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VORBEMERKUNG

Vom 1. bis zum 25. Juni 2016 hatten ca. 90000 Beschéaftigte der allgemeinbildenden und berufshildenden Schulen
Niedersachsens die Gelegenheit, an der Online-Befragung ,Mehr Zeit fiir gute Schule” teilzunehmen. Ziel der Befragung
war es, aussagekraftige Informationen {ber den Einfluss bildungspolitischer Reformen und deren Umsetzung durch
Rechts- und Verwaltungsvorschriften zu erlangen. Die leitende Frage war dabei, welche Anforderungen im Arbeitsalltag
der landesbediensteten Schulleitungen, Lehrkrafte und paddagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter als besonders
herausfordernd oder belastend empfunden werden.

Das Niedersachsische Kultusministerium beauftragte das Zentrum fiir Angewandte Gesundheitswissenschaften (ZAG)
der Leuphana Universitdt Liineburg mit der Umsetzung der Online-Befragung. Unter der Leitung von Prof. Dr. Peter Pau-
lus, Professor fiir padagogische Psychologie, Institut fiir Psychologie und Leiter des Zentrums fiir Angewandte Gesund-
heitswissenschaften, sowie Dr. Kevin Dadaczynski (bis 08/2016) entwickelte das ZAG in Abstimmung mit dem Kultus-
ministerium und weiteren Interessenvertretern das Erhebungsinstrument. Neben David Horstmann und Dr. Cordula Bay-
dar waren Leif BoB (ZAG) und Harmke Oetjen (IGS Kronsberg) an der Entwicklung beteiligt.

Im August 2016 erschien der erste Bericht zur Befragung. Insgesamt nahmen 10409 Personen teil. Abziiglich einiger
nicht verwertbarer Datensétze ergibt sich daraus eine Riicklaufquote von ca. 11 %. Den Schwerpunkt des Berichts bildet
die deskriptive Darstellung ausgewdhlter Kernthemen, die aus der Analyse der sechs Tatigkeitsbereiche (1. Unterricht,
2. Inklusive Bildung, 3. Sprachforderung und interkulturelle Bildung, 4. Ganztag, 5. Zusammenarbeit und 6. Schule
leiten und verwalten) hervorgingen.

Am 29. August wurden erste Ergebnisse der Online-Befragung im Rahmen einer vom Niederséchsischen Kultusministe-
rium veranstalteten Pressekonferenz durch die Ministerin Frauke Heiligenstadt und durch das Projektteam des ZAG der
Offentlichkeit vorgestellt. In einer Presseinformation gab das Ministerium begleitend die Handlungsfelder bekannt, die
aus den Befragungsergebnissen abgeleitet wurden. Diese betreffen das Beratungs- und Unterstiitzungssystem, die ex-
terne Evaluation und die Entlastung der Grundschulleitungen.

Mit der Online-Befragung wurde den Teilnehmenden neben der Bewertung der Arbeitsanforderungen auBerdem die Mog-
lichkeit geboten, jeweils zu den sechs Tatigkeitsbereichen Verbesserungsvorschldge zu machen. Insgesamt wurden 57
625 offene Antworten abgegeben, die mit Hilfe inhaltsanalytischer Verfahren ausgewertet wurden. Der vorliegende Ab-
schlussbericht stellt die Auswertungsergebnisse der Verbesserungsvorschlage dar und bringt sie in einen Zusammen-
hang mit den Kernthemen des ersten Berichts. Dariiber hinaus sollen die Ergebnisse wesentlicher Gruppenvergleiche
(z.B. Vollzeit vs. Teilzeit) zu einem differenzierteren Verstandnis der Kernthemen beitragen.

Den Abschluss des Fragebogens bildeten Aussagen zu arbeitshedingten Belastungs- und Entlastungsfaktoren (z.B.Leh-
rerselbstwirksamkeitserwartung) sowie Gesundheits-Outcomes (z.B. allgemeine Gesundheit). Die entsprechenden Er-
gebnisse sind ebenfalls Teil dieses Abschlussberichts.
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1 EINLEITUNG

1.1  AUSGANGSLAGE UND ZIEL DER ONLINE-BEFRAGUNG

Reformbedingte Anforderungen des Arbeitsplatzes Schule werden dffentlich immer wieder mit einer wachsenden Belas-
tung: der an Schule Beschaftigten in Verbindung gebracht (vgl. Siems 2014, Scherf 2014). Vor dem Hintergrund des
Bildungs- und Erziehungsauftrags ist insbesondere die Belastung von Lehrkraften — neben den weitreichenden gesund-
heitlichen und sozialen Folgen auf individueller Ebene — kritisch im Hinblick auf den méglichen negativen Einfluss auf
das Wohlbefinden, die Motivation und die Lernergebnisse von Schiilerinnen und Schiilern zu betrachten (vgl. u.a. Klus-
mann et al. 2016, Oberle & Schonert-Reichl 2016, Shen et al. 2015, Kunter et al. 2013, Hattie 2009).

Mittlerweile thematisiert eine groBere Anzahl an Studien die Belastung von den in Schulen beschaftigten Berufsgruppen
(z.B. Kaempf & Krause 2004, Schaarschmidt & Kieschke 2013, Lincke et al. 2013). Der Léwenanteil dieser Studien nimmt
dabei eine personenorientierte Perspektive ein. Das bedeutet, dass das subjektive Belastungserleben oder das persén-
liche Bewaltigungsverhalten von beispielsweise Lehrkréften im Fokus stehen.

Belastung kann als das Ergebnis einer Wechselwirkung zwischen Person und Situation verstanden werden (vgl. Rudow
1994), daher ist es sinnvoll, neben dem Verhalten und Empfinden von Individuen die Perspektive auf die Verhaltnisse
miteinzubeziehen. Denn nur so kdnnen tragfahige Riickschliisse beziiglich der tatsachlich durch berufliche Anforderun-
gen hervorgerufenen Belastung gezogen werden. Die Online-Befragung ,Mehr Zeit fiir gute Schule” war dementspre-
chend groBtenteils verhéltnisorientiert angelegt.

Aktuelle Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass der Reform- und Verwaltungsarbeit in Bezug auf die Belastung
der in der Schule Beschéftigten eine wesentliche Bedeutung zukommt (vgl. u.a. Harazd et al. 2009, Brauckmann &
Herrmann 2013, Dadaczynski 2014, Hedderich 2016). Hier setzt die Online-Befragung an.

Das tbergeordnete Ziel der Online-Befragung war es, herauszufinden, welchen Einfluss die berufsbedingten Anforde-
rungen im Schulalltag auf Schulleitungen, Lehrkrédfte und padagogische Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ausiiben. Die
gewonnenen empirischen Erkenntnisse sollen als Grundlage dafiir dienen, bildungspolitischen Handlungsbedarf und
Unterstiitzungsmdglichkeiten zu identifizieren.

1.2 AUFBAU DES ABSCHLUSSBERICHTS

Um den Aufbau des Fragebogens zu veranschaulichen, wird zunéchst das Erhebungsinstrument zusammen mit dem
zugrundeliegenden theoretischen Handlungsmodell vorgestellt (Kapitel 2). AnschlieBend werden die Ergebnisse des ers-
ten Berichtes (Kapitel 3) zusammenfassend présentiert. Dies geschieht entlang einer Unterteilung in vier Kernthemen,
die sich im Zuge der Analyse herauskristallisiert haben: , Schule leiten und verwalten,  Sprachférderung und interkul-
turelle Bildung*, , Sinnhaftigkeit” und , Unterstiitzung durch die Behdrden®. Diese vier Kernthemen werden dann durch
Gruppenvergleiche (Kapitel 4) naher beleuchtet, die die bisherige Differenzierung nach Schulform und Amt aus dem
ersten Bericht vervollstdndigen. Die Grundlage fiir die Gruppierungen bilden die soziodemografischen Angaben. Kapitel
5 stellt die Verbesserungsvorschldge der Teilnehmenden der Online-Befragung vor. Der Prasentation der Auswertungs-
ergebnisse geht die Vorstellung und Reflexion der Methode voran. Hier werden in Unterkapiteln die Schwerpunktthemen

1 Da im Allgemeinen unter ,Belastung” und , Belastungserleben” die Folgen von (Arbeits-) Anforderungen verstanden werden, die einen negativen Einfluss auf die Gesundheit
haben, werden die Begriffe im Folgenden synonym zu negativen Beanspruchungsreaktionen und -folgen verwendet.



der offenen Antworten genauer beschrieben: , Inklusive Bildung®, , Sprachfdrderung und interkulturelle Bildung®, ,Zu-
sammenarbeit”, ,Unterstiitzung und Fortbildung” sowie ,,Entlastungsstunden und auBerunterrichtliche Aufgaben®. Ka-
pitel 6 widmet sich den Belastungs- und Entlastungsfaktoren sowie den Gesundheits-Outcomes. Diese Kontextfaktoren
erfahren hier auch eine weitere Fundierung und werden zu wissenschaftlichen Erkenntnissen in Bezug gesetzt. Das
sechste Kapitels ist anhand der genutzten Skalen folgendermaBen untergliedert: ,Mitarbeiterorientiertes Fiihrungsver-
halten der Schulleitung®, ,Gemeinsame padagogische Vorstellungen“ und ,,Individueller Handlungsspielraum®. Diesen
drei sogenannten situativen Ressourcen folgt die Untermauerung der personalen Ressourcen anhand der Skala ,Lehrer-
Selbstwirksamkeit”. Daran schlieBen sich die Gesundheits-Outcomes ,Irritation”, , Allgemeiner Gesundheitszustand”
und , Allgemeine Arbeitszufriedenheit” an. AbschlieBend erfolgt die Darstellung des methodischen Vorgehens sowie der
Auswertungsergebnisse. Der Abschlussbericht endet mit einer Zusammenfassung.



2 DAS ERHEBUNGSINSTRUMENT

Eine Grundlage fiir die Entwicklung des Erhebungsinstrumentes bildet das ,Rahmenmodell der Belastung und Bean-
spruchung” (Rudow 1994), welches darlegt, wie sich die Auswirkungen einer Situation auf eine Person aus individuellen
Bewertungen ergeben. Situationen kdnnen als bedrohlich, begiinstigend oder irrelevant fiir das eigene Wohl eingestuft
werden (vgl. u.a. Lazarus 1966). Die Bewertung erfolgt personenbezogen und verhéltnishezogen. Personenbezogene As-
pekte sind beispielsweise Bediirfnisse, Einstellungen und Kompetenzen. Verhéltnisbezogene Aspekte betreffen beispiels-
weise die Zusammenarbeit oder die Arbeitsorganisation. Erst durch die Bewertung wird aus einer objektiven Belastung?
eine subjektive Belastung, aus der wiederum Beanspruchungsreaktionen und Beanspruchungsfolgen resultieren. Bean-
spruchungsreaktionen sind kurzfristig und duBern sich beispielsweise durch Stress, Angst, Anspannung oder Kopf-
schmerzen. Sind subjektive Belastung und Beanspruchungsreaktionen langanhaltend, ergeben sich daraus haufig Be-
anspruchungsfolgen wie z.B. chronischer Stress und psychosomatische Stérungen (vgl. van Dick 1999). Je nach Art der
Bewertung sind die Reaktionen auf Belastungen und die Folgen individuell verschieden. Wenn eine objektive Belastung
positiv bewertet werden kann, resultieren daraus angenehme Emotionen und Wohlbefinden.

2.1 Theoretisches Handlungsmodell

In Anlehnung an Rudow (1994), Lazarus (1966) und van Dick (1999) ist das dieser Studie zugrundeliegende theoretische
Handlungsmodell entstanden (siehe Abbildung 1). Das Modell zeigt die Transaktion zwischen Person und Situation. Zur
Bewertung und Bewéltigung einer Situation werden sowohl personen- als auch verhéltnishezogene Aspekte herangezo-
gen. Vor dem Hintergrund eines verhéltnisorientierten Untersuchungsansatzes werden dabei im Wesentlichen Aspekte
fokussiert, die sich auf die Bedingungen beziehen. Personenbezogene Aspekte dienen im Rahmen dieser Untersuchung
als Kontextfaktoren und beziehen sich beispielsweise auf soziodemografische Angaben und die Profession. Outcomes
sind Beanspruchungsreaktionen oder -folgen wie die Arbeitszufriedenheit oder der allgemeine Gesundheitszustand.

2 Rudow (1994) versteht unter , objektiver Belastung* alle Faktoren, die potenziell belastend sein konnten, also Arbeitsaufgaben und Arbeitsbedingungen. Subjektive Belastung
entsteht durch die Widerspiegelung und Bewertung von objektiven Belastungen. Als Folge subjektiver Belastung entstehen Beanspruchungsreaktionen und Beanspruchungsfolgen.



Person Situation

Sozidemaografische & professions- Verhéltnishezogene Aspekite
hezogene Aspekte . _ (z.B. Filhrungsqualitat, scziale Unter-
(z.B. Alter, Geschlecht, Berufserfahrung, - g stlitzung)
selbstwirksamkeitsenvartung)
Bewertung
(Passung / Nicht-Passung)
h 4
> Bewaltigung <

Y

Outcomes

(7.B. Gesundheit,
Arbeitszufriedenheit)

Abbildung 1: Theoretisches Handlungsmodell

2.2 Aufbau des Fragebogens

Der Aufbau des Fragebogens folgte dem oben genannten theoretischen Handlungsmodell und umfasste drei Teile: 1)
soziodemografische Angaben, 2) Arbeitsanforderungens und 3) arbeitsbedingte Belastungs- und Entlastungsfaktoren
sowie Gesundheits-Outcomes: (siehe Tabelle 1).

3 Die Kernthemen, die sich aus der Analyse der Arbeitsanforderungen ergeben haben und im ersten Bericht ausfiihrlich dargestellt wurden, werden in Kapitel 4 des vorliegenden
Endberichts anhand von wesentlichen Gruppenvergleichen differenzierter betrachtet.
* Die Ergebnisse der arbeitsbedingten Belastungs- und Entlastungsfaktoren sowie der Gesundheits-Outcomes werden in Kapitel 6 ausfiihrlich dargestellt.



Soziodemografische und
professionsbezogene Angaben

Arbeitsanforderungen

Arbeitsbedingte Belastungs- und Entlas-
tungsfaktoren sowie Outcomes

Alter

Geschlecht

Arbeitsverhaltnis
Beschaftigungsumfang
Berufserfahrung

Schulform

SchulgrdBe

Tatigkeit als Schulleitung / Klas-
senlehrkraft / Tutor / pad. Mitar-
beiterin oder Mitarbeiter
Aufgaben in der Schulentwicklung

Uberpriifung der Passung fiir 60 Tétig-

keiten in 6 Bereichen:

Unterricht

Inklusive Bildung
Sprachférderung und
interkulturelle Bildung
Ganztag

Zusammenarbeit

Schule leiten und verwalten

Selbstwirksamkeit

Mitarbeiterorientiertes Fithrungsverhalten
Individueller Handlungsspielraum
Gemeinsame padagogische Vorstellungen
Gesundheitsindikatoren
Arbeitszufriedenheit

Arbeit in AuBenstelle
Arbeit im Ganztag
- Fachfremder Unterricht

Tabelle 1: Struktur des Fragebogens

Die soziodemografischen Angaben erméglichten die Identifikation von Unterschieden zwischen verschiedenen Schulfor-
men, SchulgréBen und Personengruppen. Die Arbeitsanforderungen gliederten sich in sechs Bereiche (Unterricht, inklu-
sive Bildung, Sprachférderung und interkulturelle Bildung, Ganztag, Zusammenarbeit und Schule leiten und verwalten).
In Bezug auf den Tétigkeitsbereich ,Unterricht” ist hervorzuheben, dass dieser unterrichtserganzende Manahmen wie
beispielsweise die Erstellung schuleigener Arbeitspldne beinhaltete.

Den sechs Bereichen sind insgesamt 60 Tatigkeiten zugeordnet. Jede Tatigkeit konnte mit Hilfe von sechs unterschied-
lichen Antwortdimensionen bewertet werden: 1. Haufigkeit, 2. Verstehbarkeit, 3. Sinnhaftigkeit, 4. Unterstiitzung durch
die Behérden, 5. Unterstiitzung durch die Schule und 6. Bewaltigharkeit. AuBerdem bot jeder dieser sechs Bereiche
zusétzlich die Moglichkeit, offene Antworten abzugeben. Der dritte Teil des Fragebogens — die arbeitshedingten Belas-
tungs- und Entlastungsfaktoren sowie Gesundheits-Outcomes — umfasste zum einen personale und schulische Res-
sourcen als individuelle und kontextuale Einflussfaktoren und zum anderen Gesundheits- und Zufriedenheitsmale als
Belastungsindikatoren.

Die Antwortdimensionen ermdglichen eine Einschatzung der ,Passung” zwischen Situation und Person. Die Dimensionen
Verstehbarkeit, Sinnhaftigkeit und Bewéltigbarkeit geben Hinweise auf das Koharenzgefiihl (Antonovsky 1997). Das Ko-
harenzgefiihl kann als Ressource bei der Bewertung und Bewdltigung von Belastungen betrachtet werden. Damit hat
das Kohdrenzgefiihl eine potenziell gesundheitsférdernde Wirkung. Mittlerweile bestatigt eine Vielzahl an wissenschaft-
lichen Untersuchungen diese Wirkung (vgl. u.a. Antonovsky 1997; Lundberg 1997; Larsson & Kallenberg 1996; Bengel
et al. 2008; Hanndver et al. 2004, Zirke et al. 2007). Im Rahmen der Online-Befragung wird das Kohdrenzgefiihl nicht
ausschlieBlich als persénliche Wahrnehmung innerer Prozesse verstanden, sondern um die Perspektive auf die Situation
erweitert. Es wird also davon ausgegangen, dass eine Situation als ,,kohdrent” erlebt wird, wenn sie verstandlich, be-
deutsam und zu bewaltigen ist.

Auch der sozialen Unterstiitzung wird eine potenziell gesundheitsférdernde Wirkung zugeschrieben (vgl. u.a. Griva &
Joekes 2003, Schaarschmidt 2007, Huber et al. 2012, Holtappels 2013). Das Konstrukt der sozialen Unterstiitzung ergibt
sich im Rahmen dieser Untersuchung einerseits aus der erlebten Unterstiitzung durch die Schule und andererseits aus
der erlebten Unterstiitzung durch die Behorden. Unseres Erachtens ist die soziale Unterstiitzung eine wichtige Ergédnzung
zum Koharenzgefiihl.



Damit ergibt sich die ,Passung” zwischen Situation und Person durch die Dimensionen Verstehbarkeit, Sinnhaftigkeit,
Bewaltigbarkeit, Unterstiitzung durch die Schule und Unterstiitzung durch die Behdrden. Die Dimension Haufigkeit gibt
zusétzliche Informationen tiber die Tatigkeit. Die folgende beispielhafte Darstellung verdeutlicht noch mal den Aufbau
des Fragebogens (Abbildung 2).
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Abbildung 2: Beispielitem aus dem Tatigkeitsbereich ,Unterricht“ mit den sechs Antwortdimensionen Haufigkeit, Verstehbarkeit,
Sinnhaftigkeit, Unterstiitzung durch die Behdrden, Unterstiitzung durch die Schule und Bewaltigbharkeit.



J ZUSAMMENFASSUNG DER ERGEBNISSE DES
ERSTEN BERICHTS

Im Rahmen der deskriptiven Analyse der Tatigkeitsbereiche konnten vier Kernthemen extrahiert werden. Da diese Themen
im ersten Projektberichts bereits ausfiihrlich dargestellt wurden, hélt der vorliegende Abschlussbericht nur eine Zusam-
menfassung der Ergebnisse bereit. Fiir eine bessere Ubersicht folgt eine grafische Darstellung der sechs Tatigkeitsbe-

reichee.
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Abbildung 3: Mittelwerte zu den Arbeitsanforderungen in den sechs Tatigkeitsbereichen

5 Der erste Bericht zur Online-Befragung steht unter http://www.leuphana.de/fileadmin/user_upload/portale/ZAG_Schulbefragung-Niedersach-

sen/Mehr_Zeit_fuer_gute_Schule_Erster_Bericht_August_2016.pdf zum Download bereit (Stand: Marz 2017).
6 Die Abbildungen beziehen sich alle auf jeweils einen Tatigkeitshereich. Die Mittelwerte ergeben sich aus der Antwortskala (1 =, trifft nicht zu“ bis 4 =, trifft zu“). Allen Ergeb-

nissen liegen gewichtete Stichproben zugrunde, die alle Personengruppen umfassen (Schulleitungen, Lehrkrafte, padagogische Mitarbeitende).



Der Uberblick iiber alle Tatigkeitshereiche zeigt, dass der ausschlieBlich von Schulleitungen beantwortete Teil der Be-
fragung , Schule leiten und verwalten insgesamt am hdchsten bewertet wurde. Der insgesamt am niedrigsten bewertete
Bereich ist ,Sprachforderung und interkulturelle Bildung®. Innerhalb der Antwortdimensionen belegt , Sinnhaftigkeit*
den vordersten Rang und die Dimension ,Unterstiitzung durch die Behérden® den letzten. Hieraus lassen sich vier
~Kernthemen“ ableiten, die sich in den gesamten Daten widerspiegeln. Im Folgenden werden diese vier Kernthemen kurz
erlautert.

3.1 Schule leiten und verwalten

Im Vergleich mit den {ibrigen fiinf Bereichen wird die Passung des ausschlieBlich von Schulleitungen beantworteten
Bereichs ,Schule leiten und verwalten“ als besonders hoch erlebt. Innerhalb dieses Aufgabenbereiches wurden inshe-
sondere die Haufigkeit sowie die Verstehbarkeit durch die Schulleitungen als hoch bewertet. Im Gruppenvergleich der
unterschiedlichen Berufsgruppen bewerteten Schulleitungen die Passung aller Tatigkeitshereiche besser als Lehrkrafte
oder pddagogische Mitarbeitende.

Eine weitere Besonderheit ergab sich aus den Daten der Schulleitungen von Grundschulen. Im Vergleich der Schulformen
zeigte sich, dass sie im Bereich ,,Schule leiten und verwalten® eine signifikant geringere Sinnhaftigkeit, Verstehbarkeit,
Bewdltigharkeit sowie Unterstiitzung durch ihre Schule erleben.

3.2 Sprachférderung und interkulturelle Bildung

Der Tatigkeitsbereich | Sprachférderung und interkulturelle Bildung"” zeigte im Vergleich zu den tibrigen Bereichen die
niedrigste Passung. Zwar wird die Sinnhaftigkeit als hoch erlebt, die Verstehbarkeit, Bewéltigharkeit sowie die Unter-
stiitzung durch die Schule und die Behérden jedoch nicht.

Mitarbeitende von Grundschulen erleben, verglichen mit anderen Schulformen, eine signifikant héhere Haufigkeit, Sinn-
haftigkeit, Verstehbarkeit und Unterstiitzung durch die Schule. Mitarbeitende in berufshildenden Schulen erleben hin-
gegen im Vergleich zu anderen Schulformen eine signifikant niedrigere Haufigkeit, Sinnhaftigkeit, Verstehbarkeit, Be-
wéltigbarkeit und Unterstiitzung durch die Schule im Bereich ,Sprachférderung und interkulturelle Bildung®.

Neben der Sprachférderung wird auch die Passung fiir Tatigkeiten, die in Zusammenhang mit der , Qualitatssicherung*
stehen (Schulinspektion, Vergleichsarbeiten, Zielvereinbarungen, Wirksamkeitsiiberpriifung), als besonders niedrig er-
lebt.

3.3 Sinnhaftigkeit

Die Sinnhaftigkeit wird besonders hoch erlebt bei Tétigkeiten, die die Zusammenarbeit (mit Schiilerinnen und Schiilern,
Erziehungsberechtigten, verschiedenen Professionen) sowie die Personalentwicklung betreffen. Besonders niedrig wird
die Sinnhaftigkeit bei Tatigkeiten erlebt, die die ,Qualitatssicherung” (Evaluation, Vergleichsarbeiten, Schulinspektion)
sowie Einzelabfragen und Haushaltsiiberwachungslisten betreffen.

Schulleitungen erleben im Vergleich zu Lehrkraften und padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern eine héhere
Sinnhaftigkeit.



Mitarbeitende der Férderschulen und Gesamtschulen erleben in allen Tétigkeitsbereichen — auBer im Bereich ,Schule
leiten und verwalten” — eine signifikant hohere Sinnhaftigkeit als andere Schulformen. In Gymnasien wird in den Tatig-
keitsbereichen Unterricht, Inklusive Bildung, Ganztag und Zusammenarbeit eine signifikant niedrigere Sinnhaftigkeit
als in anderen Schulformen erlebt.

3.4  Unterstiitzung durch die Behdrden

Die Unterstiitzung durch die Behdrden wird besonders bei Tatigkeiten als gering erlebt, die die Sprachférderung und
individuelle Forderung sowie die Zusammenarbeit im Rahmen der Inklusion betreffen. Im Verhéltnis dazu wird die Un-
terstiitzung durch die Behdrden besonders hoch bei Téatigkeiten erlebt, die die Leitung und Verwaltung von Schulen
betreffen. Schulleitungen empfinden im Vergleich zu Lehrkraften und p&ddagogischen Mitarbeitenden eine hihere Unter-
stiitzung durch die Behdrden.

Forderschulen vermerken in den Tatigkeitsbereichen Unterricht, Inklusive Bildung, Ganztag und Zusammenarbeit eine
signifikant héhere Unterstiitzung durch die Behérden als andere Schulformen. Gymnasien bezeugen in den Tatigkeits-
bereichen Unterricht, Inklusive Bildung, Ganztag und Zusammenarbeit eine signifikant niedrigere Unterstiitzung durch
die Behdrden als andere Schulformen.

3.5 Zusammenfassung

Nach den Ergebnissen zu schlieBen erleben Schulleitungen im Vergleich zu Lehrkrdften und padagogischen Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern in allen Tatigkeitsbereich die hochste Passung. Nur Grundschullehrkrafte heben sich davon ab.
Sie erfahren im Bereich ,Schule leiten und verwalten® eine signifikant geringere Sinnhaftigkeit, Verstehbarkeit, Bewél-
tigharkeit sowie Unterstiitzung durch die Schule. Dass Schulleitungen sich in ihrem Belastungserleben positiv von Lehr-
kraften abheben, Grundschullehrkréfte jedoch im Gegensatz zu Schulleitungen anderer Schulformen eine héhere Belas-
tung aufweisen, wurde bereits durch verschiedene Studien bestatigt (vgl. u.a. Heyse 2005, Laux et al. 2007, Harazd et
al. 2009, Huber 2011, Dadaczynski & Paulus 2016)

Im Bereich ,Sprachférderung und interkulturelle Bildung® ist insgesamt die niedrigste Passung zu verzeichnen. Zwar
wird die Sinnhaftigkeit hoch bewertet, die Verstehbarkeit, Bewaltigharkeit und die Unterstiitzung jedoch nicht. Méglich-
erweise steht dieses Ergebnis in Verbindung mit den neuen Herausforderungen, die sich aus der Integration neu hinzu-
gekommener Schiilerinnen und Schiiler und einer daraus gewachsenen Unsicherheit ergibt. Dies ist aber sicherlich nur
ein Aspekt unter mehreren, betrachtet man die gegenwartig zunehmende Komplexitdt der Sprachférderung in Schulen.
Die Ergebnisse einer Studie des Mercator-Instituts aus dem Jahr 2012 zeigen anhand einer Stichprobe von 512 Lehre-
rinnen und Lehrern, dass 83 % der Lehrkrafte Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund unterrichten. Im
Kontrast zur alltdglichen Notwendigkeit von Sprachférderung in der Schule gaben nur 8 % der Befragten an, dass
Sprachfdrderung ein verpflichtender Teil des Universitatsstudiums war. AuBerdem gaben 83 % der befragten Lehrerin-
nen und Lehrer an, im vorangegangenen Jahr keine Fortbildung im Bereich Sprachférderung wahrgenommen zu haben
(vgl. Becker-Mrotzek et al. 2012). Maglicherweise ist das niedrige Ergebnis bei Verstehbarkeit, Bewaltigbarkeit und Un-
terstiitzung der Online-Befragung , Mehr Zeit fiir gute Schule® auch als Ausdruck unzureichender Aus- und Fortbildung
in diesem Bereich zu betrachten. Die als sehr gering beschriebene Unterstiitzung durch die Behdrden in diesem Tatig-
keitsbereich unterstiitzt diese These. Das hohe Ergebnis, was die Sinnhaftigkeit betrifft, wird von den Ergebnissen der
Mercator-Studie gestiitzt: 96 % der befragten Lehrkrafte stimmten der Aussage, dass Sprachférderung generell sinnvoll
sei, zu (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2012).



Die Tatigkeiten des Bereichs ,Zusammenarbeit” werden insgesamt als sehr sinnvoll erlebt. Dies kénnte der wachsenden
Notwendigkeit von Zusammenarbeit beispielsweise in der inklusiven Bildung oder Ganztagsschule geschuldet sein. Die
Tétigkeiten, die einen Bezug zur Qualitatsentwicklung haben, werden in ihrer Sinnhaftigkeit eher niedrig bewertet. Dieses
Ergebnis muss in die Diskussion zur Eigenverantwortlichkeit von Schulen mit einbezogen werden.

Neben der erlebten ,Unterstiitzung durch die Behdrden® in dem Bereich ,,Zusammenarbeit” wird die Unterstiitzung im
Rahmen der Inklusion ebenfalls als niedrig bewertet. Griinde hierfiir kinnten sich aus einer gesteigerten Nachfrage nach

Unterstiitzung ergeben aufgrund einer Verunsicherung durch die Neuartigkeit der Aufgaben, die mit der inklusiven Bil-
dung verbunden sind.



4 WEITERE GRUPPENVERGLEICHE

Die im vorherigen Kapitel zusammengefassten Kernthemen, die sich aus der Analyse der Arbeitsanforderungen ergeben
haben, werden zum besseren Verstandnis durch Gruppenvergleiche nachfolgend differenzierter dargestellt. Die Defini-
tion moglicher Gruppen ergibt sich aus den Kontextfaktoren, also den soziodemografischen und professionshezogenen
Angaben der Teilnehmenden an der Online-Befragung (Beschaftigungsumfang, Fachfremder Unterricht, Funktionsstelle,
Besondere Aufgaben).

Da allerdings fiir das Kernthema ,Schule leiten und verwalten® im Rahmen der Analysen keine relevanten Unterschiede
zwischen den einzelnen Gruppen festgestellt werden konnten, wird dieser Tatigkeitsbereich nicht weiter ausdifferenziert.
Bei allen Gruppenvergleichen wurde ein Signifikanzniveau von 5% (d.h. p<.05) als Indikator fiir statistische Signifikanz
gewahlt.

4.1 Sprachforderung und interkulturelle Bildung

Signifikante Gruppenunterschiede kdnnen beim Kernthema , Sprachforderung und interkulturelle Bildung® fiir die As-
pekte 1. Beschaftigungsumfang (Vollzeit vs. Teilzeit), 2. fachfremder Unterricht (Unterricht findet Giberwiegend fach-
fremd statt), 3. Funktionsstelle (exklusive der Funktionsstelle der Schulleitung) und 4. besondere Aufgaben (z.B. Mitar-
beit in Gremien, Steuergruppen) festgestellt werden.

4.1.1 Beschaftigungsumfang

Fiir die Kategorie ,,Beschéftigungsumfang® [asst sich im Gruppenvergleich eine Antwortdimension identifizieren, in wel-
cher sich die Gruppenmittelwerte statistisch signifikant voneinander unterscheiden: Der Mittelwert im Bereich ,Haufig-
keit“ liegt fiir die Auspragung ,Vollzeit“ bei M=2,27 und bei M=2,19 fiir die Ausprégung ,Teilzeit". Damit erleben Voll-
zeitkrafte die Tatigkeiten des Bereichs , Sprachférderung und interkulturelle Bildung®“ mit einer stérkeren Haufigkeit als
Teilzeitkréfte.

4.1.2 Fachfremder Unterricht

In der Kategorie ,Fachfremder Unterricht” mit den Auspragungen ,(iiberwiegend) kein fachfremder Unterricht” und
»(0berwiegend) fachfremder Unterricht” weisen zwei Antwortdimensionen des Tétigkeitsbereichs ,Sprachférderung und
Interkulturelle Bildung” signifikante Unterschiede zwischen den Mittelwerten der jeweiligen Gruppen auf. Dabei handelt
es sich um ,Bewéltigharkeit” (M=2,23 fiir , kein fachfremder Unterricht“, M=2,17, fiir ,,fachfremder Unterricht“) und
JHaufigkeit” (M=2,21 fiir , kein fachfremder Unterricht®, M=2,35, fiir ,fachfremder Unterricht”). Damit sind die Teil-
nehmenden der Online-Befragung, die iiberwiegend fachfremden Unterricht geben, haufiger im Bereich ,Sprachférde-
rung und interkulturelle Bildung* tétig als Teilnehmende, die (iberwiegend keinen fachfremden Unterricht geben. Ent-
gegengesetzt verhalt es sich bei der Dimension , Bewéltigharkeit”. Die Tatigkeiten des Bereichs ,Sprachfdrderung und
interkulturelle Bildung" werden von den Teilnehmenden, die tiberwiegend keinen fachfremden Unterricht geben, eher als
bewéltighar erlebt, als von den Teilnehmenden, die iiberwiegend fachfremden Unterricht geben.



4.1.3 Funktionsstelle

Bei der Betrachtung der Mittelwertvergleiche der Kategorie ., Funktionsstelle mit den Ausprdgungen ,keine Funktions-
stelle” und ,Funktionsstelle weisen zwei Dimensionen statistisch signifikante Gruppenmittelwertunterschiede auf
(,Verstehbarkeit“: M=2,19 fiir , keine Funktionsstelle”, M=2,30 fiir , Funktionsstelle“; , Unterstiitzung durch die Schule*:
M=2,20 fiir ,keine Funktionsstelle”, M=2,25 fiir ,Funktionsstelle“). Damit erleben die Teilnehmenden der Online-Befra-
gung, die eine Funktionsstelle innehaben, eine stérkere Verstehbarkeit sowie eine groBere Unterstiitzung durch die
Schule bei der Umsetzung der Tatigkeiten des Bereichs ,Sprachforderung und interkulturelle Bildung* als die Teilneh-
menden, die keine Funktionsstelle innehaben.

4.1.3 Besondere Aufgaben

Im Rahmen der Analyse der Kategorie ,Besondere Aufgaben® konnten drei Dimensionen eruiert werden, in denen der
Vergleich der Mittelwerte signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen aufzeigt. Dabei handelt es sich um ,Haufig-
keit" (M =2,13 fiir ,keine besonderen Aufgaben“, M = 2,29 fiir ,besondere Aufgaben®), ,Unterstiitzung durch die
Schule” (M=2,18 fiir ,keine besonderen Aufgaben®, M= 224 fiir ,besondere Aufgaben“) und ,Verstehbarkeit”
(M = 2,16 fiir , keine besonderen Aufgaben®, M = 2,27 fiir ,,besondere Aufgaben®). Es zeigte sich also, dass die Teilneh-
menden der Online-Befragung, die besondere Aufgaben ibernehmen, nicht nur eine héhere Haufigkeit und bessere Ver-
stehbarkeit der Tatigkeiten im Bereich ,Sprachférderung und interkulturelle Bildung" erleben, sondern sich auch im
Gegensatz zu den Teilnehmenden, die keine besonderen Aufgaben austiben, starker durch ihre Schule unterstiitzt fiihlen.

4.2  Sinnhaftigkeit

Auch beim Kernthema ,,Sinnhaftigkeit“ konnten signifikante Gruppenunterschiede fiir die oben genannten Aspekte fest-
gestellt werden (1. Beschaftigungsumfang, 2. fachfremder Unterricht, 3. Funktionsstelle und 4. besondere Aufgaben).
Sie werden nachfolgend einzeln vorgestellt.

4.2.1 Beschaftigungsumfang

In der Kategorie ,Beschédftigungsumfang” weisen drei der betrachteten Antwortdimensionen signifikante Gruppenmit-
telwertunterschiede auf, und zwar in den Bereichen ,,Unterricht” (M=2,51 fiir , Vollzeit", M=2,45 fiir , Teilzeit"), ,Sprach-
forderung” (M=2,80 fiir ,Vollzeit”, M=2,84 fiir , Teilzeit“) und ,,Inklusion® (M=2,90 fir , Vollzeit”, M=2,96 fiir , Teilzeit").
Damit erkennen die in Teilzeit beschéftigten Teilnehmenden der Online-Befragung in den Tatigkeiten der Bereiche
»oprachférderung” und ,Inklusion” eine gréBere Sinnhaftigkeit als die Teilnehmenden, die in Vollzeit tatig sind. Fiir den
Tatigkeitsbereich ,Unterricht” verhélt es sich umgekehrt. Die Tatigkeiten dieses Bereichs werden von Vollzeitkraften als
sinnvoller erachtet.



4.2.2 Fachfremder Unterricht

Fir die Kategorie ,Fachfremder Unterricht” ergeben sich in der Dimension , Sinnhaftigkeit” in zwei Bereichen signifi-
kante Unterschiede der Mittelwerte beider Gruppen: ,,Zusammenarbeit” (M=3,08 fiir , kein fachfremder Unterricht®, M=
3,24 fiir  fachfremder Unterricht“) und ,Inklusion® (M=2,86 fiir , kein fachfremder Unterricht“, M=3,06 fiir ,fachfrem-
der Unterricht®). Die Unterschiede sind iiber beide Bereiche konstant in ihrer Richtung, mit héheren Werten fiir ,Fach-
fremder Unterricht".

4.2.3 Funktionsstelle

Die Kategorie , Funktionsstelle” weist zwei Bereiche auf, deren Gruppenmittelwerte signifikant abweichen. Dabei handelt
es sich um , Sprachférderung (M=2,82 fiir , keine Funktionsstelle®, M=2,76 fiir ,Funktionsstelle”) und ,Inklusion” (M=
2,96 fiir , keine Funktionsstelle”, M=2,83 fiir ,Funktionsstelle®). Teilnehmende der Online-Befragung, die keine Funkti-
onsstelle innehaben, erleben hier in allen Bereichen eine groBere Sinnhaftigkeit als Teilnehmende mit Funktionsstelle.

4.2.3 Besondere Aufgaben

In der Kategorie , Besondere Aufgaben* lassen sich fiir alle untersuchten Bereiche signifikante Gruppenmittelwertunter-
schiede feststellen. Dabei weisen die einzelnen Bereiche folgende Mittelwerte auf: ,,Ganztag” (M=2,71 fiir , keine be-
sonderen Aufgaben®, M=2 85 fiir , besondere Aufgaben®), ,Zusammenarbeit” (M=3,01 fiir , keine besonderen Aufga-
ben“, M=3,16 fiir ,besondere Aufgaben®), ,Sprachférderung” (M=2,76 fiir ,keine besonderen Aufgaben®, M=2 82 fiir
,besondere Aufgaben®), , Inklusion (M=2,86 fiir , keine besonderen Aufgaben®, M=2,95 fiir ,besondere Aufgaben®) und
2Unterricht” (M=2 43 fiir , keine besonderen Aufgaben®, M=2,52 fiir ,besondere Aufgaben®). Damit zeigt sich, dass
Teilnehmende, die besondere Aufgaben iibernehmen, in allen genannten Tétigkeitsbereichen eine groBere Sinnhaftigkeit
erleben als Teilnehmende, die keine besonderen Aufgaben bernehmen.

4.3  Unterstiitzung durch die Behdrden

Wie bei den zwei vorangegangenen Kernthemen konnten auch bei der ,,Unterstiitzung durch die Behdrden® signifikante
Gruppenunterschiede in den Aspekten 1. Beschaftigungsumfang, 2. fachfremder Unterricht, 3. Funktionsstelle und 4.
besondere Aufgaben festgestellt werden.

4.3.1 Beschaftigungsumfang

Fir den Aspekt , Beschédftigungsumfang® ergeben sich in der Dimension ,,Unterstiitzung durch die Behdrden® in drei
Bereichen signifikante Unterschiede in den Mittelwerten beider Gruppen, und zwar bei der , Inklusion” (M=1,46 fiir
JVollzeit”, M=1,44 fiir , Teilzeit”), ,Ganztag” (M=1,51 fiir , Vollzeit”, M=1,57 fiir ,Teilzeit“) und ,Zusammenarbeit” (M
=163 fiir ,Vollzeit”, M=1,58 fiir , Teilzeit“). Aus den Ergebnissen I&sst sich schlieBen, dass die Teilnehmenden, die in
Vollzeit arbeiten, eine starkere Unterstiitzung durch die Behdrden in den Bereichen ,Inklusion” und ,Zusammenarbeit”
erkennen als die Teilnehmenden, die in Teilzeit arbeiten. Im Bereich ,,Ganztag” verhalt es sich umgekehrt.



4.3.2 Fachfremder Unterricht

In der Kategorie ,,Fachfremder Unterricht” weisen drei Bereiche signifikante Mittelwertunterschiede zwischen den be-
trachteten Gruppen , kein fachfremder Unterricht” und , fachfremder Unterricht“ auf. Dabei handelt es sich um , Inklu-
sion® (M=1,44 fiir ,kein fachfremder Unterricht”, M=1,49 fiir , fachfremder Unterricht”), ,Ganztag“ (M=1,53 fiir , kein
fachfremder Unterricht”, M=1,59 fiir , fachfremder Unterricht“) und ,Zusammenarbeit” (M=1,53 fiir , kein fachfremder
Unterricht”, M=1,59 fiir ,,fachfremder Unterricht”). Die Teilnehmenden, die iiberwiegend fachfremden Unterricht geben,
empfinden in den drei Bereichen , Inklusion®, ,Ganztag" und ,Zusammenarbeit” eine starkere Unterstiitzung durch die
Behdrden als Teilnehmende, die iberwiegend keinen fachfremden Unterricht geben.

4.3.3 Funktionsstelle

Bei der Betrachtung der Mittelwertvergleiche der Kategorie , Funktionsstelle” mit den Ausprdgungen ,keine Funktions-
stelle” und ,,Funktionsstelle”, weist nur der Bereich ,Inklusion” einen signifikanten Unterschied zwischen den Mittel-
werten der beiden Gruppen auf. In dieser Kategorie liegt der Mittelwert bei M=1,46 fiir , keine Funktionsstelle und M=
1,41 fiir , Funktionsstelle“. Damit verspiiren die Teilnehmenden, die eine Funktionsstelle innehaben, eine starkere Un-
terstiitzung durch die Behdrden als die Teilnehmenden, die keine Funktionsstelle innehaben.

4.3.4 Besondere Aufgaben

Fir die Kategorie ,,Besondere Aufgaben® |asst sich im Gruppenvergleich ein Bereich identifizieren, dessen Gruppenmit-
telwerte sich statistisch signifikant voneinander unterscheiden. Der Mittelwert im Bereich , Inklusion® liegt fiir die Aus-
pragung ,keine besonderen Aufgaben® bei M=1,47 und bei M=1,43 fiir die Ausprdgung ,besondere Aufgaben“. Das
bedeutet, dass die Teilnehmenden, die keine besonderen Aufgaben (ibernehmen, die Unterstiitzung durch die Behdrden
im Bereich Inklusion starker wahrnehmen als die Teilnehmenden, die besondere Aufgaben iibernehmen.

4.4  Zusammenfassung

Der Bereich ,,Sprachférderung und interkulturelle Bildung® ist bei den Teilnehmenden der Online-Befragung, die Vollzeit
arbeiten und iiberwiegend fachfremden Unterricht geben, stérker vertreten. Das Ergebnis ldsst sich dadurch erkléren,
dass Vollzeitkrafte schlicht mehr Beriihrungspunkte mit der Sprachférderung haben. Lehrkréfte, die iberwiegend fach-
fremd unterrichten, haben méglicherweise eine hohere Bandbreite an Unterrichtsfachern und damit eine héhere Wahr-
scheinlichkeit, Facher zu unterrichten, in denen Sprachférderung eine groBere Bedeutung zukommt. Die Bewaltigharkeit
wird im Bereich ,Sprachférderung und interkulturelle Bildung*“ hingegen von den Teilnehmenden als besser erlebt, die
iiberwiegend keinen fachfremden Unterricht erteilen. Dies erscheint vor dem Hintergrund héherer fachlicher Kompeten-
zen plausibel. Teilnehmende, die eine Funktionsstelle ausfiillen und die besondere Aufgaben {ibernehmen, erleben im
Bereich ,,Sprachférderung und interkulturelle Bildung® eine hdhere Verstehbarkeit und gréBere Unterstiitzung durch die
Schule. Mdglicherweise haben die an der Schule Beschéftigten, die eine Funktionsstelle innehaben oder besondere Auf-
gaben (ibernehmen, einen besseren Zugang zu Informationen und sind besser vernetzt, was die starker erlebte Versteh-
barkeit und Unterstiitzung erkldren kénnte. Es muss aber auch in Erwdgung gezogen werden, dass dieser Personenkreis
iiber mehr Engagement oder Interesse verfiigt.

Teilzeitheschéftigte erleben ebenso wie Teilnehmende mit einer Funktionsstelle im Gegensatz zu den Vollzeitkraften in
den Bereichen ,Sprachférderung” und ,Inklusion” eine gréBere Sinnhaftigkeit. Eine Erkldrung kénnte der umfassendere
Einblick von Vollzeitkraften in diese Bereiche sein. Moglicherweise sehen sich Vollzeitkrdfte auch intensiver mit den



Hindernissen bei der Inklusion und der Sprachférderung konfrontiert. Beschaftigte mit Funktionsstelle konnten hingegen
eine hohere Sinnhaftigkeit erleben, da sie auch die systemischen Hintergriinde stérker im Blick haben und sich mehr
mit den Zielen der Schule identifizieren. Die erfahrene Sinnhaftigkeit im Bereich ,,Unterricht” ist bei Vollzeitkréften héher
als bei Teilzeitkraften. Moglicherweise haben Vollzeitkrafte einen stérkeren Bezug zu den Schiilerinnen und Schiilern. Die
Befragten, die fachfremd unterrichten, erleben eine héhere Sinnhaftigkeit in den Bereichen , Inklusion” und ,,Zusam-
menarbeit”. Plausibel erscheint dies im Bereich Zusammenarbeit insofern, als Kooperation hier als notwendige Res-
source erscheint. Dass das lehrende Personal, das iiberwiegend fachfremd unterrichtet, auch den Bereich der inklusiven
Bildung als sinnvoller erlebt, kénnte mit einer generell groBeren Offenheit in Verbindung stehen. Dass Beschéftigte, die
eine besondere Aufgabe (ibernehmen, von einer héheren Sinnhaftigkeit in allen Tatigkeitsbereichen berichten, kdnnte
sich auf ein allgemein ausgepragteres Interesse oder Engagement zuriickfithren lassen.

Die ,Unterstiitzung durch die Behdrden” wird in den Bereichen ,Inklusion” und ,,Zusammenarbeit” von Vollzeitkraften
als stérker betrachtet. Moglichenfalls haben Vollzeitkrafte mehr Berithrungspunkte mit und gréBeren Bedarf an Unter-
stiitzungsmoglichkeiten. Im Bereich ,,Ganztag” hingegen erfahrt die , Unterstiitzung durch die Behdrden® eine bessere
Bewertung durch Teilzeitarbeitende. In allen drei Bereichen wird wiederum von Teilnehmenden, die fachfremd unterrich-
ten, eine starkere Unterstiitzung durch die Behdrden erfahren. Auch die Befragten, die eine Funktionsstelle innehaben,
berichten von eine starkeren Unterstiitzung durch die Behdrden. Dahingegen erlebten Teilnehmende, die keine besondere
Aufgabe iibernehmen, eine starkere Unterstiitzung der Behdrden im Bereich ,,Inklusion®.



5 AUSWERTUNG: VERBESSERUNGSVORSCHLAGE

Neben den standardisierten Antwortformaten zu den sechs Tatigkeitsbereichen wurde den Teilnehmenden der Online-
Befragung im zweiten Teil des Fragebogens die Moglichkeit gegeben, in freien Antwortfeldern Verbesserungsvorschlage
zu machen. Die Verbesserungsvorschldge bezogen sich jeweils auf einen der sechs Tatigkeitsbereiche. Ziel war es, den
Teilnehmenden die Mdglichkeit zu geben, sich tiber die Grenzen der festgelegten Antwortoptionen hinaus offen zu duBern.
Im Folgenden wird erst das methodische Vorgehen erldutert, gefolgt von den Auswertungsergebnissen und abschlieBend
den Schlussfolgerungen aus diesen Ergebnissen.

5.1 Methodik

Ziel der Auswertung der freien Antwortfelder war eine Strukturierung der Verbesserungsvorschldge durch eine Klassifi-
zierung der abgegebenen Antworten. Durch eine Klassifizierung kénnen die vorliegenden Daten (hier die Verbesserungs-
vorschldge) anhand von inhaltlichen und theoretischen Uberlegungen systematisiert und strukturiert werden. Auf dieser
Basis lassen sich inhaltliche Interpretationen der Daten vornehmen (vgl. Mayring 2010). Da Auswertungen qualitativer
Daten mit einem hohen Arbeitsaufwand verbunden sind, wurden die Antwortoptionen aus forschungsékonomischen
Griinden in ihrer Ldnge auf 255 Zeichen pro Tatigkeitshereich beschrénkt. Dadurch wurde die Auswertung leichter hand-
habbar, ohne die Antwortmdglichkeiten allzu sehr einzuschranken.

Im ersten Schritt wurden die Daten der Online-Befragung aus dem Online-Befragungstool ausgelesen und gespeichert.
Die Daten wurden dann zur weiteren Auswertung in das Programm MAXQDA Version 12 (VERBI Software 2015) iibertra-
gen. Im zweiten Schritt wurden die Verbesserungsvorschldge schrittweise codiert. Ein Code kann dabei als eine abge-
schlossene Sinneinheit verstanden werden (Flick 2000, S. 198) und entspricht somit einem Verbesserungsvorschlag in
den freien Antwortfeldern. Dabei kann sich ein Verbesserungsvorschlag entweder iiber mehrere Antwortfelder ausdehnen
oder es kdnnen in einem Antwortfeld mehrere Verbesserungsvorschldge genannt werden. Zunédchst wurden fiir die Co-
dierung Kategorien und Subkategorien gebildet, die sich sprachlich an den Verbesserungsvorschldgen orientierten. An-
schlieBend wurden die Antworten codiert und den Kategorien zugeordnet. Das Kategoriensystem wurde fortwéhrend an
die Struktur der Antworten angepasst. Fiir Antworten, die sich den bereits bestehenden Kategorien nicht zuordnen lieBen,
wurden neue Kategorien gebildet. Nachdem eine Sattigung des Kategoriensystems erreicht worden war, wurde im dritten
Schritt das vorldufige Kategoriensystem hinsichtlich seiner Konsistenz und Plausibilitt Gberpriift und iberarbeitet.
Hierzu wurden die zugeordneten Antworten mit den Kategorien abgeglichen und die Struktur der Kategorien neu geordnet.
Im vierten Schritt wurde das finale Kategoriensystem auf alle Verbesserungsvorschldge angewendet und alle Antworten
den Kategorien und Subkategorien zugeordnet.

Daraus ergibt sich somit ein Kategoriensystem, das auf erster Ebene abstraktere Kategorien aufweist, die sich mit den
nachfolgenden Ebenen in ausdifferenzierte Subkategorien aufteilen. Andersrum gesprochen fassen die Oberkategorien
die darunter liegenden Subkategorien inhaltlich zusammen. Dieser Aufbau ist in der folgenden Darstellung skizziert
(Tabelle 2). In diesem Beispiel werden auf Ebene 1 folgende Kategorien unterschieden 1. Entlastung, 2. Ressourcen und
3. thematische Vorschlage. Die Entlastungen lassen sich beispielsweise auf Ebene 2 in verschiedene Formen differen-
zieren: 1. Organisation & Verwaltung, 2. KlassengroBen und 3. Arbeitszeit. Die Subkategorien auf Ebene 2 lassen sich in
weitere Entlastungen unterteilen: 1. auBerunterrichtliche Tatigkeiten, 2. mehr Vorgaben, 3. mehr Kontinuitat und 4. mehr
Flexibilitat; alle beziehen sich auf die ibergeordnete Kategorie Organisation & Verwaltung.



Ebene 1 Ebene 2 Ebene 3
Entlastung
N\ Organisation & Verwaltung
N auBerunterrichtliche Aufgaben
N mehr Vorgaben
N mehr Kontinuitat
N mehr Flexibilitat
N\ KlassengroBe
N Arbeitszeit
Ressourcen
Thematische Vorschlage

Tabelle 2: Beispielhafte Darstellung des Kategoriensystems

In der Darstellung der Antwortverteilung wurden fiir die jeweiligen Kategorien und Subkategorien die relativen und ab-
soluten Haufigkeiten angegeben. Die relative Haufigkeit (Angaben in Prozent) bezieht sich, falls nicht anders benannt,
immer auf die jeweilige ibergeordnete Kategorie. Eine detaillierte Darstellung des Kategoriensystems mit allen Hiufig-
keitsverteilungen sowie einer Beschreibung der Kategorien finden sich im Anhang.

5.2 Methodenreflexion

Bedingt durch das methodische Vorgehen bei der Auswertung der freien Antwortfelder ist die Interpretation der Ergeb-
nisse zu reflektieren. Die Auswertung qualitativer Daten ist immer mit einem gewissen MafB an Subjektivitat verbunden.
So sind die Bildung von Kategorien und das Codieren von Antworten abhdngig von der individuellen Interpretation der
Forschenden. Durch die starke Orientierung an den wértlichen Angaben wurde jedoch eine hohe Giiltigkeit der Ergebnisse
angestrebt. Als BewertungsmaBstabe kinnen hier die Nachvollziehbarkeit des Vorgehens sowie die semantische Giiltig-
keit angefiihrt werden (Mayring 2010). Die datenbasierten Kategorien sind nicht immer trennscharf, die Kategorien nicht
immer eindeutig voneinander zu unterschieden. Vor allem bei allgemeinen Antworten (z.B. ,,mehr Zeit") war eine ein-
deutige Interpretation nicht moglich (Mehr Zeit wofiir? Mehr Zeit wodurch?). Eine Interpretation im Gesamtkontext der
Ergebnisse ist dadurch jedoch nicht eingeschrénkt.



5.3 Ergebnisse

Im folgenden Abschnitt werden die Auswertungsergebnisse der Verbesserungsvorschldge dargestellt. Dabei werden im
ersten Schritt die allgemeinen Ergebnisse erldutert, die sich aus der deskriptiven Kategorienbildung nach dem oben

genannten Verfahren ergeben. Im zweiten Schritt werden mehrere Schwerpunktthemen vertiefend dargestellt, was eine
bessere Einordnung der Gesamtergebnisse ermdglichen soll.

5.3.1 Allgemeine Auswertung

Insgesamt flossen 57625 Verbesserungsvorschldge in die Analyse ein. Auf einer iibergeordneten Ebene lassen sich diese
Vorschlage im Wesentlichen in drei Kategorien unterteilen: 1. Ressourcen, 2. Entlastung und 3. thematische Vorschlage.
2 % der Antworten waren nicht klar zuordenbar, beispielsweise weil sie unverstandlich waren oder nicht eindeutig inter-
pretiert werden konnten, und wurden unter ,sonstige Antworten” zusammengefasst. Wie in Abbildung 4 dargestellt,

gehort der groBte Anteil der Verbesserungsvorschldge mit 39 % zur Kategorie ,Ressourcen®, wahrend 26 % der Vor-
schldge auf die Kategorie ,,Entlastung” entfallen und 33 % thematische Vorschlédge sind.

Verbesserungsvorschlage

2% -
%"é
=
7
ﬁ Ressourcen
33% ’ 39%
Entlastung
Thematische Vorschlage
= Sonstige Antworten

26%

Abbildung 4: Ebene 1 - Verbesserungsvorschlage (n=57625)

Ein Vergleich zwischen den Schulformen zeigt, dass Verbesserungsvorschlage der Kategorie , Ressourcen” bei Grund-
schulen den groBten Anteil haben (47 %), in berufsbildenden Schulen hingegen den niedrigsten (24 %) (Abbildung 5).
Fir die Kategorie ,,Entlastung” zeigt sich ein dhnliches Ergebnis beim Vergleich der Schulformen: Hier wurden von Teil-
nehmenden der Gymnasien verhaltnismaBig haufig Vorschlage im Bereich ,Entlastung” gemacht (38 %), bei Férder-
schulen lag dieser Anteil vergleichsweise niedrig (16 %). Teilnehmende von Grundschulen (29 %) und Gymnasien (31 %)

brachten verhéltnismaBig wenige thematische Vorschldge ein, wahrend die tibrigen Schulformen zwischen 43 % und
41 % thematische Verbesserungsvorschlége abgaben.
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Abbildung 5: Ebene 1 - Verbesserungsvorschldge im Schulformvergleich



5.3.1.1 Ressourcen

Unter die Kategorie ,Ressourcen” fallen alle Vorschldge zur besseren Ausstattung mit 1. personellen Ressourcen, 2.
materiellen und rdumlichen Ressourcen, 3. zeitlichen Ressourcen und 4. finanziellen Ressourcen (Abbildung 6). Mit 65 %
beziehen sich dabei die meisten Vorschldge auf die personellen Ressourcen, gefolgt von materiellen & radumlichen
(16 %), zeitlichen (12 %) und finanziellen Ressourcen (7 %).

Ressourcen
0%
7%
12% Ressourcen allgemein
Personelle Ressourcen
Materielle & raumliche Ressourcen
16% Zeitliche Ressourcen
65% Finanzielle Ressourcen

Abbildung 6: Ebene 2- Ressourcen (n=22187)

Der Wunsch nach mehr personellen Ressourcen macht hierbei den groBten Anteil aus. Die Antworten dieser Kategorie
lassen sich in weitere Subkategorien differenzieren. Wie Abbildung 7 zeigt, ist der Wunsch nach personellen Ressourcen
fiir die inklusive Bildung am groBten. 31 % der 14427 Verbesserungsvorschldge der Kategorie ,Personelle Ressourcen”
lassen sich diesem Bereich zuordnen. 27 % der Antworten beinhalten den Vorschlag einer Ausweitung des Te-
amteachings” und 15 % der Antworten zielen auf eine Erhdhung der personellen Ressourcen im Bereich Sprachférderung
und interkulturelle Bildung ab. Der Wunsch nach mehr bzw. besseren materiellen und rdumlichen Ressourcen macht
16 % aller 22187 Antworten der Kategorie ,,Ressourcen® aus. Innerhalb dieser Kategorie konnten erneut unterschiedliche
Subkategorien erstellt werden (Abbildung 8). Die stdrkste Subkategorie (39 % von 3589 Antworten) beinhaltet den
Wunsch nach einer Verbesserung der raumlichen Situation. 36 % der Antworten zielen auf eine Verbesserung der Unter-
richtsmaterialien (Qualitdt, Bereitstellung) ab.

" Im Gegensatz zur allgemeinen Definition umfasst die Kategorie ,Teamteaching im Rahmen dieser Untersuchung neben dem Teamunterricht durch zwei Lehrkréfte auch die
Doppelbesetzung durch multiprofessionelle Teams. Eine Beschreibung dieser und aller weiteren Kategorien befindet sich im Anhang.
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Abbildung 7: Ebene 3 - Personelle Ressourcen (n=14427)
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Abbildung 8: Ebene 3 - Materielle und raumliche Ressourcen (n=3589)



Der Wunsch nach mehr zeitlichen Ressourcen wurde in 2582 Antworten (Abbildung 9) geduBert. Davon zahlen 8 % zur
Kategorie ,Zeitliche Ressourcen allgemein®. Hierhin wurden Antworten wie ,mehr Zeit” zugeordnet. Der Wunsch nach
mehr Zeit fiir Zusammenarbeit ist innerhalb der Subkategorie ,Zeitliche Ressourcen® am starksten (38 %). Hier wurden
Antworten zugeordnet, die schulinterne und auBerschulische Absprachen, Gesprache oder Beratung betrafen. 20 % der
2582 Antworten konnten dem Anliegen der Teilnehmenden, mehr Zeit fiir die individuelle Férderung von Schiilerinnen
und Schiilern zu haben, zugeordnet werden. 17 % der Verbesserungsvorschlage lieBen sich zur Kategorie (mehr Zeit fiir
die) ,Vor- und Nachbereitung von Unterricht“ gruppieren.

Zeitliche Ressourcen

% 8%
12%
Zeitliche Ressourcen allgemein
Zusammenarbeit
Schiler & individuelle Férderung
38% Vor- und Nachbereitung Unterricht
Unterricht

Organisatorische Aufgaben

17%

20%

Abbildung 9: Ebene 3 - Zeitliche Ressourcen {(n=2582)

Mit 1564 Antworten duBerten sich die Teilnehmenden mit dem Anliegen zu mehr ,Finanziellen Ressourcen als letzte
Subkategorie der Kategorie ,Ressourcen” am zuriickhaltendsten (Abbildung 10). Von den 1564 Antworten umfassten
39 % den Wunsch, mehr finanzielle Ressourcen fir den Ganztag zu haben. Damit ist dies das groBte Anliegen innerhalb
dieser Subkategorie. Mit 19 % folgt die ,Sprachférderung und interkulturelle Bildung” als zweithdufigste Nennung in-
nerhalb der finanziellen Ressourcen, wahrend 14 % der Verbesserungsvorschldge sich auf eine bessere Bezahlung be-
ziehen.



Finanzielle Ressourcen
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Ganztag

10% Sprachférderung & interkulturelle Bildung

Bessere Bezahlung
39%

Inklusive Bildung
14%

Gleiche Bezahlung

= Zusammenarbeit
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Abbildung 10: Finanzielle Ressourcen (n=1564)

5.3.1.2 Entlastung

Zur Kategorie , Entlastung” zahlen alle Verbesserungsvorschlage der teilnehmenden Personen, die Entlastungen in den
Subkategorien 1. Organisation und Verwaltung, 2. Arbeitszeit und 3. KlassengrdBe (Abbildung 11) beinhalten. Insgesamt
lassen sich 14966 Antworten der Kategorie , Entlastung” zuordnen. Das entspricht 26 % aller Verbesserungsvorschlage.
Von den insgesamt 26 % der Antworten, die einen Wunsch nach mehr Entlastung auBern, z&hlen 40 % (n=6062) in die
Subkategorie ,,Organisation und Verwaltung®, 35 % lassen sich der Entlastung der Arbeitszeit (etwa durch Entlastungs-
stunden oder Reduktion der Unterrichtsverpflichtung) zuordnen und 25 % der 14966 Antworten in der Kategorie , Ent-
lastung” beziehen sich auf eine Reduktion der KlassengréBe. Eine ausfiihrlichere Darstellung der Subkategorien findet
sich unter Punkt 5.3.2.5.
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Abbildung 11: Ebene 2 - Entlastung (n=14966)

5.3.1.3 Thematische Vorschlage

33 % der gesamten Nennungen (n=19096) bezogen sich auf konkrete inhaltliche Verbesserungsvorschlage, die sich
verschiedenen Themenfeldern zuordnen lieBen (Abbildung 12). Die Anteile der verschiedenen Vorschlagsbereiche sind
nahezu gleich verteilt. Den groBten Bereich der thematischen Verbesserungsvorschlage stellt ,,Zusammenarbeit” (16 %)
dar, den kleinsten Anteil hat der Bereich ,Schule leiten und verwalten® mit 1 % der thematischen Vorschlages.

Die Subkategorie ,Zusammenarbeit” (16 %, n=3098) wird im Wesentlichen von zwei Teilbereichen dominiert, deren
Anteil insgesamt bei 82 % der Verbesserungsvorschlage liegt. Dabei handelt es sich um , Schulinterne Zusammenarbeit”
(46 %), die sich auf eine bessere schulinterne Zusammenarbeit, u.a. Elternarbeit, Personal untereinander, klare Verant-
wortlichkeiten, Verbindlichkeit der Zusammenarbeit etc. bezieht, und , Schuliibergreifende Zusammenarbeit” (36 %), die
sich auf eine Verbesserung der Zusammenarbeit mit externen Institutionen, verschiedenen Schulen, Unternehmen, ex-
terner Forderung etc. bezieht. Die restlichen 12 % verteilen sich auf die finf iibergreifenden Kategorien ,Mehr Transpa-
renz”, ,Bessere Strukturen®, ,Rechtliche Verbindlichkeit”, ,Mehr Kontinuitat” (Abbildung 13).

& Konkrete Vorschlage zum Bereich ,, Schule leiten und verwalten wurden nur von Schulleitungen getétigt, die in ihrer Gesamtheit lediglich einen geringen Anteil aller Teilnehmen-
den ausmachten.
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Abbildung 12: Ebene 2 - Thematische Vorschlage (n=19096)
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Abbildung 13: Ebene 3 - Zusammenarbeit (n=3098)
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Die Subkategorie , Inklusive Bildung® (15 %, n=2873) verteilt sich auf insgesamt 5 Teilbereiche, wobei mit 36 % der
groBte Teil auf , Inklusive Bildung flexibilisieren und reduzieren fallt. Hierzu gehdren Vorschldge wie etwa den Wunsch
danach, Férderschulen als WahIméglichkeit zu erhalten, der nach homogeneren Klassen oder nach mehr Differenzierung.
27 % der Verbesserungsvorschldge fallen auf die Kategorie ,,Rahmenbedingungen verbessern®, etwa durch bessere Kon-
zepte, mehr Informationen, bessere Vorbereitung oder einheitlichere Strukturen. Etwa ein Viertel der Vorschldge zur in-
klusiven Bildung beziehen sich auf die Abschaffung dieses Reformvorhabens.

Inklusive Bildung

Bion —6% Inklusive Bildung allgemein

259 Inklusive Bildung flexibilisieren und reduzieren
(]

36% Rahmenbedingungen verbessern

Inklusive Bildung abschaffen

27% Mehr Einzelférderung

Abbildung 14: Ebene 3 - Inklusive Bildung (n=2873)

Ebenfalls 15 % der thematischen Vorschldge beziehen sich auf die ,Lehrerbildung und Beratung® (n =2860). Den gréB-
ten Anteil an den Antworten in dieser Subkategorie haben Vorschldge zur ,Unterstiitzung und Fortbildung* von Lehrkréaf-
ten mit 68 % der Antworten. Hierzu gehdren alle Vorschlage zu mehr und besserer Unterstiitzung und Fortbildung zu
bestimmten Themen, auch, aber nicht nur, durch die Niedersdchsische Landesschulbehdrde. Dieser Themenkomplex
wird im Schwerpunktthema unter Punkt 5.3.2.4 weiter analysiert. Die restlichen 32 % verteilen sich auf spezifische
Vorschlage zur Verbesserung der Lehrerfort- und -ausbildung.
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Abbildung 15: Ebene 3 - Lehrerbildung und Beratung (n=2860)

Die Subkategorie ,,Unterrichtsgestaltung® beinhaltet Verbesserungsvorschlage zur Gestaltung des Unterrichts und um-
fasst ebenfalls 15 % der thematischen Vorschldge (n=2783). Die groBte Subkategorie ,Individualisierung” (19 %) be-
inhaltet Wiinsche nach verstérkter Férderung der individuellen Lernentwicklung, schiilerzentriertem Arbeiten, Férderung
von starken oder schwachen Schiilern etc. Mit 18 % wurden Vorschldge zu ,,offenen Unterrichtsformen® am zweithédu-
figsten unter ,Gestaltung des Unterrichts“ genannt. Hierzu gehdren etwa Kleingruppen, praxisnahes, auBerschulisches,
eigenverantwortliches Lernen, offener Unterricht und andere. Hierauf folgen Vorschldge zur Gestaltung der Noten und
Klausuren (14 %), Vorschlage zur traditionellen Unterrichtsgestaltung (12 %) etwa durch Frontalunterricht, Leistungs-
orientierung, Konzentration aufs Unterrichten und der Wunsch nach weniger Inhalten (12 %) und damit verbunden mehr
Zeit zum Lernen und Festigen des Stoffes.
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Motivation und Lernfreude

Abbildung 16: Ebene 3 - Unterrichtsgestaltung (n=2783)

13 % der thematischen Vorschlage beziehen sich auf die ,Sprachforderung und interkulturelle Bildung* als Subkatego-
rie. Vorschlage zur Gestaltung der Sprachforderung durch konkrete MaBnahmen (Sprachlernklassen, kulturelle Angebote,
Kleingruppen etc.) machen dabei mit 56 % mehr als die Halfte der Verbesserungsvorschlége in diesem Bereich aus.
Jeweils 14 % entfallen auf Vorschlage zur Einfiihrung von Sprachunterricht vor Teilnahme am Regelunterricht sowie eine
Verbesserung der Rahmenbedingungen, beispielsweise durch eine 1dngere Férderbewilligung, bessere Konzepte, eine
héhere Prioritdt des Themas oder mehr Informationen. Eine ausfiihrliche Darstellung findet sich im Schwerpunktthema
unter Punkt 5.3.2.2.

Die Subkategorie ,Schulorganisation” enthalt 13 % der thematischen Verbesserungsvorschldge (n=2461). Davon ent-
fallen mehr als die Halfte der Antworten auf den ,Personaleinsatz an den Schulen u.a. hinsichtlich Aufgaben, Kontinu-
itat, Anwesenheit, Teilzeitregelung etc. Weitere 34 % der Vorschldge zur Schulorganisation beziehen sich auf die Perso-
nalauswahl und Personalentwicklung. Hierzu zahlen etwa Vorschlédge, die Einstellungsverfahren zu vereinfachen oder
der Wunsch nach qualifiziertem und motiviertem Personal. Die restlichen Antworten in der Subkategorie ,Schulorgani-
sation” verteilen sich auf ,Wertschatzung und Anerkennung” (7 %), ,,Vertretungsunterricht” (5 %) und , Evaluation und
Feedback” (3 %).
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Abbildung 17: Ebene 3 - Sprachforderung und interkulturelle Bildung (n=2552)
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Abbildung 18: Ebene 3 - Schulorganisation (n=2461)
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Thematische Vorschldge im Bereich ,,Ganztag” (12 %, n=2301) beziehen sich zu jeweils etwa 40 % auf einen Ausbau
des Ganztagsangebotes (z.B. durch mehr Qualitat der Angebote, mehr Verzahnung, gebundenen Ganztag oder besseres
Schulessen) sowie die ,,Organisation des Ganztags®, insbesondere durch den Personaleinsatz im Ganztag, Kooperationen
mit externen Partnern, eine auBerschulische Organisation oder bessere Konzepte. 20 % der Vorschlage zum Ganztag
beziehen sich auf eine Reduzierung des Ganztagsangebotes, etwa durch Abschaffung des Unterrichts am Nachmittag,
offener Ganztagsgestaltung oder ganzliche Abschaffung des Ganztages.
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39%

Abbildung 19: Ebene 3 - Ganztag (n=2301)

In der Subkategorie ,,Schule leiten und verwalten” (1 %) verteilen sich 168 Antworten auf sechs Unterkategorien. Dabei
stellt ,Doppelleitung der Schule” (also der Wunsch nach einer Doppelspitze) mit 48 % die grioBte dar. Ebenfalls wird
mehr Eigenverantwortlichkeit (14 %), mehr Rechtssicherheit (12 %) und eine bessere Aufgabenverteilung (zwischen
Lehrkraften und Schulleitungen) (13 %) gewiinscht.

Schule leiten und verwalten

2%

13% 1%
Schule leiten und verwalten allgemein
Doppelleitung der Schule

12% Tatséchliche Eigenverantwortlichkeit
Rechtssicherheit
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14% 48%

Nachbesetzung von Leitungsstellen

Abbildung 20: Ebene 3 - Schule leiten und verwalten (n=168)



5.3.2 Schwerpunktthemen

Neben den oben dargestellten allgemeinen Ergebnissen ergeben sich bei differenzierter Betrachtung der Verbesserungs-
vorschldge Schwerpunktthemen, die im Folgenden detaillierter dargestellt werden. Dabei handelt es sich einerseits um
sogenannte Querschnittsthemen, die sich {iber verschiedene Kategorien hinweg abbilden, oder aber um Verbesserungs-
vorschldge, die im Gesamtkontext der Untersuchung von besonderem Interesse sind.

5.3.2.1 Inklusive Bildung

Unter Berlicksichtigung aller erfassten Verbesserungsvorschlage zeigen insgesamt 12962 Antworten einen Bezug zur
inklusiven Bildung. Dies entspricht 23 %. Im Gegensatz zur vorherigen Darstellung wurden zur Verdeutlichung des
Schwerpunktthemas , Inklusive Bildung* alle Vorschlage mit einem Bezug zu diesem Thema zusammengefasst. Neben
den thematischen Vorschldgen (siehe Punkt 5.3.1.3) wurden zusatzliche Kategorien wie etwa ,Mehr Personal fiir die
inklusive Bildung* oder , Entlastungsstunden fiir den Mehraufwand der Inklusion* aus den iibergeordneten Kategorien
~Ressourcen® und ,Entlastung” sowie weitere thematische Vorschlage bei der Auswertung beriicksichtigt (Abbildung
20).

Die Halfte der 12962 Vorschlage bezieht sich auf Forderungen nach mehr Personal fiir die inklusive Bildung. Hierzu
zahlen neben den Forderschullehrkraften und Schulbegleitern auch Personal fiir Teamteaching und andere sonderpada-
gogische Unterstiitzung. Im Vergleich zu anderen themenbezogenen Personalforderungen wurde am haufigsten Personal
fiir die inklusive Bildung gefordert (siehe auch Punkt 5.3.1.1). Insbesondere von Grundschulen kam h&ufig der Vorschlag,
mehr Personal fiir die inklusive Bildung einzusetzen (59 %), wahrend berufshildende Schulen (26 %) und Gymnasien
(31 %) die niedrigsten Werte in dieser Subkategorie aufweisen.

In diesem Zusammenhang ist ebenfalls die Kategorie , Einsatz der FoLK" zu nennen (7 %). Hierrunter wurden Vorschlage
gefasst, die Forderschullehrkréfte fest an einer Schule anzustellen sowie eine klare Aufgabenverteilung zwischen Lehr-
kraft und Férderschullehrkraft vorzunehmen. Sowohl bei berufsbildenden Schulen (1 %), als auch bei Gymnasien (2 %)
wurden in diese Kategorie seltener Vorschldge gemacht.

Die Subkategorie ,Rahmenbedingungen® ist mit 10 % der Verbesserungsvorschldge zur inklusiven Bildung die zweit-
groBte Kategorie. Hierzu zahlen Nennungen wie , bessere Konzepte®, ,mehr Informationen®, ,,bessere Vorbereitung durch
das MK“, ,einheitliche Strukturen® etc. Eine Flexibilisierung oder Reduzierung der inklusiven Bildung, etwa durch den
Erhalt der Forderschulen als WahImdglichkeit, durch homogenere Klassen oder mehr Differenzierung, deckt 9 % der
Antworten in diesem Bereich ab. Diese Nennungen finden sich am haufigsten an Gymnasien (27 %), wahrend Gesamt-
schulen mit 5 % und Grundschulen mit 6 % sich weniger zu dieser Kategorie auBerten.

Auf die Subkategorie ,Fortbildung und Unterstiitzung” entfallen 7 % der Vorschldge mit Inklusionsbezug. Hierzu z&hlen
also alle Vorschlage beziiglich mehr oder besserer Unterstiitzung und Fortbildungen zur inklusiven Bildung. Im Gegen-
satz zu anderen themenbezogenen Nennungen in der Kategorie ,Beratung und Unterstiitzung", betreffen die meisten
Vorschlage die inklusive Bildung (siehe auch Punkt 5.3.2.4). Im Vergleich der Schulformen ergibt sich die hdufigste
Nennung bei berufshildenden Schulen (18 %), wahrend von Grundschulen (4%) seltener Forderungen in Richtung mehr
oder besserer Unterstiitzung und Fortbildungen zur inklusiven Bildung gestellt werden.



N 1 I s e Y I I |

Weiterhin entfallen 5 % der Vorschlage zur inklusiven Bildung auf eine Abschaffung dieser. Der Schulformvergleich zeigt
dabei eine Differenz zwischen Schulformen, die Erfahrungen mit der Inklusion aufweisen und Schulformen ohne gréBere
Inklusionserfahrung. Der Wunsch, die Inklusion abzuschaffen ist am héchsten bei den Gymnasien (12 %) und berufs-
bildenden Schulen (10 %), am niedrigsten bei den Grundschulen (3 %), Gesamtschulen (4 %) und den Férderschulen
(4 %).

Ebenfalls 5 % der Verbesserungsvorschlage zur inklusiven Bildung beziehen sich auf ,Entlastungsstunden® in diesem
Bereich. Im Vergleich zu anderen Nennungen spezifischer Entlastungsstunden gehdrt die inklusive Bildung zu der zweit-
haufigsten, nach dem Wunsch nach Entlastungsstunden fiir die Zusammenarbeit (siehe Punkt 5.3.2.5).

Inklusive Bildung
3% 1%
Inklusive Bildung allgemein
Mehr Personal
Rahmenbedingungen verbessern

Inklusive Bildung flexibilisieren und reduzieren

Mehr Fortbildungen und Unterstlitzung

7% 50% Einsatz der F6LK
= Inklusive Bildung abschaffen
9% = Entlastungsstunden
= Raumlichkeiten
10% = Materialien
Abbildung 21: Schwerpunktthema Inklusive Bildung (n=12809)
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Abbildung 22: Schwerpunktthema ,Inklusive Bildung“ im Schulformvergleich



5.3.2.2 Sprachférderung und interkulturelle Bildung

Neben der inklusiven Bildung erweist sich die ,,Sprachférderung und interkulturelle Bildung* als zweites Schwerpunkt-
thema. 11 % (n = 6396) aller Verbesserungsvorschlage haben einen Bezug zur Sprachférderung. Analog zur inklusiven
Bildung werden zur Darstellung des Schwerpunktthemas alle Nennungen mit einem Bezug zur Sprachférderung und
interkulturellen Bildung zusammengefasst und so neben den thematischen Vorschldgen auch ,Ressourcen” und ,Ent-
lastungen® mit Bezug zur Sprachférderung beriicksichtigt (Abbildung 23).

Sprachforderung und interkulturelle Bildung
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Sprachkenntnisse der Lehrkrafte

Abbildung 23: Schwerpunktthema Sprachforderung und interkulturelle Bildung (n=6396)

Mit 36 % der 6396 Nennungen entfallen die meisten Vorschldge auf die Kategorie ,Mehr Personal® fiir die Sprachférde-
rung und interkulturelle Bildung. Hierzu z&hlen unter anderem mehr Lehrkrafte fiir die Sprachforderung, DaZ- und DaF-
Krafte, Dolmetscher sowie multiprofessionelle Teams (Teamteaching) fiir eine bessere Sprachférderung. Damit bildet
die Sprachfdrderung — nach inklusiver Bildung — die zweithaufigste themenbezogene Nennung in der Kategorie , Mehr
Personal” (siehe auch Punkt 5.3.1.1). Insbesondere an Grundschulen (46 %) wurden Nennungen in dieser Kategorie
gemacht, wahrend an berufsbhildenden Schulen (18 %) und Gesamtschulen (24 %) seltener mehr Personal fiir die
Sprachférderung gewiinscht wird.



Die zweithaufigste Kategorie mit Bezug zur Sprachférderung bilden konkrete Vorschldge zur , Gestaltung der Sprachfor-
derung” (22 %). Eine genauere Betrachtung der Vorschlage (Abbildung 24) zeigt, dass vorrangig Sprachlernklassen
(42 %) zur Verbesserung der Sprachfdrderung vorgeschlagen werden. Erst mit Abstand folgen kulturelle Angebote (9 %),
Kleingruppen (9 %) und Vorschlage zur integrativen Sprachfirderung (7 %). Im Vergleich der Schulformen zeigen Gym-
nasien weniger Vorschlage zur Gestaltung der Sprachférderung (13 %).
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Abbildung 24: Gestaltung der Sprachforderung (n=1425)

Mit 8 % aller Antworten zum Schwerpunktthema , Sprachférderung und interkulturelle Bildung® folgt an dritter Stelle die
Kategorie ,Fortbildungen und Unterstiitzung” mit Bezug zur Sprachférderung. Hierzu z&hlen also alle Vorschldge zu mehr
oder besserer Unterstiitzung und zu Fortbildungen zur Sprachférderung und interkulturellen Bildung. Im Vergleich zu
anderen Fortbildungs- und Unterstitzungswiinschen ist die Sprachférderung die zweithdufigste Nennung nach der in-
klusiven Bildung (siehe auch Punkt 5.3.2.4). Im Schulformvergleich zeigt sich hier ebenfalls eine unterschiedliche Ver-
teilung. Wahrend berufsbildende Schulen (14 %), Gesamtschulen (13 %) und Férderschulen (12 %) héufiger Vorschlage
in dieser Kategorie machen, liegen die Werte in der Sekundarstufe 1 (8 %), der Grundschule (5 %) und dem Gymnasium
(5) niedriger.



Die anderen Kategorien, die in Bezug zur Sprachfdrderung stehen, ergeben zusammen etwa ein Drittel der Antworten.
Hierbei kristallisieren sich weitere Unterschiede zwischen den Schulformen heraus. Materialien zur Sprachférderung und
interkulturellen Bildung (7 %) wurden an Gymnasien (2 %) und berufsbildenden Schulen (4 %) relativ selten genannt.
Die Kategorie ,Sprachunterricht vorab® (6 %), also Sprachunterricht vor Schulbeginn oder der Teilnahme am Regelun-
terricht, wurde haufiger von Teilnehmenden der Grundschulen genannt (9 %), seltener von denen der Gesamtschulen,
Gymnasien und Forderschulen (jeweils 2 %).

Die Kategorie ,Rahmenbedingungen verbessern (5 %) bezieht sich auf Vorschldge zur langeren Forderbewilligung, bes-
sere Konzepte, Verteilung der Schiiler/-innen, eine héhere Prioritdt des Themas, mehr Informationen etc. Sie ist starker
in den berufshildenden Schulen (11 %) und der Sekundarstufe (18 %) ausgepragt.

Eine Ungleichverteilung zeigt sich ebenso bei der Kategorie ,Mehr Geld fiir die Sprachférderung” (5 %). Hierzu zahlt
neben einer finanziellen Unterstiitzung bei der Sprachférderung und interkulturellen Bildung auch die Kostenerstattung
von Auslandsreisen. In Gymnasien finden sich in dieser Kategorie deutlich mehr Nennungen (20 %) als in den anderen
Schulformen (1 % bis 4 %).

Die Kategorie , Entlastungsstunden® deckt 4 % der Vorschlage zur Sprachférderung und interkulturellen Bildung ab. Im
Vergleich der Schulformen kamen von Gymnasien (18 %) und berufsbildenden Schulen (9 %) haufiger Nennungen in
dieser Kategorie als von anderen Schulformen (1 % bis 3 %).
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Abbildung 25: Schwerpunktthema ,Sprachforderung” im Schulformvergleich

I



5.3.2.3 Zusammenarbeit

Das dritte Schwerpunktthema neben , Inklusiver Bildung* und , Sprachférderung® ist die ,Zusammenarbeit”. Neben den
thematischen Vorschldgen zur Zusammenarbeit wurden auch Vorschlage zu Ressourcen und Entlastungen, die mit der
Zusammenarbeit in Zusammenhang stehen, beriicksichtigt. Etwa insgesamt ca. 10 % (n=5746) der gesamten Verbes-
serungsvorschlage weisen einen Bezug zu diesem Themenfeld auf (Abbildung 26).

Mit 26 % entfallen die meisten Nennungen zur Zusammenarbeit auf die Kategorie ,Entlastungsstunden” und beinhalten
unter anderem Entlastungsstunden fiir die interne und externe Zusammenarbeit, Absprachen, Besprechungen, Aus-
tausch etc. ,Zusammenarbeit” ist damit die hufigste thematische Nennung bei den Entlastungsstunden, gefolgt von
inklusiver Bildung und Funktionsstellen (siehe Punkt 5.3.2.5). Im Schulformvergleich rangiert der relative Anteil im
Scherpunktthema ,Zusammenarbeit fiir Entlastungsstunden” zwischen 20 % in der Sekundarstufe 1 und 29% in
Grundschulen.

Hierhin gehdrt ebenfalls die Kategorie ,Mehr Zeit” fiir die Zusammenarbeit. Insgesamt entfallen 17 % der Vorschldge
auf diese Kategorie, die mehr Zeit fiir interne sowie externe Zusammenarbeit, Absprachen, Austausch, Gesprache oder
Beratung beriicksichtigt. Damit ist die ,Zusammenarbeit” in der Kategorie ,,Zeitliche Ressourcen® die haufigste thema-
tische Nennung (siehe Punkt 5.3.1.1). Férderschulen zeigen dabei im Vergleich den hdchsten Anteil an Nennungen in
dieser Kategorie (27 %), wahrend berufshildende Schulen (10 %) und Sekundarstufe 1 (11 %) eine niedrigere relative
Haufigkeit in dieser Kategorie aufweisen.

19% 19 1% .
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4% Schullibergreifende Zusammenarbeit
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Abbildung 26: Schwerpunktthema ,,Zusammenarbeit” (n=5746)



Etwa ein Viertel (24 %) (n=1414) der Vorschldge mit Bezug zur Zusammenarbeit zielen auf eine Verbesserung der
»Schuliibergreifenden Zusammenarbeit” (Abbildung 27). Der gréBte Anteil dieser Subkategorie beinhaltet mit 48 % den
Wunsch nach einer verbesserten Zusammenarbeit mit externen Institutionen (v. a. Jugendamt). 31 % der Verbesse-
rungswiinsche im Rahmen einer schuliibergreifenden Zusammenarbeit lassen sich explizit in die Kategorie , Schuliiber-
gange” einordnen und 11% beinhalten den Wunsch nach einer Verbesserung der Zusammenarbeit zwischen verschie-
denen Schulen allgemein.

Im Schulformvergleich zeigt sich, dass sich die starkste Ausprédgung der Kategorie ,Schuliibergreifende Zusammenar-
beit" in den berufsbildenden Schulen (30 %) und Férderschulen (28 %) findet, wohingegen in Grundschulen nur 22 %
der Nennungen zur Zusammenarbeit dieser Subkategorie ,Schuliibergreifende Zusammenarbeit” zugeordnet werden
konnen.
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Abbildung 27: Ebene 3 - Schuliibergreifende Zusammenarbeit (n=1414)
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Abbildung 28: Ebene 3 - Schulinterne Zusammenarbeit (n=1105)



Die ,Schulinterne Zusammenarbeit“ macht 19 % der Vorschlage zur Zusammenarbeit aus und ist damit dritthaufigste
Kategorie. Sie umfasst dabei die Elternarbeit (36 %), die Zusammenarbeit der Lehrkrafte untereinander (25 %), die Zu-
sammenarbeit zwischen Lehrkrdften und anderen Professionen (17 %), die Unterstiitzung durch die Schulleitung (7 %),
sowie den Wunsch nach klaren Verantwortlichkeiten (5 %), erhéhter Verbindlichkeit (4 %) und nach einer gerechteren
Arbeitsverteilung im Kollegium (3 %) (Abbildung 28).

Beim Vergleich der Schulformen zeigt sich, dass in Sekundarstufe 1 hiufiger die schulinterne Zusammenarbeit genannt
wurde (26 %), wahrend Forderschulen (13 %) und berufsbildende Schulen (15 %) hier niedrigere Werte aufweisen. Die
iibrigen Kategorien des Schwerpunktthemas ,,Zusammenarbeit” liegen zwischen 4 % fiir Transparenz und 1 % fiir mehr
Kontinuitat.
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Abbildung 29: Schwerpunktthema ,,Zusammenarbeit“ im Schulformvergleich

5.3.2.4 Unterstiitzung und Fortbildung
Neben den oben dargestellten Querschnittsthemen ,Inklusive Bildung®, ,Sprachférderung und interkulturelle Bildung*
sowie ,Zusammenarbeit” ist eine differenzierte Betrachtung der thematischen Vorschlage zur , Lehrerbildung und Be-
ratung” sinnvoll. Wie bereits unter Punkt 5.1.3.1 beschrieben, beziehen sich 15 % der thematischen Vorschlage auf die
,Lehrerbildung und Beratung“(n=2860) (Abbildung 15). Den groBten Anteil der Antworten in dieser Subkategorie haben
Vorschlage zur ,Unterstiitzung und Fortbildung” mit 68 % der Antworten. Diese Kategorie beriicksichtigt Nennungen zu
mehr oder besseren Fortbildungen zu spezifischen Themen. Eine genauere Analyse dieser Subkategorie gibt Aufschluss,
auf welche thematischen Bereiche sich die Nennungen zur Unterstiitzung und Fortbildung beziehen (Abbildung 30).
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Abbildung 30: Schwerpunktthema , Unterstiitzung und Fortbildung” (n = 1939)

Die groBte Subkategorie stellt hierbei mit 45 % die ,,inklusive Bildung“ dar. Mit 25 % der Antworten in diesem Bereich
ist die ,Sprachférderung und interkulturelle Bildung* die zweitgroBte Kategorie. Fast drei Viertel der inhaltlichen Unter-
stiitzungs- und Fortbildungswiinsche beziehen sich auf diese beiden Schwerpunktthemen, die bereits weiter oben dar-
gestellt wurden. Die weiteren Themen verteilen sich in der GréBenordnung zwischen 5 % fiir ,,Unterrichtsqualitat/Unter-
richtsentwicklung® und 1 % fiir ,Schul- und Konzeptentwicklung®. Im Schulformvergleich zeigen sich leichte Verschie-
bungen der thematischen Nennungen in der Kategorie ,Unterstiitzung und Fortbildung®. Unterstiitzung bei der inklusi-
ven Bildung wurde verhaltnismaBig haufig in Gymnasien genannt (55 %), wahrend die ibrigen Schulformen zwischen
42 % (berufshildende Schulen) und 47 % (Sekundarstufe 1) rangieren.
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Abbildung 31: Schwerpunktthema ,,Unterstiitzung und Fortbildung” im Schulformvergleich

Dariiber hinaus findet sich bei Grundschulen (7 %) und bei Gesamtschulen (8 %) eine relative Haufung des Themas
»auffallige Schiiler/-innen und schwierige Situationen®, das tber alle Schulformen hinweg 5 % der Nennungen in dieser
Kategorie ausmacht. Weiterhin wurde in Grundschulen die Unterstiitzung und Fortbildung h3ufiger in Bezug auf Schul-
leitung (5 %) genannt sowie in Forderschulen in Bezug auf die rechtliche Beratung (7 %) und in berufshildenden Schulen
in Bezug auf die Unterrichtsqualitat bzw. -entwicklung (11 %).



Neben den Vorschldgen zu mehr Unterstiitzung und Beratung mit inhaltlichem Bezug geben zwei weitere Kategorien
Aufschluss tiber Unterstiitzungsméglichkeiten und werden daher im Folgenden néher ausgefiihrt: 15 % (n=433) der
Vorschlage in der thematischen Kategorie ,Lehrerbildung und Beratung® bezieht sich auf Vorschlage zur Verbesserung
der Fortbildungsqualitdt, unabhdngig von spezifischen Inhalten. Genannt wurden neben allgemeinen Vorschlagen zur
Verbesserung (29 %) Folgende: verpflichtende Fortbildungen (15 %), Fortbildungen vor Ort (13 %), Fortbildungen fiir
pddagogische Mitarbeitende (13 %), praxisorientierte Fortbildungen (11 %) sowie eine bessere Qualitdt der Fortbildun-
gen (11 %) und gemeinsame Fortbildungen, etwa mit Férderschullehrkraften oder pAdagogische Mitarbeitende zusam-
men (8 %) (Abbildung 32).
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Abbildung 32: Ebene 4 - Fortbildungen verbessern (n=433)

Weitere Hinweise zu Unterstiitzungsmdoglichkeiten geben die Vorschldge aus der Kategorie ,Materielle und raumliche
Ressourcen” (siehe Punkt 5.3.1.1). Hier sind insbesondere die Angaben zu den Unterrichtsmaterialien (36 %) auf-
schlussreich (Abbildung 33). Von den 1296 Vorschldgen in dieser Kategorie beziehen sich 28 % auf allgemeine Forde-
rungen nach Unterrichtsmaterialien, 35 % wiinschen sich mehr Materialien zur inklusiven Bildung, 26 % mehr Materia-
lien zur Sprachférderung (vgl. Schwerpunktthemen 1 und 2), 5 % Materialien zur besseren Differenzierung und jeweils
3 % Materialien fiir den Ganztag und kostenlose Materialien.
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Abbildung 33: Ebene 4 - Unterrichtsmaterialien (n = 1296)

5.3.2.5 Entlastungsstunden und auBerunterrichtliche Aufgaben

Neben dem Bereich der ,Unterstiitzung und Fortbildung* ist eine differenzierte Betrachtung der Entlastung durch Ent-
lastungsstunden sowie durch Abbau von auBerunterrichtlichen Aufgaben von besonderem Interesse, da hier ebenfalls
ein handlungsorientierter Ansatzpunkt gesehen werden kann. Insgesamt lassen sich 12 % (n=6996) der Verbesserungs-
vorschldge diesen Themen zuordnen.

Die Subkategorie ,Organisation und Verwaltung® (die der Kategorie ,Entlastung” zugeordnet ist, siehe auch Kapitel
5.3.1.2) beinhaltet alle Verbesserungsvorschlage, die sich auf eine Entlastung durch 1. den allgemeinen Abbau von
Biirokratie und 2. konkrete auBerunterrichtliche Aufgaben beziehen sowie den Wunsch nach 3. mehr Vorgaben, 4. mehr
Kontinuitat der Vorgaben und 5. mehr Flexibilitat in den Vorgaben der Behdrden erkennen lassen (Abbildung 33). 28 %
entsprechen dem unspezifischen Anliegen, eine Entlastung im Allgemeinen zu erzielen (Abbau von Biirokratie, Reduktion
der Verwaltungsaufgaben, weniger Papierkram etc.). Der Léwenanteil von 51 % entspricht dem Wunsch, Entlastung
durch einen Abbau oder die Vereinfachung konkreter auBerunterrichtlicher Aufgaben zu erlangen. 15 % der Entlastungs-
wiinsche im Bereich Organisation und Verwaltung beziehen sich auf mehr Vorgaben, etwa durch genauere, rechtssi-
chere, einheitliche Vorgaben, Mustervorlagen, curriculare Vorgaben etc. 4 % der Verbesserungsvorschldge in diesem
Bereich beziehen sich wiederum auf mehr Kontinuitdt und weniger Wechsel in den Vorgaben durch Reformen. Die Sub-
kategorie ,Mehr Flexibilitat” (2 %) beinhaltet Vorschlé&ge fiir eine Entlastung durch flexibleren Umgang mit den behdrd-
lichen Vorgaben und mehr Freiheiten bei ihrer Umsetzung.
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Abbildung 34: Ebene 3 - Organisation & Verwaltung (n=6062)

Die Subkategorie , AuBerunterrichtliche Aufgaben® beinhaltet Vorschldge zur Reduzierung von auBerunterrichtlichen Ta-
tigkeiten wie der Reduzierung von Dokumentationsaufgaben (20 %; n=605) (z.B. die Dokumentation der individuellen
Lernentwicklung), den Wunsch, schuleigene Arbeitsplane zu reduzieren, zu vereinfachen, abzuschaffen etc. (17 %; n=
526), Gremien, Konferenzen etc. zu reduzieren oder abzuschaffen (14 %; n=439), Férdergutachten, Feststellungsverfah-
ren, Uberpriifungsverfahren etc. abzuschaffen, zu reduzieren, zu vereinfachen etc. (11 %; n=334), Schulinspektionen
und Zielvereinbarungen abzuschaffen, zu reduzieren, bedarfsgerecht zu gestalten etc. (8 %; n=247) oder Arbeitsver-
trage, Vertrage im Ganztag zu vereinfachen, zu reduzieren, abzugeben etc. (8 %; n=245).

Beim Schulformvergleich zeigt sich, dass Forderschulen (31 %), Grundschulen (25 %) und die Sekundarstufe (27 %)
haufiger den Wunsch haben, durch eine Reduzierung der Dokumentationen eine Entlastung zu erzielen als andere Schul-
formen. Gymnasien (30 %) und berufshildende Schulen (28 %) duBerten hdufiger als andere Schulformen den Wunsch,
die Erstellung schuleigener Arbeitsplane zu reduzieren. Die Reduzierung der Gremien und Konferenzen fordern vornehm-
lich Gymnasien (25 %) und Gesamtschulen (20 %). Grundschulen (18 %) und Férderschulen (17 %) auBerten haufiger
als andere Schulformen den Wunsch, die Erstellung von Férdergutachten, Feststellungsverfahren, Uberpriifungsverfah-
ren etc. abzuschaffen, zu reduzieren, zu vereinfachen etc.. Gymnasien (14 %) und berufshildende Schulen (17 %) wiin-
schen sich verstdrkt eine Reduzierung der Schulinspektionen und Gesamtschulen (16 %) eine Verringerung der Ver-
gleichsarbeiten. Eine Reduzierung von Mahnverfahren scheint nur fiir die berufsbildenden Schulen (9 %) von Bedeutung
Zu sein.
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Abbildung 35: Schwerpunktthema ,AuBerunterrichtliche Aufgaben® (n=3053)
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Abbildung 36: Schwerpunktthema ,AuBerunterrichtliche Aufgaben® im Schulformvergleich

Die Subkategorie ,Arbeitszeit” beinhaltet alle Verbesserungsvorschlage, die sich auf eine Entlastung der Arbeitszeit
durch Entlastungsstunden oder Reduktion der Unterrichtsverpflichtung beziehen. Hierbei wird zwischen einer allgemei-
nen Senkung der Unterrichtsverpflichtung und Entlastungsstunden fiir konkrete Tatigkeiten unterschieden. In Abbildung
37 sind die Wiinsche nach Entlastungsstunden in verschiedene Subkategorien differenziert. Den gréBten Anteil bildet
der Wunsch nach Entlastungsstunden fiir Zusammenarbeit (29 %, n=1502). 25 % (n=1285) der Verbesserungsvor-
schlage, die den Wunsch nach Entlastungsstunden beinhalten, zielen auf eine allgemeine Reduzierung der Unterrichts-
verpflichtung ab. Immer noch 12 % (n=652) der Vorschldge beziehen sich auf Entlastungsstunden fiir Tatigkeiten im

Bereich Inklusion.
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Abbildung 37: Ebene 3 - Arbeitszeit (n =5228)

Im Schulformvergleich zeigt sich, dass Gymnasien (12 %) den Wunsch nach Entlastungsstunden fir die Zusammenar-
beit am seltensten geduBert haben, dafiir aber hdufiger als andere Schulformen einen Ausgleich fiir ,Sprachférderung
und interkulturelle Bildung® (18 %) wiinschen. Férderschulen (22 %) und Grundschulen (17 %) duBerten héufiger als
andere Schulformen den Wunsch, Entlastungsstunden fiir Tatigkeiten im Bereich der Inklusion zu bekommen. berufsbil-
dende Schulen (19 %) heben sich durch eine starkere Forderung des Ausgleichs fiir Priifungen und Korrekturarbeit von
den anderen Schulformen ab und Grundschulen (13 %) sowie Gymnasien (10 %) durch die Forderung des Ausgleichs fiir
Funktionsstellen (z.B. Schulleitungen, Koordinatoren).
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Abbildung 38: Schwerpunktthema ,Arbeitszeit” im Schulformvergleich
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5.3.3 Zusammenfassung

Die Verbesserungsvorschlage lassen sich in drei groBe Kategorien einteilen: 1. Ressourcen (39 %, n=22187), 2. Entlas-
tung (26 %, n=14966) und thematische Vorschldge (33 %, n=19096). Der Wunsch nach mehr Ressourcen I4sst sich
ebenso wie der Wunsch nach mehr Entlastung auf ein Defizit zuriickfiihren, was auf ein erhéhtes Belastungserleben
hindeuten kann. In Grundschulen und Gymnasien ist der Wunsch nach mehr Ressourcen und einer Entlastung am deut-
lichsten. Es ist davon auszugehen, dass die Beschaftigten dieser Schulformen eine hohere Belastung erleben als die
Beschéftigten der tibrigen Schulformen. Teilweise Bestatigung findet diese Annahme u.a. durch die Studien von Kastrup
und Kleindienst-Cachay (2008) sowie Harazd et al. (2009), die feststellen konnten, dass sich Lehrkrafte an Gymnasien
starker belastet fiihlen als Lehrkrdfte anderer Schulformen. Die Teilnehmenden der Online-Befragung, die an Férder-
schulen beschéftigt sind, gaben von allen Schulformen die wenigsten Verbesserungsvorschlage ab, die sich der Kate-
gorie ,Entlastung” zuordnen lassen, machten aber am meisten thematische Vorschlage. Es ist anzunehmen, dass For-
derschullehrkréfte eine niedrigere Belastung erleben als die Teilnehmenden der Gibrigen Schulformen. Hedderich (2016)
bestétigt diese Annahme. Der Lowenanteil der Antworten, die sich der Uberkategorie ,Ressourcen zuordnen lassen,
griindet in Vorschldgen zur Erhéhung der personellen Ressourcen (65 %, n=14427). Aber auch der Wunsch nach mate-
riellen und rdumlichen Ressourcen ist noch verhaltnisméBig groB (16 %, n=3589). Hier zielen die Vorschlage vornehm-
lich auf eine Verbesserung der rdumlichen Situation sowie auf eine Verbesserung der Unterrichtsmaterialien ab. Die
Antworten, die sich unter der Uberkategorie ,Entlastung” zusammenfassen lassen, beruhen auf zwei dhnlich groBen
Anteilen aus Vorschldgen zur Organisation und Verwaltung (40 %, n= 6062) und zur Arbeitszeit (35 %, n=5228). Das
Verlangen nach einer geringeren KlassengrofBe wurde immer noch haufig, aber im Verhéltnis am seltensten zum Aus-
druck gebracht(25 %, n=3676).

Themen, die sich iiber verschiedene Kategorien hinweg abbilden lassen, oder Verbesserungsvorschlédge, die im Gesamt-
kontext der Untersuchung von besonderem Interesse sind, werden als Schwerpunktthemen differenzierter betrachtet.
Von allen Verbesserungsvorschldgen beziehen sich 23 % (12962) auf das Thema ,Inklusive Bildung®. Davon betrifft die
Halfte der Antworten den Wunsch nach mehr Personal. Dieser Wunsch spiegelt sich u.a. auch in den Ergebnissen von
Trumpa et al. (2014) und einer aktuellen Forsa-Studie (2016b) zur Inklusion wider. Im Vergleich aller themenbezogener
Personalforderungen wurde ,,Personal fiir die inklusive Bildung“ am h3ufigsten genannt. Vor allem an Grundschulen ist
diese Forderung besonders stark, wahrend berufsbildende Schulen und Gymnasien niedrigere Werte aufweisen. Dieses
Ergebnis erscheint im Hinblick auf die unterschiedliche Verankerung der inklusiven Bildung in den verschiedenen Schul-
formen plausibel.

Fir die Gestaltung des Personaleinsatzes wurden mit insgesamt 1,5 % (n=869) aller offenen Antworten Vorschldge zum
Einsatz von Forderschullehrkraften gemacht. Diese beziehen sich vor allem auf den Wunsch, Férderschullehrkrafte fest
an einer Schule zu beschéftigen, sowie auf eine klare Aufgabendefinition von Férderschullehrkraften. 1,8 % (n=1036)
aller Antworten beinhalten den Vorschlag, die inklusive Bildung zu flexibilisieren oder zu reduzieren, beispielsweise durch
den Erhalt der Férderschule als Wahiméglichkeit. Auch dieses Ergebnis wird durch die genannte Forsa-Studie (2016h)
bestatigt. Hier stimmten 40% der befragten Lehrkrafte dafiir, Forderschulen als WahIméglichkeit zu erhalten. Im Rah-
men der vorliegenden Ergebnisse der Online-Befragung zeigt sich, dass inshesondere Teilnehmende der Gymnasien den
Wunsch haben, die inklusive Bildung zu flexibilisieren. 1,5 % (n=876) der Antworten machten den Vorschlag, mehr und
bessere (beratende) Unterstiitzung und Fortbildung zur inklusiven Bildung anzubieten. Im Vergleich zu allen anderen
Verbesserungsvorschldgen, die sich ebenfalls in die Kategorie , Lehrerbildung und Beratung* einordnen lassen, beziehen
sich die meisten Vorschldge auf den Bereich der inklusiven Bildung. Wahrend insbesondere berufshildende Schulen
diesen Wunsch auBerten, kamen von Grundschulen wesentlich seltener Verbesserungsvorschlage dieser Art. Dass es ein



Potenzial zur Verbesserung der Aus- und Fortbildung im Bereich Inklusion gibt, bestétigen auch andere Studienergeb-
nisse (vgl. u.a. Forsa 2016b, Weishaupt 2015). 1,4 % (n=778) aller Antworten zielen auf eine Verbesserung der Rah-
menbedingungen der inklusiven Bildung und 1,2 % (n=699) aller Verbesserungsvorschldge beinhalteten den Wunsch,
die inklusive Bildung wieder abzuschaffen. Am haufigsten duBerten die Befragten von Gymnasien und berufsbildenden
Schulen diesen Wunsch. Am seltensten kam diese Forderung von Grundschulen, Gesamtschulen und Forderschulen. Es
wird deutlich, dass inshesondere Schulformen, die weniger Erfahrung mit der inklusiven Bildung haben, eine eher ab-
lehnende Haltung einnehmen.

Dem zweiten Schwerpunkthema , Sprachférderung und interkulturelle Bildung® kénnen 11 % (n=6396) aller Verbesse-
rungsvorschlage zugeordnet werden. Diese Gewichtung unterstreicht die Ergebnisse der Analyse der Arbeitsanforderun-
gen, die im ersten Bericht der Online-Studie ausfiihrlich dargestellt wurden und im vorliegenden Bericht in Kapitel 3
zusammengefasst wurden. Auch der Schwerpunkt ,,Sprachférderung und interkulturelle Bildung® weist die meisten Ant-
worten in der Kategorie ,Mehr Personal® (4 % aller Verbesserungsvorschldge, n=2202) vor und hier stammen die meis-
ten Antworten ebenfalls von Grundschulen. Micheel et al. zeigten vergleichbare Ergebnisse bereits im Jahr 2013. Im
Hinblick auf die Fliichtlingswellen der vergangenen Jahre gewinnt dieser Aspekt noch einmal an Gewicht. 2,5 % (n =1
425) aller Antworten beziehen sich auf die Gestaltung der Sprachférderung. Hier sticht insbesondere mit 1 % aller Ver-
besserungsvorschlage (n=602) der Wunsch nach Sprachlernklassen hervor. Seltener, aber noch immer verhaltnismaBig
haufig, beinhalten die Antworten den Wunsch nach Unterstiitzung und Fortbildung im Bereich ,Sprachférderung und
interkulturelle Bildung“ (0,9 %, n=480). Einen entsprechenden Bedarf bestdtigen — wie weiter oben schon erwdhnt —
beispielsweise die Ergebnisse von Becker-Mrotzek et al. (2012) oder auch Klemm (2015), Michalak (2010).

Circa 10 % (n=5746) aller Verbesserungsvorschlage beziehen sich auf das dritte Schwerpunktthema ,Zusammenar-
beit”. Der Lowenanteil der Antworten dazu nimmt die Kategorie ,Entlastungsstunden® ein. 2,6 % (n=1502) aller Ant-
worten beinhalten den Wunsch nach Entlastungsstunden fiir Zusammenarbeit. Damit ist die Zusammenarbeit der hau-
figste Grund fiir den Wunsch nach Entlastungsstunden. Der gleichen Logik folgt der Wunsch, mehr Zeit fiir Zusammen-
arbeit zu haben. Insgesamt 1,7 % (n=972) der Antworten lassen sich entsprechend zuordnen. Werden beide Kategorien
zusammengefasst, ergibt sich ein Anteil von 4,3 % (n=2474) aller Verbesserungsvorschldge. Inshesondere die Befrag-
ten von Forderschulen duBern den Wunsch nach mehr Zeit fiir Zusammenarbeit. Dieses Ergebnis erscheint vor dem
Hintergrund plausibel, dass im Rahmen der inklusiven Bildung die Notwendigkeit von Zusammenarbeit wachst. Die
Bedeutung der Kooperation zwischen den Forder- und Regelschulen, zwischen Forder- und Regellehrkraften als auch
zwischen anderen Schulformen und mit externen Institutionen im Rahmen der Inklusion wird durch die Kultusminister-
konferenz (2011) und verschiedene Studienergebnisse untermauert (vgl. u.a. Gebhard et al. 2014; Loser und Werning
2012).

Mit insgesamt 3,4% (n=1939) aller Antworten beinhaltet das vierte Schwerpunktthema , Unterstiitzung und Fortbil-
dung” Vorschlage zu mehr oder besseren Fortbildungen zu spezifischen Themen. Wie bereits dargestellt, bilden die Be-
reiche ,Inklusive Bildung® und ,Sprachférderung und interkulturelle Bildung® hier einen ganz wesentlichen Anteil der
Nennungen. berufsbildende Schulen wiinschen sich haufiger Unterstiitzung und Fortbildung zur Verbesserung der Un-
terrichtsqualitat als andere Schulformen. Gymnasien wiinschen sich hdufiger als andere Schulformen Unterstiitzung bei
Themen der inklusiven Bildung und Grundschulen sowie Gesamtschulen beim Umgang mit auffélligen Schiilerinnen und
Schiilern bzw. schwierigen Situationen. Dieses Ergebnis wird beispielsweise durch die Arbeiten von Preuss-Lausitz
(2005, 2013) unterstrichen.



Das letzte Schwerpunktthema betrifft Entlastungsstunden und auBerunterrichtliche Aufgaben. Insgesamt lassen sich
12 % (n=6996) der Verbesserungsvorschldge diesen Themen zuordnen. Entlastung durch eine Reduzierung auBerunter-
richtlicher Aufgaben sollte laut den Teilnehmenden der Online-Befragung hauptsédchlich durch die Reduzierung von
Dokumentationspflichten erfolgen. Im Schulformvergleich zeigt sich, dass Grundschulen, Férderschulen und die Sekun-
darstufen haufiger den Wunsch duBerten, Entlastung durch eine Reduzierung der Dokumentationen zu erzielen. Gesamt-
schulen und Gymnasien wiinschen sich haufiger als andere Schulformen eine Reduzierung der Konferenzen und Gremien
etc. Gymnasien und berufshildende Schulen schlagen haufiger als andere Schulformen eine Entlastung durch die Re-
duzierung der Erstellung schuleigener Arbeitsplane vor, Gesamtschulen durch die Reduzierung von Vergleichsarbeiten.
Diese Ergebnisse haben ebenfalls einen Bezug zu den Ergebnissen der Analyse der Arbeitsanforderungen im Rahmen
der Online-Befragung. Beispielsweise wird die Sinnhaftigkeit der Tatigkeiten, die einen Bezug zur Qualitatsentwicklung
aufweisen, eher niedrig bewertet (vgl. Kapitel 3). In Bezug auf den Wunsch nach Entlastung werden auch hauptsachlich
fiir den Bereich Zusammenarbeit Entlastungsstunden gefordert. (2,6 %; n=1502). Immer noch 1,3 % (n=652) aller
Verbesserungsvorschldge beinhalten das Bediirfnis, Tatigkeiten im Bereich ,Inklusive Bildung" mit Hilfe von Entlas-
tungsstunden auszugleichen. Bestatigt werden kann dieses Ergebnis beispielsweise durch eine Lehrerbefragung zur
Inklusion aus Bayern (vgl. BLLV 2012). Im Schulformvergleich zeigt sich, dass Gesamtschulen und Férderschulen hiu-
figer Entlastungsstunden fiir den Bereich ,,Zusammenarbeit” fordern. Grundschulen wiinschen sich hdufiger als andere
Schulformen Entlastungsstunden fiir Schulleitungen.



6 AUSWERTUNG: KONTEXTFAKTOREN

Die Abfrage der Belastungs- und Entlastungsfaktoren sowie der Gesundheits-Outcomes, welche sich als Teil 3 des Fra-
gebogens den Arbeitsanforderungen und freien Antwortfeldern (Teil 2) anschloss, kann im Rahmen dieser Untersuchung
als Kontextfaktoren zusammengefasst und ausgewertet werden. Die Analyse dieser dient dazu, die bisher gewonnenen
Ergebnisse weiter zu fundieren und in den Kontext bisheriger wissenschaftlicher Erkenntnisse zu setzen. Es kommen
validierte und erprobte Skalen zum Einsatz, die bereits in zahlreichen Studien Verwendung fanden und somit die Inter-
pretierbarkeit der vorliegenden Ergebnisse erhéhen.

6.1 Belastungs- und Entlastungsfaktoren
Bei den Belastungs- und Entlastungsfaktoren handelt es sich sowohl um personale Ressourcen (Selbstwirksamkeit) als

auch um situative Ressourcen (mitarbeiterorientiertes Fiihrungsverhalten, individueller Handlungsspielraum, gemein-
sames padagogisches Verstandnis). Die Faktoren dienen im Rahmen der Auswertung dazu, mégliche Zusammenhange
zwischen den Arbeitsanforderungen und den Gesundheits-Outcomes feststellen zu kénnen. Dabei werden auch Interak-
tionseffekte durch die Belastungs- und Entlastungsfaktoren beriicksichtigt. Die Aufnahmen dieser Einflussfaktoren in
die Auswertung erméglicht ein besseres Verstédndnis der Arbeitssituationen der Schulleitungen, Lehrkrafte sowie pada-
gogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter. Im Folgenden werden die in dieser Studie beriicksichtigten Faktoren vor
dem Hintergrund theoretischer Grundlagen und aktueller Studien dargelegt.

6.1.1 Mitarbeiterorientiertes Fiihrungsverhalten der Schulleitung
Die Skala , Mitarbeiterorientiertes Fithrungsverhalten der Schulleitung” wurde dem ,Fragebogen zur Arbeitssituation an

Schulen® (FASS) entnommen (Kaempf & Krause 2004). Kaempf und Krause entwickelten das Erhebungsinstrument in
einem mehrstufigen Verfahren und erprobten es an 24 Schulen unterschiedlicher Formen in verschiedenen
Bundeslandern (vgl. ebd., S. 283). Durch die Uberpriifung konnten die Skalen des Fragebogens mit Hilfe einer
Hauptkomponentenanalyse bestétigt werden (vgl. ebd., S. 284). Die Entwicklung der Skala basiert auf der theoretischen
Annahme, dass das Schulleitungshandeln Lehrkréfte in ihrem Erleben und Verhalten beeinflussen kann.

Bonsen (2010) zeigte in seinem Uberblick iiber die empirische Forschung zum Schulleitungshandeln, dass
Schulleitungen, welche kooperative Arbeitsweisen innerhalb des Kollegiums sowie eine professionelle Entwicklung
fordern, indirekt auf die Schuleffektivitdt und auf Unterrichtsmerkmale wirken (vgl. ebd., S. 289). Niibling et al. (2012)
konnten im Rahmen der Studie ,,Personenbezogene Gefdhrdungsbeurteilung an éffentlichen Schulen in Baden-Wiirttem-
berg“, an der mehr als 50000 Lehrkraften teilnahmen, einen wesentlichen Einfluss der Fiihrungsqualitdt von
Schulleitungen auf die Arbeitszufriedenheit von Lehrkraften feststellen (vgl. ebd., S. 58). Auch Harazd et al. (2009)
kamen im Rahmen des Forschungsprojektes , Wirkung neuer Leitungskonzepte auf die Qualitdt von Schulen”, an dem 3
359 Lehrkrafte und 118 Schulleitungen beteiligt waren, zu dem Ergebnis, dass die Fithrungsqualitat von Schulleitungen
als wichtiger Entlastungsfaktor wahrgenommen wird (S. 68 f.). Im Rahmen einer vom Verband Bildung und Erziehung
e.V. (VBE) beauftragten und durch die Forsa Politik- und Sozialforschung GmbH durchgefiihrten Studie zur Lehrerzufrie-
denheit, wurden bundesweit 1001 Lehrkrafte mit Hilfe computergestiitzter Telefoninterviews befragt. 89 % der Befragten
gaben an, dass ein Verhéltnis zur Schulleitung, das von Respekt und persdnlicher Integritat geprédgt ist, fiir den Lehrer-
beruf unbedingt erforderlich sei (vgl. Forsa 2016a, S. 18).



Die Ergebnisse dieser Studienauswahl belegen, dass ein mitarbeiterorientiertes Filhrungsverhalten starken Einfluss auf
das Entlastungs- bzw. Belastungserleben von Lehrkréaften hat.

6.1.2 Gemeinsame péddagogische Vorstellungen

Die Skala ,Gemeinsame padagogische Vorstellungen® war ebenfalls Teil des ,Fragebogens zur Arbeitssituation an
Schulen® (Kaempf und Krause 2004). Die Bedeutsamkeit dieser Skala ergibt sich aus den Auswirkungen , gemeinsamer
Zielvorstellungen als eine Voraussetzung fiir kollektive Anstrengungen und Zusammenhalt“ (Schumacher 2012, S. 142).
Schulen, die in einem stdrkeren MaB gemeinsame péddagogische Vorstellungen aufweisen, sind erfolgreicher beim
Erreichen ihrer Ziele als Schulen mit einem geringeren Maf an gemeinsamen padagogischen Vorstellungen (vgl. ebd;
Krause et al. 2010). Niibling et al. (2012) konnten im Rahmen der oben genannten Studie (,,Personenbezogene Geféhr-
dungsbeurteilung an 6ffentlichen  Schulen in  Baden-Wirttemberg”) einen wesentlichen Einfluss des
Gemeinschaftsgefiihls auf die Arbeitszufriedenheit von Lehrkraften feststellen (vgl. ebd., S. 58). Stegmann (2008)
konnte in einer qualitativen Studie durch halbstrukturierte Interviews feststellen, dass diese im Rahmen ihrer
Lehrtatigkeit durchschnittlich in sieben subjektiv relevanten Gruppen tatig waren. Ein weiteres Ergebnis der Studie war,
dass das Funktionieren einer Gruppe signifikant mit der Indentifikation mit der Gruppe korrelierte (vgl. ebd., S. 378).
Uberdauernde Konflikte um Normen, Werte, Ziele und Arbeitsweisen verhindern laut Stegmann eine gemeinsame
Ausrichtung der Arbeit und somit eine Identifikation mit der Gruppe (vgl. ebd., S. 379). Das Konstrukt der ,Gemeinsamen
padagogischen Vorstellungen® ist damit ebenfalls als ein wichtiger Indikator fiir das Belastungserleben von den an
Schule Beschéftigten.

6.1.3 Individueller Handlungsspielraum

Auch die Skala ,Individueller Handlungsspielraum® wurde dem , Fragebogen zur Arbeitssituation an Schulen” (Kaempf
und Krause 2004) entnommen. Diese Skala umfasst Aspekte der Partizipation und Kontrolliiberzeugungen, welche in
Bezug auf das Belastungserleben von Bedeutung sind. Nach Skinner (1996) ist ein positiver Effekt beziiglich der
Einflussnahme auf eine Situation durch die positive innere Uberzeugung, Einfluss nehmen zu kénnen, bestimmt (S. 549).
Diese sogenannte Kontrolliiberzeugung bedingt Partizipation, also die aktive Teilhabe an relevanten
Entscheidungsprozessen (vgl. Hartung 2012, S. 57). Einige Studien bestatigen einen positiven Effekt von Partizipation
auf die Beanspruchung von Lehrkraften (vgl. u.a. Bacharach et al. 1986; Greenleaf 1996; Taylor und Tashakkori 1997).

Der individuelle Handlungsspielraum wird von unterschiedlichen Aspekten, wie u.a. durch den Faktor Zeit, beeinflusst
(vgl. Bamberg und Ostendorf 2008, S. 341). Aber auch das Schulleitungsverhalten spielt in Bezug auf das Erleben des
individuellen Handlungsspielraums eine wesentliche Rolle. In einer Schweizer Studie (Pekruhl et al. 2005, zitiert nach
Semling und Zélch 2008, S.214 ff.) wurden insgesamt 205 Lehrerinnen und Lehrer des Kantons Solothurn zu ihren
Erwartungen an die Personalfiihrung befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die befragten Lehrkrafte in Bezug auf
eine Beratung durch die Schulleitung zu mdglichen Verbesserungen der eigenen Leistung (,/ch wiinsche mir eine
kontinuierliche Beratung durch die SL, wie ich meine persdnlichen Leistungen verbessern kann") mehrheitlich ablehnend
auBerten (54 % antworteten mit ,trifft eher nicht zu“ und ,trifft Gberhaupt nicht zu“) (vgl. Semling & Zdlch 2008, S.
220). Zwei Drittel der Befragten (68 %) lehnten sogar eine Mitbestimmung der Schulleitung bei der didaktischen und
fachlichen Unterrichtsgestaltung ab. Zugleich betrachteten ebenfalls zwei Drittel (68 %) es als Aufgabe der
Schulleitung, den Lehrkraften Weiterbildungsmadglichkeiten aufzuzeigen (vgl. ebd.). Auch Vogt (2013) kommt in einem
Uberblick iiber die empirische Forschung zur Akzeptanz der Personalfiihrung und -entwicklung bei Lehrkraften zu dem



Ergebnis, dass Schulleitungen, die Einfluss auf den Unterricht nehmen und die Arbeit der Lehrkrafte beurteilen,
kontrollieren oder tiber die Képfe der Lehrkrafte hinweg entscheiden, wenig akzeptiert werden (vgl. ebd., S. 124 f.). Die
SHaRP-Studie (Brauckmann & Herrmann 2013) belegt den Einfluss der Einschrdnkung des Handlungsspielraums auf
das subjekte Belastungserleben von Schulleitungen. 227 Schulleitungen von Grundschulen und Gymnasien
unterschiedlicher Bundeslander zdhlen beispielsweise die zunehmende Einflussnahme von Eltern oder den groBen
Anforderungsdruck durch die Schulverwaltung zu den zehn am stédrksten belastenden Merkmalen inner- und
auBerschulischer Probleme (vgl. ebd., S. 188 f.). Damit ist der individuelle Handlungsspielraum hinsichtlich des
Belastungserlebens von Schulleitungen und Lehrkraften bedeutsam.

6.1.4 Lehrer-Selbstwirksamkeit

Aus dem Konzept der Kontrolliberzeugung geht die ,Selbstwirksamkeitserwartung” (Bandura 1977) hervor.
Selbstwirksamkeitserwartung ist die subjektive Einschdtzung in Bezug auf die Bewéltigbarkeit einer bevorstehenden
Situation. Nach Bandura (ebd., S.194) wirkt sich die subjektive Einschatzung auf den Grad der Zielerreichung aus. Eine
hohe Selbstwirksamkeitserwartung kann einen positiven Einfluss auf die Bewertung objektiver Belastungen nehmen und
somit positive Beanspruchungsfolgen haben (vgl. Bandura 1988; Conn 1997).

Die Skala ,Lehrer-Selbstwirksamkeit” misst die Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkraften (Jerusalem und
Schwarzer 1999). Getestet wurde die Skala im Rahmen des bundesweiten Modellversuchs ,Verbund Selbstwirksame
Schulen®, an dem Lehrkréfte in verschiedenen Projekten zur Steigerung ihrer Selbstwirksamkeitserwartung teilnahmen.
Insgesamt beteiligten sich zehn Schulen zwischen 1996 und 1998 in drei Erhebungswellen an den Studien (1. Welle:
n=273; 2. Welle: n=276; 3. Welle: n=302). Schmitz (2000) konnte in ihrer Dissertation, in der die drei Erhebungswellen
des Modellversuchs als Datengrundlage dienen, nachweisen, dass die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung in
signifikantem Zusammenhang mit der Arbeitsunzufriedenheit und der emotionalen Erschipfung der Lehrkrdfte steht
(vgl. ebd., S. 132). Schmitz & Schwarzer (2002) konstatierten einen signifikanten Zusammenhang zwischen Lehrer-
Selbstwirksamkeit und Leistungsverlust. Lehrkréfte, die das Gefiihl haben, weniger Leistung zu erbringen, zeigen auch
eine geringere Selbstwirksamkeit (vgl. ebd., S. 200). Neben den Untersuchungen, die den Modellversuch ,Verbund
Selbstwirksame Schulen® begleiteten, lieferte u.a. eine internationale Studie solide Hinweise darauf, dass die Skala
Lehrer-Selbstwirksamkeit — auch kulturiibergreifend — ein valides Konstrukt ist (vgl. Klassen et al. 2009). Insgesamt
nahmen 1212 Lehrkréfte aus fiinf Ldndern (Kanada, Korea, USA, Zypern, Singapore) an der Studie teil. Neben der
Bestatigung der Konstruktvaliditat wurde ein eindeutiger Zusammenhang zwischen der Lehrer-Selbstwirksamkeit und
der Arbeitszufriedenheit der Beteiligten festgestellt (vgl. ebd., S. 72 f.). Caprara et al. (2006) bestétigten anhand einer
Stichprobe von 2 000 Lehrkraften aus 75 Schulen in [talien den positiven Zusammenhang zwischen der
Selbstwirksamkeitserwartung und der Arbeitszufriedenheit der Lehrkrafte ebenso Moe et al. (2009) anhand einer
Stichprobe von 399 italienischen Lehrkraften und Klassen und Chiu (2010) im Rahmen einer kanadischen Studie mit 1
430 Lehrkréften. Tschannen-Moran und Woolfolk Hoy (2001) zeigen in einem Uberblick tiber die empirische Forschung
zur Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung die Wechselwirkung zwischen Leistung bzw. Motivation der Schiilerinnen und
Schiiler und Schiiler-Selbstwirksamkeitserwartung. Des Weiteren steht die Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung in
Verbindung mit einer Begeisterung fiir das Unterrichten sowie mit der Frustrationstoleranz der Lehrkréfte in Bezug auf
die Arbeit mit Schiilerinnen und Schiilern, die Lernschwierigkeiten aufweisen (vgl. ebd., S. 783).

Tietze (2010) kam im Rahmen einer quasiexperimentellen Untersuchung, welche die Effekte einer MaBnahme zur kolle-
gialen Beratung von Fiihrungskraften (n= 95) evaluierte, zu dem Ergebnis, ,[...] dass bereits eine vergleichsweise
niedrige Frequenz von kollegialen Beratungen [...]" (ebd., S. 13) zu einer Verminderung der kognitiven Irritation fiihrt.Die



,Lehrer-Selbstwirksamkeit” wird damit ebenfalls zu einem bedeutsamen Einflussfaktor im Belastungserleben von Lehr-
kréften.

6.2 Gesundheits-Outcomes

Neben den Belastungs- und Entlastungsfaktoren kinnen die Gesundheits-Outcomes im Sinne von Beanspruchungsre-
aktionen und -folgen ebenfalls als Kontextfaktoren betrachtet werden, da sie das Belastungserleben beeinflussen kon-
nen. Zu nennen sind die Irritation, das subjektive Erleben des eigenen Gesundheitszustands und von Arbeitszufriedenheit
(Nibling et al. 2012).

6.2.1 lrritationsskala

Die Irritationsskala (Mohr 1986) ist ein Instrument aus der Arbeits- und Organisationspsychologie, das anhand einer
Stichprobe mit insgesamt 4030 Personen aus 15 Studien hinsichtlich der Giite diberpriift und bestatigt wurde (vgl. Miiller
et al. 2004). Das Konstrukt ,Irritation beschreibt eine Verdnderung des psychischen Erlebens als Folge einer Differenz
zwischen einer Zielsetzung und der tatsachlich erreichten oder zu erreichenden Leistung (vgl. ebd., S. 213). Miiller et al.
unterscheiden zwei Arten der Irritation: 1. die kognitive und 2. die emotionale Irritation. Die kognitive Irritation beschreibt
eine Erhéhung der gedanklichen Zielerreichungsbemiihungen. Sie duBert sich durch verstéarktes Griibeln und ein ,Nicht-
Abschalten-Konnen®. Die emotionale Irritation ist gekennzeichnet durch aufkommende Widerstdnde gegen ein Ziel und
folglich durch Frustration und Gereiztheit (vgl. Miiller et al. 2004, S. 213; Mohr et al. 2005, S. 45). Irritation kann als
mittelfristige Beanspruchungsfolge verstanden werden und somit als Indikator fiir eine negative psychische Belastung
am Arbeitsplatz. Damit ist Irritation als psychische Beeintrdchtigung zu verstehen, die potenziell eine psychische Sto-
rung nach sich zieht.

Dormann und Zapf (2002) konnten im Rahmen der Langsschnittuntersuchung AHUS (Aktive Handlungsstrategien der
Arbeitenden in einer Umbruchsituation) anhand einer Stichprobe von 313 Dresdnerinnen und Dresdnern zeigen, dass
Irritation als Mediator fiir die Symptome von Depressionen fungiert. Latocha (2015) zeigte im Rahmen einer Studie mit
Kontrollgruppendesign (n=75), dass sich die Irritation der Teilnehmenden durch das ,,Gruppentraining zur Férderung
der Gesundheitskompetenz und Arbeitsfahigkeit” signifikant verringerte. Stiick et al. (2013) wiesen auf der Grundlage
einer Stichprobe von 58 Kita-Erzieherinnen signifikante Zusammenhange zwischen der affektiven Empathie und der
kognitiven Irritation nach (vgl. ebd., S. 43). Diese Auswahl an Studien belegt, dass , Irritation” als Indikator fiir eine aus
dem Belastungserleben von Schulleitungen, Lehrkrdften und pddagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern resultie-
renden Beanspruchung fungiert und damit in Bezug auf die Interpretation der Ergebnisse der Online-Befragung von
Bedeutung ist.

6.2.2 Allgemeiner Gesundheitszustand und allgmeine Arbeitszufriedenheit

Die Belastung durch berufliche Anforderungen steht wie erwéhnt in enger Verbindung mit dem subjektiven Erleben des
allgemeinen Gesundheitszustandes (vgl. u.a. Simon et al. 2005; Gl&ser-Zikuda und Seifried 2008; Bundesministerium
fiir Arbeit und Soziales 2014) sowie der allgemeinen Arbeitszufriedenheit (vgl. u.a. Klusmann 2011; Jager 2012).
Arbeitszufriedenheit oder -unzufriedenheit ist die Summe der Gefiihle und Einstellungen einer Mitarbeiterin oder eines
Mitarbeiters gegeniiber ihrer/seiner Arbeit (vgl. Kauffeld 2011, S.180). Schult et al. (2014) evaluierten basierend auf
den Daten des Soziodkonomischen Panels (SOEP) die Arbeitszufriedenheit von 425 Lehrkraften und verglichen die Er-
gebnisse mit anderen Berufsgruppen. Die Arbeitszufriedenheit der Lehrkréfte war im Vergleich zu Erzieherinnen und
Erziehern, Arztinnen und Arzten u.a. héher ausgeprégt.



Diese Ergebnisse sind kongruent zu den Ergebnissen der Forsa-Studie zur Zufriedenheit im Lehrerberuf. 79 % der ins-
gesamt 1001 befragten Lehrkréfte gaben an, dass ihre Kolleginnen sehr gern oder eher gern zur Arbeit gingen (vgl. Forsa
201643, S. 3). Auch die Ergebnisse der ,,Personenbezogenen Gefdhrdungsbeurteilung an 6ffentlichen Schulen in Baden-
Wiirttemberg” zeigen, dass die beteiligten Lehrkrafte (n=54 066) ihre allgemeine Arbeitszufriedenheit im Vergleich zu
anderen Berufens héher bewerteten (vgl. Niibling et al. 2012, S.42). Ihren allgemeinen Gesundheitszustand bewertete
die Gruppe der beteiligten Lehrkrafte hingegen ein wenig schlechter als andere Berufsgruppen (vgl. Niibling et al. 2012,
S.42). In Bezug auf den Gesundheitszustand konnte im Rahmen der Studie ein Zusammenhang zwischen ,Unvereinbar-
keit von Privatleben und Beruf festgestellt werden. Je héher die Unvereinbarkeit desto niedriger der Gesundheitszustand
(vgl. ebd., S.67). Damit kdnnen der allgemeine Gesundheitszustand und die allgemeine Arbeitszufriedenheit dazu die-
nen, Aussagen {iber die Belastung durch berufliche Anforderungen zu treffen.

6.3 Methode
Eswurden verschiedene deskriptive MaBe zur Auswertung der Kontextfaktoren verwendet, die im Folgenden zum besseren
Verstandnis naher beschrieben werden.

6.3.1 Mittelwerte und Gruppenvergleiche

Der dritte Teil des Fragebogens enthielt verschiedene standardisierte Skalen. Jede dieser Skalen dient dabei der Erfas-
sung eines Konstruktes (z.B. Selbstwirksamkeit), das mit Hilfe von mehreren Items (= Fragen) erfasst werden soll. Um
die Auspragungen des jeweiligen Konstrukts zu beschreiben, wurden die ltems der jeweiligen Skala durch Mittelwertbil-
dung zusammengefasst. Neben den Mittelwerten fiir die gesamte Stichprobe werden auch — wie bereits im ersten Zwi-
schenbericht — Gruppenunterschiede dargestellt. Dabei wird zwischen den verschiedenen Schulformen (Grundschule,
Gesamtschule, Gymnasium, Forderschule, berufshildende Schule) sowie zwischen den Amtern (Schulleitung, Lehrkraft,
paddagogische Mitarbeitende) differenziert. Die Mittelwertunterschiede wurden beziiglich ihrer Signifikanz gepriift.

6.3.2 Reliabilitaten

Zu Bestimmung der Messgenauigkeit bzw. Zuverlassigkeit der Skalen wurden die internen Konsistenten (hier Cronbachs
Alpha) als ReliabilitdtsmalB bestimmt. Die interne Konsistenz gibt Aufschluss dariiber, wie sehr die einzelnen ltems einer
Skala zusammenhangen, also das gleiche Konstrukt (z.B. Selbstwirksamkeit) messen. Cronbachs Alpha kann zwischen
.00 und 1.00 liegen, wobei ein hoher Wert einen hohen Zusammenhang der ltems untereinander beschreibt. Im vorlie-
genden Bericht werden die Reliabilitdten fiir die verwendeten wissenschaftlichen Skalen angegeben und helfen die Qua-
litdt der Messinstrumente zu bewerten. Die Reliabilitdten der verwendeten Skalen liegen zwischen .67 fiir die Skala
+Individueller Handlungsspielraum® und .92 fiir ,mitarbeiterorientiertes Fiihrungsverhalten” und sind damit als gut zu
bewerten. Eine Ubersicht iiber alle Reliabilitatswerte findet sich im Anhang in Tabelle 54.

% Die Datenbasis bilden die mit dem COPSOQ (Copenhagen Psychosocial Questionnaire) erhobenen Ergebnisse. Der COPSOQ ist ein Fragebogen zur Erfassung psychischer Belas-
tungen und Beanspruchungen bei der Arbeit. Die Freiburger Forschungsstelle fiir Arbeitswissenschaften (FFAW) fiihrt Mitarbeiterbefragungen mit dem COPSOQ durch. In der COP-
S0Q-Datenbank sind Referenzdaten von mehr als 250000 Beschaftigten aller Branchen und Berufe gespeichert (Informationen unter www.copsog.de; Stand: 14.03.2017).



6.4 Deskriptive Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die deskriptiven Ergebnisse zu den Be- und Entlastungsfaktoren sowie den Gesundheitsout-
comes aus dem Fragebogen dargelegt. Insgesamt wurden sieben Faktoren erhoben (siehe 6.4.1 bis 6.4.7), die hier in
den Gruppenvergleichen zwischen 1) Schulformen und 2) Amtern dargestellt sind.

6.4.1 Mitarbeiterorientiertes Fithrungsverhalten

Fiir die Skala ,Mitarbeiterorientiertes Fithrungsverhalten® liegt der Mittelwert bei M=2,86 (n=8412). Der Schulformver-
gleich zeigt, dass das mitarbeiterorientierte Fiihrungsverhalten an Grundschulen (M=3,07) sowie Férderschulen (M=
3,00) am hdchsten eingeschatzt wird, wahrend berufsbildende Schulen im Vergleich zu anderen Schulformen den sig-
nifikant niedrigsten Wert aufweisen (M=2,67) (Abbildung 40). Im Vergleich der Amter zeigen die pddagogischen Mitar-
beiterinnen und Mitarbeiter (M = 3,01) auf dieser Skala eine signifikant héhere Bewertung als Lehrkrafte (M =2,85)
(Abbildung 39). Schulleitungen konnten die zur Skala gehdrigen Fragen nicht beantworten, da dieser Teil des Fragebo-
gens fiir sie ausgeblendet war.
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Abbildung 39: Mittelwertvergleiche fiir ,Mitarbeiterorientiertes Fiihrungsverhalten® nach Amtern
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Abbildung 40: Mittelwertvergleiche fiir , Mitarbeiterorientiertes Filhrungsverhalten“ nach Schulformen



6.4.2 Individueller Handlungsspielraum

Fir die Skala ,Individueller Handlungsspielraum® liegt der Mittelwert bei M =3,05 (n=8739). Die Mittelwerte fiir die
Schulformen liegen zwischen M=3,14 fiir Férderschulen und M=2,98 fiir Gymnasien. Dabei zeigen Férderschulen (M=
3,14) und Grundschulen (M=3,10) eine signifikant hihere Einschétzung des individuellen Handlungsspielraums, wéh-
rend Teilnehmende von Gymnasien eine signifikant niedrigere Einschatzung abgaben (M=2,98) (Abbildung 42). Im Am-
tervergleich liegt der Mittelwert fiir pAdagogische Mitarbeitende signifikant héher (M=3,15), der Mittelwert fiir Lehr-
kréfte signifikant niedriger (M=3,04). (Abbildung 41).
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Abbildung 41: Mittelwertvergleiche fiir ,Individueller Handlungsspielraum“ nach Amtern
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Abbildung 42: Mittelwertvergleiche fiir ,,Individueller Handlungsspielraum“ nach Schulformen



6.4.3 Gemeinsames padagogisches Verstandnis

Fir die Skala ,,Gemeinsames padagogisches Verstandnis” liegt der Mittelwert bei M=3,30 (n=8739). Im Vergleich der
Schulformen zeigen Grundschulen (M=3,69) sowie Férderschulen (M=3,42) jeweils eine signifikant héhere Einschdtzung
als andere Schulformen. Die (ibrigen Schulformen liegen unter dem Mittelwert, wobei berufsbildende Schulen die nied-
rigste Einschadtzung des gemeinsamen padagogischen Verstdndnisses abgaben (M=3,06) (Abbildung 44). Schulleitun-
gen zeigen ein signifikant hohere Einschdtzung auf dieser Skala (M=3,86), ebenso pddagogische Mitarbeitende (M=
3,48). Lehrkrafte schatzen das gemeinsame padagogische Verstdndnis hingegen signifikant niedriger ein als andere
Amter (M=3,27) (Abbildung 43).
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Abbildung 43: Mittelwertvergleiche fiir ,Gemeinsames padagogisches Verstandnis“ nach Amtern
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Abbildung 44: Mittelwertvergleiche fiir ,Gemeinsames padagogisches Verstandnis“ nach Schulform



6.4.4 Selbstwirksamkeitserwartung

Der Mittelwert der Skala , Selbstwirksamkeitserwartung® liegt bei M=2,81 (n=8739). Bei den Schulformen liegen die
Mittelwerte zwischen M=2,95 fiir Forderschulen und M=2,62 fiir Gymnasien. Neben den Férderschulen zeigen auch Ge-
samtschulen (M=2,89) und Grundschulen (M=2,86) signifikant hohere Werte als andere Schulformen (Abbildung 46).
Im Amtervergleich haben Schulleitungen eine erkennbar bessere Selbstwirksamkeitserwartung (M=3,04), Lehrkréfte
hingegen eine deutlich niedrigere (M=2,80) (Abbildung 45).
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Abbildung 45: Mittelwertvergleiche fir , Selbstwirksamkeitserwartung” nach Amtern
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Abbildung 46: Mittelwertvergleiche fiir ,Selbstwirksamkeitserwartung“ nach Schulform



6.4.5 Irritation

Der Mittelwert der Skala , Irritation” liegt bei M=3,97 (n=8727). Dabei zeigt die Subskala ,Emotionale Irritation” mit M
=3,17 einen niedrigeren Mittelwert als die Subskala ,Kognitive Irritation” (M=5,10). Der Schulformvergleich fiir die
emotionale Irritation ergibt signifikant hohere Mittelwerte fiir Grundschulen (M = 3,27) und fiir Gymnasien (M=3,25)
sowie deutlich niedrigere Mittelwerte fiir Férderschulen (M=2,99) und berufsbildende Schulen (M=3,06) (Abbildung 49).
Fir die kognitive Irritation zeigen ebenfalls Gymnasien (M=>5,34) und Grundschulen (M=5,23) wesentlich héhere Werte
als andere Schulformen. Férderschulen (M=4,80) und der Sekundarbereich (M=4,89) haben signifikant niedrigere Mit-
telwerte auf der Skala , Kognitive Irritation (Abbildung 48). Im Amtervergleich ergeben sich fiir Lehrkréfte signifikant
hohere Werte bei der Skala ,Emotionalen Irritation” (M=3,21), wihrend padagogische Mitarbeitende (M=2,39) und
Schulleitungen (M=2,85) niedrigere Werte aufweisen (Abbildung 47). Pddagogische Mitarbeitende lassen signifikant
niedrigere Werte (M=3,78) als andere Amter erkennen (Abbildung 48).
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Abbildung 47: Mittelwertvergleiche fiir ,,Emotionale Irritation“ nach Amtern
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Abbildung 48: Mittelwertvergleiche fiir ,Kognitive Irritation“ nach Amtern
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Abbildung 49: Mittelwertvergleiche fiir ,,Emotionale Irritation” nach Schulform
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Abbildung 50: Mittelwertvergleiche fiir ,Kognitive Irritation” nach Schulform

6.4.6 Allgemeine Gesundheit

Der allgemeine Gesundheitszustand wurde durch eine einzelne Frage erhoben. Hierbei liegt der Mittelwert bei M = 3,03
(n = 8676). Im Schulformvergleich rangiert der Mittelwert zwischen M = 3,14 fiir Gesamtschulen und M = 2,96 fiir
Grundschulen (Abbildung 52). Im Vergleich der Amter zeigen die padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter eine
signifikant bessere Einschdtzung ihres allgemeinen Gesundheitszustandes (M = 3,21) als Lehrkréfte oder Schulleitun-

gen (Abbildung 51).
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Abbildung 51: Mittelwertvergleiche fiir ,,Allgemeiner Gesundheitszustand“ nach Amtern
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Abbildung 52: Mittelwertvergleiche fiir ,Allgemeiner Gesundheitszustand” nach Schulform

6.4.7 Allgemeine Arbeitszufriedenheit

Die allgemeine Arbeitszufriedenheit wurde ebenfalls mit nur einem Item erhoben. Der Mittelwert liegt auf der vierstufigen
Skala bei M = 2,56 (n = 8658). Bei den Schulformen rangiert der Mittelwert zwischen M = 2,67 fiir berufshildende
Schulen und M = 2,51 fiir Gymnasien (Abbildung 54). Im Vergleich der Amter zeigen padagogische Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter den héchsten Mittelwert (M = 2,78), Lehrkréfte hingegen den niedrigsten (M = 2,55). Beide Personengruppen
unterschieden sich dabei erkennbar von den restlichen (Abbildung 53).
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Abbildung 53: Mittelwertvergleiche fiir ,Allgemeine Arbeitszufriedenheit“ nach Amtern
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Abbildung 54: Mittelwertvergleiche fiir ,Allgemeine Arbeitszufriedenheit” nach Schulform




6.5 Ergebnisse: Korrelationen
Eine Ubersicht der Korrelationen findet sich im Anhang in den Tabellen 46—54. Im Folgenden werden die wichtigsten
Zusammenhénge nédher dargestellt.

6.5.1 Belastungsdimensionen

Die Korrelationen zwischen den Belastungsdimensionen (,Haufigkeit”, , Verstehbarkeit”, ,Sinnhaftigkeit, , Unterstiit-
zung durch die Behdrden®, | Unterstiitzung durch die Schule”, , Bewaltigharkeit”) und den Kontextfaktoren variiert zwi-
schen r=.05 und r=.56 und sie sind alle auf dem .001-%-Niveau signifikant (Tabelle 47). Die Belastungsdimension
,Haufigkeit" hat zu allen Kontextfaktoren den niedrigsten Zusammenhang (r=.05 bis r=.10). Die héchsten Korrelationen
zeigen sich zwischen der Dimension ,Unterstiitzung durch die Schule” und den Kontextfaktoren ,Pddagogisches Ver-
standnis” (r=.43), ,Handlungsspielraum* (r=.34) und , Mitarbeiterorientiertes Fiihrungsverhalten“ (r=.56). AuBerdem
zeigt sich ein starker Zusammenhang zwischen der Dimension ,,Bewéltigbarkeit“ und der Skala , Selbstwirksamkeit” (r
=.43) sowie ,Bewiltigharkeit“ und ,Handlungsspielraum® (r=.31) und ,Sinnhaftigkeit“ und ,Selbstwirksamkeit® (r
=.37).

Die Korrelation zwischen den Belastungsdimensionen und den Gesundheitsindikatoren weist ein vergleichbares Muster
auf. Die Dimension ,Bewéltigbarkeit“ hat den héchsten Zusammenhang mit den Gesundheitsindikatoren: Irritation: r=
-.33; allgemeine Gesundheit r=.30; allgemeine Arbeitszufriedenheit r =.38. Weiterhin liegt nur die Korrelation zwischen
der Dimension ,,Unterstiitzung durch die Schule” und ,Allgemeine Arbeitszufriedenheit” mit r=.32 in einem nennens-
werten Bereich. Alle Korrelationen zwischen den Belastungsdimensionen und den Gesundheitsindikatoren sind auf dem
.001-%-Niveau signifikant.

6.5.2 Tatigkeitsbereiche

Die Korrelationen zwischen der Passung in den sechs Tatigkeitsbereichen (,Unterricht, , Inklusive Bildung®, ,Sprach-
forderung”, ,Ganztag", ,Zusammenarbeit“ und ,Schule leiten und verwalten“) und den Kontextfaktoren liegen zwischen
r=.17 und .40 und sind alle auf dem .001-%-Niveau signifikant (Tabelle 46). Die Skala ,Selbstwirksamkeit” zeigt {iber
alle Tatigkeitsbereiche hinweg relativ hohe ZusammenhangsmaBe, die zwischen r=.40 fiir den Bereich ,,Unterricht” und
r=.26 fiir den Bereich ,Sprachférderung” liegen. Fiir die Skala ,,Gemeinsames padagogisches Verstandnis® variieren
die Korrelationen zwischen r=.30 fiir den Bereich ,Zusammenarbeit” und r=.18 fiir den Bereich , Schule leiten und
verwalten”. Die Skala , Individueller Handlungsspielraum* korreliert am starksten mit dem Passungswert fiir den Tatig-
keitsbereich ,,Zusammenarbeit” (r=.31) und am wenigsten mit dem Passungswert im Bereich ,Sprachforderung® (r
=.17). Fiir die Skala , Mitarbeiterorientiertes Fiihrungsverhalten® liegen die Korrelationen zwischen r=.34 fiir den Tatig-
keitsbereich ,Zusammenarbeit” und r=.22 fiir den Tatigkeitsbereich ,Sprachférderung”. Betrachtet man die Zusam-
menhédnge (iber die Tatigkeitsbereiche hinweg, so zeigt sich, dass der Passungswert fiir den Bereich ,,Zusammenarbeit”
mit allen Kontextfaktoren relativ hoch korreliert. Die Passung im Bereich ,Sprachférderung® zeigt hingegen die niedrigs-
ten ZusammenhangsmaBe zu den Kontextfaktoren, mit Ausnahme des ,Gemeinsamen paddagogischen Verstandnisses”.

Die Korrelationen zwischen der Passung in den sechs Tatigkeitsbereichen und den Gesundheitsindikatoren variieren
zwischen r=.12 und r=.34 und sind alle auf dem .001-%-Niveau signifikant. Die Skala ,Irritation” zeigt die hdchsten
Zusammenhangswerte im Bereich ,,Schule leiten und verwalten (r=-.26) und die niedrigsten im Bereich ,Sprachforde-
rung” (r=-.13). Der allgemeine Gesundheitszustand korreliert am héchsten mit der Passung im Tatigkeitsbereich ,,Un-
terricht” (r=.24) und am niedrigsten mit der Passung im Tatigkeitsbereich ,Sprachférderung” (r=.12). Die allgemeine



Arbeitszufriedenheit weist im Vergleich zu den anderen Gesundheitsindikatoren die hdchsten Zusammenhange mit der
Passung in den verschiedenen Bereichen auf. Sie liegt zwischen r=.34 fiir den Bereich ,Unterricht“ und r=.20 fiir den
Bereich , Sprachforderung®. Uber die Tatigkeitshereiche hinweg betrachtet, liegen die niedrigsten Korrelationen zwischen
den Gesundheitsindikatoren und der Passung im Tatigkeitsbereich ,Sprachférderung®, die hichsten Korrelationen liegen
in den Tatigkeitsbereichen , Unterricht“ und ,Schule leiten und verwalten®.

6.5.3 Kontextfaktoren und Gesundheitsindikatoren

Die Korrelationen zwischen den Kontextfaktoren und den Gesundheitsindikatoren sind zwischen r=.07 und r=.34 und
damit alle auf dem .001-%-Niveau signifikant (Tabelle 54). Von den Gesundheitsindikatoren zeigt die , Allgemeine Ar-
beitszufriedenheit” die hichsten Korrelationen zu den Kontextfaktoren. Die Korrelationen liegen hier zwischen r=.34 fiir
+Individueller Handlungsspielraum® und r=.22 fiir ,Gemeinsames padagogisches Verstidndnis®. Die allgemeine Ge-
sundheit korreliert am starksten mit der , Selbstwirksamkeit” (r=.26) und am schwéachsten mit dem , Gemeinsamen
padagogischen Verstandnis® (r=.10). Die Irritationsskala korreliert ebenfalls am hdchsten mit der Skala ,Selbstwirk-
samkeit” (r=-.22) und am niedrigsten mit dem , Gemeinsamen padagogischen Verstandnis” (r=-.07). Die Interkorrela-
tionen zwischen den Gesundheitsindikatoren untereinander liegen im mittleren Bereich zwischen r=-.35 und r=-.45. Die
Kontextfaktoren korrelieren untereinander ebenfalls im mittleren Bereich zwischen r=.18 und r=.46.

6.6 Zusammenfassung

Die drei Skalen ,Mitarbeiterorientiertes Fiihrungsverhalten®, | Individueller Handlungsspielraum® und ,Gemeinsames
paddagogisches Verstidndnis* erzielen an Grund- und Férderschulen ein hoheres Ergebnis als an anderen Schulformen.
U.a. Niibling et al. (2012) und Urton et. al. (2014) untermauern diese Ergebnisse. Berufshildende Schulen zeigen in
Bezug auf das , Mitarbeiterorientierte Fiilhrungsverhalten” die geringsten Werte und Gymnasien bewerten die Skala ,,Ge-
meinsames padagogisches Verstandnis” im Vergleich zu den anderen Schulformen am niedrigsten. Ersteres Ergebnis
erscheint vor dem Hintergrund plausibel, dass berufsbildende Schulen in der Regel iber héhere Schiilerzahlen verfiigen
als Grund- und Férderschulen, was ein mitarbeiterorientiertes Fiihrungsverhalten méglicherweise erschwert. Dass an
Gymnasien im Vergleich zu anderen Schulformen ein niedrigeres gemeinsames padagogisches Verstandnis erlebt wird,
lasst sich moglicherweise darauf zuriickfiihren, dass die Pddagogik an anderen Schulformen — allen voran den Grund-
und Forderschulen — einen anderen Stellenwert einnehmen kinnte. Das Gymnasium erlangt ebenfalls die niedrigsten
Werte bezogen auf die , Selbstwirksamkeit”, wahrend abermals die Forderschulen die hdchsten Werte zeigen, gefolgt von
Grund- und Gesamtschulen. Die naheliegende Vermutung, dass die Beschéftigten an Gymnasien ebenfalls eine niedri-
gere Arbeitszufriedenheit erleben, bestatigt sich. Dariiber hinaus werden diese Ergebnisse durch die Analyse der Arbeits-
anforderung im Rahmen der Online-Befragung bekréftigt, da die erlebte Passung an Gymnasien vergleichsweise gering
ist. Auch die Ergebnisse der Verbesserungsvorschlage zeigen, dass der Wunsch nach Erhdhung von Ressourcen und
Entlastung an Gymnasien, aber auch an Grundschulen am stérksten ist. AuBerdem weisen Gymnasien die hdchsten
Werte bei der Irritation auf — kognitiv wie emotional. Neben Gymnasien haben auch Grundschulen hohe Werte der Irrita-
tion. AuBerdem erreichen Grundschulen die niedrigsten Werte beziiglich des Gesundheitszustandes. Insgesamt kann in
Bezug auf die Skala , Irritation” ein eindeutig haufigeres Auftreten der , kognitiven Irritation® gegeniiber der ,,emotiona-
len Irritation” verzeichnet werden. Die niedrigste Irritation — kognitiv wie emotional — verzeichnen die Teilnehmenden
der Online-Befragung von Forderschulen. Dieses Ergebnis bestdtigt auch das Ergebnis der Verbesserungsvorschlage,
aus dem hervorgeht, dass Férderschulen am wenigsten Entlastungswiinsche duBerten. Die , kognitive Irritation” ist am



zweitniedrigsten im Sekundarbereich, die ,,emotionale Irritation” hingegen an den berufsbildenden Schulen. Der ,allge-
meine Gesundheitszustand” erlangt die hochsten Werte an Gesamtschulen, wéhrend die héchste ,allgemeine Arbeits-
zufriedenheit” in den berufshildenden Schulen zu verzeichnen ist.

Schulleitungen erzielen bei der Bewertung der vier genannten Skalen stets hohere Werte als Lehrkrafte. Dieses Ergebnis
kann ebenfalls durch die Ergebnisse der Analyse der Arbeitsanforderung bestatigt werden. Schulleitungen erlebten hier
in allen Tatigkeitsbereichen die hdchste Passung. Dass Schulleitungen sich in ihrem Belastungserleben positiv von
Lehrkrdften abheben, wird auBerdem durch verschiedene andere Studien bestétigt (vgl. u.a. Heyse 2005; Laux et al.
2007; Harazd et al. 2009; Huber 2011). Die Vermutung, dass Schulleitungen sich auch in den Gesundheits-Outcomes
auf positive Weise von den iibrigen Berufsgruppen abheben, bestatigt sich im Hinblick auf die Irritation. Zwar weisen
Schulleitungen die hdchsten Werte bei der kognitiven Irritation auf, Lehrkréfte erzielen jedoch die hichsten Werte bei der
emotionalen Irritation. Da ,[...] Kognitive Irritation insbesondere eine punktuelle arbeitshezogene Beanspruchung er-
fasst, wahrend Emotionale Irritation eine (iber den Arbeitskontext hinaus generalisierte Beanspruchung indiziert” (Mohr
et al. 2006, S. 48) ist die Entwicklung einer psychischen Beeintrachtigung bei Lehrkraften wahrscheinlicher. Weiterhin
werden die Ergebnisse dadurch bestatigt, dass Lehrkrafte eine schlechtere allgemeine Arbeitszufriedenheit als Schul-
leitungen erleben. Dass Schulleitungen im Vergleich den schlechtesten allgemeinen Gesundheitszustand aufweisen,
widerspricht jedoch den iibrigen Ergebnissen. Hier kinnte sich weiterer Forschungsbedarf abzeichnen. Padagogische
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zeigen im Vergleich der Berufsgruppen die niedrigsten Werte von Irritation sowie die
hichsten Werte sowohl beim allgemeinen Gesundheitszustand als auch bei der allgemeinen Arbeitszufriedenheit.

Von den Belastungsdimensionen zeigt die Dimension ,Haufigkeit” die geringste Korrelation zu allen Kontextfaktoren. Die
hdchste Korrelation zeigt sich zwischen ,Unterstiitzung durch die Schule® und den Faktoren ,Gemeinsames pddagogi-
sches Verstandnis®, ,Handlungsspielraum“ und ,Mitarbeiterorientiertes Fiihrungsverhalten®. Eine hohere ,Bewdltig-
barkeit” geht mit positiven Werten auf der Skala der ,,Selbstwirksamkeit“ und des ,Handlungsspielraumes® einher. Ein
starker Zusammenhang besteht auch zwischen der ,Selbstwirksamkeit” und der , Sinnhaftigkeit”. Bei der Betrachtung
der Belastungsdimensionen mit den Gesundheitsindikatoren zeigen die Indikatoren ,Irritation®,  Allgemeine Gesund-
heit“ und ,Allgemeine Arbeitszufriedenheit” hohe Korrelationen zur ,,Bewaltigharkeit”. AuBerdem gibt es einen stérkeren
Zusammenhang zwischen der ,Unterstiitzung durch die Schule” und der , Allgemeinen Arbeitszufriedenheit”.

Im Rahmen der Analyse von Zusammenhéngen zwischen den Kontextfaktoren und der Passung innerhalb der verschie-
denen Tatigkeitsbereiche erreicht die Skala ,,Selbstwirksamkeit” in allen Bereichen hohe Korrelationen, allen voran im
Bereich ,Unterricht”. Eine hohere Passung in Bezug auf die Tatigkeiten unterrichtsbezogener MaBnahmen geht also mit
einer hoheren Selbstwirksamkeit einher. Ein ,,Gemeinsames paddagogisches Verstdndnis“ korreliert signifikant mit der
~Lusammenarbeit”, am niedrigsten ist der Zusammenhang mit dem Bereich ,Schule leiten und verwalten®. Die Skala
»Individueller Handlungsspielraum* zeigt die hdchste Korrelation mit dem Tétigkeitsbereich ,Zusammenarbeit” und die
niedrigste mit dem Bereich , Sprachférderung®. Dieser Bereich hdngt ebenso am geringsten mit der Skala , Mitarbeiter-
orientiertes Fithrungsverhalten® zusammen, wahrend ,Zusammenarbeit“ erneut die hichste Korrelation mit dieser Skala
zeigt. Der Bereich ,,Zusammenarbeit® korreliert insgesamt mit allen Kontextfaktoren relativ hoch, wohingegen der Be-
reich ,Sprachfdrderung” (iberwiegend niedrige Korrelationen aufweist.

Durchschnittlich erfahrt der Bereich ,Sprachforderung” auch im Zusammenhang mit den Gesundheits-Outcomes den
geringsten Zusammenhang. Die hichsten Korrelationen zeigen sich fiir die Bereiche ,Unterricht” und , Schule leiten und
verwalten”. Beispielsweise zeigt die Skala ,Irritation” die hochsten Zusammenhangswerte mit dem Bereich ,,Schule



leiten und verwalten®, die niedrigsten bei der , Sprachférderung". So verhélt es sich auch bei der , Sprachforderung”
und dem , Allgemeinen Gesundheitszustand®, wahrend hier der Bereich , Unterricht” den gréBten Zusammenhang auf-
weist. Letztlich korreliert bei der Betrachtung der Belastungs- und Entlastungsfaktoren und der Gesundheitsindikatoren
die ,Allgemeine Arbeitszufriedenheit” am hdchsten mit den gesamten Faktoren, allen voran mit dem ,Individuellen
Handlungsspielraum®. Sowohl die ,Allgemeine Gesundheit®, als auch ,Irritation” weisen den hdchsten Zusammenhang
mit der , Selbstwirksamkeit” auf, am geringsten mit dem ,,Gemeinsamen pddagogischen Verstandnis®.



1 ZUSAMMENFASSUNG

Ziel der Online-Befragung war es, den Einfluss von berufsbedingten Anforderungen auf die Arbeitssituation von Lehr-
kraften, Schulleitungen und padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern zu untersuchen. So sollte eine empirische
Grundlage zur Identifikation von bildungspolitischem Handlungsbedarf und Unterstiitzungsméglichkeiten geschaffen
werden. Hierzu wurden ca. 90000 Beschéaftigte der allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen in Niedersachsen
zur Teilnahme an der Befragung eingeladen. Neben der Beurteilung von Tétigkeiten in sechs Bereichen wurden die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer zu verschiedenen Kontextfaktoren sowie Gesundheitsoutcomes befragt und hatten die
Méglichkeit, Verbesserungsvorschlage in Form von freien Antworten zu anzugeben. Insgesamt nahmen 10409 Personen
an der Befragung teil. Der vorliegende Abschlussbericht sowie der erste Bericht zur Befragung geben einen ausfiihrlichen
Uberblick diber die Ergebnisse der Online-Befragung. Im Folgenden werden diese Ergebnisse abschlieBend zusammen-
gefasst.

In der zusammenfassenden Betrachtung spiegelt sich der Eindruck wieder, dass die an der Studie teilgenommenen
Landeshediensteten ein differenziertes Belastungserleben duBerten, das je nach Aufgabenbereich und Themenfeld zu
bewerten ist und sich zwischen verschiedenen Personengruppen unterscheidet. Entsprechend der differenzierten Ergeb-
nisse, sollten Schlussfolgerungen, die auf diesen Ergebnissen beruhen, in gleicher Weise differenziert abgeleitet werden.

Auf thematischer Ebene zeigten sich vor allem drei Themenfelder, die fiir Lehrkrafte in Zusammenhang zu ihrem Belas-
tungserleben stehen: Inklusive Bildung, Sprachférderung und interkulturelle Bildung sowie Zusammenarbeit.

Das Thema , Inklusive Bildung“ zeigt vor allem durch die freien Antwortfeldern einen groBen Handlungsbedarf. Zwar
erleben die Teilnehmerinnen und Teilnehmer eine hohe Sinnhaftigkeit bei Tatigkeiten aus diesem Bereich. Doch scheint
die Gestaltung der inklusiven Bildung einen differenzierten Handlungsbedarf deutlich werden zu lassen. Der Wunsch
nach mehr personellen Ressourcen und einem gezielteren Personaleinsatz, etwa der Férderschullehrkrafte, sowie der
Wunsch nach Fort- und Ausbildung in diesem Bereich, verdeutlichen, dass die Umsetzung der inklusiven Bildung noch
nicht vollstdndig im Arbeitstag der Schulen angekommen zu sein scheint und eine Nachsteuerung von den betroffenen
Personen gewiinscht wird. Dieser Eindruck verstérkt sich bei der differenzierten Betrachtung der Schulformen. Eine ab-
lehnende Haltung gegeniiber der inklusiven Bildung nehmen hauptséchlich Schulen ein, die weniger Erfahrung mit der
inklusiven Bildung haben. Schulformen, die bereits Praxis in der inklusiven Bildung haben, duBerten hier konkretere
Vorschlége.

Die ,Sprachférderung und interkulturelle Bildung” wurde bereits im ersten Bericht als Schwerpunktthema identifiziert.
Die Sinnhaftigkeit wird in diesem Bereich ebenfalls als hoch erlebt, die Verstehbarkeit, Bewéltigharkeit sowie die Unter-
stiitzung durch die Schule und durch die Behdrden jedoch nicht. Die Auswertung der Verbesserungsvorschldge unter-
stitzt die Bedeutung dieses Themenfeldes im Kontext der erlebten Belastung. Fiir den Bereich ,Sprachférderung und
interkulturelle Bildung* ist der Wunsch nach mehr personalen Ressourcen und Fortbildungen ebenfalls deutlich ausge-
pragt. Dariiber hinaus zeigt sich, dass wiederum die konkrete Umsetzung, also die Gestaltung der Sprachférderung, fiir
die Teilnehmer ein wichtiges Element der Verbesserungsvorschldge darstellt und nicht nur ein reines Belastungserleben
der Betroffenen widerspiegelt, sondern konkrete Handlungsfelder erdffnet. Die Schulformvergleiche driicken hier eben-
falls den Bezug und die Beriihrungspunkte der Schulen zur Sprachférderung aus. So duBerten etwa Grundschulen hiu-



figer einen Wunsch nach personellen Ressourcen in diesem Bereich. Insgesamt sind die Ergebnisse zur , Sprachforde-
rung und interkulturellen Bildung* auBerdem im zeitlichen Kontext der Datenerhebung zu interpretieren, die im Sommer
2016 durchgefiihrt wurde und bei den Betroffenen méglicherweise mit viel Unsicherheit durch veranderte Rahmenbe-
dingungen durch Schiilerinnen und Schiler aus anderen Herkunftslandern gepragt war.

Das Thema ,,Zusammenarbeit” wird in der Auswertung der Verbesserungsvorschlage als drittes Schwerpunktthema ge-
nannt und ebenfalls insgesamt als wichtig erachtet. Im Gegensatz zu den Themen , Inklusive Bildung“ und , Sprachfor-
derung” zeichnet sich hier aber ein anderes Bild ab. Die Vorschldge beziehen sich hier weniger auf personelle als auf
zeitliche Ressourcen. Deutlich wird der Wunsch nach mehr Zeit beispielsweise durch Entlastungsstunden fiir die Zu-
sammenarbeit. So scheint im Vergleich die Zusammenarbeit als Tatigkeit eine andere Qualitat fiir die Betroffenen zu
haben und sie wird als wichtige pddagogische Aufgabe angesehen, fiir die zwar mehr Zeit gewiinscht wird, was aber
nicht durch zuséatzliches Personal abgedeckt werden kann.

Neben den drei Themenfeldern ,Inklusive Bildung®, ,Sprachférderung” und ,,Zusammenarbeit” zeigten sich weiter Un-
terschiede in den Belastungsdimensionen. Im ersten Bericht wurde bereits die differenzierte Bewertung mit einer hohen
Auspragung der Dimension ,Sinnhaftigkeit” und einer niedrigen Bewertung der , Unterstiitzung durch die Behtrden®
dargelegt. Die weitere Auswertung der Verbesserungsvorschlage lassen insbesondere den Wunsch nach Unterstiitzung
mit weiteren inhaltlichen Ansétzen fiillen. Zwei Drittel der Vorschldge, die sich in den Bereich ,,Unterstiitzung und Fort-
bildung* einordnen lassen, beziehen sich auf den Wunsch nach mehr Unterstiitzung und Fortbildungen zu spezifischen
Themen, allen voran zur Inklusion und Sprachférderung. Angaben zur Verbesserung des Unterstiitzungs- und Forthil-
dungsangebots beziehen sich darauf, Fortbildungen vor Ort anzubieten, verpflichtende Fortbildungen umzusetzen und
generell eine bessere Qualitat der Fortbildungen zu erzielen etc. Weitere Unterstiitzungsméglichkeiten ergeben sich aus
den Wiinschen nach Unterrichtsmaterialien sowie eine Entlastung durch Entlastungsstunden und die Reduktion von
auBerunterrichtlichen Tatigkeiten.

AbschlieBend ist auBerdem die differenzierte Betrachtung von verschiedenen Personengruppen zur Interpretation der
dargestellten Ergebnisse zu nennen. So hatte sich bereits in den Ergebnissen des ersten Berichts gezeigt, dass Schul-
leitungen im Vergleich zu Lehrkréften und pddagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern weniger stark belastet sind.
Das Belastungserleben von padagogischen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern ist am geringsten. Auch zwischen den
verschiedenen Schulformen zeigten sich teils deutliche Unterschiede im Belastungserleben sowie den Verbesserungs-
vorschlagen, die im Kontext des jeweiligen Themenbereichs und oder Tatigkeit zu deuten sind.
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. UBERSICHT DER TATIGKEITEN

Unterricht

| ul Die Erstellung von schuleigenen Arbeitspldnen ist eine Tatigkeit, ... (ABS)

2 uz Die Erstellung von didaktischen Jahresplanen ist eine Tatigkeit, ... (BBS)

3 U3 Die Mitarbeit an der Konzepterstellung zu verschiedenen Themen (z.B. Konzepte zur Pravention und Sicherheit oder zur
Berufs- und Studienorientierung) ist eine Tatigkeit, ...

4 U4 Die Dokumentation der individuellen Lernentwicklung ist eine Tatigkeit, ...

5 us Die individuelle Forderung leistungsstarker Schiilerinnen und Schiilern im Unterricht ist eine Tatigkeit,. ..

6 ué Die individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit Fluchterfahrung im Unterricht ist eine Tatigkeit, ...

7 U7 Die individuelle Férderung von Schiilerinnen und Schiilern mit unterschiedlichem sonderpadagogischen Unterstiit-
zungsbedarf im Unterricht ist eine Tatigkeit, ...

8 U8 Die Beratung der Schiilerinnen und Schiiler, die im Unterricht als storend empfunden werden, ist eine Tatigkeit, ...

9 U9 Die Beratung der Schiilerinnen und Schiiler hinsichtlich ihrer Schullaufbahn ist eine Tatigkeit, ...

10 | UL0 | Die Durchfiihrung von Vergleichsarbeiten im Schuljahrgang 3 oder 8 ist eine Tatigkeit, ... (ABS)

11 | ULl | Die Mitwirkung an einer Schulinspektion ist eine Tatigkeit, ...

12 lu Die D_urch_ﬁ]hrung von internen Evaluationen zur jahrlichen Uberpriifung des Erfolgs der Arbeit (z.B. Schiilerbefragun-
gen) ist eine Tatigkeit, ...

13 U3 Die Umsetzung von Verénderungsprqzes§en auf der.GrundIage interner Evaluationsergebnisse (z.B. fiir den Einsatz
neuer Methoden oder Technologien) ist eine Tatigkeit, ... (BBS)

1 s Die Weiterentwicklung des Schulprogramms (dazu gehdren das Leithild, inhaltliche Schwerpunkte, Umsetzungsvorha-
ben und Ziele) ist eine Tatigkeit, ...

15 |uls Die Realisierung und Evaluierung eines Konzepts zur schulinternen und externen Steuerung (Zielvereinbarungen) sind
Tatigkeiten, ... (BBS)

16 | U16 | Die Durchfiihrung von Mahnverfahren (Fehlzeitenregelung bei Schulversaumnissen) ist eine Tatigkeit, ...

17 | U17 | Die Organisation der Prifungsausschussarbeit und der Priifungskorrektur ist eine Tatigkeit, ... (BBS)
Die Organisation und Durchfiihrung von Priifungen (im Voll- und Teilzeitbereich sowie Nichtschiilerpriifungen) sind Ta-

18 |[U18 |, °
tigkeiten, ... (BBS)

19 | U19 | Die Organisation und Durchfiihrung von Priifungen sind Tatigkeiten, ... (ABS)
Inklusive Bildung

20 |11 Die Planung eines Unterrichts, in dem alle Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam lernen, ist eine Tatigkeit, ...

21 |12 Die Durchfiihrung des individualisierenden Unterrichts ist eine Tétigkeit, ...

2 |13 Die Zusammenarbeit der ,Regelschullehrkrafte” und der Férderschullehrkrafte fiir die Planung und Durchfiihrung eines
gemeinsamen Unterrichts ist eine Tatigkeit, ...

23 i Die Zl_Jsammer]arbeit der Lehrkrafte und der p'adagogis_chen Mita_rbeiter?nne_n und Mitarbeiter in unterrichtshegleitender
Funktion fiir die Planung und Durchfiihrung des Unterrichts ist eine Tatigkeit, ...

a |5 Die Zusa_lmmenarbei_t de( Lehrk(éifte_ mit den Schulbegleiterinnen und Schulbegleitern bzw. Integrationshelferinnen und
Integrationshelfern ist eine Tatigkeit, ...

25 |16 Die Durc_hfi]h_rung d_es V_erfahrens zur Feststellung des sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs im vorschulischen
Bereich ist eine Tatigkeit, ... (GRUNDSCHULE)

2% |17 Die [_)urc_hfi]h_rung d_es V_erfahrens zur Feststellung des sonderpadagogischen Unterstiitzungsbedarfs im schulischen
Bereich ist eine Tatigkeit, ...
Sprachforderung und interkulturelle Bildung

27 |S1 Die Erstellung eines Konzeptes zur Sprachférderung und interkulturellen Bildung ist eine Tatigkeit, ...

28 |S? Die durchgingige Sprachbildung in meinen Unterrichtsfachern und in meinen Lerngruppen ist eine Tatigkeit, ...

29 |53 Die Forderung von Schillerinnen und Schiilern mit nicht ausreichenden Sprachkenntnissen im vorschulischen Bereich
ist eine Tatigkeit, ... (GS)

30 |sa Die Férderung von neu zugewanderten Schiilerinnen und Schiilern mit nicht ausreichenden Sprachkenntnissen ist eine
Tatigkeit, ...

31 S5 Die Forderung und Wertschéatzung der Herkunftssprachen in der Schule ist eine Tétigkeit, ...




3 |6 Die Vorbereitung und Durchfiihrung von Schilleraustauschen, Schulpartnerschaften, internationalen Betriebspraktika o.
4. ist eine Tatigkeit, ...
Ganztag (nur ABS)
Die Gestaltung des Schulalltags durch eine Verzahnung von Unterricht und auBerunterrichtlichen Ganztagsangeboten
33 |Gl R S
ist eine Tatigkeit, ... (ABS)
1 | @ Die Uberpriifung der Wirksamkeit von Unterricht und auBerunterrichtlichen Angeboten bezogen auf die Leistungen und
die Personlichkeitsentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler ist eine Tatigkeit, ... (ABS)
Zusammenarbeit
35 |11 Die Arbeit in schulischen Gremien (z. B. Konferenzen, Schulvorstand ...) ist eine Tatigkeit, ...
Die Zusammenarbeit mit verschiedenen Professionen (z. B. Férderschullehrkrafte, Beratungslehrkrafte, Schulsozialar-
36 |12 S . o e
beiterinnen und Schulsozialarbeiter) ist eine Tatigkeit, ...
37 |13 Die Beratung der Erziehungsberechtigten ist eine Tatigkeit, ...
Die Zusammenarbeit zwischen abgebenden und aufnehmenden bildenden Institutionen (z. B. Kita — GS, GS — Sek.-I ...)
38 |74 TR, AT
bei Ubergangen ist eine Tatigkeit, ...
Die Zusammenarbeit mit auBerschulischen Akteuren (z. B. Kindertagesstétte, Jugendamt, Beratungsstellen, Polizei,
39 |75 : NI
Sportvereine, kulturelle Vereine) ist eine Tétigkeit, ...
Die Zusammenarbeit mit externen Akteuren der beruflichen Bildung (z. B. Betriebe, Kammern, Einrichtungen, Bunde-
40 |76 . : R
sagentur fiir Arbeit, Hochschulen) ist eine Tatigkeit, ...
Schule leiten und verwalten (nur Schulleitungen)
41 |L1 Die Initiierung der Fortschreibung und Weiterentwicklung des Schulprogramms ist eine Tatigkeit, ...
42 |12 Die Personalgewinnung ist eine Tatigkeit, ...
43 |13 Die Personalentwicklung ist eine Tatigkeit, ...
4 114 Der Besuch und die Beratung der Lehrkrafte im Unterricht sind Tatigkeiten, ...
45 115 Die Beurteilung von Lehrkraften (inklusive deren Dokumentation) ist eine Tatigkeit, ...
%6 |6 Die Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten (Schulverein, Schulleben, Schulelternrat, ...) ist eine Tatigkeit,
7 |7 Die Zusammenarbeit mit Schiilerinnen und Schillern (Schillervertretung, Schiilerzeitung, Schillerfirma, ...) ist eine Ta-
tigkeit, ...
48 |18 Die Kommunikation mit dem Schultrager ist eine Tatigkeit, ...
Die Ubertragung von Aufgaben fiir Verantwortungsbereiche auf Lehrkréfte (z. B. Leitung von Konferenzen, Sicherheits-
49 119 AR
beauftragte ...) ist eine Tatigkeit, ...
50 | 110 Die Einsatzplanung der Lehrkrafte und die Regelungen von Vertretungen (ggf. inkl. Wechsel zwischen verschiedenen
Schulstandorten und AuBenstellen) sind Tétigkeiten, ...
51|11 Die Aufgaben als Vorsitzende oder Vorsitzender der Priifungskommission zum Erwerb von Abschliissen nach der AVO-
Sek | oder der AVO-GOBAK sind Tatigkeiten, die ... (ABS ohne GS)
52 | L12 |Die Beantragung von personellen Ressourcen zur Sprachférderung ist eine Tatigkeit, ...
53 | L13 | Die Bearbeitung von Einzelabfragen von MK, der NLSchB oder dem NLQ ist eine Tatigkeit, ...
54 | L14 | Die Fiihrung der Haushaltsiiberwachungsliste ist eine Tatigkeit, ... (ABS)
55 | L15 | Die Gewahrleistung des Datenschutzes und der Datensicherheit ist eine Tatigkeit, ...
56 | L16 | Die Umsetzung von Aufgaben im Arbeitsschutz (u. a. Durchfihrung der Gefahrdungsbeurteilung) ist eine Tatigkeit, ...
57 |L17 | Die Umsetzung von MaBnahmen zur Pravention und Gesundheitsférderung ist eine Tétigkeit, ...
Die Vertragsgestaltung zwischen Schule und Personal (z. B. Arbeitsvertrage mit padagogischen Mitarbeiterinnen und
58 | L18 | Mitarbeitern im Ganztag, Kooperationsvertrage im Ganztagshereich, Arbeitsvertrage mit Vertretungslehrkraften) ist eine
Tétigkeit, ... (ABS)
59 | 119 Die Kooperation mit anderen berufshildenden Schulen, Personalrat, Gleichstellungsbeauftragten und der Schwerbehin-
dertenvertretung im Rahmen von Einstellungsverfahren ist eine Tétigkeit, ... (BBS)
60 |L20 | Die Durchfiihrung von Zertifizierungsverfahren ist eine Tatigkeit, ... (BBS)

Anmerkung: Tatigkeitsbeschreibungen. Blau-markierte Tatigkeiten wurden gefiltert und nur von den angegebenen Gruppen beantwortet.
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