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Abstract

In Schulen kommen fiir den Umgang mit auffalligen Verhaltensweisen von Schiiler:innen Pra-
ventions- oder Interventionsprogramme zum Einsatz, bei denen Daten zur Wirksamkeit fehlen.
Schulen wenden demnach Ansitze an, bei denen unklar ist, ob und welche Effekte sie haben. Es
stellt sich die Frage, wie Schulen bei der Wahl eines solchen Programmes vorgehen. Die vorlie-
gende Arbeit eruiert anhand einer organisationssoziologischen Perspektive, wie in der Schule der
Bedarf fiir ein Programm in Erscheinung tritt, wie in der Folge dariiber entschieden wird und
welche organisationalen Auswirkungen damit verbunden sind. Als Ergebnis werden der Schulso-
zialarbeit Hinweise zu deren organisationalen Einflussmoglichkeiten geliefert, um wirksame Pro-
gramme in Schulen zu fordern.

Dafiir wurden im Rahmen einer qualitativen Fallstudie Gruppendiskussionen in drei Primarschul-
hausern des Kantons Ziirich durchgefiihrt. Die Aussagen der Lehrpersonen, Schulleitungen, Fach-
lehrpersonen und Schulsozialarbeiter:innen wurden im Anschluss auf Basis einer inhaltlich
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse miteinander verglichen und organisationssoziolo-
gisch diskutiert.

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die untersuchten Prozesse in den portratierten Schulen durch
ihre Spezifika auszeichnen. Deutlich wird die Rolle der Schulleitung, welche entscheidenden Ein-
fluss darauf hat, ob und wie Praventions-/Interventionsprogramme in Schulen umgesetzt werden.
Sie legt fest, inwiefern die Programme in den bestehenden Schulstrukturen vernetzt werden und
welche Prioritat diese geniessen.

Auf Basis dieser Erkenntnisse werden Ankntipfungspunkte fiir die SSA generiert. Ihr Handlungs-
spielraum bei der Forderung wirksamer Programme kann durch die Anwendung informaler Fiih-
rungspraktiken erweitert werden. Insbesondere die Instrumente lateraler Fithrung, welche in
Form von Verstandigungs-, Macht- und Vertrauensprozessen in Erscheinung treten, kommen da-
bei zur Anwendung.



Vorwort

Schulsozialarbeiter:innen, die ihrer Tétigkeit in einem Schulhaus nachgehen, finden sich in einer
besonderen Position wieder. Denn die Schulsozialarbeit als eigenstandiges Handlungsfeld der So-
zialen Arbeit agiert an der Schnittstelle zwischen der Kinder- und Jugendhilfe und dem System
Schule. Schulsozialarbeitende sind es gewohnt, die Schnittstellen zu navigieren: Ihr Tatigkeitsfeld
ist ein anspruchsvolles, kein behagliches.

Die vorliegende Arbeit bietet eine Navigationshilfe. Sie greift einen organisationstheoretischen
Diskurs auf, welcher fir die Schulsozialarbeit viel Potenzial besitzt. In diesem Diskurs werden
Organisationen als soziale Systeme verstanden, welche sich durch Regel- und Gesetzmaissigkeiten
auszeichnen. Wie Organisationen funktionieren und nach welchem Dafiirhalten sie operieren,
lasst sich aus dieser Sicht beschreiben und analysieren.

Das Potenzial dieses Diskurses besteht in Folgendem: Die Schule ist eine Institution mit padago-
gisch ausgebildetem Fachpersonal und padagogisch ausgerichteter Organisationsstruktur. Pada-
gogik ist eine Disziplin, die sich der Bildung und Erziehung verschrieben hat. In ihrem Fokus
stehen zwei Aspekte: wie Menschen lernen und wie man diesen Prozess anleiten bzw. unterstiit-
zen kann. Schulsozialarbeiter:innen als Fachpersonen der Sozialen Arbeit hingegen kiimmern sich
um soziale Probleme, welche Schiiler:innen widerfahren kénnen. Diese konnen so gravierend
sein, dass das Lernen beeintrachtigt ist und eine addquate Bearbeitung notwendig wird. In einem
Schulhaus treffen demnach Disziplinen aufeinander, welche unterschiedliche Ziele und Herange-
hensweisen verfolgen. Das kann zu Irritationen und Missverstandnissen fithren, welche das Leis-
ten guter Arbeit womdoglich beeintréachtigt.

Eine Herausforderung fiir vorangegangene, aktuelle und vielleicht zukiinftige Generationen von
Schulsozialarbeiter:innen liegt demnach darin, ihre Anliegen und Vorgehensweisen in die pada-
gogische Organisation Schule hineinzutragen bzw. anschlussfahig zu machen. Es stellt sich die
Frage, auf welche Weise das gewinnbringend umgesetzt werden konnte.

Hervorzuheben ist, dass die Schulsozialarbeit ihre Leistungen — formal gesehen — nicht als Be-
standteil der Organisation Schule offeriert. Denn aus Griinden der Unabhéngigkeit und zur bes-
seren Gewahrleistung der Anonymitat der Adressat:innen ist sie in aller Regel nicht der
jeweiligen Schulleitung, sondern einer arbeitsfeldinternen oder -nahen Hierarchie unterstellt.

Demnach tritt die Schulsozialarbeit in den meisten Féllen als Kooperationspartnerin der Schule
in Erscheinung. Mit sozialarbeiterischen Mitteln unterstiitzt sie die Schule indirekt in ihrem Auf-
trag. Sie hilft bspw. mit bei der Fritherkennung und -bearbeitung von sozialen Problemstellungen.
Dafiir bietet sie Beratungs-, Praventions-, Interventions- und Vernetzungsleistungen an. Dadurch
operiert die Schulsozialarbeit in einem Setting, welches in der Sozialen Arbeit hdufig anzutreffen
ist: Sie agiert an der Schnittstelle unterschiedlicher Handlungsfelder und versucht divergierende
Perspektiven miteinander in Verbindung zu bringen.

Organisational gesprochen, bewegt sich die Schulsozialarbeit damit zwischen unterschiedlichen
lokalen Rationalitdten, eingeschlossen ihre eigene. Eine lokale Rationalitat bezeichnet das, was in
einer Organisation oder Abteilung als richtig und wichtig fiir die eigene Arbeit angesehen wird.
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Es handelt sich dabei um eine Konstruktion von Realitit, die funktional verkiirzt ist, dadurch aber
die Handlungsfahigkeit einer Organisation erst gewahrleistet: Die Umwelt ist zu komplex, als
dass eine Organisation oder eine Organisationseinheit sie in Ganze verarbeiten konnte. Die loka-
len Rationalitdten konnen sich deshalb organisationsintern stark voneinander unterscheiden und
sie bergen erhebliches Konfliktpotenzial. Gleichzeitig konnen sie zur Verstandigung genutzt wer-
den oder zur Benennung von Gemeinsamkeiten.

Das ist ein Umstand, den sich die Soziale Arbeit zunutze machen kann.

Fir eine Profession, welche sich an Schnittstellen und somit oft zwischen Organisationen und
organisationalen Logiken engagiert, scheint dieses organisationstheoretische Wissen von zentra-
ler Bedeutung zu sein. Einerseits, um bspw. die Anliegen von Adressat:innen kommunizierbarer
zu machen. Andererseits, und hier liegt der Fokus der vorliegenden Arbeit, um die Anliegen der
eigenen Profession in der Kooperation mit Organisationen platzieren zu konnen.

Um zu verstehen, wie die jeweilige Organisation (die jeweilige Schule) funktioniert und welche
Argumente darin anschlussfahig sind, empfiehlt die vorliegende Arbeit, entsprechende Analysen
anzustellen, und demonstriert sie an einem Beispiel: Als Gegenstand wird exemplarisch die Ein-
fihrung von schulischen Programmen im Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten von Schiiler:in-
nen untersucht. Die Einfithrungsprozesse nachzuzeichnen, dient als Informationsquelle. Die
Analyse zeigt auf, wie Schulen bei solchen Themen verfahren und nach welchen Logiken sie ihre
Entscheidungen fillen. Um diese Ablaufe benennen zu koénnen, bedient sich die Untersuchung
einer soziologischen Organisationstheorie, welche auf der Systemtheorie nach Niklas Luhmann
basiert. Die organisationale Lupe verdeutlicht, dass selbst Stellen ohne formale Weisungsbefug-
nisse — wie die Schulsozialarbeit — Einfluss in Organisationen besitzen und wo dieser zu suchen
ist.

Sich darauf zu verlassen, dass empirische oder theoretische Erkenntnisse ausreichend Lautstéarke
liefern, um sich beim Partner Gehor zu verschaffen, scheint aus organisationaler Perspektive un-
geniigend und nicht erfolgversprechend. Organisationen verfiigen aufgrund der eingeschrankten
Wahrnehmung tiber Filter, welche selbst fachlich fundierteste Argumentationen ausblenden kon-
nen. Das Sichtbarmachen dieser Filter ist fiir die Starkung eigener Anliegen gewinnbringend.

Die nachfolgende Arbeit schliesst diese Gedankengange mit ein und versucht die Konturen mog-
licher Instrumente fiir die Schulsozialarbeit zu schérfen, um mit ihren Anliegen in die Wahrneh-
mung der Organisation Schule zu gelangen.

Der nachfolgende Text bietet somit ein Denkmodell an. Es handelt von der Zusammenarbeit der
Schulsozialarbeit mit Organisationen, vor allem den Schulen resp. deren Mitgliedern. Es lenkt den
Blick auf Mechanismen, die im Tatigkeitsfeld ablaufen. Das kann fiir eigene Zwecke genutzt wer-
den. Dabei wird das Ziel verfolgt, dass sich die Fachpersonen der Sozialen Arbeit in ihrer Koope-
ration mit anderen Disziplinen Gedanken dariiber machen, wie sie ihre Anliegen vor dem
Hintergrund organisationalen Wissens aufbereiten, sodass sie moglichst anschlussfdhig sind und
einen Unterschied fiir die Schiiler:innen machen — mit Navigationshilfen, von denen sie vorher
vielleicht gar nichts gewusst haben.
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Einleitung

1. Einleitung

In diesem Kapitel wird zunachst die empirische Ausgangslage dargestellt. Darauf aufbauend wird
der Forschungsbedarf erlautert und die Zielsetzung entsprechend abgeleitet. Es folgt ein zusam-
menfassender Ausblick auf das Forschungsvorhaben sowie die Forschungsfragen. Die Einleitung
schliesst mit der Darstellung iiber den Aufbau der Arbeit.

1.1 Ausgangslage

Wenn Kinder in Schulen unterrichtet werden, findet selten ein lupenreiner Lehr-Lern-Prozess
statt. In der Organisation Schule prallen téglich unterschiedliche Erwartungen und Bediirfnisse
aufeinander, was zur Folge haben kann, dass das Kerngeschaft des Unterrichtens in den Hinter-
grund gerat. Zu den moglichen Unterrichtsstorungen zahlen auffillige Verhaltensweisen von
Schiiler:innen. Diese stellen kein neuzeitliches Phanomen dar, sondern haben nach Myschker und
Stein (2018, S. 19) zu allen Zeiten und in allen Kulturen piddagogische und 6ffentliche Diskussio-
nen ausgelost. Gleichwohl sind auffallige Verhaltensweisen in der Schule gegenwartig ein beson-
ders viel diskutiertes und strittiges Thema. Gerade im Zusammenhang mit der Integration von
Schiiler:innen mit besonderem Bedarf in der Regelklasse sind unterschiedliche Meinungen aus-
zumachen, welche Eingang in politische Prozesse finden (Fumagalli, Gerny, & Aschwanden,
2022). Im Sommer 2022 wurden die Auswirkungen von auffalligen Verhaltensweisen im Rahmen
des akuten Lehrpersonenmangels thematisiert. Die steigenden Anforderungen an die Lehrperso-
nen, dazu gehort die Einfithrung des integrativen Unterrichts, sollen dazu gefithrt haben, dass
Lehrpersonen ihr Pensum reduzieren oder von einer Weiterfithrung ihrer Tétigkeit an einer
Schule absehen, was dem Personalmangel Vorschub leiste (Gerny & Aschwanden, 2022). Infolge-
dessen erstaunt es nicht, dass Lehrpersonen Verhaltensauffilligkeiten als denjenigen Belastungs-
faktor ansehen, welcher nach Keller, Kunz, Luder und Pfister (2018, S. 198-199) im Arbeitsalltag
am starksten ins Gewicht fallt. Dieser Befund héngt moglicherweise mit der Haufigkeit zusam-
men: Internationale Untersuchungen gehen von 10 — 20% verhaltensauffalligen Schiiler:innen aus
(Luder, Pfister, & Kunz, 2017, S. 6). Auffillige Verhaltensweisen kommen demnach nicht nur re-
lativ haufig vor, sondern entfalten fiir Lehrpersonen dariiber hinaus eine stark belastende Wir-
kung. Vor diesem Hintergrund dréngt sich die Frage nach dem Umgang der Schule mit den
dargelegten Unterrichtsstorungen auf: Was tun Schulen, um der Kombination aus Pravalenz und
Belastung entgegenzuwirken?

1.2 Problemstellung

Zunichst ist festzuhalten, dass auffillige Verhaltensweisen in der Schule aus vielfaltigen Blick-
winkeln erforscht werden. Dabei stehen oft Schiiler:innen und deren personale (In-)Kompetenzen
im Fokus. So werden Haufigkeiten und Ursachen fiir Gewaltverhalten, Schulabsentismus, Unter-
richtsstorungen, Mobbing usw. ausfiihrlich analysiert (Baier et al., 2016; Baier & Pfeiffer, 2011;
Doering & Baier, 2011; Fuchs, Lamnek, Luedtke & Baur, 2009; Hurrelmann & Briindel, 2007;
Myschker & Stein, 2018). Auch an theoretischen Erklarungen, weshalb Schiiler:innen auffallige
Verhalten zeigen konnen, mangelt es nicht (zusammenfassend: Schubarth, 2020). Auf der anderen
Seite steht die Schule selbst und ihre verhaltensférdernden oder -hemmenden Strukturen im Fo-
kus (Klewin, Tilmann & Weingart, 2002; Meier & Tillmann, 2000). Wie Lehrpersonen bei auffilli-
gen Verhalten reagieren oder sich ihr individuelles Storungsempfinden darauf auswirkt, wurde
ebenfalls untersucht (Bilz, Schubarth & Ulbricht, 2015; Eckstein, 2018; Wettstein & Scherzinger,
2019). Welche Massnahmen und Programme Regelschulen in der Praxis bei auffalligen Verhalten
anwenden, wurde in der Schweiz mehrfach erhoben (Luder, Ideli, & Kunz, 2020; X. Miller &
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Sigrist, 2019). Generell und bspw. in Aktionsforschungsprojekten wurden Instrumente fiir den
Umgang erprobt und auf deren Wirkung hin gemessen resp. die Resultate zusammengefasst wie-
dergegeben (Averdijk & Eisner, 2014; Eckstein, Luger, Grob & Reusser, 2016; Kunz & Luder, 2019;
Liesen & Luder, 2012; Luder et al.,, 2017). Analysiert wurde bspw. der Einfluss der Schulkultur auf
die Anwendung von evidenzbasiertem Handeln (Demski, van Ackeren & Clausen, 2016). Und
auch tber das Zusammenspiel von Schulkultur und Gewaltpravention wurde nachgedacht
(Hersberger Roos, 2006).

Trotz oder vielleicht gerade wegen solcher Untersuchungen ist in der Praxis zu beobachten, dass
Schulen divergierende Vorgehensweisen im Umgang mit auffilligem Verhalten entwickeln.
Luder et al. (2020, S. 178) konnten im Rahmen ihrer Forschungsarbeit feststellen, dass eine um-
fangreiche Bandbreite von praventiven und intervenierenden Massnahmen in Schulen zur An-
wendung kommen. Diese scheinen vom Erscheinungsbild des Verhaltens, dem Schweregrad, der
Bewertung oder dem individuellen Storungsempfinden der Beteiligten beeinflusst zu sein
(Eckstein, 2018, S. 219; Liesen & Luder, 2012, S. 4). Interessanterweise stellen Luder et al. (2020, S.
171-177) fest, dass die Wahl der jeweiligen Methoden entgegen der Vermutung nicht priméar nach
deren Wirksamkeit erfolgt. Demnach werden Vorgehensweisen in Schulen eingesetzt, bei denen
unklar ist, ob sie den erwiinschten Effekt nach sich ziehen. Gemaiss den Autoren scheint es, als
wiirden personliche und zufillige Kriterien bei der Entscheidung in Bezug auf den Umgang mit
Verhaltensauffalligkeiten eine zu definierende Rolle spielen (Luder et al., 2020, S. 178).

An dieser Stelle setzt die vorliegende Arbeit an. Woriiber vergleichsweise wenig Erkenntnisse
vorhanden sind, ist die Frage, worauf die Entscheidung von Schulen griindet, wie sie mit auftalli-
gen Verhalten umgehen. Im Mittelpunkt steht nicht, was Schulen tun, sondern wie sie dazu ge-
kommen sind, das zu tun, was sie tun. Wenn Wirksamkeit nicht das Kriterium fiir eine bevorzugte
Vorgehensweise darstellt, stellt sich die Frage, wie eine Entscheidung innerhalb einer Schule fiir
eine bestimmte Methode ablduft. Ganz grundsétzlich gefragt: Wie geht es vor sich, wenn in einer
Schule ein Programm zur Bearbeitung von Verhaltensauffalligkeiten eingefithrt und umgesetzt
wird?

1.3 Zielsetzung

Die Beantwortung der vorangegangenen Frage ist im Kontext Schule insbesondere fiir die
Schulsozialarbeit (SSA) von Interesse. Die SSA kooperiert mit der Schule und unterstiitzt sie unter
anderem im Bereich der Pravention, bei der Schulentwicklung sowie bei der Férderung eines gu-
ten Schulklimas (AvenirSocial & SSAV, n. d., Abschn. Aufgaben der Schulsozialarbeit). Das be-
schriebene Phénomen stellt die SSA im Rahmen solcher Aufgaben vor eine komplexe
Ausgangslage. Auf welche Weise soll sie mit einem System kooperieren, bei dem unklar ist, nach
welchen Entscheidungsmustern dieses vorgeht? Wenn Venzi (2018, S. 155) fordert, die SSA solle
sich bewusst und aktiv an der Schulentwicklung beteiligen, stellt sich die Frage, auf welcher Basis
sie das tun konnte. Fiir eine gelingende Zusammenarbeit scheint es fiir die SSA unter anderem
notwendig, Denkhaltungen und Logiken der Schule, insbesondere bei der Formulierung von An-
geboten, zu beriicksichtigen. Andernfalls diirfte es, so die Hypothese, selbst fachlich fundierten
Vorstossen schwerfallen, eine:n Abnehmer:in zu finden. Hierbei wird der SSA unterstellt, dass sie
sich fiir die Anwendung wirksamer Angebote (bspw. wissenschaftlich evaluierter Methoden) in
der Schule einsetzt. Um diese Aufgabe zu erfiillen und in Anbetracht der Ergebnisse von Luder et
al., (2020), erscheint es wesentlich, mehr iiber die Entstehung von solchen Entscheidungen in der
Organisation Schule zu erfahren. Bestenfalls konnen die erarbeiteten Hinweise der SSA dazu
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verhelfen, ihre Argumente fiir die Einfithrung von wirksamen Programmen gezielter und dem
Partner angepasster zu formulieren. Die Annahme liegt nahe, dass sich auf dieser Grundlage nicht
nur der Einsatz von wissenschaftlich erwiesener Evidenz in der Schule stirken, sondern auch die
Wirksamkeit der eigenen Disziplin erh6hen liesse.

1.4 Fragestellung

Die aufgeworfene Frage beinhaltet bei einer chronologischen Betrachtungsweise mehrere As-
pekte. Damit ein wirksames Programm eingefiihrt resp. diesbeziiglich eine Entscheidung gefallt
werden kann, muss zunéchst auf irgendeine Weise der Bedarf dafiir in Erscheinung treten. Es ist
davon auszugehen, dass jemand oder eine entsprechende Stelle darauf hinweist, dass fiir ein be-
stimmtes Phdnomen etwas unternommen werden sollte. Der Vermutung nach wird bereits zu
jenem Zeitpunkt eine Entscheidung dariiber getroffen, ob die Information weiterverfolgt wird
oder nicht. Um der Zielsetzung dieser Arbeit zu entsprechen, ist daher bereits das Aufkommen
der Thematik von Interesse. Die eigentliche Entscheidung tiber die Einfithrung eines wirksamen
Programms in Bezug auf auffillige Verhaltensweisen steht darauf aufbauend im Fokus. Im An-
schluss an eine Entscheidung sind Auswirkungen zu erwarten. Inwiefern und in welcher Gestalt
sie sich prasentieren, scheint beim Blick auf Entscheidungsprozesse von Bedeutung zu sein. Ganz
allgemein ist davon auszugehen, dass eine Entscheidung ohne nennenswerte Auswirkungen eine
andere Qualitat aufweist als eine mit deren zahlreichen. Auch die Art der Auswirkungen diirften
Auskiinfte iber die getroffene Entscheidung liefern. Aufgrund beobachtbarer Effekte scheint sich
demnach die Moglichkeit zu ergeben, getroffene Beschliisse einer relativen Bewertung zu unter-
ziehen.

Beim Versuch, eine Organisation wie die Schule begreifen zu wollen, empfiehlt es sich gemaiss
Kiihl und Muster (2016, S. 27), deren verschiedene Strukturaspekte ins Blickfeld zu nehmen. Als
analytischer Filter bietet sich daher eine organisationssoziologische Perspektive an, welche die
drei Seiten einer Organisation (die formale, informale sowie die Schauseite) systematisch im Blick
halt (Kahl, 2018, S. 20). Damit und in Anbetracht der Problemstellung soll diese Arbeit beantwor-
ten, welche organisationalen Aspekte eine Rolle spielen, wenn Schulen vor der Entscheidung ste-
hen, einen bestimmten Umgang mit auffalligen Verhalten zu finden. Dabei wird vermutet, dass
Antworten auf jene Frage Hinweise zu Uberzeugungen und Denkstrukturen von Schulen bein-
halten, sogenannten lokalen Rationalitdten (Kiihl, Schnelle, & Schnelle, 2004, S. 73). Die Kenntnis
der Denkrahmen konnte dazu dienen, Riickschliisse auf organisationale Handlungsoptionen der
SSA abzuleiten. Die leitende Annahme ist dabei: Je klarer es ist, in welchem Denkrahmen eine
Organisation operiert, desto eher lassen sich Ankniipfungspunkte oder Hebel fiir die eigenen An-
liegen, wie die Starkung von wirksamen Programmen, ausmachen.

In diesem Sinne soll die vorliegende Arbeit aufzeigen, wie der Entscheidungsbedarf in einer
Schule aufkommt, auf welche Weise die entsprechende Entscheidung vonstattengeht und welche
organisationalen Auswirkungen damit verbunden sind. Der Anlass dazu liefert folgende tiberge-
ordnete Fragestellung:

Uber welche organisationalen Einflussmoglichkeiten verfiigt die Schulsozialarbeit, um wirksame Pro-
gramme im Umgang mit Verhaltensauffdlligkeiten in Schulen zu fordern?
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Um die Frage beantworten zu konnen, stellen sich folgende Teilfragen:

«  Wie tritt der Bedarf an einem Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten in Erscheinung?
«  Wie gestaltet sich die Entscheidung, ein solches Programm einzufiihren?
«  Welche organisationalen Auswirkungen bringt diese Entscheidung mit sich?

1.5 Aufbau der Arbeit

In Kapitel 1 werden die Ausgangslage, die Problemstellung sowie die Fragestellungen vorgestellt.

Um die Forschungsfragen zu beantworten, widmen sich Kapitel 2 — 5 den relevanten Forschungs-
bestanden sowie der Erarbeitung von theoretischen Grundlagen, welche der empirischen Unter-
suchung als Ausgangspunkt dienen. Zundchst wird ein Uberblick tber auffillige
Verhaltensweisen in der Schule sowie deren Erklarungs- und Interventionsansatze wiedergege-
ben. Weiter soll erlautert werden, was unter dem Begriff Organisation verstanden wird und was
in Zusammenhang mit deren Veranderungen von Bedeutung erscheint. Die theoretischen Aus-
fihrungen werden mit spezifischen Organisationsmerkmalen von Schulen abgeschlossen.

Das Kapitel 6 beinhaltet das Forschungsdesign sowie methodologische Uberlegungen. Darin ent-
halten sind die Beschreibungen der qualitativen Datenerhebung sowie -auswertung.

Im Fokus des Kapitels 7 stehen die Ergebnisse der drei durchgefiithrten Fallstudien, deren Daten
im Rahmen von Gruppendiskussionen und Dokumentenanalysen hergestellt wurden. Auf die aus-
fihrliche Darstellung der Einzelfille folgt die vergleichende Analyse, bei der die Ergebnisse ei-
nander synoptisch gegentibergestellt werden.

In Kapitel 8 werden die Ergebnisse im Rahmen einer Diskussion mit den ausgefithrten Wissens-
bestanden in Zusammenhang gebracht, woraus Empfehlungen fiir die Soziale Arbeit resultieren.
Die Limitationen der Forschung finden an dieser Stelle ihren Platz.

Das Kapitel 9 enthalt die Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse, die Empfehlungen fiir
die Soziale Arbeit sowie einen Ausblick auf weitere Forschungsvorhaben.
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2. Forschungsstand

In diesem Kapitel wird ein Auszug des aktuellen Forschungsstandes in Bezug auf die aufgewor-
fene Thematik wiedergegeben. Da eine Forschung mit dhnlichen Absichten unbekannt ist, wer-
den solche vorgestellt, die einen Bezug zu der formulierten Forschungsabsicht besitzen.

2.1 Auffalliges Verhalten von Schiiler:innen

In der Literatur sind umfassende Forschungsresultate in Bezug auf Verhaltensauffilligkeiten von
Schiiler:innen auszumachen. Diese fokussieren in der Regel eine bestimmte Form von Verhaltens-
auffalligkeit (bspw. Gewaltanwendung) und analysieren sie aus einem bestimmten Blickwinkel
(bspw. Reaktion der Lehrpersonen darauf). So ermittelten bspw. Schubarth, Ulbricht & Bilz (2017,
S. 41) die Reaktion der Schule auf Gewaltverhalten. Schiiler:innen erleben den Autoren zufolge
die Reaktionen von Lehrpersonen als autoritar-strafend (Drohungen, Sanktionen usw.). Die Lehr-
personen hingegen beurteilen ihre Interventionen eher als autoritativ-unterstiitzend. Je nach
untersuchender Disziplin und Fragestellung bieten sich demnach zahlreiche Forschungsresultate
an (siehe Kap. 1.2). In Anbetracht der Forschungsfrage wird auf deren Resultate nicht niher ein-
gegangen.

2.2 Schulischer Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten

Eine fir die vorliegende Arbeit relevante Forschungsarbeit liefern Luder et al. (2020), die unter-
sucht haben, mit welchen Interventionen Schulen in der Praxis auf Verhaltensauffalligkeiten re-
agieren. Dazu wurden 14 Schulen im Kanton Ziirich mittels Online-Fragebogen befragt (Luder et
al., 2020, S. 169). Die Resultate zeigen, dass verbreitet Programme und Handlungsansatze zur Kon-
fliktlosung und Gewaltpravention, welche sowohl auf Schulebene als auch auf Klassen-/Gruppen-
ebene eingesetzt werden, Anwendung finden (bspw. Peacemaker). Dariiber hinaus lassen sich
didaktische Massnahmen finden, welche das Ziel verfolgen, die Handlungskompetenz der Lehr-
personen zu starken (bspw. Ansatz der Neuen Autoritit). In Bezug auf die Schiiler:innen werden
Programme eingesetzt, welche auf die Forderung der sozio-kognitiven und emotionalen Kompe-
tenzen sowie auf Verhaltensmodifikation abzielen (bspw. Denk-Wege) (Luder et al., 2020, S. 177).
Die Autoren weisen darauf hin, dass fiir viele der von Schulen verwendeten Massnahmen und
Programme belastbare empirische Belege fehlen. Unabhéngige Nachweise, welche diesen Ansét-
zen Wirksamkeit attestieren wiirden, sind demnach oft nicht vorweisbar. Bemerkenswert dabei
ist, dass es Massnahmen und Programme géabe, welche in Bezug auf ihre Wirksamkeit untersucht
worden sind. Es macht den Anschein, dass sich Schulen bei der Wahl entsprechender Programme
nicht an Kriterien der Evidenz orientieren. Die Autoren schliessen daraus, dass die Wahl und der
Einsatz der Methoden aus personlichen und zufilligen Vorlieben der Lehrpersonen resultieren
(Luder et al., 2020, S. 177-178).

Zu einer dhnlichen Einschitzung kommen X. Miller und Sigrist (2019, S. 56-57), welche 1529
Lehrpersonen zum Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten in der Regelschule online befragt ha-
ben. Gemaéss den Autor:innen scheint eine Vielfalt an Programmen und Konzepten im Einsatz zu
sein. Auch hier kommt man zum Schluss, dass deren wissenschaftlich belegte Wirksamkeit frag-
lich ist. Bemerkenswert erscheint die durch die Befragung sichtbar gemachte Erfahrung im Feld,
dass ganzheitliche Ansitze und Ansitze der Pravention als besonders hilfreich angesehen werden
(X. Miiller & Sigrist, 2019, S. 57). Dariiber hinaus versprechen angepasste schulinterne Strukturen
und eine gemeinsame Kultur im Umgang mit schwierigem Verhalten die grossten Erfolgschancen
(bspw. Classroom-Management oder Neue Autoritat nach Omer) (X. Miiller & Sigrist, 2019, S. 58).
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X. Miiller und Sigrist (2019, S. 57) halten dariiber hinaus fest, dass trotz eines grossen Bekannt-
heitsgrades vieler verschiedener Programme und Ansitze zum Umgang mit Verhaltensauffallig-
keiten in Schulen sich die urspriingliche Belastung fiir Lehrpersonen kaum verandert.

Im Rahmen von Aktionsforschungsprojekten haben Kunz und Luder (2019, S. 4) untersucht, wie
die Integrationskraft der Regelschule im Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten gestarkt werden
kann. In einem Dreischritt wurde zunéchst eine systematische Literaturanalyse durchgefiihrt, da-
rauf folgte die Erhebung des IST-Zustandes bei Schulen sowie die Durchfithrung von Projekten
an drei Primar- und vier Sekundarschulen, «um effektive Massnahmen zur Pravention und Inter-
vention bei auffalligem Verhalten umzusetzen» (Kunz & Luder, 2019, S. 4). Die Literaturanalyse
bestatigte die Vielzahl an Ansatzen — auch empirisch wirksamer. Gemiss den Autoren belegen
viele Studien, dass es effektiver und einfacher ist, «positives Verhalten zu fordern, als auffilliges
Verhalten zu reduzieren» (Kunz & Luder, 2019, S. 15). Programme, welche prosoziales Verhalten
unterstiitzen und/oder soziale wie emotionale Kompetenzen fordern, haben sich im Umgang mit
auffilligen Verhaltensweisen als effektive Moglichkeit erwiesen. Auf Basis der Literaturanalyse
empfehlen Kunz und Luder (2019, S. 16) Ansitze und Programme, welche...

« eine inklusive Schulkultur sowie inklusive Haltungen und Einstellungen férdern
« prosoziales Verhalten unterstiitzen

« den Aufbau sozialer und emotionaler Kompetenzen fordern

« Massnahmen auf didaktischer Ebene im Unterricht einbeziehen

Bezogen auf die Lehrpersonen konnten durch die Evaluation der durchgefiihrten Projekte rele-
vante Faktoren wie deren Haltungen und Uberzeugungen identifiziert werden. Aspekte der Ver-
antwortlichkeit, der Klarheit, der Konsistenz sowie der Einstellung gegentiber der Integration und
der Verhaltenssteuerung besitzen demnach einen Einfluss. In diesem Zusammenhang haben sich
gemass Kunz und Luder (2019, S. 61) folgende Aspekte bewahrt:

+ Schaffung situativer Entlastungsmoglichkeiten bei akut auftretenden auffilligen Ver-
halten

« Organisation und Nutzung von bestehenden und/oder hinzugefiigten Ressourcen

« Erarbeiten einer gemeinsamen Haltung im Team gegeniiber auffilligen Verhalten
samt Handlungsmoglichkeiten

+ Einfiihrung kollegialer Fallbesprechungen

Abschliessend halten es die Autoren fiir wesentlich, dass wirksame Massnahmen langerfristig im
Schulalltag eingebettet werden. Dies stelle eine Schulentwicklungsaufgabe dar, welche vertrau-
ensbildende Absprachen im Team voraussetze und Zeit beanspruche (Kunz & Luder 2019, S. 61).
Rademacher (2006, S. 10) spricht von einer Umsetzungsphase, welche fiinf bis acht Jahre dauert.
Dariiber hinaus brauche es klare und realistische Erwartungen an die Wirkungen und Ziele der
eingesetzten Programme (Kunz & Luder 2019, S. 61). Der erfolgreiche und nachhaltige Einsatz
von Ansétzen und Programmen geht gemass diesen Erkenntnissen weit tiber die isolierte Imple-
mentation derselben hinaus, was ganzheitlichen Ansitzen den Vorzug geben diirfte.

2.3 Schulische Verdanderungsprozesse

Veranderungsprozesse in Schulen fallen unter den Begriff Schulentwicklung. In der Forschung
iiber Schulentwicklung geht es nach Rolff (2016, S. 134) um zwei Fragen: Was ist eine gute Schule
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(Schuleffektivitatsforschung) und wie kann sie sich dahingehend entwickeln (Schulentwicklungs-
forschung)? In Bezug auf die erste Frage steht in erster Linie der schulische Output im Fokus.
Dafiir werden in der Regel die durchschnittlichen Schiilerleistungen zu einem bestimmten Zeit-
punkt erhoben (Rolff, 2016, S. 135-136). Daraus lassen sich Merkmale iiber eine gute Schule ext-
rahieren. Fiir die vorliegende Arbeit besitzen insbesondere die folgenden zwei Aspekte Relevanz:

Tabelle 1. Relevante Schuleffektivitatsfaktoren

Padagogische Fithrung Die Schulleitung spielt eine zentrale Rolle in der Qualititsent-
wicklung der Schule. Dieses Fithrungsverstdndnis umfasst ei-
nerseits eine unterrichtsbezogene Fithrung, andererseits eine
Gestaltung, die eher auf die Schulebene und die Rahmenbedin-
gungen von Unterricht abzielt.

Geordnete Lernatmosphére  Eine Atmosphére der Sicherheit und ein geordnetes Umfeld
bilden eine Lernumwelt, in der sich Schiiler:innen ohne Angst
und weitgehend ungestort auf den Unterricht und ihren per-
sonlichen Lernerfolg konzentrieren konnen. Hierzu gehoéren
neben geordneten Arbeitsbedingungen auch ein positives So-
zialklima unter den Schiilern, zwischen Schiilern und Lehrern
sowie innerhalb des Kollegiums.

Quelle: Eigene Darstellung (Rolff, 2016, S. 136)

Wie sich eine gute Schule entwickeln lasst, ist Gegenstand der Schulentwicklungsforschung. In
der Literatur lassen sich unterschiedliche Kataloge finden, welche die Ergebnisse zusammenfas-
sen. Beispielhaft seien an dieser Stelle Sammons, Hillman und Mortimore (1995, S. 8) erwahnt,
welche im Rahmen ihres OFSTED-Modells elf Merkmale wirksamer Schulen vorstellen. Unter
anderem spielen die professionelle Fithrung der Schule, geteilte Visionen und Ziele unter den
Lehrpersonen, ein attraktives Lernumfeld sowie die positive Verstarkung bei Schiiler:innen eine
Rolle (Rolff, 2016, S. 142).

2.4 Einfluss der SSA auf Schulentwicklung

Holtbrink und Kastirke (2013) haben empirisch untersucht, inwiefern die SSA einen Einfluss auf
Schulentwicklungsprozesse besitzt. Dazu wurden sechs Lehrpersonen und drei Schulsozialarbei-
ter:innen aus Deutschland im Rahmen eines Expert:inneninterviews befragt. In dieser Forschung
wurde Schulentwicklung als personale Entwicklung, Unterrichtsentwicklung und Organisations-
entwicklung verstanden. Nach Rolff (2016, S. 19) besteht zwischen den drei Aspekten ein starker
interner Zusammenhang, sodass bei Veranderung an einem Subsystem Auswirkungen bei einem
anderen zu erwarten sind. An den untersuchten Schulen wurde ein deutlicher Einfluss der SSA
auf die Schulentwicklung festgestellt (Holtbrink & Kastirke, 2013, S. 106). Der starkste Einfluss
wurde im Bereich der Unterrichtsentwicklung bemerkt. Dabei stand die Beratungstitigkeit der
SSA fiir Lehrpersonen in Bezug auf auffillige Verhalten von Schiiler:innen sowie die Gestaltung
spezifischer Unterrichtseinheiten im Fokus (Venzi, 2018, S. 149). In den Bereichen Personal- und
Organisationsentwicklung fallt der Einfluss geringer aus. Die Untersuchung zeigt geméiss Venzi
(2018, S. 150) auf, dass der Einfluss der SSA auf Schulentwicklungsprozesse massgeblich von deren
fachlichen und organisationalen Verankerung abhéngt. Dartiber hinaus spielt das Kooperations-
verhéltnis zu den Lehrpersonen sowie die Beziehung zur Schulleitung eine entscheidende Rolle.
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2.5 Anwendung evidenzbasierter Erkenntnisse in der Schule

Eine eher organisationale Perspektive haben Demski et al. (2016, S. 39) eingenommen. Die Au-
tor:innen fithren Befunde an, welche einen Zusammenhang zwischen dem Schulklima resp. der
Schulkultur und der Akzeptanz evidenzbasierter Wissensbestande sehen. Unter Evidenzbasierung
wird das Prinzip verstanden, Entscheidungen und Praktiken der Organisationsentwicklung auf
der Basis von Fakten zu treffen, «welche unter Anwendung wissenschaftlicher, empirischer Me-
thoden systematisch gewonnen wurden» (Demski et al., 2016, S. 41). Im Rahmen ihrer Forschung
fithrten die Autor:innen eine schriftliche Befragung mit 297 Schulleiter:innen und 1230 Lehrper-
sonen an rheinland-pfilzischen Schulen durch. Die Analyse der erhobenen Daten zeigt signifi-
kante Zusammenhinge zwischen einer kooperativen und innovativen Schulkultur sowie der
Nutzung interner und externer Informationsquellen. Eher hierarchische oder wettbewerbsorien-
tierte Strukturen hingegen scheinen die Nutzung von Evidenzquellen zu hemmen (Demski et al.,
2016, S. 54). Die Resultate dieser Forschung bekriftigen den Blickwinkel der vorliegenden Arbeit,
welcher organisationale Aspekte bei der Einfithrungen von Programmen zu beleuchten versucht.
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3. Aufféllige Verhaltensweisen

In diesem Kapitel werden die relevanten, theoretischen Grundlagen in Bezug auf Verhaltensauf-
falligkeiten und deren addquate Bearbeitung aufbereitet. Dafiir werden zentrale Begriffe sowie
deren Definitionen geklart und theoretische Grundlagen ausgefiihrt.

3.1 Begriffsklarung

In der Vergangenheit wurden Kinder und Jugendliche, die sich selber und ihrer Umwelt Probleme
bereiten, mit den unterschiedlichsten Begriffen bezeichnet. Beispielsweise als entwicklungsge-
stort, erziehungsschwierig, fehlentwickelt, gemeinschaftsschwierig, integrationsbehindert, psy-
chopathisch, schwererziehbar, unerziehbar, verwahrlost, verwildert usw. (Myschker & Stein,
2018, S. 51). Gegenwartig existieren in der Literatur fiir «erwartungswidrige Verhalten»
(Hillenbrand, 2008, S. 51) nicht nur eine Vielzahl an Bezeichnungen, sondern auch eine betracht-
liche Anzahl an Definitionen. Der Umstand, dass sich verschiedene Disziplinen wie Psychologie,
Padagogik, Soziale Arbeit, Medizin usw. mit ihren jeweiligen Schwerpunkten damit beschaftigen,
dirfte sich eher ungiinstig auf ein einheitliches Vokabular ausgewirkt haben (Todt, 2008, S. 361).

Gleichwohl sind zwei Oberbegriffe weit verbreitet: Verhaltensstorung und Verhaltensauffallig-
keit. Sie sind als Sammelbegriffe zu verstehen, welche verschiedene Erscheinungsformen und In-
tensitaten umfassen und oftmals unterschiedslos verwendet werden (Myschker & Stein, 2018, S.
51; Todt, 2008, S. 361; Liesen & Luder, 2011, S. 11; Luder, 2019, S. 11, Eckstein, 2018, S. 28). Dabei
gilt der Begriff Verhaltensauffalligkeit als wertfreier, normungebundener und weniger diffamie-
rend als Verhaltensstérung. Wobei auch diese Variante als problembehaftet angesehen wird. Ei-
nerseits werden nicht alle Schiiler:innen mit Schwierigkeiten auffillig (bspw. Hemmungen) und
nicht alle auffilligen Kinder oder Jugendlichen haben tiefgreifende Probleme mit sich oder ihrer
Umwelt (bspw. Hochbegabte). Zum anderen ist jeder Mensch hin und wieder verhaltensauffallig
(bspw. bei Ubermiidung). Dartiber hinaus beinhaltet der Begriff keine Unterscheidung zwischen
positiver und negativer Auffilligkeit (Myschker & Stein, 2018, S. 52). Weiter ist die Auffassung zu
finden, dass sich negative Konnotationen auch bei zunachst unbelasteten Begriffen tiber die Zeit
einstellen, wonach eine zunichst neutrale Bezeichnung ihren Wert verlieren diirfte (Hillenbrand,
2008, S. 9; Myschker & Stein, 2018 S. 55). Einig ist man sich dahingehend, dass Kurzformen wie
Verhaltensgestorte oder Verhaltensauffillige abgelehnt werden sollten, da sie einer Person in ih-
rer Komplexitat nicht gerecht werden (Myschker & Stein, 2018, S. 54).

Mit Blick auf die Literatur lasst sich konstatieren, dass bisher kein Konsens in Bezug auf die Be-
grifflichkeit und die dazugehorende Definition gefunden werden konnte. Daher sind diesbeziig-
lich verschiedene Tendenzen auszumachen. Eine davon macht keinen Unterschied zwischen den
Bezeichnungen und bevorzugt Verhaltensstérung, da es sich unter anderem im internationalen
Sprachgebrauch als kompatibel erwiesen hat (behavior disorder) (bspw. Myschker & Stein, 2018).
Indessen vollziehen Vertreter:innen einer zweiten Stossrichtung einen Unterschied in Bezug auf
die Bearbeitungsperspektiven und setzen die Begrifflichkeit je nach Thematik differenziert ein
(bspw. Todt, 2008; Frohlich-Gildhoft, 2018). Dariiber hinaus sind je nach Sichtweise und Themen-
schwerpunkt weitere Termini auszumachen. Fiir die vorliegende Arbeit wird eine differenzierte
Perspektive bevorzugt, da sie sich in Bezug auf die Forschungsabsicht — den Bearbeitungsraum
der Schule - als dienlich erweist. Denn: Diejenigen Autor:innen, die zwischen den Begriffen Ver-
haltensauffilligkeit und Verhaltensstérung differenzieren, beurteilen eine Verhaltensstérung als
eine eher intensive, langerfristige Verhaltensauffilligkeit, welche im Sinne einer Krankheit
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therapeutische Bearbeitung verlangt (Todt, 2008, S. 363; Myschker & Stein, 2018, S. 56). Verhal-
tensstorungen in diesem Sinne bediirfen demnach einer fachspezifischen Behandlung ausserhalb
der Schule. Daher sind diese Verhaltensweisen nicht Bestandteil der vorliegenden Arbeit.

In dieser Forschung werden die Begriffe Schiiler:innen mit Verhaltensauffilligkeit oder Schii-
ler:innen mit herausforderndem Verhalten synonym verwendet. Mit diesen Bezeichnungen soll
ein interaktionistisches Verstandnis der Thematik zum Ausdruck gebracht werden. Dabei wird
davon ausgegangen, dass Verhaltensauffilligkeiten als Resultat eines Interaktionsprozesses an-
zusehen sind (Myschker & Stein, 2018, S. 157; Stein, 2014, S. 82). Es spielen demnach Interaktions-
partner:innen eine Rolle, welche Verhalten als herausfordernd oder auffillig bezeichnen.
Verhalten lasst sich demnach nicht objektiv messen, sondern ist Gegenstand einer individuellen
Bewertung: Die Botschaft, die durch Verhalten gesendet wird, lasst sich unterschiedlich lesen (T.
Miiller, 2018, S. 16). Die Ursache eines Verhaltens wird damit nicht alleinig und eindeutig der:m
Schiiler:in zugeschrieben, sondern muss in Anbetracht der vielfaltigen Bedingungen der Umwelt
betrachtet werden. Dabei gilt: «Alles Verhalten des einen Partners ist mitbedingt durch das Ver-
halten des anderen Partners» (Myschker & Stein, 2018, S. 157). Die Bezeichnung Verhaltenssto-
rung wird insofern nur dann verwendet, wenn sie in Zusammenhang mit verwendeten Zitaten in
Erscheinung tritt.

3.2 Definition

In gleicher Weise wie die Bezeichnungen eine gewisse Streuung vorweisen, sind die Definitionen
von Verhaltensauffilligkeit mannigfaltig. Je nach Schwerpunkt, Perspektive und theoretischem
Unterbau lassen sich in der Literatur unterschiedliche Definitionen ausmachen.

Eine vergleichsweise umfassende Definition, die weiterverbreitet ist, bieten Myschker und Stein
(2018) an:

Verhaltensstorung ist ein von den zeit- und kulturspezifischen Erwartungsnormen abwei-
chendes maladaptives Verhalten, das organogen und/oder milieureaktiv bedingt ist, wegen
der Mehrdimensionalitdt, der Hdufigkeit und des Schweregrades die Entwicklungs-, Lern-
und Arbeitsfihigkeit sowie das Interaktionsgeschehen in der Umwelt beeintrdchtigt und ohne
besondere pddagogisch-therapeutische Hilfe nicht oder nur unzureichend iiberwunden wer-
den kann. (S. 56)

Gemaiss Hillenbrand (2008, S: 10-11) werden bei dieser Definition unterschiedliche Ebenen des
Phanomens miteinbezogen:

« Die phdnomenologische Ebene: Abweichung von Verhalten und Normen

« Die dgtiologische Ebene: Organisch und/oder milieureaktiv verursacht

« Die klassifikatorische Ebene: Einordnung nach betroffenen Bereichen, Haufigkeit und
Schwere

« Die teleologische Ebene: Konsequenzen und Auswirkungen auf Entwicklung, Lernen,
Arbeiten und Interaktionen

« Die programmatische Ebene: Forderung nach Hilfen, insbesondere padagogisch-thera-
peutischer Natur

10
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Hillenbrand (2008, S. 11) weist darauf hin, dass im wissenschaftlich-forschenden Feld genauere
und beobachtbarere Kriterien als die relativ allgemein gehaltene Definition von Myschker und
Stein benutzt werden. Nach Menzel (2009, S. 13) resultiert Verhalten aus einer komplexen Inter-
aktion zwischen Anlage und vergangener sowie gegenwartiger Umwelt eines Menschen. Dabei
spielen grob formuliert drei Faktoren eine Rolle: (1) Die genetische Ausstattung eines Organis-
mus, (2) dessen Erfahrung und (3) seine Wahrnehmung der aktuellen Situation. Die in der Debatte
stehenden Definitionen beziehen diese drei Triebfedern menschlichen Verhaltens auf unter-
schiedliche und teilweise kombinierende Weise ein. Dabei werden einzelne Formen detailliert
definiert und deskriptiv differenziert erfasst. Die folgenden vier spezifischeren Definitionen sind
Ausdruck davon.

3.2.1 Klinische Definition

Klinische Definitionen sehen Verhaltensauffilligkeiten als relativ stabile Merkmale einer Person
an. Dabei wird auffilliges Verhalten als Abweichung einer Norm definiert. Diese medizinisch,
psychologisch-psychiatrische Sicht findet ihren Niederschlag beispielsweise in der Internationa-
len Klassifikation ICD der Weltgesundheitsorganisation WHO (Luder, 2019, S. 13; Schwenck,
2012, S. 620).

Tabelle 2. Internationalen Klassifikation ICD der Weltgesundheitsorganisation

ICD-11 Code Verhaltensauffilligkeit/Storung

6A05 ADHD

6A70 Depressive disorder (Depressionen)

6B00 Anxiety disorder (Angststérungen)

6B20 Obsessive-compulsive disorder (Zwangsstorungen)

6B80-6B85 Feeding or eating disorders (Essstorungen)

6C00-6C01 Elimination disorders (Einnassen/Einkoten)

6C70-6C73 Impulse control disorders (Stérungen der Impulskontrolle)
6C40-6C50 Disorders due to substance abuse or addictive behaviours (Sucht)
6C90 Oppositional defiant disorder (oppositionelles Verhalten)

6C91 Conduct-dissocial disorder (dissoziales Verhalten)

Quelle: Eigene Darstellung (WHO, 2019 zitiert nach Luder, 2019, S. 13)

3.2.2 Padagogische Definition

Unter Verhaltensauffalligkeit im Klassenzimmer wird nach Todt (2008) im Allgemeinen das Ver-
halten von Schiiler:innen verstanden, «welches den geordneten und erfolgreichen Ablauf des Un-
terrichts stort und das soziale Klima in der Klasse beeintrachtigt» (S. 361). Im Zentrum steht der
gestorte Lehr-Lern-Prozess, welcher durch ein Verhalten beeintrachtigt, unterbrochen oder un-
moglich gemacht wird. Im Gegensatz zu Todt sieht Menzel (2009, S. 17) die Ursachen dafiir nicht
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alleinig bei Schiiler:innen, sondern auch bei Lehrpersonen oder Stérungen von aussen. Inwiefern
eine Storung als solche betrachtet wird, stellt dabei keine objektive, sondern eine individuelle
Bewertung der Beteiligten dar.

3.2.3  Soziologische Definition

Im soziologischen Diskurs sind verschiedene Erklarungen vorhanden. Die Anomietheorie ver-
steht auffilliges Verhalten als gesellschaftlich bedingter Ziel-Mittel-Konflikt, auf den Individuen
mit unterschiedlichen Formen von Anpassung reagieren (Schubarth, 2020, S. 64). Aus dieser Sicht
fehlen den betroffenen Schiiler:innen gesellschaftlich anerkannte Mittel (bspw. gute Schulleistun-
gen), um vorgegebene Zielsetzungen (bspw. erfolgreicher Schulabschluss) zu erreichen. Diese et-
waige Kluft miissen Kinder iiberwinden, was zu auffilligen Verhaltensweisen fithren kann
(Schubarth, 2020, S. 64, Wiater, 2009, S. 53). Eine andere soziologische Definition stammt aus dem
Etikettierungsansatz (Labeling Approach). Demnach wird das Selbstkonzept von Menschen durch
gesellschaftliche Zuschreibungen und Stigmatisierungen verindert, was zu einem verénderten
Rollenverhalten und im Endeffekt zu einem neuen sozialen Status fithrt. Aus dieser Sicht wird
von betreffenden Schiiler:innen quasi ein abweichendes Verhalten erwartet (Wiater, 2009, S. 53).

3.2.4 Bio-Psycho-Soziale Definition

Bei den vorangegangenen Definitionen ist auszumachen, dass sie Verhaltensauffilligkeit entwe-
der als Personlichkeitseigenschaft des Individuums oder als Resultat der Umwelteinfliisse anse-
hen. Das bio-psycho-soziale Modell versucht nach Luder (2019, S. 14), die komplexe
Wechselwirkung zwischen Individuum und Umwelt zu kombinieren. Auffilliges Verhalten wird
aus dieser Sicht nicht als statisches Merkmal angesehen, sondern als dynamischer Prozess. Es
werden demnach Eigenschaften der Personlichkeit (Krankheiten, Syndrome, Defizite usw.) und
Faktoren der Umwelt, welche die Moglichkeiten des Umgangs damit beeinflussen, zur Beurteilung
der Situation beigezogen (Schwenck, 2012, S. 621). Wie sich Verhaltensauffalligkeit in der Schule
demnach priasentiert, hangt sowohl vom Individuum und seinen Voraussetzungen ab als auch von
der Reaktion der Umwelt (bspw. Ambiguitétstoleranz der Lehrpersonen) (Luder, 2019, S. 14) .

Stérung des Sozialverhaltens

'

Biologische Faktoren

|

Genetik

pré-, peri-, postnatale
Faktoren
neurostrukturelle und
-chemische Abweichungen
unglinstiges Temperament
mannliches Geschlecht

Psychologische Faktoren

!

» verzerrte kognitive
Informationsverarbeitung

» geringe soziale Fertigkeiten

» Emotions- und Verhaltens-
regulationsdefizite

» Sprachprobleme

» Impulsivitit

Soziale Faktoren

|

aggressive/delinquente
Peergruppe

inkonsistente Erziehung,
fehlende Wirme,
Vernachldssigung,
mangelnde Aufsicht und
Steuerung und/oder
aggressive Rollenmodelle

in der Familie

psychische Stérung der Eltern
geringer soziodkonomischer
Status

Abbildung 1. Biopsychosoziales Modell der Stérungen des Sozialverhaltens
Quelle: Schwenck, 2012, S. 625
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Ausgehend vom bio-psycho-sozialen Modell schlagen Luder et al. (2020) folgende Definition vor:

Verhaltensauffilligkeiten sind nicht eine fixe und einseitig durch Ursachen auf der Ebene des
Individuums bedingte Personlichkeitseigenschaft, sondern lassen sich funktional und ent-
wicklungsperspektivisch als Bewdltigungsversuch einer iiberfordernden Situation innerhalb
der aktuellen (schulischen) Lebensumwelt dieses Kindes oder Jugendlichen verstehen. (S. 166)

Ahnlich wie bei Myschker und Stein (2018) sind Verhaltensauffilligkeiten demnach immer mul-
tikausal bedingt. Die jeweilige Fragestellung entscheidet dariiber, welcher Aspekt der Auffallig-
keit im Zentrum steht. Der Fokus kann dabei auf einem Defizit an sozialer und emotionaler
Kompetenz auf Seiten des Individuums liegen oder «...als mangelnde Passung des verfiigbaren
Verhaltensrepertoires des Individuums mit den Anforderungen der jeweiligen Situation» (Luder
et al,, 2020, S. 166) verstanden werden. Konflikte, welche daraus entstehen, konnen sowohl die
betreffenden Personen als auch das Umfeld Giberfordern (Luder et al., 2020, S. 166).

Im Unterschied zu Myschker und Stein wird bei dieser Betrachtungsweise eine weitere Ebene
beriicksichtigt: die funktionale Ebene. Dabei wird davon ausgegangen, dass die Verhaltensauffal-
ligkeit einen funktionalen Aspekt fiir die betreffende Person besitzt. Sie kann als Bewaltigungs-
versuch in einer iiberfordernden Situation im Rahmen der aktuellen Lebensumwelt verstanden
werden. Das auffillige Verhalten erfiillt demnach fiir die Personen einen Zweck und macht daher
fur sie Sinn (Bumann & Wettstein, 2014, S. 13).

3.3 Klassifikation von Verhaltensweisen

Wie bereits ausgefiihrt, handelt es sich beim Begriff der Verhaltensauffalligkeit um einen Sam-
melbegriff, welcher unterschiedliche Verhaltensweisen einschliesst. Auf Basis empirischer For-
schungen unterscheiden Myschker und Stein (2018, S. 63) zwischen zwei belegbaren Gruppen von
Verhaltensweisen. Die eine zeigt externalisierende Symptome, die sich nach aussen gegen das
Umfeld richtet, die andere internalisierende nach innen. Weniger empirisch gut belegt sind zudem
zwei weitere Gruppen: Kinder und Jugendliche mit altersinadaquatem Verhalten und solche, de-
ren Verhalten als sozialisierte Delinquenz betrachtet wird. Schweick (2012, S. 621) weist ergin-
zend darauf hin, dass sich die Symptomatik jedoch selten klar zweigeteilt zeigt. Viel eher lasst
sich ein wechselseitiges, gleichzeitiges Auftreten von externalisierenden und internalisierenden
Verhaltensweisen feststellen. Tabellarisch lasst sich diese Einteilung wie folgt festhalten.

Tabelle 3. Klassifikation von Kindern und Jugendlichen mit Verhaltensstérungen

Gruppierung Symptomatik

1 Kinder und Jugendliche mit externali- Aggressiv, iberaktiv, impulsiv, exzessiv
sierendem, aggressiv-ausagierenden streitend, aufséssig, tyrannisierend, regelverlet-
Verhalten zend, Aufmerksamkeitsstorungen

2 Kinder und Jugendliche mit internali- Angstlich, traurig, interesselos, zuriickgezogen,
sierendem, dngstlich-gehemmten Ver-  freudlos, somatische Stérungen, kriankelnd,
halten Schlafstorungen, Minderwertigkeitsgefiihle
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3 Kinder und Jugendliche mit sozial- Nicht altersentsprechend, leicht ermiidbar,
unreifem Verhalten konzentrationsschwach, leistungsschwach,
Sprach- und Sprechstérungen

4 Kinder und Jugendliche mit soziali- Verantwortungslos, reizbar, aggressiv-
siert-delinquentem Verhalten gewalttatig, leicht erregt, leicht frustriert, reue-
los, Normen missachtend, risikobereit, niedrige
Hemmschwellen, Beziehungsstérungen

Quelle: Eigene Darstellung (Myschker & Stein, 2018, S. 63)

Gemass Myschker und Stein (2018, S. 63-64) fallen externalisierende Verhalten in Schulen beson-
ders schnell und heftig auf. Internalisierende Verhalten hingegen stéren weniger, sind aber nicht
weniger belastend bzw. gefihrdend. Bezogen auf die Fallzahlen iiberwiegt der Anteil der Jungen,
welche externalisierende Verhalten zeigen, gegentiber denjenigen, welche internalisierende
Symptome zeigen. Bei Madchen verhalt es sich umgekehrt. Mehr Méddchen zeigen dngstlich-ge-
hemmte Verhalten als aggressiv-ausagierende. Damit wird klarer, weshalb Jungen tendenziell
stiarker als verhaltensauffillig wahrgenommen werden als Madchen resp. Jungen mit internali-
sierenden Verhalten: Sie fallen aufgrund ihrer nach aussen gerichteten Verhaltensweisen haufiger
auf (Frohlich-Gildhoft, 2018, S. 31-32). Myschker und Stein (2018, S. 64) vermuten die Griinde fiir
diese geschlechtsspezifischen Unterschiede bei den jeweiligen Sozialisationsbedingungen. Dem-
nach werden Jungen darin bestarkt egoistischen Tendenzen nachzugehen und Probleme zu ex-
ternalisieren, wonach bei Médchen eher internalisierende Praktiken geférdert werden.

3.4 Pravalenz & Inzidenz

Im Austausch mit Lehrpersonen oder Eltern hat man bisweilen den Eindruck, als wiirden die
negativen Erlebnisse mit verhaltensauffilligen Schiiler:innen zunehmen (T. Miiller, 2018, S. 11).
Es ist unklar, wodurch sich dieser Eindruck néhrt. Eckstein (2018, S. 28) ist der Auffassung, dass
sowohl bei Lehrpersonen als auch in der Offentlichkeit eine gewisse Skepsis gegeniiber der In-
tegration von verhaltensauffilligen Schiiler:innen auszumachen ist. Die mediale Aufnahme dieses
Zwiespaltes konnte die Wahrnehmung beeinflussen. Es stellt sich die Frage nach Fakten. Wie
hoch ist die Zahl der Schiiler:innen mit Verhaltensauffilligkeiten und inwiefern hat sich diese
verandert?

In diesem Zusammenhang unterscheidet Frohlich-Gildhoff (2018, S. 28) zwei Messmasse: Die Pra-
valenz sowie die Inzidenz. Bei der Pravalenz steht die Aufretenshiufigkeit eines zu untersuchen-
den Aspekts zu einem bestimmten Zeitpunkt im Verhéltnis zur Gesamtzahl aller Personen aus
der entsprechenden Population im Fokus. Die Inzidenz gibt die Anzahl neu aufgetretener Falle
eines Aspekts pro 10°000 Personen pro Jahr wieder. Der Bezugspunkt der Inzidenz ist nicht die
Gesamtpopulation, sondern diejenigen Personen, die bestimmte Stérungen tiberhaupt noch ent-
wickeln konnen.

Da bei den verschiedenen Untersuchungen unterschiedliche Erhebungstechniken, Stichproben-
zusammenstellungen, Erfassungsgrossen usw. zur Anwendung kommen, ergeben sich grosse Un-
terschiede in den Resultaten in Bezug auf die Pravalenz- und Inzidenzraten (Frohlich-Gildhoff,
2018, S. 28-29). Stein (2014, S. 83) sieht die Gesamtprivalenzrate psychischer Stérungen bei Kin-
dern und Jugendlichen bei 12 - 18%, geschitzte 10% davon seien langerfristig tiberdauernd.
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Schwenck (2012, S. 620) geht von 10 — 15% aller Kinder in Deutschland aus, welche unter behand-
lungsbediirftigen psychischen Stérungen leiden. Luder et al. (2020, S. 165) berichten von Studien,
welche auffallige Verhaltensweisen bei 3.5 — 19% der Schiiler:innen sehen. Geméss den Autoren
gehen grosse internationale Untersuchungen von 10 — 20% an Kindern mit Verhaltensauffallig-
keiten aus.

Die Frage, inwiefern sich diese Auftretenshaufigkeiten zahlenmaéssig verdandert haben, lasst sich
kaum beantworten. Eine damit grundsatzlich verbundene Problematik liegt beim Erfassen einer
Verhaltensauffalligkeit. Frohlich-Gilhoff (2018, S. 29) fithrt in diesem Zusammenhang For-
schungsresultate an, die belegen, dass beziiglich der Einschitzung eines auffalligen Verhaltens
die unterschiedlichen Bewertungen nur schwach miteinander iibereinstimmen. Anders formu-
liert: Ob und wie ein auffilliges Verhalten bewertet wird, hidngt davon ab, wen man fragt. Die
Einschétzung variiert je nach Erscheinungsbild, Schweregrad, Bewertung oder individuellem St6-
rungsempfinden (Eckstein, 2018, S. 219; Liesen & Luder, 2012, S. 4). Eine weitere Problematik
betrifft die Komorbiditat, also das gleichzeitige Auftreten mehrerer Symptome. Angaben tiber
einzelne Storungsbilder lassen sich aufgrund dessen nur schwer prazisieren (Frohlich-Gildhoff,
2018, S. 31). Ein isolierter Wert, welcher tiber die Zeit eine Zunahme von Verhaltensauffalligkei-
ten bei Schiiler:innen belegen wiirde, lasst sich daher kaum eruieren.

3.5 Ursachen

Auf die Klarung, was unter Verhaltensauffilligkeit verstanden wird, folgt an dieser Stelle die
Frage, weshalb auffillige Verhaltensweisen entstehen konnen.

Hillenbrand (2008, S. 17-19) unterscheidet sechs theoretische Modelle, welche in der Padagogik
bei Verhaltensauffalligkeiten von Bedeutung sind. Dabei ist zu beachten, dass nicht nur eine The-
orie pragend ist. Verschiedene, zum Teil einander konkurrierende Theorien bestimmen den Dis-
kurs. Sie unterscheiden sich in den jeweiligen Grundannahmen, worin Verhaltensauffalligkeiten
grinden. Diesen Pramissen liegen nach Hillenbrand (2008, S. 17) implizit Menschenbilder zu-
grunde, welche die Ursachen und die daraus abgeleiteten Interventionen beeinflussen. Die Mo-
delle 1-3 konnen einer eher personenorientierten, 4-6 eher einer sozialorientierten Sichtweise
zugeordnet werden.

3.5.1 Das biophysische Modell

Biologische und medizinische Konzepte gehen davon aus, dass Abweichungen aus bio- und neu-
rochemischen Prozessen, neurologischen Aspekten, aber auch allergischen Reaktionen resultie-
ren. Nach dieser Auffassung liegen die Ursachen fiir Verhaltensauffalligkeiten in organisch-
physiologischen Faktoren begriindet. Dort werden Schadigungen oder funktionelle Abweichun-
gen des Organismus vermutet. Dagegen wird mit medizinischen Mitteln (bspw. Medikation) vor-
gegangen (Hillenbrand, 2008, S.17; Myschker und Stein, 2018, S. 99-112; Stein, 2014, S. 84).

3.5.2 Das psychodynamische Modell

Diese Perspektive sieht unbewusste Vorgiange, den Einfluss von Emotionen, Aspekte der frith-
kindlichen Erfahrungen in Bezug auf Bediirfnisbefriedigung oder Bindung als Ursprung fiir Ver-
haltensauffilligkeiten an. Diese Dynamiken sollen therapeutisch bewusst gemacht und
entsprechend bearbeitet werden (Hillenbrand, 2008, S.18; Myschker und Stein, 2018, S. 113-125).
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3.5.3 Das verhaltenstheoretische Modell

Dieses Modell erachtet Auffilligkeiten als erlernte Verhaltensweisen an, welche im Rahmen einer
lerntheoretischen Herangehensweise modifiziert und neu eingeiibt werden kénnen (Hillenbrand,
2008, S. 18; Myschker und Stein, 2018, S. 128-132).

3.5.4 Das soziologische Modell

Wie bei den Definitionen angedeutet wurde, resultiert auffilliges Verhalten in der Soziologie im
Rahmen von Wechselbeziehungen zwischen Individuen und der Gesellschaft. In diesem Prozess
entstehen soziale Zuschreibungen. Erst indem eine Instanz Verhalten als auffallig taxiert, wird
die betreffende Person entsprechend etikettiert. Dieser Ansatz setzt bei den sozialen Definitions-
prozessen an und versucht so, diese so zu mildern (Hillenbrand, 2008, S. 18; Myschker und Stein,
2018, S. 133-141).

3.5.5 Das polit-okonomische Modell

Bei dieser Auffassung stehen konkrete 6konomische und soziokulturelle Gesellschaftsverhalt-
nisse resp. deren Reformen im Fokus. Verhaltensauffalligkeiten resultieren demnach aus der in-
dividuellen, psychischen Verarbeitung dieser Verhaltnisse. Aus dieser Perspektive brauchte es
grundlegende Gesellschaftsreformen, um auffillige Verhalten zu minimieren (Hillenbrand, 2008,
S. 18).

3.5.6 Das okologische Modell

Bei diesem Modell wird davon ausgegangen, dass Individuen in einem sozialen Okosystem leben.
Verhalten beruht bei dieser Perspektive auf der Interaktion zwischen dem Individuum mit seinen
Voraussetzungen und den Systemen seiner Umwelt. In dieser Kombination entwickelt sich eine
eigene Dynamik, welche zu einer je eigenen subjektiven Wahrnehmung resp. Konstruktion der
Geschehnisse fithrt. Auffallige Verhalten resultieren demnach weder alleinig als Resultat organi-
scher Bedingungen oder aufgrund von Entwicklungsbedingungen noch als Folge einer Umwelt-
bedingung. Sie werden «...als das Ergebnis eines Interaktionsprozesses (Wechselwirkungspro-
zesses) zwischen dem genetisch einzigartigen Kind oder Jugendlichen mit seinen individuellen
Tendenzen und ganz spezifischen Gegebenheiten in der Umwelt auf ihren verschiedenen System-
ebenen aufgefasst» (Myschker und Stein, 2018, S. 142). Verhaltensauffalligkeiten stellen dabei nur
eine mogliche Ergebnisvariante dieser Wechselwirkung dar. Eine eindeutige lineare Kausalitat
lasst sich dabei nicht herstellen. Auffillige Verhalten weisen eher auf ein gestortes Gleichgewicht
zwischen dem Menschen und seiner Umwelt hin. In dieser systemischen Sichtweise werden Ver-
haltensauffilligkeiten als kritische Interaktionen taxiert, denen Aufmerksamkeit geschenkt wer-
den sollte. Interventionen miissen daher auf das Okosystem der jeweiligen Person und deren
Verinderung abzielen. Diese Perspektive geht tiber eine interaktionistische Sicht in dem Sinne
hinaus, als eine verhaltensauffillige Person lediglich als Symptomtrager eines gestorten Systems
wahrgenommen wird (Hillenbrand, 2008, S. 18; Myschker und Stein, 2018, S. 141-154; Stein, 2014,
S. 84; Frohlich-Gildhoff, 2018, S. 34-37).

3.6 Praventionsansitze und Handlungskonzepte

Wie die vorangegangenen Ausfithrungen vermuten lassen, besteht hinsichtlich der Frage wie mit
Verhaltensauffilligkeiten in der Schule umgegangen werden sollte, ein breites Spektrum an Vor-
schlagen und Massnahmen, die zur Beantwortung beigezogen werden kénnen. Grundsatzliche
Uberlegungen spielen ebenso eine Rolle wie konkrete Forderprogramme und Trainings. In der
Regel orientieren sich die Konzepte an unterschiedlichen Formen von Auffilligkeiten (bspw.
Aggressivitat, Angstlichkeit oder Depressivitat) (Stein, 2014, S. 85). Diese setzen auf unter-
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schiedlichen Ebenen einer Schule (bspw. Rahmenbedingungen, Schulkultur, didaktische Aspekte
in einer Schulklasse, individuelle Verhaltensmodifikation usw.) an.

Die in der Praxis eingesetzten Massnahmen kénnen zudem den Bereichen Pravention und Inter-
vention zugeordnet werden. Allgemein gesehen, lasst sich Pravention geméss Gordon (1983, S.
107-109) auf drei Ebenen ansiedeln: Die universelle (primare) Pravention richtet sich an eine ge-
samte Bevolkerung oder Segmente davon. Die selektive (sekundire) Pravention zielt auf gefahr-
dete Personen oder Gruppen ab. Die indizierte (tertidre) Pravention richtet sich an Personen, die
bereits ein manifestiertes Risikoverhalten gezeigt haben. Diese Unterteilung macht geméss Luder
et al. (2020) deutlich, «...dass unterschiedliche Formen von Pravention den Rahmen fiir bestimmte
Interventionsformen darstellen konnen» (S. 168). Massnahmen kénnen demzufolge sowohl einen
praventiven Charakter haben als auch im Sinne einer nachgelagerten Intervention in Erscheinung
treten. Eine klare Zuordnung resp. Trennung der eingesetzten Mittel ist in der Realitit schwierig
zu vollziehen.

Obwohl diese Ubergénge fliessend sind, lasst sich der Kontrast zwischen praventiven Massnah-
men und Interventionen erhoéhen. Liesen und Luder (2012, S. 4) unterteilen Verhaltensweisen in
«alltagliches, storendes Verhalten», «Verhaltensauffalligkeiten» sowie «pathologisches Verhal-
ten». Massnahmen der ersten Kategorie diirften sich einer universellen Pravention zuordnen las-
sen, welche samtliche Schiiler:innen einschliessen. Kretschmann (2010, S. 237) empfiehlt in
diesem Zusammenhang die Schaffung gesunder Lebens- und Entwicklungsbedingungen. Hier-
nach sollen soziale und padagogische Settings entworfen werden, welche die bestmdgliche psy-
chosoziale Entwicklung eines Individuums erwarten lassen. Die zweite Unterteilung erfordert
Interventionen im Rahmen einer Sekundarpravention, um gefihrdeten Kindern und Jugendlichen
entsprechende Unterstiitzung anzubieten. Diese Schiiler:innen sollen Hilfsprogramme in An-
spruch nehmen koénnen, welche die Gefahrdung der psychosozialen Entwicklung mildern (Kre-
tschmann, 2010, S. 237). Bei der letzten Gruppe diirfte es sich eher um Schiiler:innen mit
Verhaltensstorungen handeln, welche im Kontext einer tertidren Pravention therapeutischer In-
terventionen bediirfen (Kretschmann, 2010, S. 237).

Darauf aufbauend wird zwischen umfeldbezogenen und personenbezogenen Praventionsbemii-
hungen unterschieden. Mit personenbezogener Pravention sind alle Unterrichts-, Trainings-, For-
der- oder Therapieangebote gemeint, welche unmittelbar mit Schiiler:innen abgehalten werden.
Formen der umfeldbezogenen Pravention nehmen auf indirekte Weise Einfluss. Dazu gehoren
bspw. die materielle Absicherung von Familien, die Starkung der Erziehungskompetenz von El-
tern oder das Entwerfen entsprechender padagogischer Curricula in Schulen. In der Regel ver-
schieben sich die Praventionsangebote von umfeldbezogenen zu personenbezogenen mit
zunehmendem Alter der Zielgruppe. Jiingere Kinder sind abhéngiger von ihrem Lebens- und Er-
ziehungsumfeld. Altere Kinder oder Jugendliche konnen selbstbestimmter und eigenverantwort-
licher handeln. Daraus lasst sich ableiten, dass bei jiingeren Kindern eher umfeldbezogene und
bei élteren eher personenbezogene Massnahmen eingesetzt werden sollten (Kretschmann, 2010,
S. 238). Damit wird ersichtlich, dass je nach Lebensalter unterschiedliche Angebote gefragt sind.

3.6.1 Kindergarten

Familienentlastende Infrastrukturen wie Kindergarten oder Krippen tragen nebst der wirtschaft-
lichen Grundsicherung wesentlich zur Priméarpravention bei. Der kostenlose Zugang zu Bildungs-
einrichtungen kann zudem mangelnde Erziehungsressourcen in Familien auffangen. In diesem
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Zusammenhang spielt nebst der sozialen auch die kognitive Férderung eine Rolle. Entsprechende
Angebote im Kindergarten tragen insofern zur Vorbeugung von auffilligem Verhalten bei, als sie
Kindern soziale Ausgrenzung oder Versagensangste ersparen konnen. In Programmen zur sozia-
len Forderung konnen Sozialwahrnehmung, Affektregulierung oder sozial angemessenes Kom-
munikationsverhalten eingeiibt werden. Sofern diese Programme allen Kindern zur Verfiigung
gestellt werden, handelt es sich dabei um Massnahmen der Priméarpravention.

Werden die Angebote sozial auffilligen Schiiler:innen gemacht, werden diese im Rahmen von
Sekundar- oder Tertidrpravention besprochen. Tertidrprogramme beziehen in der Regel die Eltern
mit ein und treten als Eltern-Kind-Programme in Erscheinung. Eltern werden dabei ermutigt, sich
selber weiterzubilden, um damit erwiesenermassen die Erfolgschancen ihrer Kinder in der Schule
zu erh6hen (Kretschmann, 2010, S. 240-241).

3.6.2 Primarstufe

Nach Kretschmann (2010, S. 241-242) zahlt in dieser Altersstufe zur primaren Prévention alles,
was eine gute Schule ausmacht: bauliche Ausstattung, kindergerechte Materialien, addquate Cur-
ricula und ein motiviertes sowie qualifiziertes padagogisches Personal. Dazu gehort auch die al-
tersgemisse Forderung sozialer Kompetenzen, welche im Rahmen von Priméarpravention im
Unterricht integriert oder durch entsprechende Programme trainiert werden konnen.

Im Kindergarten begonnene Programme der sekundiren Pravention konnen dabei auf der nachst-
hoheren Stufe fortgesetzt werden. Im Unterschied zum Kindergarten kommt fiir die sekundare
und tertidre Pravention auf Primarstufe erschwerend hinzu, dass wechselseitig bedingte Zusténde
von Lernversagen und emotionaler Beeintrichtigung (Versagenséingste, Lernblockaden usw.)
eine Rolle spielen konnen. Géngige Programme greifen in solchen Fallen oftmals zu kurz, da sie
sich entweder auf die psychischen Probleme oder die Lernriickstinde fokussieren und den jeweils
anderen Aspekt wenig beriicksichtigen, was die Lage der betroffenen Schiiler:innen nur begrenzt
verbessert. Die Belastung von Familien durch mangelnden Schulerfolg verlangt dariiber hinaus
Beachtung. Fir Eltern konnen die Leistungen ihrer Kinder in der Schule ein emotionales Thema
darstellen, was den bereits vorhandenen Druck unter Umstanden erhoht. Gefragt sind in solchen
Situationen demnach integrative Programme oder Konzepte, welche die genannten Aspekte aus
einer ganzheitlichen Perspektive betrachten und beriicksichtigen (Kretschmann, 2010, S. 242).

3.6.3 Sekundarstufe

Im Ubergang zum Erwachsenenalter stellen sich Jugendlichen Entwicklungsaufgaben, welche
sich von den vorangegangenen unterscheiden. Pidagogische und soziale Akteure miissen daher
entsprechende Angebote vorbereiten. Fiir Schiiler:innen auf der Sekundarstufe sind insbesondere
ein tragfahiges Selbstkonzept sowie ein brauchbares Verhaltensrepertoire vonnéten. Dazu gehort
auch die Entwicklung eines Schutzes vor Suchtmittel, welchen diese Altersgruppe besonders aus-
gesetzt ist (bspw. Nikotin, Alkohol oder Medien usw.) (Kretschmann, 2010, S. 243). Kretschmann
(2010, S. 243) fordert die padagogischen Institutionen in diesem Zusammenhang dazu auf, ihre
traditionell kognitiv ausgerichteten Curricula durch sozialpadagogische Aspekte zu erganzen. Im
Rahmen der Primarprévention sollen Angebote der Suchtpriavention und Medienpiddagogik sowie
Deeskalations- und Gewaltpriaventionsprogramme mitbedacht werden. Um ausserschulische Ur-
sachen fiir Fehlentwicklungen zu minimieren, konnen Kooperationen mit der SSA, der Polizei,
Vereinen oder Jugendbehorden dariiber hinaus zu einer nachhaltigen Primérpravention beitragen
(Kretschmann, 2010, S. 243).

Eine Einbindung der Schule in ausserschulische Angebote der sekundéren und tertidren Praven-
tion diirfte deren Wirkung zudem erhdhen. Eine strikte Trennung dieser Praventionsformen ent-
spricht der Lebenswelt von Jugendlichen kaum. Ausserschulische resp. schulische Belastungen
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konnen sich gegenseitig bedingen oder verscharfen, sodass der emotionale Zustand von Jugend-
lichen leidet. An dieser Stelle gehort es nach Kretschmann (2010, S. 244) zu den Aufgaben der
Sekundarschule, Situationen zu kreieren, in denen betroffene Jugendliche erneute Chancen erhal-
ten, um unter anderem Lernriickstinde abzubauen.

3.7 Fazit

Durch die begriffliche Abgrenzung von Verhaltensauffilligkeiten zu Verhaltensstorungen in
Kombination mit einem bio-psycho-sozialen Verstindnis in Bezug auf die Ursachen wird mit
Blick auf den schulischen Umgang damit dreierlei ersichtlich.

Erstens deckt die interaktionistische Sichtweise auf, dass Schulen auffilligen Verhaltensweisen
nicht hilflos ausgeliefert sind, sondern mit ihrer Reaktion resp. ihrem Umgang damit einen gros-
sen Einfluss auf deren Ausgestaltung besitzen. Sowohl deren Rezeption als auch der nachgela-
gerte Umgang damit stellt keine plastische Angelegenheit dar, sondern lassen sich grundsétzlich
formen.

Zweitens enthalt die getroffene Definition von auffalligen Verhaltensweisen Hinweise darauf, wo
diese schulischen Spielraume zu suchen sind. Die Vermittlung psychosozialer Kompetenzen kann
dazu verhelfen, die Hiirde eines Bewaltigungsversuches aus Sicht der Schiiler:innen kleiner wer-
den zu lassen. Diese Bestrebungen sollen nach Averdijk und Eisner (2014, S. 17) zu einer Verrin-
gerung von Risikofaktoren und einer Stirkung von Schutzfaktoren beitragen. Die dafiir
geeigneten Praventionsmassnahmen zielen daher auf Prozesse ab, welche die Gesundheit erhalten
und fordern (Salutogenese). Pathogenetische Aspekte stehen dabei im Hintergrund. Mit Blick auf
den schulischen Kontext sind in diesem Sinne 16sungsorientierte Massnahmen gefordert, welche
zu einer erfolgreichen Bewiltigung schulischer Anforderungen beitragen.

Drittens wird deutlich, dass Praventionsmassnahmen umso wirksamer sind, je frither sie einge-
setzt werden. Gemass Kretschmann (2010, S. 238) geschieht dies idealerweise bereits vor Schul-
eintritt, da die vorschulischen Sozialisationserfahrungen massgeblich den Schulerfolg
beeinflussen. Allfilligen Stigmatisierungen kann so vorgebeugt werden. Unterstiitzungsmassnah-
men sollten rasch und ohne grossen Verwaltungsaufwand zur Verfiigung stehen. Dabei gilt es zu
beachten, dass wirkungsvolle Pravention Netzwerke und interdisziplindre Kooperation (bspw.
zwischen Sozialer Arbeit, Medizin, psychologischen Angeboten usw.) erfordert (Kretschmann,
2010, S. 244).

In Anbetracht der beschriebenen Ausgangslage ist Schulen mit der Forderung nach vorschuli-
schen Angeboten nur eingeschrankt geholfen. Vielmehr sind auf fortgeschrittenen Schulstufen
wie derjenigen der Primar- oder Sekundarschule wirksame Praventions- und Interventionspro-
gramme gefragt. Aufgrund des verfiigbaren Feldzuganges stehen in der vorliegenden Arbeit um-
weltbezogene Bestrebungen der Primarschule im Bereich der Primarpravention im Fokus. Wie im
Forschungsstand unter Kap. 2.2 ausgefiihrt, kommen fiir die Kompetenzerweiterung der Schii-
ler:innen entsprechende Préventions- und Interventionsprogramme zum Einsatz. Um deren
Wabhl, Einfithrung und Umsetzung in einer Schule organisationssoziologisch rekonstruieren zu
konnen, werden im folgenden Kapitel entsprechende Grundlagen erarbeitet.
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4. Organisation

In diesem Kapitel werden die relevanten, theoretischen Grundlagen zu organisationssoziologi-
schen Aspekten dargestellt. Es interessiert, wie Organisationen funktionieren und wie Verande-
rungen darin stattfinden konnen.

4.1 Begriffsklarung

Die Begriffe «Organisation» und «organisieren» sind zu einem selbstverstandlichen Bestandteil
der Umgangssprache geworden, was nach Schreyogg und Geiger (2016, S. 5) zur Folge hat, dass
tiber deren Bedeutung kaum reflektiert wird und sie daher mehrdeutig verstanden werden kon-
nen. Diese Uneindeutigkeit erstaunt insofern, als Angehorige moderner Gesellschaften einen
Grossteil ihres Daseins in Organisationen verbringen, was eine verstarkte Auseinandersetzung
damit vermuten liesse (Walter-Busch, 2021, S. 1). Kiihl (2020, S. 1) ist dariiber hinaus der Auffas-
sung, dass ihr Leben massgeblich von Organisationen bestimmt wird. Etwas, das so priagend fiir
Menschen sein kann, bedarf einer genaueren Betrachtung.

Der Begriff «Organisation» lasst sich gemass Walter-Busch (2021, S. 5) aus dem griechischen
Wort «6rganon» ableiten, welches wortlich iibersetzt «Werkzeug, Instrument, Korperteil» be-
deutet. Mit dem Verb «organisieren» ist demnach urspriinglich gemeint, etwas mit Organen zu
versehen und zu einem lebensfahigen Ganzen zusammenzufiigen (Mund, 2019, S. 40). Im gegen-
wértigen Sprachgebrauch unterscheiden Schreyogg & Geiger (2016, S. 5) zwischen dem instru-
mentellen und dem institutionellen Organisationsbegriff.

4.1.1 Der instrumentelle Organisationsbegriff

Dieses in der Betriebswirtschaftslehre lange Zeit vorherrschende Verstiandnis rationalisiert Ar-
beitsabldufe, um eine moglichst effiziente und zuverldssige Organisation zu schaffen. Die organi-
sierende Kraft verwendet die Organisation dabei als Instrument der Betriebsfithrung, welches ihr
ermoglicht, das Gebilde zu leiten. Nach diesem Begriffsverstandnis hat die Unternehmung eine
Organisation. Zentral dabei sind die Regeln, die das Handeln in solchen Systemen definieren
(Schreyogg & Geiger, 2016, S. 5).

4.1.2 Der institutionelle Organisationsbegriff

Der heute gebrauchlichere Organisationsbegrift lenkt den Blick auf ganze Systeme wie Unterneh-
men, Kirchen, Gewerkschaften, Schulen, Behorden, Vereine usw. Damit kommt eine spezifische
organisationale Denkweise zum Ausdruck. Im Gegensatz zum instrumentellen Organisationsbe-
griff wird bei diesem Ansatz nicht auf die formale Struktur einer Organisation fokussiert, sondern
auf das ganze soziale Gebilde: Die Unternehmung ist eine Organisation. Nebst den geplanten Ord-
nungen spielen dabei auch ungeplante Prozesse, die Funktionen/Dysfunktionen organisierter Ar-
beitsablaufe, die Dynamik von Strukturen sowie Ziele und deren Widerspriiche eine Rolle.
Dadurch werden Phidnomene, welche in Organisationen vorkommen, nicht wie im instrumentel-
len Ansatz als unerklarbare Stérung abgetan, sondern in Bezug auf ihre Ursache und ihre poten-
zielle Funktionalitdt hin untersuchbar gemacht (Schreyogg & Geiger, 2016, S. 9-11).
Organisationen werden in diesem Sinne als spezifische soziale Systeme erfasst, die sich von an-
deren durch die explizite Mitgliedschaft unterscheiden, welche wiederum an Bedingungen ge-
kntpft wird (Apelt, 2016, S. 15). Auch Kiihl (2020, S. 5) versteht unter Organisation eine
spezifische Form von sozialem Gebilde, welches sich von Familien, Netzwerken oder Gruppen
differenzieren lasst. Den Kern stellt dabei die Freiwilligkeit dar: (Potenzielle) Mitglieder und Or-
ganisationen konnen sich frei wahlen (Kiihl, 2020, S. 7).
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4.2 Zentrale Merkmale

Organisationen verfiigen demnach iiber ein einzigartiges Werkzeug: die Mitgliedschaft. Organi-
sationen konnen tiber Ein- und Austritte von Personen, deren Zugehorigkeit oder Nicht-Zugeho-
rigkeit, entscheiden. Organisationen kommen auf diese Weise in die Lage, Grenzen zu schaffen.
Wer den Grenziibertritt passieren mochte, muss sich den Regeln der Organisation unterwerfen.
Durch diese Konditionalisierung produziert die Organisation Konformitat (Kihl, 2020, S. 22). Die
Drohung, die Organisation bei Nichtbeachtung der Regeln verlassen zu miissen, steht in diesem
Zusammenhang permanent im Raum (Kihl, 2020, S. 9). Durch diese Verkniipfung der Mitglied-
schaft an Bedingungen wird die Organisation in die Lage versetzt, formale Erwartungen bei den
Organisationsmitgliedern einfordern zu kénnen (Kiihl, 2020, S. 23). Als formal werden demnach
Erwartungen bezeichnet, welche erfiillt oder zumindest nicht offen abgelehnt werden diirfen (A-
pelt, 2016, S. 16).

Ein weiteres Merkmal stellen die Zwecke dar. Eine Organisation formiert sich in der Regel, weil
ein mit Erwartungen verbundener Bedarf besteht. Es gibt folglich einen Grund, weshalb es sich
lohnt, sich zu organisieren. Eine Organisation, welche iiber keinen Zweck verfiigt, erscheint aus
dieser Sicht uiberfliissig (Kiihl, 2020, S. 10). Von einer durchgéngigen Ausrichtung der Organisa-
tionsstrukturen auf vorgingig definierte Ziele kann nach Apelt (2016, S. 17) dennoch nicht aus-
gegangen werden. Die Autorin weist darauf hin, dass Zwecke selten Instruktionen beinhalten,
Organisationen mit Zweckwiderspriichen umgehen miissen und die Ausgestaltung der Formal-
struktur bisweilen anderen Aspekten unterliegt (bspw. gesetzlichen Anforderungen). Die soge-
nannte zweckrationale Sichtweise auf Organisationen ist infolgedessen unzulanglich: «Das Leben
in Organisationen scheint viel wilder zu sein, als das zweckrationale Organisationsverstandnis es
suggeriert» (Kihl, 2020, S. 21).

Organisationen verfiigen tiber Hierarchien. Auch wenn in jiingster Vergangenheit haufig iiber
agiles Management und selbstorganisierte Firmen nachgedacht wird, verfiigt auch die flachste
Hierarchie tiber ein Gefille. Im Gegensatz zur Gesellschaft findet man in Organisationen nach
wie vor keine Demokratie (Kithl, 2020, S. 11). Hierarchien haben die Funktion, die sozialen Bezie-
hungen der Mitglieder zu koordinieren, indem sie deren Kommunikation zunichst verunmogli-
chen und anschliessend an bestimmten Stellen wieder zulassen (Kiihl, 2020, S. 59).

Eine vierte Eigenschaft stellt die Autonomie von Entscheidungen dar. Organisationen sind in der
Lage, eigenstandig iiber Zwecke, Hierarchien und Mitgliedschaften zu entscheiden. Eine Organi-
sation wird erst dann zu einer Organisation, wenn sie diesbeziiglich tiber Autonomie verfiigt.
Wire dem nicht so, konnte sie bspw. keine Erwartungen an die Mitglieder stellen, da sie nicht
iiber das Instrument des Ausschlusses verfiigen wiirde. Selbstverstandlich miissen Organisatio-
nen geltende Regelungen (bspw. Recht) einhalten, innerhalb dieser Grenzen sind sie aber frei
(Kiihl, 2020, S. 12).

4.3 Die drei Seiten einer Organisation

Nach Kihl (2020, S. 77-140) wird bei einer Organisation zwischen drei Seiten differenziert: der
formalen, der informalen und der Schauseite. Wie zuvor ausgefiihrt, spielen Erwartungsstruktu-
ren an das Verhalten der Organisationsmitglieder eine entscheidende Rolle. Gemaéss Kiihl (2018,
S. 9) bilden Menschen gegenseitig Erwartungen aus, um miteinander funktionieren zu kénnen.
Es ist allseits bekannt, wie man sich auf dem sonntéglichen Spaziergang begriisst oder wie man
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sich in der Rush Hour im 6ffentlichen Verkehr seinen Weg bahnt. Diese sozialen Strukturen ha-
ben die Funktion, das Leben zu vereinfachen, da sie Bezugspunkte fiir konkrete Handlungen lie-
fern. Sie determinieren nicht, wie man handelt, zeigen jedoch einen gewissen Rahmen auf, in dem
sich die Handlungen abspielen kénnen oder sollten. Entscheidet man sich beim Spaziergang, nicht
zu griissen, lduft man Gefahr, entsprechende Hinweise aus der Umwelt zu erhalten, es doch zu
tun. Diese Erwartungen konnen innerhalb einer Organisation auf zwei Arten in Erscheinung tre-
ten. Entweder indem eine Stelle mit dafiir notwendigen Ressourcen eine entsprechende Entschei-
dung fallt oder indem sich die Erwartung durch Imitation und Wiederholung einschleicht. Von
Bedeutung ist, dass sich in unterschiedlichen Systemen oder Organisationen spezifische Erwar-
tungen ausbilden und diese sich daher voneinander unterscheiden kénnen (Kiihl, 2018, S. 10-11).
Wie sich Erwartungsstrukturen in Organisationen darstellen, ist Gegenstand folgender Ausfiih-
rungen.

4.3.1 Die formale Seite

Wie im vorangegangenen Kapitel erwahnt, besteht die zentrale Besonderheit von Organisationen
darin, dass sie die Mitgliedschaft unter Bedingungen stellen konnen. Solange die Erwartungs-
strukturen der Organisation akzeptiert oder zumindest nicht offen abgelehnt werden, bleibt man
Mitglied der Organisation. Diese kommunizierten, relativ konsistenten Mitgliedschaftsbedingun-
gen stellen die Formalstruktur einer Organisation dar (Kithl & Muster, 2016, S. 18-19; Kiihl, 2020,
S. 85; Drepper, 2018, S. 106; Apelt, 2016, S. 16). Mit ihr wird bspw. festgehalten, welche Zielvor-
gaben, Abldufe, Kommunikationswege oder Kommunikationspartner durch den Eintritt in die
Organisation akzeptiert werden miissen. In diesen Vorgaben kommen die Erwartungen an die
Organisationsmitglieder zum Ausdruck, welche sich in Form von Pramissen prasentieren. Diese
Pramissen teilen den Mitarbeiter:innen nicht abschliessend mit, wie sie sich konkret in einer Si-
tuation zu verhalten haben. Vielmehr bieten sie eine Grundlage fiir Folgeentscheide. Beispiels-
weise kann eine Organisation in Prozessabliufen vorgeben, in welchem Rahmen eine
Reklamation der Kundschaft abgewickelt werden soll. Aus diesem Grund spricht man bei der
Formalstruktur von «entschiedenen Entscheidungspramissen» (Kiihl, 2020, S. 86). Voraussetzun-
gen fir Entscheidungen in Organisationen werden in diesem Verstindnis bewusst entschieden
und den Organisationsmitgliedern mitgeteilt. Auf diese Weise wird ihnen die Sicherheit geboten,
sich regelkonform zu geben, solange sie sich an die Vorgaben halten. Die Ausbildung von forma-
len Strukturen bringt geméss Kiihl (2020, S. 87) den grossen Vorteil mit sich, dass Entscheidungen
nicht mehr hinterfragt werden miissen. Entscheidungspramissen besitzen dadurch eine stark ent-
lastende Funktion. Organisationsmitglieder miissen bei einer anstehenden Entscheidung nicht
von Grund auf Pro und Kontra abwégen und diskutieren, sondern sie konnen sich auf die Einhal-
tung der formalen Vorgaben beschrianken. Damit wird die Unsicherheit beziiglich der richtigen
Entscheidung fiir die Mitarbeiter:innen reduziert. Sie konnen sich darauf verlassen, dass sie bei
Einhaltung der formalen Vorgaben im Sinne der Organisation handeln (Kiihl, 2020, S. 88). Nach
Apelt (2016, S. 16) unterscheidet sich diese Definition von Formalitat von anderen, welche sich
auf schriftlich Fixiertes konzentrieren. Formale Erwartungen konnen im ausgefithrten Verstiand-
nis zwar schriftlich festgehalten werden, nicht alle Erwartungen werden jedoch aufgeschrieben.

Die Formalstruktur einer Organisation lasst sich geméss Kiihl (2020, S. 90) in die drei Strukturty-
pen Programme, Kommunikationswege und Personal aufschliisseln.

Programme legen fest, was in einer Organisation als richtig und was als falsch angesehen wird.
Dazu zdhlen bspw. Dienstanweisungen oder Handlungsprogramme. Unterschieden wird dabei
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zwischen Konditional- und Zweckprogrammen. Konditionalprogramme treten dann auf, wenn
klar bestimmt ist, was bei Auftreten eines Impulses zu tun ist. Ein Beispiel: Wenn ein Kind die
Regeln bricht, dann sind die Eltern unverziiglich zu informieren. Zweckprogramme hingegen ori-
entieren sich an Zielen oder Zwecken, welche durch die Organisationsmitglieder bei ihrer Arbeit
erreicht werden sollen. Dabei wird darauf verzichtet vorzuschreiben auf welchem Weg dies pas-
sieren soll. Die Wahl der Mittel fiir die Zielerreichung ist demnach weitgehend freigegeben (Kiihl,
2020, S. 90-92).

Kommunikationswege halten fest, welche Kontaktpunkte zwischen den Organisationsmitgliedern
als legitim angesehen werden. Organisationen wiren nicht handlungsfihig, wenn jedes Mitglied
jederzeit mit jedem anderen Mitglied in Kontakt treten konnte. Daher schranken Organisationen
die Kommunikation zunachst stark ein und lassen sie an bestimmten, fur sie sinnvollen Punkten
wieder zu. Die bekannteste Art, Kommunikationswege zu definieren, sind Hierarchien, welche in
einem Organigramm ihren Niederschlag finden. Damit wird geregelt, wer wem iiber- und unter-
geordnet ist und wem gegentiber Gleichheit produziert wird. Dies hat insofern eine entlastende
Funktion, als Entscheidungen von einer Hierarchiestufe zur nachsten nicht laufend hinterfragt
werden, sondern mit Verweis auf die Hierarchie durchsetzbarer werden. Dariiber hinaus werden
kommunizierte Mitzeichnungsrechte und eingerichtete Projektstrukturen zum Strukturtypus der
Kommunikationswege gezahlt (Kiihl, 2020, S. 92-94).

Der Strukturtyp Personal weist darauf hin, dass es fiir kiinftige Entscheidungen eine Rolle spielt,
wer die Stelle besetzt, die diese Entscheidung fallt. Mit Blick auf die theoretischen Erklarungsan-
satze von Verhaltensauffilligkeiten ist die Wahrscheinlichkeit gross, dass Soziolog:innen diese
anders beurteilen als bspw. Mediziner:innen. Mit der Besetzung von Stellen kénnen Organisatio-
nen demnach massgeblich beeinflussen in welchem Sinne zukiinftige Entscheidungen gefallt wer-
den sollen. Sie konnen mit Entlassungen oder Versetzungen von Personen zudem
kommunizieren, welche Formen von Entscheidungen kiinftig keinen resp. mehr Spielraum erhal-
ten werden (Kihl, 2020, 94-96).

Die formale Regulierung einer Organisation beinhaltet nach Kiihl (2018, S. 16) zwei Probleme.
Einerseits konnen formale Regelungen nicht immer situationsangemessen sein. Es ist schlicht
nicht moglich, samtliche Ereignisse, mit denen sich eine Organisation konfrontiert sieht, zu anti-
zipieren und vorab zu entscheiden. Organisationsmitglieder werden daher taglich vor die Aufgabe
gestellt, entsprechende Wege fiir in diesem Zusammenhang auftretende Probleme zu finden. An-
dererseits beeinflussen die formalen Strukturen, wie die Organisation ihre Umwelt wahrnimmt.
Die eingesetzten Programme wirken dabei wie Filter. Was daran problematisch sein kann, wird
in Kap. 4.5 ausgefiihrt. Eine bedeutende Einsicht der Organisationssoziologie besteht daher darin,
dass Organisationen mit Formalitét allein nicht iiberleben konnen. Nur mit Schulgesetzen, Lehr-
personalverordnungen und Bildungsplanen ausgestattet, ist es einer Schule kaum méglich, ihrem
Auftrag gerecht zu werden, weil nicht jedes Detail fiir absolut verbindlich erklart werden kann.
Deshalb bilden sich in Organisationen informale Strukturen aus (Apelt, 2016, S. 17).

4.3.2 Die informale Seite

Von Informalitat wird gesprochen, wenn eine Handlung, welche von der Formalstruktur nicht
erwartet wird, in einer gewissen Regelmassigkeit auftritt. Darunter wird nicht ein einmaliges Im-
provisieren von Organisationsmitgliedern verstanden. Bei der informalen Seite einer Organisa-
tion spielen eher Deutungsmuster eine Rolle, welche sich quasi in die Strukturen eingeschlichen
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haben. Auch bei diesen Strukturen handelt es sich um Entscheidungspramissen. Die Unterschiede
zur formalen Seite bestehen darin, dass diese Pramissen weder offiziell an die Mitgliedschaftsbe-
dingung gekniipft sind noch aktiv eine Entscheidung dariiber gefallt wurde. Daher spricht man
in der Organisationstheorie bei Informalitit von «nicht entschiedenen Entscheidungspramissen»
(Kiihl & Muster, 2016, S. 20; Kiihl, 2018, S. 9). Nicht die Fithrung einer Organisation hat demnach
aktiv entschieden, wie kiinftige Entscheidungen gefillt werden sollen, sondern diejenigen Prak-
tiken, welche sich gewohnheitsmassig eingeschlichen haben (Kiihl, 2020, S. 103; Kiihl, 2018, S. 9).
Informalitat kann unterschiedlich in Erscheinung treten: beispielsweise iiber eingespielte Routi-
nen, nicht offen kommunizierte Ziele, das Ausbilden einer inoffiziellen Hierarchie oder die Ein-
richtung alternativer Kommunikationskanile (Kithl, 2020, S. 106). Weswegen sich diese
Entscheidungspramissen in Organisationen ausbilden, wird im Folgenden erlautert.

Einerseits sind Organisationen mit widerspriichlichen Anforderungen konfrontiert, welche sich
durch formale Entscheide nicht auflésen lassen. Organisationen benétigen jedoch eine klare Er-
wartungsordnung. Andernfalls wiissten die Organisationsmitglieder nicht, was sie tun sollen. Mit
Blick auf ihre Handlungsfahigkeit bleibt Organisationen daher nichts anderes ibrig, als auf nicht
formalisierte Erwartungen mit Informalitéit zu reagieren (Kihl, 2020, S. 106). Andererseits ist es
nicht moglich, alle Erwartungen vollstandig als Mitgliedschaftsbedingung zu definieren. So lassen
sich bspw. Haltungen und Denkstile nur schwer durch die Hierarchie verordnen. Auch Erwar-
tungen an kollegiales Verhalten, wie der Umgang zwischen den Mitgliedern auszusehen hat, lasst
sich kaum formalisieren. Wird es dennoch versucht, werden sich die Mitarbeiter:innen méglich-
erweise nur dem Schein nach daran ausrichten. Eine tiefergehende Ubernahme bleibt fragwiirdig,
zumal relativ prazise formuliert werden miisste, was erwartet wird. Diejenigen Forderungen, die
sich nicht in Mitgliedschaftsbedingungen tiberfithren lassen, werden als Untertyp der nicht ent-
schiedenen Entscheidungspramissen kategorisiert: Man spricht von unentscheidbaren Entschei-
dungspramissen. Dazu zdhlen Denkstile, Haltungen, Grundannahmen, Orientierungsmuster usw.
(Kiihl, 2020, S. 105). Uberdies gibt es in Organisationen Erwartungen, welche sich zwar prinzipiell
formalisieren liessen, bewusst oder unbewusst wird darauf jedoch verzichtet. Darunter fallen
bspw. Absprachen zwischen Mitarbeiter:innen, die aufgrund fehlender Formalisierung offiziell
nicht stattfinden diirften. Daher spricht man nicht von unentscheidbaren Entscheidungspramis-
sen, sondern von prinzipiell entscheidbaren, aber nicht entschiedenen Entscheidungspramissen
(Kithl, 2020, S. 106).

Erwartungen, welche in der Organisationsstruktur formalisiert sind, lassen sich mit Blick auf die
Mitgliedschaftsbedingungen einfordern bzw. sanktionieren. Informale Erwartungen koénnen
nicht auf diesem Weg durchgesetzt werden. Organisationen konnen Mitarbeiter:innen nicht fiir
etwas abstrafen, iiber das offiziell nie entschieden wurde. Daher bedient man sich fur die Durch-
setzung informaler Erwartungen anderer Mittel. Einerseits konnen Gefalligkeiten zwischen Mit-
arbeiter:innen, Vorgesetzten oder Untergebenen eine Rolle spielen. Im Sinne eines Tausches
kommt man einander auf informale Weise entgegen. Man wechselt Hilfeleistungen untereinander
aus, welche zur Entwicklung einer Vertrauensbeziehung beitragen. Diese kdnnen sich in Form
einer Clique, einer Seilschaft oder eines Loyalitatsnetzwerks verstetigen (Kiihl, 2020, S. 109-111).
Andererseits kann sich die Durchsetzung formaler Erwartungen in negativer Form dussern. Ver-
laufen Tauschprozesse fiir die Beteiligten nicht zufriedenstellend, kann auf Sanktionierungsprak-
tiken zuriickgegriffen werden: Wichtige Informationen werden einander vorenthalten, Fehler
werden nicht gedeckt usw. Diese Formen werden oftmals zusammenfassend als Mobbing bezeich-
net (Kahl, 2020, S. 112).
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Zentral bei unentscheidbaren Entscheidungspramissen ist, dass sie sich nicht rational beherr-
schen, formal definieren oder verwalten lassen. Informalitit, oft auch als Organisationskultur be-
zeichnet, lasst sich daher nicht per Vorgabe steuern. Kiihl (2018, S. 3) bezeichnet in diesem
Zusammenhang die Vorstellung der Uberfithrung einer Ist-Kultur zu einer Soll-Kultur durch das
Management als Steuerungsfantasie. Die Organisation kann zwar viel Energie in ihre Wunsch-
vorstellung investieren, ob Mitarbeiter:innen sich danach ausrichten werden, bleibt ungewiss.
Eingespielte Denkmuster, Haltungen und informale Seilschaften zeigen sich diesbeziiglich sehr
robust (Kiihl, 2020, S. 114). Auf welche Weise dennoch Wandel in Bezug auf Organisationskultur
angestossen werden kann, wird in Kap. 4.4 dargelegt.

4.3.3 Die Schauseite

Mit der Schauseite bringt eine Organisation zum Ausdruck, wie sie von aussen gesehen werden
will (Kiithl & Muster, 2016, S. 24; Kiihl, 2020; S. 123). Es wiirde seltsam anmuten, wenn eine Orga-
nisation dabei beabsichtigen wiirde, ein zwiespaltiges Bild von sich abzugeben. Organisationen
legen in aller Regel Wert darauf, nach aussen hin vorteilhaft dazustehen. Daher beschreibt Kiihl
(2020, S. 122) diese Aussendarstellung als aufgehiibschte, zweite Realitit, welche Komplexitat und
ungeloste Konflikte der Organisationen ausblendet und somit mit dem Innenleben derselben nur
sehr begrenzt etwas zu tun hat. Organisationen wenden fiir die Errichtung dieser Fassade einiges
an Zeit und Ressourcen auf. Schlagworter wie Corporate Design, Corporate Communication oder
Corporate Publishing sind Zeugen dieser Bestrebungen (Kiihl, 2020, S. 124). Diese Darstellungs-
funktion verleiht nach Kiihl (2020, S. 123) den Mitgliedern Sicherheit im Umgang mit der Aussen-
welt. Dariiber hinaus bietet die Fassade eine Schutzfunktion. Interne Ablaufe werden dadurch fiir
Nichtmitglieder uneinsehbar. Konflikte, Fehler oder Peinlichkeiten konnen auf diese Weise vor
der Umwelt verborgen bleiben (Kiihl, 2020. S. 125). Einen Grund, weshalb Organisationen Fassa-
den errichten, sieht Kiihl (2020, S. 126-127) in den widerspriichlichen Erwartungen, die von aussen
an Unternehmungen herangetragen werden. Im Sinne einer Risikominimierung sind Organisati-
onen gut beraten, moglichst viele dieser Erwartungen zu bedienen. Da dies aufgrund von Wider-
spriichlichkeiten in der Regel nur eingeschrinkt moglich ist, versuchen Organisationen,
wenigstens an der Oberflache diesen unterschiedlichen Erwartungen gerecht zu werden. Die Aus-
sendarstellung wird daher fiir die Umwelt moglichst attraktiv gestaltet. Widerspriiche werden
dabei nicht thematisiert. Einen zweiten Grund sieht Kiihl (2020, S. 127-128) in der Notwendigkeit
von Organisationen, interne Konflikte verbergen zu miissen. Téten sie das nicht, konnten Legiti-
mationsverluste folgen, da fiir die Umwelt konfliktreiche Signale Unsicherheit bedeuten. Eine zu-
satzliche Verschiarfung eines internen Konflikts bei Bekanntwerden scheint aufgrund der
Kommentare von aussen ebenfalls denkbar. Organisationen miissen daher gemass Kiihl (2020, S.
128-129) zweierlei im Blick haben. Einerseits sind sie aufgefordert, interne Ablaufe moglichst ra-
tional zu organisieren und zu optimieren, andererseits konnen sie sich von an sie herangetrage-
nen Erwartungen nicht ohne Weiteres befreien. Problematisch dabei ist, dass eine effiziente
interne Organisation oft nicht mit den Aussenanspriichen vereinbar ist. Um méglichen Legitima-
tionsverlusten vorzubeugen, sind Organisationen daher darauf angewiesen, «ihrer Umwelt neben
ihren eigentlichen Leistungen immer auch eine geglattete Darstellung ihrer selbst zu bieten»
(Kithl, 2020, S. 129).

4.3.4 Zum Zusammenspiel der drei Seiten einer Organisation

Mit Blick auf die drei Seiten einer Organisation weist Kiihl (2018, S. 22-23) auf zwei Besonderhei-
ten hin. Erstens besteht zwischen der formalen und der informalen Seite einer Organisation eine
systematische Beziehung. Informale Prozesse konnen wie beschrieben Mingel in der
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Formalstruktur ausgleichen oder aus bestimmten Griinden mit ihr in Konflikt stehen. Um zu be-
greifen, weshalb sich eine Organisationskultur in ihrer jeweiligen Art préasentiert, lohnt es sich
daher zu priifen, inwiefern sie durch die Formalstruktur bedingt ist. Ohne den Einbezug der For-
malstruktur lassen sich aus dieser Sicht die Aspekte von Organisationskultur nur ungeniigend
verstehen. Zweitens wird ersichtlich, dass die nach aussen getragenen Werte im Rahmen der
Schauseite mitunter wenig mit der informalen Seite einer Organisation zu tun haben. Dies lasst
sich mit den unterschiedlichen Funktionen der drei Organisationsseiten erkliaren. Die Schauseite
produziert Legitimitat in der Umwelt, die informale Seite versucht, alltagliche Probleme, welche
durch sich widersprechende Erwartungen formieren konnen, auszugleichen und die formale Seite
liefert Regelkonformitat fiir die Mitarbeiter:innen. Die Herausforderung fiir eine erfolgreiche Or-
ganisation besteht nach Kiihl (2018, S. 23) darin, den drei Seiten mit ihren unterschiedlichen Funk-
tionen Beachtung zu schenken. Gleichzeitig gilt es zu eruieren, wie viel Entkoppelung sich die
Organisation zwischen der «offiziellen Wirklichkeit» (der Schauseite), der «praktizierenden
Wirklichkeit» (der formalen Seite) und der «faktisch praktizierten Wirklichkeit» (der informalen
Seite) leisten kann resp. will (Kihl, 2020, S. 140).

4.4 Veranderungsprozesse in Organisationen

Das vorangegangene Kapitel hat verdeutlicht, dass sich informale Organisationsstrukturen nicht
per Dekret steuern lassen. Mit Blick auf Verdnderungsabsichten in einer Organisation stellt sich
die Frage, wie sich diese umsetzen lassen. Kiihl (2020, S. 115) sieht diesbeziiglich die Formalstruk-
tur als den zentralen Hebel an. Nach seiner Auffassung tiben formale Entscheidungen Einfluss
auf die Informalitat aus. Dabei lasst sich nicht vorhersagen, welche Effekte die Verdnderungen
auslosen. Organisationswissenschaftliche Forschungen bieten jedoch Anhaltspunkte, wie formale
und informale Erwartungen miteinander wirken und welchen Kurs veranderte Merkmale einer
Formalstruktur normalerweise einschlagen (Kiihl, 2020, S. 115; Kiihl, 2018, S. 46). Zentrale Ein-
griffsmoglichkeiten sieht Kiihl (2020, S. 115-121) bei folgenden drei Punkten:

4.4.1 Veranderungen durch die Formalstruktur bewirken

Formalisierung der Strukturtypen

Die Organisation hat die Wahl, welchen Strukturtyp (Programme, Kommunikationswege oder
Personal) sie formalisiert und welche informalen Kompensationsleistungen sie sich damit einhan-
delt. Starke Konditionalprogramme werden bspw. haufig mit informalen Zweckprogrammen aus-
geglichen. Wiirden sich Mitarbeiter:innen am Fliessband bei Uberlast oder fehlenden
Produktteilen rigide an die Vorgaben halten und nicht mit einer informalen Zielorientierung nach
Auswegen suchen, konnte ein Leistungsabfall die Folge sein. Bei Ausbildung einer stufenreichen
Hierarchie ist hingegen zu beobachten, dass informale Wege gesucht werden, um Abstimmungs-
prozesse zu vereinfachen. So werden bspw. Vorgesetzte iibersprungen und die nachsthéhere In-
stanz wird direkt angesprochen. Bei flachen Hierarchien kann es sein, dass sich informale
Fihrungspositionen ausbilden, welche eine Absprache beschleunigen. Mit der Formalisierung der
Strukturtypen sind informale Ausweichbewegungen verbunden, welche nicht vorausgesagt, aber
im Sinne einer Prognose antizipiert werden konnen (Kihl, 2018, S. 47-50).

Formalisierung verstdrken

Eine Organisation kann eigenméchtig bestimmen, wie stark die Erwartungen formalisiert sind.
Sie kann demnach sehr viele Erwartungen vorgeben, sodass die Tétigkeiten von Organisations-
mitgliedern bis ins Detail iiberpriift und bei Verstoss sanktioniert werden kénnen. Arbeitsabldufe
konnen auf diese Weise bei jedem Schritt Organisationsmitgliedern zugerechnet und
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Verantwortlichkeiten klar benannt werden. In Anbetracht der widerspriichlichen Anforderungen
an Organisationen ist ein konsistentes Regelwerk unrealistisch. Daher hat ein starker Formalisie-
rungsgrad in der Regel zur Folge, dass Verstosse dagegen zunehmen. Um die Vorgaben dennoch
einhalten zu konnen, bleibt den Mitarbeiter:innen nichts anderes iibrig, als die Regeln zu brechen.
Da die Organisation diesbeziiglich Sanktionen aussprechen kann, scheint die Anwendung infor-
maler Praktiken fiir die Organisationsmitglieder attraktiver. Direkte Folgen werden auf diese
Weise vermeidbar (Kiihl, 2020, 115-117; Kihl, 2018, S. 53-56).

Formalisierungsverzicht

Organisationen koénnen auch das Gegenteil tun und weitgehend auf Formalisierung verzichten:
Prozesse werden nicht standardisiert oder die Verletzung von Mitgliedschaftsbedingungen bleibt
folgenlos. Daraus konnen sich als Effekt durchaus Strukturen entwickeln (bspw. Personennetz-
werke), welche es der Organisation erlauben, iberlebensfahig zu bleiben. Durch die von aussen
an die Organisation herangetragenen Erwartungen ist ein vollumfanglicher Formalisierungsver-
zicht kaum zu bewerkstelligen. Wird bspw. durch die Umwelt eine Ansprechperson der Organi-
sation verlangt, kann sie sich demgegeniiber nicht verwahren. Verzichtet sie auf eine klare
Rollenzuteilung, wird diese mit grosser Wahrscheinlichkeit von aussen vorgenommen. Dies hat
wiederum zur Folge, dass die Organisation aufgrund fehlender formaler Strukturen auf die Aus-
gestaltung der Rolle der jeweiligen Person keinen Zugriff hat und sich deren Interpretation hin-
geben muss (Kiihl, 2020, S. 117-118; Kihl, 2018, 50-53).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Ausbildung einer formalen Erwartung in der Re-
gel informale Gegenbewegungen auslost, welche Liicken oder Widerspriiche ausgleicht (Kiihl,
2020, S. 119-120). Veranderungen der Formalstruktur haben folglich Auswirkungen auf informale
Prozesse — erwiinschte wie unerwiinschte. Wie genau sich diese Anpassungen bemerkbar ma-
chen, lasst sich nicht eindeutig voraussagen. Kiihl (2018, S. 58) weist in diesem Zusammenhang
auf die Wichtigkeit hin, diese Veranderungen bestmoglich zu antizipieren. Organisationen, wel-
che Anderungen an einer Seite der Organisation vornehmen, sind daher gut beraten, deren Aus-
wirkungen auf den zwei anderen Seiten zu hinterfragen. Arbeiten an der Organisationskultur
ohne systematischen Einbezug der Formalstruktur bleiben ebenso wirkungslos wie formale Ver-
anderungen, bei denen die Auswirkungen auf die informale Struktur nicht bedacht werden.
Ebenso verhilt es sich bei Entwicklungen der Schauseite, deren Auswirkungen nach innen ge-
prift werden sollten. Daraus lasst sich schliessen, dass grundlegende Veranderungen in einer Or-
ganisation sich nur dann einstellen konnen, wenn alle drei Seiten einbezogen werden (Kiihl, 2018,
S. 63).

4.4.2 Veranderungen ohne Weisungsbefugnisse bewirken

Die bis hierhin beschriebenen Hebel setzen Weisungsbefugnisse voraus. Wie konnen Mitarbei-
ter:innen, die eine Veranderung ohne entsprechende Stellung in der Organisation bewirken wol-
len, vorgehen? Kuhl (2017, S. 43) verweist in diesem Zusammenhang auf das Konzept der
Lateralen Fihrung. Damit wird Fithrung unabhéngig von Hierarchie erméglicht und ohne die
formalen Strukturen einer Organisation grundlegend zu dndern. Dabei wird auf drei Mechanis-
men der Einflussnahme zuriickgegriffen: Verstandigung, Macht und Vertrauen (Kiihl, 2017, S. 2-
4).
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Verstindigung — die Uberwindung verfestigter Denkgebdude

Nach Kiihl (2017, S. 20) bringt die Aufgabenteilung in Organisationen mit sich, dass in den aus-
differenzierten Systemen verfestigte Denkgebaude entstehen. Fiir die Mitarbeiter:innen steht
demnach nicht das Gesamtziel einer Organisation im Fokus, sondern die Erfillung der an die
Abteilung gestellten Erwartungen. Deren Rationalitét, das, was als verniinftig angesehen wird,
erhilt durch das entsprechende Aufgabenprofil eine Pragung. Diese lokale Rationalitat kann dazu
fithren, dass die Kommunikation zwischen den Abteilungen erschwert wird. Gemaiss Kiihl et al.
(2004, S. 72) lassen sich diese verfestigten Sichtweisen nutzen, um einen gemeinsamen Denkrah-
men zu erarbeiten, welcher es den Beteiligten erméoglicht, ihre festgefahrene Position zu mobili-
sieren. Dadurch kann ein Verdnderungsprozess angestossen werden, welcher nicht auf
Anweisung der Filhrung umgesetzt wird, sondern weil sich die Beteiligten auf diese Losung ge-
einigt haben (Kiihl, 2017, S. 20-23). Das Bewirken von Veranderungen kann demnach durch die
Analyse von lokalen Rationalitaten der Interessensgruppen unterstiitzt werden. (Kiihl, 2017, S.
55)

Macht — die Kontrolle von Unsicherheitszonen

Gemass Kiihl (2017, S. 23) ist Macht Teil jeder (Arbeits)-Beziehung. Macht lasst sich dabei als
Einwirkung auf Individuen oder Gruppen beschreiben. Von Bedeutung ist, dass sie nicht alleinig
einer Seite zugeschrieben werden kann, sondern als Verhandlungsbeziehung zwischen mindes-
tens zwei Personen zu begreifen ist. Dabei kann die eine Seite mehr herausholen als die andere.
Gleichzeitig ist jene nie komplett der Situation ausgeliefert. Was verhandelt wird, sind die Hand-
lungsmoglichkeiten der Beteiligten. Diese stehen im Zusammenhang mit den jeweilig verfiigba-
ren Freiraumen. Das heisst: Je eher sich eine Partei dem Wunsch der anderen entziehen kann,
desto mehr Handlungsmdoglichkeiten besitzt sie und desto méchtiger ist ihre Position (Crozier &
Friedberg, 1993, S. 39-41). In diesem Verstandnis geht es beim Einsatz von Macht daher nicht
alleinig um das Symbolisieren von Starke. Viel eher méchte man das Gegeniiber «... zu einem
Verhalten bringen, von dem seine eigene Handlungsfahigkeit abhangt» (Crozier & Friedberg,
1993, S. 41). Daraus wird ersichtlich, dass alle Beteiligten tiber Macht verfiigen. Die eine Seite
kann sich auf Ressourcen oder ihre Stellung berufen, die sie erméachtigt, ein Bestreben durchzu-
setzen. Die andere Seite kann sich ihrer potenziellen Freiheit bewusst werden, die es ihr erlaubt,
sich einem Vorhaben zu verweigern. Macht sammelt sich demnach auf jener Seite, welche iiber
viele und vielfaltige Handlungsmoglichkeiten verfiigt, welche das Verhalten des Gegeniibers ein-
schranken konnen. Limitierend kommt hinzu, dass dieses Machtspiel nur solange anhalt, wie
beide Parteien dazu bereit sind, sich auf diese Beziehung einzulassen. Wird dieser Austausch
durch eine Seite beendet, 16st sich auch die Machtbeziehung auf (Kiihl, 2017, S. 23). Der Einsatz
von Macht bedeutet daher, Handlungsmoglichkeiten dem Gegeniiber anzudeuten, ohne sie tat-
sachlich einzuldsen. Sofern die aufgeworfene Option eine Konsequenz darstellt, die der Verhand-
lungspartner vermeiden mochte, steigt die Wahrscheinlichkeit, dass er sich dazu entschliesst, der
Aufforderung Folge zu leisten. Die eigene Relevanz fiir die andere Seite lasst sich erhohen, indem
man wichtige Unsicherheitszonen kontrolliert (Kiihl, 2017, S. 24). Unsicherheitszonen sind Berei-
che oder Situationen, in denen das Verhalten einer Person nur schwer vorhersehbar ist. Typische
Unsicherheitszonen in Organisationen sind Hierarchiestufen, die Regeln erlassen konnen; Exper-
ten, welche relevantes Fachwissen beherrschen; Relaisstellen, welche privilegierten Zugang zur
Organisationsumwelt besitzen oder Gate Keeper, die wichtige Informations- und Kommunikati-
onskanaile kontrollieren (Kiihl, 2017, S. 25). Macht ist demnach nicht auf die oberen Hierarchie-
stufen beschrinkt. Nach Kiihl et al. (2004, S. 75-76) kann auch das Fachpersonal Deutungen
beeinflussen, Legitimation steuern oder ganz einfach etwas tun oder unterlassen.
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Vertrauen — Der Nutzen und die Gefahr riskanter Vorleistungen

Luhmann (2014, S. 27) versteht unter Vertrauen eine riskante Vorleistung einer Partei. Es lasst
sich nicht mit Gewissheit voraussagen, wie sich das Gegeniiber demgegeniiber verhalten wird.
Unsicher ist, ob sich das Risiko lohnt. Eine vertrauensvolle Beziehung entwickelt sich nach Kiihl
et al. (2004, S. 77) dann, wenn die Vorleistungen gegenseitig und regelméssig erwidert werden.
Dadurch werden nach Luhmann (2014) Kooperationen méglich, «die sich nicht sofort und nicht
in meinem unmittelbaren Zugriffsbereich bezahlt machen» (S. 28). In einer Vertrauensbeziehung
wird dadurch ein zeitversetzter sozialer Austausch moglich, bei dem die Parteien einander wie-
derholt Vertrauensvorschiisse entgegenbringen (Kiihl, 2017, S. 27-28). Etabliert sich diese Art von
Beziehung, muss eine Vorleistung nicht umgehend erwidert werden. Ein ausgekliigeltes Regel-
werk, welches Benachteiligungen auffiangt, scheint ebenso tiberfliissig. Der zentrale Vorteil von
Vertrauen ist daher im breiten Handlungsspielraum zu finden. Die Schwachstelle von Vertrauen
ist deren Fragilitat. Der Aufbau von Vertrauen ist zeitintensiv und schnell dahin, wenn Zeichen
von Missbrauch erkennbar werden (Kiihl, 2017, S. 28). In diesem Zusammenhang ist Kontrolle ein
wichtiges Stichwort. Ob eine Vorleistung erwidert wird, muss in irgendeiner Form tiberpriift wer-
den. Diese Kontrollpunkte miissen jedoch nicht im Geheimen ausspioniert werden, sondern las-
sen sich in einer Organisationsstruktur auf eine Weise gestalten, die es den Beteiligten ermdglicht,
einander in die Karten zu schauen. Es steht den Mitarbeiter:innen somit frei, Uberpriifungsmo-
mente einzurichten, bei denen Kolleg:innen die Moglichkeit gegeben wird, gegenseitig das Ver-
trauen zu starken.

4.43 Lateral fuhren bei Veranderungsprozessen

Man wiirde der Komplexitat der Realitit nicht gerecht werden, wenn zuvor ausgefiihrte Instru-
mente und Werkzeuge im Rahmen eines Veranderungsprozesses ohne Weiteres Verwendung fin-
den wiirden. Einerseits lassen sich Neuerungen durch die Hierarchie oftmals nicht durchsetzen,
da dieser die notwendigen Informationen dazu fehlen (Kiihl, 2017, S. 51). Andererseits weist
Neuberger (1992, S. 54) darauf hin, dass formale Regelungen oft nicht die intendierte Wirkung
besitzen. Mitarbeiter:innen neigen bisweilen zu kreativen Losungen, wenn Vorgaben nicht der
eigenen Vorstellung entsprechen wiirden.

Zunichst ist festzuhalten, dass bei Veranderungsprozessen die zwei Pole Innovation und Routine
aufeinandertreffen (Kiihl, 2017, S. 56). Diejenigen die grundsétzliche Neuerungen einfithren
mochten, stehen denjenigen gegeniiber, welche die Stabilisierung der taglichen Arbeitsablaufe
fokussieren und eher inkrementelle Vorgehensweisen bevorzugen. Bei einem Wandel der Ar-
beitsbedingungen steht fiir die Organisationsmitglieder einiges auf dem Spiel. Eingespielte Rou-
tinen erfahren eine Verdnderung, was Auswirkungen auf Verstindigungs-, Macht- und
Vertrauensprozesse haben kann, sodass Formen von Widerstand zu erwarten sind. Kiihl (2017, S.
55) empfiehlt daher, bei Veranderungsprozessen die lokalen Rationalititen der Betroffenen zu
analysieren. Auf diese Weise konnen Erwartungen und Bediirfnisse sichtbar gemacht und beim
vorgesehenen Wandel mitbedacht werden. Aufkommender Widerstand ist daher als Informati-
onsquelle zu betrachten und entsprechend zu beriicksichtigen. Die Analyse von Macht-, Vertrau-
ens- und Verstandigungsprozessen ist insofern erschwert, als diese sich eher auf der informalen
Seite einer Organisation abspielen (Kiihl, 2017, S. 57-59). Das bedeutet, dass sich die Organisati-
onsmitgliedern bei ihren Handlungen unter Umstdnden nicht auf formale Legitimation berufen
konnen. Ein offenes Ansprechen solcher Praktiken wird dadurch nahezu verunmdéglicht. Es ist
nicht davon auszugehen, dass Mitarbeiter:innen von sich aus Transparenz in Bezug auf ihre
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Einflussnahme herstellen. Diese sogenannte Kommunikationslatenz (Kiihl, 2017, S. 57) gilt es da-
her bei Verdanderungsprozessen zu akzeptieren.

In diesem Zusammenhang empfiehlt Neuberger (1992, S. 54), einzufithrende Regeln mit einem
gewissen Spielraum auszustatten. Dadurch wird den Organisationsmitgliedern erméglicht, Neu-
erungen auszuprobieren. Fallen Regeln zu starr aus, kann es sein, dass sie entweder nicht so um-
gesetzt werden, wie urspriinglich gedacht, oder sie werden zum Spielball durchzusetzender
Interessen (Neuberger, 1992, S. 56). Kihl (2017, S. 60) rat dariiber hinaus, die Kontingenz einer
Veranderung moglichst lange offenzuhalten. Mit Kontingenz ist gemeint, «dass ein Ereignis nicht
zwangslaufig so ist, wie es ist, sondern dass es auch anders moglich ware» (Kiihl, 2017, S. 60). Bei
Veranderungsprozessen konnte dies heissen, Umsetzungsbausteine zunéchst versuchsweise ein-
zufithren. Die Erprobung von Konzepten erméglicht den Organisationsmitgliedern, Verstiandi-
gungs-, Vertrauens- und Machtprozesse in einem vorldufigen Rahmen zu entwickeln und
allenfalls zu verwerfen (Kiihl, 2017, S. 61).

In Bezug auf die Moglichkeiten der lateralen Fithrung héalt Kihl (2008, S. 2) fest, dass mit den
Instrumenten keine umfassende Losung bereitgestellt wird. Vielmehr lassen sich damit feine Tak-
tiken, Praktiken und Operationen in Organisationen identifizieren. Der Analyseraster der latera-
len Fithrung lasst alltagliche Interaktionen in Organisationen moglicherweise in einem anderen
Licht erstrahlen. Die bewusste Gestaltung von Verstindigungs-, Macht- und Vertrauensprozessen
kann Reibung verringern und ist insofern als «Schmierstoff» (Kiihl, 2017, S. 26) zu interpretieren.
Funktionen ohne Weisungsbefugnisse sind demnach den formalen Strukturen nicht alternativlos
ausgeliefert. Durch den Einsatz lateraler Praktiken lasst sich unter Umstdnden Bewegung in ein
Vorhaben bringen.

4.5 Die Funktion der Initiative

Durch das vorangegangene Kapitel wurde klarer, mit welchen Instrumenten Verdnderungen in
Organisationen bewirkt werden konnen. Der Anlass fiir einen Wandel wurde bisher ausgeklam-
mert. Wodurch dieser angestossen wird, ist Gegenstand der nachfolgenden Ausfithrungen. Unter
dem Begriff der Initiative wird beschrieben, was in Organisationen vor sich geht, wenn selbige
mit Erwartungen aus ihrer Umwelt konfrontiert werden, mit denen sie bisher nicht gerechnet

haben.

Wie in Kap. 4.3 ausgefiihrt, muss eine Organisation mit unterschiedlichen, sich zum Teil wider-
sprechenden Erwartungen umgehen konnen. Bleibend diese Erwartungen durch die Institution
unbeantwortet oder werden sie nicht ausreichend bearbeitet, sieht sich diese frither oder spater
mit ihrer Auflésung konfrontiert, da ihr unter Umsténden die Legitimationsgrundlage fiir ihre
Tatigkeiten abhandenkommt. Zumindest wird die Umwelt in solch einem Fall mit grosser Wahr-
scheinlichkeit die Daseinsberechtigung in Frage stellen wollen. Daher ist es fiir eine Organisation
iiberlebensnotwendig, Informationen aus ihrer Umwelt zu erhalten. Sie kann auf diese Weise ver-
anderte oder neue Erwartungen aus ihrem Umfeld wahrnehmen und sich gegebenenfalls anpas-
sen (Kette, 2021, S. 128).

Eine Organisation kann entweder tiber ihre Formalstruktur oder ihre Organisationsmitglieder an
entsprechende Informationen gelangen. Der Weg iiber die Formalstruktur ist problembehaftet, da
Organisationen keinen allumfassenden Uberblick iiber ihre Umwelt besitzen. Dadurch entstehen
«wahre Zirkel der Selbstbestatigung, in denen die Organisation die durch die eigene Begrenztheit
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wahrgenommene Umwelt immer wieder als Bestatigung fiir die eigene Funktionsweise begreift»
(Kahl, 2018 S. 16). Mit Verunsicherungsprogrammen wird daher darauf abgezielt, die bestehende
Formalstruktur regelméssig zu hinterfragen (bspw. durch eine Abteilung Controlling). Da dafiir
wiederum formale Strukturen eingesetzt werden, 16st sich das angesprochene Informationsprob-
lem auf diese Weise nicht oder nur eingeschrankt auf (Kette, 2021, S. 130). Organisationen sind
demnach nicht in der Lage, stindig auf dem Laufenden zu sein, was um sie herum passiert. Auf-
grund deren Komplexitit wiirde eine vollstindige Erfassung der Umwelt dariiber hinaus die Or-
ganisation lahmlegen, da sie die endlosen Informationen nicht innerhalb niitzlicher Frist
verarbeiten konnte. Daher wird mit vereinfachten und verkiirzten Umweltmodellen gearbeitet,
welche es ermoglichen, die gestellten Erwartungen abzuarbeiten. Die Formalstruktur einer Orga-
nisation ist Ausdruck dieser Umweltmodelle. Dort wird festgehalten, was fiir die Organisation
von Bedeutung ist und worauf kein oder wenig Wert gelegt wird (Kette, 2021, S. 129). Damit ist
auch gesagt, dass Organisationen ihre Umwelt nur insofern beobachten konnen, als es die For-
malstruktur zuldsst. Sdmtliche Informationen, die durch diese Struktur hindurch begutachtet wer-
den, sind durch diese gefiarbt. Daraus lasst sich schliessen, dass Organisationen nur diejenigen
Informationen aus ihrer Umwelt verarbeiten konnen, fur die in der Formalstruktur ein Abnehmer
vorgesehen ist. Anders formuliert: Organisationen filtern Informationen aus ihrer Umwelt, um
handlungsfahig zu bleiben (Kette, 2021, S. 130-131).

Damit ist die Gefahr verbunden, dass Organisationen wichtige Informationen aus ihrer Umwelt
verpassen, was in der Folge dazu fithren kann, dass Erwartungen nicht mehr adaquat bearbeitet
werden. Nebst den erwarteten Informationen, die durch die Formalstruktur antizipiert worden
sind, sind Organisationen demnach auf tberraschende Informationen angewiesen. Uberra-
schende Informationen sind solche, welche nicht erwartet wurden und fiir die daher in der For-
malstruktur keine Abnehmer ausgebildet worden sind.

Es stellt sich daher die Frage, wie Organisationen trotz fehlenden formalen Ankniipfungspunkten
zu uberraschenden Informationen gelangen. Dies kann mittels initiativer Handlungen ihrer Or-
ganisationsmitglieder stattfinden. Initiatives Handeln beschreibt gemass Kette (2021, S. 125-126)
ein zusatzliches Engagement der Organisationsmitglieder, welches iiber ihre formalisierte Routi-
netatigkeit hinausgeht. Die Initiative stellt demnach einen zusatzlichen, tiber den erwarteten Rah-
men hinaus geleisteten Einsatz dar. Die Mitarbeiter:innen teilen dabei Informationen, welche
nicht von ihnen erwartet werden. Solche Informationen werden nicht erwartet, weil sie im Téatig-
keitsbeschrieb der jeweiligen Position nicht vorgesehen sind. Lasst sich trotz dieses Umstandes
ein:e Abnehmer:in fiir die Giberraschende Information finden, kreiert sich die Organisation eine
Chance, zu lernen resp. auf verdnderte Erwartungen aus der Umwelt zu reagieren (Kette, 2021, S.
131). Aus einer organisationssoziologischen Perspektive besteht die Funktion einer Initiative da-
her darin, die Organisation mit iiberraschenden Informationen zu versorgen (Kette, 2021, S. 127).

Dieses Vorgehen widerspricht jedoch dem Wesen von Organisationen. Ein Grund, weshalb sie
sich formieren, besteht darin, an sie gestellte Erwartungen in Prozesse und Arbeitsabldufe umzu-
miinzen, sodass diese moglichst reibungslos abgearbeitet werden kénnen. Da eine Organisation
nicht im Stande ist, spontan und laufend ihre Prozesse zu verandern, bildet sie eine Préaferenz fiir
erwartete Kommunikation aus. Die Organisationsstrukturen kénnen diejenigen Erwartungen am
besten abarbeiten, fiir welche sie eingerichtet wurden (Kette, 2021, S. 133). Eine Initiative, also
eine iiberraschende Information, ist demnach im etablierten Schema nicht vorgesehen und stellt
dieses somit in Frage. Das kann als Hinweis verstanden werden, dass etwas Bestehendes nicht in
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Ordnung ist. Aus dieser Perspektive ist initiatives Handeln etwas, was die Formalstruktur als Be-
drohung ansieht. Das macht es fiir die Initiator:innen riskant, eine iiberraschende Information
mitzuteilen. Sie miissen damit rechnen, dass die bestehende Struktur eher abgeneigt reagiert
(Kette, 2021, S. 133). Kommt hinzu, dass Abnehmer:innen fiir iberraschende Informationen oft-
mals in den oberen Hierarchien zu finden sind. Das sind Positionen, welche meist selber an den
bestehenden Strukturen mitgearbeitet haben. Eine Abnahme der Informationen wiirde bedeuten,
dass sie eigene Entscheidungen in Frage stellen, was unter Umstdnden vermieden werden mochte
(Kette, 2021, S. 134).

Nebst ihrer wichtigen Funktion fiir Organisationen haben Initiativen auch Schattenseiten. Wenn
die Organisation zu viele tiberraschende Informationen zuldsst, kann es zu einem information
overload kommen, welcher die Organisation handlungsunfihig zuriicklasst. Dariiber hinaus kann
durch stindige Verdnderung eine Dauerunruhe entstehen, welche ebenfalls nicht forderlich er-
scheint. Es kann zudem sein, dass die Informationen, die an die Organisation herangetragen wird,
fir die iiberbringende Person eine hohere Wichtigkeit hat als fiir die Gesamtorganisation. Diese
Perspektivenverzerrung muss durch die Organisation ausgeglichen werden. Gleichzeitig kann
sich eine Organisation nicht nur einem Problem widmen, sondern muss parallel verschiedene
bedienen (Kette, 2021, S. 134).

Der Erfolg einer Organisation hiangt gemiss Kette (2021, S. 134) davon ab, wie sie es schafft, un-
terschiedliche oder gar sich widersprechende Probleme und (neue) Aufgaben in bestehende Struk-
turen zu integrieren.

4.6 Fazit

Nach Kiihl (2020, S. 141) wird in der Organisationsforschung hiufig die Metapher des Eisberges
genutzt, um zu verdeutlichen, dass vieles in Organisationen unter der Oberflache und somit im
Verborgenen liegt. Die formale Seite, quasi die Spitze des Eisbergs, ist fiir die Beobachtung frei-
gegeben. Der bekanntlich grissere Teil des Eisbergs, in dieser Analogie die informale Seite der
Organisation, ist kaum zu erkennen. Bei der Analyse einer Organisation besteht die Herausfor-
derung demnach darin, «nicht nur die Strukturen unterhalb der Oberflache zu begreifen, sondern
zu erkennen, wie diese mit den Strukturen des Eisbergs oberhalb des Wassers zusammenhéngen»
(Kuhl, 2020, S. 144). Wenn, wie in der vorliegenden Arbeit, versucht wird Ablaufe in Organisati-
onen zu verstehen, stellt dies kein einfaches Unterfangen dar. Zu beschreiben, wie formale Ent-
scheidungen auf informale Prozesse wirken und umgekehrt, erfahrt in Anbetracht der
Kommunikationslatenz eine starke Einschrankung. Gemaéss Kiihl (2020) «besteht die Kunst darin
zu spiiren, wo, wann und wie dieses <Schweigegeliibde> (auf-)gebrochen werden kann» (S. 146).
Bei der Erhebung der Daten wird es demnach darauf ankommen, mit geschickten Interventionen
seitens des Interviewers den einen oder anderen Blick auf den verborgenen Teil des Eisbergs zu
erhaschen. Bei der Datenanalyse und der Ergebnisdiskussion braucht es die Klarheit dariiber, dass
es nie moglich sein wird, die kompletten Strukturen einer Organisation zu beleuchten (Kiihl, 2020,
S. 146).
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5. Die Schule als Organisation

Auf Basis der vorangegangenen Ausfithrungen zu Organisationen allgemeiner Art soll im Fol-
genden auf spezifische Merkmale des Organisationstypus Schule eingegangen werden. Fiir die
Fragestellung relevante Aspekte finden dabei einen besonderen Stellenwert.

5.1 Spezifische Organisationsmerkmale der Schule

5.1.1 Nicht fiir alle geltende Mitgliedschaftsbedingungen

Die Organisation Schule weist in Bezug auf die Mitgliedschaftsbedingungen Besonderheiten im
Vergleich zu anderen Organisationen auf. In Bezug auf das Personal, die Lehrpersonen, verhélt es
sich ahnlich wie in anderen Unternehmungen. Es werden Erwartungen an sie in Bezug auf Aus-
bildung, didaktische oder pddagogische Kompetenzen gestellt. Auch in Bezug auf Zuverlassigkeit
und addquates Verhalten gegeniiber Schiiler:innen sind die Mitgliedschaftsbedingungen relativ
klar formuliert. Klar ist auch, dass die Nichteinhaltung dieser Bedingungen zum Ausschluss fiih-
ren kann. Anders verhalt es sich in Bezug auf die Schiiler:innen. Da diese im Gegensatz zu Lehr-
personen nicht freiwillig in die Organisation Schule eintreten, sondern im Rahmen der
Schulpflicht dazu gezwungen werden, lassen sich die geltenden Kriterien der Mitgliedschaftsbe-
dingungen bei ihnen nur bedingt anwenden (Kiihl, 2012, S. 345). Aufgrund der gesetzlichen Schul-
pflicht ist ein Ausschluss von Schiiler:innen durch die Schule, also eine Aufkiindigung der
Mitgliedschaft, im Prinzip ausgeschlossen. Ein zentrales Machtmittel einer Organisation ist damit
unwirksam. Lehrpersonen koénnen sich infolgedessen nicht darauf verlassen, dass Schiiler:innen
den ihnen zugeschriebenen Erwartungen ohne Weiteres gentigen. Dieser Umstand erdffnet den
Schiiler:innen wiederum Spielrdume in Bezug auf ihre Aneignung resp. Ubertretung dieser Er-
wartungen. Die formale Organisation Schule endet mit Blick auf die Schiiler:innen daher nicht
bei der Eingangstiir, sondern im Klassenzimmer (Langenohl, 2008, S. 819-822).

5.1.2  Strukturelles Ubergewicht informaler Rollen

Dadurch, dass Mitgliedschaftsbedingungen der Schule fiir die Schiiler:innen nicht anzuwenden
sind, lassen sich in der Folge davon keine formalen Rollen fiir sie definieren. Dies fithrt dazu, dass
informale Rollen die Interaktionen der Schiiler:innen massgeblich strukturieren. Damit wird das
Defizit der formalen Rollenerwartung, welches durch die Unfreiwilligkeit der Mitgliedschaft be-
griindet ist, ausgeglichen. Daraus folgt einerseits, dass die Lerngruppe hédufig durch informale
Rollenverteilung integriert wird. Schiiler:innen differenzieren sich nicht durch von der Schule
erwlnschte Aspekte wie Leistung, sondern durch Bildung von Cliquen, welche in Abwesenheit
von Lehrpersonen in besonderem Masse zum Tragen kommen und dem Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag zuwiderlaufen kénnen. Andererseits kann die Schule aufgrund dieser Strukturie-
rung informale Rollen als «schul(organisations-)externe Rollen etikettieren» (Langenohl, 2008, S.
822). Das heisst: Erreichen Schiiler:innen Bildungs- und Erziehungsziele nicht, kann die Schule
Ursachen dafiir den einzelnen Schiiler:innen und deren Verhalten zuschreiben, da die Lehrperson
aufgrund fehlender formaler Rollenerwartung keinen Zugriff darauf hat (Langenohl, 2008, S. 822).

5.1.3 Ungleiches Machtverhiltnis bei Konflikten

Das strukturelle Ubergewicht informaler Rollen fithrt dazu, dass sich Schiiler:innen in erster Linie
als Person und nicht als formales Organisationsmitglied in der Schule eingebunden sehen. Daher
neigen Schiiler:innen dazu, Konflikte auf sich als Person und nicht als Funktionstrager zu bezie-
hen. Dies kann zur Folge haben, dass Konflikte personalisiert werden, wodurch sich Lehrpersonen
kaum mehr auf ihre funktionale Rolle zuriickziehen kénnen. Erschwerend kommt hinzu, dass sich
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Lehrende in solchen Situationen lediglich auf diejenigen Werkzeuge berufen konnen, welche
ihnen formal zur Verfiigung gestellt werden (bspw. Leistungsbeurteilung). In diesem Zusammen-
hang wird ersichtlich, dass Schiiler:innen bei Konfliktsituationen aufgrund ihrer informalen Rol-
len mehr und vielfaltigere Mittel als den Lehrpersonen zur Verfiigung stehen. Lehrpersonen, bei
denen formale Rollenerwartungen gesetzt sind, erfahren in ihren Handlungen Einschrankungen,
sofern sie an der Beibehaltung der Mitgliedschaft interessiert sind und nicht gegen geltendes
Recht verstossen wollen. Schiiler:innen hingegen kénnen Drohungen aussprechen oder Anspie-
lungen auf das Privatleben einer Lehrperson dussern, was sich mit organisationalen Mitteln man-
gels fehlender Formalitdt kaum bearbeiten lasst (Langenohl, 2008, S. 823).

5.1.4 Spezifische Form der Kooperation

Der Umstand, dass Schiiler:innen nicht als formale Rollentrager angesehen werden kénnen, ergibt
im Rahmen der Wissensvermittlung ein weiteres spezifisches Merkmal der Organisation Schule.
Im Rahmen ihres professionellen Handelns sind Lehrpersonen auf die Kooperation der Schiiler:in-
nen angewiesen (Apelt, 2016, S. 17). Diese sind insofern als gleichberechtigt anzusehen, als beide
Parteien zum Lernerfolg beitragen miissen. Dabei sind Schiiler:innen aufgrund ihrer fehlenden
formalen Rollen nicht austauschbar, sondern zeichnen sich durch ihre Spezifik aus. Gelingende
Kooperation wird demnach nicht durch formale Rollenzuschreibung bewerkstelligt, sondern
muss im Rahmen der individuellen Voraussetzungen einzeln hergestellt werden (Langenohl, 2008,
S. 823). Das in padagogischen Berufen vorhandene Technologiedefizit kommt in diesem Zusam-
menhang erschwerend hinzu. Das Technologiedefizit beschreibt die fehlende Technologie, wel-
che die gesteckten padagogischen Ziele in jedem Fall zuverlassig erreichen lasst. Es besteht nach
Luhmann (2017, S. 96) keine Methodik, welche dies im Sinne von Kausalketten gewahrleisten
wiirde. Wie Lehrpersonen spezifische Kooperation herstellen, ist demzufolge nicht zielgerichtet
formalisierbar.

5.2 Die Organisationsstruktur der 6ffentlichen Volksschule

Mit Blick auf die Fragestellung und vor dem Hintergrund der vorangegangenen Ausfithrungen
stellt sich an dieser Stelle die Frage, mit welcher Organisationsstruktur die 6ffentliche Volksschule
im Kanton Ziirich versehen ist. Insbesondere die Zustdndigkeiten, Verantwortlichkeiten und
Kompetenzen spielen bei der Beantwortung der Frage, wie Entscheidungen in Schulen gefallt
werden, eine Rolle. Nachfolgend wird auf Basis von offentlich zugénglichen Dokumenten und
Gesetzestexten die grundlegende Formalstruktur der Volksschule wiedergegeben. Zuvor wird der
gesetzliche Rahmen in knapper Form ausgefiihrt.

5.2.1 Rechtlicher und politischer Hintergrund

Die politische Struktur der Schweiz wirkt sich auf den Bildungsbereich und die Organisation von
Schulen aus. In der Regel werden die politischen und gesetzlichen Kompetenzen der Schweiz, so
auch im Bildungsbereich, auf drei Ebenen angesiedelt: Bund, Kanton, Gemeinde. Damit wird so-
wohl der Foderalismus als auch das Prinzip der Subsidiaritat hochgehalten. In Artikel 62 BV (Bun-
desverfassung der Schweizerischen Eidgenossenschaft vom 13. Februar 2022, SR 101) ist
festgehalten, dass das Schulwesen Aufgabe der Kantone ist. Demnach sind in der Schweiz 26 kan-
tonale Schulsysteme auszumachen.

§ 1 VSG des Kantons Ziirich (Volksschulgesetz vom 7. Februar 2005, SR 412.100) beschreibt, dass

in diesem Gesetz die Bildung und Erziehung der Volksschule geregelt wird. Nach § 2 Abs. 1 VSG
fordern die Erziehungsbemithungen der Volksschule ein christliches, humanistisches und
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demokratisches Verhalten. Gemass § 2 Abs. 4 VSG spielen dabei insbesondere Aspekte wie Ver-
antwortungswille, Leistungsbereitschaft, Urteils- und Kritikvermogen sowie Dialogfihigkeit eine
Rolle. In Bezug auf den Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten von Schiiler:innen lésst sich aus
einer rechtlich-formalen Perspektive festhalten, dass Schulen gemass § 52 VSG in erster Linie in
Bezug auf die Anwendung von punitiven Massnahmen legitimiert werden (bspw. Verweis oder
Versetzung in eine andere Klasse). In § 55 VSV (Volksschulverordnung des Kantons Ziirich vom
28. Juni 2006, LS 412.101) wird erweiternd ausgefiihrt, dass sich die Haltung der Lehrpersonen
gegeniiber Schiiler:innen durch Anerkennung, Verstandnis, Konsequenz und Achtung auszeich-
nen soll. Bei Schwierigkeiten wird das personliche Gesprach empfohlen. Wie diese Setzungen zu
interpretieren sind, wird in den Dokumenten «Berufsauftrag der Lehrerinnen und Lehrer» (LCH,
2014) und «Berufsleitbild und Standesregeln» (LCH, 2008) des Dachverbands Lehrerinnen und
Lehrer Schweiz (LCH) nicht néher expliziert.

Die gesetzlichen Grundlagen legitimieren demnach vorwiegend Entscheide, bei denen es darum
geht, Schiiller:innen vom Unterricht zu entfernen. Massnahmen, die praventiven Charakter auf-
weisen, lassen sich eher als wiinschenswerter Zustand lesen (bspw. in § 2 VSG). Da gemass § 41
VSG des Kantons Ziirich (Volksschulgesetz vom 7. Februar 2005, SR 412.100) die Fithrung der
offentlichen Volksschule den Gemeinden tbertragen wird, steht es diesen frei, im Rahmen der
Vorgaben Schwerpunkte zu setzen.

5.2.2  Fuhrungsstruktur

Schulpflege
Die ortliche Schulpflege leitet und beaufsichtigt die Schulgemeinde resp. die Schulen politisch-

strategisch und tragt die Gesamtverantwortung. Zu ihren Aufgaben gehoren unter anderem die
Festlegung der Organisation sowie des Angebots der Schule, die Beschlussfassung eines Organi-
sationsstatuts, die Genehmigung des Schulprogramms sowie die Anstellung, Entlassung und Be-
urteilung von Personal (VSA, 2010, S. 4). Einschrankend sei darauf hingewiesen, dass die
Entscheidung iiber die formalen Bedingungen zur Aufnahme von Lehrpersonen durch die Bil-
dungspolitik getroffen werden (Apelt, 2016, S. 15).

Schulleitungskonferenz/Leitung Bildung

Mittlere und grosse Schulgemeinden sehen sich mit der Situation konfrontiert, dass der Schul-
pflege viele Schulleitende und Verwaltungspersonal direkt unterstellt sind. Dem damit einherge-
henden Koordinationsproblem wird mit eingeschobenen Hierarchiestufen begegnet.
Schulleitungen konnen sich zu Schulleitungskonferenzen zusammenschliessen und/oder es wird
eine Leitungsstelle Bildung eingesetzt. Die Leitung Bildung kann aus mehreren Personen zusam-
mengesetzt sein (bspw. Leitung Schulverwaltung und padagogische Leitung), was oft in Form
einer Geschiftsleitung in Erscheinung tritt. Die zugewiesenen Aufgaben und Kompetenzen wer-
den im Organisationsstatut festgelegt (VSA, 2018, Kap. Schultriger, ihre Organe und Instru-
mente).

Schulleitung

§ 44 VSG benennt die Schulleitung als administrative, personelle und finanzielle Fithrung einer
Schule und ist somit eher auf der betrieblich-operativen Ebene angesiedelt. In der Regel werden
die Aufgaben und Erwartungen im Organisationsstatut und/oder der Gemeindeordnung konkre-
tisiert. Gemeinsam mit der Schulkonferenz ist sie zudem fiir die padagogische Fithrung und die
Entwicklung der Schule verantwortlich. Die Schulleitung halt sich dabei an das Schulprogramm,
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welches von der Schulkonferenz beschlossen wird (§ 45 VSG, Abs. 2). In Bezug auf die Anstellung
von Lehrpersonen kann im Kanton Ziirich die Kompetenz dafiir der Schulleitung tibertragen wer-
den. Die Entlassung von Lehrpersonen wird in Form eines Antrages der Schulpflege tibermittelt
(EDK, 2022, S. 2). Die Schulleitung kann demnach eingeschréinkt iiber Mitgliedschaftsbedingun-
gen sowie die Themensetzung in der ihr zugewiesenen Schuleinheit entscheiden.

Lehrpersonen

Die Lehrpersonen gestalten den Schulalltag und fithren ihre Klasse eigenverantwortlich. Dabei
sind sie den tibergeordneten Vorgaben, Beschliissen der Schulkonferenz sowie dem Schulpro-
gramm verpflichtet. Innerhalb dieses Rahmens haben Lehrpersonen das Recht, mit Verweis auf
das Technologiedefizit, den Unterricht frei zu gestalten (VSA, 2010, S. 5).

5.2.3 Fuhrungsinstrumente

Organisationsstatut

§ 43 VSG ermoglicht jeder Schule, sich anhand eines Organisationsstatuts selbststandig zu orga-
nisieren. Dieses Organisationsstatut regelt nach § 41 Abs. 1 VSV auf Basis der kantonalen Gesetz-
gebung und der jeweiligen Gemeindeordnung die Kompetenzen und die Organisation der Schule.
Darin werden die Zustéandigkeiten und das Zusammenwirken der an einer Schule beteiligten Per-
sonen geregelt. Das Organisationsstatut beinhaltet die Aufbauorganisation (Organigramme), die
Aufgaben- und Kompetenzzuweisungen (Funktionendiagramm, Stellenbeschriebe, Aufgabenbe-
schriebe), die Ablauforganisation (Prozessbeschriebe) sowie Reglemente und Konzepte (bspw.
Weiterbildungsreglement, Finanzreglement usw.) (VSA, 2010, S. 7).

Schulprogramm

Im Schulprogramm wird der Bildungs- und Erziehungsauftrag einer Schule im Rahmen des Lehr-
plans konkretisiert: «Es ist das zentrale Instrument fiir die lokale Gestaltung und Entwicklung
der Schule» (VSA, 2010, S. 8). Padagogische Schwerpunkte sowie die zu deren Umsetzung vorge-
sehenen Massnahmen werden darin durch die Schulkonferenz definiert (§ 45 VSG Abs. 5; § 42
VSV Abs. 1). Alle wichtigen Aufgaben, die auf eine Schule zukommen, sollen dabei Beriicksichti-
gung finden (VSA, 2010, S. 8). Rolff (2016, S. 232) sieht im Schulprogramm das verbindliche und
schriftlich formulierte Handlungskonzept einer Schule. Zur Umsetzung des Schulprogramms legt
die Schulkonferenz konkrete Aktivitdten und Projekte fest, welche in einer Jahresplanung und in
Umsetzungsbeschliissen festgehalten werden (§ 43 VSV Abs. 1). In ihrer Rolle als strategisches
Fihrungsorgan definiert die Schulpflege inhaltliche und formale Vorgaben fiir das Schulpro-
gramm, welches zudem von ihr vor Inkrafttreten genehmigt werden muss.

Schulkonferenz

Die Schulkonferenz besteht aus den an der Schule unterrichtenden Lehrpersonen (§ 45 VSG Abs.
1). Sie wird von der Schulleitung gefiihrt. Nach § 45 VSG Abs. 3 setzt sich die Schulkonferenz mit
der gemeinsamen padagogischen Ausrichtung und den Problematiken des Schulalltags auseinan-
der. Daritiber hinaus kann die Schulkonferenz Antrige an die Schulpflege stellen, insbesondere
fiir die Besetzung der Schulleitung (VSA, 2010, S. 5).

Mitarbeiter:innen Beurteilungsverfahren (MAB)

Das MAB wurde 2021 vereinfacht und erhielt eine der Zeit angepasste Kompetenzregelung. Fiir
die Beurteilung der Arbeitsleistung der Lehrpersonen ist die Schulleitung seither abschliessend
verantwortlich. Auf Basis eines vom Volksschulamt vorgegebenen, verbindlichen Beurteilungs-
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dokumentes hilt die Schulleitung fest, inwiefern die Erwartungen erfiillt wurden. Die Uberprii-
fungsthemen sind vorformuliert, lassen aufgrund von fehlenden Indikatoren jedoch eine inhaltli-
che Auslegung durch die Schulleitung zu. Die Schulpflege beteiligt sich nicht an der Beurteilung
des Lehrpersonals und kann das Ergebnis weder beeinflussen noch veréandern. Ihr obliegt die Auf-
sicht iber den korrekten Gang des Verfahrens. Das Beurteilungsresultat ist lohnwirksam und
wird durch Zielvereinbarungen resp. deren Uberpriifung gestiitzt. Das Aussprechen von kosten-
pflichtigen Férdermassnahmen oder allfilligen Kiindigungen bleibt der Schulpflege vorbehalten.
Die Schulleitung kann demnach in beschranktem Masse inhaltliche Beurteilungen der Arbeits-
leistung vornehmen und auf diese Weise Mitgliedschaftsbedingungen formulieren. Eingeschrankt
wird diese Kompetenz durch Ansiedelung der Entscheidungshoheit in Bezug auf Anstellung und
Entlassung des Personals bei der Schulpflege (VSA, 2021, S. 3-8).

Neu definierter Berufsauftrag

Mit dem neu definierten Berufsauftrag (nBA) wurde 2017 ein Jahresarbeitszeitmodell fiir Ziircher
Lehrpersonen eingefithrt. Im nBA werden Erwartungen an die Lehrpersonen mittels zeitlicher
Quantifizierung dargestellt. Der Kanton als Arbeitgeber gibt damit vor, wie viel Arbeitszeit er den
Lehrpersonen fiir vordefinierte Aufgaben zur Verfiigung stellt. Diese Aufgaben resp. Erwartun-
gen werden in fiinf Tatigkeitsbereiche aufgegliedert: Unterricht, Schule, Zusammenarbeit, Wei-
terbildung und Klassenlehrperson. Fiir die Hauptaufgabe der Lehrpersonen, das Unterrichten,
stehen 84% der Nettoarbeitszeit zur Verfiigung (VSA, 2020, S. 6). Die Téatigkeiten im Bereich
Schule, welche fiir die vorliegende Arbeit von besonderem Interesse sind, umfassen unter ande-
rem die padagogische Mitgestaltung der Schule, die Teilnahme an der Schulkonferenz sowie die
Ubernahme von Aufgaben fiir die Schule (VSA, 2016, S. 5). Der Gestaltungsspielraum der Schul-
fihrung beziiglich des einsetzbaren Zeitguthabens im Ganzen ist als gering einzuschétzen. Die
zur Verfiigung gestellten Arbeitsstunden sind durch die kantonal zugeteilten Vollzeiteinheiten
vorgegeben. Mit den damit zusammenhéngenden Arbeitsstunden fiir die Bereiche Schule, Zusam-
menarbeit und Weiterbildung kann die Schulleitung dennoch Schwerpunkte setzen, indem sie die
darin stattfindenden Inhalte steuert (VSA, 2020, S. 15). Worauf die Schulleitung grdosseren Einfluss
hat, ist die Aufteilung der zeitlichen Ressourcen auf die Lehrpersonen. Mitarbeitende konnen
bspw. weniger unterrichten und dafiir Aufgaben in anderen Bereichen iibernehmen. Diese Auf-
teilung unterliegt zwar Einschrankungen, erméglicht der Schulleitung jedoch, einer Lehrperson
gezielt Auftrige in einem bestimmten Bereich zuzuweisen und sie von anderen Tatigkeiten zu
entlasten. Die Schulleitungen erhalten auf diese Weise die Kompetenz, die Organisation und Er-
ledigung von Arbeiten durch gezielten Einsatz von Personalressourcen zu organisieren (VSA,
2020, S. 15). Der nBA ist fiir die formulierte Fragestellung deshalb von Interesse, weil sich fiir die
Schulleitung dadurch eine zuséatzliche Moglichkeit eréffnet, um mit Lehrpersonen in Tauschpro-
zesse einzusteigen.

5.2.4 Die Rolle der SSA bei schulischen Veranderungsprozessen

Um organisationale Handlungsmoglichkeiten fiir die SSA zu generieren, scheint es notwendig,
mehr iiber deren Einfluss bei schulischen Verdnderungsprozessen zu erfahren. Es stellt sich die
Frage, inwiefern die SSA diesbeziiglich eine Rolle spielt oder spielen konnte.

Gemass § 9 BiG (Bildungsgesetz des Kantons Ziirich vom 1. Juli 2002, LS 410.1) stellt die SSA eine
subsidiare Bildungsleistung dar und ist somit Teil des Bildungssystems. Die Organisation, Leis-
tung und Finanzierung der SSA wird im KJHG (Kinder- und Jugendhilfegesetz des Kantons Ziirich
vom 14. Marz 2011, LS 852.1) geregelt. § 19 KJHG fordert die Gemeinden des Kantons Ziirich auf,

37



Die Schule als Organisation

fiir ein bedarfsgerechtes Angebot an SSA zu sorgen. Die SSA ist somit Aufgabe der jeweiligen
Gemeinde, was zu einer Vielfalt an Trager- und Versorgungsmodellen sowie Kooperationsformen
gefiihrt hat (Hostettler, Pfiffner, Ambord & Brunner, 2020, S. 40).

Sowohl Stiiwe, Ermel und Haupt (2015, S. 21) als auch Speck (2020, S. 35) stellen beziiglich der
Begrifflichkeit und Definition von SSA eine fehlende Einheitlichkeit fest. Die Vorstellungen, was
SSA ist und welche Erwartungen an sie gestellt werden, variieren demnach. Fiir die deutschspra-
chige Schweiz stellen Chiapparini, Stohler und Bussmann (2018) insofern einen Konsens fest, als
darunter «ein niederschwelliges, dauerhaftes Angebot der Sozialen Arbeit in den Bereichen Pra-
vention, Beratung und Intervention im Kontext Schule» verstanden wird (S. 8).

In Bezug auf die Rolle der SSA bei schulischen Veranderungsprozessen ist Venzi (2018, S. 148) der
Auffassung, dass diese oftmals nicht vorgesehen ist, konzeptionell teilweise sogar ausgeschlossen
wird. Ahnlich beurteilen Holtbrink und Kastirke (2013, S. 100) die Situation. Die Autorinnen
konnten feststellen, dass in der Literatur keine grossen Berithrungspunkte zwischen der Schul-
entwicklung und der SSA auszumachen sind. Stiiwe et al. (2015) hingegen sehen in der SSA ein
Subsystem der Schulentwicklung, «welches unter bestimmten Rahmenbedingungen Einfluss auf
die Schulentwicklung nehmen kann» (S. 183). Schulsozialarbeiter:innen kénnen aufgrund ihrer
Ausbildung fundiertes Wissen bspw. zu Inklusion, Vernetzung mit dem Sozialraum, Umgang mit
Heterogenitat oder sozialpddagogischen Aspekten beisteuern (Stiwe et al, 2015, S. 183).

Im Dokument «Empfehlungen zur Einfithrung von Schulsozialarbeit» (AJB, 2011, S. 7) der Bil-
dungsdirektion des Kantons Ziirich ist festgehalten, dass die SSA im Rahmen von schulinternen
Leistungen bei der Schulentwicklung mitwirkt. Im Weiteren wird expliziert, dass sie unter der
Leitung der Schule zu einer konfliktfahigen und integrativen Schulhauskultur beitrigt, indem sie
in entsprechenden Arbeitsgruppen mitarbeitet. Inwiefern diese Setzungen in der Realitét stattfin-
den, haben Hostettler et al. (2020) erhoben. Die Autor:innen haben eine Gesamterhebung zu An-
gebots-, Kooperations- und Nutzungsformen der SSA in der Deutschschweiz durchgefiihrt. In
Bezug auf die Mitwirkung an Schulkonferenzen und Schulentwicklung werden die Schulsozialar-
beiter:innen gemaéss dieser Untersuchung teilweise daran beteiligt. Die Unterschiede zwischen
den Schulen sind deutlich. Interessanterweise korreliert der Beteiligungsgrad mit der interdiszip-
lindren Zusammenarbeit. Je enger die Schulsozialarbeiter:innen mit der Schulleitung und den
Lehrpersonen zusammenarbeiten, desto eher partizipieren sie aus ihrer Sicht an der Schulent-
wicklung (Hostettler et al., 2020, S. 118-119). In Bezug auf die Beteiligung der SSA an schulischen
Veranderungsprozessen kommt der Schulleitung insofern eine bedeutende Rolle zu. Eine enge
Kooperation mit der Schulfithrung scheint fiir die SSA daher ein zentraler Aspekt zu sein. Die drei
wichtigsten Erfolgsfaktoren dieser interdisziplindren Zusammenarbeit sind gemass Hostettler et
al. (2020, S. 89) Vertrauen, Kommunikation und Motivation zur interdisziplindren Kooperation.

Bemerkenswert scheint, dass sich die genannten Erfolgsfaktoren wie Vertrauen und Kommuni-
kation (Verstandigung) mit dem Konzept der lateralen Fithrung (siehe Kap. 4.4.2) in Verbindung
bringen lassen. Beziiglich der Moglichkeiten der SSA in Sachen Schulentwicklung halt Venzi
(2018) pragnant fest: «Je aktiver die SSA ihren Gestaltungsraum nutzt, umso mehr Einflussmog-
lichkeiten hat sie» (S. 150).
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5.3 Fazit

Die Organisationsstruktur der offentlichen Volksschule untersteht dem Subsidiaritatsprinzip.
Demnach regelt die iibergeordnete Ebene nur so viel, wie im Interesse des gesamten Systems
notig und hilfreich ist. Ziel dieser Ausrichtung ist, dass die unteren Ebenen ausreichend Spielraum
erhalten, um addquate Losungen zu produzieren (VSA, 2010, S. 4). Dementsprechend sind in Ge-
setzestexten oder kantonalen Verordnungen keine Hinweise zu finden, wie Schulen konkret im
Umgang mit verhaltensauffilligen Schiiler:innen vorzugehen haben. Dort werden Rahmenbedin-
gungen formuliert, welche als Entscheidungspramissen fiir konkrete Losungen im Schulalltag
fungieren. Angesichts der vorangegangenen Ausfithrungen kann sich die Entscheidung zu einem
bestimmten Vorgehen auf Ebene Schulgemeinde im Organisationsstatut und auf Ebene Schulhaus
im Schulprogramm abbilden — muss es aber nicht. Es kann sein, dass sich die Fithrung einer Schule
aktiv, das heisst mit formalen Auswirkungen, entschieden hat, was im Idealfall mit Spuren in der
Formalstruktur verbunden wire. Es kann aber auch sein, dass sich Vorgehensweisen informal
eingeschlichen haben und keine offenkundigen Strukturmerkmale bildeten. Fiir diese Forschung
ist daher zweierlei von Interesse: Einerseits stellt sich die Frage, inwiefern die Schulfithrung die
Entscheidung iiber ein bestimmtes Vorgehen gesteuert hat, indem sie Einfluss auf die Formal-
struktur genommen hat. Hinweise dazu miussten sich wie erwahnt konsequenterweise je nach
Hierarchiestufe in Dokumenten wie dem Organisationsstatut oder dem Schulprogramm finden
lassen. Andererseits ist von Bedeutung, welche informalen Aspekte beim Einfithrungsprozess
eine Rolle gespielt haben. Diese Informationen sind geméss der getroffenen Definition nicht of-
fenkundig, sondern miissen im Austausch mit Vertreter:innen der Organisationen soweit als
moglich erarbeitet werden. Stichhaltige Beweise sind aufgrund der Kommunikationslatenz eher
nicht zu erwarten.
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6. Forschungsdesign und Methodologie

Im Anschluss an die theoretischen Ausfithrungen wird im Folgenden die Forschungsstrategie dar-
gelegt und begriindet. Im ersten Teil wird aufgezeigt, welche methodologischen Uberlegungen
der Untersuchungsgegenstand impliziert. Anhand der Forschungsfragen wird in diesem Zusam-
menhang ausgefiihrt, welche Folgerungen sich ihnen anschliessen. Dabei geht es um die Begriin-
dung der fiir die vorliegende Arbeit getroffenen Methodenwahl: Es wurde eine ganzheitliche,
multiple Fallstudie mittels qualitativer Erhebungsmethoden durchgefiihrt. Dafiir wurden Grup-
pendiskussionsverfahren sowie Dokumentenanalysen eingesetzt. Im zweiten Teil folgt die Erlau-
terung des methodischen Vorgehens. Die Unterkapitel beinhalten Beschreibungen zur
Organisation und der Durchfithrung sowie die Erhebungs- und Auswertungsmethoden.

6.1 Forschungsstrategie

Nach Yin (2018, S. 26) ist das Forschungsdesign einer empirischen Untersuchung die Logik, nach
welcher die zu erhebenden Daten, die Interpretationen und Schlussfolgerungen mit der tiberge-
ordneten Forschungsfrage verkniipft werden. Diese «Blaupause» (Yin, 2018, S. 26) fokussiert fol-
gende vier Fragen: (1) Welche Fragen sollen untersucht werden? (2) Welche Daten sind dazu
relevant? (3) Welche Daten sind zu sammeln? (4) Wie sind diese Daten zu analysieren?

Gemass Froschauer und Lueger (2018, S. 181) widmet sich die qualitative Organisationsforschung
den konkreten Geschehen in Organisationen. Dabei steht im Fokus vor welchem Hintergrund
Organisationsmitglieder handeln und entscheiden. Mit der Erkenntnis, dass Organisationen nicht
vollstdndig steuer- und kontrollierbar sind, haben qualitative Studien wesentlich dazu beigetra-
gen, ein tieferes Verstdndnis tiber Organisationswirklichkeiten und deren sozialen Dynamiken zu
erfahren. Diese Vorgehensweise wird dariiber hinaus der Prozesshaftigkeit des untersuchten Pha-
nomens gerecht. Um zu verstehen, wie Entscheidungsprozesse in Schulen beziiglich auffalligem
Verhalten ablaufen, scheint es daher angezeigt, das Untersuchungsobjekt nicht auf einige, wenige
Variablen zu reduzieren. Nach Lamnek und Krell (2016, S. 286) wiirde dies der Forschungsabsicht
nicht gerecht werden, weil die herausgegriffenen Merkmale willkiirlich erscheinen kénnten. Wel-
che organisationalen Faktoren den Entscheidungsprozess beeinflussen, ist Gegenstand der Unter-
suchung. Daher lassen sie sich nur bedingt voraussagen, was bei der Durchfithrung einer bspw.
quantitativen Untersuchung hingegen notwendig wére.

Nach Yin (2018, S. 5) werden Fallstudien durchgefiihrt, um komplexe soziale Phanomene zu ana-
lysieren. Auf diese Weise wird ermoglicht, sich ganzheitlich und aus einer realistischen Perspek-
tive intensiv mit einem Fall zu befassen. Die Methodik einer Fallstudie eignet sich demnach, wenn
es darum gehen soll, ein zeitgendssisches Phanomen (= der Fall) in der Tiefe seines realen Kon-
textes zu untersuchen. Insbesondere dann, wenn die Grenze zwischen Phanomen und Kontext
unklar erscheint. Eine Fallstudie wird, anders ausgedriickt, dann durchgefiihrt, wenn davon aus-
zugehen ist, dass kontextuelle Bedingungen fiir das Verstandnis eines Falles von Relevanz sind
(Yin, 2018, S. 15). Bei der vorliegenden Forschungsabsicht wird diesbeziiglich davon ausgegangen,
dass sich die Entscheidung wie mit Verhaltensauffilligkeiten umgegangen wird, im Kontext or-
ganisationaler Begebenheiten abspielt. Die Struktur der Organisation Schule und das Aufkommen
einer Initiative resp. die dazu gehorende, nachfolgende Entscheidung stehen der Hypothese nach
in einer wechselhaften Beziehung.
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Dartiber hinaus wird eine Fallstudie nach Yin (2018, S. 2) eingesetzt, wenn...:

« ... die Forschungsfrage wie oder weshalb lautet (# Quantitative Befragung)

« ... wenig oder keine Kontrolle iber das Phanomen vorhanden ist (# Experiment)

« ... es sich die Untersuchung eines zeitgendssischen Phanomens handelt (# historische
Untersuchung)

Vor diesem Hintergrund und in Anbetracht der Forschungsfragen der vorliegenden Arbeit bietet
die Durchfithrung einer Fallstudie die Moglichkeit einer angemessenen Analyse des organisatio-
nalen Entscheidungsprozesses von Schulen sowie einer mehrschichtigen Erkundung des Unter-
suchungsobjektes.

Ein Fall kann gemass Yin (2018, S. 28 ) ein Individuum, ein Ereignis, eine Einheit (bspw. eine
Organisation), eine Entscheidung oder auch ein Programm sein. Von Wichtigkeit ist, dass er
raumlich und zeitlich abgegrenzt wird. Die Grenzen des Falls, wer und was gehort iiber welche
Zeitdauer dazu, sind demnach abzustecken. Beziiglich der Aussagekraft von Fallstudien ist ein-
schrinkend anzumerken, dass die Ergebnisse nicht auf Populationen verallgemeinert werden
konnen. Das Ziel einer Fallstudie ist bestenfalls, Theorien zu erweitern oder zu verallgemeinern
und nicht Wahrscheinlichkeiten zu extrapolieren (Yin, 2018, S. 20).

6.1.1 Untersuchungsobjekte

Im Anschluss an die Erlduterungen der Forschungsstrategie folgt die Beschreibung zentraler Eck-
daten der Untersuchungsobjekte. Die Fille, welche fiir diese multiple Fallstudie vorliegen, sind
einzelne Schulen, welche sich zu den erwéahnten Gruppen der Einheiten (Organisation) zidhlen
lassen. Aus Griinden der Anonymitat wird auf die Angabe von detaillierten Informationen ver-
zichtet. Die Untersuchung wurde in drei Primarschulhdusern im Kanton Ziirich durchgefiihrt.
Beziiglich der Auswahl der Falle empfiehlt Yin (2018, S. 26), diese so zutreffen, dass ausreichend
Zugang zu Daten gewihrleistet ist. Dariiber hinaus sollten Fille gewahlt werden, die die For-
schungsfrage am ehesten erhellen diirften. Daher wurden Schulen gewahlt, welche bereits ent-
sprechende Programme im Sinne von Kap. 2.2 eingefithrt haben. Die drei ausgew#hlten Schulen
verfiigen tiber folgende Profile:
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Tabelle 4. Profile der untersuchten Schulen

Fall 1
Schultyp Primarschule
Klassenstruktur jahrgangsdurchmischt
Fithrungsstruktur ~ Schulpflege, Leitung
Bildung, Schullei-
tungskonferenz, Co-
Schulleitung
Lage Agglomeration
Grosse 19 Klassen
55 Lehrpersonen
Programm Neue Autoritat nach
Omer & LOA nach de
Shazer
Besonderheiten Keine Besonderheiten

Quelle: Eigene Darstellung

6.1.2  Spezifisches Design der Fallstudie

Forschungsdesign und Methodologie

Fall 2
Primarschule
jahrgangsgebunden

Kreisschulbehorde,
Geschaftsleitung,
Schulleitungskonfe-
renz, Schulleitung

Stadt

13 Klassen
31 Lehrpersonen

Konfliktlotsen &
Denk-Wege

Zwei «fusionierte»

Fall 3
Primarschule
jahrgangsdurchmischt

Schulpflege, Leitung
Bildung, Schulleitung

Agglomeration

16 Klassen
45 Lehrpersonen

Friedensteam

Keine Besonderheiten

Schulhiuser, welche
sich teilweise unter-
schiedlich présentie-
ren (bspw. in Bezug
auf Regeln); im Begriff
zur Umstellung auf
Tagesschule; gemein-
deeigene Fachstelle
fiir Praventionspro-
gramme in Schulen
vorhanden

Auf die Auswahl der Fallstudie als Forschungsstrategie und die Vorstellung der Untersuchungs-
objekte folgt die Bestimmung des spezifischen Designs. Yin (2018, S. 47-61) unterscheidet vier

Typen von Fallstudiendesigns. Diese unterscheiden sich beziiglich der Anzahl der Falle und der

darin untersuchten Analyseeinheiten. In der vorliegenden Untersuchung werden mehrere Fille

(multiple) in Bezug auf den Einfithrungsprozess von Praventions-/Interventionsprogammen un-

tersucht. Dabei werden die Félle anhand je einer Analyseeinheit (Vertreter:innen der jeweiligen

Teams) als Ganzes betrachtet. Eine Fallstudie, bei der eine Organisation als Einheit betrachtet
wird, wird nach Yin (2018, S. 48) als ganzheitliche Fallstudie (holistic case study) angesehen. Mit
dem Einbezug mehrerer Fille resultiert eine ganzheitliche Mehrfallstudie (holistic multiple case

study). Mehrere Fille haben im Vergleich zu einer Einzelfallstudie den Vorteil, dass durch
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spateren Vergleich ein tieferes Verstindnis von Prozessen und Ergebnissen moglich wird (Yin,
2018, S. 54).

Jede Schule ist somit Gegenstand einer eigenen Feldforschung, welche im Rahmen der Mehrfall-
studie zunichst wie eine Einzelfallstudie behandelt wird. Im Anschluss werden Ergebnisse und
Schlussfolgerungen aus dem Vergleich der einzelnen Fille gezogen (cross-case conlcusions) (Yin,
2018, S. 54). Im Rahmen der externen Validitit, was ein Qualitatskriterium einer Fallstudie dar-
stellt, geht es bei einer Mehrfallstudie darum, eine Replikationslogik aufzudecken. Im Vergleich
der Félle soll daher aufgezeigt werden, ob sich die Ergebnisse dhneln (literal replication) oder
unterschiedliche, aber aufgrund der Theorie vorhersehbare Resultate sich einstellen (theoretical
replication) (Yin, 2018, S. 55).

6.2 Datenerhebung

Die Phase der Datenerhebung schliesst sich an die Klarung des spezifischen Designs der Fallstudie
an. Eine wichtige Voraussetzung ist laut Yin (2018, S. 43-44) die Verwendung verschiedener Da-
tenquellen wie bspw. Dokumente, Interviews und Beobachtungen. Auf diese Weise soll das Gii-
tekriterium der Konstruktvaliditat entsprechend Beriicksichtigung finden. Damit wird die
subjektive Sichtweise der Forschenden bei der Datenerhebung minimiert und die Konstruktvali-
ditat erhoht. Die Zusammenfithrung unterschiedlicher Datenquellen mit dem Ziel der Validierung
empirischer Befunde wird als Datentriangulation bezeichnet (Yin, 2018, S. 128). Um die Konstrukt-
validitat zu erh6hen, werden in der vorliegenden Arbeit die empirischen Daten mit zwei qualita-
tiven Erhebungsmethoden generiert. Der Fokus liegt dabei auf Gruppendiskussionsverfahren und
dem Einbezug von relevanten Dokumenten.

6.2.1 Datenquellen

Gruppendiskussion

Um zu erfahren, wie der Einfithrungsprozess in der Schule verlief, eignen sich Gruppendiskussi-
onen. Diese werden eingesetzt, um kollektive Orientierungen und Wissensbestidnde in Erfahrung
zu bringen, welche in selbstlaufigen Diskussionspassagen in und durch die Gruppe aktualisiert
werden (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 93). Mayring (2016, S. 77) beschreibt Gruppendis-
kussionen als Methode, um an Einstellungen der Beteiligten zu gelangen, welche ihr Denken,
Fihlen und Handeln im Alltag bestimmen. Lamnek und Krell (2016, S. 387-388) unterscheiden
dabei zwischen vermittelnden und ermittelnden Vorgehen. Bei vermittelnden Diskussionen ste-
hen Verdanderungen auf Seiten der Befragten durch die Befragung im Vordergrund (bspw. thera-
peutisch-psychologische Gespriche). Bei ermittelnden Gruppendiskussionen stehen die Angaben
der Befragten zu einem Thema im Vordergrund, was in sozialwissenschaftlichen Befragungen in
der Regel von Interesse ist. Die Auskiinfte der Teilnehmenden stehen dabei im Fokus der For-
schenden. Die Gruppendiskussion kann flexibel an das Thema, die Erkenntnisabsichten sowie die
Teilnehmenden angepasst werden (Lamnek & Krell, 2016, S. 389; Mayring, 2016, S. 78). Sie wird
auf Tonband aufgezeichnet und im Rahmen der Datenauswertung transkribiert (Lamnek & Krell,
2016, S. 390).

Dokumente

Fir die vorliegende Untersuchung dient die Analyse der Dokumente vorwiegend zur Untermau-
erung der Diskussionsaussagen. Daher wird sie nicht systematisch, sondern ergénzend durchge-
fihrt. Als Dokumente fungieren zugangliche Webseiten, Schulprogramme, Organisationsstatute,
Geschiftsordnungen und Berichte von externen Schulevaluationen der drei untersuchten
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Schulen. Sofern vorhanden und zur Verfiigung gestellt, werden Protokolle bspw. von Sitzungen
zur Thematik beigezogen. Fiir die vorliegende Arbeit ist insbesondere von Bedeutung, welche
Aspekte beziiglich Programmeinfithrung dokumentiert sind. Als Indikator dafiir werden die Do-
kumente vorwiegend hinsichtlich ihrer Auswirkungen auf die Formalstruktur ausgewertet. In
diesem Zusammenhang lasst sich zudem interpretieren, mit welcher Absicht resp. fiir welche
Seite der Organisation die Entscheide dokumentiert wurden. Dariiber hinaus werden die Doku-
mente mit den Ergebnissen der Diskussion verglichen, um Aussagen bestatigen oder relativieren
zu konnen. Die Nachvollziehbarkeit der erhobenen Daten sowie die Anonymitét der Schulen wird
gewihrleistet, indem die Dokumente geméass der Dokumentenliste im Anhang (siehe Anhang
12.4) zitiert werden (bspw. D2 fiir Dokument 2). Bei wortlichen Zitaten wird die Seitenzahl der
zitierten Textstelle erganzt (bspw. D2, S. 5 fiir Dokument 2, Seite 5).

6.2.2  Auswahl der Teilnehmenden

Bei der Auswahl der Teilnehmer:innen fiir eine Gruppendiskussion kann nach zwei Gesichts-
punkten verfahren werden. Die Gruppe kann sich aus Personen zusammensetzen, welche iiber
ein bestimmtes, gemeinsames Merkmal verfiigen (bspw. Miitter, Patienten usw.), was eine homo-
gene, kiinstliche Gruppe darstellen wiirde. Die zweite Moglichkeit ist die Zusammenstellung einer
heterogenen, natiirlichen Gruppe. Bei dieser Variante werden die Gesprachsteilnehmenden auf
Basis ihres natiirlichen, sozialen Gefiiges rekrutiert. Das Kriterium dabei ist, ob die Personen auch
in Wirklichkeit eine Gruppe bilden (bspw. Mitarbeiter:innen einer Abteilung) (Lamnek & Krell,
2016, S. 407; Kithn & Koschel, 2018, S. 67). Da es bei der vorliegenden Arbeit um die Nachzeich-
nung von Entscheidungsprozessen in Schulhidusern ging, lag es auf der Hand, die Diskussions-
gruppen heterogen zusammenzustellen. Es ging nicht darum, wie bspw. unterschiedliche
Schulleiter:innen diese Prozesse allgemein erleben, sondern wie es sich konkret im jeweiligen
Schulhaus verhielt. Die Problematik bei einer natiirlichen Gruppe besteht darin, dass Hierarchien
und Beziehungsgeflechte die Wortmeldungen der Teilnehmer:innen beeinflussen kénnen. Dar-
iiber hinaus kann es sein, dass die Gruppe interessante Aspekte nicht anspricht, da diese als
Selbstverstandlichkeit vorausgesetzt werden (Lamnek & Krell, 2016, S. 407; Kithn & Koschel, 2018,
S. 67). Bei der Auswahl der Teilnehmenden wurde daher darauf geachtet, dass neben der Schul-
leitung und den Klassenlehrpersonen auch schulische Heilpadagog:innen, DaZ-Lehrpersonen und
die SSA vertreten waren. Fiir die Wahl dieser Zusammensetzung sprachen das zu erwartende
Spannungsverhaltnis, welches eine lebhafte Diskussion versprach, sowie die unter Umstdnden
dampfende Wirkung der erwéhnten kritischen Aspekte.

Fiir die Analyse von Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen Gruppen empfehlen Kithn und
Koschel (2018, S. 75) die Durchfithrung von mindestens zwei Diskussionen. Lamnek & Krell (2016,
S. 411) sind der Auffassung, dass die meisten Forschungsziele im Rahmen von zwei bis fiinf Grup-
pendiskussionen erreicht werden kénnen. Aufgrund dieser empfohlenen Zielgrossen wurden drei
Diskussionen durchgefiihrt.

Bezuglich der Gruppengrosse sind in der Literatur unterschiedliche Empfehlungen auszumachen.
Sie variieren zwischen drei und 20 Personen (Kithn & Koschel, 2018, S. 76; Lamnek & Krell, 2016,
S. 408). Klassische Gruppendiskussionen setzen sich aus acht bis zehn Teilnehmer:innen zusam-
men (Kithn & Koschel, 2018, S. 278). Kithn und Koschel (2018, S. 278) weisen darauf hin, dass im
Rahmen von Mini-Gruppen, was vier bis sechs Teilnehmer:innen entspricht, mehr Raum fiir in-
dividuelle Erfahrungen und Haltungen zur Verfiigung steht. Die Teilnehmer:innen miissen sich
weniger um die knapp bemessene Redezeit kiimmern, was einer hektischen Atmosphire
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vorbeugt. Daher ist eine involvierende Gesprachsatmosphire in Mini-Gruppen leichter herstell-
bar (Kithn & Koschel, 2018, S. 278). Gruppengespriche mit weniger als acht Teilnehmenden be-
sitzen daher Vorteile. Nachteilig ist, dass sich die Gruppendynamik moglicherweise weniger
lebhaft zeigt und einzelne Diskutant:innen das Gesprich starker prigen als andere (Kithn & Ko-
schel, 2018, S. 278). Die Anzahl Teilnehmer:innen lag in der vorliegenden Arbeit zwischen vier
und sieben.

Bei der Auswahl wurde pragmatisch vorgegangen. Die Teilnahme an den Gruppendiskussionen
geschah auf freiwilliger Basis, wurde nicht vergiitet und bedeutete fiir die Diskutant:innen einen
Mehraufwand. Die durch die Multiplikator:innen ausgemachten Probanden wurden durch den
Autor per E-Mail tiber das Forschungsvorhaben informiert. Via Terminfindungsdienst wurde ein
Treffen vor Ort in der Schule vereinbart.

Leider konnte nicht bei allen Gesprachen die gewiinschte Rollenkonstellation hergestellt werden.
Bei allen Gespriachen nahmen Klassenlehrpersonen, Schulische Heilpddagog:innen und DaZ-
Lehrpersonen teil. Bei Fall 1 waren zudem die Schulleitung und die SSA anwesend. Bei Fall 2
zusétzlich die SSA. Bei Fall 2 und Fall 3 gab es kurzfristige Absagen, sodass die Gruppendiskussion
aus folgenden Teilnehmer:innen bestand:

Tabelle 5. Auswahl der Teilnehmenden

Fall 1 Fall 2 Fall 3
Schulleitung 1
Klassenlehrpersonen 2 2 2
SSA 1 1
Schulische Heilpadagogen 2 1 1
DaZ-Lehrpersonen 1 1 1
Total 7 5 4

Quelle: Eigene Darstellung

6.2.3  Erstellung des Leitfadens

In Anbetracht der Untersuchungsobjekte und der vorgestellten Forschungsfrage ist eine Stoss-
richtung hinsichtlich der Erkenntnisabsichten auszumachen. Lamnek (2016, S. 390) empfiehlt,
diese Absichten im Rahmen eines Leitfadens vorgingig zu strukturieren. Auf diese Weise konnen
Anbhaltspunkte und Hilfestellungen fiir die Strukturierung der Diskussion festgehalten werden.
Dariiber hinaus stellt der Leitfaden sicher, dass wichtige Aspekte bei allen Gesprachen bertick-
sichtigt werden konnen. Dabei muss jedoch die Offenheit und die Flexibilitat der Gruppendiskus-
sion gewihrleistet werden. Dies stets unter der Pramisse, dass die Teilnehmenden miteinander
und nicht mit der moderierenden Person diskutieren (Lamnek & Krell, 2016, S. 390). Kithn und
Koschel (2018, S. 93) halten diesbeziiglich fest, dass der Leitfaden zwar einen Rahmen, aber kein
Korsett bilden sollte, welches den Teilnehmer:innen verunmdoglicht, eigene Impulse zu setzen.
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Bohnsack (2021, S. 227) versteht Gruppendiskussionen als zwei ineinander verschriankte Diskurse.
Der eine findet zwischen Forschenden und Erforschten statt, der andere zwischen den Erforschten
untereinander. Daraus ergibt sich die paradoxe Situation, dass Forscher:innen vor der Aufgabe
stehen, einen Diskurs unter den Erforschten zu initiieren, ohne diesen nachhaltig zu strukturieren
(Bohnsack, 2021, S. 228). Um dennoch eine «Selbstlaufigkeit» der Diskussion unter den Teilneh-
mer:innen zu ermoglichen, verweist Bohnsack (2021, S. 228-230) auf folgende acht Prinzipien bei
der Moderation einer Gruppendiskussion:

« Interventionen und Fragen sind stets an die gesamte Gruppe zu adressieren

« Durch Fragen der Moderation sollten Themen initiiert und nicht gesteuert werden

« Die Fragen sollten demonstrativ vage formuliert werden

« In die Verteilung der Redebeitrige sollte nicht eingegriffen werden

« Die Fragen sollten zu detaillierten Darstellungen motivieren

« Immanente Fragen haben Vorrang vor exmanenten

« Exmanente Fragen sollten gestellt werden, nachdem die Diskussion ihren Hohepunkt
erreicht hat

« Abschliessend kann in einer direktiven Phase auf Auffalligkeiten eingegangen wer-
den

Im Rahmen dieser Grundprinzipien wurde ein Diskussionsleitfaden im Sinne einer «questioning
route» (Lamnek & Krell, 2016, S. 390) erarbeitet. Dafiir wurden die Forschungsabsichten sowie im
theoretischen Teil erarbeiteten Aspekte in Zusammenhang mit der Einfithrung eines Programmes
zu inhaltlichen Themenschwerpunkten verdichtet. Massgebend waren die formulierten For-
schungsfragen, welche durch die Themen Widerstand und forderliche Faktoren erganzt wurden.
Allfallige Erwahnungen von Widerstand und forderlichen Faktoren wurden aufgenommen, weil
durch diese lokale Rationalitdten praziser beschrieben werden konnen. Die fiinf Schwerpunkte
lauten wie folgt:

« Aufkommen der Initiative

« Ablauf der Entscheidung

« Organisationale Auswirkungen
o Formen von Widerstand

o Forderliche Faktoren

Fir diese Schwerpunkte wurden im Sinne der gewahlten Methodik erzahlgenerierende Fragen
ausgearbeitet. Diese wurden als themenspezifische Blocke in einer Reihenfolge geordnet (Kithn
& Koschel, 2018, S. 97; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 121). Bei der Setzung wurde darauf
geachtet, dass sich die Diskussion dem Thema anndhert und in Richtung der zentralen Fragestel-
lungen gesteuert wird. Wie Kithn und Koschel (218, S. 102) empfehlen, wurde ein lebensweltori-
entierter Einstieg gewdhlt, sodass die Teilnehmer:innen sich aus unterschiedlichen Richtungen
dem Thema néhern konnen. Die Fragen wurden strukturiert und hierarchisiert, damit nebst den
Hauptfragen auf einer zweiten Stufe optionale thematische Ankniipfungspunkte zum Nachhaken
bereitstanden (Kithn & Koschel, 2018, S. 99).

6.2.4 Feldzugang
Der Feldzugang fand tiber entfernte Kontakte des Autors in Schulen statt. Dieser Zugang zu Mul-
tiplikatoren wurde gewahlt, da sowohl die Bildungsdirektion des Kantons Ziirich (K. Bahr, pers.
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Mitteilung, 19.04.2021) als auch die Stadt Zuirich (M. Stoll, pers. Mitteilung, 19.04.2021) Forschun-
gen ab Stufe Dissertation unterstiitzen. Eine Ansprache iiber diese Kanédle war daher nicht mog-
lich. Von einer zufilligen Ansprache von Schulen wurde aufgrund von gemachten Erfahrungen
des Autors abgesehen. Ein solches Vorgehen ist in der Regel zeitaufwendig und mit wenig Aus-
sichten auf Erfolg verbunden, da Schulen sehr haufig mit Forschungsanfragen konfrontiert sind.

Przyborski und Wohlrab-Sahr (2014, S. 59) sehen den Zugang zum Forschungsfeld tiber personli-
che Kontakte als nicht unproblematisch an. Es kann sein, dass Selbstverstandlichkeiten ausge-
klammert werden oder das nétige Vertrauen sowie die Offenheit fehlen. Die Anonymitat ist
zudem beeintrachtigt. Aufgefangen wurden diese kritischen Punkte mit einer offenen und trans-
parenten Kommunikation tiber die Rolle des Autors und seine Forschungsabsichten. Ein grosses
Augenmerk lag dabei auf der kompletten Zusicherung von Anonymitit. In Anlehnung an ein
Schneeballsystem (Przyborski und Wohlrab-Sahr, 2014, S. 59) haben die angesprochenen Perso-
nen in ihren Schulen interessierte Diskussionsteilnehmer:innen eruiert. Entweder indem sie per
internem Mailverteiler samtliche Organisationsmitglieder angingen oder durch persénliche An-
sprache.

6.2.5 Reflexion der Datenerhebung

Kurzfristig musst eine Schule die Teilnahme absagen, da eine Terminfindung dusserst schwierig
war. Gliicklicherweise sagte innerhalb kurzer Frist eine weitere Schuleinheit zu, sodass drei Falle
prasentiert werden konnen.

Die Datenerhebung verlief den Erwartungen entsprechend. Nach der Begriissung wurden der
Kontext des Gesprichs, das Forschungsvorhaben, der Ablauf und die Motivation des Autors er-
lautert. Die Anonymitit der Gesprachsteilnehmenden wurde zugesichert und die Einverstandnis-
erklairung den Teilnehmer:innen vorgestellt. Anschliessend wurden die Gerite fiir die
Audioaufnahme gezeigt und nach einer allgemeinen Fragerunde gestartet. Zu Beginn stellten sich
die Teilnehmer:innen vor, sodass Aussagen bei der Transkription auch spater noch zugeordnet
werden konnten. Die Gruppendiskussionen dauerten zwischen 60 und 90 Minuten.

Bei allen Gruppendiskussionen konnte phasenweise eine selbstlaufige Diskussion festgestellt
werden. Insbesondere bei Fall 1 entwickelte sich eine lebhafte Diskussion, bei der aufeinander
Bezug genommen und eigene Themen vorgebracht wurden. Bei Fall 2 und Fall 3 war bei gewissen
Sequenzen eine Selbstlaufigkeit zu beobachten, diese Gruppen orientierten sich jedoch stiarker am
Gesprachsleitfaden. Mit fortschreitender Diskussion und starkerem Nachfragen durch die Mode-
ration nahm die Selbstlaufigkeit bei allen Gespréchen ab.

Die Gesprachstermine fanden jeweils in den Rdumlichkeiten der betreffenden Schule statt. Der
Moderator war fir die Verpflegung besorgt. Bei allen Gesprachen war eine entspannte Atmo-
sphére feststellbar. Bei Fall 1 kam es zu kurzen Stérungen, welche dem Gesprachsfluss jedoch
keinen Abbruch taten.
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6.3 Datenauswertung

6.3.1 Datenaufbereitung

Fiir die Datenaufbereitung wurden die Audiodateien nach den Transkriptionsregeln fiir die com-
puterunterstiitzte Auswertung (Kuckartz, 2018, S. 167-168) mittels der Software MaxQDA 2022
erfasst. Es wurde ab Tonband wortlich transkribiert, Dialekte ins Hochdeutsche tibersetzt sowie
Sprache und Interpunktion leicht geglattet. Pragnante Betonungen sowie Lautausserungen (la-
chen, seufzen usw.) und Pausen wurden hervorgehoben. Zustimmende Laute wie «mhm» der
Teilnehmenden wurden dann beriicksichtigt, wenn es den Redefluss der sprechenden Person be-
eintrachtigte. Laute, die bspw. durch Lachen entstanden, wurden in gleicher Weise behandelt.
Akustisch unverstiandliche Aussagen wurden mit der Abkiirzung «unv.» vermerkt. Im Rahmen
der Anonymisierung wurden Namen und andere sensible Daten abgeandert. Den Diskussionsteil-
nehmenden wurden Ziffern zugeteilt (B1, B2 usw.). Aussagen und Fragen des Moderators sind
mit «I» gekennzeichnet.

6.4 Ablauf der Datenanalyse

Nach Lamnek und Krell (2016, S. 390) erfolgt die Auswertung der Gruppendiskussionen je nach
Forschungsabsicht unter inhaltlich-thematischen oder gruppendynamischen Gesichtspunkten.
Da fiir die vorliegende Arbeit nicht die im Gesprach stattfindenden Gruppenprozesse von Rele-
vanz sind, liegt der Fokus der Analyse bei einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhalts-
analyse. Dafiir wurde die Vorgehensweise nach Kuckartz (2018) gewahlt, welche
computerunterstiitzt mittels MaxQDA 2022 umgesetzt wurde. Der Ablauf der Datenanalyse ent-
spricht dem von Kuckartz (2018, S. 100-111) beschriebenen mehrstufigen Verfahren.

7) Einfache und
komplexe Analysen,
Visualisierungen

1) Initilerende Textarbeit:

Markieren wichtiger
Textstellen, Schreiben
6) Codieren des von Memos
kompletten Materials mit
dem ausdifferenzierten
Kategoriensystem
™ 2) Entwickeln von

thematischen
Hauptkategorien

Forschungs-
frage

" , , ™
/ 5) Induktives Bestimmen
von Subkategorien am
Material

3) Codieren des
\ gesamten Materials mit

den Hauptkategorien

4) Zusammenstellen aller
mit der gleichen Haupt-
kategorie codierten
Textstellen

Abbildung 2. Ablaufschema einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse
Quelle: Kuckartz, 2018, S. 100

Kuckartz (2018, S. 101) empfiehlt bei Schritt 1 einen ersten Durchgang durch das Datenmaterial,
bei welchem Notizen und Auswertungsideen in Form von Memos festgehalten werden. In der
vorliegenden Arbeit wurde dieser Schritt genutzt, um sich einen ersten Uberblick zu verschaffen.
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Die aus dem Leitfaden angedachten Hauptkategorien wurden dahingehend ansatzweise gepriift,
inwiefern sie auf das Material angewendet werden konnen.

Im zweiten Schritt sieht Kuckartz (2018, S. 101-102) die Bildung von Hauptkategorien vor, um eine
erste Strukturierung des Datenmaterials zu ermoglichen. Dafiir wurden die inhaltlichen Schwer-
punkte aus dem Gesprachsleitfaden genutzt, welcher wiederum auf den in Kap. 1.4 hergeleiteten
Forschungsfragen basiert. So entsprechen die entwickelten Hauptkategorien den in Kap. 6.2.3 for-
mulierten, inhaltlichen Schwerpunkten. Die Hauptkategorien wurden somit deduktiv ermittelt.

In Schritt drei wird das gesamte Datenmaterial mittels der entwickelten Hauptkategorien kodiert
(Kuckartz, 2018, S. 102-104). Gemass Kuckartz (2018, S. 103) kann es dabei vorkommen, dass Ge-
sprachspassagen mehreren Hauptkategorien zugeordnet werden. An dieser Stelle soll einschran-
kend darauf hingewiesen werden, dass das von Kuckartz (2018, S. 105) empfohlene konsensuelle
Kodieren fiir die vorliegende Arbeit nicht eingehalten wurde. Werden die Hauptkategorien durch
den Leitfaden abgeleitet, sieht Kuckartz (2018, S. 105) die Zuteilung der Passagen als weniger
schwierige Entscheidung an, was eine Kodierung durch eine Person in einem unproblematische-
ren Licht erscheinen lésst.

In Phase vier bis sechs werden zunédchst Textpassagen pro Hauptkategorie zusammengezogen, um
induktiv hergestellte Subkategorien zu entwickeln (Kuckartz, 2018, S. 106-111). Fir die Bildung
von Subkategorien gelten nach Kuckartz (2018) die Prinzipien der Sparsamkeit und Uberschau-
barkeit: «So einfach wie moglich, so differenziert wie notig» (S. 108).

6.4.1 Entwicklung des Kategoriensystems

Qualitative Inhaltsanalysen verfolgen das Ziel, Aussagen von Proband:innen zusammenfassend
darzustellen, um sie anschliessend entsprechend interpretieren zu kénnen. Dafiir unterlaufen die
Daten einen Strukturierungsprozess. In der qualitativen Inhaltsanalyse dienen Kategorien zur
Strukturierung des Datenmaterials. Die Gesamtheit aller Kategorien wird Kategoriensystem ge-
nannt. Darin konnen Kategorien linear, hierarchisch oder als Netzwerk organisiert werden, wobei
bei der Inhaltsanalyse in der Regel hierarchische Ordnungen zum Zug kommen. (Kuckartz, 2018,
S. 38-44)

Gemass Kuckartz (2018, S. 31-38) sind Kategorien das Ergebnis der Klassifizierung von Einheiten.
Bei diesen Einheiten kann es sich bspw. um Personen, Ideen, Aussagen, Gegenstiande oder Argu-
mente handeln. Dabei werden verschiedene Arten von Kategorien unterschieden. In der vorlie-
genden Arbeit kamen hauptsiachlich thematische Kategorien zur Anwendung. Kategorien
besitzen einen mehr oder weniger hohen Grad an Komplexitit. Daher miissen sie im Rahmen
einer Inhaltsanalyse genauer definiert werden. Kategorien konnen deduktiv oder induktiv gebil-
det werden.

Bei einem deduktiven Vorgehen werden die Kategorien a priori gebildet. Das heisst, sie werden
vor der Datenanalyse auf Basis von theoretischen Erkenntnissen herausgearbeitet. Bei dieser For-
mulierung muss darauf geachtet werden, dass die Kategorien aus Sicht der Forschungsabsicht
moglichst vollstdndig sind und voneinander abgegrenzt werden kénnen. Um dies zu bewerkstel-
ligen, ist eine genaue Definition der Kategorie unerlésslich. Dartiber hinaus wird von der Formu-
lierung sehr spezifischer Kategorien abgeraten, unter welche allfillige Konkretisierungen fallen
konnen. Um samtliche Aussagen erfassen zu konnen, wird eine Kategorie «Sonstiges» empfohlen.
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Ein deduktives Vorgehen schliesst demnach nachgelagerte Anderungen der Kategorien oder de-
ren Definition nicht aus. Beim Einsatz eines Leitfadens bei der Datenerhebung werden in der
Regel Kategorien direkt daraus abgeleitet. In einem zweiten Schritt werden die Kategorien wei-
terentwickelt und allfillige Subkategorien direkt am Datenmaterial gebildet (Kuckartz, 2018, S.
64-72).

Die Bildung von Kategorien direkt am Material wird als induktives Vorgehen bezeichnet. Damit
beschreibt Kuckartz (2018, S. 72-73) einen Konstruktionsprozess, welcher theoretische Sensibilitét
und Kreativitat erfordert. Dies bringt es mit sich, dass bei der Bildung dieser Kategorien keine
intersubjektive Ubereinstimmung eingefordert werden kann. Unterschiedliche Personen mit un-
terschiedlichen Kompetenzen und Erfahrungen in Sachen induktiver Kategorienbildung formu-
lieren in der Regel unterschiedliche Kategorien. Kuckartz (2018, S. 83-86) formuliert daher eine
Guideline mit sechs Punkten:

« Die Kategorie sollte in Anbetracht der Forschungsfrage formuliert werden und in die-
sem Zusammenhang einen bestimmten Zweck erfiillen.

« DieKategorienart(en), welche von Interesse sind, und deren Abstraktionsniveau sollte
vorgéingig bestimmt werden.

« Mit den Daten vertraut machen und die Art der Codiereinheit festlegen (bspw. Seg-
ment, Absatz usw.)

« Sequenzielle Bearbeitung des Datenmaterials; eher offene Bildung von Kategorien di-
rekt am Material

« Sinnvolle Systematisierung und Organisation des Kategoriensystems (bspw. Zusam-
menlegung von dhnlichen Kategorien, Hierarchisierung usw.)

« Das Kategoriensystem mit erneuter Priifung auf Abgegrenztheit, Plausibilitét, Er-
schopfungsgrad, Prasentierbarkeit und Kommunizierbarkeit festlegen

Dieser Schritt beinhaltet dariiber hinaus die schwierige Aufgabe eine Systematisierung zu finden,
welche einerseits plausibel ist und sich andererseits an bereits bestehende theoretische Differen-
zierungen ankniipfen lasst resp. diese nicht ignoriert (Kuckartz, 2018, S. 109). Die Subcodes, wel-
che aus Griinden der Komplexitit teilweise auf zwei Ebenen angeordnet sind, wurden daher aus
dem Material heraus erstellt und nach Moglichkeit mit Begriffen aus der Theorie versehen. Die
getroffenen Haupt- und Subkategorien kénnen dem Kodierleitfaden im Anhang unter Kap. 12.2
entnommen werden. Teilweise konnten Subkategorien vergleichsweise wenige Textpassagen zu-
geordnet werden. Dieser Umstand diirfte mit der Grosse der Stichprobe zusammenhangen.

Das Vorgehen in der vorliegenden Arbeit entspricht demnach einer Mischform der Kategorien-
bildung. Gemass Kuckartz (2018, S. 95-96) ist dieses Vorgehen bei qualitativen Inhaltsanalysen
haufig anzutreffen. Abgeleitet aus den beschriebenen theoretischen Erkenntnissen, aus denen der
Diskussionsleitfaden resultierte, wurden thematische Hauptkategorien direkt abgeleitet. Diese
wurden am Material prézisiert, modifiziert und differenziert. Die in diesem Prozess entstandenen
Kodierregeln unterstiitzten bei Abgrenzungsproblemen zwischen den Kategorien. Unerwartete
Informationen, welche sich aus den theoretischen Uberlegungen nicht herauskristallisierten, wur-
den als Anlass genommen, neue Kategorien im Rahmen der zuvor beschriebenen Guidelines zu
bilden. Es wurden demnach zuerst A-priori-Kategorien gebildet, welche in einem zweiten Schritt
am Material durch Sub- resp. Sub-Sub-Kategorien erganzt wurden. Kuckartz (2018, S. 95) spricht
in solch einem Fall von deduktiv-induktiver Kategorienbildung.
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6.4.2 Datenanalyse

In Schritt sieben findet nach Kuckartz (2018, S. 117) die eigentliche Analyse statt. Im Rahmen
einer inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse stehen dabei die Kategorien und die
Sub-Kategorien im Mittelpunkt. Dabei werden sechs Auswertungsformen unterschieden:

6) Visualisierung von
Zusammenhangen

1) Kategorienbasierte
Auswertung der
Hauptkategorien

5) Konfigurationen von
Kategorien

Analyse- 2) Zusammenhange der
formen Subkategorien innerhalb
einer Hauptkategorie

4) Kreuztabellen -
qualitativ und quantitativ

3) Zusammenhange
zwischen
Hauptkategorien

Abbildung 3. Sechs Formen einfacher und komplexer Auswertung
Quelle: Kuckartz, 2018, S. 118

Zunachst wurden, wie von Kuckartz (2018, S. 111-117) empfohlen, als Zwischenschritt themati-
sche Summaries erstellt (siehe Anhang 12.3). Dieses Vorgehen ist insbesondere bei vergleichen-
den Analysen sinnvoll. Im Rahmen einer Themenmatrix wird das Datenmaterial systematisch
angeordnet und mittels Zusammenfassungen der Forschenden komprimiert dargestellt. Kuckartz
(2018, S. 49-50) sieht dazu die Idee der Strukturierung des Materials durch die zwei Dimensionen
Fille und Kategorien als zentral an. Die Félle entsprechen dabei den Analyseeinheiten (bspw. In-
terviewteilnehmende, Familien, Organisationen usw.) und die Kategorien den Themen, die in der
Befragung aufkommen. Diese zwei Dimensionen lassen sich in einer Themenmatrix kombinieren,
um entweder fallorientierte resp. kategorienorientierte Aussagen systematisch auszuwerten. Da-
bei wird eine Reduktion von Komplexitit der Aussagen im Sinne einer Zusammenfassung ange-
strebt (Kuckartz, 2018, S. 52). Es ist legitim, sich bei fallbezogenen thematischen
Zusammenfassungen auf besonders relevante Themen zu beschrianken, welche man in verglei-
chenden Falliibersichten darstellen mochte. Auf diese Weise wird die Interpretation der Einzel-
falle sowie die falliibergreifende Analyse erleichtert.

Auf Basis dieser thematischen Fallzusammenfassungen wurde im Anschluss die Analyse in zwei
Schritten durchgefiihrt. In einem ersten Schritt entstanden fallbezogene Analysen entlang der
kategorienbasierten Auswertung der Hauptkategorien. Gemass Kuckartz (2018, S. 118-119) wer-
den dafiir die Ergebnisse fiir jede Hauptkategorie inklusive der Subcodes entsprechend darge-
stellt. In diesem beschreibenden Auswertungsteil wird ausgefithrt, was alles zu diesem Thema
gesagt oder nur am Rande erwihnt wurde. Dabei konnen auch erste Vermutungen und Interpre-
tationen vorgenommen werden (Kuckartz, 2018, S. 119). Wo sinnvoll wurden Erkenntnisse aus
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der Dokumentenanalyse eingeflochten. Diese Analyseform ermoglicht es, ein differenziertes Bild
davon wiederzugeben, wie der Einfithrungsprozess der Programme in den einzelnen Schulen ab-
lief. Wie von Kuckartz (2018, S. 119) empfohlen, werden die Beschreibungen durch prototypische
Aussagen aus den Gruppengesprachen ergéanzt.

Danach wurden die im vorangegangenen Schritt erarbeiteten Einzelfallanalysen benutzt, um ei-
nen verdichteten synoptischen Vergleich der Falle durchzufithren (Kelle & Kluge, 2010, S. 56). Fur
die Beschreibung und Interpretation der Ergebnisse bildeten die erarbeiteten Haupt- und Subka-
tegorien den Ausgangspunkt. Das Ziel bestand darin, komparativ die unterschiedlichen Verlaufs-
muster der schulischen Entscheidungsablaufe herauszuarbeiten. Die Idee dahinter war, die sich
daraus ergebenden zentralen Ergebnisse in diskutierbarer Form darzustellen. Aufgrund der Stich-
probengrosse wurde auf die Erarbeitung von Typen verzichtet.
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7. Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Untersuchungsergebnisse deskriptiv entlang der Hauptkategorien
dargestellt, bevor sie unter Kap. 8 in Bezug auf die Forschungsfragen diskutiert werden. Ziel ist,
die Aussagen aus den Gruppendiskussionen, untermauert durch die ergdnzende Dokumentenana-
lyse, verdichtet und zusammengefasst in Bezug auf die aufgeworfenen Fragen wiederzugeben.
Dafiir werden die drei untersuchten Schulen, wie von Yin (2018, S. 54) gefordert, zunachst als
Einzelfille dargestellt. Die Reihenfolge entspricht dabei dem Erhebungsablauf. Die Darstellung
der Einzelfille soll einerseits die Ergebnisse der vergleichenden Analyse nachvollziehen lassen,
andererseits die einzelnen Schulen und ihre spezifischen Besonderheiten hervorheben. Im An-
schluss folgt die vergleichende Analyse, bei der die Ergebnisse iiber die Einzelfille hinaus einan-
der gegeniibergestellt werden.

Die Ergebnisse werden im Folgenden entlang der Hauptkategorien préasentiert. Auf die jeweiligen
Subcodes wird entsprechend Bezug genommen. Der Ubersicht halber werden die Subcodes fett-
kursiv dargestellt in den Text eingebunden.

7.1 Fall 1: Die Vertrauen schaffende, prasente Schulleitung

7.1.1 Kontext des Falls

Die untersuchte Schule ist eine von vier Primarschulen einer Agglomerationsgemeinde mit ca.
18’000 Einwohner:innen. Die Schuleinheit fasst aktuell rund 450 Schiler:innen, welche von an-
nahernd 50 Lehrpersonen (inkl. Therapeut:innen und Assistent:innen) unterrichtet werden. Zu-
geteilt ist ein:e Schulsozialarbeiter:in. Die Schule befindet sich nach Aussagen der Schulleitung in
einem sozialokonomisch eher starken Umfeld. Sie wird durch zwei Personen gefiihrt, welche als
Co-Schulleitung in Erscheinung treten. Die Lehrpersonen werden in Form einer Steuergruppe an
der Fihrung beteiligt. Die nachsthohere Instanz stellt die Schulleitungskonferenz dar. Es folgt die
Leitung Bildung, das Schulprisidium sowie die Schulpflege (D5). Das eingesetzte Programm ist
eine Kombination aus dem Ansatz der Neuen Autoritat nach Omer und Schlippe (2016) und dem
Losungsorientierten Ansatz nach de Shazer (2022). Dabei handelt es sich nicht um Programme
mit einem bestimmten zeitlichen Ablauf. Vielmehr steht die Starkung der Handlungskompetenz
der Lehrpersonen sowie Werte und Haltungen in Bezug auf die Beziehungsgestaltung mit den
Erziehungsberechtigten und den Schiiler:innen im Fokus. Erkenntnisse iiber die Wirksamkeit die-
ser Konzepte sind bisher nicht bekannt (Luder et al., 2020, S. 175). Die Gruppendiskussion dauerte
rund 91 Minuten.

7.1.2  Aufkommen der Initiative

Der Anlass, um sich mit dem Programm zu beschaftigen, wird stark in den Zusammenhang mit
der amtierenden Schulleitung gebracht, welche die Leitung der Schule vor ca. vier Jahren iiber-
nommen hat. Eine von ihr getroffene Entscheidung bestand darin, die regelmassig stattfindenden
Weiterbildungstage fiir das gesamte Team der Lehrpersonen (inkl. Sonder- und Fachlehrperso-
nen) fiir die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Erkenntnissen (bspw. Hattie, 2020) be-
zogen auf das Thema Lernen und Unterricht zu nutzen. Urspriinglich wurde in diesem Rahmen
unter anderem die Frage aufgeworfen, welche Relevanz die jeweiligen Studienergebnisse, insbe-
sondere der Aspekt der fiirsorglichen Beziehung (D2, S. 5), fiir den eigenen Schulalltag besitzen.
Die Auseinandersetzung mit dieser Fragestellung ergab, dass fiir den angestrebten Beziehungs-
aufbau mit den Schiiler:innen entsprechende Instrumente und Gefésse geschaffen werden sollten.
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Diese sollten allen Schiiler:innen zugutekommen und die Integration von Sonderschiiler:innen
vereinfachen.

B3: Wenn du vor 24 oder 26 Kindern stehst, ist das schwierig so diese Momente wirklich so zu
zelebrieren fast. Und dass man dort als SHP oder als DaZ-Lehrperson oder wie auch immer,
weiss: Hey, es ist extrem wichtig, dass auch die Lehrperson mit gewissen Kindern (.) versucht
auf einer anderen Ebene eine Beziehung aufzubauen (.) Oder auch ein Gesprdich zu suchen,
welches wihrend der Schule ist, welches (.) welches diesem Kind dann auch wieder signali-
siert, wie wichtig es ist, dass man jetzt dariiber spricht (GD1, Pos. 34).

Durch die fortlaufende Beschaftigung mit den zu formulierenden Angeboten entspann sich ein
roter Faden fiir die Lehrpersonen, welcher sie zum Punkt fiihrte, ihre individuellen Haltungen
und Vorgehensweisen zu iitberdenken. Diese Art der Verwickelung hat die von der Schulleitung
eingesetzten Themen, das heisst Aspekte des eigenen Anteils an schwierigen Situationen, be-
sprechbar gemacht, welche bisher eher intuitiven Einsatz fanden (bspw. vermittelnde Rolle statt
urteilende bei Konflikten zwischen Schiiler:innen).

Bé6: Vieles, habe ich ja vorher automatisch sehr intuitiv im Beruf schon gemacht und dann (.)
mit den eigenen Kindern, die ich gehabt habe. Die sind jetzt 13 und 11 (.) habe ich das extrem
stark gelernt (.) Das man mit (.) Waswa, erzdhl du mal und was war bei dir (.) Und aha (.)
Und iiber nichts urteilen (.) Ahm ja, was du hast noch einen Stein geworfen? Nicht dariiber
urteilen (.) Habe ich halt viel selber als Mutter gelernt und habe dann einfach gesehen: Aha,
ja klar in der Schule kann ich das ja auch (GD1, Pos. 52).

7.1.3  Ablauf der Entscheidung

Ein bestimmter Zeitpunkt, bei dem Beteiligte aktiv Giber die Einfithrung des Programmes ent-
schieden hatten, konnte von der Gruppe nicht benannt werden. Metaphorisch gesehen, wurden
die Ergebnisse wissenschaftlicher Untersuchungen im Rahmen der Weiterbildungstage von der
Schulleitung «reingeworfen». Eine Entscheidung, die wie ein «Stein im Wasser Wellen schlagt»,
kam darauf hin nicht vor. Beschrieben wird ein «fliessender» oder sich «im Fluss» befindender
Prozess, in dessen Verlauf immer mal wieder «Pflocke», damit sind bestimmte Entscheidungen
oder Absprachen gemeint, eingeschlagen wurden. Die Schulleitung wird dabei als sehr prasent
und mit einer klaren Haltung wahrgenommen.

B3: Ich weiss nicht mehr, was es war. Aber das war schon klar auch ein Pflock, der reinge-
schlagen wurde, zum Sagen: Hey, hier wird miteinander geredet.

B5: Wie sieht die Zusammenarbeit aus.

B3: Genau. Ich glaube, das sind schon so Punkte, bei denen man als Mitarbeiter von dir schon
merkt: So méchte man das (GD1, Pos. 90-92).

Die Diskutant:innen berichten in diesem Zusammenhang von Standards, die in der Zusammen-
arbeit gelten (bspw. miteinander im Gespréch sein) und von der Schulleitung entsprechend ein-
gefordert wiirden. Diese Einflussnahme der Filhrung erfahren die Lehrpersonen als Sicherheit
gebend in ihrem Tun. Ein intensiver Austausch mit den Kolleg:innen sei daraus entstanden. Die
Lehrpersonen konnten mehr iibereinander und tiber die individuellen Grenzen erfahren. Die da-
bei stattfindende Offenbarung eigener Schwichen erbrachte innerhalb des Teams und gegeniiber
der Fithrung eine tragfahige Vertrauensbasis.
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B6: Und das, das ist eigentlich fiir mich einfach ein Gefiss zum Diskutieren und das ist jetzt
wie das Thema bei uns (.) Und indem du dich besser kennenlernst, ist am Schluss ja genau
das Ziel erreicht (.) Dass du mehr Vertrauen hast und dass ich dann zum Beispiel Hans sage:
Hey Hans (.) Kann ich dir diese beiden Schiiler raufschicken, weisst du, jetzt merke ich gerade
wieder, es geht nicht mehr (.) Dann habe ich das Vertrauen, weil ich von ihm kennengelernt
habe zum Beispiel: Ah, er kommt manchmal auch an den Anschlag und ich hdtte das viel-
leicht vorher nicht gedacht (.) Und dann dffnest du dich selber eben auch. Je mehr die anderen
zeigen, umso mehr zeigst du auch (GD1, Pos. 65).

Obwohl keine eigentliche Entscheidung tiber die Einfithrung des Programmes eruiert werden
kann, sind die Teilnehmenden in Bezug auf den Inhalt der Ansicht, dass die Haltung im Umgang
mit Schiller:innen unter den Lehrpersonen inzwischen deckungsgleich ist. Zwar gehe jede:r mit
seinem personlichen Touch an eine Begebenheit heran, die dahinter liegende Absicht sei jedoch
dieselbe. In diesem Zusammenhang wird erwéhnt, man habe sich dazu entschieden, Kinder ge-
meinsam als Team weiterzubringen. Bei Vorkommnissen mit erheblicher Gewaltausiibung ist zu-
dem die Rede von einem klaren Ablauf. Situationen, welche keine dringende Bearbeitung
erfordern, wiirden in erster Linie mittels Gesprachen zwischen den Lehrpersonen angegangen.

Im Unterschied zu den Aussagen in der Gruppendiskussion fallt mit Blick auf das Schulprogramm
(D1, S. 11) auf, dass die Schulkonferenz ihre Zielabsichten fiir die Schuljahre 2021 - 2024 relativ
konkret formuliert hat. Darin wird unter Zuhilfenahme des Programms eine gute Lernatmosphare
beabsichtigt. Dafiir sei ein geklartes Erziehungs- und Autoritatsverstandnis unter den Lehrperso-
nen vorhanden. Fur die Zielerreichung werden Intervisionsgefisse (kollegiale Fallberatung) an
den schulinternen Weiterbildungstagen sowie entsprechende Schulungen angeboten. Dariiber
hinaus werden die Lehrpersonen aufgefordert, den persénlichen und gemeinsamen Handlungs-
spielraum zu erweitern. Das Festhalten an diesen Absichten im Schulprogramm lasst darauf
schliessen, dass im Rahmen einer Schulkonferenz daruber befunden wurde.

7.1.4 Organisationale Auswirkungen

In Bezug auf Programme ist im Umgang unter den Lehrpersonen und mit den Schiiler:innen eine
Verschiebung weg von fachspezifischen hin zu iibergeordneten Kompetenzen wahrzunehmen.
Damit ist gemeint, dass in der Schule Lernziele zwar von Bedeutung sind, iibergeordnete Zusam-
menhénge jedoch dariiber entscheiden konnen, ob ein Unterricht durchgefiihrt werden kann oder
nicht. Diesbeziiglich wird bei problematischen Situationen von einer systemischen Vorgehens-
weise berichtet, welche versuche Zusammenhiange eines Verhaltens sichtbar zu machen.

B3: Und ich glaube das ist ja auch etwas, was, was (.) Bei uns hier gelebt wird. Es gibt eine
Verschiebung weg von diesen (.) fachspezifischen Kompetenzen hin zu iibergeordneten Kom-

petenzen oder iiberfachlichen Kompetenzen. Wo wir ganz klar ein Fokus in die Mitte stellen
(GD1, Pos. 23)

Diese Vorgehensweise wird als raumoffnend beschrieben. Dadurch wiirden nicht nur die Lehr-
personen in ihrem Tun mehr Raum erhalten, sondern auch die Schiiler:innen und ihre Dispositi-
onen. Diese Methodik wird nicht mit einer Zielausgabe der Fithrung in Verbindung gebracht,
sondern passiere «by the way». Gleichwohl wurden die geltenden Zweck- und Konditionalpro-
gramme durch das Programm beeinflusst. In den zur Verfiigung gestellten Dokumenten ist ein
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Interventionsablauf in sieben Schritten ersichtlich, welcher relativ konkrete Anweisungen an das
Lehrpersonal bei einem nicht naher definierten Vorfall enthalt (D4, S. 8).

Im Rahmen der Kommunikationswege wird in Bezug auf die Hierarchie ein flaches Gefille zwi-
schen den Funktionen wahrgenommen. Inzwischen spiele es keine Rolle, von wem aus eine Idee
fir die Losung eines Problems komme. Die Zusammenarbeit griinde auf viel informeller Kommu-
nikation untereinander, ungeachtet der Funktion und Zustandigkeiten. Die durchlaufene Klarung
von Haltungsfragen wird dabei als unterstiitzend beschrieben, sodass dafiir keine Zeit mehr auf-
gebracht werden miisse. Die Betreuung der Schiiler:innen wird dementsprechend als gemeinsame
Aufgabe und geteilte Verantwortung beschrieben. Diese Haltung empfinden die Lehrpersonen als
stark machend.

B2: Und ich merke, gerade jetzt bei Konflikten (..) dass dort, so in den letzten zwei Jahren die
Zusammenarbeit und das zusammen Hinstehen und zusammen eine Losung finden, ganz
stark wurde (GD1, Pos. 23).

Das Programm ist keiner Projektgruppe zugeordnet, sondern tritt bei unterschiedlichen Arbeits-
gruppen in Erscheinung (Steuergruppe, Unterrichtsteams, Arbeits- und Projektgruppen usw.).
Strukturell gesehen hat die Einfithrung des Programms zur Folge, dass die padagogischen Teams
in Unterrichtsteams umgewandelt wurden. Die Grosse der altersdurchmischten padagogischen
Teams liessen keinen tiefergehenden Austausch zwischen den Lehrpersonen iiber eine bestimmte
Situation zu. Innerhalb der Unterrichtsteams wird zwischen drei Arten der Zusammenarbeit un-
terschieden: dem Arbeitsteam, dem Lernteam sowie dem Qualitatsteam. Im Sinne eines kollegia-
len Austausches gehort zum Lernteam das Besprechen von Fallen (D3, S. 4-5).

Im Rahmen der Diskussionsrunde wurden mehrfach individuelle Haltungen angesprochen. Die
Erkenntnis dariiber, dass sich der Umgang mit problematischen Situationen verandern lasst und
nicht das Aufkommen derselben per se, habe zu Veranderungen am Setting und beim personli-
chen Mindset gefiihrt. Interessanterweise wurde gesagt, dass sich die personlichen Einstellungen
durch das Programm nicht wesentlich verandert hatten, die Handlungen jedoch schon. Dieser
vermeintliche Widerspruch wird mit einer Abkehr von gelaufigen Rollenvorstellungen tiber Lehr-
personen aufgeldst. Es sei ein Irrtum, dass eine Lehrperson autoritdr oder streng daher kommen
musse. Beim inzwischen etablierten Rollenverstandnis handelt es sich demnach nicht um eines,
welches von den Beteiligten einverleibt werden musste, sondern vielmehr um eines, welches frei-
gelegt wurde.

B6: Da muss man ein bisschen schimpfen, ein bisschen autoritdr sein, habe ich auch lange
gemeint (.) Da muss man so iiberzeugt (autoritdre Stimme) und nein, das geht nicht und das,
so ist es dann eigentlich immer. Und dann musste ich wie diese Entwicklung durchgehen,
aber zuerst auch ohne Kinder hat das schonmal gestartet und nachher mit den Kindern ganz
stark und dann (.) Wirst du wie oft auch noch bestitigt (.) in etwas, wo dann jemand anderes
sagt: Ja, so ist ein guter Weg und du merkst: Aha, ja eben, das habe ich ja jetzt schon eigent-
lich automatisch gemacht. Dann ist das wieder eine Uberzeugung, worin du gestdrkt wirst (.)
Und nachher ist es als Team extrem wichtig (.) So wie den Bogen driiber machen iiber alle:
Ah, wir alle? Ja, wir alle denken das jetzt eigentlich, dass das ein guter Weg ist. (GD1, Pos.
52)
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Bei den Auswirkungen des Programms wurden auch nicht-intendierte Effekte benannt. Es sei
zu beobachten, dass sich die Haltungen der Schiiler:innen massgeblich verandert hiatten. Die Un-
terstiitzung der Lehrpersonen in Konfliktsituationen sei in der Tendenz abnehmend, da die Schii-
ler:iinnen die eingeiibten Abldufe verinnerlicht hatten. Auch in Bezug auf die
Erziehungsberechtigten wurden Effekte genannt, mit welchen nicht unmittelbar gerechnet
wurde. Durch die einbindende, wohlwollende Haltung der Lehrpersonen gestalten sich die Ge-
sprache positiver und finden mehr auf Augenhohe statt.

7.1.5 Formen von Widerstand

Seitens der Lehrpersonen wurden vereinzelt Widerstinde beschrieben, welche mit einer indivi-
duellen Uberforderung erklarbar seien. Der gleichzeitige Wechsel der Schulleitung und die Ein-
fithrung eines Programms zum Umgang mit Schiiler:innen koénnten personliche Kapazitaten
tiberlasten. Berichtet wird zudem von Situationen, in denen Lehrpersonen das Festhalten an einer
wohlwollenden Haltung nicht mehr ertragen konnten. Die gelebte Haltung fordere einiges von
den Lehrpersonen ab, da konnten die Emotionen schon einmal iiberhandnehmen. Bisweilen wiir-
den die Erziehungsberechtigten bei Vorkommnissen die Anwendung von punitiven Strafen for-
dern. Das Vorgehen der Schule l6se teilweise Unverstindnis aus. Dort brauche es von den
Lehrpersonen ein geeintes Auftreten und eine verstirkte Kommunikation mit den Erziehungsbe-
rechtigten.

7.1.6  Forderliche Faktoren

Auf die Frage, was in besonderem Masse geholfen hat, den aktuellen Stand des Programms zu
erreichen, wurden insbesondere Erwartungen an die Fithrung genannt. Dies steht moglicherweise
mit dem Aufkommen der Initiative in Zusammenhang, bei der die Fithrungsrolle entscheidenden
Einfluss hatte. Die Teilnehmenden sind der Meinung, dass die Vorgaben fiir eine bestimmte Vor-
gehensweise nach dem Top-down-Prinzip erfolgen sollten. Andere Funktionen kénnten aufgrund
fehlender Kompetenzen relativ wenig bewirken. Als entscheidender Unterschied im Vergleich zu
fritheren Bemithungen wird die hohe Prdsenz der Schulleitung in der Umsetzung des Vorhabens
erlebt.

B2: Ich glaube, das ist wirklich so ein entscheidender Unterschied, weil (.) eben, so Weiterbil-
dungen haben wir schon oft gehabt und meistens ist man sich dort ja einig und alle sagen:
Ist ja klar, dass man das so macht. Aber wie kommt das nachher in den Schulalltag und ich
glaube, wenn man dort wie (.) die Erfahrung macht: Ja, am Schluss kann ich es dann doch
selber losen, dann (.) dann kommt es eben wie so nicht zum Laufen und wenn man aber
realisiert: Ah, da ist jemand und wir kénnen das gemeinsam zusammen anschauen (.) das ist
sehr wertvoll dann. (GD1, Pos. 27)

Im Weiteren wird dem Vorbildcharakter einer Fiihrungsperson grosser Wert beigemessen. Es
wird betont, dass von Lehrpersonen nicht die Umsetzung eines Programmes erwartet werden
konne, wenn die Schulleitung kein entsprechendes Vorbild abgéibe. Besonderes Augenmerk er-
hielt das Schaffen von Vertrauen durch die Fithrung. Die Sicherheit, dass schwierige Situationen
gemeinsam und ohne die Zuweisung von Schuld gemeistert werden, fithre dazu, dass Lehrperso-
nen weniger auf der Lauer sein miissten, erwischt zu werden. Die Abkehr von einer Rechtferti-
gungsspirale habe wiederum den Effekt, dass das in die Lehrpersonen gesetzte Vertrauen durch
dieselben an die Schiiler:innen weitergegeben werden konne.

57



Ergebnisse

Kritischen Fragen zum Programm und zum Vorgehen konnte durch den Einbezug der Lehrper-
sonen im Rahmen der Fortbildungstage und durch Abgleiche mit der Steuergruppe ein Gefass
gegeben werden. Die Bereitschaft der Fithrung, darauf einzugehen, habe sich positiv auf die Wir-
kung des Programmes ausgewirkt. In diesem Zusammenhang haben auch die zahlreichen und
vielfaltigen, frei gemachten Ressourcen (Intervisionen, Teamteaching usw.) massgeblich dazu
beigetragen, in Bezug auf das Programm in Reflexion gehen zu kénnen. Dies habe dazu beigetra-
gen, dass die Pragung von Werten «by the way» passiere.

Besonders geschitzt wurden auch die zugestandenen Spielrdume in der Umsetzung des Pro-
grammes. Den Lehrpersonen werde erméglicht, die schwierigen Situationen mit einem «person-
lichen Touch» anzugehen. Auch unkonventionelle Vorschlage (bspw. altere Schiiler:innen
werden als Assistenz bei jingeren eingesetzt, damit Lehrpersonen Raum fiir Reflexion erhalten)
finden Beriicksichtigung. So sei es normal, dass so lange ausprobiert werde, bis etwas fiir eine
gewisse Zeit funktioniere. Das bringe mit sich, dass man voreinander nicht so tun miisse, als sein
man eine perfekte Lehrperson. Es gehore dazu, dass etwas auch mal schief laufe.

7.2 Fall 2: Die sich selbst iiberlassenen, nach Unterstiitzung suchenden Lehrpersonen

7.2.1 Kontext des Falls

Der Fall 2 ist eine Primarschule, welche sich in einer Grossstadt mit ca. 400’000 Einwohner:innen
befindet. Zurzeit besuchen rund 270 Schiiler:innen die Schuleinheit. Unterrichtet werden sie von
31 Lehrpersonen (inkl. Therapeut:innen und Assistent:innen). Zwei Schulsozialarbeiter:innen ste-
hen zur Verfiigung. Die Schule setzt sich aus zwei urspriinglich eigenstandigen Schulgebauden
zusammen, welche vor ca. 15 Jahren zu einer Einheit zusammengefasst wurden. Die Schule be-
findet sich nach Aussagen der Diskutant:innen in einem sozialokonomisch eher schwachen Um-
feld. Die Schule wird durch eine Person in der Funktion als Schulleitung gefiihrt. In der Hierarchie
folgt die Schulleitungskonferenz, darauf die Geschiftsleitung sowie die Schulpflege in Form einer
Kreisschulbehorde (D8, S. 20). Die Schule nutzt zwei Arten von Programmen. Bei den Konflikt-
lotsen handelt es sich um ein Angebot der Peer-Mediation, welches Schiiler:innen in die Losung
von Konflikten einbezieht. Denk-Wege (vormals PFADE) ist als Praventionsprogramm zu verste-
hen, bei dem Unterrichtsmaterial fiir Aspekte des sozial-emotionalen Lernens zur Verfiigung ge-
stellt wird. In Bezug auf PFADE wurden positive Einfliilsse auf das Aggressionsverhalten
nachgewiesen (Luder et al., 2020, S. 175). Die Schulgemeinde verfiigt iber eine spezialisierte Fach-
stelle, bei der die Schulen unter anderem die Einfithrung von Konfliktbearbeitungs- und Praven-
tionsprogrammen beauftragen kénnen. Die Gruppendiskussion dauerte rund 63 Minuten.

7.2.2  Aufkommen der Initiative

Der Anlass, sich mit den Programmen zu beschaftigen, liegt bei der Zusammenlegung zweier
Schulhéduser vor ca. 15 Jahren. Die Schulleitung forderte damals ein einheitliches Vorgehen, wel-
ches von beiden Schulhdusern umgesetzt werden sollte. Ein spezifischerer Anlass wird nicht ge-
nannt. Eine erhohte Gewaltbereitschaft der Schiiler:innen wird heute mit der Notwendigkeit von
Programmen in Verbindung gebracht. Die Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtigten bei
Regeliibertretungen gestalte sich dariiber hinaus zunehmend schwieriger, da den Kindern unter-
schiedliche Werte mitgegeben wiirden.

I: Der Anlass fiir diese Entscheidung war (.) wir miissen einfach etwas vorweisen kénnen?
B3: Ja. Wir schliessen uns zusammen und haben ein Projekt fiir beide Schulhduser (..)
B5: Ja, Umgang mit Konflikt. (GD2, Pos. 181-183)
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Der Ursprung der umgesetzten Programme wird mit der gemeindeeigenen Fachstelle in Zusam-
menhang gebracht. Diese bietet den Schulhdusern Programme fiir bestimmte Ausgangslagen an.
In der damaligen Phase wird die Schule als «ungefiithrt» beschrieben. Die Lehrpersonen seien
weitgehend auf sich alleine gestellt gewesen und hétten Entscheide daher mehrheitlich in Eigen-
regie gefillt. Insofern haben sich die Lehrpersonen in Bezug auf die Programme untereinander
arrangiert, sodass im Riickblick alle auf eine Weise darin mehr oder weniger verwickelt wurden.
Es ist davon auszugehen, dass sich in diesem Fall informale Hierarchien ausbildeten. In der Grup-
pendiskussionen ergaben sich dazu jedoch keine Anhaltspunkte.

7.2.3  Ablauf der Entscheidung

Es erstaunt daher nicht, dass der Ablauf der Entscheidung folgendermassen bildlich zusammen-
gefasst wird:

B1: Wir haben einfach selber gewurstelt. (GD2, Pos. 146)

Inhaltlich wurde entschieden, dass beide Schulhiduser dieselben Programme anwenden. Eine
Wahl zwischen unterschiedlichen Programmen habe nicht stattgefunden, da der Vorschlag der
Fachstelle nicht hinterfragt worden sei. Insofern wird das Angebot der Fachstelle als beeinflus-
send bewertet, da sich die Lehrpersonen nicht mit Alternativen auskennen wiirden und die Zeit-
ressourcen dafiir fehlten. Der aktuellen Schulleitung wird insofern ein Einfluss zugesprochen, als
sie die Verantwortung fiir die Wahl der Programme der Schulkonferenz iibergibt und selber keine
Stellung bezieht. Dementsprechend beméngelt die Mehrheit der Lehrpersonen anlisslich der ex-
ternen Schulevaluation fehlende padagogische Inputs seitens der Schulleitung. Mehr als die Halfte
der Lehrpersonen ist in der Folge davon mit der Entwicklung der Schule nur teilweise zufrieden
(D7, S. 23-24). Uber die Beteiligung an einer Entscheidung, die Programme einzufiihren, gibt es
unterschiedliche Auffassungen. Einerseits werden die Programme als gegeben wahrgenommen,
andererseits wird eine Entscheidung an einem Q-Tag durch die Schulkonferenz erwahnt.

I: Noch einmal zuriick zu dieser Einfiihrung von den Programmen, die ja jetzt aktuell da sind.
B1: Das weiss niemand mehr.
B5: Ich glaube, die waren plotzlich einfach da. (GD2, Pos. 115-117)

Im aktuellen Schulprogramm ist vorgesehen, dass der existierende Leitplan tiberpriift und ange-
passt wird. Die Schulkonferenz hat dafiir eine Q-Gruppe eingesetzt. Alle Mitarbeitenden sollen,
so die Zielvorstellung, dasselbe Konfliktlosemodell anwenden. (D6, S. 2).

7.2.4  Organisationale Auswirkungen

Der Einsatz einer Q-Gruppe, bestehend aus je einer Lehrperson, einer Fachperson Betreuung und
der SSA, wird als Auswirkung auf die Kommunikationswege durch die Gruppendiskussion be-
statigt. In Bezug auf Konditional- und Zweckprogramme lasst sich festhalten, dass die Lehr-
personen iiber relativ wenige Berithrungspunkte mit den eingesetzten Programmen verfiigen. Da
die Schiiler:innen durch die externe Fachstelle geschult werden, besédssen die Lehrpersonen kaum
Wissen dariiber, was dort geschehe. Ihre Aufgabe bestiinde in erster Linie darin, den Schiiler:in-
nen Kontakt zu den Konfliktlotsen zu erméglichen. Der stiarkere Einbezug der Lehrpersonen mit
konkreteren Zielausgaben sei etwas, was zukiinftig in den Fokus geriickt werden solle.

B2: Es ist noch nicht so ganz ausgebaut. Wir sind eigentlich wirklich dran. In den letzten zwei
Jahren so ungefihr haben wir versucht es wirklich weiterzuentwickeln. Aber wir sind eben
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noch dran. Die Idee ist auch, dass (.) Lehrpersonen so viel es geht zu involvieren. Zum wirklich
schauen, was die Schule braucht und wie das sie es braucht (GD2, Pos. 2)

Diese Aussagen stehen im Kontrast mit Auswirkungen auf der Schauseite. Dort wird das gemein-
same Vorgehen stark betont. Auf der Webseite der Schule wird kommuniziert, dass man gemein-
sam lerne mit Konflikten umzugehen. Die Konfliktlotsen wiirden dabei alle unterstiitzen, sodass
Probleme und Konflikte gemeinsam angepackt wiirden.

7.2.5 Formen von Widerstand

In Bezug auf die Erziehungsberechtigten wird festgestellt, dass manche Mithe bekunden wriir-
den, sich an die Art der Konfliktbewéltigung der Schule anzupassen. Zuhause werde viel eher die
Haltung «Gleiches mit Gleichem» propagiert. Der Fithrung in Form der Schulleitung wird in
dem Sinne Widerstand zugeschrieben, als der Fokus aktuell auf anderen Projekten liege. Dariiber
hinaus wird die Schulleitung in Bezug auf die Programme als passiv und Verantwortung abgebend
beschrieben. Es wird gewiinscht, dass sich die Schulleitung mehr diesem Thema annimmt. Die
Losung von disziplinarischen Problemen sei schliesslich die Grundlage eines funktionierenden
Schulalltags.

B3: Ist aber schade vom Schulleiter, dass er sagt: Nein, das ist nicht deine Aufgabe, es miissen
sich die anderen melden. In wie vielen Bereichen miissen wir uns melden, dass es nicht lduft?
(GD2, Pos. 216)

Den Lehrpersonen wird ein eher passiver Widerstand zugeschrieben. Der Optimierungsbedarf
sei klar ersichtlich, dafiir fehle aber die Zeit. Dariiber hinaus wird den Konfliktlotsen eher nicht
zugetraut, dass sie Konflikte mit Gleichaltrigen 16sen konnen. Mit jiingeren Schiiler:innen sei dies
moglich. Zudem komme es darauf an, was es fiir ein Problem es sich handle und aus welchen
familidren Verhaltnissen das nach Hilfe suchende Kind komme. Das alles kénne zu einer Uber-
forderung der Konfliktlotsen fithren. Im Weiteren werden Zweifel am Vorgehen formuliert. Je
nach Vorfall sei es durchaus legitim, ein Kind nach Hause zu schicken, um ein Zeichen zu setzen.

7.2.6  Forderliche Faktoren

Der Ursprung einer Initiative sollte nach Meinung der Diskutant:innen vom Team her kom-
men. Im Rahmen eines Teamanlasses miisse gemeinsam beschlossen werden, daran zu arbeiten.
Anregungen von aussen seien auch notwendig, da die Lehrpersonen sich mit der Thematik zu
wenig auskennen und iiber zu wenig Ressourcen verfiigen wiirden, sich damit zu beschéftigen.
Diese Aussagen stehen teilweise mit vorangegangenen Ausfithrungen im Widerspruch. Einerseits
sind die Programme im Schulprogramm festgehalten, was einen Entscheid der Schulkonferenz
voraussetzt, andererseits kam durch die externe Fachstelle ein Input von aussen zustande.

B1: Man miisste es als Teamanlass nehmen. Ich finde, man miisste als Team beschliessen: Das
ist uns wichtig und dann eine Weiterbildung dazu machen, die mehrere Tage dauert. Immer
wieder darauf aufmerksam machen (GD2, Pos. 112)

Als forderlich werden zudem Erwartungen an eine fiir die Programme zustéandige Funktion for-
muliert. Da die bisherige Arbeitsgruppe zahlreiche personelle Wechsel zu verzeichnen hatte, wird
fiir den langerfristigen Erfolg eine Konstanz bei der Zustindigkeit gefordert. Diese solle Prdisenz
zeigen, indem sie das Thema hiite und regelméssig Anreize fiir die Umsetzung setze.
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In Bezug auf die Schulleitung wurde bemerkt, dass sie diejenige Instanz sei, welche die Schwer-
punkte setze. Kdme von dieser Stelle die Vorgabe, sich der Konfliktbearbeitung zu widmen, wiirde
das auch so gemacht werden. Wie bereits erwahnt, wird die Schulleitung diesbeziiglich als wenig
prasent erlebt.

B1: Es ist wieder bei uns die Schulleitung, welche wie (.) die Schwerpunkte setzt. Also sagt:
Jetzt machen wir zwei Tage lang Teambildung. Und dann machen wir zwei Tage lang Team-
bildung. Wenn man sagen wiirde. gut, wir wollen eine gute Schule, welche Konflikte positiv
anpackt, dann wiirden wir alle dabei auch mitmachen (.) aber es ist wie schon alles (.) besetzt
mit anderen Themen. Das heisst, das miisste schon auch von ihm (.) als Prioritdt angesehen
werden, denke ich. Sonst (...) ja, ist es schwierig (GD2, Pos. 335)

Der Einbezug der Lehrpersonen bei der Umsetzung eines Programmes wird als unabdingbar
erachtet. Durch die Zusammenarbeit mit der Fachstelle sei es aktuell so, dass die Lehrpersonen
kaum oder nur am Rande involviert seien. Es brauche zudem den Entschluss, dass es allen wichtig
sei, daran zu arbeiten. In diesem Zusammenhang kam der Wunsch auf, dass Theorie und Praxis
miteinander verkniipft werden sollten. Insbesondere Formen von Beobachtungsméglichkeiten,
bei denen man anderen Personen etwas abschauen kann, wurden aufgeworfen. Dafiir miissten
aber vorhandene Ressourcen freigemacht und zusdtzliche hinzugefiigt werden. Die Einfiih-
rung und Umsetzung eines Programmes benoétige viel Begleitung und Koordination. Die zeitli-
chen sowie finanziellen Ressourcen dazu miissten gesprochen werden.

Mit einer erfolgreicheren Umsetzung eines Programmes wird auch dessen Formalisierungsgrad
im Sinne einer stiarkeren Ritualisierung in Verbindung gebracht (bspw. regelméssiger Friedens-
morgen oder als Thema einer Projektwoche usw.). Dies konne zudem den Effekt haben, dass die
Absprache zwischen den Lehrpersonen in Bezug auf die Haltung gegeniiber Konflikten vermehrt
Thema wire. Dabei diirfe nicht vergessen werden, Spielraume zu schaffen. Erwartungen oder
Begebenheiten wiirden sich verandern, was es notwendig mache, sich auszutauschen und zu be-
obachten.

7.3 Fall 3: Die engagierte, einbindende Lehrperson
7.3.1 Kontext des Falls

Die in diesem Fall vorgestellte Primarschule ist einer Agglomerationsgemeinde mit knapp 20°000
Einwohner:innen zugehorig. Es besuchen rund 260 Schiiler:innen die Schule, welche von 51 Lehr-
personen (inkl. Therapeut:innen und Assistent:innen) betreut werden. Sie verfiigt iiber eine Per-
son in der Funktion als Schulsozialarbeiter:in. Die Schule befindet sich nach Aussagen der
Diskussionsteilnehmer:innen in einem sozialokonomisch eher schwachen Umfeld. Die Schule
wird durch eine Person in der Funktion als Schulleitung gefiihrt. In der Hierarchie folgt die Lei-
tung Bildung, das Schulprasidium sowie die Schulpflege (D10). Die Schule benutzt das Programm
Friedensteam. Dabei handelt es sich um ein Angebot der Peer-Mediation, bei dem Schiiler:innen
in der Konfliktbewéltigung beigezogen werden. Ausfiihrliche Unterlagen iiber das Programm und
dessen Wirksamkeit konnten nicht eruiert werden. Die Gruppendiskussion dauerte rund 64 Mi-
nuten.

7.3.2  Aufkommen der Initiative

Als Anlass wurden disziplinarische Schwierigkeiten wahrend der Pause in der Gestalt von Strei-
tigkeiten und Reibereien zwischen Schiiler:innen genannt. Der vorherrschenden
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«Pflasterlipolitik» sollte etwas entgegengesetzt werden, was praventiv wirken konne. Hinzu kam,
dass sich die Schulleitung aufgrund starker Fluktuation bei der SSA damit konfrontiert sah, tem-
porér deren Funktion ibernehmen zu miissen.

B2: Das kam wirklich auf, als wir wirklich viele Probleme auf dem Pausenplatz hatten. Wir
mussten uns sagen, wir brauchen wirklich etwas, was prdaventiv wirken kann. Etwas, womit
wir arbeiten konnen, oder? Dass es nicht so (.) entgleist und dass wir wirklich handeln kon-
nen. (GD3, Pos. 123)

Aufgrund der Vorkommnisse ist von der Schulleitung ein externer Dienstleister beauftragt wor-
den, welcher mit den Lehrpersonen zum Thema passende Weiterbildungen durchfithrte. Dazu
gehorte ein nicht naher beschriebener Fragebogen, dessen Evaluation aufzeigte, dass ein Manko
im Umgang mit Konfliktsituationen vorhanden sei. In der Folge habe der externe Dienstleister im
Rahmen einer Prasentation und anhand eines Beispiels aus der Nachbargemeinde ein konkretes
Programm vorgeschlagen, was dessen Ursprung erklart. Aufgrund der Ausgangslage sei die In-
formation des externen Dienstleisters dankbar durch die Schulkonferenz aufgenommen worden.
Diese habe das weitere Vorgehen einer QE-Gruppe zugeteilt, woraufhin sich insbesondere eine
Lehrperson in Zusammenarbeit mit der SSA in der Thematik verwickelte.

7.3.3  Ablauf der Entscheidung

Die Entscheidung, das Programm einzufithren, wird den Beteiligten der Schulkonferenz zuge-
schrieben. Die Prasentation des externen Dienstleisters habe dazu gefiihrt, dass sich die Schul-
konferenz einstimmig dafiir entschied.

B4: Wir haben einfach abgestimmt dariiber, ob wir das machen wollen unter anderem. Wir
hatten ja auch noch zwei, drei andere Sachen (.) zum ein bisschen (.) ja prdventiv und das
verbessern (..) und das war eins davon. (GD3, Pos. 122)

Inhaltlich wurde entschieden, dass andere Projekte wie bspw. das Schiilerparlament aus Kapa-
zitatsgrinden zuriickgestellt werden. Die durch die QE-Gruppe mit der Umsetzung beauftragte
Lehrperson habe darauthin den organisatorischen Rahmen erarbeitet, welchen sie schrittweise
von der Schulkonferenz abnehmen liess. Die Lehrpersonen konnten demnach tiber die konkrete
Umsetzung (Anzahl Schiiler:innen, Zeitpunkt des Besuches in Klassen usw.) mitbestimmen.

Im Nachhinein wird die Prasentation des externen Dienstleisters als beeinflussend wahrgenom-
men. Dieser habe der Schulkonferenz ein Programm vorgestellt, welches im Anschluss von den
Beteiligten nicht weiter hinterfragt worden sei. Bei einer Auswahl von Programmen wire mog-
licherweise eine andere Entscheidung getroffen worden.

I: Gab es denn einen besonderen Grund, wieso jetzt das Friedensteam bevorzugt wurde oder
dass man sich so einig war beziiglich diesem Friedensteam? Eben es gibt ja (.) ihr habt ja
vorhin Faustlos schon erwdhnt (.) es gibt ja auch noch andere Programme. Habt ihr das Ge-
fiihl, es gab einen speziellen Grund, weshalb jetzt genau dieses Programm

B3: Also, ich glaube, uns ist nur das vorgestellt worden ganz konkret. Wenn sie vielleicht zwei
Sachen vorgestellt hdtte, hdtten wir vielleicht

B4: Also jetzt, wo du fragst. muss ich sagen (.) eigentlich ist das, ja (.) eigentlich ist das (.)
jetzt, wo du das sagst, finde ich das eigentlich noch blod. Vielleicht hdtten wir zundchst
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einmal zwei, drei Varianten anschauen miissen, von Moglichkeiten, wie man so etwas auf-
bauen kann. (GD3, Pos. 555-557)

Die aus den problematischen Situationen entstandene Not habe einen «direkten Schnellent-
scheid» notwendig gemacht. Bildlich gesehen wird der Akt als «Pfotli hochhalten» tituliert. Da-
mit wird gefordert, sich voll und ganz hinter die Sache zu stellen und dies im Angesicht der
Lehrpersonen mit seinem «Pfotli» zu bekunden.

7.3.4 Organisationale Auswirkungen

In Bezug auf Zweck- und Konditionalprogramme seien die Auswirkungen fiir die Lehrperso-
nen marginal. Ein Kontakt findet statt, wenn sich die Schiiler:innen des Friedensteams in den
Klassen vorstellen wiirden. Ansonsten wird das Programm als wenig prasent beschrieben. Die
Griinde dafiir werden bei der noch geringen Laufzeit gesucht. Konkrete Auftrage oder Zielausga-
ben an die Lehrpersonen durch das Programm wurden verneint. Beim Blick in das Schulpro-
gramm fallt auf, dass in Bezug auf das Programm keine Konkretisierungen auszumachen sind.
Dies ist aufgrund der geschilderten Dringlichkeit erstaunlich. Stattdessen weist der zustandige
Stadtrat mit einem seiner Legislaturziele die Schulen an, die Padagogik an den neusten Erkennt-
nissen der Wissenschaft auszurichten (D9, S. 3).

Die Einfithrung des Programmes hatte Auswirkungen auf die Kommunikationswege resp. Pro-
jektstrukturen. Die zustdndige Lehrperson erhielt Kompetenzen und Ressourcen in Bezug auf die
Umsetzung des Programmes. In Zusammenarbeit mit der SSA verfolge sie die Organisation des
Programmes. Verankert sei diese Projektgruppe in der bereits existierenden QE-Gruppe Schiiler-
partizipation.

Als nicht-intendierter Effekt wird exemplarisch von einem Schiiler berichtet, welcher trotz sei-
ner teilweise auffalligen Verhaltensweisen Bestandteil des Friedensteams war. In dieser Rolle
habe er eine andere Seite von sich preisgeben konnen, welche als sehr unterstiitzend von den
Lehrpersonen wahrgenommen wurde.

7.3.5 Formen von Widerstand

In Sachen Widerstand wurde ausgefiithrt, dass vereinzelt Lehrpersonen der Auffassung waren,
dass es fiir die Schiiler:innen der 1./2. Klasse tiberfordernd sein kann, sich eigenstandig beim Frie-
densteam zu melden, da sie die Beteiligten nicht kennen und ihnen allenfalls der Mut fiir eine
Kontaktaufnahme fehlen wiirde. Die Lehrpersonen der 5./6. Klasse hétten teilweise Bedenken ge-
aussert, dass ein zuséatzliches Projekt auf ihrer Stufe keinen Platz habe. Als nicht hilfreich fiir das
Programm wurde zudem erwahnt, dass die Schiiler:innen des Friedensteams den Stoff nacharbei-
ten miissen, den sie wihrend ihrem Einsatz verpassen.

7.3.6  Forderliche Faktoren

Als forderlich fiir das Programm wurde mehrfach die Rolle der zustandigen Lehrperson benannt.
Diese stellt in dem Sinne eine Konstante im Team dar, als sie seit Langerem an der Schule tatig
ist. Zahlreiche gute Ideen seien aufgrund von Fluktuationen nicht weiter verfolgt worden. Die
hohe Prasenz dieser Lehrperson, im Sinne eines hohen Arbeitspensums, habe zudem dazu beige-
tragen, dass sie nun zum Kernteam gehore. Sie besetze dadurch eine Rolle als Verbindungsperson,
welche im Team vernetzt sei, wodurch sie Erwartungen und Bediirfnissen an das Programm un-
mittelbar ausgesetzt ist. Dariiber hinaus werden das Engagement und die Eigeninitiative dieser
Lehrperson ausgezeichnet. Die Gruppe ist sich einig, dass der Erfolg eines Vorhabens mit der Art
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und Weise zu tun hat, wie es ausgefithrt wird. Ein «Zugpferd», welches sich fiir die Sache «voll
reingibt», wird als entscheidender Aspekt bewertet. Die Person miisse fiir die Sache «ein bisschen
brennen» und «Lust am Thema» haben.

B4: Wenn du etwas Neues einfiithren willst, muss sich wirklich jemand (.) voll reingeben,
Interesse haben, sodass auch die anderen (.) und die anderen miissen mitmachen wollen (GD3,
Pos. 409)

B3: An dem sind schon so viele (.) partizipative Geschichten gescheitert, weil einfach niemand
s'Pfotli hoch hielt in der SK und gesagt hat: Ich mache es. Es ist ein grosser Initialaufwand (.)
eben man muss sich einlesen, man muss Weiterbildungen machen, man muss (.) Sitzungen,
man muss sich treffen, man muss sich etwas iiberlegen, wie man es anschliessend umsetzt in
der Schule. Es ist ein grosser Initialaufwand und wenn du niemanden hast (.) der sich fiir das
bereit erklirt, dann (GD3, Pos. 580)

Es fallt auf, dass kaum Erwartungen an die Fithrung benannt werden. In den Erzahlungen sind
in Bezug auf die Schulleitung und das Programm keine Aspekte auszumachen — weder in positiver
noch negativer Form. Sie wird am Rand in Bezug auf ihre Prasenz beschrieben, die sie bei der
Begriissung der Schiiler:innen pflegt. In Einzelfallen habe sie einen engen Kontakt zu Erziehungs-
berechtigten von auffilligen Schiiler:innen.

Der Einbezug der Lehrpersonen im Rahmen einer Programmeinfithrung/-umsetzung wird hin-
gegen als essenziell erachtet. Die Lehrpersonen miissen dem Programm gegeniiber positiv ge-
stimmt sein. Wenn das Team nicht dahinter stiinde, wiirde es kaum Aussicht auf Erfolg geben.

B4: Und die Lehrpersonen miissen dem Ganzen positiv gegeniiber stehen, das sicher auch.
B3: Ja, sie miissen iiberhaupt dahinter stehen.
B4: Uberhaupt, ja. (GD3, Pos. 632-634)

In Sachen Ressourcen wurde vergleichsweise klar formuliert, dass die zustandige Stelle auf jeden
Fall Stunden im Rahmen des nBA erhalten miisse und diese somit bezahlt werden sollten.

In Bezug auf den Formalisierungsgrad wurde darauf hingewiesen, dass ein Programm durch
das Schulprogramm abgesichert sein muss, denn die QE-Gruppen wiirden ihre Auftrage aus dem
Schulprogramm erhalten. Da jede QE-Gruppe Aufgaben an die Lehrpersonen richten wiirde, stiin-
den fir zusatzliche Projekte keine Ressourcen zur Verfiigung. Was nicht im Schulprogramm vor-
komme, geniesse keine Prioritat, weil die Schulpflege darauf nicht schauen wiirde.

B3: Es ist eben so. Aus jeder QE-Gruppe resultieren immer Auftrdge fiir die Lehrpersonen.
Also (.) Einfithrung Big Three (.) da kommt die QE-Gruppe dreimal im jahr und sagt: Jetzt
macht ihr diese Schulhausaktion, jetzt macht ihr die, jetzt machen wir die. Dann kommen
die Umfragen von den Events (.) dann muss dann das wieder machen. Dann kommt von
QUIMS irgendein Auftrag, dann kommt (.) von iiberall her kommen diese Auftrdge, oder.
Und wenn die schon permanent reinrieseln (.) dann (.) eben (.) dann ist die Frage, wieviel
Energie hast du noch fiir etwas, was (.) nicht im Schulprogramm steht, bei dem die Schul-
pflege nicht den Finger darauf hdlt. (GD3, Pos. 412)
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In Sachen Spielrdume wurde bemerkt, dass die Einfithrung eines solchen Programmes eine ge-
wisse Zeit benotige, bis sich die Ablaufe eingespielt hétten. In dieser Anlaufphase sei es durchaus
denkbar, die eine oder andere Aktion zu starten, um allen Beteiligten das Programm in Erinne-
rung zu rufen (bspw. Rollenspiel auf dem Pausenplatz oder ein Video fiir die Klassen produzieren).

7.4 Vergleichende Analyse

Auf Basis der Einzelfallanalysen konnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Schu-
len identifiziert werden. Aufgrund der Stichprobengrosse wird auf einen synoptischen Vergleich
der Falle fokussiert. Im Sinne von cross-case conclusions (Yin, 2018, S. 54) wird versucht, die Er-
gebnisse aus den Einzelfallanalysen in moglichst verdichteter Form entlang der Hauptkategorien
darzustellen.

7.4.1 Aufkommen der Initiative

Tabelle 6. Vergleichende Analyse Initiative

Fall 1 Fall 2 Fall 3

Anlass Beschéftigung mit wis- = Finden eines gemeinsa- = Erhebliche Vorfille auf
senschaftlichen Er- men Vorgehens zweier =~ dem Pausenplatz zwi-
kenntnissen in Bezug neu zusammengelegter = schen Schiiler:innen
auf Lernatmosphére Schulhéuser

Ursprung Schulleitung Externe Fachstelle Externer Dienstleister

Verwickelung = Schulleitung Lehrpersonen Schulkonferenz

Quelle: Eigene Darstellung

In Bezug auf den Anlass fallt auf, dass nur in Fall 3 ein direkter Zusammenhang zwischen dem zu
l6senden Problem und den Zwecken des eingefithrten Programmes besteht. Weil es auf dem Pau-
senplatz zu konfliktreichen Vorfallen kam, wurde unter anderem das Friedensteam eingefiihrt.
Bei Fall 1 und 2 werden Motive genannt, welche nicht unmittelbar auf einen Einsatz des gewahl-
ten Programmes verweisen. Daraus kann abgeleitet werden, dass die Programmes vielfiltige An-
forderungen erfiillen miissen. Fall 1 konnte man unterstellen, dass anhand des Programmes ein
wissenschaftlich fundiertes Vorgehen suggeriert werden soll. Bei Fall 2 stand eine Zusammenfiih-
rung der beiden Schulhduser und der darin arbeitenden Teams im Vordergrund. Gleichwohl sticht
Fall 1 in dem Sinne heraus, als der Anstoss fiir den Einsatz des gew&hlten Programmes auf einer
padagogischen Ebene angesiedelt ist. Die Schule hat sich mit der Frage beschéftigt, welche wis-
senschaftlichen Erkenntnisse in Sachen Lernen heutzutage von Bedeutung sind. Das Etablieren
einer fiirsorglichen Beziehung zu den Schiiler:innen stellt in diesem Zusammenhang einen mog-
lichen Teil des Spektrums dar. Das Programm wurde demnach umgesetzt, weil es fiir das Lernen
der Schiiler:innen, den ureigenen Zweck einer Schule, forderlich ist. Dieser Ausgangspunkt ist
aus padagogischer Perspektive einleuchtend. Mit Blick auf die Auswirkungen in diesem Fall liegt
die Vermutung nahe, dass der padagogische Anlass die Umsetzung des Programms in positiver
Weise beeinflusst hat. Dieser Aspekt konnte darauf aufmerksam machen, dass beim Ergreifen
einer Initiative durch die SSA padagogische Erwartungen mitbedacht werden sollten. Was mit
der Einfithrung eines Programmes bezweckt werden soll, ist demnach fiir die Schule von Bedeu-
tung.
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Der Vergleich des Ursprungs deckt auf, dass in zwei Fillen die Information zu dem jeweiligen
Programm von aussen kam. Damit werden Ausfithrungen der Einzelfallanalysen dahingehend
akzentuiert, als das bei den Fallen 2 und 3 in Sachen Interventions- oder Praventionsprogramme
kein schulinternes Wissen auszumachen ist. Ein Anstoss durch eine externe Funktion fiir den
Einsatz eines Programms scheint demzufolge legitim. Gleichwohl stellt sich die Frage, ob das feh-
lende Fachwissen ein Grund fiir den Einsatz nicht-evidenzbasierter Programme darstellt.

In Bezug auf die Verwickelung resp. den Abnehmer der Information erstaunt es, dass die Schul-
leitung nur in einem Fall klar genannt wird. Mit Blick auf die Theorie in Kap. 4.5 hétte man hierbei
davon ausgehen konnen, dass im Rahmen einer Initiative in der Tendenz die Schulleitung eine
aktivere Rolle iibernehmen wiirde. Dieser Umstand lasst sich moglicherweise mit der Aufbauor-
ganisation von Schulen erklaren. Da die Lehrpersonen im Rahmen der Schulkonferenz tiber ein
entscheidendes Mitspracherecht verfiigen, stellt deren unmittelbarer Einbezug bei Veranderun-
gen eine logische Konsequenz dar. Gleichwohl ist die Einbindung der Schulleitung als Leiterin
der Schulkonferenz von Bedeutung. Es zeigt sich, dass die personelle Ausgestaltung der Schullei-
tungsrolle Einfluss auf die Einfithrung und Umsetzung des Programmes haben kann. Informale
Ausgleichsbewegungen durch einzelne Lehrpersonen oder Schulkonferenzen sind in den Schil-
derungen eindeutig auszumachen.

7.4.2  Ablauf der Entscheidung

Tabelle 7. Vergleichende Analyse Entscheidung

Fall 1 Fall 2 Fall 3

Beteiligte Schulkonferenz Schulkonferenz Schulkonferenz

Inhalt Gute Lernatmosphare Beide Schulhduser Andere Projekte zu-
entwickeln; Erzie- wenden dasselbe Pro- riickstellen; Organisa-
hungs- und Autoritits- gramm an torische Aspekte
verstiandnis der
Lehrpersonen klaren

Einflussnahme = Macht- und Vertrau- Machtprozesse durch Machtprozesse durch
ensprozesse durch externe Fachstelle externen Dienstleister
Schulleitung (bspw. (Vorenthalten von Al-  (Vorenthalten von Al-
Setzung von Standards  ternativen) und Schul-  ternativen)
in der Zusammenar- leitung (Abwesenheit)
beit)

Metaphern Fliessender Prozess, bei =~ Wir haben einfach Pf6tli hochhalten

dem ab und an Pflocke
eingeschlagen werden

selber gewurstelt.

Quelle: Eigene Darstellung
Es hat sich in allen Fallen gezeigt, dass sich die Schulkonferenz an der Entscheidung, das Pro-
gramm einzufithren, beteiligt hat. Dieser Befund lasst sich anhand der Gruppendiskussionen in

den Fillen 1 und 2 nur teilweise untermauern. Aus den Schulprogrammen wird ein
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entsprechender Entscheid hingegen klar ersichtlich. Der Umstand, dass die Diskutant:innen mit
dem Eintrag in das Schulprogramm keine massgebende Entscheidung fiir oder gegen das Pro-
gramm in Verbindung bringen, ist erstaunlich. Weshalb dem so ist, stellt eine interessante Frage-
stellung dar. Rein spekulativ konnte es sein, dass das Schulprogramm von den Lehrpersonen nicht
als zentrales Instrument (VSA, 2010, S. 8) wahrgenommen wird. Wahrscheinlicher diirfte die Ver-
mutung sein, dass aus Sicht der Lehrpersonen die Programme der Beziehungsgestaltung oder
Konfliktpravention nicht zu den unmittelbaren Aufgaben einer Schule gehoren. Ein Eintrag in
das Schulprogramm stellt damit aus deren Perspektive keine Notwendigkeit dar. Insbesondere
dann nicht, wenn die Schulpflege, die das Schulprogramm letztlich abnimmt und dessen Umset-
zung Uberprift, darauf keinen Schwerpunkt legt. Falls dies zutreffen wiirde, wire es den Initi-
ant:innen nicht gelungen, ihr Anliegen in der Organisation nachhaltig zu platzieren. Die
Programme hétten somit in erster Linie Auswirkungen auf der Schauseite zur Folge.

Inhaltlich wurden Entscheide auf unterscheidbaren Niveaus gefillt. In Fall 2 gaben die Disku-
tant:innen an, dass lediglich iiber die Gleichschaltung der beiden Schulhauser entschieden wurde.
Weitergehende Abstimmungen seien nicht vorgekommen. In Fall 3 tibergab man die organisato-
rischen Vorarbeiten einer Projektgruppe, welche regelmaissig die Schule zu entsprechenden Vor-
schldgen habe abstimmen lassen. Tiefergehende Beschliisse lassen sich in Fall 1 feststellen. Den
Mitarbeiter:innen dieser Schule wurde im Gegensatz zu den anderen Fallen kein isoliertes Pro-
gramm zur Entscheidung vorgelegt, sondern es wurde ihnen ermdglicht, innerhalb eines gesetz-
ten Rahmens und unabhéngig von einem konkreten Programm individuelle sowie kollektive
Erkenntnisse zu entwickeln. Die Formulierungen im Schulprogramm lassen darauf schliessen,
dass die Initiative durch die Organisation in dem Sinne verarbeitet wurde, als sie versucht (hat),
ihre Strukturen nachhaltig zu verandern. Im Gegensatz zu den anderen beiden Fallen wird nicht
beabsichtigt, ein bestimmtes Programm bis zu einem definierten Zeitpunkt einzufithren, sondern
vielmehr eine gute Lernatmosphére zu entwickeln. Das Erreichen dieser Absicht wird dabei nicht
an ein Programm delegiert, sondern setzt am Erziehungs- und Autoritatsverstdndnis der Lehrper-
sonen an. Es wird folglich darauf fokussiert, wo gemass Kap. 3.2 iiber auffillige Verhaltensweisen
in der Schule geurteilt wird — bei den Lehrpersonen. Im Vergleich der Falle fallen die organisati-
onalen Auswirkungen dieser Vorgehensweise auf. Die bisherigen in der Einzelfallanalyse aufge-
zeigten Effekte lassen vermuten, dass bei Fall 1 weitere strukturelle Anpassungen folgen werden.
Diese These wird durch den Umstand genahrt, dass sich diese Schule in einer nicht kodierten
Aussage der Gruppendiskussion zum Vorhaben adussert, die Haltung der fiirsorglichen Beziehung
mit Aspekten des individualisierten Unterrichts verkniipfen zu wollen.

In allen Féllen spielten Macht- und Vertrauensprozesse in Bezug auf die Beeinflussung der Ent-
scheidung eine Rolle. In Fall 1 scheint die Schulleitung den Lehrpersonen, was die Zusammenar-
beit betrifft, klare Vorgaben zu machen. Gleichwohl berichten die Diskutant:innen dieses Falles
mehrfach von einem soliden Vertrauensverhiltnis gegeniiber der Fiihrung und unter den Lehr-
personen, welches sich durch den gemeinsam absolvierten Weg entwickelt habe. Von einer ver-
gleichbaren Ausgestaltung der Fithrungsrolle kann in Fall 2 nicht gesprochen werden. Die dortige
Schulleitung nutzt ihre Macht, um das Programm resp. dessen Umsetzung an die Lehrpersonen
zu delegieren. Die im Fall vorkommende externe Fachstelle bietet einen bestimmten Satz an Un-
terstiitzungsangeboten an. Die zur Auswahl stehenden Programme sind limitiert. Da die Fach-
stelle gegeniiber den Lehrpersonen iiber einen Informationsiiberschuss verfiigt und die
Schulleitung keine aktive Rolle tibernommen hat, blieb den Lehrpersonen nichts anderes iibrig,
als das zur Verfigung gestellte Angebot in Anspruch zu nehmen. Ahnlich erging es den
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Lehrpersonen in Fall 3. Der externe Dienstleister hat durch die Auswertung eines Fragebogens
ein Manko ermittelt und sogleich eine Empfehlung prasentiert, welche durch die Schulkonferenz
bedenkenlos akzeptiert wurde. Hierbei ist die in den Erzdhlungen unbenannte Rolle der Schullei-
tung erwdhnenswert. Deren Tétig- bzw. Untatigkeit bleibt unklar. Es ist davon auszugehen, dass
diesbeziiglich Ausgleichsbewegungen stattgefunden haben. Das Engagement vereinzelter Lehr-
personen konnte Ausdruck davon sein.

Die in den drei Fillen abgelaufenen Entscheidungsprozesse widerspiegeln sich eindriicklich in
den metaphorischen Aussagen dazu. Der fliessende Prozess bei Fall 1 widerspiegelt die fortlau-
fende Auseinandersetzung mit der Thematik an den Weiterbildungstagen. Die Pflocke symboli-
sieren die Schulleitung bzw. deren Erwartungen, an denen das Flusswasser nicht ohne Berithrung
vorbeikommt. Das in Fall 2 umgangssprachlich verwendete Verb «wursteln» bedeutet gemaiss
Dudenredaktion (2012, S. 1187): «In einem gewissen Trott und ohne rechten Plan vor sich hinar-
beiten». Den bisherigen Erkenntnissen zufolge lasst sich diese Zeichnung leider kaum relativie-
ren. In Fall 3 wird «Pfotli hochhalten» von den Beteiligten als Zeichen des Bekenntnisses zu etwas
beschrieben. Gleichwohl vermittelt die Wahl dieser Formulierung nicht die Kraft, die es nach
Aussagen der Gruppe braucht, um eine Sache anzustossen oder umzusetzen. Man kann sich des
Eindrucks nicht verwehren, als symbolisiere das Hochheben der Hand eine gewisse Passivitat der
Beteiligten. Zwar hat die Schulkonferenz damit den Bedarf einstimmig unterstiitzt, zupackende
Hiande generierte dies jedoch nur in beschranktem Masse.

7.4.3 Organisationale Auswirkungen

Tabelle 8. Vergleichende Analyse organisationale Auswirkungen

Fall 1 Fall 2 Fall 3
auf Programme Verdnderungen bei Uber den Eintrag im Keine Auswirkungen
Zweck- und Konditio-  Schulprogramm hinaus = feststellbar
nalprogrammen fest- keine Auswirkungen
stellbar feststellbar
auf Kommuni- | Flache Hierarchie; Ein- @ Einsatz einer funkti- Einsatz einer funkti-
kationswege richten von kleineren onsdurchmischten Ar- = onsdurchmischten Ar-
Arbeitsteams beitsgruppe beitsgruppe
auf individuelle =Vorhandenes Rollen- Keine Aussagen Keine Aussagen
Haltungen verstiandnis wurde frei-

Nicht-inten-
dierte Effekte

gelegt

Steigerung der Kon-
fliktlosekompetenzen
bei Schiiler:innen, Ent-
spanntere Zusammen-
arbeit mit
Erziehungsberechtigten

Quelle: Eigene Darstellung

Keine Aussagen

Erfreulicher Rollen-
wechsel von zuvor auf-
falligen Schiiler:innen
moglich
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Mit Blick auf die Auswirkungen auf Zweck- und Konditionalprogramme konturiert sich im Ver-
gleich der Falle das sich andeutende Muster. In den Féllen 2 und 3 sind keine oder kaum Veran-
derungen durch den Entscheid, das Programm einzufiihren, feststellbar. Selbst der Eintrag im
Schulprogramm bei Fall 2 hat in der Auswertung der Diskussion keine Hinweise auf modifizierte
Zielausgaben ergeben. Die Schule in Fall 3 hat auf eine Zielformulierung im Schulprogramm génz-
lich verzichtet, was eine formale Strukturveridnderung weitgehend erschwert. In diesen beiden
Fillen duirften sich die geltenden Pramissen kaum verandert haben. In Fall 1 sind eindeutige Aus-
wirkungen feststellbar. Es werden hinzugefiigte Zwecke genannt (bspw. Schiiler:innen im Team
voranbringen) und konkrete Handlungsanweisungen (bspw. Interventionsablauf bei Vorfallen)
ausgegeben.

Auf die Kommunikationswege hatte der Entscheid, das Programm einzufiihren, in allen Fallen
Auswirkungen. Bei Fall 2 und 3 waren sie in erster Linie in Bezug auf die geschaffenen Projekt-
strukturen zu erkennen. Die Zustdndigkeit und die organisatorische Umsetzung der Programme
wurden in beiden Fillen durch die Schulkonferenz den interdisziplindren Arbeitsgruppen zuge-
wiesen. Die SSA hat in beiden Arbeitsgruppen Einsitz. Die Bewertung der Auswirkungen ist in
dem Masse einzuschranken, als Arbeitsgruppen in Schulen einen Bestandteil der Ablauforganisa-
tion darstellen. Bei Fall 1 wurden Aussagen gemacht, die auf eine Etablierung einer flacheren
Hierarchie hindeuten. Inwiefern Vertrauensprozesse, die Schulleitung oder das eingefiihrte Pro-
gramm damit in Verbindung stehen, lasst sich nicht eindeutig beschreiben. Die Umstrukturierung
der Arbeitsteams (Unterrichtteams statt paddagogische Teams) wird hingegen direkt mit der Pro-
grammeinfithrung in Verbindung gebracht. Die gewachsenen Anspriiche an Reflexionsgefasse
machten es notwendig, die Anzahl der Personen in den Teams zu reduzieren. Die SSA ist in die-
sem Fall nicht unmittelbar eingebunden.

Die im Fall 1 durch das Programm aufgeworfenen Haltungsfragen haben ihr beabsichtigtes Ziel
nicht verfehlt. Mehrfach wurden Aussagen zu individuellen Entwicklungen getatigt, welche di-
rekt mit dem Programm in Verbindung gebracht wurden. Bei isolierter Programmanwendung,
das heisst der simplen Implementation einer Vorgehensweise ohne weiterfithrende Auseinander-
setzung der Beteiligten damit, scheinen individuelle Entwicklungen weniger der Fall zu sein. Zu-
mindest wurde in den Fallen 2 und 3 diesbeziiglich nichts erwahnt. Es fillt auf, dass in diesen
Féllen die Rolle der Lehrpersonen unhinterfragt bleibt.

Unabhéngig davon wurden in zwei der drei Félle nicht-intendierte Effekte festgestellt. Diese be-

treffen die Zusammenarbeit mit Schiiler:innen und Erziehungsberechtigten. Der Einsatz von Pro-
grammen kann demnach tiber die beabsichtigten Effekte hinaus Wirkung entfalten.
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7.4.4 Formen von Widerstand

Tabelle 9. Vergleichende Analyse Widerstand

durch Erziehungs-

Fall 1

Teilweise werden pu-

Fall 2

Alternative Konfliktlo-

Fall 3

Keine Aussagen

berechtigte nitive Strafen gefor- sestrategien
dert
durch die Fihrung Keine Aussagen Fokus auf andere Pro- = Fithrung kommt in Er-
jekte; passive Haltung = zadhlungen nicht vor
gegeniiber Programm
durch Lehrperso-  Individuelle Kapazitd- =~ Optimierungsbedarf Teilweise wurde eine
nen ten in Bezug auf Ver-  wird aus Zeitgrinden = Uberforderung der

anderungen erreicht

nicht angegangen;
fehlender Glaube an

Schiiler:innen ange-
sprochen

Wirkkraft des Pro-
grammes

Quelle: Eigene Darstellung

Eher unerwartet zeigen sich Widerstdnde durch Erziehungsberechtigte bei der Umsetzung der
Programme. Es scheint, als gdbe es Situationen, bei denen diese Seite Vergeltungsmassnahmen
statt nachhaltige Konfliktbearbeitung fordern wiirde. Da die angewendeten Programme in der
Regel die Kooperation der Schiiler:innen und damit indirekt diejenige der Erziehungsberechtigten
erfordert, macht deren Einbezug sicherlich Sinn. Es ist davon auszugehen, dass die Bereitschaft
der Erziehungsberechtigten, die Bestrebungen zu unterstiitzen, den Arbeitsalltag der Lehrperso-
nen erleichtert, was deren Akzeptanz fiir das Programm erhohen diirfte.

Widerstand durch die Fithrung lasst sich in Fall 2 und teilweise in Fall 3 eruieren. In beiden Féllen
stellt sich die Frage, weshalb die Schulleitung den Erzdhlungen nach eher eine passive Rolle ge-
geniiber dem Programm einnimmt. Eine Erklarung diirfte in der Priorititensetzung liegen. Zu-
mindest in Fall 2 wurde transparent gemacht, dass die Schulleitung aktuell andere Projekte
vorzieht. Bei Fall 3 kann mangels Informationen tiber die Rolle der Schulleitung keine schliissige
Aussage gemacht werden.

In allen drei Fallen lasst sich Widerstand durch die Lehrpersonen nennen. Waren es in Fall 1 fiir
vereinzelte Lehrpersonen zu viele Veranderungen in zu kurzer Zeit (Schulleitungswechsel und
Programmeinfithrung), wurden in den Fallen 2 und 3 deutlichere Argumente gegen das Programm
formuliert. In beiden Fallen wird die Frage aufgeworfen, ob die Schiiler:innen durch das Pro-
gramm in die Lage versetzt werden, die Losung von Konflikten zu unterstiitzen. Daraus lasst sich
eine Skepsis gegeniiber der angestrebten Wirkkraft von Verfahren herauslesen. Woher die Be-
denken stammen, lasst sich nur vermuten. Moglicherweise ist damit eine irrtiimliche Annahme
gegeniiber Praventions- oder Konfliktloseprogrammen verbunden. Es liegt auf der Hand, dass
nicht das Programm an sich Probleme 16st oder Konflikten vorbeugt, sondern die Menschen, die
es anwenden. Die Vorstellung, ein Programm lasse sich ohne Weiteres implementieren, wird der
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komplexen Realitit nicht gerecht. Es wird vermutet, dass die Auseinandersetzung der Lehrperso-
nen in den Fallen 2 und 3 mit den Programmen resp. deren Gelingensbedingungen zu wenig stark
forciert wurde. In diesem Zusammenhang verdeutlicht Fall 1, dass vor der Einfithrung eines Pro-
grammes gewisse Erkenntnisschritte durch die Beteiligten vonnoten zu sein scheinen. Die Ent-
faltung der vollen Wirkkraft eines Programmes steht der Hypothese nach damit in Verbindung.
In diesem Zusammenhang macht sich einmal mehr die wichtige Rolle der Schulleitung bemerk-
bar. Sie verfiigt tiber die formalen Entscheidungsbefugnisse den Programmen entsprechenden
Vorschub zu leisten. Sieht sie davon ab, zeigen die Félle 2 und 3 eindriicklich auf, welche mehr
oder weniger erfolgreichen Ausweichbewegungen von den Lehrpersonen vollzogen werden.

7.4.5 Forderliche Faktoren

Tabelle 10. Vergleichende Analyse Forderliche Faktoren

Fall 1 Fall 2 Fall 3

Schulleitung (Vorgaben
machen, Priasent sein, Vor-
bild sein, Vertrauen schaf-
fen)

Einbezug der Lehrperso-
nen

Frei machen von Ressour-
cen (Reflexionsgefasse)
Spielrdume

Anstoss sollte vom Team
her kommen

Konstanz und Préasenz der
fiir das Programm zustandi-
gen Stelle

Wiinschenswert waren
Vorgaben durch mehr Pra-
senz der Schulleitung
Einbezug der Lehrpersonen
Ressourcen freimachen
und/oder hinzufiigen

Zustandige Person (ist eine
Konstante, zeigt Prasenz,
zeigt Engagement)
Einbezug der Lehrpersonen
Sprechen von finanziellen
Ressourcen
Formalisierungsgrad des
Programms (Eintrag in
Schulprogramm)
Spielraume schaffen in Be-
zug auf Zeit geben

« Starkerer Formalisierungs-
grad des Programms in Be-
zug auf Ritualisierung

Quelle: Eigene Darstellung

Der Einbezug der Lehrpersonen wird in allen drei Fallen als forderlicher Faktor genannt. Ohne
die Unterstiitzung der Lehrpersonen diirfte demnach die Einfithrung und Umsetzung eines Pro-
grammes als unrealistisch eingestuft werden. Zumindest auf der informalen Seite diirfte es ledig-
lich zu Schein-Ubernahmen kommen. Klar ist auch, dass Ressourcen freigemacht oder
hinzugefiigt werden miissen. Genannt wurden zeitliche, personelle und finanzielle Ressourcen. In
Fall 2 und 3 wird zudem eine fiir das Programm zustandige Stelle gefordert, welche durch ihre
Konstanz und Prasenz das Programm am Leben erhilt. In Fall 1 kam dieser Bedarf nicht auf. Es
scheint, als bestiinde aufgrund des integralen Aufbaus keine Notwendigkeit dafiir. Im Weiteren
kommen fallspezifische Wiinsche auf, welche durch die jeweilige Anlage gepragt sind. In Fall 2
wird eine aktivere Rolle der Schulleitung als forderlich erachtet, in Fall 3 der Eintrag in das Schul-
programm. In Fall 1 und 3 werden dariiber hinaus Spielriume genannt, die helfen kénnen, ein
Programm zu verstetigen. Damit sind einerseits nicht zu starre Regeln gemeint und andererseits
Aspekte der Kontingenz.
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8. Diskussion

In diesem Kapitel werden die zentralen Ergebnisse der vergleichenden Analyse anhand der auf-
geworfenen Fragestellungen auf Basis von Theorie und Empirie zusammenfassend dargestellt.
Dabei soll erortert werden, welche bisherigen Erkenntnisse und Theorien die Ergebnisse validie-
ren, erganzen oder ihnen widersprechen. Wie von Kiihl (2020, S. 144) empfohlen, wird im Folgen-
den versucht, die drei Seiten einer Organisation miteinander in Verbindung zu bringen. Es
interessiert, wie die formale, die informale und die Schauseite einander beim Einfithrungsprozess
eines Programmes beeinflussen. Es folgt die Reflexion iiber die Limitationen der Forschung.

8.1 Aufkommen der Initiative

Wie tritt der Bedarf an einem Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten in Erscheinung?

Die vergleichende Analyse der drei Fallbeispiele zeigt, dass der Bedarf an einem Programm auf
unterschiedliche Weise in Erscheinung treten kann. In zwei der drei Fille standen Zwecke im
Vordergrund, fiir welche die Programme im Grunde als nicht geeignet betrachtet werden miissen.
Es wird ersichtlich, dass einzusetzende Programme aus dem Blickwinkel der Schulen mehr Funk-
tionen erfiillen miissen, als ihnen bei der Entwicklung zugestanden wurden. Dieser Punkt hat sich
in einem der Fille in besonderem Masse verdeutlicht. Der Anlass, ein Programm einzufiihren, ist
bei Fall 1 aus einem padagogischen Anliegen heraus entsprungen. Damit wird akzentuiert, mit
welcher Rationalitét sich diese Schule auf die Suche nach einem Programm gemacht hat. Im Vor-
dergrund stand die gute Lernatmosphére und nicht oder zumindest nicht in erster Linie die Stei-
gerung sozialer Kompetenzen von Schiiler:innen, was dem urspriinglichen Zweck eines
Programmes in der Regel entspricht. Aus einer organisationssoziologischen Perspektive kann da-
her festgehalten werden, dass sich einzusetzende Programme durch einen fiir die Schule attrakti-
ven Zweck auszeichnen sollten. Dieser Aspekt ldsst sich mit der Filterfunktion von
Formalstrukturen erkldaren. Nach Kette (2021, S. 129-131) kann eine Organisation nur das wahr-
nehmen, was durch ihre Formalstruktur abgedeckt ist. Die Ergebnisse der vorliegenden For-
schung lassen vermuten, dass Informationen iiber padagogische Effekte eines Programmes eher
auf Abnehmer:innen in der schulischen Formalstruktur stossen als sozialpadagogische. Diese
Aussage lasst sich mit den Erkenntnissen von Kunz und Luder (2019) in Verbindung bringen,
welche Programme zum Einsatz empfehlen, die unter anderem Massnahmen auf didaktischer
Ebene im Unterricht miteinbeziehen. Bei der Vermittlung wirksamer Programme sollten infolge-
dessen padagogische Aspekte in den Vordergrund gestellt werden. Pragnant zusammengefasst:
Wer mit der Idee eines Praventions-/Interventionsprogrammes bei einer Schule auf Gehor stossen
will, sollte sich mit den padagogischen Erwartungen daran auseinandersetzen und diese entspre-
chend in die Argumentation einfliessen lassen.

Beim Betrachten der Ergebnisse fallt auf, dass bei zwei von drei Féllen der Anstoss fiir die Ein-
fihrung eines Programmes von einer externen Stelle erfolgte. Mit Blick auf die Ausfithrungen
von Kette (2021, S. 125-126) wéren initiative Handlungen eher von den Organisationsmitgliedern
zu erwarten gewesen. Selbstverstandlich wurde das Thema bei Fall 2 und 3 durch interne Quellen
aufgeworfen. Der Hinweis auf ein Programm stammte hingegen von externen Stellen. Die von
Kette (2021, S. 130) angesprochenen internen Verunsicherungsprogramme, welche die Aufgabe
besitzen, bestehende formale Strukturen zu hinterfragen, konnten in zwei der drei Schulen dem-
zufolge nicht eruiert werden. Daraus lassen sich mindestens zwei Vermutungen formulieren: Ent-
weder lassen die formalen Strukturen dieser Schulen keine internen Initiativen zu oder diese

72



Diskussion

finden nicht statt, weil die Organisationsmitglieder die Arbeit mit Praventions- und Interventi-
onsprogrammen nicht zu ihren Aufgaben zihlen. Das wiirde erklaren, weshalb der Hinweis nicht
von Lehrpersonen vorgebracht wurde. Beides wiirde bedeuten, dass die Organisationen eine
wichtige Information haben vorbeiziehen lassen. Stimmt diese Annahme, wére die These von
Kette (2021) bestéitigt, welche besagt, «... dass Organisationen im Kern eigentlich initiativfeindli-
che Umgebungen sind» (S. 132). Die Rolle der SSA wiirde mit dieser Einschatzung in Bezug auf
das Uberbringen der iiberraschenden Information an Bedeutung gewinnen. Einerseits, weil nicht
zu erwarten ist, dass von Organisationsmitgliedern eine Initiative lanciert wird, andererseits, weil
die SSA als externe Fachfunktion moglicherweise von einer gesonderten Stellung profitiert. Un-
klar bleibt, weshalb die Schulpflege als oberste Fithrungsinstanz diesbeziiglich keine Rolle zu spie-
len scheint. Von dieser Seite konnte mit Blick auf das Schulprogramm die Erwartung formuliert
werden, dass sich die ihr zugehorigen Schulen Gedanken zum Umgang mit Verhaltensauffallig-
keiten machen sollen. Diese Vorgabe konnte die Prioritdten in Schulhdusern beeinflussen.

Die Abnehmer:innen des Hinweises auf ein Programm unterscheiden sich in den drei Fallen. Den
Ausfithrungen von Kette (2021, S. 133) zufolge wire zu erwarten gewesen, dass insbesondere die
Schulleitungen als Abnehmerinnen der Information eine treibende Rolle iitbernehmen. Dies
konnte in der Form nicht festgestellt werden. Was sich insbesondere bei Fall 2 hingegen deutlich
gezeigt hat, sind die informalen Ausweichbewegungen, welche durch die Abwesenheit der Schul-
leitung resultierten. Die Lehrpersonen haben versucht, die fehlende Prasenz der Fithrungsperson
auszugleichen. Gemass Kiihl (2018, S. 58) ist davon auszugehen, dass dies im Rahmen von infor-
malen Hierarchien (bspw. Cliquen) unter den Lehrpersonen passierte. Konkrete Hinweise dazu
konnten mittels der Analyse nicht eindeutig festgestellt werden. Effekte davon lassen sich hinge-
gen mit den organisationalen Auswirkungen in diesem Fall in Verbindung bringen. Die Einzel-
fallanalyse hat deutlich gezeigt, dass sich die Darstellung nach aussen von der internen
Wahrnehmung unterscheidet. Diese «Entkoppelung» (Kiihl, 2020, S. 140) lasst sich mit dem ak-
tuellen Fokus der Schulleitung auf andere Projekte erklaren. Wie von Kette (2021, S. 134) ausge-
fihrt, kann eine Organisation nicht gleichzeitig alle anstehenden Erwartungen auf einmal
bearbeiten. Sie muss priorisieren und gewichten. Dadurch wird ersichtlich, dass die Wahl des
Zeitpunktes fir das Aufbringen der Programmthematik von Bedeutung sein kann. Es gibt Mo-
mente, bei denen die Organisation nicht in der Lage ist, auf eine Initiative einzugehen.

8.2 Gestaltung der Entscheidung

Wie gestaltet sich die Entscheidung, ein solches Programm einzufiihren?

Die Entscheidung, ein Priventions- oder Interventionsprogramm in der Schule einzufiihren,
wurde in allen drei Fallen im Rahmen der Schulkonferenz gefillt. Da die Funktion der Schulkon-
ferenz darin besteht, sich mit der gemeinsamen piddagogischen Ausrichtung und den Problemati-
ken des Schulalltags auseinanderzusetzen, war damit zu rechnen. Kommt hinzu, dass in zwei der
drei Fille ein Eintrag in das Schulprogramm erfolgte, was den Beschluss der Schulkonferenz vo-
raussetzt. Wie der Vergleich der Félle mit Blick auf die Auswirkungen aufzeigt, ist weder ein
Entscheid der Schulkonferenz noch dessen Festhalten im Schulprogramm ein Garant fiir eine
nachhaltige Umsetzung des Programmes. In Fall 3 erfolgte kein Eintrag in das Schulprogramm,
was fiir einen Programmerfolg als unzureichend taxiert werden kann. Fiir die Lehrpersonen er-
folgt dadurch keine formale Notwendigkeit, dem Programm den notwendigen Stellenwert zu ver-
schaffen. Die Organisation gibt auf diese Weise zu verstehen, dass die Einfithrung und Umsetzung
des Programmes fiir sie nicht von Bedeutung ist (Kiihl, 2020, S. 90-92). Dieser Schritt wire jedoch
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notwendig gewesen, damit das Programm nicht langer durch die formalen Strukturfilter ausge-
blendet wird. Ein Stiick weit wird dadurch erklart, weshalb das Programm in der Gruppendiskus-
sion von Fall 3 mehrheitlich mit der engagierten Lehrperson in Verbindung gebracht wurde.
Durch die fehlende formale Zielformulierung hat sich vermutlich eine informale gebildet, welche
massgeblich durch diese Lehrperson geprégt wird. Es ist davon auszugehen, dass in diesem Fall
das Programm so lange umgesetzt wird, wie sich die entsprechende Lehrperson darum kiitmmert.
Eine Verflechtung mit den Strukturen, was eine personenunabhingige Fortsetzung gewéhrleisten
wiirde, konnte nicht festgestellt werden. Die Effekte einer fehlenden formalen Verankerung las-
sen sich womdglich mit der Erkenntnis von Luder et al. (2020, S. 177-178) in Verbindung bringen,
die besagt, dass die Wahl und der Einsatz der Methoden aus personlichen und zufilligen Vorlieben
der Lehrpersonen resultieren. Zwar wurde die Wahl durch die Schulkonferenz getatigt, die Um-
setzung ist hingegen stark von der subjektiven Einschatzung der Lehrperson gepragt, was einer
gewissen Beliebigkeit moglicherweise Vorschub leistet. Wiirde die Organisation eine formale
Zielausgabe vornehmen, konnte dies fiir die zustandige Person eine Entlastung darstellen, da sie
von der Bearbeitung widerspriichlicher Erwartungen weitgehend befreit wire. Nicht nur deshalb
erscheint es von Bedeutung, dass ein Entscheid der Schulkonferenz sowie der Eintrag in das
Schulprogramm mit entsprechenden formalen Konsequenzen vollzogen werden.

In Bezug auf den Inhalt der Entscheidung unterscheiden sich die drei Félle. Bei Fall 2 und 3 lag
der Fokus auf der Einfiihrung von isolierten Programmstrukturen. Bei Fall 1 hingegen kann von
einem ganzheitlichen Ansatz gesprochen werden. In diesem Fall ging es nicht darum, ein Pro-
gramm ohne Verflechtung mit den vorhandenen Organisationsstrukturen einzufithren, sondern
um die Bearbeitung grundlegender Entscheidungspramissen. Diese Schule hat sich im Rahmen
der Weiterbildungstage dariiber ausgetauscht, was eine gute Lernatmosphére ausmacht und ihr
Erziehungs-/Autoritatsverstandnis geklart. Dies fithrte dazu, dass der Umgang mit Verhaltens-
auffilligkeiten in Bezug auf Zweck- und Konditionalprogramme starker formalisiert wurde. Das
Programm wurde demzufolge im Sinne einer Mitgliedschaftsbedingung in der Organisation ver-
ankert. Welche informalen Ausgleichsbewegungen sich dadurch ergeben haben, lasst sich nicht
eindeutig herleiten. Es wurde angedeutet, dass Lehrpersonen vereinzelt von den Pramissen ab-
weichen wiirden, eine starke Entkoppelung wird aus dem generierten Datenmaterial jedoch nicht
ersichtlich. Bei den Fallen 2 und 3 hingegen ist nicht festzustellen, dass es aufgrund der Entschei-
dung zu weitergehenden Vereinbarungen gekommen ist. Eine Verkniipfung mit bestehenden
Strukturen ist eher nicht auszumachen. Mit Blick auf die Forschungsergebnisse von X. Miiller und
Sigrist (2019) sowie Kunz und Luder (2019) wére dies fiir eine erfolgreiche und nachhaltige Im-
plementation vonnéten. Durch die Formalisierung erhalten die Organisationsmitglieder Sicher-
heit in ihrem Tun. In diesem Sinne kann die Annahme, dass ganzheitliche Ansitze mehr Erfolg
versprechen, aufgrund der vorliegenden Resultate unterstiitzt werden.

Wie zu erwarten war, wurden in allen drei Fallen Mechanismen der Einflussnahme angewendet.
In den Fillen 2 und 3 bedienten sich die Experten ihrem Fachwissen und iibten auf diese Weise
Einfluss auf die Entscheidung aus (Kiihl, 2017, S. 25). In Fall 2 kommt hinzu, dass sich die Schul-
leitung auf ihre durch die Hierarchie verliehene Kompetenz berief und andere Projekte priori-
sierte. Bei Fall 1 fallt auf, dass die Schulleitung einerseits auf der formalen Ebene Einfluss nahm
und andererseits informalen Mechanismen bewusst oder unbewusst Raum zugestand. Die Schul-
leitung hat die Férderung einer guten Lernatmosphére als Thema installiert und Standards in der
Zusammenarbeit durchgesetzt. Im Rahmen der Weiterbildungstage wurden zunachst Verstandi-
gungsprozesse ermoglicht, bei denen den Lehrpersonen Gelegenheit gegeben wurde, ihre lokalen
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Rationalititen zu iiberdenken. Da dadurch eingespielte Routinen infrage gestellt wurden, muss
gemass Kiihl (2017, S. 56) davon ausgegangen werden, dass zwischen den Beteiligten informale
Macht- und Vertrauensprozesse abgelaufen sind. Weil die Schulleitung das Programm nicht mit-
tels Dienstanweisung eingefiihrt hat, sondern zunéachst offengelassen hat, wie mit den Erkennt-
nissen umzugehen ist, konnten sich informale Verstindigungs-, Vertrauens- und Machtprozesse
in einem vorlaufigen Rahmen entwickeln (Kiihl, 2017, S. 61). Es ist denkbar, dass die Weiterbil-
dungstage einen geeigneten Spielraum dafiir boten (Neuberger, 1992, S. 54). Die Lehrpersonen
konnten infolgedessen losgelost vom konkreten Arbeitsalltag neue Sicherheit gewinnen. Hierbei
fallt die zentrale Rolle der Schulleitung bei der Einfithrung von Programmen auf. Einerseits liegt
es an ihr, dem Entscheid der Schulkonferenz die notwendige Prioritéit einzurdumen, andererseits
scheint die ganzheitliche Umsetzung eines Programmes eine relativ umfassende Veranderung zu
sein, welche nur bedingt inkrementell vollzogen werden kann. Der Weg dahin benétigt nach Rolff
(2016, S. 135-136) eine professionelle Fithrung, welche die Entwicklung der Schule entsprechend
vorantreibt.

8.3 Organisationale Auswirkungen

Welche Auswirkungen bringt diese Entscheidung mit sich?

In Bezug auf die Auswirkungen auf Zweck- und Konditionalprogramme ist ein Zusammenhang
mit der inhaltlichen Entscheidung auszumachen. In Fall 2 und 3 zeigt sich, dass die Einfithrung
eines Programmes ohne Vernetzung mit bestehenden strukturellen Aspekten vergleichsweise fol-
genlos blieb. Der Fall 1 demonstriert, dass ein Ansatz, welcher iiber die isolierte Anwendung von
Programmstrukturen hinaus geht, Auswirkungen auf Entscheidungspramissen haben kann. Diese
Erkenntnis lasst sich mit der Beobachtung von X. Miiller und Sigrist (2019, S. 58) in Verbindung
bringen, welche besagt, dass die Anpassung schulinterner Strukturen und die Anwendung ganz-
heitlicher Ansétze den grossten Erfolg versprechen. Durch die Forschungsarbeit von X. Miiller
und Sigrist wird nicht zweifellos geklart, wie sich ganzheitliche Ansétze konkret auszeichnen. Es
ist zu vermuten, dass damit der Einbezug bestehender schulinterner Strukturen gemeint ist. Durch
die entsprechende formale Verankerung wird Regelkonformitit fiir die Lehrpersonen produziert
(Kuhl, 2018, S. 23). Dank ausformulierter Konditional- und Zweckprogramme in Fall 1 wissen die
Mitarbeiter:innen, was in den entsprechenden Situationen zu tun ist, ohne Gefahr laufen zu miis-
sen eine falsche Entscheidung zu treffen. Das besitzt eine stark entlastende Funktion (Kiihl, 2020,
S. 88). Wie bereits angedeutet wurde, wire demnach nebst der erwiesenen Wirksamkeit der Pro-
gramme auch deren Verzahnung mit den schulischen Strukturen fiir den Erfolg des Programmes
von zentraler Bedeutung.

Wesentlich einfacher scheint die Verdnderung von Kommunikationswegen zu sein. In allen drei
Fallen konnten Auswirkungen festgestellt werden. In Fall 2 und 3 wurden entsprechende Projekt-
strukturen eingerichtet, deren Kompetenzen sich der Analyse nach auf organisatorische Aspekte
fokussieren. Damit lasst sich die isolierte Implementation des Programmes ein weiteres Mal be-
legen. Im Unterschied dazu gibt es in Fall 1 Bemerkungen, die Auswirkungen auf das Hierarchie-
gefille und die Zusammenstellung von Arbeitsteams schliessen lassen. Das Programm wurde
infolgedessen vergleichsweise umfangreich in die Schulstrukturen verwoben.

Bemerkenswert ist, dass in einem Fall von Auswirkungen auf individuelle Haltung berichtet wird.
Dies ist insofern erstaunlich, als gemiss Kiihl (2020, S. 105) Denkstile, Haltungen und Grundan-
nahmen zu den unentscheidbaren Entscheidungspramissen gezadhlt werden. Formal besteht
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demnach kein Zugriff darauf. Es stellt sich die Frage, weshalb sich der Fall 1 von den anderen
beiden Fallen diesbeziiglich unterscheidet. Einerseits konnte es sein, dass bei der stattgefundenen
Formalisierung des Programmes bedeutende Méngel ausgeblieben sind und sich die Organisati-
onsmitglieder daher nicht zu informalen Ausgleichsbewegungen genétigt sahen. Andererseits be-
richten die Diskutant:innen von ausreichend Freirdumen in der Umsetzung, sodass die formalen
Vorgaben nicht mit informalen Praktiken ausgehebelt werden mussten. Im Weiteren kénnten
Tauschgeschifte, welche von der Schulleitung benutzt wurden, um informale Erwartungen ein-
zufordern, von Bedeutung sein (Kiihl, 2020, S. 109-111). Konkrete Hinweise, auch in Bezug auf
Mobbing, konnten aufgrund der vorliegenden Daten nicht eruiert werden. Mehrfach wird hinge-
gen von einer soliden Vertrauensbasis zwischen den Lehrpersonen und gegeniiber der Schullei-
tung gesprochen. Es scheint, als habe die Schulleitung in Fall 1 ein Umfeld geschaffen, in dem ihre
Mitarbeiter:innen tiber ihre jeweilige Funktion hinaus Stellung beziehen kénnen, ohne Gefahr
laufen zu miissen, infrage gestellt zu werden. Es ist anzunehmen, dass das nur erreicht werden
konnte, indem die Schulleitung eine riskante Vorleistung tétigte (Luhmann, 2014, S. 27). In wel-
cher Form dies passierte, lasst sich nicht mit Gewissheit beschreiben. Moglicherweise hat der
Einbezug der Lehrperson in der Erarbeitung einer lernforderlichen Atmosphére massgebend dazu
beigetragen. Die Schulleitung hat den Lehrpersonen zugestanden, sich diesbeziiglich einzubrin-
gen. Das war insofern riskant, als es durchaus hétte sein konnen, dass die Mitarbeiter:innen dieses
Angebot ausschlagen oder zu ihren Gunsten missbrauchen. Stattdessen wurde das Angebot dank-
bar aufgenommen und es entwickelte sich in der Folge eine vertrauensvolle Beziehung. Insofern
kann die These von Kunz und Luder (2019, S. 61), die besagt, dass wirksame Massnahmen ver-
trauensbildende Absprachen im Team voraussetzen, unterstiitzt werden.

8.4 Limitationen der Forschung

Im Folgenden wird auf die Limitationen der Forschung eingegangen. Der Interpretation der er-
hobenen Daten werden theoretische und methodische Herausforderungen entgegengesetzt.

Zentrale methodische Limitationen lassen sich aus dem Forschungsdesign und der nicht repra-
sentativen Stichprobe ableiten. Die verallgemeinernde Aussagekraft von Fallstudien ist stark ein-
geschrankt. Aus den Spezifika des jeweiligen Falles lassen sich nur beschrankt Schlisse fiir
ahnlich gelagerte Fille ziehen. Die Absicht von Fallstudien ist geméss Yin (2018, S. 20), Theorien
zu erweitern oder zu verallgemeinern und nicht Wahrscheinlichkeiten zu extrapolieren. Im Rah-
men der vergleichenden Analysen wiirde ein griosseres Sample dazu beitragen, den Ergebnissen
eine solidere Datengrundlage zu bieten. Die unterschiedlichen Rahmenbedingungen in Schulen
konnten dadurch womoglich zu Typen zusammengefasst werden, was den Erklarungsgehalt
deutlich erhéhen diirfte.

In Bezug auf die qualitative soziologische Organisationsforschung sind sowohl Kiihl, Strodtholz
und Taffertshofer (2009, S. 13) als auch Maier (2016, S. 2) der Auffassung, dass sich eine sozialwis-
senschaftliche Methodik in der Entwicklung befindet. Es sind eine Vielzahl von empirisch-metho-
dischen Zugingen auszumachen, diese konzentrieren sich in der Regel auf inhaltsanalytische,
partizipative oder einzelfallbezogene Zugange. Es besteht jedoch weder eine allgemein akzep-
tierte Organisationstheorie noch eine einheitliche methodische Herangehensweise (Kiihl et al.,
2009, S. 13). Im Weiteren ist der empirische Zugang zu Organisationen, so auch in der vorliegen-
den Arbeit, haufig erschwert. Die Befragung von Organisationsmitgliedern bringt mit sich, dass
Widerspriiche in der Organisation, bspw. zwischen formalen Rangordnungen und informalen
Praktiken, in den Fokus riicken. Aus Sicht einer Organisation scheint es daher legitim,
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entsprechenden Forschungsabsichten mit einer gewissen Skepsis zu begegnen, was in Aussagen
miinden kann, welche eher der Darstellung einer Schauseite entsprechen (Maier, 2016, S. 2). Hinzu
kommt, dass Unterlagen wie Sitzungsprotokolle nur bedingt zur Verfigung gestellt werden. In-
wiefern in der vorliegenden Arbeit demnach die tatsichlichen Begebenheiten zur Sprache gekom-
men sind, kann nicht abschliessend beurteilt werden.

Mit Blick auf die Datenerhebung ist festzuhalten, dass sich geméss Kithn und Koschel (2018, S.
250) die Aussagen in den Gruppendiskussionen nicht den Einzelmeinungen entsprechen kénnen.
Gruppendynamische Prozesse konnen dazu fithren, dass diese verborgen bleiben. Mit Blick auf
die Kommunikationslatenz (Kiihl, 2017, S. 57) ist davon auszugehen, dass in den Gruppendiskus-
sionen informale Macht- und Vertrauensprozesse nicht oder nur unzureichend beleuchtet wur-
den. In diesem Zusammenhang scheint es angebracht, die Triangulation der Daten durch bspw.
teilnehmende Beobachtungen zu erweitern.

Hinsichtlich der Datenanalyse ist kritisch anzumerken, dass kein interpersonaler Austausch tiber
die Kategorien erfolgte. Dies hatte moglicherweise zu mehr Konturenschéirfe des Kategorienras-
ters beigetragen. Dafiir wurde Wert darauf gelegt, die einzelnen Auswertungsschritte moglichst
transparent und nachvollziehbar darzustellen (Kithn & Koschel, 2018, S. 184). Im Rickblick hat
sich gezeigt, dass insbesondere fiir die vergleichende Analyse ein ibergeordnetes Raster hilfreich
gewesen ware (bspw. padagogisches Hexagon nach Faller, 1998). Dadurch konnten die Falle hin-
sichtlich ihrer Unterschiede und Gemeinsamkeiten praziser verortet werden.
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9. Fazit

In diese Kapitel werden die wichtigsten Ergebnisse aus der Untersuchung zusammengefasst. In
der Folge werden Empfehlungen fiir die Praxis der Sozialen Arbeit formuliert. Der Ausblick auf
weiterfithrende Fragen markiert den Endpunkt dieses Kapitels.

9.1 Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse

Den Erkenntnissen zugrunde liegt die grundlegende Beobachtung, dass eine nachhaltige Einfiih-
rung eines Programmes fiir den Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten durch relativ umfassende
Strukturverdnderungen begleitet wird. Die isolierte Implementation von Programmen ohne Ver-
flechtung mit bestehenden Organisationsstrukturen kann als unzureichend taxiert werden. Es ist
nicht davon auszugehen, dass die eingefithrten Programme auf diese Weise ihre volle Wirkkraft
entfalten. Vielmehr muss ein Programm bspw. mit dem Aufgabenprofil der Lehrpersonen, beste-
henden Konfliktbearbeitungsmodellen oder sozialen Lernzielen im Unterricht verkniipft werden.
Das setzt einerseits voraus, dass die Programme durch die Lehrpersonen und Schulleitungen for-
mal abgesichert werden. Die Schulkonferenz muss tiber die Einfithrung befinden. In der Folge ist
ein Eintrag in das Schulprogramm Pflicht. Andererseits sollten sich aus diesen Entscheidungen
Umsetzungsbausteine ergeben, welche in einer Jahresplanung zusammengefasst werden. Dafiir
braucht es Ressourcen in Form von Zeitgefassen und geeignete Projektstrukturen, welche die
Arbeit fiir interdisziplinidre Teams vereinfachen.

In diesem Zusammenhang erklart sich die zentrale Erkenntnis tiber die bedeutungsvolle Rolle der
Schulleitung bei schulischen Entwicklungsprozessen. Der Schulfithrung obliegt die Entscheidung,
inwiefern die Beschliisse der Schulkonferenz vorangetrieben werden. Im Rahmen des neu defi-
nierten Berufsauftrages kann sie Ressourcen zu Verfiigung stellen und Mitarbeiter:innen Funkti-
onen zuweisen. Dariiber hinaus befindet die Schulleitung dariiber, welche formalen
Strukturtypen Verdnderungen erfahren und wie stark diese ausfallen. Die Lehrpersonen miissen
zwar hinter der Programmeinfithrung stehen, die Ressourcen fiir die Umsetzung werden jedoch
durch die Schulleitung gesprochen. Ob aus einem Programm ein ganzheitlicher Ansatz resultiert,
was den hochsten Erfolg versprechen dirfte, wird demnach im Schulleitungsbiiro entschieden.
Diesbeziiglich konnte auch die Schulpflege eine tragende Rolle ibernehmen. Als héchste Fiih-
rungsinstanz der Schulgemeinde wire es ihr freigestellt, den Schulen entsprechende Vorgaben
mitzugeben. Dadurch wiirde sie eine Erwartung formalisieren, welche von den Schulleitungen
und Lehrpersonen nicht ignoriert werden konnte.

Trotz der vorangegangenen Ausfithrungen lasst sich aus den Ergebnissen schliessen, dass Initia-
tiven in Schulen bisweilen einen schweren Stand haben. Die Formalstruktur ist nur bedingt auf-
nahmefihig fiir sozialpadagogische Anliegen. Der Hauptzweck von Schulen ist das Unterrichten,
wodurch die Aufmerksamkeit der Organisation in erster Linie darauf fokussiert ist. Dariiber hin-
aus kann es sein, dass andere Projekte von grosserer Bedeutung sind. Daher muss initiatives Han-
deln gut iiberlegt sein. Einerseits muss beachtet werden, dass die Zwecke des einzufithrenden
Programmes von der Schule als sinnvoll erachtet werden. Wenn diese fiir den Unterricht keinen
Mehrwert beinhalten, ist die Chance gross, dass die Schule schnell das Interesse daran verliert.
Andererseits spielt die Wahl des Zeitpunktes fiir die Lancierung eine entscheidende Rolle. Wie
alle anderen Organisation auch, konnen Schulen nicht gleichzeitig alle an sie gestellten Erwar-
tungen bedienen. Selbst wenn die Schule das Anliegen als erstrebenswert erachtet, sind ihr mog-
licherweise zum aktuellen Zeitpunkt die Hinde gebunden. Es ist wiederum die Fithrung, die unter
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Umsténden die Situation verdndern konnte, indem sie bspw. Ressourcen freimacht oder hinzu-
figt.

In Bezug auf die Rolle der SSA bei schulischen Entwicklungsprozessen, zu denen die Einfithrung
eines Programmes gezéhlt wird, zeigt die vorliegende qualitative Forschung auf, dass sich deren
Einfluss auf die Anwendung informaler Vorgehensweisen beschrankt. Aufgrund fehlender for-
maler Weisungsbefugnisse kann sie die Einfithrung eines Praventions- oder Interventionspro-
grammes nicht per Dekret vorgeben. Die Einflussnahme der SSA ist jedoch angesichts dieser
Ausgangslage nicht zu unterschatzen. Mit den ihr zur Verfiigung stehenden Instrumenten, er-
ganzt durch diejenigen der lateralen Fithrung, kann sie ihre Relevanz gegeniiber der Schule sogar
erhohen. Die Voraussetzung ist, dass sie ihren Gestaltungsraum aktiv und mutig nutzt. Das fol-
gende Kapitel gibt diesbeziiglich Empfehlungen ab.

9.2 Empfehlungen fiir die Praxis der Sozialen Arbeit

Uber welche organisationalen Einflussmoglichkeiten verfiigt die Schulsozialarbeit, um wirksame Pro-
gramme im Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten in Schulen zu fordern?

Im Folgenden soll auf die iibergeordnete Fragestellung eingegangen werden. Dies geschieht in
Form von sechs Empfehlungen fiir die Praxis der Sozialen Arbeit bzw. SSA. Wie zuvor ausgefiihrt,
sind deren Einfluss aufgrund der Formalstruktur hauptsiachlich informaler Natur. Daraus den
Schluss zu ziehen, dass die Moglichkeiten gering sind, wire jedoch falsch. Die folgenden Ansatz-
punkte konnen in der Summe eine grosse Wirksamkeit entfalten.

9.2.1 Enge Vertrauensbeziehung zur Schulleitung schaffen

Die vorliegende Arbeit hat gezeigt, dass die Beziehung zwischen Schulleitung und SSA einen er-
heblichen Einfluss auf deren Mitsprache in Sachen Schulentwicklung hat. Um wirksame Pro-
gramme im Umgang mit Verhaltensauffilligkeiten in der Schule zu stdrken, ist die Schaffung
einer engen Vertrauensbeziehung zwischen den beiden Funktionen von zentraler Bedeutung. Die
SSA ist gut beraten, wenn sie sich diesbeziiglich ein reflektiertes Vorgehen zurechtlegt und Uber-
prifungsmomente im Sinne der lateralen Fithrung bewusst gestaltet. Dazu gehoren ein regelmas-
siger Austausch mit der Schulleitung, das Wissen tiber die aktuellen Herausforderungen der
Schuleinheit sowie Kenntnisse iiber organisationsspezifische Begebenheiten.

9.2.2  Macht durch die Besetzung von Unsicherheitszonen erlangen

Die Schulsozialarbeiter:innen verfiigen tiber Expertenwissen im Umgang mit Verhaltensauftillig-
keiten oder sie konnen es sich erarbeiten. Dadurch besetzen sie eine wichtige Unsicherheitszone
fiir die Schule, woraus eine gewisse Macht geschopft werden kann. Wie der Vergleich der drei
Fille eindriicklich aufgezeigt hat, verfiigen Lehrpersonen nicht tiber vergleichbares Wissen. Diese
Stellung kann und sollte die SSA nutzen, um die Aufmerksamkeit der Schule auf wirksame Pro-
gramme zu lenken. Das kann in bestehenden Kooperationsgefassen mit Lehrpersonen oder der
Schulleitung geschehen, indem bspw. passende Beispiele von anderen Schulen oder einschlagige
(Forschungs-)Berichte durch die SSA selektioniert werden. Dieses Vorgehen setzt Fachwissen,
Fingerspitzengefiihl und viel Reflexion voraus. Es konnte jedoch dazu verhelfen, die Relevanz der
eigenen Position fiir die Schule zu erhchen.

9.2.3 Lokale Rationalititen analysieren

Die Formalstruktur einer Organisation definiert, wie sie die Umwelt betrachtet und filtert die
Informationen, welche an sie herangetragen werden. Der Hauptzweck einer Schule ist das
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Unterrichten. Thre Formalstruktur ist entsprechend darauf ausgerichtet. Die Ergebnisse der vor-
liegenden Untersuchung lassen vermuten, dass diese formalen Filter Einfluss darauf haben, in-
wiefern die Implementation eines Programmes vonstattengeht. Um in die Wahrnehmung der
Schule zu gelangen, scheint es daher empfehlenswert, zunachst die lokalen Rationalitaten zu ana-
lysieren. Herauszufinden wire, in welchen Denkgebéduden sich die Schule oder deren Subsysteme
aktuell bewegen und was als verniinftig angesehen wird bzw. was nicht. Die Vermittlung eines
wirksamen Programmes konnte anschliessend durch die gewonnenen Erkenntnisse entsprechend
aufgebaut werden, sodass sich die Chance auf Gehor in der Organisation erhéhen diirfte.

9.2.4  Schulische Fiihrungsinstrumente nutzen

Die erarbeitete Position sollte in der Folge genutzt werden, um das Programm durch die Schul-
konferenz und mittels eines Eintrags in das Schulprogramm formal absichern zu lassen. Die bei-
den Schritte gewédhrleisten, dass die Schule dem Programm den nétigen Stellenwert beimisst.
Durch die Abstimmung der Lehrpersonen im Rahmen der Schulkonferenz kann zudem sicherge-
stellt werden, dass die Lehrpersonen sich zum Vorhaben bekennen. Aufgrund fehlender Wei-
sungsbefugnisse der SSA fithrt der Weg dazu entweder iiber die Schulleitung, die Lehrpersonen
oder die Schulpflege. Der SSA steht es frei, die drei Instanzen anhand von Macht-, Vertrauens-
und Verstiandigungsprozessen lateral einzubeziehen. Damit liessen sich die Chancen auf eine for-
male Absicherung erhéhen.

9.2.5 Bestehende Kooperationen intensivieren

Nebst der erwiesenen Wirksamkeit der Programme ist deren Verflechtung mit bestehenden
Strukturen von grosser Bedeutung. Ein Programm kann erst dann seine volle Wirkkraft entfalten,
wenn es mit der Organisation addquat verwoben ist. Dies garantiert zudem, dass es personenun-
abhéangig betrieben werden kann. Auch bei diesem Aspekt fithrt der Weg dazu tiber die Instru-
mente der lateralen Fithrung. Den Ergebnissen von Holtbrink und Kastirke (2013) zufolge konnte
einerseits die Beratungstatigkeit im Bereich Unterricht dazu genutzt werden. In das Schulzimmer
wird die SSA von Lehrpersonen hiufig geholt, um problematische Situationen, die wihrend des
Unterrichts auftreten, anzugehen. Dies stellt eine Gelegenheit dar, bei der die SSA ihre Sichtweise
der Dinge unmittelbar vermitteln kann. Andererseits diirfte die Beziehung zur Schulleitung mass-
geblich dazu verhelfen, die Programmstrukturen nachhaltig in die Organisation einzubauen. Die
dazu gehorende Uberzeugungsarbeit sollte durch die SSA geleistet werden. Dies kann ergénzt
werden durch die aktive Mitarbeit an den regelmaissig stattfindenden Weiterbildungstagen der
Schulen. Sie stellen wie beschrieben eine gute Gelegenheit dar, um mit den Lehrpersonen Ver-
standigungsprozesse anzustossen.

9.2.6  Zeitpunkt fiir die Initiative reflektiert wahlen

Organisationen konnen sich nicht gleichzeitig allen Erwartungen widmen, die an sie gestellt wer-
den. Um handlungsfihig zu bleiben, miissen sie abwégen, priorisieren und Dinge beiseiteschie-
ben. Es spielt demnach eine Rolle, zu welchem Zeitpunkt der Vorschlag fiir die Implementation
eines Programmes formuliert wird. Zuvor sollte analysiert werden, ob die Anforderungen, die
aktuell an die Organisation gestellt werden, eine zusatzliche Bearbeitung einer Erwartung zulas-

sen. Andernfalls kann es sein, dass die Initiative relativ rasch in den Organisationsstrukturen ste-
cken bleibt.

9.2.7 Zusammenfassung

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass die Einflussmoglichkeiten der SSA in Bezug auf die
Einfithrung eines Programmes mit hohen Anforderungen an die Ausfithrenden verbunden sind.
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Fazit

Die getroffenen Empfehlungen verbindet eine aktive Ausgestaltung der Funktionsrolle. Die Or-
ganisation Schule wird dabei als Werkzeug angesehen, mit dem sich arbeiten lasst. Sowohl mit
den formalen Vorgaben als auch mit informalen Praktiken, welche einem selbst zur Verfiigung
stehen oder die sich in der Organisation beobachten lassen. Bei der Umsetzung eines entspre-
chenden Vorhabens kénne das moglicherweise vorhandene SSA-Team, die eigene Fithrungslinie
oder externe Kooperationspartner unterstiitzend wirken. Klar ist, dass die Eisbergspitze zwar mo-
delliert werden kann, die Formung der Gegenstiicke, die unter der Oberflaiche zum Ausgleich
ausgebildet werden, bleibt jedoch dem Eisberg vorbehalten.

9.3 Ausblick

Die Rolle der SSA bei Schulentwicklungsprozessen ist ein Forschungsfeld, welches in der Literatur
begrenzt thematisiert wird. Meistens wird auf die Masterthesis von Holtbrink und Kastirke (2013)
zuriickgegriffen. Neuere Erkenntnisse liefern Hostettler et al. (2020). Grundsétzlich wire es dem-
nach winschenswert, mehr tiber die Moglichkeiten der SSA bei Schulentwicklungsprozessen zu
erfahren. Die genannten Quellen stellen zwar dar, was die SSA in Sachen Schulentwicklung un-
ternehmen kann (bspw. Einfluss nehmen auf Unterrichtsentwicklung). In beiden Fallen bleibt je-
doch die Frage offen, wie sie in diesem Zusammenhang vorgehen soll. Wenn der
Kooperationsgrad der SSA mit dem Beteiligungsgrad an Schulentwicklungsprozessen korreliert,
stellt sich die Frage, was erfiillt sein muss, damit von einer hohen Kooperation gesprochen werden
kann. Eine prézisere Analyse der lokalen Rationalitat von Schulen beziiglich der Erwartungen an
die SSA konnte dieses Verstandnis erleichtern.

In Bezug auf die Programme stellt sich die Frage, was diese erfiillen miissen, damit sie von Lehr-
personen oder der Schule allgemein als unterstiitzend wahrgenommen werden. Durch die vorlie-
gende Untersuchung kann die Annahme getroffen werden, dass nebst der erwiesenen
Wirksamkeit eines Programmes auch dessen Verflechtung in den Organisationsstrukturen von
zentraler Bedeutung ist. Interessant ware, mehr tiber den Aspekt der Verflechtung zu erfahren.
Es ist fraglich, welche Anforderungen erfiillt sein miissen, damit fiir die Beteiligten durch das
Programm eine Entlastung resultiert. Diese Frage kniipft an die Beobachtung von X. Miiller und
Sigrist (2019, S. 57) an, welche besagt, dass der Einsatz von Programmen die Belastung von Lehr-
personen kaum verandert. Es steht die Vermutung im Raum, dass die Erkenntnisse in Zusammen-
hang mit dem Grad der Verflechtung des Programmes mit bestehenden Strukturen in Verbindung
stehen. Diese These gilte es zu iiberpriifen.

Im Anschluss daran konnte der Frage nachgegangen werden, wie die Einfithrungsphase von Pro-
grammen konkret gestaltet werden sollte. Das padagogische Hexagon von Faller (1998) konnte
diesbeziiglich ein Ausgangspunkt fiir eine tiefer gehende Analyse darstellen.

Im Weiteren vermitteln die Literatur und auch die vorliegende Arbeit das Bild, dass ganzheitliche
Ansitze im Umgang mit Verhaltensauffalligkeiten mehr Erfolg versprechen. Wortiiber relativ we-
nig Erkenntnisse vorhanden sind, ist, was ganzheitliche Ansitze auszeichnet. Daher wire es wiin-
schenswert, mehr iiber die Merkmale ganzheitlicher Ansétze zu erfahren.
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Anhang

12.  Anhang

12.1Diskussionsleitfaden

« Dank fiir die Teilnahmebereitschaft

« Vorstellung (Person und Projekt): Name, Anlass, Forschungsabsicht (mdchte erfahren, wie Schulen Entscheidungen fillen)

« Vorgehen: Gruppendiskussion 60-90 Minuten, Erzdhlungen wichtig, keine falschen Informationen

« Meine Rolle: aufmerksamer Zuhorer, werde zuriickhaltend in den Gesprachsverlauf eingreifen > Thr bestimmt demnach die Themenbereiche
im Verlauf der Diskussion, mich interessieren in erster Linie Beschreibungen und Erzahlungen aus der Alltagspraxis

+ Vertraulichkeiten und Datenschutz: Tonbandaufnahme (Gerét zeigen!), vertrauliche Behandlung aller Daten, alle personlichen Daten werden
anonymisiert, Transkription, Einverstiandnis einholen

« Offene Fragen der Teilnehmenden

>>>>>> Aufnahme Starten!

Leitfrage (Erzahlaufforderung) Check - Wurde das erwahnt? Konkrete Fragen Aufrechterhaltungs-, Steuerungsfragen
Nachfragen nur, wenn nicht von allein Sofern im Gesprdchsverlauf
angesprochen, Formulierung anpassen passend
1 Gerne wiirde ich mit einer kurzen Vorstellungsrunde

starten. Nennen Sie bitte Ihren Namen und was Sie an
dieser Schule unterrichten resp. Ihre Aufgabe ist.

2 | Ihre Schule arbeitet mit dem Programm xy. Es interes- e Grad der Verwickelung? e Wie sah das zu Beginn e Nonverbale Aufrechterhaltung
siert mich, inwiefern Sie damit in Threm Arbeitsalltag in e Verdnderung der Aufgaben/Erwar- aus und wie heute? e Konnen Sie dazu noch etwas mehr erzahlen?
Beriihrung kommen. Wie muss ich mir das konkret vor- tungen durch Initiative? e Inwiefern haben sich e Haben Sie dazu ein Beispiel?
stellen? e Verinderung der Umweltmodelle Thre Aufgaben in Bezug e Spielt hier ... eine Rolle?
durch Initiative? auf das Programm seit e Wie ist das mit ...?
der Einfithrung verén-
dert?

e Musste das Organig-
gramm angepasst wer-
den?
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3 | Irgendwann wurde ja entschieden das Programm xy
einzufithren. Wie haben Sie diesen Entscheidungspro- .
zess in Erinnerung? Wie ging das vor sich? .

Initiative

Von wem aus?

An wen gerichtet?

Wer war schlussendlich der Ab-
nehmer (oder nicht)?

Wie war die Reaktion?

Was passierte mit der Informa-
tion?

Entscheidungsprozess

4 | Gab es Widerstand in der Umsetzungsphase? Inwie-
fern? tive:

°

L]

Wer hat entschieden?

Zu welchem Zeitpunkt?
Beweggriinde fiir Art der Ent-
scheidung?

Wer war von Anfang an daran be-
teiligt?

Wie wurde entschieden, wer daran
teilnimmt?

Reaktionen der Organisation auf Initia-

Zuviel? Information overload?
Dauerunruhe?
Perspektivenverzerrung des Inita-
tors?

Andere Probleme wichtiger?

5 | Was wiirden Sie sagen, hat geholfen den heutigen Stand | Moglichkeiten

des Programms xy zu erreichen? .

Ursprung der Initiative?

Wurden Zustandigkeiten
formal eingerichtet/an-
gepasst?

Wer hat welche Wei-
sungsbefugnisse erhal-
ten?

Von wem haben Sie das
erste Mal davon gehort?
Von wem ging die Initia-
tive aus?

Was passierte nachdem
das Thema erstmals auf-
kam?

Wer hat ihrer Meinung
nach die Entscheidung
vorangetrieben?

Gab es Alternative Ideen,
was man machen sollte?

Was passierte mit diesen
Alternativen?

Weshalb war es bei Pro-

gramm xy anders?

Wer war/wurde daran
beteilgt? Durch wen?

Anhang

Nonverbale Aufrechterhaltung

Koénnen Sie dazu noch etwas mehr erzidhlen?
Haben Sie dazu ein Beispiel?

Spielt hier ... eine Rolle?

Wie ist das mit ...?

Nonverbale Aufrechterhaltung

Koénnen Sie dazu noch etwas mehr erzidhlen?
Haben Sie dazu ein Beispiel?

Spielt hier ... eine Rolle?

Wie ist das mit ...?

Nonverbale Aufrechterhaltung

Konnen Sie dazu noch etwas mehr erziahlen?
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Anhang

e Einbezug der Akteure? e Wie wurden Ressourcen e Haben Sie dazu ein Beispiel?
e Anpassung der Formalstruktur? freigemacht? e Spielt hier ... eine Rolle?
e Freimachen von Ressourcen (wel- e Was blieb dafiir liegen? e  Wie ist das mit ...?
che?)? e Welche Spielraume ha-
e Verinderung der Umweltmodelle? ben geholfen?

e Formalisierungsgrad des Pro-
gramms?

e Umgang mit unterschiedlichen Er-
wartungen?

e Ausprobieren/Spielrdume
Letzte Frage: Haben Sie dar-

iiber hinaus Punkte, die Sie
gerne ansprechen wiirden?

« Dank fiir Auskunfts- und Teilnahmebereitschaft
« Evtl. Frage nach weiteren Interviewpartnern/Informationen
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12.2Kodierleitfaden

Codes Subcodes

Initiative Anlass
Ursprung
Verwickelung

Entscheidung Beteiligte

Sub-Subcodes

Definition

Umfasst Probleme oder Aspekte, welche durch die
Einfithrung eines Programmes angegangen werden
sollen. (Deduktiv)

Umfasst Personen oder Stellen und deren Aktiviti-
ten, welche die Idee eines Programmes als Bearbei-
tungsinstrument aufbringen (Uberbringer der
iiberraschende Information). (Deduktiv)

Umfasst Organisationsmitglieder und deren Aktivi-
taten, welche die Entscheidung ein Programm ein-
zufithren, vorangetrieben haben (Abnehmer der
iiberraschende Information). (Deduktiv)

Umfasst Entscheidungen von Personen, Funktio-
nen oder Rollen in Bezug auf die Einfithrung des
Programmes. (Deduktiv)

Anhang

Ankerbeispiel

B2: Das kam wirklich auf, als wir wirklich viele
Probleme auf dem Pausenplatz hatten. Wir muss-
ten uns sagen, wir brauchen wirklich etwas, was
préaventiv wirken kann. Etwas, womit wir arbeiten
konnen, oder? Das es nicht so (.) entgleist und dass
wir wirklich handeln kénnen. (GD3, Pos. 123)

I: Habe ich das richtig verstanden: Es gab einen (.)
man fand wie, es braucht etwas und dann wurde
eine externe Beratungsstelle (.) organisiert, welche
mit euch Weiterbildungen durchgefiihrt hat?

B3: Richtig.

I: Und die hat dann das vorgeschlagen.

B3: Ja. (GD3, Pos. 141-144)

B 3: Ja, doch. Nachher war ja (.) mussten wir ge-
meinsam mit dem anderen Schulhaus Projekte zu-
sammen suchen (.) wir machen dasselbe. Und das
war eines von vielen oder eines am Anfang, bei
dem wir der Meinung waren: Wir machen das-
selbe. Weil Peacemaker gab es ja bei der Bettina (.)
Dann hat sie gemeint: Komm, wir zusammen (.)
und haben wir die zusammengetrommelt und dann
haben wir da diesen Mittag zusammen gemacht (.)
und dann hat Frau Miiller diese Kinder ausgebildet
() (GD2, Pos. 151)

B4: Wir haben einfach abgestimmt dartiber, ob wir
das machen wollen unter anderem. Wir hatten ja
auch noch zwei, drei andere Sachen (.) zum ein
bisschen (.) ja praventiv und das verbessern (..) und
das war eins davon. (GD3, Pos. 122)
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Inhalt

Einflussnahme

Metaphern

Auswirkungen | ..auf Programme

...auf Kommunikationswege

Umfasst inhaltliche Beschreibungen iiber was ent-
schieden wurde. (Deduktiv)

Umfasst die Entscheidung beeinflussende Aktivita-
ten. (Deduktiv)

Umfasst metaphorische Aussagen, die benutzt wer-
den, um den Akt der Entscheidung zu beschreiben.
(Deduktiv)

Umfasst Auswirkungen auf Zweck- oder Konditio-
nalprogramme. (Deduktiv)

Umfasst Auswirkungen auf Hierarchien, Mitzeich-
nungsrechte oder Projektstrukturen. (Deduktiv)

Anhang

B2: Aber eben, so der Aufbau und so (.) Bettina hat
das immer wieder zuriick in die SK reingebracht
und wir haben dann ja immer wieder (.) sie hat
zwar das Gerlist gemacht, hat aber immer wieder
nachgefragt, ob das ok ist. Sie hat Rickfragen ge-
stellt, ob wir das so wollen oder nicht, ob das ok ist.
B4: Wir haben dann eigentlich immer abgestimmt
uiber gewisse Schritte. (GD3, Pos. 205-206)

B5: Und ich glaube etwas so reingeben vom Hattie,
was jetzt so aus der Wissenschaft kommt, was (.)
also (.) diesen Lehrer muss man glaube ich suchen,
der sagt: Nein, das stimmt nicht, oder. (GD1, Pos.
54)

B1: Wir haben einfach selber gewurstelt. (GD2,
Pos. 146)

B3: Oder ich muss zum Beispiel nicht mehr (.) Jetzt,
wo ich mit neuen Zweitklasslehrerinnen zusam-
menarbeite (.) Haltungsfragen klaren (..) So. Son-
dern es ist wie (..) so ein Fundament, wo wir wie
wissen; Ahja, so. (GD1, Pos. 13)

B2: Und ich merke, gerade jetzt bei Konflikten (..)
dass dort, so in den letzten zwei Jahren die Zusam-
menarbeit und das zusammen Hinstehen und zu-
sammen eine Losung finden, ganz stark wurde.
Also, du bist, Nadine, sehr schnell von Anfang an
eigentlich dabei und stark involviert und du kennst
die Kinder. Auch die Schulsozialarbeit und das, das
ist wirklich etwas, was in den letzten zwei, drei
Jahren wiirde ich sagen, entstanden ist. (GD1, Pos.
12)
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Widerstand

...auf individuelle Haltungen

Nicht-intendierte Effekte

...durch Erziehungsberechtigte

...durch die Fithrung

Umfasst Auswirkungen auf individuelle Einstellun-
gen oder Uberzeugungen der Organisationsmitglie-
der. (Induktiv)

Umfasst unerwartete Auswirkungen, welche bei
der Umsetzung des Programms aufgetreten sind.
(Induktiv)

Aussagen zu Widerstand von Erziehungsberechtig-
ten in Bezug auf das Programm. (Deduktiv)

Aussagen zu Widerstand durch die Fithrung in Be-
zug auf das Programm. (Deduktiv)

Anhang

Bé6:Also, was ich gemerkt habe, wo ich irgendwie
immer mehr angefangen habe (.) Bei den Unterstu-
fenkindern so zum Thema (.) Sie sehr ernst zu neh-
men, wenn irgendein Problem vorliegt. (GD1, Pos.
5)

B1: Und ich erlebe es auch sehr schon, wenn du das
so in einer Gruppe besprichst (.) Und dhm (.) Auch
gemeinsam Losungen suchst (.) Also, ich erlebe die
Kinder (.) Dass sie das sehr gerne machen: Ideen-
sammeln, was konnten wir jetzt besser machen, da-
mit es besser geht. Komm, dann probieren wir (.)
Also (.) Irgendwie 16st es auch und es fiihlt sich
nachher gut an (.) So auch das Partizipieren lassen,
dass jedes seine Ideen einbringen kann und die
Kinder haben sowieso besser Ideen wie ich (B7:
lacht) als Erwachsene, die besser umsetzbar sind (.)
oft (6s) (GD1, Pos. 39)

B2: Ich habe im ersten Moment gedacht: Nein, es
wurde eigentlich sehr gut aufgenommen. Aber
jetzt durch diese Beispiele kommen mir schon auch
Eltern in den Sinn, die das schon ganz anders se-
hen. Die finden, jetzt muss man den rauspfliicken
und dem mal richtig die Meinung sagen (.) am bes-
ten in die Ecke stellen. (GD1, Pos. 106).

B2: Ich habe jetzt so ein bisschen mitbekommen (.)
mit der letzten Teambildung, die in der letzten Fe-
rienwoche war (.) weil, die zwei Schulhiuser seit
dem letzten Jahr Tagesschule geworden sind (.)
dass man wirklich viel mehr an der Teambildung
arbeitet. Ich glaube, das ist jetzt ein wichtiger
Schritt (..) ich habe es von aussen wie so mitbe-
kommen, dass das jetzt Prioritit hat () und dann
darauf weiter aufbauen kann. Aber jetzt wire das
im Vordergrund. (GD2, Pos. 209)
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Forderliche
Faktoren

...durch Lehrpersonen

Ursprung der Initiative

Erwartungen an die zustandige
Funktion

Konstante sein

Engagement zeigen

Aussagen zu Widerstand von Lehrpersonen in Be-
zug auf das Programm. (Deduktiv)

Aussagen, die Ursprung der Initiative und den Er-
folg des Programmes in Zusammenhang bringen.
(Induktiv)

Aussagen, die eine konstante Betreuung des Pro-
grammes als forderlich erachten. (Induktiv)

Aussagen, die Einzelengagements als forderlich er-
achten. (Induktiv).

Anhang

B3: Ich habe schon erlebt, dass mir (.) Eigentlich
erst gerade kiirzlich mir gesagt wurde: Immer
deine scheiss wohlwollende Haltung gegeniiber
den Kindern macht mich krank (.) Das ist mehr
sehr eingefahren (.) Und das erlebe ich schon
manchmal, wenn (.) Das habe ich jetzt schon zwei,
drei Mal erlebt. Jetzt nicht mit diesen Worten, aber
einfach dieses: Hor mal auf diese Kinder immer in
Schutz zu nehmen (.) Man kann auch einfach sa-
gen, es ist jetzt nun mal (.) ist jetzt einfach (.) ein
blodes Kind (.) Das geht mir so gegen den Strich.
Obwohl ich schon auch mal auf dem Balkon sagen
kann: So ein blédes Kind. Aber die, die mich ken-
nen, die wissen das ist nicht (.) Es hat immer noch
so rundherum etwas (.) Aber das, das schmerzt
dann in gewissen Momenten, das geht tief bei mir
(6s) (GD1, Pos. 92)

B1: Man miisste es als Teamanlass nehmen. Ich
finde, man miisste als Team beschliessen: Das ist
uns wichtig und dann eine Weiterbildung dazu ma-
chen, die mehrere Tage dauert. Immer wieder da-
rauf aufmerksam machen (GD2, Pos. 112)

B2: Ja und auch mit der Simona, oder? Mit der SSA.
Das wir wirklich jemanden hatten, der jetzt hier ist
und wo wir das Gefiihl hatten, die bleibt (.) bleibt
auch eine zeitlang und dass die das miteinander er-
arbeiten konnten und auch (.) wie das Gefiss hat-
ten, oder, in dieser QE-Gruppe. Das sie wirklich
konnten (.) dranbleiben. (GD3, Pos. 592)

B4: Wenn du etwas neues einfithren willst, muss
sich wirklich jemand (.) voll reingeben, Interesse
haben, sodass auch die anderen (.) und die anderen
missen mitmachen wollen (GD3, Pos. 409)
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Présent sein

Erwartungen an die Fithrung Vorgaben machen

Présent sein

Vorbild sein

Vertrauen schaffen

Einbezug ...der Erziehungsberechtigten

Aussagen, die eine prasente Begleitung des Pro-
grammes als forderlich erachten.

Aussagen, die von der Fithrung Vorgaben erwar-
ten. (Induktiv)

Aussagen, die von der Fithrung Prisenz in Bezug

auf das Programm erwarten. (Induktiv)

Aussagen, die die Fithrung als Vorbild in der Um-
setzung sehen. (Induktiv)

Aussagen, die von der Fithrung Vertrauen in Bezug
auf das Programm erwarten. (Induktiv)

Aussagen zum Einbezug von Erziehungsberechtig-
ten in Bezug auf das Programm. (Induktiv)

Anhang

B4: Ich finde oft, es gibt ja eigentlich noch viele Sa-
chen in so einem grossen Schulhaus, die du zwi-
schen Tiir und Angel noch schnell nachfragen
kannst oder schnell etwas mitteilen. Da ist es schon
ein Vorteil, wenn jemand ja (.) mehr anwesend ist
(-) die dann so eine Verbindungsperson ist. (GD3,
Pos. 627)

B1: Also ich finde seit du unsere Schulleiterin bist
(.) Einfach so, dieses: Das sind unsere Kinder (.)
Das ist so ein Satz, den ich sehr wichtig finde und
(.) eben also unsere Kinder, die firrsorgliche Bezie-
hung (...) (GD1, Pos. 43)

B4: Und eben, dass die Schulleitung immer noch
vorne steht (.) dass sie auch schaut (.) (GD3, Pos.
296)

B4: Mir hat es auch geholfen, gerade als junge
Lehrperson, es bei den anderen zu sehen. Oder
wenn Martha bei mir in der Klasse ist, die sehr viel
Erfahrung hat (.) zu sehen, wie man in solchen Si-
tuationen reagieren konnte (.) wo ich schon auch
ghnlich reagiert hitte, aber nicht genau wusste,
wie ich das jetzt machen soll. Wie so vorbildmassig
das sehen kann und selber versuchen kann es um-
zusetzen. (GD1, Pos. 114)

B1: Mir hat geholfen, dass man mir Vertrauen
schenkt. Das kann die Schulleitung sein, das Team
oder auch Eltern. (GD1, Pos. 112)

B5: Das gibt es. Das ist wirklich schon ein wesentli-
cher Teil, aber (..) wenn man bei den anderen El-
tern mit Vertrauen arbeitet und vielleicht einen
schwierigen Weg gegangen ist, weil sie vielleicht
auch schwieriges tiber ihre Kinder gehort haben (..)
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...der Lehrpersonen

Ressourcen ...freimachen

...hinzufiigen

Formalisierungsgrad des Pro-
grammes

Aussagen zum Einbezug von Lehrpersonen in Be-
zug auf das Programm. (Induktiv)

Aussage, die das Freimachen von Ressourcen for-
dern. (Induktiv)

Aussagen, die das neu Hinzufiigen von Ressourcen
erfordern. (Induktiv)

Aussagen, die den Formalisierungsgrad des Pro-
grammes und dessen Erfolg in Zusammenhang
bringen. (Deduktiv)

Anhang

Und dann merken sie: Hier kann man Vertrauen
haben (.) Da hat man irgendwie nachher soviel
Vorschussvertrauen bei ihnen. Das finde jeweils
sehr erstaunlich. Darum glaube ich lohnt es sich
immer wieder. Dass man sich nicht von den Einzel-
nen, die nicht zufrieden sind, abhalten lasst dort zu
investieren. (GD1, Pos. 107)

B4: Und die Lehrpersonen miissen dem Ganzen po-
sitiv gegeniiber stehen, das sicher auch.

B3: Ja, sie miissen iiberhaupt dahinter stehen.

B4: Uberhaupt, ja. (GD3, Pos. 632-634)

B1: Ich denke auch die vielen (..) Zeitgefésse, die
uns als Team gegeben hast, um die fiirsorgliche Be-
ziehung anzuschauen, also, das haben wir immer
wieder (.) die letzten zwei Jahre besprochen. Mit (.)
in verschiedenen Konstellationen auch (.) Und, ich
glaube auch das préagt unsere Werte und dann le-
ben wir es auch (.) Einfach so (.) So, by the way.
(GD1, Pos. 16)

B3: Ja, muss sie ja (.) also es muss ja jemand sein,
der

B4: Jaja, das sowieso

B3: bezahlt ist () Stunden vom Berufsauftrag erhlt
(.) nehme ich an ist bei Bettina so (GD3, Pos. 178-
180)

B3: Ich glaube es miisste einfach (.) fiir uns Lehrer
klar sein, wie man einen Konflikt 1st. Alle mitei-
nander gleich, dass ein Kind weiss, wenn ich zu
deinen Kindern gehe: Okay, ich reagiere genau
gleich wie du (.) und die Kinder genau auch, oder.
Nicht die Konfliktlotsen machen es so, ich mache
es so, du machst es so (.) es braucht irgendeinen
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Spielraume

Aussagen zu forderlichen Freiheiten in Bezug auf
das Programm. (Deduktiv)

Anhang

klaren Ablauf. Und das gibt es nicht. (GD2, Pos.
105)

B4: Und das man eben auch einfach zugeben kann:
Das ist jetzt tiberhaupt nicht gut gelaufen. Punkt.
Also, Ich kann nichts (.) also, ja (.) dass man nicht
voreinander tun muss, als wire man der perfekte
Lehrer und macht alles richtig. Also, dass man
auch einfach mal sagen kann (..) Das war eine
schlechte Lektion (lacht). Das ist auch wichtig.
(GD1, Pos. 28)
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12.3Thematische Summaries

Initiative

Anlass

Ursprung

Fall 1

Die Beschéftigung mit wissenschaftlichen Erkennt-
nissen (bspw. Hattie, 2018) habe zur Frage gefiihrt,
inwiefern diese fiir den Schulalltag eine Relevanz
besassen. Es sei klar geworden, dass fiir den ange-
strebten Beziehungsaufbau mit den Schiiler:innen
entsprechende Gefisse und Instrumente geschaffen
werden sollten. Andererseits habe die Integration
von verhaltensauffalligen Schiiler:innen in der Re-
gelklasse einen abgesprochenen Umgang unter den
Lehrpersonen verlangt.

Sowohl der Bedarf als auch der die konkrete Um-
setzungsidee wird mit der Schulleitung in Verbin-
dung gebracht. An den regelmassig stattfindenden
Weiterbildungstagen sei das Thema durch die
Schulleitung festgelegt worden. Sie habe auch de-
ren Inhalte gestaltet. Unter Zuhilfenahme von wis-
senschaftlichen Studien seien die Lehrpersonen
aufgefordert worden sich eingehend mit der The-
matik zu beschéftigen.

Fall 2

Urspriinglich seien die Programme im Rahmen der
Zusammenlegung der beiden Schulhéuser initiiert
worden. Die Schulleitung habe von der Schulkonfe-
renz verlangt, dass der Umgang mit Konflikten ein-
heitlich fiir beide Schulhduser umgesetzt werden
solle, was zur Einfithrung der aktuellen Programme
gefiihrt habe. In jingster Zeit wurde eine erhohte
Gewaltbereitschaft der Schiiler:innen festgestellt.
Mobbingvorfille seien mehrmals vorgekommen.
Die Zusammenarbeit mit den Erziehungsberechtig-
ten bei Regeliibertretungen gestalte sich dariiber
hinaus zunehmend schwieriger, da den Kindern un-
terschiedliche Werte mitgegeben wiirden.

Da die Programme seit mehreren Jahren angewen-
det werden, lasse sich deren Aufkommen nicht
mehr schliissig reproduzieren. Mit dem Zeitpunkt
der Zusammenlegung der Schulhéuser lasse sich ein
Punkt manifestieren, bei dem Programme gefordert
wurden. Deren konkrete Wahl stehe mit der ge-
meindeeigenen Fachstelle in Zusammenhang. Diese
bote den Schulhdusern bestimmte Programme zur
Umsetzung an. Weshalb zu jenem Zeitpunkt ein Be-
darf nach eine Programm bestand und von wo der
entsprechende Anstoss kam, l4sst sich nicht eindeu-
tig herleiten.

Anhang

Fall 3

Als Anlass wurden disziplinarische Schwierigkei-
ten wihrend der Pause in der Gestalt von Streitig-
keiten und Reibereien zwischen Schiiler:innen
benannt. Dariiber hinaus sei eine fehlende gemein-
same Werthaltung im Umgang mit Konflikten zu
erkennen, welcher der vorherrschenden "Pflasterli-
politik" entgegengesetzt werden konnte. Kommt
hinzu, dass sich die Schulleitung aufgrund héufiger
Fluktuation bei der SSA damit konfrontiert sah,
héufig deren Funktion tibernehmen zu miissen. Im
Weiteren bestand der Wunsch sich praventive
Werkzeuge anzueignen, damit Konflikte gar nicht
erst auftreten. Die Partizipation der Schiler:innen
bei der Konfliktbewaltigung wurde ebenfalls als zu
bearbeitendes Feld genannt.

Aufgrund der genannten Vorkommnisse sei von
der Schulleitung ein externer Dienstleister beauf-
tragt worden, um mit den Lehrpersonen zum
Thema passende Weiterbildungen durchzufithren.
Im Rahmen dieser Fortbildungen seien die Lehrper-
sonen aufgefordert worden einen nicht naher be-
schriebenen Fragebogen zur Situation auszufiillen.
Die Auswertung davon haben ein Manko im Um-
gang mit Konfliktsituationen ergeben. Ein abge-
sprochenes Vorgehen in kritischen Situationen sei
nicht ersichtlich gewesen. In der Folge habe der ex-
terne Dienstleister im Rahmen einer Présentation
und anhand eines Beispiels aus der Nachbarge-
meinde ein konkretes Programm vorgeschlagen,
um diese Liicke zu schliessen.

98



Verwickelung

Entscheidung

Beteiligte

Inhalt

Einflussnahme

Das Voranbringen der Programmidee wird stark
mit der Schulleitung in Verbindung gebracht.
Durch die fortlaufenden Themensetzung an den
Fortbildungstagen habe sich ein roter Faden entwi-
ckelt, der die Lehrpersonen veranlasst habe, ihre
individuellen Haltungen und Vorgehensweisen zu
iiberdenken. Die von der Schulleitung gewahlten
Themen hatten Aspekte besprechbar gemacht, wel-
che bisher eher intuitiven Einsatz fanden (bspw.
vermittelnde Rolle statt urteilende bei Konflikten
zwischen Schiiler:innen).

Ein Zeitpunkt, bei dem Beteiligte aktiv dariiber ent-
schieden haben, die Programm einzufiihren, kann
nicht benannt werden. Mit der Entscheidung wird
die Vorbildrolle der Schulleitung, die vermittelte
Theorie an den Weiterbildungstagen und der da-
rauf aufbauende Austausch unter Lehrpersonen in
Verbindung gebracht.

Im Vordergrund der Diskussionen sei der wohlwol-
lende Umgang mit den Schiiler:innen gestanden.
Die daraus entstandene Haltung unter den Lehr-
personen sei inzwischen deckungsgleich. Bei Vor-
kommnissen mit erheblicher Gewaltausiibung gebe
es einen klaren Ablauf. Situationen, welche keine
dringende Bearbeitung erfordern, wiirden nicht
nach einem Ablauf, sondern mittels Gesprache un-
ter den Lehrpersonen angegangen.

Die Schulleitung wird als sehr prasent und mit ei-
ner klaren Haltung wahrgenommen. Die

In der Aufkommensphase der Programme wird die
Schule als ungefithrt beschrieben. Die Lehrpersonen
seien weitgehend auf sich alleine gestellt gewesen
und hitten Entscheide daher mehrheitlich in Eigen-
regie gefillt. Insofern hitten sich die Lehrpersonen
in Bezug auf die Programme untereinander arran-
giert. Lehrpersonen, die bis zu diesem Zeitpunkt in
keiner Arbeitsgruppe tatig waren, seien einer neu
geschaffenen zugeteilt worden.

Uber eine offizielle Entscheidung, die dazu gefiihrt
hat, die Programme einzufiihren gibt es unter-
schiedliche Auffassungen. Einerseits werden die
Programme als gegeben wahrgenommen, anderer-
seits wird eine Entscheidung an einem Q-Tag durch
die Schulkonferenz erwéhnt. Zudem wird die Rolle
des damaligen Schulleiters angefiihrt, welcher mog-
licherweise einen Einfluss hatte.

Inhaltlich wurde entschieden, dass beide Schulhiu-
ser dieselben Programme anwenden. Eine Wahl
zwischen unterschiedlichen Programmen habe nicht
stattgefunden, da der Vorschlag der Fachstelle nicht
hinterfragt worden sei.

Das Angebot der Fachstelle wird als beeinflussend
bewertet, da sie keine Auswahl, sondern bestimmte

Anhang

Aufgrund der Ausgangslage sei die Information des
externen Dienstleisters dankbar durch die Schul-
konferenz aufgenommen worden. Diese habe das
weitere Vorgehen einer QE-Gruppe zugeteilt, wo-
raufthin sich insbesondere eine Lehrperson in Zu-
sammenarbeit mit der SSA der Thematik widmete.

Die aktive Entscheidung das Programm einzufiih-
ren wird der Schulkonferenz zugeschrieben. Die
Préasentation des externen Dienstleiters habe dazu
gefiihrt, dass sich die Schulkonferenz einstimmig
dafiir entschied.

Zunachst sei dartiber abgestimmt worden, ob das
Programm umgesetzt werden solle oder nicht. Die
Entscheidung dafiir habe zur Folge gehabt, dass an-
dere Projekte wie bspw. das Schiilerparlament zu-
riickgestellt worden seien. Die durch die QE-
Gruppe mit der Umsetzung beauftrage Lehrperson
habe den organisatorischen Rahmen erarbeitet,
welchen sie schrittweise von der Schulkonferenz
habe abnehmen lassen. Die Lehrpersonen konnten
demnach tiber die konkrete Umsetzung (Anzahl
Schiiler:innen, Zeitpunkt Besuch in Klassen usw.)
mitbestimmen.

Im Nachhinein wurde die Prasentation des exter-
nen Dienstleisters als beeinflussend

99



Metaphern

Auswirkungen

... auf Programme

Mitarbeiter:innen berichten von Standards, die in
der Zusammenarbeit gelten (bspw. miteinander im
Gesprach sein) und von der Schulleitung entspre-
chend eingefordert werden. Die Lehrpersonen wiir-
den dadurch Sicherheit in ihrem Tun erfahren. Als
vertrauensforderlich wurden die Diskussionen im
Rahmen der Fortbildungen bewertet. Durch den in-
tensiven Austausch hatte man von Schwéchen der
Arbeitskolleg:innen erfahren. Diese Offenheit
werde sehr geschétzt und im Arbeitsalltag auf-
rechterhalten. Die Vertrauensbasis innerhalb des
Teams und gegeniiber der Fithrung wird als wich-
tige Grundvoraussetzung in der erfolgreichen Ar-
beit mit den Schiiler:innen benannt.

Das Thema und die damit einhergehende Entschei-
dung sei im Rahmen der Fortbildungstage "reinge-
worfen" worden. Einen Entscheidungspunkt, bei
dem wie "zack" ein "Stein im Wasser Wellen
schldgt" wird als nicht erstrebenswert dargestellt.
Vielmehr brauche es einen "fliessenden” oder sich
"im Fluss" befindenden Prozess, bei dem immer mal
wieder "Pflocke" eingeschlagen werden sollten.

Im Umgang mit den Schiiler:innen wird eine Ver-
schiebung weg von fachspezifischen hin zu tiberge-
ordneten Kompetenzen wahrgenommen. In diesem
Zusammenhang wird bei problematischen Situatio-
nen von einer systemischen Vorgehensweise be-
richtet, welche versuche Zusammenhéange fiir ein
Verhalten sichtbar zu machen. Diese Vorgehens-
weise stehe klar im Fokus, was als raumoffnend be-
schrieben wird. Dadurch erhalte nicht nur die
Lehrpersonen in ihrem Tun mehr Raum, sondern
auch die Schiiler:innen und ihre Dispositionen.
Diese Methodik wird nicht meiner Zielausgabe in

Programme anbietet. Da die Lehrpersonen sich
nicht mit alternativen Programmen auskennen und
ihnen die Zeitressourcen fiir eine Auseinanderset-
zung damit fehlen wiirden, wird dieses Angebot als
einschriankend wahrgenommen. Die aktuelle Schul-
leitung wird insofern als beeinflussend dargestellt,
als dass sie die Verantwortung fiir die Wahl der
Programme der Schulkonferenz iibergibt und selber
keine Stellung bezieht.

Das Aufkommen des Themas und die Entscheidung
zur Umsetzung wird folgendermassen bildlich zu-
sammengefasst: "Wir haben einfach selber gewurs-
telt"

Die Aufgabe der Lehrperson bestiinde darin, die
Schiiler:innen an die Konfliktlotsen zu verweisen.
Da ausschliesslich die Schiiler:innen durch die Fach-
stelle geschult werden, besitze die Lehrpersonen
wenig Wissen dariiber, was dort geschehe. Die Vor-
stellung der beteiligten Schiiler:innen in den Klas-
sen und gelegentliche Gespréche auf dem
Pausenplatz werden als Kontaktpunkte erwéhnt.
Die Auswirkungen zeigen sich in der Unter- und
Mittelstufe unterschiedlich. In der Mittelstufe wiir-
den sich Schiiler:innen von sich aus melden, wenn
sie ein Gesprach mit den Konfliktlotsen wiinschen.

Anhang

wahrgenommen. Dieser habe der Schulkonferenz
ein Programm vorgestellt, welches im Anschluss
von den Beteiligten nicht weiter hinterfragt wor-
den sei. Bei einer Auswahl von Programmen wére
moglicherweise eine andere Entscheidung getrof-
fen worden. Die aus den problematischen Situatio-
nen entstandene Not wurde als hauptsachlicher
Entscheidungsgrund fiir das gewéhlte Programm
benannt.

Die Entscheidung wird als direkter Schnellent-
scheid benannt. Der Entscheidungsprozess wird als
"Pf6tli hochhalten" bezeichnet. Damit sei eine Hal-
tung gemeint, die man in der Abstimmung einneh-
men solle. Es wird gefordert sich voll und ganz
hinter eine Sache zu stellen und nicht nur "Ja" sa-
gen.

Die Berithrungspunkte mit dem Programm seien
marginal. Die Umsetzung betreffe die Lehrperso-
nen kaum. Ein Kontakt finde statt, wenn sich die
Schiiler:innen des Friedensteams in den Klassen
vorstellen wiirden. Ansonsten wird das Programm
als wenig préasent beschrieben. Die Griinde dafiir
werden bei der noch geringen Laufzeit gesucht. Mit
der Zeit werde sich das Programm seinen Platz er-
arbeiten konnen. Konkrete Auftrage oder Zielaus-
gaben an die Lehrpersonen durch das Programm
werden verneint. Zumindest sei nun ein Rockzipfel
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... auf Kommunikations-
wege

Verbindung gebracht, sondern passiere "by the
way". Dennoch wird erwéhnt, dass man sich ent-
schieden habe Kinder im Rahmen von Teamarbeit
weiterzubringen. So sei es normal, dass Stérungen
Vorrang hitten. Die Lehrpersonen wiirden sich ge-
genseitig in solchen Situationen unterstiitzen und
den Unterricht auch kurzerhand umdisponieren,
wenn es notwendig sein sollte.

Das Gefille zwischen den unterschiedlichen Funk-
tionen wird als flach wahrgenommen. Es spiele
keine Rolle von wem aus ein Anliegen oder Vor-
schlag komme. Die Betreuung der Schiiler:innen
wird dementsprechend als gemeinsame Aufgabe
und geteilte Verantwortung beschrieben. Die Hal-
tung, dass aufkommende Probleme alle etwas ange-
hen, wird als stark machend empfunden. Die
Schulleitung werde frithzeitig iber Vorkommnisse
informiert und/oder in der Bearbeitung beigezogen.
Die Zusammenarbeit griinde auf viel informeller
Kommunikation untereinander, ungeachtet der
Funktion und Zustandigkeiten. Die durchlaufene
Klarung von Haltungsfragen wird dabei als unter-
stiitzend beschrieben, sodass dafiir keine Zeit mehr
aufgebracht werden miisse. Das Programm sei kei-
ner Projektgruppe zugeordnet, sondern trete bei
unterschiedlichen Arbeitsgruppen in Erscheinung
(Steuergruppe, Unterrichtsteams, Arbeits- und Pro-
jektgruppen usw.). Strukturell gesehen habe die
Einfithrung des Programms zur Folge gehabt, dass
die padagogischen Teams in Unterrichtsteams um-
gewandelt worden wiren. Die Grésse der alters-
durchmischten padagogischen Teams hitten einen
tiefergehenden Austausch zwischen den Lehrper-
sonen iiber eine bestimmte Situation nicht zu ge-
lassen. Durch die Einfithrung von Unterrichtsteams
sei dafiir Raum geschaffen worden.

Dies werde von den Lehrpersonen erméglicht. In
der Unterstufe wird von diesem Bediirfnis der Schii-
ler:innen nicht berichtet. Der stirkere Einbezug der
Lehrpersonen mit allfalligen Zielausgaben sei etwas,
was in zukiinftig in den Fokus geriickt werden solle.

Die Programme seien einer Arbeitsgruppe zugeteilt,
bestehen aus der SSA, einer Fachperson aus der Be-
treuung und einer Lehrperson, welche die Leitung
inne hat, worden.

Anhang

vorhanden, an dem man sich im Umgang mit Kon-
flikten gemeinsam halten konne.

Die Einfithrung des Programmes hatte zur Folge,
dass die zustandige Lehrpersonen Kompetenzen
und Ressourcen in Bezug auf die Umsetzung erhal-
ten hat. In Zusammenarbeit mit der SSA verfolge
sie Organisation des Programmes. Verankert sei
diese Projektgruppe in der bereits existierenden
QE-Gruppe Schiilerpartizipation.
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... individuelle Haltung

Nicht-intendierte Effekte

Widerstand

... durch Erziehungsberech-
tigte

Das Aufkommen problematischer Situation wird
als etwas beschrieben, was sich nicht verhindern
lasst. Vielmehr liege der Fokus bei der Losungssu-
che auf Veranderungen am Setting oder beim indi-
viduellen Mindset. Diesbeziiglich wird berichtet,
dass sich die jeweiligen personlichen Einstellungen
durch das Programm nicht im Wesentlichen verén-
dert hitten, die Handlungen jedoch schon. Dieser
vermeintliche Widerspruch wird beschrieben als
eine Abkehr von geldufigen Rollenvorstellungen
bei Lehrpersonen. Es sei ein Irrtum, dass eine Lehr-
person autoritér oder streng daher kommen miisse.
Der Austausch mit den Lehrpersonen habe dazu
beigetragen ein Rollenverstandnis zu etablieren.
Dabei seien nicht neue Haltungen einverleibt, son-
dern bereits vorhandene freigelegt worden.

Die Auswirkungen des Programms auf die Schii-
ler:innen wird als sehr eindriicklich beschrieben.
Die Haltung der Schiiler:innen habe sich im Lauf
der Zeit massgeblich verdndert. So sei die Unter-
stiitzung der Lehrpersonen in Konfliktsituationen
in der Tendenz abnehmend, da die Schiiler:innen
die Ablaufe verinnerlicht hatten. Sie wiirden einan-
der Zeit geben, um ihre Sichtweise der Dinge zu er-
zéhlen und wiirden Bediirfnisse formulieren. Auch
in Bezug auf die Erziehungsberechtigten seien Ef-
fekte eingetreten, die so nicht beabsichtigt gewesen
wiren. Durch die einbindende, wohlwollende Hal-
tung der Lehrpersonen wiirden sich die Gesprache
positiver und mehr auf Augenhohe gestalten, so-
dass eine Konfrontation zwischen Schule und El-
ternhaus vermieden werden kénne.

Teilweise 16se die Integration von verhaltensauffil-
ligen Schiiler:innen Erstaunen bei

Keine Aussagen

Keine Aussagen

Es komme vor, dass Erziehungsberechtigten Miithe
hatten sich an die Art der Konfliktbewaltigung der

Anhang

Keine Aussagen

Es wird von einem Schiiler berichtet, welcher trotz
seiner teilweisen auffalligen Verhaltensweisen, Be-
standteil des Friedensteams war. In dieser Rolle
habe er eine andere Seite von sich Preis geben kon-
nen, welche als sehr unterstiitzend von den Lehr-
personen wahrgenommen wurde.

Keine Aussagen

102



... durch die Fithrung

... durch Lehrpersonen

Erziehungsberechtigten aus. Diese hatten erwartet,
dass die Schule frither oder spater Schiiler:innen
ausschule. Durch das geeinte Auftreten der Lehr-
personen auf entsprechende Fragen, sei das Thema
kein zweites Mal aufgekommen. Bisweilen wiirden
die Erziehungsberechtigten bei entsprechenden
Vorkommnissen die Anwendung von punitiven
Strafen fordern.

Keine Aussagen

Vereinzelt habe es Widerstand von Lehrpersonen
gegeben, welche durch die neue Schulleitung und
die damit verbundenen Verdnderungen tiberfordert
gewesen seien. Zusétzlich ein Programm zum Um-
gang mit Konflikten einfithren, konne individuelle
Kapazitéten iiberschreiten. Wenige Male sei es zu-
dem vorgekommen, dass zwischen den Lehrperso-
nen Dampf abgelassen werden musste. So sie die
wohlwollende Haltung auch schon kritisiert und
ein Kind als bléd tituliert worden. Die gelebte Hal-
tung fordere einiges von den Lehrpersonen ab, da
kénnen die Emotionen schon einmal Uberhand
nehmen.

Schule anzupassen. Zuhause werde viel eher die
Haltung Gleiches mit Gleichem propagiert.

Der Schulleitung wird in dem Sinne Widerstand zu-
geschrieben, als der Fokus aktuell auf der Einfiih-
rung der Tagesschule und dem Teambuilding stehe.
Daneben habe nicht viel Platz. Dariiber hinaus wird
die Schulleitung in Bezug auf die Programme als
passiv und Verantwortung abgebend beschrieben.
Wiinschenswert sei, wenn sich die Schulleitung
dem Thema mehr annehmen wiirde. Am Schulpro-
gramm festhalten sei gut und recht, l6se aber die
disziplinarischen Probleme im Schulalltag nicht.

Bei den Lehrpersonen wird ein eher passiver Wider-
stand beschrieben. Diese seien froh, wenn alles an-
dere funktioniere. Es gibe schon
Optimierungsbedarf, dafiir fehle aber die Zeit. Dar-
iiber hinaus wird den Konfliktlotsen nicht zuge-
traut, dass sie Konflikte mit Gleichaltrigen 16sen
konnen. Mit jingeren Schiiler:innen sei dies mog-
lich. Zudem komme es darauf an, was es fiir ein
Problem sei und aus welchen familidren Verhéltnis-
sen das nach Hilfe suchende Kind komme. Das alles
koénne zu einer Uberforderung der Konfliktlotsen
fithren. Die Lehrpersonen seien in solchen Situatio-
nen selber froh, wenn sie es irgendwie bearbeiten
konne. Im Weiteren werden Zweifel an der Bearbei-
tungsart formuliert. Je nach Vorfall sei es legitim
ein Kind nach Hause zu schicken, um ein Zeichen
zu setzen.

Anhang

Keine Aussagen

Es wird ausgefiihrt, dass es fiir die Schiiler:innen
der 1./2. Klasse tiberfordernd sei, sich eigensténdig
beim Friedensteam zu melden. Sie wiirden die
Schiiler:innen nicht kennen und hitten den Mut
nicht diese anzusprechen. Ausserdem sei bei
Schulstart ohnehin schon viel los. Die Lehrperso-
nen der 5./6. Klasse hatten vereinzelt Bedenken ge-
dussert, dass ein zusitzliches Projekt auf ihrer Stufe
keinen Platz habe. Der Unterricht kdme zu kurz.
Zudem helfe es dem Projekt nicht, dass die enga-
gierten Schiiler:innen der oberen Klassen den Stoff
nacharbeiten miissen, den sie wihrend ihrem Ein-
satz verpassen wiirden.
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Forderliche Faktoren

Ursprung der Initiative

Erwartungen an die zustan-
dige Funktion

Konstante sein

Engagement zeigen

Présent sein

Keine Aussagen

Keine Aussage

Keine Aussagen

Keine Aussagen

Einerseits wird benannt, dass der Anstoss zu einem
Programm vom Team herkommen muss. Aus die-
sem Bedarf heraus brauche es bspw. einen Teaman-
lass, bei dem gemeinsam beschlossen wird an der
Thematik zu arbeiten. Andererseits werden Anre-
gungen von aussen gefordert, da die Lehrpersonen
sich mit der Thematik zu wenig auskennen und
iiber zu wenig Ressourcen verfiigen wiirden sich da-
mit zu beschéftigen.

Die zustandige Arbeitsgruppe habe zahlreiche per-
sonelle Wechsel zu verzeichnen gehabt. Fiir einen

langerfristigen Erfolg wird eine stabile Gruppe als

Bedingung angesehen.

Keine Aussagen

Es wird der Bedarf an einer Funktion formuliert,
welche das Thema hiitet und regelméssig Anreize
fiir die Umsetzung setzt.

Anhang

Keine Aussagen

Es wird als hilfreich erachtet, wenn die zusténdige
Person eine Konstante in dem Sinne darstellt, als
sie mittel- bis langfristig an der Schule tétig ist.
Zahlreiche gute Ideen seien aufgrund von Fluktua-
tionen nicht weiterverfolgt worden.

Als forderlicher Faktor wird eine fiir das Programm
zustandige Person angesehen, welche sich durch
ihr Engagement und Eigeninitiative auszeichnet.
Die Person miisse fiir die Sache "ein bisschen bren-
nen" oder "Lust am Thema" besitzen. Man ist sich
einig, dass jedes Vorhaben steht und fallt mit der
Art und Weise wie es ausgefiihrt wird. Ein "Zug-
pferden”, welches sich fir die Sache "voll reingibt"
wird als entscheidender Aspekt bewertet.

Es wird als forderlich erachtet, wenn die zustin-
dige Stelle zum Kernteam gehort. Damit ist in ers-
ter Linie die Prasenz im Rahmen eines hohen
Pensums gemeint, aber auch die Rolle als Verbin-
dungsperson. Je besser diese innerhalb des Teams
vernetzt sei, desto hoher werde der angestrebte Ef-
fekt ausfallen.
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Erwartungen an die Fiih-
rung

Vorgaben machen

Présent sein

Vorbild sein

Die Schulleitung habe eine klare Pramisse formu-
liert: "Das sind unsere Kinder". Damit und mit der
Setzung eines Rahmen in Bezug auf die Art der Zu-
sammenarbeit unter den Lehrpersonen (bspw. in
Verstandigung sein) habe sie den Lehrpersonen
Vorgaben gemacht, welche fiir die Umsetzung des
Vorhabens als forderlich erachtet werden. Dieser
Anstoss miisse auch von der Schulleitung kommen,
eine andere Person konne das aufgrund ihrer feh-
lender Reichweite gar nicht erreichen. Ein Top-
down-Ansatz sei Grundvoraussetzung fiir den Er-
folg.

Als entscheidender Unterschied im Vergleich zu
fritheren Bemithungen wird die hohe Prasenz der
Schulleitung in der Umsetzung des Vorhabens er-
lebt. Weiterbildung zu Konflikten habe es schon ei-
nige gegeben, es sei aber noch nie so gewesen, dass
die Ubertragung in den Schulalltag gelungen wiire.
Das Wissen darum, dass die Schulleitung mit einer
ghnlichen Haltung Bereitschaft zeige, um an
schwierigen Situationen mitzuarbeiten, wird als
sehr wertvoll erachtet.

Fithrungspersonen, welche in entscheidenden Mo-
menten auch gegentiber den Lehrpersonen eine
Haltung vorleben, werden als unabdingbares Krite-
rium fiir den Erfolg beschrieben. Es wird betont,
dass von Lehrpersonen nicht die Umsetzung eines
Programmes erwartet werden kénne, wenn die
Schulleitung nicht ein entsprechendes Vorbild ab-
gébe. Mit Vorbild sei aber auch die konkrete Her-
angehensweise an eine Problemsituation gemeint.
Auf diese Weise konne man abschauen, wie sich
eine Situation auch lésen liesse.

Anhang

Die Schulleitung wird als diejenige Instanz angese- = Keine Aussagen
hen, welche die Schwerpunkte setzt. Kdme von die-

ser Stelle die Vorgabe sich der Konfliktbearbeitung

zu widmen, wiirde das auch so gemacht werden.

Aktuell werde aber auf andere Themen gesetzt, was

fiir das Programm nicht forderlich sei.

Es wird beméngelt, dass die Schulleitung in der Dass die Schulleitung vorne steht und Présenz
Thematik keine Prasenz zeige und die Verantwor- zeigt, wird als sehr eindriicklich beschrieben.
tung dafiir den Lehrpersonen tibergebe. Die Lehr-

personen sind der Auffassung, dass sie schon

mehrfach auf einen Bedarf hingewiesen hétten.

Keine Aussagen Keine Aussagen
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Vertrauen schaffen

Elnbezug

... der Erziehungsberechtig-
ten

... der Lehrpersonen

Verkniipfung Theorie/Pra-
Xis

Aufgrund des tiberkomplexen Schulalltags sei Ver-
trauen durch die Fithrung und innerhalb des Teams
von zentraler Bedeutung. Die Absicherung, dass
nicht die Schuld an einer Situation, sondern die ge-
meinsame Herangehensweise an eine solche im
Zentrum stehe, veranlasse Lehrpersonen sich nicht
rechtfertigen zu miissen. Da man sich jener Ri-
ckendeckung durch die Schulleitung gewiss sein
konne, miisse man nicht standig auf der Lauer sein,
erwischt zu werden. Dies habe wiederum den Ef-
fekt, dass das in die Lehrpersonen gesetzte Ver-
trauen durch diese an die Schiiler:innen
weitergegeben werden konne. Das vereinfache den
Arbeitsalltag enorm.

Es wurde die Erfahrung gemacht, dass mit dem
Einbezug der Erziehungsberechtigten auf der Basis
von Vertrauen viel erreicht werden konnte. Wenn
Erziehungsberechtigte realisieren wiirden, dass die
Schule ihnen wohlgesinnt sei, resultiere dies in ei-
nem Vertrauensvorschuss, welcher die Gestaltung
der Situation vereinfache.

Es habe geholfen, dass die Lehrpersonen Gelegen-
heit erhielten bei der Umsetzung des Programms
mitzubestimmen. Im Rahmen der Fortbildungen
und im Abgleich mit der Steuergruppe hatten Lehr-
personen kritisch sein kénnen und Vorgehenswei-
sen hinterfragen. Die Bereitschaft der Fithrung
darauf einzugehen, habe sich positiv ausgewirkt.

Die Verkniipfung von Theorie und Praxis wurde
als gewinnbringend beschrieben. Praktische Erfah-
rungen bei den Fortbildungen im theoretischen
Licht zu beleuchten, wurde als férderlich erlebt.

Es wurde die Erfahrung gemacht, dass Lehrperso-
nen, die eine Idee aufbringen, letztendlich auch fiir
deren Umsetzung eingesetzt werden. Dies habe den
Effekt, dass man es sich gut tiberlegen miisse, ob
man etwas vorbringe. Oft sei es nun so, dass sich
deshalb niemand melden wiirde.

Der Einbezug der Erziehungsberechtigten wird in
erster Linie im Rahmen von Elternabenden oder
dem Elternrat diskutiert. Damit soll eine Uberlap-
pung in Bezug auf die Vorgehensweise bei Konflik-
ten erreicht werden.

Es sei klar, dass das Team iiber ein Programm ab-
stimmen miisse. Es brauche den Entschluss, dass es
allen wichtig sei, daran zu arbeiten. In der Umset-
zung sei von Bedeutung, dass die Lehrpersonen ein-
bezogen werden. Durch die Zusammenarbeit mit
der Fachstelle sei es aktuell so, dass die Lehrperso-
nen kaum oder nur am Rande involviert seien.

Wiinschenswert wire, wenn neben der theoreti-
schen Vermittlung die Praxis nicht zu kurz kame.
Insbesondere Beobachtungsméglichkeiten werden
aufgeworfen, bei denen man anderen Personen et-
was abschauen kann.

Anhang

Keine Aussagen

In der Umsetzung des Programmes wird es als for-
derlich erlebt, dass die Schulleitung in Einzelfillen
engen Kontakt zu den Erziehungsberechtigten
pflegt.

Die Lehrpersonen miissten einem Programm ge-
geniiber positiv gestimmt sein. Wenn das Team der
Lehrpersonen nicht dahinter stiinde und nicht ja
dazu gesagt habe, werde es nicht funktionieren.

Keine Aussagen
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Ressourcen

... freimachen

... hinzufiigen

Formalisierungsgrad des
Programms

Spielraume

Die Lehrpersonen hatten von der Schulleitung
zahlreiche und vielfiltige Zeitgefésse erhalten (In-
tervisionen, Teamteaching usw.) um in Bezug auf
das Programm in Reflektion gehen zu kénnen. Dies
habe dazu beigetragen, dass die Pragung von Wer-
ten "by the way" passiere. Das "lose Gefiige"
komme an den Weiterbildungstagen zusammen,
wo alle Lehrpersonen miteinander in Kontakt tre-
ten wiirden.

Keine Aussagen

Keine Aussagen

Es wird als besonders forderlich erachtet, dass in
der Umsetzung des Programms Freiheiten gegeben
werden. Den Lehrpersonen werde zugestanden die
schwierigen Situationen mit einem "personlichen
Touch" anzugehen. Auch unkonventionelle Vor-
schldge (bspw. dltere Schiiler:innen werden als As-
sistenz bei jliingeren eingesetzt, damit
Lehrpersonen Raum fiir Reflexion erhalten) wiir-
den beriicksichtigt. So sei es normal, dass so lange
ausprobiert werde, bis etwas fiir eine gewisse Zeit
funktioniere. Das bringe mit sich, dass man

Aktuell seien die vorhanden Ressourcen insbeson-
dere durch die Einfithrung der Tagesschule absor-
biert. Um das Programm zu einer entsprechenden
Stellung zu verhelfen, missten entsprechende Res-
sourcen freigemacht werden.

Die Einfithrung und Umsetzung eines Programmes
benétigen viel Begleitung und Koordination. Die
zeitlichen sowie finanziellen Ressourcen dazu miiss-
ten gesprochen werden. Als hilfreich wiirden zu-
satzliche Ressourcen der SSA gelten, welche sich bei
Bedarf sofort einer Situation annehmen koénne.

Fiir eine erfolgreiche Umsetzung eines Programmes
sei eine starkere Ritualisierung vonnéten (bspw. re-
gelméssiger Friedensmorgen, Schwerpunkt einer
Projektwoche usw.). In diesem Zusammenhang
brauche es eine klarere Absprache zwischen den
Lehrpersonen in Bezug auf die Haltung gegentiber
Konflikten.

Es sei wichtig, dass in der Umsetzung der Pro-
gramme Sachen ausprobiert werden konnen. Erwar-
tungen oder Begebenheiten wiirden sich verandern,
was es notwendig mache sich auszutauschen und zu
beobachten.

Anhang

Keine Aussagen

Die zustandige Stelle miisse auf jeden Fall Stunden
im Rahmen des nBA erhalten und bezahlt werden.

Die QE-Gruppen wiirden ihre Auftriage aus dem
Schulprogramm erhalten. Da jede QE-Gruppe Auf-
gaben an die Lehrpersonen richten wiirde, stiinden
fiir zusétzliche Projekte keine Ressourcen zur Ver-
filgung. Ein Programm miisse daher durch das
Schulprogramm abgesichert sein.

Es wurde bemerkt, dass die Einfithrung eines sol-
chen Programmes ein gewisse Zeit benétige, bis
sich die Ablaufe eingespielt hétten. In dieser An-
laufphase sei es denkbar, die eine oder andere Ak-
tion zu starten, um allen Beteiligten das Programm
in Erinnerung zu rufen (bspw. Rollenspiel auf dem
Pausenplatz oder ein Video fiir die Klassen produ-
zieren).
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Sonstiges

voreinander nicht so tun miisse, als sein man eine
perfekte Lehrperson. Es gehore dazu, dass etwas
auch mal schieflaufe.

- Herausfordernde Situationen werden als Ansporn
benutzt, um neue Wege zu beschreiten.

- Die frejheitlich denkende Kultur des Westens
trage dazu bei, dass diese Form von Umgangsstil an
der Schule vorherrsche. Ohne diese Rahmung sei es
unvorstellbar diese Art von Vorgehen zu pflegen.
Das Ausleben dieser Werte im schulischen Kontext
wird als befriedigende Tatigkeit beschrieben.

Anhang
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12.5Personliche Erklarung Einzelarbeit

Zircher Hochschule
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Anhang

110





