in einzelnen Departments organisierten Sekundarschulen
eher das Modell des "Loose Coupling” zu entsprechen scheint.
Eine Inspektion der schulformspezifischen Mittelwerte
zeigt, daB die stdrkste Trennungslinie zwischen dem
"Volksschulbereich" einerseits und den "weiterfiihrenden"
Schulformen andererseits gezogen ist. In Grund- und Haupt-
schulen werden direktoriale Entscheidungs- und Kontroll-
formen deutlich hdufiger abgelehnt, wdhrend die faktische
Aufteilung von Zustdndigkeitsbereichen hier durchaus ib-
liche Praxis ist. Eine zweite schwdchere Trennungslinie
deutet sich zwischen Realschule und Gymnasium auf der
einen Seite und der Gesamtschule auf der anderen Seite

an.
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In einem ersten Schritt wurde eine einfaktorielle multi-
variate Varianzanalyse mit den finf Dimensionen der Schul-
leiterrolle als abhdngigen Variablen gerechnet4. Die multi-
variaten Signifikanztests sind hochsignifikant, und ein
multivariates m)z von .15 weist auf relativ bedeutsame
Schulformdifferenzen hin. Auch die univariaten F-Werte
werden filir alle faktoriellen Dimensionen mit Ausnahme des
Aspekts der Balance von Direktorial- und Kollegialrechten
signifikant. Nach den F-Werten zu urteilen, werden die
Schulformunterschiede in der Definition der Schulleiter-
rolle am stdrksten durch die Dimension "Aufteilung von
Zustdndigkeiten" bestimmt. Dieses Muster bleibt auch

unter kovarianzanalytischer Kontrolle der Schulgr&Be er-

halten.

In einer anschlieBenden Diskriminanzanalyse wurde versucht,
durch Linearkombinationen von vier Faktoren - auf die
Dimension Gleichgewicht von Direktorial- und Kollegial-
rechten wurde verzichtet - die drei Schulformgruppen
(Grund- und Hauptschule / Realschule, Gymnasium / Gesamt-
schulen) optimal zu trennen. Fiir die Trennung waren zwei
Diskriminanzfunktionen notwendig, von denen die erste

eine Dimension "direktoriale Leitung” und die zweite die

Dimension "Aufteilung von Zustdndigkeiten" beschreibt.

Anhand der Gruppenmittelwerte lassen sich die fiir die
Schulformgruppen Jjeweils charakteristischen Definitionen

der Schulleiterrolle folgendermaBen zusammenfassen: Grund-
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und Hauptschulleiter unterscheiden sich von Leitern aller
dbrigen Schulformen vor allem auf der Dimension "Auftei-
lung von Zustédndigkeiten". In Grund- und Hauptschulen
bevorzugen Schulleiter deutlich die Abgrenzung relativ
autonomer Zustdndigkeitsbereiche unter tendenziellem
Verzicht auf Kontrollmafnahmen. Administration und AuBen-
kontakte liegen beim Schulleiter, wdhrend der gesamte
Unterrichtskomplex in die Eigenverantwortung des indivi-
duellen Lehrers f&dllt. Soweit der Schulleiter unterrichtet
- und das Deputat der Grund- und Hauptschulleiter ist er-
heblich (vgl. BAUMERT 1984) -, ist er Kollege unter Kol-
legen. Einen gewissen EinfluB versucht er durch sein
praktisches Vorbild und durch kollegiale Absprache auszu-
Uben. Diese Rollendefinition ist nicht allein und auch
nicht in erster Linie eine Besonderheit von Leitern rela-
tiv kleiner Schulen. Vielmehr scheint darin eine spezi-
fische Volksschultradition zum Ausdruck zu kommen, in

der seit der Weimarer Zeit das Verhdltnis zwischen Schul-
leitung und Kollegium ein besonders heikles Thema dar-
stellt. Von EinfluB ist dabei zweifellos auch das diese
Schulformen nach wie vor in besonderem MaBe kennzeichnende
Klassenlehrerprinzip; es sichert dem einzelnen Lehrer ein
eigenes Reich gegen Eingriffe "von oben" ebenso wie gegen-

Uber kollegialen Absprachen.

Die Unterschiede wiederum zwischen den Gesamtschulen
einerseits und der Realschule und dem Gymnasium anderer-

seits liegen mafgeblich auf der Dimension der direkto-
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rialen Leitung. Leiter von Realschulen und Gymnasien be-
tonen (wiederum traditionsgemdB) in stdrkerem MaBe direk-
toriale Elemente und KontrollmaBnahmen, sind aber zugleich
optimistischer hinsichtlich der m&glichen Wirkung von Vor-
bild und Kooperation, wdhrend Gesamtschulleiter zentrali-
sierte Leitungs- und Kontrollformen ebenso wie die sym-
bolische Bedeutung des Schulleitervorbildes zurilickhaltend
beurteilen. Diese Unterschiede sind bei gemeinsamer Skepsis
gegeniber der Aufteilung von Zustdndigkeitsbereichen auf-
grund der differenzierteren Organisationsstruktur der Ge-

samtschulen plausibel.

5. Schulleiter und Schulleben

In unserem Survey wird versucht, Aspekte der subjektiven
Wahrnehmung und Deutung der Schulleiterrolle zusammen mit
objektiven Merkmalen des Schullebens zu erfassen. Zusammen-
hdnge zwischen Rollendefinition des Schulleiters und
Gestaltung der Schulwirklichkeit zu erwarten, mag frei-
lich angesichts des Erkl&rungsabstandes zwischen beiden
Komplexen ungerechtfertigt erscheinen. Nicht nur ist der
Schritt von Einstellung zum Verhalten groB, sondern es

ist Uberdies davon auszugehen, daB sich Schulleiterhandeln
primdr liber Wahrnehmung und Rezeption im Kollegium ver-
mittelt (vgl. KNAPP 1985). Diese Vermittlungsprozesse
werden mit wachsender Schulgr&Be und zunehmender Kom-
plexitdt der Entscheidungsstruktur stationenreicher und

gebrochener, so daB je nach Schulform die Aufdeckung
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von 2Zusammenhdngen unterschiedlich wahrscheinlich ist.
Allerdings diirfte der Bereich des Schullebens dem EinfluB
und Handeln des Schulleiters noch besser zugidnglich sein
als die Unterrichtsprozesse selbst. Insgesamt ist zu ver-
muten, daB sich, wenn liberhaupt, nur schwache Zusammen-

hdnge werden nachweisen lassen.

Unter Schulleben wollen wir im folgenden das Ensemble
erzieherisch gestalteter Schulsituationen in und aufler-
halb des Unterrichts verstehen, die insgesamt "Lebens-
qualitdt" und "Urbanit&t" einer Schule bestimmen (vgl.
WEBER 1979; DAHLKE/FLOSSNER 1978). Einzelne Aspekte dieses
Schullebens sollen - zweifellos liickenhaft und indirekt -
anhand objektiver Indikatoren gquantitativ beschrieben
werden (vgl. ausfihrlich BAUMERT/LESCHINSKY 1985). So be—l
trachten wir Breite und Struktur der extracurricularen
Veranstaltungen einer Schule und deren Nutzungsintensitdt
als Hinweise auf das intellektuelle und expressive An-
regungspotential einer Schule sowie als Indikator flir das
verantwortungsvolle Bemihen um eine gemeinsame Sache. Neben
den eher unterrichtsfdrmigen Angeboten wurden als weitere
Indikatoren fiir Kultur und Lebensqualitdt einer Schule
Informationen iber Schulfeste, Klassenreisen, Schul-/Schii-

lerzeitungen und Schulvereine erhoben.

Die Angaben zur Breite des auBercurricularen Programms
und dessen Nutzung wurden zusammen mit Merkmalen des

auBerunterrichtlichen Schullebens in standardisierter
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Form zu einer Summenskala zusammengefaBt, die als relativ
komplexer Indikator fiir vVielfalt und Intensitdt des Schul-
lebens gelten kann. Die interne Konsistenz dieser 11 Items
umfassenden Skala ist mit o, = .74 befriedigend. In den
folgenden Analysen wird diese Skala "Schulleben" als ab-

h&dngige Variable dienen.

Unsere theoretischen Voriiberlegungen fiihrten zu dem SchluB,
daB T&atigkeitsstruktur und symbolische Bedeutung seines
Handelns vom Schulleiter Flexibilit&t und Spontaneitédt,
aber zugleich ein Gespir fiir innere Stimmigkeit und die
"groBe Linie" seines Verhaltens verlangen. Mangelnde Be-
weglichkeit diirfte ebenso wie unzureichende Integration
unterschiedlicher Reaktionsweisen die Chancen eines Schul-
leiters verringern, die Kultur seiner Schule aktiv zu be-
einflussen. Die faktorielle Dimension "Gleichgewicht zwi-
schen Direktorial- und Kollegialrechten" scheint in spe-
zifischer Weise die subjektiv gefiihlte Notwendigkeit zur
Balance zu spiegeln. Erzielt und erhdlt ein Schulleiter
dieses Gleichgewicht - was unabhdngig von der Schulform
und ihrer rechtlichen Normierung m&glich ist -, diirfte
dies eine eher gilinstige Voraussetzung fir die Qualité&t

des schulischen Zusammenlebens sein.

Flir die lUbrigen Dimensionen der Schulleiterrolle sind
Gleichgewicht oder Balance freilich ungleich schwieriger
zu bestimmen. Zwel konkurrierende Vermutungen bieten sich

an: Einmal kann man ein Zuviel oder Zuwenig auf jeder ein-
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zelnen Dimension bereits als Balanceverlust betrachten. In
diesem Fall sind kurvilineare Beziehungen zwischen Aspek-
ten der Rollendefinition und dem jeweiligen Kriterium,
hier also der Ausgestaltung des Schullebens, zu erwarten.
Dem 148t sich die Annahme entgegensetzen, daB erst be-
stimmte extreme Konfigurationen sichtbar unglinstige Wir-
kungen zeigen und im ilibrigen Prdferenzen auf einer Dimen-
sion durch Gegengewichte auf einer anderen kompensiert
werden kodnnen. Dies schliefit nicht aus, daB jede Akzen-
tuierung eines einzelnen Rollensegments fiir siqh spezi-

fische (lineare) Effekte haben mag.

Um die vermutete negative Wirkung einseitiger Rollen-
definitionen zu priifen, sollen zwei Extremgruppen mit
jener Gruppe von Schulleitern verglichen werden, deren
Urteile im mittleren Bereich liegen. Zur ersten Extrem-
gruppe zdhlen Schulleiter, die eine ausgepridgte Vorliebe
fir direktoriale Leitungsformen besitzen und zugleich der
Meinung sind, daB ihre formale Machtausstattung zu win-
schen lUbrig lasse. (Hinsichtlich beider Dimensionen be-
finden sich diese Schulleiter im unteren bzw. oberen Drit-
tel der Verteilung der Faktorscores innerhalb der jewei-
ligen Schulform.) Die zweite Extremgruppe wurde analog ge-
bildet und besteht aus Schulleitern, die eine Aufteilung
von Zustdndigkeitsbereichen befilirworten und gleichzeitig
KontrollmaB8nahmen auch indirekter Art zurilickweisen. Charak-
teristisch flir diese Schulleiter diirfte ihr Verzicht auf

eine proaktive Rolle im Kollegium sein.
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Die einfaktorielle Varianzanalyse zeigt, daB sich Schulen,
an deren Spitze ein zu einer Extremgruppe gehdrender Schul-
leiter steht, von den ibrigen Schulen in der Qualit&t des
Schullebens negativ unterscheiden. (Beide a priori-Kontra-
ste sind signifikant.) Um zu ilberpriifen, ob dieser Zusam-
menhang Uber alle Schulformen hinweg besteht, wurde eine
Zweiwegvarianzanalyse mit den beiden Faktoren Gruppen-

und Schulformzugehdrigkeit gerechnet. Beide Haupteffekte
werden signifikant; eine signifikante Wechselwirkung gibt
es jedoch nicht. Unabhé&dngig von der Schulform gehen offen-
bar einseitige Akzentsetzungen im Entwurf der Schulleiter-

rolle mit einem weniger entfalteten Schulleben einher.

In einem letzten Schritt schlieBlich sollen spezifische
Zusammenhdnge zwischen einzelnen Aspekten der Rollen-
definition und der Qualitdt des Schullebens regressions-

analytisch untersucht werden.

Eine Prifung auf nichtlineare Zusammenhdnge ergab, daB
man von einfachen linearen Beziehungen ausgehen kann.

Tabelle 4 vergleicht zwei Regressionsmodelle mit unter-
schiedlichen Pré&ddiktorsédtzen. Einmal wurde eine multiple
Regression vom Kriterium "Schulleben" auf Variablen des
beruflichen Selbstbildes gerechnet, im zweiten Fall wurden
zusdtzlich schulische Strukturmerkmale als unabhdngige in
die Regressionsgleichung aufgenommen. In beide Modelle
wurde zusdtzlich eine aus zwei Items zusammengesetzte
Variable als Praddiktor berilicksichtigt, die ein kollegiales
Verhdltnis zur Schulaufsicht beschreibt. Die Ergebnis-

tabelle zeigt erwartungsgemdB schwache Zusammenhdnge zwi-
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schen beruflichem Selbstverstdndnis des Schulleiters und
der Ausgestaltung des Schullebens. Der multiple Determi-
nationskoeffizient ist mit .11 niedrig, liegt jedoch im
Bereich des Ublichen. Bei zus&dtzlicher Berilicksichtigung
schulischer Strukturbedingungen - wie es im Modell II ge-
schieht - verbessert sich die multiple Determination auf
.25. Die Koeffizienten der Variablen des beruflichen
Selbstverstdndnisses sinken jedoch etwas ab, da die Rollen-
definition des Schulleiters von schulischen Strukturmerk-

malen nicht unabhdngig ist.

Die Ergebnisse der Regressionsanalysen zeigen folgendes
Muster: Die Bevorzugung relativ abgegrenzter Zustadndig-
keitsbereiche (gleichsam die normative Wendung des ana-
lytischen Modells eines "Loose Coupling") scheint ebenso
wie die Neigung zu ausgesprochen direktorialer Leitung

der Vielfalt und Intensitidt des Schullebens nicht f&rder-
lich zu sein. Dagegen dient offenbar entgegen vielfach
geduBerten Vermutungen und in Ubereinstimmung mit bereits
erwdhnten Befunden die Nutzung vor allem indirekter Super-
visions- und Informationsm&glichkeiten durch den Schul-
leiter einer besseren Integration. Dies wird man bei der
Diskussion um das Verhdltnis von Aufsicht und Beratung

zu bericksichtigen haben. M&glicherweise hdngt die Wirk-
samkeit von Beratung nicht zuletzt von ihrer eigentiimlichen
Verquickung mit kollegial verstandener Aufsicht ab (vgl.
LESCHINSKY in diesem Heft). Der Eindruck, daB sich Direk-

torial- und Kollegialrechte in einem Gleichgewicht befin-
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den, ist - wie auch ein entspanntes und kollegiales Ver-
hdltnis zur Schulaufsicht - eher bei Schulleitern relativ

erfolgreicher Schulen anzutreffen.

Bei der Erweiterung des Regressionsmodells um schulische
Strukturmerkmale zeigt sich zundchst ein erwarteter 2zZu-
sammenhang zwischen SchulgrdBe - und damit implizit auch
der Schulform - und Qualitdt des Schullebens (zum Zusam-
menhang zwischen Schulform und SchulgrdBe und einzelnen
Merkmalen des Schullebens vgl. BAUMERT/LESCHINSKY 1985).
Ebenso naheliegend ist die negative Beziehung zwischen
Schulleben und steigendem Ausl&nderanteil, sofern man sie
nicht allzu vordergriindig als kausalen Zusammenhang inter-
pretiert. Ein hoher Auslé&nderanteil ist zuallererst ein
Indikator flir die unglinstige Sozialstruktur eines Einzugs-
gebiets und damit Hinweis auf eine geringere Unterstiitzung
der Schulen durch das Elternhaus. Wenn sich ferner zeigt,
daB eine zunehmende Unterrichtsbelastung von Schulleitern
- auch unter Kontrolle der Schulgr&Be - eher unglinstige
Auswirkungen auf die "Lebensqualitdt" einer Schule ins-
gesamt zu haben scheint, wird dies die Sorge vieler Schul-
leiter bestdtigen, auch wenn sie der gut begriindeten An-
sicht sind, auf ein gewisses Maf an Unterricht nicht ver-
zichten zu konnen. Uberraschend ist dagegen der Befund,
daB offenbar weder der Anteil an Teilzeitkr&dften einer
Schule noch die GroBe von Versorgungsliicken (Fehlstunden)
die angebotenen Entfaltungsmdglichkeiten einer Schule be-

eintrdchtigen miissen.
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Flir die Fehlstundenquote deutet sich wohl ein negativer
Zusammenhang an; er wird jedoch nicht signifikant, wenn
man als Kriterium den von uns verwendeten komplexen Indi-
kator flir Vielfalt und Intensitdt des Schullebens heran-
zieht. Berilicksichtigt man allein die Nutzungsintensitit
der aulBercurricularen Angebote als abhdngige Variable,

so zeigt sich, daB hthere Fehlstundenanteile in der Tat

ein gewisses Hindernis darstellen.

Insgesamt stiitzen die Regressionsanalysen die Vermutung,
daB8 schulische Strukturmerkmale ebenso wie das berufliche
Selbstverstdndnis von Schulleitern fir die intellektuelle
und expressive Kultur einer Schule bedeutsam sind, ohne
daB man sie als maBgebliche Determinanten bezeichnen kdnn-
te. Sie erkldren nur zum kleineren Teil die Unterschied-
lichkeit der Lebensqualitdt von Schulen. Ihre Bedeutung
wird man erst dann angemessen beurteilen kdnnen, wenn man

zugleich den EinfluB von Lehrk&rper und Schiilerschaft be-

rliicksichtigt.

6. Perspektiven

Zur theoretischen Folie filir Anlage und Auswertung unserer
Befragung diente das organisationssoziologische Modell

des "loosely coupled system". Es hat in der bundesdeut-
schen Diskussion um die Schule nach unserem Empfinden bis-
lang nur unzureichend Beachtung gefunden. Daflir gibt es

zweifellos in der Tradition und Struktur unseres Schul-
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systems liegende kulturspezifische Griinde. In dem vonein-
ander abweichenden Muster von Differenzen, die in den USA
und in der Bundesrepublik zwischen Grund- bzw. Sekundar-
schulen bestehen, sind wir bei unserer Untersuchung selbst
auf solche Faktoren gestoBen. Dennoch werten wir die Be-
funde unserer Studie insgesamt als Hinweis, daB sich aus
dem Modell des "Loose Coupling" wichtige Perspektiven fiir
ein besseres Verstdndnis der Schule auch in der Bundes-

republik ergeben.

Die eingangs formulierten Annahmen, die wir auf der
Grundlage dieses theoretischen Modells entwickelt haben,
werden durch die empirischen Daten weitgehend bestdtigt.
Dies gilt zum ersten hinsichtlich des aus der schuli-
schen Struktur sich ergebenden Zwangs, daB der Schulleiter
in seiner Rolle hdéchst unterschiedliche, zum Teil gegen-
sdtzliche Verhaltensweisen zu balancieren hat. Die Kon-
struktion stabiler Verhaltenstypen oder die praktische
Suche nach optimalen Filihrungsstilen filir den Schulleiter
scheint von daher wenig ergiebig. Zum zweiten wird als
grundlegendes Handlungsproblem des Schulleiters erkenn-
bar, die - trotz formeller Befugnisse - strukturelle Posi-
tionsschwdche durch intensive kollegiale Kontakte und das
werbende Beispiel eigenen vorbildlichen Handelns wettzu-
machen. Der GroBteil der befragten Schulleiter rdumt der
eigenen Uberzeugungskraft und dem persdnlichen EinfluB
grbBte Bedeutung ein. Und schlieBlich werden exemplarisch

Effekte des Schulleiterverhaltens bezeichnet, die kaum
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aus einer direkten und unmittelbaren EinfluBnahme, sondern
wohl nur im Zusammenhang einer das individuelle Engagement
stimulierenden gemeinsamen Schulkultur zu erkldren sind,
flir die der Schulleiter selbst aktiv einsteht. Auch wenn
man den nachweisbaren Einfluf des Schulleiters auf Breite
und Intensitdt des Schullebens - in Relation zu &uBeren
Rahmenbedingungen - nicht Uberschdtzen darf, scheint uns
der Aufweis einer solchen Wirksamkeit und der Art seines

Zustandekommens von grofBer Bedeutung.

Wichtig erscheint uns dieser Vérsuch, praktische EinfluB-
moglichkeiten des Schulleiters filir die positive Gestaltung
der Schule zu zeigen, noch aus einer zusdtzlichen theore-
tischen Erwdgung. Denn auf diese Weise 1&8Bt sich zwei
verkilirzenden Interpretationen entgegenwirken, die das
Modell des "Loose Coupling" finden kann und verschie-
dentlich schon gefunden hat. Wdhrend auf der einen Seite
die feststellbare zelluldre Struktur der Schule gewisser-
maBen normativ aufgeladen und zum Argument fiir autonomi-
siertes Lehrerhandeln gemacht wird, besteht auf der ande-
ren Seite die Gefahr, von der diagnostizierten méglichen
Desintegration auf eine schulische Wirklichkeit zu
schlieflen, der die Bildungsfunktion nur wie ein &duBer-
liches Etikett anhaftet. Dexr Nachweis von glinstigen Aus-
wirkungen aktiver Integrationsversuche, wie sie dem Schul-
leiter als zentrale Aufgabe obliegen, kann {iber ein - so
oder so - Desengagement f&rderndes Verstdndnis hinaus-

filhren. Allerdings vermag unsere explorative Studie nur
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einen ersten Hinweis in diese Richtung geben. Es bedarf
genauerer empirischer Analysen, die sowohl die "kulturel-
len" EinfluBmechanismen, Vermittlungsprozesse und Schalt-
stellen genauer beleuchten, als auch unterrichtliche

Effekte in die Analyse einbeziehen.



>

Anmerkungen

Die Befragung wurde gemeinsam von J. Raumert, A.
Leschinsky, K. Nevermann und P. M. Roeder geplant und
durchgefiihrt.

Die internen Konsistenzen der gewichteten Summenskalen
liegen flir den Faktor 1, 2 und 5 zwischen oL = .50 und
.60, filir Faktor 3 bei £ = .44, Die interne Konsistenz
ist fir Faktor 4 mit & = .30 mangelhaft; auf diesem
Faktor laden Variablen mit sehr geringer Varianz.

Die Hypothese der Unabhdngigkeit der Dimensionen wurde
zundchst in einer konfirmatorischen Faktorenanalyse ge-
testet. Finf latente Variablen wurden durch die jewei-
liegen Markieritems der explorativen Faktorenanalyse
indikatorisiert. Das Modell lieBl sich jedoch ohne Zu-
lassung der Korrelation zwischen den latenten Variablen
und einer faktoriellen Komplexitdt der Variablen des
MeBmodells nicht anpassen.

Die Voraussetzung der Homogenitdt der Varianz-Kovarianz-
matrizen unterhalb der Faktorstufen wurde mit dem emp-
findlichen Box-Test Uberpriift, der gerade signifikant
wird. In Verbindung mit der ungleichen Zellenbesetzung
kann sich ein erh&hter Alpha-Fehler ergeben.
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Tabelle 1: Modale Aspekte des Schulleiterbildes (Antwortverteilung in Prozent)

Item-Text
Variable

trifft
zu

trifft un-
gefdhr zu

trifft
kaum zu

trifft
nicht zu

nicht beant-
wortbar/keine
Antwort

27

28

30

36

40

33

In der tdglichen Praxis ist die Fdhigkeit |
des Schulleiters, sich mit Fingerspitzen-

gefidhl um ein gutes soziales Klima zu kim-
mern, wichtiger als alle Weisungsbefugnisse

Ansehen und Autoritdt des Schulleiters
ruhen auf tdénernen FiiBen, wenn sie nicht
durch eigenes vorbildliches pddagogisches
Handeln begrindet sind

Im pddagogischen Interesse muf3 der Schul-
leiter die Unterrichtsverteilung selbst in
der Hand haben, um Stdrken und Schwichen
der Kollegen sinnvoll berticksichtigen zu
kénnen

Ein Schulleiter darf die Opposition des
Personalrats nicht riskieren

Umn die Kollegen in die Verantwortung
einzubinden, sollte ein Schulleiter m&g-
lichst viele Aufgaben delegieren

Ein Schulleiter muB zu allererst fuar gute
Arbeitsbedingungen der XKollegen sorgen,
damit seine Schule reibungslos funktioniert

82,7

78,0

54,2

44,5

41,2

15,0

19,0

28,7

40,8

36,4

1,5

1,2

10,9

27,8

13,8

0,6

5,0

53,6

1,6

2,6

194



Tabelle 2: Faktorielle Dimensionen des Schulleiterbildes (Summenskalen: Angaben in Prozent)

Faktorielle Dimensionen starke Zu- | Zustimmung | schwache schwache Ablehnung | starke
stimmung Zustimmung Ablehnung Ablehnung

Direktoriale Leitung (FPA 1) 6,0 26,1 33,1 23,6 8,7 2,5

Gleichgewicht zwischen

Direktorial- und

Kollegialrechten (Fa 2) 6,3 12,9 22,0 24,4 20,0 14,4

Aufteilung von

Zustédndigkeiten (FA 3) 13,6 14,2 32,9 16,8 16,6 5,9

Vorbild und

Kooperation (ra 4) 30,1 41,9 24,4 3,0 0,6 -

Kontrolle (FA 5) 8,6 21,4 20,5 23,7 17,8 8,0

A%



Tabelle 3: Interkorrelationen der Faktoren (FA)

45

FAl FA2 FA3 FA4 FAS
FAl 1.00
FA2 - .19 1.00
FA3 .12 (- .04) 1.00
Fa4 - .10 ( .03) .11 1.00
FA5 .29 - .12 ( .02) .09 1.00

( ) Koeffizienten nicht signifikant
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Tabelle 4: Regressionsmodelle mit unterschiedlichen Pr&diktorsétzen
(Kriterium: Schulleben)

Pré&diktor Modell I Modell II
(Aspekte derxr (Aspekte der
Rollendefini- Rollendefinition
tion) und schulische

Strukturmerkmale)

Beta Beta

Schilerzahl .18

Auslanderanteil ~.15

Teilzeitkrafteanteil -

Fehlstundenquote ~*

Unterrichtsstunden des

Schulleiters -.22

Direktoriale Leitung -.12 -.10

Gleichgewicht zwischen
Direktorial- und

Kollegialrechten .07 .08
Aufteilung von

Zustédndigkeitsbereichen -.24 -.14
Vorbild und Kooperation -.08 —-*
Kontrolle .16 .09
Kollegiales Verh&ltnis

zur Schulaufsicht .10 .07
R2 .11 25

* Aus der Regressionsgleichung ausgeschlossen, da die t-Werte fir
die Regressionskoeffizienten insignifikant sind.

** Die Schulformzugehdrigkeit wurde nicht als Dummy-Variable in das
Modell aufgenommen, da sie durch die Verbindung von Schilerzahl,
Ausldnderanteil und Unterrichtsstunden hinreichend berilicksichtigt
sein dirfte.
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Anhang: Hauptkomponentenanalyse mit obliquer Rotation

(20 variablen)

Direktoriale Leitung

Variable

35
40
. 30

31

38

Es dient der Effektivitdt der Geschdftsfih-

rung und damit der pddagogischen Arbeit am

meisten, wenn die administrativen Aufgaben

soweit wie mdglich bei der Schulleitung ver-

bleiben .59

Um die Kollegen in die Verantwortung fir die
Schule einzubinden, sollte ein Schulleiter
méglichst viele Aufgaben delegieren -.58

Im padagogischen Interesse muB der Schullei-

ter die Unterrichtsverteilung selbst in der

Hand haben, um Stdrken und Schwdchen der Kol-

legen sinnvoll beridcksichtigen zu kdénnen .57

Eine kollegiale Schulleitung vergrdfBert letzt-
lich nur die ohnehin schon vorhandenen Abstim-
mungsschwierigkeiten .51

Der Schulleiter sollte Entscheidungen, die
er rechtlich allein treffen kann, prompt,
prdzise und ohne léngere Diskussion f&llen .49

Gleichgewicht von Direktorial- und Kollegial-

rechten vs. Kompetenzverlust
Variable ’

19

18

47

20

46

43

Die Reform der Schulverfassung hat das Kon-
ferenzwesen an unserer Schule UbermaBig
aufgebléht -.65

Die neueren Rechts- und Verwaltungsvor-

schriften haben die p&dagogischen Hand-
lungsméglichkeiten eines Schulleiters doch

erheblich beschnitten -.64

Die formalen Befugnisse des Schulleiters
reichen aus, um sich auch in schwierigen
Zeiten im Kollegium durchzusetzen .60

Die formellen Konferenzen erfiillen an

unserer Schule tatsdchlich wichtige Auf-

gaben fir die Gewinnung gemeinsamer

pddagogischer Leitlinien .59

Unter den derzeitigen rechtlichen Bedin-

gungen kdmpft ein Schulleiter gegen Wind-
mihlenfliigel, wenn er nicht die Unter-

stitzung des Kollegiums gewinnt -.39

Die EinfluBméglichkeiten des Schulleiters

h3ngen wesentlich daven ab, ob er sich

auf einen engeren Kreis von Lehrern sei-

nes besonderen Vertrauens stiitzen kann -.30

Faktor

) Faktor




Aufteilung von Zustédndigkeiten (Schutz und
Entlastung vs. Unterricht)
Variable

Faktor

32

45

33

Umn der Geschlossenheit und inneren Handlungs-
fdhigkeit des Kollegiums willen muB der Schul-
leiter Lehrer grunds&tzlich gegentber Schiilern

und Eltern stilitzen

AuBerhalb von dienstlichen Beurteilungen und
Lehramtsprifungen sollte der Schulleiter auf

Unterrichtsbesuche weitgehend verzichten

Ein Schulleiter muB zu allererst flr gute

Arbeitsbedingungen der Kollegen sorgen, damit

seine Schule reibungslos funktioniert

.76

.63

.56

Vorbild und Kooperation
Variable

Faktor

4

28

39

29

40

46

20

Ansehen und Autoritdt des Schulleiters
ruhen auf ténernen Filifen, wenn sie nicht
durch eigenes vorbildliches p&ddagogisches
Handeln begrindet sind

Im p&dagogischen Interesse muB ein Schul-
leiter seine Kollegen auch dazu ermuntern,
mit Rechts- und Verwaltungsvorschriften
flexibel umzugehen

Es hdngt mafBgeblich vom Schulleiter ab,
ob das Kollegium gemeinsame pddagogische
Grundsédtze (zum Beispiel allgemeine Ver-
haltensregeln, MaBstdbe zur Leistungsbe-
urteilung) entwickelt und anwendet

Um die Kollegen in die Verantwortung fir
die Schule einzubinden, sollte ein Schul-
leiter méglichst viele Aufgaben delegieren

Unter den derzeitigen rechtlichen Bedin-
gungen kd&mpft ein Schulleiter gegen Wind-~-
mihlenfligel, wenn er nicht die Unter-
stitzung des Kollegiums gewinnt

Die formellen Konferenzen erfillen an
unserer (n) Schule(n) tatsdchlich wichtige
Aufgaben fir die Gewinnung gemeinsamer
padagogischer Leitlinien

.65

.53

.48

.35

.33

.30




Kontrolle

Variable

Faktor

5)

41

42

44

43

40

Um hinreichend iber die p&dagogische Arbeit

an seiner Schule informiert zu sein, kann

ein Schulleiter gar nicht darauf verzichten,
stichprobenartig Klassenarbeiten zu kontrol-

lieren .72

Die regelmdfiige Durchsicht von Klassenbiichern
ist eine wichtige Informations- und Kontroll-
mdglichkeit filir den Schulleiter .69

Ein Schulleiter darf keine Schwédche zeigen, da
diese allzu leicht ausgenutzt wird .53

Die EinfluBméglichkeiten des Schulleiters
héngen wesentlich davon ab, ob er sich auf
einen engeren Kreis von Lehrern seines be-
sonderen Vertrauens stilitzen kann .48

Um die Kollegen in die Verantwortung fir
die Schule einzubinden, sollte ein Schul-
leiter méglichst viele Aufgaben delegieren .37













