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1. Einleitung

1.1. Ziel der Arbeit

In Niedersachsen ist in den letzten 20 Jahren eine Vielzahl von kombinierten Schul-
systemen aus bis dahin alleinstehenden Hauptschulen und Realschulen entstanden.
Seit dem Schuljahr 2011/2012 werden in Niedersachsen, vor allem im Iandlichen
Raum, bereits fusionierte Haupt- und Realschulen und auch bis dahin selbstandige
Hauptschulen und Realschulen zu Oberschulen fusioniert. Die Fusionen hin zu
Oberschulen erfolgt auf Initiative der kommunalen Trager. Zum einen soll trotz des
demographischen Wandels und der Tendenz zu hoheren Bildungsabschlissen das
Angebot eines differenzierten Schulwesens bereit gehalten werden und zum anderen
kénnen erhebliche Kosten eingespart werden. Infolge dieser Fusionen kann es bei
Lehrkraften an Oberschulen zu offenen und verstecken widerstandigen Verhalten
kommen. Durch dieses widerstandige Verhalten gehen wertvolle Ressourcen verlo-
ren und es kann das padagogische Klima einer ganzen Schule negativ beeinflussen.
Daher gilt es in besonderem Malde Gelingensbedingungen bei zukinftigen Fusionen
aufzuzeigen. Die empirische Basis bilden dabei leitfadengestitzte Interviews in der
ungefahren Dauer von 60 Minuten, die mit Lehrkraften von zwei Oberschulen auf
freiwilliger Basis durchgefuhrt werden. Mit Genehmigung der Landesschulbehorde
konnten 14 Interviews durchgefuhrt wurden, an jeder Oberschule mit jeweils drei
Hauptschullehrer*innen und drei Realschullehrer*innen. Die Interviews bilden die Da-
tengrundlage fur eine vergleichende Untersuchung von zwei Oberschulen mit ahnli-
chen Ausgangsbedingungen vor der Fusion. Mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse
nach Mayring und der Argumentationsmusteranalyse nach Heinrich kénnen struktur-
theoretische Begrundungen einzelner Auspragungen und die Bedingungen flur eine
erfolgreiche Schulfusion herausgearbeitet und auf dieser Grundlage Handlungsemp-
fehlungen zur Gestaltung einer erfolgreichen Schulfusion gegeben werden.

1.2. Gegenstand und Fragestellung

In Niedersachsen werden in den letzten beiden Dekaden vor dem Hintergrund de-
mographischer Entwicklungen' Schulfusionen, d.h. der organisationale, wirtschaftli-
che und rechtliche Zusammenschluss verschiedener oder gleicher Schulformen bzw.
die Verschmelzung zweier Schulen, durchgesetzt.?2 Dabei handelte es sich anfangs
um Zusammenlegungen von benachbarten kleineren eigenstandigen Hauptschulen
und Realschulen zu kombinierten Systemen. Im Marz 2011 wurde vom Niedersach-

1Vgl. Folker 2013, 256.
2Vgl. Lohmann 2009, 13; vgl. Maaz 2017, 144 ff.; vgl. Rakhkochkine 2004, 473.



sischen Landtag die Oberschule als neue Schulform im Niedersachsischen Schulge-
setz verankert.

Die Oberschule beginnt mit der finften Klasse und kann zwei Angebotsprofile haben.
Zum einen kann die Haupt- und Realschule in der Oberschule als aufeinander bezo-
gene Schulzweige gefuhrt werden (ahnlich einer Kooperativen Gesamtschule/KGS),
zum anderen kann sie nach Schuljahrgangen gegliedert werden, sodass Schulerin-
nen und Schuler zusammen unterrichtet werden (ahnlich einer Integrierten Gesamt-
schule /IGS). Die Angliederung eines Gymnasialzweiges mit Unterricht bis zur 10.
Klasse ist mdglich, das Abitur kann allerdings weiterhin nur an Gymnasien oder Ge-
samtschulen mit Oberstufe abgelegt werden. Mit Gymnasialzweig muss die Ober-
schule mindestens dreizligig sein, ohne Gymnasialzweig mindestens zweizligig.3

Im Gegensatz dazu haben die Integrierten Gesamtschulen, die bildungspolitisch-pro-
grammatisch der SPD zugeschrieben werden, zu diesem Zeitpunkt eine Mindestzu-
gigkeit von 5 Klassen oder Lerngruppen als Voraussetzung fur deren Errichtung. Die
Grindung der Oberschule, deren Grundungsvoraussetzungen im Verhaltnis zu den
entsprechenden Voraussetzungen der Integrierten Gesamtschulen in Niedersachsen
eher niederschwellig sind, ist ein von der CDU initiiertes Konkurrenzmodel zur IGS.
Hintergrund fur dieses politisch motivierte Konkurrenzmodell zu diesem Zeitpunkt ist
die im Jahr 2013 anstehende Landtagswahl in Niedersachsen. Viele Landkreise grei-
fen die Moglichkeit zur Grindung von Oberschulen auf. So existieren in Niedersach-
sen einschlieBlich der zum Schuljahr 2016/2017 genehmigten Oberschulen 256
Oberschulen.4 Die Errichtung der Oberschulen durch die Genehmigungsbehdrden
erfolgt mit hohem personellen Einsatz der Landesschulbehdrde zur unterstitzenden
und angeleiteten Umsetzung und unter erheblichen zeitlichen Druck. So soll fir den
Wahlkampf der anstehenden Landtagswahl durch die Existenz von funktionierenden
Oberschulen die bildungspolitische Kompetenz der CDU nachgewiesen werden. Die
Antrage auf Errichtung der Oberschule erfolgen in diesem Kontext nicht aus padago-
gischen Entwicklungen aus den Prafusionsschulen heraus, sondern direktiv auf In-
itiative der Schultrager.

Neben dem politischen Motiv der Demonstration der bildungspolitischen Kompetenz
der CDU bieten sich den Landkreisen in Niedersachsen durch die Grindung der
Oberschulen verschiedene Mdoglichkeiten. Zum einen konnen die Landkreise als
Schultrager dem Sanierungsstau der Schulgebaude begegnen. Im Gegensatz zu den
haufig sanierungsbedurftigen Gebauden der singularen Prafusionsschulen werden

3 Nur ca. 14% der Oberschulen haben nach Mielke (2017) ein gymnasiales Angebot. 75% der Schulen
sind im 5. Jahrgang kleiner als vierzigig, 5% sogar nur einzlgig.

4 Zum Schuljahr 2016 wurden nach einer Pressemitteilung des MK in Niedersachsen 21.7%, d.h.
93000 der Finftklassler‘innen an einer Oberschule angemeldet (E & W Erziehung und Wissenschaft
12.2016/01.2017



entweder neue Schulgebaude geplant oder, wenn die GroRenkapazitaten vorhanden
sind, das Gebaude einer der Prafusionsschulen saniert und durch Anbauten zum
Standort der Oberschule erweitert. Padagogische Uberlegungen und die Einbezie-
hung gewachsener personlicher padagogischer Kompetenz haben in diesem Kontext
lediglich eine nachrangige Rolle. Zum anderen werden mit den Schulfusionen zur Er-
richtung der Oberschulen bildungs- und kommunalpolitisch positive Ziele verfolgt, wie
die ,Finanzierbarkeit und Sicherung von Bildungsstandards in allen Regionen trotz
sinkender Populationsdichte“s. Durch den Geburtenrickgang ist ,nicht nur mancher
Schulstandort gefahrdet, sondern auch das in Schulformen gegliederte deutsche Se-
kundarschulsystem in Frage gestellt. Es kann nur dort als Form der Differenzierung
von Schule und Wahlangebot angeboten bleiben, wo eine ausreichende Schulerkli-
entel fur jede Schulform im regionalen Umfeld vorhanden ist.“¢ Die demografiebe-
dingten Planungsanforderungen an das gegliederte Schulsystem werden Uberlagert
durch die Bestandsgefahrdung der Hauptschule.” Deren sinkende Akzeptanz, welche
sich auch an dem geanderten Schulanwahlverhalten der Erziehungsberechtigten of-
fenbart, fordert eine Strukturtransformation und die Entwicklung zukunftstauglicher
Bildungsstrukturen. Schulfusionen fordern die padagogische Effektivitat, weil nicht
mehrere Schulen am selben Prozess arbeiten.8 Es kdnnen Synergien genutzt wer-
den, weil unterschiedliche Erfahrungen und ldeen zu einer neuen Entwicklung zu-
sammengebracht werden konnen. Zudem fordern sie die Schulausstattung, weil die
im kommunalen Haushalt ausgewiesenen Unterhaltungskosten fur die Gebaude und
deren Ausstattung weniger berlcksichtigt werden missen.

Schulfusionen stehen stets im Spannungsfeld zwischen Assimilation und
Integration.® Ein assimilierendes Schulfusionsmodell hat die Folge, dass eine Schule
geschlossen und von einer benachbarten Schule aufgenommen wird. Die Akteure
der geschlossenen Schule verlieren ihr Schulgebaude, den Schulnamen, ihre Schul-
leitung, ihre nebenschulischen Aufgabenbereiche und schulischen Funktionen, au-
Rerdem wird ihre bisherige schulische Identifikation gefahrdet. Als Folge kdnnen bei
den schulischen Akteuren ablehnende Haltungen, Integrationsprobleme und wider-
standiges Verhalten entstehen. Zudem beeintrachtigen Konflikte, Rivalitaten und
Feindseligkeiten zwischen den schulischen Akteuren nachhaltig das Schulklima. Bei
einem integrierenden Schulfusionsmodell werden die Fach- und Entscheidungsgre-
mien der fusionierten Schule zu gleichen Anteilen besetzt, Schulprofile und die Orga-

5Vgl. Lohmann 2009, 10; vgl. Résner 2009, 22.
6 Zymek 2007, 281.

7 Vgl. Meister 2012, 167.

8 Vgl. Lohmann 2009, 10.

9 Vgl. Tischendorf 2007, 10.



nisationskultur finden sich gleichberechtigt wieder.1° In der Praxis finden statt dieser
Schulfusionsmodelle vielmehr Schulfusionen nach dem ,Proportionalitatsprinzip“!t
statt. Danach existieren ungleiche Machtverhaltnisse, in denen die Besetzung der
Fach- und Entscheidungsgremien als auch die Entwicklung des Schulprofils und der
Organisationskultur durch einen Fusionspartner dominiert werden. Daruber hinaus
kénnen Schulfusionen nach dem Prafusionsstand unterschieden werden. Bei paralle-
len Schulfusionen werden Schulen derselben Schulform fusioniert, z. B. zwei bis da-
hin eigenstandige Hauptschulen. Bei komplementaren Schulfusionen werden Schu-
len unterschiedlicher Schulformen fusioniert, z.B. eine Haupt- und eine Realschule.

Die mit der Fusion verbundenen Herausforderungen sind fur die Akteure erheblich.
Die Organisationsstruktur muss bestimmt werden, die Organisationskultur herausge-
arbeitet und anschlie®end gelebt werden, die Rahmenkonstellation, z.B. Ganztags-
schule, definiert werden und die innere Ausgestaltung/Setzung der Schule (z.B.
Rhythmisierung, Implementation der Curricula, Mallnahmen der Qualitatsentwick-
lung) muss konzeptionell entwickelt werden.12 Daruber hinaus muss der mit der Fu-
sion verbundene schulische Identitatsverlust der Lehrkrafte aufgefangen und die mit
dem veranderten Arbeitsplatz verbundenen Anpassungsschwierigkeiten durch inten-
sivere Kommunikationsprozesse begleitet werden.13

In Rahmen meiner Arbeit interessieren mich folgende Fragestellungen:

A. Welches sind die Erfolgsfaktoren fiir eine erfolgreiche Schulfusion? Durch den
Vergleich von zwei Oberschulen mit ahnlichen Fusionsbedingungen, aber maogli-
cherweise unterschiedlich erfolgreich fusioniert, kdnnen Aussagen Uber die Un-
terschiede und Zusammenhange zwischen Voraussetzungen von Schulfusionen
als auch ihre personellen, prozessualen und organisatorisch-strukturellen Bedin-
gungen und Auspragungen getroffen werden. Vor dem Hintergrund von zu erwar-
tenden weiteren Schulfusionen zielt die Arbeit aber auch darauf ab, Schulverwal-
tungen, Schultrager und Schulen Empfehlungen zur erfolgreichen Gestaltung der
Schulfusionen geben zu kdénnen. Aus den Einflussfaktoren des Widerstandes las-
sen sich Determinanten der Handhabung von Widerstanden bestimmen, die ei-
nen professionellen und antizipativen Umgang mit Widerstanden ermdoglichen.
Dabei ist die Frage, was im Vorfeld einer intendierten Fusion berlcksichtigt wer-
den muss, um die erwarteten Widerstande so gering wie moglich zu halten oder
aber erst gar nicht entstehen zu lassen, von primarer Relevanz.

10 Vgl. Meister 2012, 170.
11 Giessner et al. 2006, zitiert nach Tischendorf 2007, 10.
12 \Vgl. Meister 2012, 167 f..

13Vgl. ebd., 168.
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B. Welches sind die Einflussfaktoren des Widerstandes? \Welche Formen, Auspra-
gungen und Grinde des Widerstandes treten bei Schulfusionen auf? Dabei wer-
de ich mich auf Lehrer*innen als Gestaltungsakteure der Schulfusion
fokussieren.’# Diese Fokussierung ist moglich und notwendig, da Interviews an
zwei Oberschulen in Niedersachsen, deren Ausgangsbedingungen flr die Schul-
fusion vergleichbar sind, vorliegen. Gerade auf der Akteursebene der Lehrkrafte
werden sich Strukturelemente des Widerstandes nachweisen lassen, denn im
Gegensatz zu Schuler*innen und Eltern missen diese, unabhangig von ihrer Ein-
stellung zur Schulfusion, jene umsetzen, gestalten und kommunizieren. Dartber
hinaus lasst sich im Rahmen des Interviews bei Lehrkraften, sofern ein aufgeklar-
tes Bewusstsein Uber deren Handlung vorliegt, ein aufschlussreicher Perspektiv-
wechsel beobachten. Lehrkrafte waren nicht nur Objekt des Interviews, sondern
sie konnten zu ausgewahlten Aspekten der Bewaltigung der Schulfusion zu Ex-
perten werden, indem sie Auskunft und Einschatzung dartber abgeben, wie ihrer
Ansicht nach die Schulfusion hatte ablaufen kdnnen, welche Malknhahmen zur Mi-
nimierung und Vermeidung von Widerstand im Schulfusionsprozess beigetragen
hatten.

1.3. Forschungsstand / theoretische Beziige

Trotz der Offenkundigkeit des Themas liegen Uber Schulfusionen und deren Folgen
im deutschen Bildungswesen nur wenige empirische Ergebnisse vor.'5 Der Grolteil
der zu Schulfusionen vorliegenden Veroffentlichungen besteht aus empirisch nicht
abgesicherten Erfahrungsberichten von Betroffenen, zumeist Schuleiter*innen und
Schulentwicklungsberater*innen, die auf Grundlage ihrer beruflichen Tatigkeit Emp-
fehlungen fur eine erfolgreiche Gestaltung von Teilaspekten der Schulfusion oder
zum Fusionsprozess geben.16

Lediglich zwei Autorinnen, namlich Gudrun Meister (2009, 2012, 2015) und Laura
Folker (2013, 2014, 2015) treffen auf der Grundlage von Fallstudien empirisch abge-
sicherte Aussagen. Durch eine im Folgenden ausfuhrlichere Darstellung der Fallstu-
dien kdnnen diese miteinander verglichen und diskutiert werden und auf dieser Basis
Desiderate identifiziert werden.

14 Vgl. Mayring 2016, 20 ff..
15 Vgl. Meister 2012, 169; vgl. Steinert 2009, 396.
16 \/gl. Fleischer 2009; vgl. Giesen 2012, vgl. Ingrisch 2000; vgl. Koerber 2005; vgl. Koerber 2015; vgl.

Peters 2015; vgl. Scherer 2009; vgl. Scherer 2015; vgl. Sick et al. 2015; vgl. Schmeiser 2012; vgl.
Weimar 2015; vgl. Wersig 2015; vgl. Wiegleb 2012.
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1.3.1. Gudrun Meister: ,,Motivation durch Kooperation“17

Meister (2009, 2012, 2015) untersucht im Rahmen des von ihr am Zentrum fur Schul-
und Bildungsforschung (ZSB) an der Martin-Luther-Universitat Halle-Wittenberg von
2005 - 2009 geleiteten Teilprojektes der wissenschaftlichen Begleitung zur Umset-
zung des Investitionsprogramms ,Zukunft Bildung und Betreuung® (1ZZB) im Land
Sachsen-Anhalt, in dessen Fokus die Organisationskultur an neuen Ganztags-Se-
kundarschulen stand, eine assimilierende, parallele Schulfusion.'® Eine landlich ge-
pragte, sehr kleine Sekundarschule und eine groRere, innerstadtische, gut situierte
Sekundarschule und eine in einer Plattenbausiedlung angesiedelte Brennpunktschu-
le derselben Schulart, im folgenden Sekundarschule Il gennant, werden aulerst
kurzfristig fusioniert.’® Die fur die organisatorische und konzeptionelle Vorbereitung
zur Verfugung stehende Zeit betragt nur wenige Wochen. Da gleichzeitig ein hoher
zeitlicher und schulorganisatorisch umfangreicher Handlungsdruck existiert, kdnnen
die Schulleitungen der Fusionsschulen nur den Umzug vorbereiten und die schulor-
ganisatorische Planung fur das kommende Schuljahr durchfihren.20 Wie bei allen im
Rahmen dieser Arbeit behandelten Fusionen geht auch bei dieser Fusion die Initiati-
ve nicht von den padagogischen Akteuren aus und es gibt auch keine padagogi-
schen Erwagungen fur die Fusion. Vielmehr erfolgt die Entscheidung des Schultra-
gers zur Fusion der Schulen ohne Partizipationsmoglichkeit der betroffen Schulen.
Hintergrund fur die direktive Entscheidung des Schultragers ist zum einen die Not-
wendigkeit, die durch die Schulfusionen entstehenden Betreuungszeiten der Fahr-
schiler abzudecken und zum anderen ermoglichen die finanziellen Mittel des Inves-
tionsprogrammes 1ZZB eine grundstandige, finanziell aufwandige Sanierung des
Schulgebaudes der Sekundarschule Il, die aufgrund von u.a. sicherheitstechnischen
Erfordernissen notwendig ist. Der kommunale Trager allein hatte die Sanierung nicht
leisten kdnnen.2! Standort der Fusionsschule wird der Schulstandort der Brennpunkt-
schule. Die Wahl fallt deshalb auf den Standort der Brennpunktschule, weil die finan-
zielle Férderung des Landes Sachsen-Anhalt zum baulichen Ausbau von Ganztags-
schulen davon abhangt, dass diese Schulen in Brennpunkten liegen.22

Die im Fusionsprozess spater noch virulenter werdende Vakanz, der flr die Fusion
und den Schulbetrieb notwendigen Konzepte, ist bereits in der Antragstellung zur
Einrichtung einer Ganztagsschule am Schulstandort der spateren Sekundarschule |l

17 Meister 2015, 26.

18 \/gl. Meister 2009, 111 f.; vgl. Meister 2012, 173; vgl. Meister 2015, 29.
19 Vgl. Meister 2012, 173; vgl. Meister 2015, 29.

20 Vgl. Meister 2015, 29.

21 Vgl. Meister 2009, 113.

22 \/gl. Meister 2012, 173.
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angelegt. Der Schulleiter der Brennpunktschule, der der spatere Schulleiter der Se-
kundarschule |l sein wird, hat die Antragskonzeption (Antrag zur Einrichtung einer
Ganztagsschule) 2003 in kurzer Zeit verfasst und hat Schwierigkeiten den ,Charak-
ter® einer Ganztagsschule als auch den der Brennpunktschule im Weiteren zu fullen.
Es fehlen Leitbilder, Bezuge zu konkreten schulinternen Problemen, padagogischen
Formen und Praktiken.23 In der Gesamtkonferenz der Brennpunktschule, die die An-
tragskonzeption zum Thema hat, wird lediglich die Organisationsform bestatigt. Die
Inhalte des Konzeptes werden nicht diskutiert und sind auch den meisten Lehrer*in-
nen noch im September 2005 unbekannt.24

Die bevorstehende Fusion wird von den schulischen Akteuren der landlichen Sekun-
darschule und der gut situierten stadtischen Sekundarschule als krisenhaft und als
emotionaler Einschnitt wahrgenommen. Der Verlust des Schulgebaudes und des
Schulumfeldes fuhren zu Fremdbestimmtheitserfahrungen, da das Schulgebaude
und das Schulumfeld als Pfeiler der eigenen schulischen ldentitdt und auch der
Schulkultur dienen. Dartber hinaus erzeugt der schlechte Ruf der Brennpunktschule
bei den schulischen Akteuren Kategorisierungsangste. Infolge der Fremdbestimmt-
heitserfahrungen und Kategorisierungsangsten entstehen bei den Lehrer*innen und
den Schuler*innen Abwehrhaltungen und widerstandiges Verhalten. Aber auch auf
Seiten der schulischen Akteure der Brennpunktschule existieren Angste und Vorbe-
halte. Diese sind durch negative Zuschreibungen und Vorbehalte der schulischen Ak-
teure der landlichen Sekundarschule und der gut situierten Sekundarschule und
durch den Verlust des als familiar empfunden Milieus der Stammschule begrindet.25

Die erhebliche Kurzfristigkeit der Vorbereitung und Umsetzung der Fusion, der Man-
gel an Konzepten und die vorhandenen Angste, Vorbehalte und Widerstande der
schulischen Akteure haben im Zuge der Fusion zum Schuljahr 2005/2006 einen Zu-
sammenbruch der bestehenden Ordnung der fusionierten Schule zur Folge. Die
neue Schulgrofle macht informelle Absprachen zur Angebotsgestaltung des Ganzta-
ges unmadglich und das bisherig als familiar wahrgenommene Gefiige droht durch die
neuen Schuler*innen zu zerbrechen. Lehrer*innen und Schiler*innen zeigen eine
deutliche Abwehrhaltung und widerstandiges Verhalten. Es gibt Probleme in der
Schulerschaft sowie zwischen Schiler*innen und Lehrer*innen. Anzeichen flr den
Zusammenbruch der Ordnung sind in Vandalismusschaden und Wandschmierereien
zu sehen. Die sich ungehindert vollziehende Polarisierung des Kollegiums nach Her-
kunftsschule erfahrt durch machtbezogene Interessenkonflikte der Schulleiter*in und
deren Vertreter*in, die aus einer der aufgenommenen Schulen kommt, Unterstit-

23 Vgl. Meister 2009, 114
24 \gl. ebda., 114; vgl. Meister 2012, 176 f..

25 Vgl. Meister 2015, 29.
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zung. Die Grolle der Fusionsschule hat eine hohere Besoldung der Schulleitungs-
stelle zur Folge, entsprechend muss die Schulleitungsstelle neu ausgeschrieben
werden. Die Schulleiterin und die Vertreter*in konkurrieren beide um die ausge-
schriene Stelle der Schulleiter*in, was erhebliche Auswirkungen auf die Zusammen-
arbeit hat.26

Auf Basis der empirischen Forschung zur Lehrerkooperation und -belastung gilt Ko-
operation nach Meister als Gelingensfaktor fur Schulfusionen. Eine durch Kooperati-
on gepragte Arbeitsatmosphare bietet den Lehrer*innen Sicherheit, starkt ihr Selbst-
wertgefuhl und vermittelt die Erfahrung der Selbstwirksamkeit, was eine erhdhte Re-
flexions- und Veranderungsbereitschaft der Lehrer*innen zur Folge hat. Daneben bie-
tet eine als produktiv und angenehm eingeschatzte Arbeitsatmosphare einen Schutz
gegen Arbeitsunzufriedenheit und der Gefahr des Burnout und erhdht die Innovati-
onsbereitschaft der Lehrer*innen. Darlber hinaus konnen kooperierende Lehrkrafte
besser auf die Bedurfnisse von Schiler*innen eingehen und so deren Leistungszu-
wachs vergrolern.27

Das skizzierte Fallbeispiel zeigt, dass Kooperation weder vorausgesetzt werden
kann, noch sich einfach ergibt. Daher ist es Aufgabe der Schulleitung férderliche Be-
dingungen vor und im Schulfusionsprozess zu reflektieren, vorzubereiten und auszu-
gestalten. Voraussetzung auf Seiten der Schulleitung ist dafir das Vorhandensein
von Visionen und daraus abgeleiteten Leitbildern der Schule, um konzeptionelle
Handlungsgrundlagen fur die padagogischen Akteure schaffen zu kdnnen. Forderli-
che Bedingungen fur die Fusion bilden auf Seiten der Schultrager und -verwaltungen
eine ausreichende Transparenz der Entscheidung und Vermittlung der Fusionshin-
tergrinde und -ziele, durch die Madglichkeit der Mitbestimmung beim Fusionszeit-
punkt und die Schaffung von Formen partizipativer Entscheidungsfindung. Daruber
hinaus muss den Kollegien der Prafusionsschulen die Moglichkeit gegeben werden,
sich im Vorfeld der Schulfusion gegenseitig kennenzulernen, um Vorurteile und
Kommunikationshirden abzubauen. Der hohe zeitliche Druck in dem dargestellten
Fallbeispiel Iasst den Schluss zu, dass flir das Gelingen der Fusion die Handlungser-
fordernisse der Schulfusion durch eine zeitlich umfangreiche fusionsvorbereitende
Phase und eine Phase des Organisationsaufbaus entzerrt werden missen.28

Die Divergenzen der Schulleitung, welche durch die Konkurrenz um eine ausge-
schriebene Leitungsstelle entstehen, verstarken die Polarisierung des Kollegiums

26 \gl. Meister 2009, 115.
27 Vgl. Meister 2015, 30 f..

28 \/gl. Meister 2012, 176; vgl. Meister 2015, 31.
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nach Herkunftsschule. Daraus leitet Meister ab, dass die rechtzeitige Besetzung der
Schulleitungsstellen ein Gelingensfaktor fur die Schulfusion darstellt.2°

1.3.2. Laura Folker: ,,Auf die Vorbereitung kommt es an‘30

Folker (2013, 2014, 2015) untersucht in dem vom Bundesministerium fur Bildung und
Forschung (BmBF) geforderten Projekt ,Bildungsbezogene Integration unter Bedin-
gungen multipler Bildungsrisiken - Fallstudien zu zwei Schulen mit multikulturellen
Schulerschaften in benachteiligten Quartieren® Prozesse der Schulentwicklung in se-
gregierten Stadtteilen unter Bedingungen der schulstrukturellen Reformen.3! Die Un-
tersuchung basiert auf rekonstruktiven Fallstudien und soll Faktoren erfolgreichen
Lernens und bildungsbezogener Integration an Schulen in benachbarten Quartieren
sichtbar machen.32 Das Ziel der Publikation besteht darin, die ,von den Akteuren an
beiden Untersuchungsschulen thematisierten Alltagspraxen im Bezug auf die ablau-
fenden Fusionsprozesse und die dazugehdrigen Konfliktlinien herauszuarbeiten.“33

Innerhalb der ersten Fallstudie wird eine integrierte Haupt- und Realschule mit einer
Hauptschule aus demselben Stadtteil zum Schuljahr 2009/2010 an dem bisherigen
Schulstandort der Haupt- und Realschule assimilierend fusioniert.34 Die Zusammen-
legung der ursprunglich eigenstandigen Hauptschule und Realschule zu einer inte-
grierten Haupt- und Realschule als erste Fusionsschule erfolgt im Rahmen eines
Schulversuchs. Fur die Teilnahme mussen sich die Schulen bewerben, was wieder-
um nur durch die Unterstlitzung des Kollegiums und der schulischen Gremien umzu-
setzen ist. Diese erste Fusion, d.h. die Fusion vor der Fusion, bietet den schulischen
Akteuren vielfaltige Erfahrungen mit der Integration von Bildungsgangen. Das Schul-
konzept der Hauptschule als zweitem Fusionspartner der ersten Fallstudie bewahrt
sich in einem nationalen Schulwettbewerb, in dem die Schule flr ihre Bemuhungen
um eine Integration ihrer Schiler*innen in den Arbeitsmarkt ausgezeichnet wird.
Durch die Fusion ist die Hauptschule gezwungen, den bisherigen Schulstandort, den
Namen und die bisherige Schulleitung aufzugeben, sowie in das Gebaude der
Haupt- und Realschule umzusiedeln.35

29 Vgl. Meister 2012, 175.

30 Folker 2015, 26.

31 Folker 2013, 260; vgl. Folker 2014, 102; vgl. Folker 2015, 26.
32 \V/gl. Folker 2013, 256.

33 Folker 2013, 257.

34 \Vgl. Folker 2013, 261; vgl. Folker 2014, 101, 103.

35 Vgl. Folker 2014, 102 ff..
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Die Fusionsschule wird von einer kooperativen Schulleitung, die aus den bisherigen
Schulleitungsmitgliedern der Prafusionsschulen gebildet wird, geleitet. Offizielle Lei-
tungsinstanz ist allerdings die Schulleitung der bisherigen Haupt- und Realschule.
2012 wird die Kooperation auf Schulleitungsebene aufgrund von Konflikten aufgeldst.
Die Schulleitung der ersten Fusionsschule bleibt im Amt, die Schulleitung der Haupt-
schule verlasst die Schule.36 Der Schulfusion geht ein auf der Ebene der Schule, der
Schulverwaltung und auch in der Offentlichkeit ausgetragener Streit um die Einfliisse
der Prafusionsschulen im Fusionsprozess voraus. Auch vor diesem Hintergrund wird
bereits friihzeitig eine Vorbereitungsgruppe flr die Schulfusion gebildet und moderie-
rende Instanzen einbezogen.37”

In der ersten Fallstudie wird der Fusionsprozess von den schulischen Akteuren der
integrierten Haupt- und Realschule und der Hauptschule als krisenhaftes Ereignis
beschrieben. Zurlckzufuhren ist diese Wahrnehmung auf Divergenzen der Schullei-
tungsebene, da sich die Flhrungsstile beider Schulleitungen konzeptionell entge-
genstehen. Die Schulleitung der Haupt- und Realschule weist die Einflussnahme auf
Schulentwicklungsprozesse zuruck und Ubertragt diese auf die Ebene des mittleren
Schulmanagements, d.h. Jahrgangs- und Fachkonferenzleitungen. Demgegenuber
formuliert die Schulleitung der Hauptschule klare Erwartungen und Vorgaben an die
padagogische Arbeit und die schulischen Ziele. Die unterschiedlichen Formen des
Schulleitungshandelns 1ahmt innerhalb des neuen Kollegiums die Entwicklung ge-
meinsamer padagogischer Arbeitsformen.38 Dartber hinaus nehmen die schulischen
Akteure ,die Fusion als einen drohenden |dentifikationsverlust wahr, (halten) an ihren
vor der Fusion etablierten Konzepten fest und fordern die Anpassung der jeweils hin-
zukommenden Kolleginnen und Kollegen an die eigenen padagogischen
Praktiken®.39 Die padagogischen Akteure der integrierten Haupt- und Realschule se-
hen sich durch ihre Teilnahme am Schulversuch in einer padagogischen Vorreiterrol-
le.40 Demgegenuber bringen die Lehrkrafte der Hauptschule ihre erfolgreiche Teil-
nahme an dem nationalen Schulwettbewerb als Anpassungsforderung hervor. Da die
Schulfusion im Gegensatz zur Teilnahme an dem Schulversuch und den Schulwett-
bewerben nicht von den padagogischen Akteuren der Haupt- und Realschule und der
Hauptschule ausgeht, wird sie in ihrer Ausgestaltung zur Belastung und Vorausset-

36 \Vgl. Folker 2013, 261.

37 Vgl. Folker 2014, 103.

38 \Vgl. Folker 2015, 27.

39 Folker 2014, 104; vgl. Folker 2013, 264 ff..

40 Vgl. Folker 2014, 104; vgl. Folker 2015, 127.
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zung fur inhaltliche und organisatorische Schulentwicklungsprozesse der Strukturre-
form.41

Die zweite Fallstudie beruht Gbereinstimmend zur ersten Fallstudie auf der Zusam-
menlegung einer integrierten Haupt- und Realschule und einer Hauptschule . Die Bil-
dung der Haupt- und Realschule ist auch Teil eines Schulversuches, die Hauptschule
nimmt auch erfolgreich an Schulwettbewerben teil. Im Unterschied zur ersten Fall-
studie bleiben aber beide Schulstandorte erhalten, die Schulleitung der Haupt- und
Realschule bleibt Schulleitung der Fusionsschule. Die Schulleitung der Hauptschule
verlasst die Schule bereits vor der Fusion.42 Wahrend das Kollegium in der ersten
Fallstudie aus den Lehrkraften der Prafusionsschulen gebildet wird, wird das Kollegi-
um der zweiten Fallstudie aus den Lehrkraften der integrierten Haupt- und Realschu-
le und bevorzugten Lehrkraften der Hauptschule gebildet. Zahlreiche Lehrkrafte der
Hauptschule lassen sich an andere Schule versetzen.43 Demnach kann im Gegen-
satz zur ersten Fallstudie die hier vorliegende Fusion am ehesten dem Proportionali-
tatsprinzip mit integrierenden Aspekten zugeordnet werden.#4 Im Gegensatz zur ers-
ten Fallstudie wird von ,keiner der an der Zusammenlegung beteiligten Fusionsschu-
len die Anpassung der jeweils anderen an Konzepte erwartet, sondern man ent-
scheidet sich, in Zusammenarbeit und unter Einbeziehung der jeweiligen Erfahrun-
gen die bestehenden Konzepte zu erganzen und weiterzuentwickeln.“45 Dennoch
wird rickblickend auf die ersten Monate nach der Fusion angegeben, dass ,konflikt-
reiche Auseinandersetzungen, sogar Streit, das Aufeinandertreffen der beiden Schu-
len bestimmt haben.“46 Der in Hinblick auf die Fusionsbedingungen Uberwiegenden
Irritation und Skepsis begegnet die Schulleitung mit Rickgriff auf bereits etablierte
padagogisch-kooperative Arbeitsweisen, mit einem kollegialen Gedanken der Zu-
sammenarbeit und dem Wunsch moglichst viel voneinander zu lernen.4” Daruber
hinaus unterstitzt die Schulleitung die Schulentwicklung durch MaRnahmen der Per-
sonal- und Organisationsentwicklung. Parallel zur Fusion wird die Organisation der
nun deutlich groReren Schule durch Jahrgangsteams erweitert. Diese Strukturveran-
derung zwingt die schulischen Akteure zum schnellen Einstieg in gemeinsame pad-

41 Vgl. Folker, 2013, 263.

42 \/gl. Folker 2013, 261.

43, Folker 2013, 261 f.. Aus den Veroffentlichungen geht nicht hervor, ob die Lehrer*innen der Haupt-
schule freiwillig versetzt worden oder ob sie in einem Bewerbungsverfahren fiir die Tatigkeit an der
Fusionsschule nicht beriicksichtigt wurden. Bei den untersuchten Oberschulen im Rahmen dieser Ar-
beit hatten die Lehrkrafte der Prafusionsschulen ein Wahlrecht.

44 V/gl. Tischendorf 2007, 7.

45 Folker 2013, 267.

46 Ebda., 269.

47 Vgl. Folker 2014, 105; vgl. Folker 2015, 27.
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agogische Arbeit. Daneben erfahrt die Schulentwicklung auch Unterstlitzung durch
externe Berater.48

Die gegenseitige Anerkennung der neuen Kolleg*innen mit ihren jeweiligen Kompe-
tenzen, die kollegiale Zusammenarbeit, das Kommunikationsverhalten im gesamten
Kollegium, Zuversicht und Vertrauen hinsichtlich eines konfliktfreien Fusionsprozes-
ses lasst den Fusionsprozess in der zweiten Fallstudie rasch und produktiv
gestalten.49

Vergleichend lasst sich festhalten, dass in der ersten Fallstudie die Fusion als kri-
senhaftes Ereignis erlebt wird. Die padagogischen Akteure halten, unabhangig wel-
chem Kollegium sie vor der Fusion angehorten, an den jeweiligen Konzepten und Ar-
beitsformen fest. Im Unterschied dazu zeigt die zweite Fallstudie, dass die gegensei-
tige Anerkennung der Kolleg*innen mit ihren jeweiligen Kompetenzen, das daraus
entstandene Kommunikationsverhalten im Kollegium und die Empathie aller beteilig-
ten Akteure eine Handlungsmaxime und ein Konzept fur die fusionierte Schule ent-
stehen lassen.%0 In der zweiten Fallstudie wird die Fusion als Chance begriffen, von-
einander und miteinander zu lernen. Kollegialitat entsteht in diesem Zusammenhang
als Basis des gemeinsamen Arbeitens und nicht im Gegensatz zur ersten Fallstudie
durch rationale Uberzeugungsarbeit.5'

Der Vergleich der Fallstudien zeigt des Weiteren, dass eine Schulfusion eine Aufga-
be ist, die die Schulleitung nicht alleine bewaltigen kann. Sie bendtigt Unterstutzung
durch eine Vorbereitungs- oder Steuergruppe und durch externe Moderatoren.
,ourch die Kooperation von Schulleitung, Steuergruppe und Kollegium kann so ein
Gesamtgeflge gebildet werden, welches die gemeinsame Basis der innerschuli-
schen Kultur darstellt und Krisensituationen, als welche Schulfusionen oftmals wahr-
genommen werden, zu bewaltigen helfen kann.“52

Die Schulleitungen werden in beiden Fallstudien nach beamtenrechtlichen Kriterien
bestimmt. Padagogische Erwagungen spielen hierbei genauso wenig eine Rolle wie
das vordergrundig artikulierte bildungspolitische Ziel der Strukturreform, namlich Er-
héhung von Chancengleichheit im Zugang zu héheren Qualifikationen durch die In-

48 \/gl. Folker 2014, 106.
49 Vgl. ebda., 107.

50 \/gl. Félker 2013, 270.
51 Vgl. ebda., 2013, 271.

52 Folker 2015, 28.
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tegration von Bildungsgangen einer Schulform, in deren Zusammenhang die Schul-
fusion realisiert wird. 53

1.3.3. Zusammenfassung der empirischen Befunde

Die Fallstudien von Meister und Folker weisen im Vergleich grof3e Unterschiede auf.
Wahrend Meister auf der Grundlage einer assimilierenden, parallelen Schulfusion
ihre empirischen Befunde generiert, sind die zwei Fallstudien von Folker assimilie-
rende, komplementare Schulfusionen. Die padagogischen Akteure im Fallbeispiel
von Meister stehen der Schulfusion vor und wahrend des Fusionsprozesses ableh-
nend gegenuber. In den Fallbeispielen von Folker sind die padagogischen Akteure
grundsatzlich innovativ eingestellt und haben zum Teil durch die Zusammenflhrung
einer Hauptschule und Realschule im Rahmen eines Schulversuchs zu einer inte-
grierten Haupt- und Realschule Fusionserfahrungen. Meister formuliert ihre Befunde
auf der Grundlage eines Datenkorpus einer zum Erhebungszeitpunkt gescheiterten
Schulfusion. Fdlker vergleicht eine gelungene und eine misslungene Schulfusion
miteinander und kann auf dieser Grundlage Aussagen treffen. Dennoch kdnnen im
Vergleich der Ergebnisse von Meister und Folker, trotz der Unterschiedlichkeit der
Fallstudien, Ahnlichkeiten festgestellt werden. Die Schulleitung hat als Gelingensfak-
tor vor und im Fusionsprozess forderliche Bedingungen zu reflektieren, vorzubereiten
und auszugestalten und in diesem Sinne eine herausragende Bedeutung vor und
wahrend des Fusionsprozesses. Zu diesen forderlichen Bedingungen gehdéren auch
die Schaffung von Kennlern- und Kommunikationsgelegenheiten fur die padagogi-
schen Akteure vor und im Fusionsprozess. Daneben mussen die Handlungserforder-
nisse der Schulfusion in eine zeitlich aufwandige fusionsvorbereitende Phase und in
eine Phase des Organisationsaufbaus entzerrt werden. Durch Schaffung der forderli-
chen Bedingungen kann Kooperation und Kollegialitdt der padagogischen Akteure
als Basis des gemeinsamen Arbeitens und Bedingung flr eine Schulfusionen gelten.
Eine Schulfusion wird dann als Chance begriffen, voneinander und miteinander zu
lernen. Daruberhinaus zeigen die empirischen Ergebnisse von Meister und Folker,
dass eine Schulfusion eine komplexe und umfangreiche Aufgabe ist, die nicht nur
durch die Schulleitung alleine bewaltigt werden kann. Vielmehr bendtigt die Schullei-
tung Unterstutzung durch eine schulische Vorbereitungs- oder Steuergruppe als auch
externe Moderatoren oder Schulentwicklungsberater. Allerdings haben an allen Fusi-
onsschulen der Fallstudien Vorbereitungs- oder Steuergruppen, externe Moderatoren
und Schulentwicklungsberater unterstitzend beraten, was auch die Inhalte, Qualitat
und Umsetzung der Beratungsaspekte durch die Fusionsschulen in den Fokus der
Betrachtung ricken muss. Des Weiteren stellt Folker fest, dass die rechtzeitige Be-
setzung der Funktionsstellen der Schulleitung der Fusionsschule ein Gelingensfaktor

53 Vgl. Folker 2014, 107.
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fur die Schulfusion ist, da Divergenzen im Agieren der Schulleitung eine Polarisie-
rung des Kollegiums nach Herkunftsschule verursacht. Daruber hinaus mangelt es
jedoch an Daten und Befunden zur Qualitdt sowie zum Verlauf von Schulentwick-
lungsprozessen wahrend und nach Schulfusionen, zu den Bedingungen der Realisie-
rung der Schulfusion auf den Ebenen der Organisation sowie schulischen Mikropro-
zesse und schliellich ihrer Folgen flir die Segregation von Schilerschaft und im Be-
reich der Schulerleistungen.54

2. Methodisches Vorgehen

Die Leitfragen der vorliegenden Arbeit nach den Erfolgsfaktoren flir eine gelingende
Schulfusion und den Einflussfaktoren des Widerstandes (Kapitel 1.2.) kdnnen feh-
lende Befunde zur Qualitat und zum Verlauf von Schulentwicklungsprozessen vor,
wahrend und nach Schulfusionen als auch zu den Bedingungen der Realisierung der
Schulfusion auf den Ebenen der Organisation und der schulischen Akteure (Kapitel
1.3.3.) generieren.

Im Fokus wird es dabei um subjektives Wissen gehen, da die verschiedenen
Akteur*innen, insbesondere die Akteursgruppe der Lehrer*innen und Schulleiter*in-
nen als wesentliche Akteure flir die Gestaltung des Schulfusionsprozesses, eine her-
ausragende Rolle einnehmen. Der erste Zugriff erfolgt im Rahmen der vorliegenden
Arbeit vor dem Hintergrund der Leitfragen Uber die Akteursgruppe der Lehrer*innen
und Schulleiter*innen. Daneben sind auch Schulerinnen Einflussfaktoren bei der
Gestaltung des Schulfusionsprozesses, weshalb sie als Einfluss- und Belastungsfak-
tor und als Gelingensfaktoren thematisiert werden. Daruberhinaus bleibt aber die Er-
forschung der Bedeutung der Schiler*innen und Eltern auch im Rahmen dieser Ar-
beit ein Desiderat, weil aus Kapazitatsgrinden keine Datenerhebung (Interviews) bei
diesen Akteursgruppen stattfinden konnte.

Ein Schulfusionsprozess ist in seiner Ganzheit ein hochgradig komplexer Vorgang.
Vor dem Hintergrund administrativer Weisungen und Vorgaben handeln und inter-
agieren die Akteursgruppen der Lehrer*innen und Schulleiter*innen der Prafusions-
schulen im Kontext des Schulfusionprozesses. Um die Komplexitat des Schulfusi-
onsprozesses erfassen zu konnen, bedarf es einer Forschungsmethode, die eine
grolie Offenheit gegenliiber dem Untersuchungsgegenstand aufweist. Die Methoden
der Qualitativen Forschung erflllen diesen Anspruch, da ,die Gegenstande [...] dabei

54 Folker 2013, 274.
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nicht in einzelne Variable[n] zerlegt, sondern in ihrer Komplexitat und Ganzheit im
ihrem alltaglichen Kontext untersucht [werden].“55

Subjektives Wissen wird in der Qualitativen Sozialforschung neben anderen Erhe-
bungsmethoden auch Uber die Durchfuhrung und Auswertung von geschlossenen
Fragebdgen und Interviews gewonnen. Bei der Gewinnung der Daten Uber geschlos-
sene Fragebogen bekommen alle Teilnehmer*innen der Befragung einen inhaltlich
identischen Fragebogen, wodurch eine grof3e Anzahl von Teilnehmer*innen befragt
werden kann. Geschlossene Fragebdgen gewahrleisten bei Gleichheit der Befunde
im Rahmen wiederholter Uberpriifung zu unterschiedlichen Zeitpunkten eine hohe
Stabilitat (Reliabilitat) und ermdglichen die Quantifizierung der Ergebnisse und die
Anwendung von statistikbasierten Auswertungsverfahren.56 Nachteilig bei der Durch-
fuhrung der Befragung mittels geschlossener Fragebdgen ist im Gegensatz zu Leit-
fadeninterviews u.a. auch die prajudizierende Wirkung, da der Verfasser der Items
durch die Generierung der Fragen bereits die Antwortmadglichkeiten der Teilnehmer
der Befragung beeinflussen und einschranken kann.5” Da oftmals nicht auf alle Ak-
teurinnen und Akteure in den Befragungen eingegangen werden kann, ist die Repra-
sentativitat fur die Gesamtheit der Befragung eingeschrankt und die Gultigkeit der
Befunde fraglich (Validitat).58

2.1. Weshalb eignen sich Leitfadeninterviews fiir die Fragestellung?

Die der Analyse dieser Arbeit zu Grunde liegenden Interviews sind leitfadengestitzt
durchgefuhrt worden. Die offen zu beantwortenden Interviewfragen sind vorher in ei-
nem Leitfaden festgelegt worden, es wurden aber keine Antwortmaoglichkeiten ange-
boten und die Interviewpartner*innen konnten frei antworten. Die Interviewpartner*in-
nen kdnnen durch die offen zu beantwortenden Fragen, das dem Interview zu Grun-
de liegenden Gesprach, auf neue Aspekte richten und das Interview thematisch er-
weitern.5® Der Interviewer steuert mit Hilfe des Interviewleitfadens das Interview, wo-
bei die Reihenfolge der Fragen nicht zwingend einzuhalten ist.

Die Generierung von Daten im Rahmen eines episodischen Interviews ware eine Al-
ternative zu leitfadengestitzten Interviews gewesen. Beim episodischen Interview
wird die Interviewpartner*in regelmafig aufgefordert, Situationen oder Ketten von Si-

55 Flick 2016, 27.

56 \/gl. Schnell et al. 2018, 326 ff..

57 vgl. ebda. 2018, 327; vgl. Flick 2019, 105 ff..
58 \/gl. Flick 2019, 106 f..

59 Vgl. Flick 2016, 194.
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tuationen und Fragen nach subjektiven Definitionen und abstrakten Zusammenhan-
gen zu erzahlen.50 Dabei bedient sich das episodische Interview der Kompetenz der
Interviewpartner*in, Erfahrungen in ihrem Ablauf und Kontext erzahlend darzustellen.
Es kdnnen bei diesem Interview die Bildung von Routinen und Alltaglichkeiten analy-
siert werden. Allerdings wird kein Zugang zum Handeln in konkreten Situationen er-
offnet.61 Das episodische Interview fand im Rahmen dieser Arbeit keine Anwendung,
da es bei den Interviewpartner*innen keines Gesprachsimpulses bedurft hat, da das
Thema in den Oberschulen sehr prasent war und sich vermittelt dariber naturwich-
sig direkt auf die Handlungsoptionen fokussieren liel3.

2.2. Genese und Aufbau des Interviewleitfadens

Zu Beginn des Interviews wurde den Interviewpartner*innen eine mundlich vorgetra-
gene Kurzdarstellung des Forschungsprojektes und des Interviewanlasses gegeben.
Neben einer thematischen Einstimmung sollte durch diese Einleitung den Interview-
partner*innen die Sachkundigkeit und Empathiefahigkeit des Interviewers signalisiert
werden und die Schaffung einer vertrauensvollen Gesprachsatmosphare begunstigt
werden.

Die Konzeption des Interviewleitfadens ist von der Idee getragen, die Schulfusion in
ihrem zeitlichen Ablauf und der Komplexitat auch als krisenhaftes Ereignis fur die
schulischen Akteure erfassen zu kénnen. Daher wurden die Fragen fur den Inter-
viewleitfaden neben der expliziten und manifesten Ebene unterschiedlichen zeitli-
chen Ebenen theoriegeleitet, d.h. an die Erfahrungen anderer Uber den Forschungs-
gegenstand anknupfend, zugeordnet. Die Fragen, die der Ebene der Wahrnehmung
des Prozesses der Schulfusion und damit vor der Schulfusion zugeordnet werden
kénnen, zielen auf die Einstellung der Interviewpartnerinnen der Schulfusion gegen-
Uber ab, d.h. welche Vorbehalte und welche Chancen wurden vor der Schulfusion
gesehen. Dies ist deshalb von Bedeutung, da die Einstellung der
Interviewpartner*innen der Schulfusion gegeniber deren Wahrnehmung der fusio-
nierten Schule beeinflussen kdnnte. Da Unterschiede zwischen der Einstellung der
Hauptschullehrer*innen und der Realschullehrer*innen der Schulfusion gegenuber
wahrscheinlich sind lasst sich die Entstehung von Widerstand in Zusammenhang mit
der Schulfusion auch in einer vorgefassten Einstellung der Interviewpartner*innen
der Schulfusion gegenuber begrinden. Die Fragen, die den Ebenen der Wahrneh-
mung der fusionierten Schule und den alternativen Ausgestaltungsmadglichkeiten der
Schulfusion zugeordnet werden kénnen, beziehen sich auf die zeitliche Ebene der
bereits vorhandenen Schulfusion und zielen auf die Wahrnehmung der Schulfusion

60 vgl. Flick 2016, 240.

61 vgl. Flick 2106, 245.
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auch als mogliches krisenhaftes Ereignis ab. Gerade die Fragen, die der Ebene der
alternativen Ausgestaltungsmaoglichkeiten der Schulfusion zugeordnet werden kon-
nen, lassen Rickschllisse auf die Wahrnehmung, auch als mogliches krisenhaftes
Ereignis, zu. Die Angabe von alternativen Ausgestaltungsmadglichkeiten ist insbeson-
dere dann mdoglich, wenn die Wahrnehmung der fusionierten Schule auch als krisen-
haft wahrgenommen werden kann. Zudem stellen die Fragen, die der Ebene der al-
ternativen Ausgestaltung der Schulfusion zugeordnet werden kénnen, den Versuch
dar, die Interviewpartner*innen als Experten zu gewinnen.

Die vorbereiteten Fragen, die den unterschiedlichen Ebenen zugeordnet werden
konnen, sind offen formuliert worden. Sie sollten den Interviewpartnerinnen die
Maoglichkeit eréffnen, ihre Wahrnehmung und Verarbeitungsweise der Schulfusion
auch als madgliches krisenhaftes Ereignis darzustellen. Die Fragen dienten dabei zur
Unterstutzung der Interviewpartner*innen eigene Schwerpunkte - auch thematisch
erganzend - einzubringen.

2.3. Beschreibung der Stichprobe und Auswahl der Interviewpartner*innen

Die vorliegende Arbeit ist zwischen den Polen der Untersuchung eines Einzelfalls,
d.h. der Schulentwicklung einer Schule und der Schul- und Organisationsentwick-
lung, die reprasentativ fur einen Groldteil der Schulen steht, angesiedelt. Bei Einzel-
fallstudien geht es um die genaue Beschreibung oder Rekonstruktion eines Einzel-
falls, der durch die Einmaligkeit charakterisiert werden kann. Zu einem Einzelfall
kénnen Personen, aber auch eine Gemeinschaft oder eine Institution gehéren.62 Im
Fall der vorliegenden Arbeit liegt, obwohl die Interviews an zwei Schulen durchge-
fuhrt worden sind, keine Einzelfallstudie vor. Die Untersuchung der beiden Schul-
standorte haben explorativen Charakter, der in der kontrastierenden Analyse und
Darstellung die Breite der fur die Untersuchung mafgeblichen Spektrum der Phano-
mene abbildet. Dartuber hinaus lag im Rahmen dieser Arbeit, angesichts der geringen
Anzahl der vorliegenden empirischen Befunde zu Schulfusionen und dem Umgang
mit diesen, der Fokus auf der Einstellung der Interviewpartner*innen der Schulfusion
gegenuber als auch deren Wahrnehmung und Verarbeitung der Schulfusion als mog-
liches krisenhaftes Ereignis.

Die der Analyse zu Grunde liegenden Interviews wurden an zwei Oberschulen in
Niedersachsen erhoben. Die Auswahl dieser Oberschulen erfolgte auf Grund der
vergleichbaren Ausgangsbedingungen vor der Schulfusion. An beiden Oberschulen
wurde jeweils eine eigenstandige, in einem separaten Schulgebaude untergebrachte
Hauptschule und Realschule direktiv fusioniert, die Planungsgruppe bestand aus drei
Hauptschullehrer*innen, drei Realschullehrer*innen und jeweils einem Schullei-

62 vgl. Flick 2016, 177 f..
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tungsmitglied und die Vorbereitung der Schulfusion erfolgte unter grolem zeitlichen
Druck. Die Genehmigung der Landesschulbehorde zur Durchfuhrung der Interviews
lag vor, die Schulleitungen der Oberschulen haben der Durchfihrung der Interviews
zugestimmt. Die Terminfestlegung der Interviews war allerdings an beiden Schulen
von erheblichen Schwierigkeiten begleitet. Die Interviews an der Oberschule 2 wur-
den Ende November 2015 in den Raumlichkeiten der Oberschule durchgeflihrt. Das
Forschungsprojekt hat der Verfasser den Lehrer*innen der Oberschule 2 Anfang Ok-
tober 2015 mit der Intention vorgestellt, Interviewpartner*innen zu gewinnen. Die
Vorstellung des Forschungsprojekts fand im Rahmen einer turnusmafigen Dienst-
versammlung statt, die am Nachmittag im Anschluss an den Unterricht durch die
Schulleitung terminiert war. Die Dienstversammlung wurde von der Didaktischen Lei-
ter*in in Abwesenheit der Schulleiter*in und der stellvertretenden Schulleiter*in gelei-
tet. Der erste Tagesordnungspunkt der Dienstversammlung war die Vorstellung des
Forschungsvorhabens. Im Anschluss an die Vorstellung des Forschungsvorhabens
wurde die geplante Madglichkeit zur Klarung von Fragen und Unsicherheiten von Tei-
len des Kollegiums der Oberschule 2 genutzt, um ihrerseits Bedenken gegen die fu-
sionierte Oberschule und gegen die abwesenden Schulleiter*in zu aul3ern. Keine
Lehrer*in hat in diesem Kontext ihre Bereitschaft erklart, sich interviewen zu lassen.
Die Didaktische Leiter*in war von den von Teilen des Kollegiums gegen die fusionier-
te Oberschule und der abwesenden Schulleiter*in gedaufRerten Bedenken emotional
getroffen. Ursachlich wurde von ihr die nicht beherrschbare Situation der Dienstver-
sammlung dem Verfasser dieser Arbeit zugeschrieben, da er durch die Vorstellung
des Forschungsprojektes einen Impuls sowie einen zeitlichen und raumlichen Rah-
men fiir die AuRerung von Bedenken geboten hat. Der anschlieRende E-Mailverkehr
zwischen der Didaktischen Leiter*in und dem Verfasser der Arbeit war von der Inten-
tion des Verfassers geleitet, erneut die Unterstutzung der Didaktischen Leiter*in der
Oberschule 2 einzuwerben, was letztlich erfolgreich war. Die Gewinnung von Inter-
viewpartner®innen an der Oberschule 2 erfolgte nach dem Schneeballprinzip. Ter-
minabsprachen mit interviewwilligen Lehrer*innen der Oberschule 2 konnten erst
wahrend eines Elternsprechtages der Oberschule 2 Mitte November 2015 zwischen
den Beratungsterminen in den Beratungspausen der Lehrkrafte vor Ort getroffen
werden. Die Terminabsprachen erfolgten auf Grund der zeitlich straffen Organisation
des Elternsprechtages unter erheblichen Zeitdruck und kurzfristig, was in Einzelfallen
ungunstige, fur die Interviewpartner belastende, Termine zur Folge hatte. Bei der
Auswahl der Interviewpartner wurde versucht, zum einen ein ausgewogenes Verhalt-
nis der Prafusionsschulen einzuhalten, als auch widerstandige Lehrkrafte, die sich
als solche bei der Vorstellung des Forschungsprojektes zu erkennen gegeben hatten,
einzubeziehen.

Auch die Terminfestlegung der Interviews an der Oberschule 1 war von Schwierigkei-
ten begleitet. Vor dem Hintergrund, dass insbesondere die Schulleiter*in, aber auch
die moglichen Interviewpartner*innen, dem Projekt gegenlber aufgeschlossen waren
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und den dargestellten Erfahrungen an der Oberschule 2, verzichtete der Verfasser
auf die Vorstellung des Projektes auf einer Dienstversammlung. Vielmehr wurden die
bestehenden Kontakte des Verfassers der Arbeit fur die Terminfestlegung der Inter-
views als Ausgangspunkt fur das Schneeballprinzip zur Gewinnung von Interview-
partner*innen als ausreichend angesehen. Wahrend die Interviews mit einer
Lehrer*in und der Schulleiter*in im September 2016 durchgefuhrt werden konnten,
war die Terminfestlegung der weiteren Interviews langwierig, von mehreren Besu-
chen des Verfassers an der Schule begleitet und gelang erst an zwei Terminen im
Juni 2017. Mehrfach wurde der Versuch unternommen, mit den spateren Interview-
partner*innen per Email Gesprachstermine zu vereinbaren. Erst durch das hohe En-
gagement und der hohen Unterstutzung der Schulleiter*in gelang die Vereinbarung
der weiteren Interviewtermine. Wahrend an der Oberschule 2 jeweils drei Lehrer*in-
nen der Prafusionsschulen interviewt wurden, ergab sich an der Oberschule 1 die
Maoglichkeit, neben drei Interviewpartner*innen der Prafusions-Hauptschule funf Leh-
rer*innen der Prafusions-Realschule zu interviewen. Die Moglichkeit wurde durch
den Verfasser wahrgenommen, da es bei zwei Interviewpartner*innen nicht gelungen
war, eine Beziehung als Basis des Interviews und damit letztlich eine vertrauensvolle
Gesprachsatmosphare herzustellen.

Insgesamt wurden 14 Interviews an beiden Oberschulen auf freiwilliger Basis in der
Lange von 30 bis 60 Minuten durchgeflihrt. Es wurde darauf geachtet, dass die Inter-
views mit Hauptschul- und Realschullehrer*innen durchgefuhrt wurden, wobei an je-
der Prafusionsschule mindestens drei Lehrer*innen interviewt wurden. Zur nachhalti-
gen Anonymisierung wurden an relevanten Stellen Anderungen bzw. markierte Aus-
lassungen in den wortlichen Interviewpassagen vorgenommen, Stadte- und Schul-
namen durch Grol3buchstaben ersetzt sowie Kirzel mit zufalligen Initialen ohne Be-
zug zum Klarnamen gewahlt und zudem das Geschlecht zufallig variiert.

Oberschule 1 Oberschule 2

Interviewpartner*in YJ Interviewpartner*in XJ

Hauptschule R Interviewpartner*in WK Hauptschule Q Interviewpartner*in ZJ (Schulleiter*in)
Interviewpartner*in VL Interviewpartner*in UK
Interviewpartner*in UJ Interviewpartner*in XK
Interviewpartner*in VJ (Schulleiter*in) Interviewpartner*in YK

Realschule T Interviewpartner*in VK Realschule P Interviewpartner*in WJ
Interviewpartner*in ZK
Interviewpartner*in UL

Abbildung 1: anonymisierte Interviewpartner*innen (zuféllige Initialen ohne Bezug zum Klarnamen) -
eigene Darstellung
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2.4. Datenerhebung

Alle Interviews wurden wahrend des laufenden Schulbetriebs in Freistunden, nach
Unterrichtsschluss, wahrend der Wartezeit vor dem Elternsprechtag oder der Schul-
entlassungsfeier der Abschlussklassen durchgefiuhrt. Die Interviews wurden in Be-
sprechungsraumen und den Dienstzimmern der Schulleiter*in und der Didaktischen
Leiter*in durchgefuhrt. Fur die Lehrkrafte der Oberschulen, die sich zu einem Inter-
view bereit erklart hatten, bedeutete die Teilnahme an der Befragung eine zusatzliche
zeitliche Belastung. Die hohe Kooperationsbereitschaft der Lehrkrafte zeigt zum ei-
nen deren ausgepragtes Kommunikationsbedurfnis hinsichtlich der Schulfusion. Zum
anderen verweist aber die Interviewdurchfihrung an beiden Oberschulen und dar-
Uberhinaus die durch Teile des Kollegiums der Oberschule 2 instrumentalisierte
Dienstversammlung, die auch die Vorstellung des Forschungsprojektes durch den
Verfasser der Arbeit als einen Tagesordnungspunkt hatte, die hohe Virulenz des
Themas und weist auf fehlende Artikulationsmaoglichkeiten fur die betroffenen Lehr-
krafte hin.

Damit die Interviewpartner*innen ihre Wahrnehmung und Verarbeitung der Schulfusi-
on als mogliches krisenhaftes Ereignis offen thematisieren konnten, bedurfte es einer
vertrauensvollen Atmosphare zur Durchfihrung der Interviews. Dies ist bis auf zwei
Interviews auch gelungen. Dabei kann der Grund fur das Misslingen auf der interper-
sonalen Ebene gesehen werden. Teil dieser Gesprachsatmosphare war auch die Zu-
sicherung gegenuber den Interviewpartner*innen, dass die personenrelevanten Da-
ten der Interviewpartner*innen grundsatzlich anonymisiert werden. So ist gewahrleis-
tet, dass die Aussagen der Interviewpartner*innen nicht einer Person zugeordnet
werden kénnen. Neben der bewussten Schaffung einer wertschatzenden und ver-
trauensvollen Gesprachsatmosphare ermdglichte die konsequente Anonymisierung
einen Gesprachsrahmen, der den Interviewpartner*innen eine offene, ehrliche und
umfassende Beantwortung der Fragen erlaubte. Ein weiterer Aspekt zur Schaffung
einer vertrauensvollen Gesprachsatmosphare war dabei die Herstellung einer Bezie-
hungsebene zwischen dem Verfasser der Arbeit und den Interviewpartner*innen.
Dies gelang unter anderem dadurch, dass den Interviewpartnerinnen auch aus
Grinden der Transparenz zugesichert wurde, ihnen nach erfolgter Transkription ein
Exemplar der Interviewabschrift zu Ubergeben und nach Absprache einen Uberblick
Uber das Forschungsprojekt zu geben. Durch die Schaffung eines geschitzten Rau-
mes und die Herstellung einer Beziehungsebene wurde ein Rahmen geschaffen, in
dem sich die Interviewpartner*innen dem Verfasser der Arbeit und dem Projekt ge-
genuber 6ffnen und auf die Fragen vorbehaltlos antworten konnten.

Alle Interviews sind auf Tontrager aufgenommen worden, alle Interviewpartner*innen
haben schriftlich der Aufnahme und Transkribierung der Interviews zugestimmt.
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2.5. Auswertungsverfahren und Auswertungsstrategien

Die Auswertung der gewonnen Daten erfolgte mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanaly-
seb3 und der Argumentationsmusteranalyse®4. Widerstande als soziales Phanomen
lassen sich auf der expliziten und manifesten Ebene erfassen und darstellen, aber es
schwingt auch immer eine latente Ebene mit. Um die Ebenen zu erfassen und in Re-
lation zueinander stellen zu kdnnen, wurde mit der Argumentationsmusteranalyse ein
rekonstruktives Verfahren gewahlt, das auch auf typische Strukturen und sich wie-
derholende Strukturhomologien abzielt, um latente Dimensionen auffindbar zu ma-
chen. Wahrend die Befunde der inhaltsanalytischen Auswertung in der Breite und der
Haufigkeit als exemplarische vertiefende Analysen gelten kdnnen, zielt die Argumen-
tationsmusteranalyse auf die Erfahrbarmachung der latenten Dimension ab. Was als
Argument in der Inhaltsanalyse immer wiederkehrend ist, scheint so bedeutsam zu
sein, dass sich hier ein Blick auf die latenten Strukturen lohnen kdnnte.

2.5.1. Feldkontakt, Beobachtung und Kontextwissen

Im Rahmen der Terminabsprachen zur Durchfihrung der Interviews und in den Zeit-
raumen vor und nach den Interviews sind mit den Interviewpartner*innen und ande-
ren anwesenden schulischen Akteuren vielfach Gesprache gefuhrt worden, die nicht
aufgenommen, aber dokumentiert wurden. Vereinzelt kam es auch vor, dass Inter-
viewpartner*innen nach der Durchfihrung der Interviews weitere Aspekte aufgriffen,
die allerdings nicht mehr aufgenommen werden konnten. Die vielfachen Feldkontakte
haben beim Verfasser Kontextwissen entstehen lassen, welches bei der Darstellung
der inhaltsanalytischen Auswertungen sowie der Argumentationsmusteranalysen
einbezogen wurde, dort aber dann immer als solches sprachlich kenntlich gemacht
wurde.

2.5.2. Inhaltsanalytische Auswertung

Im Kontext des Forschungsvorhabens wurde eine Auswertungsmethode bendtigt, mit
deren Hilfe empirisches Datenmaterial systematisch und regelgeleitet unter Bertck-
sichtigung der Gutekriterien qualitativer Sozialforschung interpretiert werden
konnte.®5 Neben anderen qualitativen Methoden erfiillt auch die Qualitative Inhalts-
analyse, die insbesondere im deutschsprachigen Raum im Zuge der Weiterentwick-

63 \Vgl. Mayring 2010, 97 ff.; vgl. Schreier 2014, 3 ff.; vgl. Flick 2019, 149 ff.; vgl. Glaser et al. 2010,
197 ff.; vgl. Kuckartz 2018, 29 ff..

64 Vgl. Heinrich 2006, 126; vgl. Heinrich 2007, 228 f.; vgl. Heinrich 2015, 783.

65 \/gl. Steigleder 2008, 28; vgl. Schreier 2014, 2.
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lung durch Philipp Mayring ein haufig genutztes Auswertungsverfahren darstellt, die-
ses Anforderungsprofil.66 Neben Mayring gibt es noch andere Autoren, die weitere
Varianten der Qualitativen Inhaltsanalyse entwickelt haben, die aber im Rahmen die-
ser Arbeit, auch aus Raumgrinden, nicht dargestellt werden. Einzige Ausnahme bil-
det in diesem Zusammenhang die Variante der Qualitativen Inhaltsanalyse nach
Steigleder (2008). Auf Grund des zeitlichen Abstandes der Erhebungswellen zur Ge-
nerierung der Daten wurde eine Variante bendtigt, die eine kontinuierliche Erweite-
rung der Kategorien am Material ermdglicht. Wahrend bei Mayring das Datenmaterial
mit Hilfe des Kategoriensystems deduktiv-induktiv fundiert und nach einer oder meh-
rerer Probekodierungen zur anschlieRenden Kodierung fixiert wird, ist es mit Hilfe der
Variante von Steigleder moglich, die Kategorien fortlaufend am Material anzupassen
bzw. zu erganzen. Bereits bei der Erklarung dessen was eigentlich das Verfahren der
Qualitativen Inhaltsanalyse ausmacht, existieren verschiedene Aussagen.t” |dealty-
pisch grenzt sich die Qualitative Inhaltsanalyse von anderen Varianten qualitativer
Auswertungsverfahren und quantitativer Verfahren ab.68 Demnach kann die Qualitati-
ve Inhaltsanalyse als ein ,Verfahren zur Beschreibung ausgewahlter Textdeutungen®
verstanden werden.9 Besondere Bedeutung kommt dabei der Bildung von Kategori-
en, Haupt- oder Oberkategorien und dem daraus gebildeten Kategoriensystem zu.70
Die Generierung von Kategorien ist notwendig, da die Komplexitat und Differenziert-
heit der Darstellungen in den Interviews mit allgemeinen Begriffen nicht hinreichend
zu erfassen ist. Kategorien sind deskriptive Analyseraster, die das Material durch
Uberbegriffe ordnen, Haupt- oder Oberkategorien sind thematisch strukturierte Be-
griffe unter denen Kategorien zusammengefasst werden konnen.”' Haupt- oder
Oberkategorien werden aus der Fragestellung oder dem Interviewleitfaden abgelei-
tet.72 Das Kategoriensystem bezeichnet die Gesamtheit der Kategorien.”3

66 \/gl. Schreier 2014, 1.

67 \/gl. Schreier 2014, 1.

68 \/gl. Schreier 2014, 2.

69 Schreier 2014, 2.

70 Mayring 2015, 51 f., Kelle et al. 2010, 56 ff..
71 Reinhofer 2005, 125; Kelle et. al. 2010, 60 f..
72 Schreier 2014, 4.

73 Kuckartz 2018, 38.
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Vorgehensweise Kategorienbildung im Rahmen der vorliegenden Arbeit

Vorbereitungsphase
Die Interviews wurden digital aufgenommen, mit der Transkriptionssoftware f5 transkribiert und mit
MAXQDA kodiert. Folgende einheitliche Regeln wurden angewandt:
vollstandige Anonymisierung samtlicher Interviews
- vollstandiges und wortliches Transkribieren
- keine Glattung
- Sprechpausen wurden durch (...) gekennzeichnet
- Betonung von Auffalligkeiten, z.B. Lachen, wurden gesondert gekennzeichnet
- nonverbale Merkmale, z.B. mhm (zustimmend) wurden ausgewiesen
- Angabe der Redenden erfolgt durch I=Interviewer, B=Befragter

Bildung inhaltlicher Sinnabschnitte
Inhaltstragende Schlagworte wurden am Seitenrand des Transkript notiert

v

Bildung inhaltlicher Haupt- oder Oberkategorien

- Bildung von theoriegeleiteten Hauptkategorien

- Bildung von empiriegeleiteten Hauptkategorien (Grundlage inhaltliche Sinnabschnitte)

- durch die Gegenlberstellung der theoriegeleiteten und empiriegeleiteten Hauptkategorien Bildung von

gemeinsamen Hauptkategorien

Bestimmung von Auspragungen, Zusammenstellung des Kategoriensystems

- Bestimmung von theorie- und empiriegeleiteten Auspragungen zu den Hauptkategorien

- Erstellung eines vorlaufigen Kategoriensystems, Uberpriifung am Datenmaterial

- Kontrolle der theorie- und empirigeleiteten Auspragungen auf inhaltliche Kongruenz und Passung

- Bildung des Kategoriensystem durch prazise Bestimmung der Haupt- und Unterkategorien

- Erweiterung der Unterkategorien in der zweiten Erhebungswelle und anschlieBend Uberpriifung mit

Hilfe der Interviews der zweiten Welle
Erstellung des Kodierleitfadens
- Erstellung eines Kodierleitfadens aus Kategoriendefinitionen fiir die einzelnen Haupt- und

Unterkategorien
- Vermeiduna von Uberschneidunaen und Liicken

Fundstellenbezeichnung

- Haupt- und Unterkategorien wurden einer bestimmten Farbe zugeordnet, Strukturierung der
Transpkripte

- Kodieren des Datenmaterials (1. und 2. Welle)

- Uberpriifung der Fundstellen auf Plausibilitat und Passung im Sinne inhaltlicher Kongruenz

- gdfls. theorie- und empiriegeleitete Kategorien Uberarbeiten

|

Ergebnisaufbereitung
Ergebnisdarstellung, Interpretation und Beantworten der Forschungsfragen

Eigene Darstellung in Anlehnung an Steigleder 2008, 188.
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Mayring unterscheidet im Rahmen der Qualitativen Inhaltsanalyse drei Grundformen,
namlich die Zusammenfassung, die Explikation und die Strukturierung. Die Zusam-
menfassung verfolgt das Ziel, ,das Material so zu reduzieren, dass die wesentlichen
Inhalte erhalten bleiben, durch Abstraktion einen Uberschaubaren Corpus zu schaf-
fen, der immer noch ein Abbild des Grundmaterials ist.“74 Bei der Grundform Explika-
tion geht es darum, zu ,einzelnen fraglichen Textstellen zusatzliches Material heran-
zutragen, das das Verstandnis erweitert, das die Textstelle erlautert, erklart, ausdeu-
tet.“75 Ziel der Technik der Strukturierung ist es, bestimmte Aspekte aus dem Material
nach vorher festgelegten Kriterien herauszufiltern oder das Material nach vorher
festgelegten Kriterien einzuschatzen.”® Bei der Grundform Strukturierung kdénnen
verschiedene Untergruppen gebildet werden. Nach formalen Strukturierungsge-
sichtspunkten lasst sich eine innere Struktur herausfiltern, auf einer Typisierungsdi-
mension kann nach einzelnen markanten Auspragungen im Material gesucht und
genauer beschrieben werden, das Material wird nach Dimensionen in Skalenform
eingeschatzt und bei der inhaltlichen Strukturierung kann das Material zu bestimmten
Inhaltsbereichen extrahiert und zusammengefasst werden.

Die Haupt- oder Oberkategorien des Kategoriensystems sind durch die unterschied-
lichen Inhaltsbereiche des Interviewleitfadens bereits vorgegeben. Letztlich gilt die
Variante der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse als die zentrale Variante der
Qualitativen Inhaltsanalyse.”” Vor dem Hintergrund der mich interessierenden Frage-
stellungen bietet sich die Anwendung der inhaltlichen Strukturierung an. ,Kern der
inhaltlich-strukturierenden Vorgehensweise ist es, am Material ausgewahlte inhaltli-
che Aspekte zu identifizieren, zu konzeptualisieren und das Material im Hinblick auf
solche Aspekte systematisch zu beschreiben.“7® Auf der Grundlage des methodi-
schen Ansatzes des Vergleichs von zwei Oberschulen und Interviewdurchfuhrungen
anhand eines leitfadengestltzten Fragebogens ist es mit der inhaltlich-strukturieren-
de Inhaltsanalyse mdglich, Gelingensfaktoren fur Schulfusionen zu extrahieren und
zusammen zu fassen. Die so herausgearbeiteten Strukturelemente der zwei Ober-
schulen kénnen dann in der Gegenuberstellung die Basis flr die Interpretation bil-
den.

Kategorien lassen sich induktiv (aus den Interviews) oder deduktiv (aus dem Leitfa-
den) klassifizieren. Bei der induktiven Kategorienbildung werden die Kategorien ohne
Bezug auf vorher formulierte Theoriekonzpete aus dem Material abgeleitet, bei der

74 Mayring 2010, 67.

75 Ebda., 67.

76 \/gl. Steigleder 2008, 28.
77 \/gl. Schreier 2014, 5.

78 Ebda., 2014, 3.
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deduktiven Kategorienbildung bilden theoriegeleitete Vortuberlegungen oder das For-
schungsinteresse den Ausgangspunkt. Theoriegeleitet bedeutet in diesem Zusam-
menhang, dass an die - im vorliegenden Fall geringen empirischen Befunde - Er-
kenntnisse anderer Uber den Forschungsgegenstand angeknupft werden, um einen
Erkenntnisfortschritt zu erreichen.”® Der Vorteil der induktiven Kategorienbildung be-
steht in der Offenheit, der Vorteil der deduktiven Kategorienbildung in der
Systematik.80 Der Vorteil der induktiven Kategorienbildung ist der Nachteil der deduk-
tiven Kategorienbildung, der Vorteil der deduktiven Kategorienbildung ist der Nachteil
der induktiven Kategorienbildung.8' Wahrend Mayring die Notwendigkeit einer theo-
retischen Fundierung der Kategorien betont, entwickelt Steigleder eine kombiniert
deduktiv-induktive Fundierung der Haupt- und Unterkategorien, die zudem eine kon-
tinuierliche Anpassung der Kategorien am Material ermdglicht.82

79 Mayring 2015, 59 f..
80 Vgl. Reinhoffer 2005, 125 f.
81 Vgl. Reinhoffer, 2005, 126 f.

82 \/gl. Mayring 2015, 97; vgl. Steigleder 2008, 188f..
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Interviewleitfaden/-fragen zum Dissertationsprojekt ,,Schulfusionen als
Herausforderung der Schulentwicklung®.

1. Einleitung

Kurzdarstellung des Projektes/Anlass des Interviews (siehe Einverstandniserklarung)

2. Interview

A. Ebene der Wahrnehmung des Prozesses der Schulfusion/Schulgriindung

Wann haben Sie das erste Mal von der Oberschulgriindung gehort?

Wie haben Sie die Griindungsphase der OBS (Schulfusion) wahrgenommen?
Was haben Sie sich von den Griindung der OBS versprochen/erhofft?

Wie wurde die Griindung der OBS vorbereitet?

B. Ebene der Wahrnehmung der fusionierten Schule

Wie geht es lhnen an der OBS?
Wie erleben Sie die OBS?
Identifizieren Sie sich mit der neuen Schule? (Ist die OBS lhre Schule?

C. Ebene der alternativen Ausgestaltungsmaoglichkeiten

Was hitten Sie anstelle der Schulleitung beim Fusionsprozess an
Was haben Sie von der (alten) neuen Schulleitung der OBS erwartet?

Was hitten Sie sich, ohne einschrinkende Bedingungen, fiir eine Schulfi
gewiinscht?

Was muss passieren, dass Sie sich mit der Schule identifizieren?

Was wiirden Sie der Schule fiir die Zukunft wiinschen?

A. Schlussfragen
Gibt es etwas, was ich im Zusammenhang mit dem Thema vergessen habe zu
fragen?

3. Biographische Angaben

Alter

Lehramt, Facher
Berufserfahrung (Jahre, Schulformen, Schulen, Funktionserfahrung)

Codesystem
(@gHauptschullehrer Prafusion
¥ EgErwartungen der Hauptschullehrer
@ gstabile Schillerzahlen
@g/Anhebung des Leistungsniveaus
@4 Offenheit der Hauptschullehrer
(@gAufrechterhaltung der Sozialkontakte
¥ (EgVorbehalte der Hauptschullehrer
@gstrukturelle Chancenlosigkeit
©gVorurteile
@ 4'Umgang mit Disziplinschwierigkeiten
(@ g Realschullehrer Préfusion
(g Erwartungen der Realschullehrer an die Fusion
¥ (EgVorbehalte der Realschullehrer gegeniber der Fusion
@4 Vorurteile
@4'Umgang mit Disziplinschwierigkeiten
@g/Schulleitung im Fusionsprozess
@ JWahrnehmung der fusionierten Schule
@JUnterschied IGS -0BS
(@ g/ldentifikation mit der OBS/IGS
@ Ineue Lehrer - geédnderte Lehrerschaft
@ )Zwei Schulstandorte
¥ (& JOrganisationsdefizit
@ Kommunikation
¥  (EOBS wird nicht als Einheit wahrgenommen
@ Lehrerzimmer
@_)Gruppenbildung
@ JArbeitszeitbelastung/Arbeitsplatz/Arbeitsbelastung
@.)Schulleben
v (& Jgednderte Schilerklientel
@ _Jabnehmende Disziplin der SuS
@ Jsinkende Leistungsfahigkeit der Schiiler
@ JRahmenbedingungen der fusionierten Schule

@ gMomente des Widerstands
(@gVersetzungsantrag
(@g¢/Benotung
(©g'Konzept Arbeiten und Uben
(©gHausaufgaben
@ gBedingungsfaktoren fir erfolgreiche Schulfusion
Egoffene Einstellung zur Fusion/Identifikation
r  @gMaBnahmen vor der Fusion
v  (@Jintegrative MaBnahmen/Kommunikation
@4Identifikation mit der Schule
@ ggeeignete raumliche Arbeitsbedingungen
(@g/Stabile Schilerschaft (Zusammensetzung/Schilerzahlen)
(@ gBesetzung der Funktionsstellen
v (@gMaBnahmen im Fusionsprozess
(@ gSchulentwicklung
(@ g Teambildung
v (@ Starkung der Sozialarbeit
(g Schulsozialarbeit
@ gKommunikation im Kollegium

Abbildung 2: Bildung der Ober- und Unterkategorien

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit erfolgt eine Kombination der induktiven und de-
duktiven Kategorienbildung. Da die Ebenen des Interviewleitfadens bereits theoriege-
leitet entwickelt wurden, werden die Haupt- oder Oberkategorien durch sie deduktiv
gebildet. Die Bildung der Unterkategorien konnte nur induktiv erfolgen, weil die offe-
nen Antwortmoglichkeiten vor dem Hintergrund der kaum vorhanden empirischen Be-
funde unterschiedliche, nicht vorhersehbare und einschatzbare Aspekte ermdglichen
konnte. Aus demselben Grund ist auch eine kontinuierliche Anpassung der Kategori-
en am Material erfolgt.83 Durch den Zeitraum der Interviewdurchfuhrung ist die Vor-

83 Vgl. Steigleder 2008, 188 f..
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gehensweise angepasst worden. Wahrend der Verfasser bereits mit der ersten Erhe-
bungswelle (2015) mit der Transkriptionssoftware f5 nach einheitlichen Regeln tran-
skribiert und mit MAXQDA kodiert hatte, wurden von ihm noch Termine fur die Durch-
fuhrung der zweiten Erhebungswelle (2017) vereinbart. Wahrend die gebildeten
Hauptkategorien bei beiden Erhebungswellen unverandert geblieben sind, sind die
Unterkategorien bei der zweiten Erhebungswelle erweitert worden. Anschliel3end
wurden die erweiterten Unterkategorien bei den Interviews der ersten Erhebungswel-
le in einer erneuten Codierung angewendet. Die Generierung von Kategorien aus
den Transkriptionen erfolgte mit einer Strategie der Zusammenfassung.8 Bei der ers-
ten und zweiten Erhebungswelle wurde das Material vom Verfasser vor dem Hinter-
grund der Leitfragen durchgesehen und fur jeden neuen Gesichtspunkt wurde eine
neue Unterkategorie angelegt, wahrend bereits benannte Aspekte unter die bereits
bestehenden Kategorien subsumiert wurden.85

2.5.3. Auswertung latenter Sinngehalte mittels Argumentationsmusteranalyse

Die Argumentationsmusteranalyse ist im Gegensatz zur Qualitativen Inhaltsanalyse
eine junge Methode zur Auswertung von Datenmaterial, welche aus Interviews ge-
wonnen wird.8¢ Mit Hilfe der Argumentationsmusteranalyse wird ,im Datenmaterial
nach wiederkehrenden Argumenten bzw. Agumentationsfiguren Ausschau
gehalten.“®” Die Argumentationsmusteranalyse hat dabei einen geringeren Generali-
sierungsanspruch als eine ,vollstandige objektiv-hermeneutische Rekonstruktion mit
dem Anspruch einer Deutungsmusteranalyse®.88 Deutungsmuster sind ,krisenbewal-
tigende Routinen, die sich in langer Bewahrung eingeschliffen haben und wie implizi-
te Theorien verselbstandigt operieren, ohne dal} jeweils ihre Geltung neu bedacht
werden muss.“8 Deutungsmuster besitzen einen hohen Grad an Verallgemeine-
rungsfahigkeit, haben sich in der Bewaltigung potentieller Krisen bewahrt, und wei-
sen vor dem Hintergrund der ,erforderlichen Anwendbarkeit auf eine grol3e Bandbrei-
te konkret verschiedener Handlungssituationen einen hohen Grund von Kohasion
und innerer Konsistenz® auf.?0 In Argumentationsmusteranalysen wird der Akzent auf

84
85 \/gl. Schreier 2014, 5.

86\/gl. Heinrich 2006, 126; vgl. Heinrich 2007, 228 f.; vgl. Heinrich 2015, 783.
87 Heinrich 2015, 783.

88 Ebda..

89 Oevermann 2000a, 3 zit. nach Heinrich 2006, 125.

9% Ebda..
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die strukturellen Bedingungen eines Phanomens gelegt.®! Auch die Argumentations-
musteranalyse geht von der Annahme aus, dass sich ,komplexe Deutungsmuster,
die sich in allen Handlungen der schulischen Akteure zur Bewaltigung der Schulfusi-
on (Krise) zeigen, mit einem hohen Grad von Kohasion und innerer Konsistenz zur
deutenden Krisenbewaltigung“ aufweisen.92 Als Vorstudie zur Erklarung eines abs-
trakten Deutungsmusters mit dem Anspruch der Allgemeingultigkeit kdnnen daher
typische Argumentationsmuster herausgearbeitet werden.?3 Wenn innerhalb der Aus-
sagen einer Interviewpartner*in dieselben Argumente bzw. Argumentationsfuhrungen
auftreten, liegen hinter diesen ,strukturell bedingte Argumentationsmuster®, d.h. ,in-
nerpadagogische oder organisationssoziologische Strukturen® bedingen ,eine Wie-
derkehr dieser Argumente®.94

Bei den durchgefuhrten Interview wurden am haufigsten die Themenbereiche ,Schul-
leitung im Fusionsprozess® und die ,Wahrnehmung einer geanderten Schulerklientel”
von den Interviewpartnerinnen angesprochen und in allen Interviews wurde auf die-
se Themenbereiche Bezug genommen. Entsprechend der Annahme der Argumenta-
tionsmusteranalyse, dass die Wiederkehr solcher Argumente dann wahrscheinlich
nicht zufallig ist, sondern im Hintergrund strukturell bedeutsame Grinde liegen, legt
nahe, diese beiden Themenbereiche einer detaillierteren Analyse zu unterziehen.

Die haufige Nennung des Themenbereichs ,Schulleitung im Fusionsprozess® lasst
auf die Bedeutung der Schulleitung vor und wahrend der Ausgestaltung der Schulfu-
sion schliel3en. Dies umfasst dann auch auf den ersten Blick implizite und dann erst
entlang einer Feinanalyse des Materials aufscheinender Aspekte. So sind hier bspw.
insbesondere die moglichen Anspriche der Schulleiter*innen an den Fusionsprozess
und mogliche Erwartungen an die Schulleiter*innen wahrend des Fusionsprozesses
relevant. Gerade die bei den Interviewpartnerinnen wiederkehrenden Argumente
lassen schlieBlich mit Blick auf die Gelingensbedingungen von Schulfusionen dann
auch Ruckschlusse auf das Besetzungsverfahren fur Schulleitungsstellen zu, um die
Funktionsstellen mit geeigneten Bewerber*innen zu besetzen (Kap. 5.1.1.).

Die detailliertere Analyse der wiederkehrenden AuRRerungen Uber die Wahrnehmung
der ,geanderten Schiulerklientel* wiederum lasst Riickschlisse auf die Wahrnehmung
und Verarbeitung der Schulfusion durch die Interviewpartner*innen als mogliches kri-
senhaftes Ereignis zu. Da die Schuleinzugsbereiche und auch die Wanderungsbe-
wegungen der Schiler*innen zu anderen Schulen im Umkreis der Oberschulen im

91 Vgl. Heinrich 2007, 228.

92 Heinrich 2007, 228.

93 Vgl. ebda..

94 Vgl.Heinrich 2006, 126. Heinrich 2007, 229; vgl. Heinrich 2015, 783.
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Vergleich zu den Prafusionsschulen unverandert geblieben ist, kann davon ausge-
gangen werden, dass auch die Schulerklientel der Oberschulen unverandert geblie-
ben ist und sich in ihrem Verhalten und ihrer Lern- und Leistungsbereitschaft nicht
geandert hat. Gleichwohl wird die Schulerklientel von allen Interviewpartner*innen als
in ihrem Verhalten und ihrer Lern- und Leistungsbereitschaft als negativ geandert
wahrgenommen. Diese Wahrnehmung kann als Ausdruck der moglichen krisenhaften
Wahrnehmung und Verarbeitung der fusionierten Schule verstanden werden. Mit Hil-
fe der Argumentationsmusteranalyse konnen die Argumente und Deutungsmuster
der Interviewpartner*innen in diesem Kontext analysiert werden. Dadurch lassen sich
Einblicke in die hinter der Argumentation stehenden strukturellen Defizite gewinnen,
die durch die Schulfusion entstehen konnen.

3. Erster Empirischer Teil - Qualitative Inhaltsanalyse

3.1. Der Weg in die Oberschule?®

3.1.1. Der Weg in die Oberschule 1

Am 01.02.2012 nimmt die Planungsgruppe zur Grindung der Oberschule 1 offiziell
ihre Arbeit auf, informell tagt diese Gruppe bereits seit 2011. Offiziell heif’t in diesem
Zusammenhang, dass die Planungsgruppe als solche und deren Mitglieder nach ei-
nem Auswahlverfahren und vorgeschalteten Bewerbungsverfahren durch die Lan-
desschulbehodrde bestatigt werden. Leiter der Planungsgruppe und damit auch wahr-
scheinlicher Schulleiter der zukunftigen Oberschule wird die kommissarische Schul-
leiter*in der Prafusions-Realschule. Je drei Lehrer*innen der Realschule T und der
Hauptschule R werden offizielle Mitglieder der Planungsgruppe. Daneben nehmen
auch Lehrer*innen inoffiziell an der Planung und Organisation der zukunftigen Ober-
schule teil.9 Der Aspekt der Freiwilligkeit deutet darauf hin, dass in der Phase der
Planung und Organisation der zukunftigen Oberschule die Zustimmung der Kollegien
der Realschule T und der Hauptschule R vorliegt. Als weiterer Anhalt fur die Akzep-
tanz der Arbeit in den Kollegien werden die Lehrer*innen der zukiinftigen 5. Klassen
von Beginn an in den Planungsprozess einbezogen und es werden Klassenlehrer-
teams gebildet. Dem Beschluss zur Grindung einer Oberschule am Schulstandort

95 Die Ausflihrungen Uber die Wege in die Oberschulen basieren im Wesentlichen auf Zeitungsarti-
keln. Da die betrachteten Oberschulen in den jeweiligen Stadten ein Alleinstellungsmerkmal haben,
kann durch die Ortsangabe in den Zeitungsartikeln auf die Oberschule geschlossen werden. Um die
den Interviewpartner*innen zugesicherte Anonymitat zu gewahrleisten, kénnen keine Quellenangaben
gemacht werden.

96 Interview Interviewpartner*in YJ, Absatz 63. Die Motive zur zeitaufwéndigen Mitarbeit in einer sol-
chen Planungsgruppe werden unter dem Punkt ,Erwartungen an die Fusion® thematisiert.
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der Stadt B gehen politische und verwaltungsrechtliche Auseinandersetzungen vor-
aus. Bereits 2008 fordert der Stadtelternrat die Grindung einer IGS am Schulstand-
ort der Stadt B. So ist gewahrleistet, dass die Bildungswege lange offen bleiben und
nicht bereits in der finften Klasse weitgehend festgelegt sind. Um dies zu gewahr-
leisten, erfolgt die Leistungsdifferenzierung nicht innerhalb verschiedener Schulzwei-
ge, sondern im Klassenverband. Um dem demographischen Wandel und der Abwan-
derungsbewegung von jahrlich ca. 30 Schuler*innen der Stadt B zur bereits beste-
henden IGS 8 zu begegnen, stellt der Landkreis in Niedersachsen im Jahr 2009 ei-
nen Antrag auf Einrichtung einer IGS am Schulstandort der Stadt B. Da es nicht ge-
lingt, den Nachweis der notwendigen Schulerzahlen fur eine Funfzugigkeit Uber ei-
nen Zeitraum von 10 Jahren zu fuhren, wird der Antrag vom Kultusministerium unter
Anwendung der zu diesem Zeitpunkt noch geltenden restriktiven Griindungsvoraus-
setzungen fur IGSen zu Beginn des Jahres 2011 abgelehnt. Als politisches Gegen-
stuck zur IGS wird in Niedersachsen im Schuljahr 2011/2012 die Grindung von
Oberschulen erméglicht. Der Schulausschuss der Stadt B beschlief3t in Folge der Ab-
lehnung im einen Monat spater mehrheitlich, dass

o die Stadt B den Antrag auf Einrichtung einer Integrierten Gesamtschule
(IGS) aufrechterhalt.

o bis zur Genehmigung einer IGS die Stadt B den Landkreis in Nieder-
sachsen bittet, die Einrichtung einer Oberschule zum frihstmoglichsten
Zeitpunkt durchzufihren.

o die Stadt B den Antrag auf Einrichtung einer Oberschule in Stadt B an
die Voraussetzung bindet, dass der Unterricht weitestgehend schul-
zweigUbergreifend organisiert ist und

o die Stadt B die Erweiterung der Oberschule um einen gymnasialen
Zweig beantragt.

Entsprechend der politischen Minimalvorgaben organisiert die Planungsgruppe die
zuklnftige Oberschule schulformibergreifend. Auf Initiative der Leiter*in der Pla-
nungsgruppe und der spateren Leiter*in der Oberschule werden die Konzepte, Lehr-
plane und Arbeitsmaterialien so verfasst und angeschafft, dass sie in der Oberschu-
le, aber auch in einer IGS einsetzbar sind.

Die Landtagswahl 2013 in Niedersachen bringt die geforderte IGS in der Stadt B in
greifbare Nahe. Der bildungspolitische Schwerpunkt der SPD mit der neuen Kultus-
ministerin Frauke Heiligenstadt senkt die restriktiven Griindungsvoraussetzungen flr
IGSen. Das fur den Schulstandort der Stadt B bisherige Ausschlusskriterium einer
ausreichenden Schilerzahl fir eine stabile Funfzlgigkeit Gber den Zeitraum von 10
Jahren wird auf eine realisierbare Vierzugigkeit geandert. Dem erneuten Antrag des
Landkreises in Niedersachsen im Dezember 2013 wird von der Landesschulbehdrde
bereits im Januar 2014 stattgegeben. Damit war auch die im Jahr 2011 vor dem Ver-
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waltungsgericht in der Stadt C eingereichte Klage gegen die Entscheidung von Fe-
bruar 2011 hinfallig. Die Planungsgruppe zur Grindung einer IGS wird im Marz 2013
offiziell eingesetzt, Leiter*in dieser Planungsgruppe wird erneut die Leiter*in der
Oberschule. Zum Schuljahresbeginn 2013/2014 nimmt die IGS am Schulstandort
funfzugig ihren Betrieb auf, die vorhandenen Raumkapazitaten sollen fur die ersten
vier Jahrgange ausreichen.

Dadurch dass die Oberschule 1 inzwischen eine IGS ist, konnte es fraglich sein, ob
die Interviews mit Lehrer*innen der Oberschule 1 als Vergleichsgruppe zu den Inter-
views mit Lehrer*innen der Oberschule 2 geeignet sind. Aus einer Reihe von Griun-
den sind die Interviews mit Lehrkraften der Oberschule 1 und der Oberschule 2 zur
Bearbeitung der Leitfragen im Rahmen dieser Arbeit aber geeignet. Die Oberschule
existiert bis zum Schuljahr 2018/2019 und die Schulleiter*in der IGS ist auch die Lei-
ter*in der Oberschule. Der in Niedersachsen einsetzende demographische Wandel
wirkt gleichermalden in die Oberschule und in die IGS hinein. Dartber hinaus sind die
personellen Ressourcen als Fusionsbedingungen an der Oberschule und an der IGS
gleichermalRen eingeschrankt. An samtlichen Oberschulen in den Landkreisen in
Niedersachsen bestehen erhebliche Schwierigkeiten, die durch Abgang und Pensio-
nierung frei werdenden Stellen mit qualifizierten Bewerber*innen zu besetzen. Auch
die lenkenden Malinahmen des Kultusministeriums schaffen nur bedingt
Abhilfe.9’Die Planungsgruppen zur Errichtung einer Oberschule und IGS bestehen
weitgehend aus denselben Mitgliedern. Die Oberschule und die IGS sind in Bezug
auf die Zielorientierung und auch aus Grunden der Arbeitsokonomie nahezu iden-
tisch geplant und organisiert:

»Ja, wie gesagt, einmal die erhbhte Durchlédssigkeit (I: ja), das ldngere gemein-
same Lernen, sowohl Oberschule als auch IGS, aber damals stellte sich fiir uns
ja erst nur, nur die Oberschulfrage, &h natiirlich haben wir auch (..) dariiber ge-
sprochen, wie wir die Oberschule 1 planen und organisieren kénnen, dass wir
moglichst vieles, viel Erarbeitetes spéater auf die IGS lbertragen kbnnen, denn es
zeichnete sich ja die ganze Zeit am Horizont ab, &h sobald das irgendwie még-
lich ist, soll es auch fiir Stadt B eine IGS geben, so dass wir zum Beispiel Wert
drauf gelegt haben Lehrwerke anzuschaffen, die fiir beide Schulformen zugelas-
sen sind, konzeptionelle Arbeit dhm (I: mhm (bejahend)), dass es alles doppelt
nutzbar ist.“ (Interviewpartner®in VJ, Absatz 10)

97 2016 hat das Niedersachsische Kultusministerium einen 17 Punkte umfassenden MaRnahmenkata-
log zur Lehrkraftegewinnung in Niedersachsen beschlossen (17-Punkte-Aktionsplan zur Lehrkrafte-
gewinnung). Danach darf kiinftig u.a. Einstellungen im Rahmen des Quereinstiegs auch an Grund-
schulen erfolgen, der Quereinstieg in den Vorbereitungsdienst wird erleichtert, vermehrt kénnen die fur
den Ganztag bendtigten Unterrichtsstunden kapitalisiert werden, allgemein werden die fachspezifi-
schen Bedarfsregelungen fiur die Einstellung an Schulen flexibilisiert und im Kontext der o.g. Ausfih-
rungen relevant. So werden an IGSen vornehmlich Gymnasiallehrer*innen eingestellt, damit an den
Grund-, Haupt-, Real- und Oberschulen vernehmlich Lehrer*innen mit dem Schwerpunkt GHR einge-
stellt werden kénnen ( http://www.mk.niedersachsen.de/startseite/aktuelles/presseinformationen/17-
punkte-aktionsplan-zur-lehrkraeftegewinnung--heiligenstadt-der-pflichtunterricht-ist-gesichert-weitere-
einstellungen-werden-noch-folgen-145644.html vom 30.01.2019)
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http://www.mk.niedersachsen.de/startseite/aktuelles/presseinformationen/17-punkte-aktionsplan-zur-lehrkraeftegewinnung--heiligenstadt-der-pflichtunterricht-ist-gesichert-weitere-einstellungen-werden-noch-folgen-145644.html

Durch die konzeptionelle Ubereinstimmung wirkt die Oberschule bis zum heutigen
Tag in die IGS hinein. Bis auf einige wenige graduelle Unterschiede ist die IGS 5 im
Grunde genommen eine anders gelabelte Oberschule.

3.1.2. Der Weg in die Oberschule 29

In der Stadt A sinken an der Hauptschule Q und der Realschule P erheblich die
Schulerzahlen. Die sinkenden Schulerzahlen entstehen durch den einsetzenden de-
mokraphischen Wandel und Akzeptanzprobleme der Elternschaft an den bestehen-
den Schulen. Die padagogische Arbeit der Kollegien der Hauptschule und der Real-
schule hat bei den Eltern keinen guten Ruf und sie melden ihre Kinder zunehmend
an anderen Schule im Umkreis an. Die ursprunglich dreizugig angelegte Hauptschule
entwickelt sich in Richtung Einzlgigkeit und die funfzlgig angelegte Realschule in
Richtung Zweizugigkeit.?® Zum Schuljahr 2011/2012 werden an der Hauptschule Q
nur noch 13 Schiler*innen angemeldet. Gleichzeitig wechseln jedes Jahr ca. 50
Funftklassler der Stadt A an die IGS 6. Diese nehmen dafur eine ca. einstindige ein-
fache Fahrt mit 6ffentlichen Verkehrsmitteln in Kauf. Darlber hinaus sind die Schul-
gebaude der Hauptschule und der Realschule sanierungsbedurftig. Auf Grund der
sinkenden Schulerzahlen wird zukunftig nur noch ein Gebaude fur beide Schulen be-
notigt. Von Mai 2010 bis November 2011 wird fur insgesamt 4,5 Mio € das Schulge-
baude der Hauptschule Q, das zu diesem Zeitpunkt auch noch die AulRenstelle des
ortlichen Gymnasium beherbergt, saniert. Neben baulichen Erhaltungsmalinahmen
wird eine Mensa eingerichtet, der Freizeitbereich umgestaltet und das Schulgebau-
de inklusionstauglich hergerichtet. Zum Schuljahr 2012/2013 soll das Gebaude der
Realschule P, das kleiner als das Gebaude der Hauptschule Q ist, aufgegeben wer-

9%Analog zu den Ausfiihrungen (iber den Wege in die Oberschule 1 basieren die Ausfiihrungen Gber
den Weg in die Oberschule 2 auf Zeitungsartikeln. Da die betrachteten Oberschulen in den jeweiligen
Stadten ein Alleinstellungsmerkmal haben, kann durch die Ortsangabe in den Zeitungsartikeln auf die
Oberschule geschlossen werden. Um die den Interviewpartner*innen zugesicherte Anonymitat zu ge-
wahrleisten, kdnnen keine Quellenangaben gemacht werden.

99 Interview XJ, Absatz 19; Nach Angaben des Schultrdger sind auch die Schiilerzahlen der Ober-
schule 2 sind ricklaufig. Fur das Jahr 2014/15 rechnet die Verwaltung mit 440 Schiler*innen, ab
2023/2024 werden 200 Schiler*innen prognostiziert, d.h. durchgangige Zweizigigkeit. Zum Schuljahr
2018/2019 wurden nach Auskunft der Schulleiter*in nur noch 30 Schuler*innen an der Oberschule 2
angemeldet. Da entsprechend der Erlasslage (RdErl. d. MK v. 21. 03. 2019 -34-84001/3 -VORIS
22410 -) eine Klasse der Oberschule ab 28 Schiiler*innen geteilt wird, kann die Zweizligigkeit in dem
5. Jahrgang im Schuljahr 2019/20nur mit Genehmigung der Landesschulbehérde aufrecht erhalten
werden, da es im Schuljahr 2019/2020 noch weniger Anmeldungen gibt. Eine 2013 von der Stadt A
an die Kreisverwaltung herangetragene Befragung des Elternwillens zur Griindung einer IGS in Stadt
A und damit Umwandung der bestehenden Oberschule wird auf Grund der nicht ausreichenden Schu-
lerzahlen nicht durchgefuhrt. Zudem wirde eine IGS in Stadt A den Bestand der IGS 6 gefahrden, da
jahrlich ca. 50 Schiler*innen der Stadt A diese besuchen. Dennoch ist nach Ansicht der Kreisverwal-
tung und der Stadt A die Oberschule 2 keine "Restschule”. Vielmehr kénnte sich auf Grund der sin-
kenden Schiilerzahlen die Betreuungsquote und Férderungsqualitat steigern, zudem soll die padago-
gische Ausrichtung durch eine starkere Berufsorientierung angepasst werden.
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den und die Realschule mit in das Gebaude der Hauptschule ziehen. Das Anfang der
1960er Jahre errichtete Gebaude der Realschule P soll wegen der Sanierungsbe-
durftigkeit veraufiert werden.190 Der Schulausschuss der Stadt A, der Kreisausschuss
und der Schulvorstand der Hauptschule Q haben der Einfuhrung einer Oberschule in
der Stadt A bis Sommer 2011 zugestimmt. Der Schulvorstand der Realschule P hat
im gleichen Monat diese Einfiihrung abgelehnt. Der Schulausschuss der Stadt A, der
Landrat und der Schulleiter der Hauptschule Q nehmen diese Entscheidung mit Un-
verstandnis zur Kenntnis. So soll es bereits im Fruhjahr 2011 Gesprache zwischen
den Schulvorstanden und dem Landkreis gegeben haben, die im Ergebnis auf eine
EinfGhrung der Oberschule zielten. Nach der Ablehnung durch den Schulvorstand
der Realschule P gibt es ein weiteres Gesprach, bei dem der Landkreis deutlich
macht, dass es nur in Richtung Oberschule weitergeht. Trotz der Ablehnung durch
den Schulvorstand der Realschule P wird Ende 2011 von der Landesschulbehdrde
als zustandige Genehmigungsbehodrde die Einrichtung einer Oberschule zum Schul-
jahr 2012/2013 am Schulstandort der Stadt A genehmigt. Zu Jahresbeginn 2012
nimmt die 8-kopfige Planungsgruppe (je Schule drei Vertreter des Kollegiums und die
jeweiligen Schulleiter) offiziell ihre Arbeit auf. Allerdings gibt es bereits vorher eine
informelle Arbeitsgruppe. Diese erarbeitet bereits ein erstes, grobes Konzept und
stellt dies im Kontext vertrauensbildender Malinahmen und aus Grinden der Trans-
parenz den Kollegien der Hauptschule Q und der Realschule P vor. Die offizielle Pla-
nungsgruppe erarbeitet, dass die zuklinftige Oberschule eine gebundene Ganztags-
schule, d.h. an drei Tagen verbindlicher Ganztagsunterricht, werden soll. Zudem soll
die Oberschule 1 schulzweigubergreifend sein. Geplant ist eine dreizligige Ober-
schule ohne gymnasiales Angebot. Zum Schuljahr 2012/2013 startet die Oberschule
2 mit 40 Schuler*innen, insgesamt werden an Oberschule, Hauptschule und Real-
schule 530 Schuler*innen unterrichtet. Die Schulleiter*in hebt in ihrer Rede anlasslich
der Einschulung die Differenzierung in Mathematik und Englisch in Klasse 6 und 7, in
Klasse 8 in Deutsch und in Klasse 9 in Physik hervor. Bezugnehmend auf den mon-
tags und mittwochs verpflichtend organisierten Ganztagsunterricht und die dienstags-
und donnerstags stattfindenden Arbeitsgemeinschaften hebt die Schulleiter*in zudem
das abwechslungsreiche Angebot der Lern- und Beschaftigungsmaoglichkeiten hervor
und sieht die Oberschule in der Tradition der Hauptschule Q und der Realschule P.
Die Prafusionsschulen waren dem Schulnetzwerk "Schule ohne Rassismus - Schule
mit Courage" beigetreten, auch die Oberschule wird dem Netzwerk beitreten. Zudem
appelliert die Schulleiter*in in ihrer Rede an die Bereitschaft der Erziehungsberech-
tigten zur Zusammenarbeit, um die Schule so gestalten zu kénnen, dass sie von den

100 AuRerst bemerkenswert ist die Beliebigkeit der AuRerungen (iber die Sanierungsbediirftigkeit des
Gebaudes der Realschule P. Zuerst wird das Gebaude als baufallig und nicht sanierungsfahig einge-
stuft. Daher muss die Realschule an diesem Standort aufgegeben werden und in das Gebaude der
benachbarten Hauptschule tbersiedeln. Nachdem ein Verkauf auch wegen Altlasten auf dem Schul-
gelande nicht erfolgt, wird begonnen Uber alternative Nachnutzungsmoglichkeiten, u.a. Vermietung,
nachzudenken. Die Bausubstanz wird nun zu diesem Zeitpunkt als grundsatzlich sanierungsfahig ein-
gestuft.
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Eltern, Schiler*innen und Lehrer*innen gemeinsam getragen wird. Die ehemalige
Schulleiter*in der Realschule P wechselt als Realschulrektor*in in einen Landkreis in
Niedersachen. Sie bedauert, dass eine erfolgreiche Schule wie die Realschule P
"kaputtgemacht" wird.

3.2. Erwartungen und Vorbehalte gegeniiber der Schulfusion

Die Einstellung der interviewten Lehrer*innen gegenuber der Schulfusion sind im
Kontext der Fragestellung dieser Arbeit bedeutsam. Die Ausfihrungen werden zei-
gen, dass die Einstellung zur Schulfusion die Wahrnehmung der fusionierten Schule
beeinflusst.

3.2.1. Die Einstellung der Hauptschullehrer*innen der Fusion gegenuber

3.2.1.1. Offenheit der Hauptschullehrer*innen gegenuber der Fusion

Die befragten Lehrer*innen der Hauptschulen sind trotz einiger Vorbehalte der Fusi-
on gegenuber offen eingestellt. Sie erkennen die Folgen der sich andernden Rah-
menbedingungen, in denen viele Schiler*innen aufwachsen und die Auswirkungen
des demographischen Wandels fur ihre Arbeits- und Unterrichtsbedingungen, aber
auch die mit einer Fusion verbundenen Chancen (ZJ, 12; XJ, 9; XJ 11; UK, 11; UK
13; VL, 21; VL, 23; WK, 73)'91, Durch die Fusion vergrofRert sich die Schilerschaft.
Einher geht damit die Mdglichkeit, das padagogische Angebot zu verbreitern (XJ, 19;
XJ, 21; XJ 117; ZJ, 10; ZJ, 128; UK, 51) . Die Hautschullehrer*innen erkennen die
aus einem umfangreicheren padagogischen Angebot resultierenden verbesserten
Lern- und Arbeitsbedingungen fur die Schuler*innen, die Moglichkeiten, die mit der
Vorbildfunktion der Realschiler*innen fir die Hauptschiler*innen einhergehen und
die aus einer Verbesserung des Schulklimas folgende Verbesserung ihrer Arbeitsbe-
dingungen:

»(-..) ich denke, dass &hm manche Sachen, manche neue Sachen ja auch gut
sind und man merkt ja, dass die Schlilerschaft sich auch verédndert, d.h., wir
brauchen auch ne Verédnderung (Interviewer: ja) und diese Verédnderung, die dort
hin kam, die &h haben wir dann versucht im Prinzip aufzufangen (Interviewer:
mhm (bejahend)).” (Interviewpartner®in YJ, Absatz 115)

,Und dann dh begann das aber schon bevor liberhaupt von Oberschule die Rede
war, dass es an der Realschule bréckelte und an der Hauptschule bréckelt es
sowieso, das wissen Sie und dh von daher gehen, &h ist also glaube ich, &h es

101 Exemplarisch fiir die Interviewpartner*in ZJ, Absatz 12 wird die aus Raumgriinden hier und zukinf-
tig verwendete Angabe der Quellen mit ZJ, 12 angegeben.
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war dann einfach auch da ne Notwendigkeit zu sagen: ,okay, wir gehen auch auf
ne feste Zweizligigkeit zu, wir miissen irgendwie das lésen (...).“ (Interviewpart-
ner*in XJ, Absatz 21)

3.2.1.2. Anhebung des Leistungsniveaus und Verbesserung des Sozialverhal-
tens

Eine erhebliche Chance besteht fir die Hauptschullehrer*innen darin, dass in der
Vergangenheit stetig abgenommene Leistungsniveau zu steigern und damit verbun-
den auch das geanderte Arbeits- und Sozialverhalten der Hauptschiler*innen zu
verbessern (XJ, 14; UK, 9; UK, 27; UK 29; UK 45; UK 51).

Die Aussagen der interviewten Hauptschullehrer*innen lassen sich einordnen in wis-
senschaftliche Erkenntnisse zum Zusammenhang zwischen sozialer Selektionswir-
kung der Schulstruktur und den differenzierten Lernmilieus in den Schulformen. Die
Hauptschule wird auch in Niedersachsen ,vor allem von Schiler*innen besucht, die
in schwierigen Verhaltnissen leben: Viele Eltern sind arbeitslos, die meisten verfugen
Uber keine berufliche Ausbildung, die den Familien zur Verfigung stehenden finanzi-
ellen Mittel sind gering, der Anteil von Migrantenkindern mit schlechten Deutsch-
kenntnissen ist hoch.“102 Die ,Konzentration dieser Schiler*innen in Klassen solcher
Rest-Hauptschulen Iasst ein Lern- Entwicklungs- und Sozialmilieu entstehen, in dem
Lernfortschritte nur noch schwer zu erreichen sind.“103 Im Gegensatz dazu begtinstigt
eine heterogene Zusammensetzung der Schilerschaft in aller Regel die Herausbil-
dung eines Lern- und Entwicklungsmilieus, das auf Arbeitsorientierung und Lernfor-
schritt ausgerichtet und deren Umsetzung auch maglich ist.104 Die Hauptschule kann
ihren Bildungs- und Erziehungsauftrag zunehmend schwerer erflllen, da sie zum ei-
nen auf die Zusammensetzung der Schulerschaft weder organisatorisch noch didak-
tisch vorbereitet ist und zum anderen flr die Schiler*innen kaum positive Ziele set-
zen kann; sie haben eine unsichere Berufsperspektive und sind von qualifizierten Be-
rufen ausgeschlossen.105

102 Tjlimann 2019, 10; nach Arnz et al. 2015, 8 ballen sich in Hauptschulen (iberwiegend méannliche
Schiiler, auf die fast immer die meisten der folgenden Aspekte zutreffen: geringes Basiswissen, wenig
Selbstvertrauen und Sozialkompetenz, geringe Lernbereitschaft, haufige Verhaltensauffalligkeit,
Schuldistanz und Schulabbruch, bildungsferne Familie aus sozial schwierigen Verhaltnissen, Migrati-
onshintergrund und nicht zuletzt wenig Chancen auf eine Lehrstelle.

103 vgl. Tillmann 2019, 10.

104 vgl. ebda..

105 vgl. Aden-Grossmann 2016, 178.
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Eine Moglichkeit, das Arbeitsverhalten sowie die personalen und sozialen Kompe-
tenzen der Hauptschiler*innen positiv zu beeinflussen und damit auch ein verbes-
sertes Lern- und Entwicklungsmilieu zu schaffen, wird von den interviewten Haupt-
schullehrer*innen in der Vorbildfunktion der leistungsfahigeren Realschuler*innen fur
die leistungsschwacheren Hauptschuler*innen gesehen:

Wir hatten uns wirklich erhofft, dass wir mal wieder so nen paar Zugpferde da
reinbekommen, ne, und dass man dhm ja (..) durch, durch &h die Kurse oder ir-
gendwas einfach auch breitgefdachert aufgestellt ist dann und &h das ist ja auch
fur uns durchaus dann &h lukrativ war mal zu sehen ,okay, wir gehen dann auch
in den Realschulen unterrichten‘ und wir haben dann nicht nur immer diese Klas-
sen in denen dh der Kampf natiirlich teilweise gro8 war und ist, ne, (I: mhm (be-
jahend)), das ist so, ne.” (Interviewpartner*in XJ, Absatz 14)

Der Aspekt der Steigerung der Leistungsfahigkeit der Schuler*innen durch die Fusion
ist zunachst auf die Lern- und Arbeitsbedingungen der Schiler*innen ausgerichtet
((XJ, 14; UK, 9; UK, 27; UK 29; UK 45; UK 51). Die bisherige Arbeit mit Schiler*in-
nen wird von der Interviewpartner*in als belastend bewertet. Die Verwendung des
Terminus ,Kampf* ist ambivalent. Einerseits findet ein Kampf zwischen mehreren
Parteien statt und ist darauf ausgerichtet, einen Vorteil zu erreichen. In einem Schu-
ler-Lehrer-Verhaltnis ist die Annahme eines Kampfes Ausdruck der Verletzung der
Distanz zwischen Schiler*innen und Lehrer*innen und damit einer nichtprofessionel-
len Einstellung der Lehrkraft. Andererseits lasst sich die Lehrkraft aber auf diesen
Kampf ein, um letztlich den Schiler*innen einen Vorteil zu verschaffen. Sie hat ein
Ziel fur die Schuiler*innen bestimmt, flir dessen Erreichung sie viel Einsatz zeigt:

L,Wir hatten uns wirklich erhofft, dass wir mal wieder so nen paar Zugpferde da
reinbekommen, ne, und das man dhm ja (..) durch, durch &h die Kurse oder ir-
gendwas einfach auch breitgefdachert aufgestellt ist dann und &h das ist ja auch
flr uns durchaus dann &h lukrativ war, mal zu sehen ,okay, wir gehen dann auch
in den Realschulen unterrichten’ und wir haben dann nicht nur immer diese Klas-
sen in denen dh der Kampf natliirlich teilweise gro8 war und ist, ne, (I. mhm (be-
Jjahend)), das ist so, ne.” (Interviewpartner*in XJ, Absatz 14)106

und:

»(--.) ich habe auch anstrengende Hauptschulklassen gehabt, wirklich, ne, wo
man, bis man die dann mal da hatte, wo man sie haben wollte, war auch, ist auch
viel Schweill und éh Nerven.” (Interviewpartner*in XJ, Absatz 77).

Nach dem durch die vielfachen Feldkontakte entstandenen Kontextwissen des Ver-
fassers geht die sinkende Leistungsfahigkeit und -bereitschaft der Schiler*innen mit

106 Einige Interviewpassagen werden mehrfach, d.h. an verschiedenen Stellen im Text verwendet.
Teilaussagen dieser Zitate sind in verschiedenen Zusammenhangen interpretierbar. Die Zitate werden
aus Grinden der Verstandlichkeit ungekirzt dargestellt. Die Alternative ware eine selektive und singu-
lare Darstellung gewesen, die jedoch den Aussagegehalt verzerrt hatte.
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einem geanderten, auffalligem Verhalten der Klientel einher, wobei sich die
Schuler*innen der Hauptschule in ihren negativen Verhaltensweisen gegenseitig ver-
starken. Dabei wird der inhaltlich orientierte Kompetenzerwerb der Schiler*innen
durch prozessbezogene Kompetenzen und einer faktisch zeitlich Uberwiegenden
Disziplinierung und Erziehungsarbeit der Schuiler*innen ersetzt. Nach Ansicht der in-
terviewten Lehrer*innen orientieren sich in einer Umgebung mit mehrheitlich lern-
schwacheren und in ihren sozialen Verhaltensweisen defizitaren Schuler*innen die
leistungsstarkeren Schuler*innen an der Mehrheit (UK, 27, UK, 45). Nach dem
Fachwissen des Verfasser ergibt sich neben einer zunehmenden Notwendigkeit der
motivatonalen Unterstutzung der leistungsschwacheren Schuler*innen fur die einzel-
ne Lehrkraft eine erhdhte Differenzierungsnotwendigkeit, um der wachsenden Hete-
rogenitat zu begegnen. Die dafir zur Verfigung stehenden Instrumente und Metho-
den kdnnen jedoch auf Grund der begrenzten Kapazitaten der Lehrkrafte nur team-
orientiert erarbeitet und angewendet werden. Die Ausarbeitung von differenzierten
Unterrichtsmaterialien ist zeitaufwandig und muss auf die jeweilige Lerngruppe ab-
gestimmt werden, damit alle Schiler*innen entsprechend ihrem Leistungsstand ein-
bezogen werden konnen. Die Arbeit mit differenziertem Unterrichtsmaterial muss mit
Schiler*innen eingelbt werden und regelmaRig trainiert werden. Die Wirkungsweise
von differenziertem Unterrichtsmaterial ist groRer, wenn es nicht nur vereinzelt ein-
gesetzt wird, sondern regelmafdig, fachunabhangig und auch vom Lehrerteam bzw.
Kollegium der Lerngruppe genutzt wird. Die von den Lehrer*innen als leistungsfahig
und -bereit und ihren Verhalten als potentiell vorbildhaft eingestuften Schuiler*innen
sollen nun den negativ wahrgenommenen Zustand positiv wandeln. Nach Ansicht der
interviewten Lehrkraften soll in den Lerngruppen die Leistungsfahigkeit und -bereit-
schaft gesteigert werden und die entstehende Durchmischung der Lerngruppen soll
die sozialen und personalen Kompetenzen als auch die Disziplin der Schuler*innen
beeinflussen. Dies geschieht zum einen durch einen geringeren Anteil von leistungs-
schwacheren Schuler*innen in einer Lerngruppe und zum anderen mit einer erhofften
Vorbildfunktion der Realschuler*innen auf die leistungsschwacheren Schuler*innen
(UK, 51, ZJ, 10; XJ, 19).

3.2.1.3. Aufrechterhaltung der Sozialkontakte aus der Grundschulzeit

Eine weitere Erwartung einer der interviewten Hauptschullehrer*innen an die Fusion
war, dass die Schuler*innen ihre Sozialkontakte aus der Grundschule weiter pflegen
oder wiederbeleben kdnnen, was die Interviewpartner*in positiv und wichtig fir das
soziale Miteinander in einer Kleinstadt wertet:

»(...) was flir uns als Schule spezifisch war, natiirlich hatten wir diese Geschichte
mit, die Realschiiler kommen hier riiber und besuchen uns, unsere Hauptschiiler
sind in den Pausen riiber gegangen und sind da hin, weil das verboten war und
ich hatte so das Gefiihl, jetzt haben die weiter ihre Freunde aus der Grundschule,
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die sind immer noch da, ne, man trifft sich auf dem Pausenhof und fiir so ne
Kleinstadt wie Stadt A, wo dieser Kontakt auch wichtig ist und auch mehr gege-
ben ist als in der Gro3stadt, glaube ich, &hm fand ich das ne tolle Sache. (Inter-
viewpartner*in ZJ, Absatz 10)

Nach den Beobachtungen des Verfassers liegen die Prafusionsschulen der Stadt A
raumlich in unmittelbarer Nahe, sind in der Bebauung durch ein zwischen den Schu-
len befindliches Gebaude aber eindeutig voneinander getrennt.107 Die Schiler*innen
konnen in kurzer Zeit fuBlaufig die jeweils andere Schule erreichen. Der Stral3enver-
kehr ist dabei keine Gefahrenquelle. Mdglich ist das gegenseitige Besuchen der
Schuler*innen der jeweils anderen Schule nur, wenn die Rhythmisierung der Prafusi-
onsschulen ahnlich ist. In Folge der ahnlichen Rhythmisierung kommt es bei den
Pausenzeiten zu hohen zeitlichen Uberschneidungen. Allerdings verstoRen die Schii-
ler*innen gegen die Schulordnung der Prafusionsschulen, da das Verlassen des
Schulgrundsticks in den Unterrichtszeiten ohne Erlaubnis der Erziehungsberechtig-
ten oder der Lehrkrafte auf Grund der Aufsichtspflicht untersagt ist.1%8 Im vorliegen-
den Fall ware die Einhaltung der Schulordnung an beiden Schulen auf Grund der je-
weiligen baulichen Besonderheiten leicht zu kontrollieren gewesen. Im Interview wird
eine widerspruchliche Einordnung vorgenommen. Die Realschuler ,kommen hier ri-
ber und besuchen uns® und ,unsere Hauptschiiler sind in den Pausen riiber gegan-
gen und sind da hin, weil das verboten war®. Das HeriUberkommen der Realschuler
wahrend der Unterrichtszeiten auf das Gelande der Hauptschule ist positiv konno-
tiert. Die Interviewpartner*in verwendet in diesem Zusammenhang den Terminus
L,besuchen. Besuchen bedeutet, bei jemandem flr eine bestimmt Zeit zu Gast zu
sein. Dies setzt zum einen Gastfreundschaft und die Bereitschaft zur Annahme der
Gastfreundschaft voraus. Damit ist ein Besuch eine gegenseitig positiv besetzte Un-
ternehmung. Im hier vorliegenden Zusammenhang bedeutet das, dass die Haupt-
schule dem Heruberkommen der Schuler*innen der Realschule, obwohl ein Verstol3
gegen die Schulordnung vorliegt, positiv gegenlber steht und dass die Schiler*innen
dieses Angebot gerne annehmen. Diese Gastfreundschaft ist ein Indiz flr die offene
Einstellung der Hauptschullehrer*innen zur Fusion mit der Realschule. Die positiven
Momente wie z.B. die Pflege und Belebung der gewachsenen Sozialkontakte Uber-
wiegen gegenulber negativen Momenten, wie z.B. dem Verstol3 gegen die Schulord-
nung. Seitens der Realschule sind die Kontakte nicht erwunscht, das Hertuberkom-
men der Hauptschiler auf das Schulgelande der Realschule in den Pausenzeiten ist
verboten. Durch die Anweisung zur Unterlassung des Herlberkommens der Haupt-
schiler kommt bereits eine Abgrenzung des Kollegiums der Realschule gegenuber
den Schuler*innen der Hauptschule zum Ausdruck. Dartberhinaus ist es auch Aus-

107 Aus Griinden der nachhaltigen Anonymisierung kann das zwischen den Schulen befindliche Ge-
b&ude nicht ndher beschrieben werden.

108 Die Schulordnung der Hauptschule Q und der Realschule P liegen vor, kdnnen aber aus Griinden
der nachhaltigen Anonymisierung nicht zitiert werden.
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druck des Versuchs einer Abgrenzung gegentber den Hauptschullehrer*innen, denn
diesen wird ein geringer Einfluss auf ihre Schiler*innen unterstellt (WJ, 16). Wenn
diese Hauptschullehrer*innen nach Ansicht der interviewten Realschullehrer*innen
Einfluss auf die Schiler*innen hatten und ausuben wirden, ware eine solche Anwei-
sung nicht notwendig. Diese durch die Schuler*innen und Lehrer*innen der Haupt-
schule wahrgenommenen Abgrenzung kommt auch durch die Aussage ,sind da hin“
Bestatigung und Verstarkung. Da die Schiler*innen trotz oder gerade wegen des
Verbots die Realschuler*innen aufsuchen, ist Ausdruck der Wichtigkeit der Sozialkon-
takte fUr die Schuler*innen. Dass die Hauptschuler ,riiber gegangen” sind ,weil das
verboten war” ist ein weiterer interessanter Aspekt. Zum einen steigern bei pubertie-
renden Jugendlichen Verbote die Attraktivitat, da sie sich von der Welt der Erwach-
senen abgrenzen und sich selber ausprobieren wollen. Zum andern ist das Ignorie-
ren eines solchen Verbots Ausdruck dieser Sozialkontakte fur die Schaler*innen und
ggf. auch Ausdruck fur ihr Bedurfnis nach sozialer Nahe.

3.2.1.4. Stabile Schiilerzahlen

Der Aspekt der groReren Zugigkeit, d.h. eine hdhere Anzahl von Klassen je Jahr-
gang, hat sowohl die Lern- und Arbeitsbedingungen der Schuiler*innen im Fokus als
auch die Arbeitsbedingungen der Hauptschullehrer*innen:

»(...) unser Gedanke war auch mit Einfiihrung der Oberschule, natiirlich, weil die
Hauptschule wére irgendwann einziigig gewesen und Einzligig macht (berhaupt
keinen Sinn, dann sind wir mindestens dreiziigig (...).“ (Interviewpartner®in UK,
Absatz 55)

und:

»(...) und dass man &hm ja (..) durch, durch &h die Kurse oder irgendwas einfach
auch breitgefdchert aufgestellt ist dann.” (Interviewpartner®in XJ, Absatz 14)

Je weniger Schiler*innen eine Schule besuchen, umso geringer ist die Zugigkeit. Auf
Grund des erworbenen Kontextwissens ist dem Verfasser bekannt, dass die Zugig-
keit wiederum der Zuweisungsschlussel fur Lehrerstunden durch die Schulverwal-
tungsbehorde ist. Entsprechend der Zlgigkeit einer Schule ergibt sich auf der Basis
des Pflichtunterrichts eine Soll-Stundenberechnung, der die kumulierte Ist-Stunden-
berechnung, d.h. die tatsachliche Unterrichtsverpflichtung der Lehrkrafte gegenuber-
steht. Eine geringere Zuweisung von Lehrerstunden hat eine Einschrankung der
Mdglichkeiten der aufieren Differenzierung und eine Einschrankung des padagogi-
schen Angebotes wie Wahlpflichtkurse und Arbeitsgemeinschaften einer Schule zur
Folge. Dadurch sinken die Wahlmdglichkeiten der Schiler*innen und eine Berlck-
sichtigung der individuellen Leistungs- und Neigungsschwerpunkte der Schiler*innen

45



wird schwieriger. Zudem kann es auf Grund der geringeren Zuweisung von Lehrer-
stunden zu Abordnungen innerhalb des Kollegiums kommen. Diese Abordnungen,
zumeist ohne Einverstandnis der betroffenen Lehrkrafte, sind bei den betroffenen
Lehrer*innen unbeliebt, mit Unsicherheiten behaftet und im Fall einer Kleinstadt auch
mit geanderten Anfahrtsentfernungen und -zeiten verbunden. Daruber hinaus konnen
immer weniger Lehrer in den verbleibenden Klassen eingesetzt werden und der An-
teil von fachfremd erteiltem Unterricht nimmt zu. Demgegenuber stehen Qualitats-
merkmale einer Schule, die sich auch in der fachlichen und methodischen Kompe-
tenz der eingesetzten Lehrkrafte und maéglichst kleinen Jahrgangsteams zeigt. Durch
die abnehmende oder geringe Zugigkeit sinkt demnach auch die Attraktivitat der
Schule und die Madglichkeit der Auldendarstellung und -wirkung, d.h. der Ruf der
Schule wird kritischer wahrgenommen und maéglicherweise ist der Fortbestand der
Schule gefahrdet. Der sich verschlechternde Ruf der Schule und der zunehmend un-
sichere Fortbestand der Schule beeinflussen wiederum das Schulanwahlverhalten
der Erziehungsberechtigten und verstarken damit letztlich die Problematik im Zu-
sammenhang mit den abnehmenden Schulerzahlen.

3.2.1.5. Verbesserte Arbeitsbedingungen

Von der Zusammenlegung der Haupt- und der Realschule versprechen sich die in-
terviewten Hauptschullehrer*innen fur sie entlastende Einsatzmdglichkeiten:

»(...) das ist ja auch fiir uns durchaus dann &h lukrativ war, mal zu sehen, okay,
wir gehen dann auch in den Realschulen unterrichten und wir haben dann nicht
nur immer diese Klassen in denen &h der Kampf natiirlich teilweise gro3 war und
ist, ne, (I: mhm (bejahend)), das ist so, ne.” (Interviewpartner*in XJ, Absatz 14) )

Neben den erhofften positiven Auswirkungen auf das Lern- und Arbeitsverhalten der
Schuler*innen und den damit einhergehenden Verbesserungen des Arbeitsklimas fur
die Lehrkrafte besteht bei den interviewten Lehrkraften die Erwartung, auch in aus-
laufenden Realschulklassen zu unterrichten, denn dort wird von ihnen ein deutlich
anderes, positives Arbeitsklima vermutet (VL, 27). Allerdings tritt hier vor dem Hinter-
grund des Kontextwissens des Verfassers ein Widerspruch auf. Zum einen wird es
an der kinftigen Oberschule keine Realschulklassen geben, andererseits wird es
LZugpferde” fur leistungsschwachere Klassen geben. Dieser Widerspruch Iasst sich
aber leicht auflosen. Die Oberschule 1 startet nur mit einem funften Jahrgang und
dieser und die weiteren Jahrgange sind schulzweiglbergreifend organisiert. Die aus-
laufenden Schuljahrgange bleiben aber in ihrer bisherigen Organisationsform in
Hauptschulklassen und Realschulklassen organisiert. Die Erwartung der interviewten
Lehrer*innen in Realschulklassen zu unterrichten geht von der Annahme aus, dass
die Realschulklassen in ihrer Zusammensetzung und ihrem Niveau auf dem Prafusi-
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onsniveau verbleiben und sich das Lern- und Arbeitsverhalten der Schuler*innen der
Realschulklassen trotz der Fusion und der gemeinsamen Beschulung mit Hauptschu-
ler*innen im selben Schulgebaude nicht verandern wird. Des Weiteren wird voraus-
gesetzt, dass die Realschullehrer*innen, die bis jetzt diese Lerngruppen unterrichtet
haben, ihren Unterrichtseinsatz bereit sind abzugeben, was vor dem Hintergrund ei-
ner unveranderten Unterrichtsverpflichtung der Lehrkrafte dann vor allem bedeutet,
dass diese Lehrer*innen in Klassen der Oberschule oder in Hauptschulklassen unter-
richten mussen. Gleichwohl stellt in der Vorstellung der Hauptschullehrer*innen das
Unterrichten in Realschulklassen eine Erleichterung gegenuber dem Unterrichtsein-
satz in Hauptschulklassen dar. Demnach sind Realschiler*innen leistungsfahiger,
disziplinierter und nicht so problemuberlagert wie Hauptschuler*innen (UK, 9; YK,
38). Nach Ansicht der interviewten Hauptschullehrer*innen und Realschullehrer*in-
nen ist in Hauptschulklassen demzufolge das Unterrichten fir die
Hauptschullehrer*innen schwieriger, weil die Schuler*innen als desinteressiert und
undiszipliniert wahrgenommen werden (XJ 75; VL 27). Als Folge ist der durchsetzba-
re fachliche Anspruch sehr gering und ein betrachtlicher Teil der Unterrichtszeit geht
mit der Disziplinierung der Schuler*innen verloren (UK 29; UK 45; ZJ 20; XJ 69; YJ,
157;YJ, 181).

3.2.1.6. Befiirchtungen der Hauptschullehrer*innen

In Bezug auf den kollegialen Umgang besteht bei der Interviewpartnerin vor dem
Hintergrund ihrer positiven Erfahrungen an der Hauptschule Q die Hoffnung, dass
das aus den Lehrer*innen der Hauptschule Q und der Realschule P gebildete Ge-
samtkollegium sich ,zusammenfindet® und sich ahnlich wie das Kollegium in der
Hauptschule ,ganz gut unterstitzt und zusammen arbeitet”:

»S0 und da habe ich gedacht, vielleicht dann ja kann was werden, wird das klap-
pen, dass man da zusammenfindet, weil wir an der Hauptschule hier eigentlich
immer nen sehr nettes Kollegium hatten, ne, wir haben uns also untereinander,
also jedenfalls die meisten, es gibt ja immer Ausnahmen, so ganz gut unterstiitzt
und zusammen gearbeitet und das war eigentlich ne nette Atmosphére (I: mhm
(bejahend)) und da hat man schon die Gedanken: ,wie wird es werden* &h ja vor
allen Dingen, wenn das Kollegium auch plétzlich sich verdoppelt, so in etwa, ne
und das war natiirlich auch dann ne Umgewdhnung, ne, dass dieser ganze
Lérmpegel, dieses alles &ndert sich ja total, wenn man da plétzlich mit 40 Leuten
ist und nicht mit, mit 20, ne (I: mhm bejahend).” (Interviewpartner®in UK, Absatz
11)

Teamarbeit innerhalb eines Kollegiums kann den Unterricht durch den Austausch von
Lehr- und Unterrichtsmaterialien und Informationen von Fortbildungen und Vertre-
tungsstunden, durch gemeinsame Unterrichtsplanung und gemeinsames Unterrich-
ten, durch gegenseitige Hospitationen und eine gelebte Feedbackkultur positiv beein-
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flussen.109 Auch wirkt sich Teamarbeit positiv auf die Motivation und die Zufriedenheit
der Lehrkrafte aus und senkt deren Erschopfungserleben.'? Die Mehrzahl der Lehr-
krafte ist solchen Kooperationsformen gegenuber positiv eingestellt, gleichzeitig be-
schranken sie sich jedoch tatsachlich grotenteils auf informelle Gesprache und den
Austausch von Unterrichtsmaterialien.!! WeiterfUhrende Kooperationen kdnnen trotz
des Mangels an Gelegenheit erwachsen, haben allerdings einen deutlichen zeitlichen
Mehraufwand zur Folge. Je langer sich Lehrkrafte nach oder zwischen dem Unter-
richtseinsatz in der Schule aufhalten, desto intensiver wird die Kooperation.!2 Dem
gestiegenen zeitlichen Mehraufwand in Folge der weiterflihrenden Kooperation kann
durch organisatorische Rahmenbedingungen, wie Berlcksichtigung von Teamar-
beitszeiten im Stundenplan, Etablierung von Koordinierungsstrukturen zur Abstim-
mung von Unterrichtsarbeit und Unterstitzung durch die Schulleitung, Rechnung ge-
tragen werden.!3 Der positiven Wahrnehmung der Teamarbeit und auch der damit
zusammenhangenden positiven Auswirkung auf das Schulklima durch die Interview-
partner*in steht die Ablehnung der Fusion durch das Kollegium der Realschule P ge-
genuber. Trotz vorheriger, sondierender und auch um Ausgleich bemihte Gesprache
durch den Landkreis in Niedersachsen hat der Schulvorstand der Realschule P die
Fusion abgelehnt. Daher kann sich die Interviewpartner*in nicht sicher sein, ob sich
die Zusammenarbeit der Kollegien ahnlich teamorientiert gestalten lasst wie die Zu-
sammenarbeit des Kollegiums und der Beschaftigten der Hauptschule Q. In Bezug
auf die organisatorische Vorbereitung und Begleitung der Schulfusion im Zusam-
menhang mit der Teamarbeit der Lehrer*innen herrscht bei der Interviewpartner*in
jedoch die Erwartung, dass sich der bisher positiv wahrgenommene Zustand des kol-
legialen Miteinanders, d.h. sich gegenseitig unterstitzen und miteinander zu arbei-
ten, nicht verandert.

Vor dem Hintergrund des erworbenen Kontextwissens des Verfassers kann davon
ausgegangen werden, dass die Lautstarke in einem Lehrerzimmer im Allgemeinen
hoch sein wird und die Erholung der Lehrer*innen in den geringen Pausenzeiten
wahrend eines Unterrichtstages durch die hohe Lautstarke auch in einem Lehrer-
zimmer nachhaltig beeintrachtigt werden kann. Auch ist dem Verfasser durch sein
Kontextwissen bekannt, dass Lehrer*innen in vielen Schulen keine individuellen Ar-
beitsbereiche und Arbeitsplatze zur Verfligung stehen. Dennoch sind Lehrerzimmer
nach Ansicht der Interviewpartner*innen fur viele Lehrer*innen nicht nur der minima-

109 vgl. Arnz et al. 2015, 9 f.; vgl. Schmeiser 2012, 14.
110 vgl. Schmeiser 2012, 16, vgl. Weimar 2015, 41.
111 vgl. Krauskopf et al. 2017, 88.

2 vqgl. ebda..

113 vgl. Richter et al. 2016, 8 ff.; vgl. Schmeiser 2012, 15 f..
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le, individuelle Arbeitsplatz, sondern daruber hinaus Ort, um Absprachen zu treffen,
sich mit den Kolleg*innen auszutauschen oder zu informieren, z.B. durch eine stan-
dig aktualisierte Vertretungsplanung (UK, 17; UK 19; UK 21; UK 23; VL 41; VL 43; YJ
133; YJ 143; YJ 145; UL 114). Organisatorische MalRnahmen wie Ruheinseln,
Trennwande, Gesprachsbereiche oder die Schaffung von Lehrerarbeitsplatzen au-
Rerhalb des Lehrerzimmers kdnnen nach dem Kontextwissen des Verfassers auch
auf diesen Larmpegel Einfluss nehmen (ZJ; 98).

Korrespondierend zur Erwartung der Teambildung des Kollegiums an der fusionierten
Schule existiert aber bei den Interviewpartner*innen die Beflrchtung, dass die Schul-
fusion scheitern kann. Trotz der Uberwiegenden Offenheit des Kollegiums der Haupt-
schule der Fusion gegenuber besteht bei ihnen Unsicherheit in Bezug auf die Koope-
rationsbereitschaft des Kollegiums der Realschule. Diese ist zum einen begrindet in
der Praxis der Abschulung und zum anderen in der Instrumentalisierung der Angst
der Schuler*innen vor einer Abschulung:

» (---) aber da weild ich, dass war Gang und Gébe, das es hiel3, so und wenn du
Jetzt hier nicht spurst, dann haben wir da ja nebenan noch ne Schule und dann
gehst du zu der Hauptschule (betont) (...).“ (Interviewpartner®in XJ, Absatz 9)

und:

» (--.) wir hatten natlrlich als Hauptschule immer die RUckléufer von der Real-
schule oder sprich: die, die Schiiler, die die nicht haben wollten, auch sehr viele
Schiiler, die nicht nur leistungsschwach waren, sondern die meisten Riickldufer
oder 4hm Wechsler, waren die Schiiler, die problematisch waren (Interviewer:
mhm (bejahend)) nech, &h die konnten sie natirlich immer sehr schén (..) zu uns
abschieben (Interviewer: mhm (bejahend)), Fritz funktioniert hier nicht, ist zwar
nen ganz intelligentes, aufgewecktes Kerlchen, aber der passt hier nicht rein,
nech, der hat so seine dh Verhaltensauffélligkeiten und so weiter, wir haben ja
Jetzt die Méglichkeit, ab zur Hauptschule (...).“ (Interviewpartner®in WK, Absatz
43)

Einher mit der Praxis der Abschulung und der Instrumentalisierung der Angst der
Schiler*innen vor einer Abschulung geht auch eine Zuschreibung von vermuteten
negativen Merkmalen der Hauptschule. Bezogen auf eine schulische Zukunft von
Schuler*innen bedeutet der Besuch der Hauptschule etwas, dem man sich besser
nicht aussetzt, sondern vermeiden sollte:

»( ...) aber so ganz grundsétzlich bei Hauptschule oder Hauptschliler das war
immer so das Aushédngeschild. Um Gottes Willen, also wenn du da erst mal ge-
landet bist, dann kannst du eigentlich einpacken.” (Interviewpartner=in XJ, Absatz
11).
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Die spurbare bzw. vermutete Ablehnung und Geringschatzung der Arbeit des Kolle-
giums der Hauptschule Q durch das Kollegium der Realschule P mundet in der An-
nahme einer nicht vorhandenen Fusionsbereitschaft und mangelnden Kooperations-
bereitschaft des Kollegiums der Realschule P. Vielmehr wird den Lehrer*innen der
Realschule P unterstellt, dass diese mehr fachlich arbeiten wollen, was mit der
schwierigen Schulerschaft der Hauptschule Q nur bedingt moglich ist:

,An Befilirchtungen hatte ich erst mal so gar keine, Befiirchtungen héchstens dh
ja im Zusammenarbeiten der Kollegen, ne, weil (I. mhm (bejahend)) wir das hier
in Stadt A 4hm ja eigentlich immer wieder zu spiiren bekommen haben, dass
man eigentlich nicht unbedingt mit uns Hauptschulkollegen zusammenarbeiten
mdéchte, ne, dass die Realschulkollegen lieber fiir sich sind, weil da kann ja viel
mehr (..) &h fachlich vermittelt werden und so, das war, war so, also ging nur, uns
sehr negativ eingestellt (...).” (Interviewpartner*in UK, Absatz 11)

und:

»(--.) und da gab's vielleicht die Beflirchtung: ,so, jetzt kommen hier, jetzt kom-
men die Realschulkollegen, die wollen jetzt erst mal den Hauptschulkollegen zei-
gen wie's geht.” (Interviewer: mhm (bejahend)) ne.” (Interviewpartner*in VK, Ab-
satz 34).

Gerade der vermutete hohere fachliche Anspruch in Realschulklassen und neu zu-
sammengesetzten Klassen ist aber fir die Hauptschullehrer‘innen angstbesetzt:

»(...) viele Hauptschulkolleginnen und -kollegen unterrichten ja viel fachfremd,
quasi alle Facher und hatten &hm Bedenken vor einer héheren Fachlichkeit (I:
mhm (bejahend)), gerade wenn’s dann um hdhere Jahrgdnge geht und An-
schluss gegebenenfalls &h in gymnasiale Oberstufen, dass sie das seit Ewigkei-
ten nicht gemacht haben und sich da véllig neu reindenken mussten. (Interview-
partnerin VJ, Absatz 12)

Durch die vielfachen Feldkontakte des Verfassers wurde das Wissen des Verfassers
aufgebaut, dass es an der Hauptschule gangige Praxis ist, dass die
Klassenlehrer*innen viele Facher in den Klassen unterrichten, in denen sie ein Ordi-
nariat wahrnehmen. So ist gewahrleistet, dass die Klassenlehrer*innen haufig Kon-
takt zu den Schiler*innen der Klasse haben, was wiederum notwendig ist, da - so die
Annahme - Hauptschuler*innen eine hohe quantitative und personell konstante Be-
treuung bendtigen. Die Hauptschullehrer*innen arbeiten sich mit groRem Engage-
ment in Unterrichtsfacher ein, in denen sie keine Fakultas haben, um viele Unter-
richtsfacher an der Hauptschule fachfremd unterrichten zu kénnen. Allerdings wird
nach Ansicht der Interviewpartner*innen der fachliche Anspruch und das fachliche
Niveau entsprechend der zu unterrichtenden Zielgruppe angepasst, zumal sich die
zur Verfugung stehende Unterrichtszeit durch zunehmende Disziplinierungsmal}-
nahmen stetig verringert (UK, 27; XJ 11; WK 43). Ganz andere Rahmenbedingungen
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existieren nach den Vorstellungen der interviewten Hauptschullehrer*innen an der
Realschule. Die Realschuler*innen sind leistungsfahig, motiviert und der Unterricht
wird nicht durch einen hohen Anteil von DisziplinierungsmalRnahmen beeintrachtigt.
Entsprechend ist der fachliche Anteil gro3 und das Niveau hoch (VL, 27).

Eine weitere Befurchtung der Hauptschullehrer*innen im Zusammenhang mit der Fu-
sion besteht in einer unterstellten Ablehnung der Hauptschuler*innen durch die Real-
schullehrer*innen:

,Ah, die Schiilerschaft, also (iber die Lehrer haben sie, &h, ne, also das, das
kann ich nicht sagen, dass lber die Lehrerschaft der Hauptschule &h irgendwie
negativ gesprochen wurde, das hab’ ich so nicht mitbekommen, aber die Schii-
lerschaft, natiirlich nur chaotische Kinder, nur also, wenn, also, das ist ne absolu-
te Strafe und das haben die wirklich bis zum Schluss beibehalten, ne.”. (Inter-
viewpartner*in XJ, Absatz 11)

Durch die vielfachen Feldkontakte wurde deutlich, dass es an der Realschule gangi-
ge Praxis ist, unter konsequenter Anwendung der restriktiven Versetzungsverord-
nung des Landes Niedersachsen, Schuler*innen, die nicht die erforderlichen Leistun-
gen erbringen, ,abzuschulen®. Dieser gangige aber unpadagogische Terminus bringt
zum Ausdruck, dass diese Schiler*innen ohne ihr Einverstandnis oder das Einver-
standnis der Erziehungsberechtigten zukunftig an der jeweils unteren Schulstufe un-
terrichtet werden sollen14:

»(...) wir hatten natiirlich als Hauptschule immer die Rlickldufer von der Real-
schule oder sprich die, die Schiiler, die die nicht haben wollten, auch sehr viele
Schiiler, die nicht nur leistungsschwach waren, sondern die meisten Riicklédufer
oder 4hm Wechsler, waren die Schiiler, die problematisch waren (Interviewer:
mhm (bejahend)) nech, dh die konnten sie natlirlich immer sehr schén (..) zu uns
abschieben (Interviewer: mhm (bejahend)), Fritz funktioniert hier nicht, ist zwar
nen ganz intelligentes, aufgewecktes Kerlchen, aber der passt hier nicht rein,
nech, der hat so seine dh Verhaltensauffélligkeiten und so weiter, wir haben ja
jetzt die Mdglichkeit, ab zur Hauptschule (...).“ (Interviewpartner*in WK, Absatz
43)

Von den interviewten Realschullehrer*innen wird das qualitativ hochwertige Niveau
der Arbeit an der Hauptschule gesehen, denn dort werden auch die Schiler*innen
unterrichtet, die an der Realschule uUberfordert sind und die weder auf der Bezie-
hungsebene noch auf der Ebene der Vermittlung von Unterrichtsinhalten erreicht
werden (VK, 34; ZK, 66; VJ, 12; VL, 27). Gleichwohl wird von den interviewten Real-
schullehrer*innen der Schwerpunkt der Arbeit an der Hauptschule aul3erhalb der
fachwissenschaftlichen Vermittlung von Unterrichtsinhalten gesehen und Hauptschul-

114 Nach diesem ehemals gangigen Verstandnis des Schulsystems existiert eine dreigliedrige Hierar-
chie des Schulsystems. Die breite Basis bildet demnach die Hauptschule und die Spitze das Gymna-
sium. In der Mitte ist die Realschule verortet.
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lehrer*innen von den Realschullehrer*innen als Sozialpadagogen wahrgenommen
(VJ, 12; UJ, 175; UK, 11; WK, 63; WK, 64; WK, 65, ZK, 78). Vor diesem Hintergrund
gibt es auch bei den Hauptschullehrer*innen Vorbehalte gegenlber der Fusion und
es kommt eine Dilemmasituation der Hauptschullehrer*innen zum Ausdruck. Um ein
ausreichendes padagogisches Angebot zur Forderung der Schuler*innen bereit hal-
ten zu kdénnen besteht, trotz groRen Engagements der Hauptschullehrer*innen, ei-
nerseits auf Grund der stetig geringer werdenden Anmeldezahlen ein Handlungs-
druck zur Fusion mit der benachbarten Realschule. Andererseits wird bei den Real-
schullehrer*innen eine Ablehnung der Hauptschulklientel vermutet und eine Ableh-
nung der Fusion wahrgenommen, was wiederum in Vorbehalte einiger Hauptschul-
lehrer*innen mundet:

.90 und &h deswegen d4hm waren dann natirlich Vorbehalte da und unsere Ab-
stimmung war auch, ich weil3 nicht wie sie genau war, habe ich nicht mehr abge-
speichert, aber die war auch nicht eindeutig, ne, also das waren auch schon Leu-
te dagegen, ah, aber, ahm (..) der Grund war natiirlich der, dass wir im Grunde
genommen mit der Hauptschule natiirlich auch am Ende waren, ne?* (Interview-
partner*in XJ, Absatz 11)

Eine weitere Beflrchtung besteht in der Unsicherheit, ob die Fusion ausreichend
vorbereitet ist:

.Meine Befiirchtung war, dass das Ganze vor den (..) Jordan lauft, weil wir gar
nicht vorbereitet, wir trotz der Planungsgruppe nicht vorbereitet waren, dass sie,
die Lehrer standen nicht dahinter, die Eltern waren verunsichert, d.h. alle sind mit
dhm Skepsis an dieses Modell rangegangen (Interviewer: mhm (bejahend)) und
dhm dadurch, dass man gemerkt hat, dass wir auf Grund der rdumlichen, struktu-
rellen, organisatorischen Sache dem gar nicht gewachsen waren, bin ich mit der
Befiirchtung daran gegangen, dass das dh nix wird, da einfach wirklich schlicht
weg dass das nix wird (Interviewer: mhm (bejahend)), weil wir einfach gar nicht
vorbereitet genug waren und dhm da habe ich gedacht: ,dass, mal gucken®, das
guckt man sich ja dann mal an (Interviewer: mhm (bejahend)), aber wir sind ja,
mdéchte ich sagen, schrittweise immer, auch wenn man immer wieder was neues
probiert hat und so weiter, dann irgendwie immer tiefer, also nach aul3en hin, un-
sere AulBenwirkung ist ja sehr negativ.“ (Interviewpartner*in YJ, Absatz 149)

Als Begrindungen fur die Ursachen der formulierten Befurchtung des Scheiterns bie-
tet die Interviewpartner*in verschiedene Mdglichkeiten an, die in den folgenden Aus-
fuhrungen unter Einbeziehung des Kontextwissens des Verfassers interpretiert wer-
den. Die erste Moglichkeit ist, dass die Lehrer*innen nicht hinter der von der Pla-
nungsgruppe organisierten und von den Lehrer*innen auszugestaltenden Fusions-
schule stehen. Da die Planungsgruppe regelmafig den Kollegien der Prafusions-
schulen Uber den Stand der Planungen Bericht erstattet, sind die Lehrer*innen der
Prafussionsschulen Uber die Vorbereitung der Schulfusion informiert. Allerdings sind
die BeschlUsse der Planungsgruppe zur Vorbereitung der Schulfusion durch die Kol-
legien der Prafusionsschulen nicht zustimmungsbedurftig. Demnach kénnen sich die
Erwartungen der Kollegien der Prafusionsschulen von den Vorstellungen der Pla-
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nungsgruppe unterscheiden. Die zweite Moglichkeit ist die Verunsicherung der El-
tern. Zum Zeitpunkt der Interviewerhebung entscheiden sich ungefahr 50 Eltern, die
in der Stadt A wohnen, ihre Kinder nicht an der Schule in derselben Stadt anzumel-
den. Vielmehr melden sie ihre Kinder an einer IGS an, die mit einem einstlindigen
Fahraufwand zu erreichen ist. Die Grenze der Anmeldungen an der benachbarten
IGS ist ihre erschopfte Aufnahmekapazitat. Aufnahmen Uber die Kapazitatsgrenzen
hinaus sind vom Schultrager und der Landesschulbehérde genehmigungspflichtig. In
dem Malde, in dem Eltern verunsichert sind, werden sie das Agieren der Schule ge-
nau beobachten und werden im Vorfeld versuchen ihre Kinder an einer Schule an-
zumelden, die nach ihrer Ansicht einen besseren Ruf hat. Als eine weitere Begrun-
dung fur die formulierte Befurchtung werden unzureichende raumliche Bedingungen
genannt. Gesamtschulen haben, da keine aullere Differenzierung nach Schulzwei-
gen in Hauptschule, Realschule und Gymnasium erfolgt, eine Schulerschaft mit einer
ausgepragten Heterogenitat. Dieser Heterogenitat wird im Unterricht methodisch mit
einer quantitativen und qualitativen Differenzierung begegnet. Die Differenzierungs-
formen kdnnen einen erhdhten Raumbedarf zur Folge haben, da unterschiedliche
Arbeitsauftrage in variierenden Sozialformen bearbeitet werden. Der damit verbun-
denen Auswirkung auf die Arbeitslautstarke der Lerngruppen kann durch eine flexible
Nutzung der Unterrichtsraume, Differenzierungsraume und auch Fluren u.a. begeg-
net werden. Trotz des erheblichen Zeitaufwands der Planungsgruppe mit einer wo-
chentlichen Sitzung und zwischenzeitlichen Arbeitsauftragen bietet die Interviewpart-
ner*in als weitere Begrindung die mangelnde Vorbereitung durch die Planungsgrup-
pe an. Die Mitglieder der Planungsgruppe werden von der Landesschulbehérde nach
einem vereinfachten Bewerbungsverfahren fir diese Aufgabe ausgewahlt. Im Rah-
men des Bewerbungsverfahrens missen die Bewerber erklaren, dass sie einer Ta-
tigkeit an der fusionierten Schule zustimmen. Das Team der Lehrer*innen des ersten
Jahrganges der Oberschule hat sich demnach aus den Mitgliedern der Planungs-
gruppe gebildet. Wichtig in diesem Zusammenhang ist die Frage der Verantwortlich-
keit. Die Interviewpartner*in fuhlt sich, obwohl sie als innoffizielles Mitglied in der
Planungsgruppe war, entsprechend ihres Habitus als padagogischer Fachmann flr
den Erfolg der Fusionsschule verantwortlich.

3.2.1.7. Fazit Einstellung der Hauptschullehrer*innen der gegeniiber Fusion

Die interviewten Hauptschullehrer*innen der Oberschule 2 und der Oberschule 1 er-
kennen, dass die Schulfusion fur sie und fur die von ihnen zu unterrichtenden Haupt-
schuler*innen deutliche Optionen bietet. Durch die Fusion werden sich stabilisieren-
de oder gar steigende Schulerzahlen erwartet. Dadurch kann das padagogische An-
gebot der fusionierten Schule im Gegensatz zur Prafusionsschule ausgeweitet wer-
den. Daruber hinaus kdnnen sich die Lernbedingungen fur die Hauptschullehrer*in-
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nen verbessern. Durch die erwarteten leistungsstarkeren und in ihrer Sozialkompe-
tenz besser eingestuften Realschiler*innen bieten sich den Hauptschiler*innen
madgliche Vorbilder an. Dadurch kann das Leistungsniveau der Hauptschiler*innen
im Vergleich zum Leistungsniveau an der Prafusionsschule gesteigert und die sozia-
len und personalen Kompetenzen verbessert werden. Durch ein gesteigertes Leis-
tungsniveau und verbesserte personale und soziale Kompetenzen wird ein verbes-
sertes Lern- und Arbeitsklima erwartet, welches wiederum erheblichen positiven Ein-
fluss auf die Arbeitsbedingungen der Hauptschullehrer*innen hat. Neben den Erwar-
tungen existieren bei den interviewten Hauptschullehrer*innen aber auch Befirch-
tungen. Die Hauptschullehrer*innen beflirchten, dass sie vor dem Hintergrund des
hoheren fachlichen Anspruchs der Realschullehrer*innen von diesen vorurteilsbehaf-
tet abgelehnt werden kénnten, zumal der vermutete hoéhere fachliche Anspruch in
Realschulklassen bei ihnen angstbesetzt ist. Es besteht darlber hinaus Unsicherheit
in Bezug auf die Kooperationsbereitschaft der Realschullehrer*innen und der zukunf-
tigen Teamarbeit im Kollegium. Die nicht vorhandene Fusionsbereitschaft und man-
gelnde Kooperationsbereitschaft der Realschullehrer*innen flhrt bei den interviewten
Hauptschullehrer*innen, die der Schulfusion offen gegenuber stehen, zu der Beflrch-
tung, dass die Schulfusion scheitern kann.

3.2.2. Einstellung der Realschullehrer*innen gegeniiber der Fusion

3.2.2.1. Realschullehrer*innen nehmen die bisherige Trennung in eigenstandige
Haupt- und Realschulen positiv wahr.

Die interviewten Realschullehrer*innen der Oberschule 2 sind der Fusion gegenuber
grundsatzlich ablehnend eingestellt:

»,Ne, wir als Realschule wollten keine Oberschule werden (I: mhm (bejahend)),
also das hier war Hauptschule, driiben war Realschule, wir sind eigentlich gut
zurecht gekommen und wollten eigentlich so weitermachen und dann kam es von
oben, dh dass irgendwie die Haupt- und Realschulen langfristig zusammenge-
worfen werden sollen und dann wurde der Begriff Oberschule &h kreiert und
dann machten sich alle driiber lustig, dass es Oberschulen schon mal gab, weil
ich komme auch daher, wo es die Oberschulen schon mal gab.“ (Interviewpart-
ner*in WJ, Absatz 4)

Ursachlich fur die ablehnende Haltung der interviewten Realschullehrer*in sind zwei
Faktoren. Zum einen wird keine Notwendigkeit zur Fusion gesehen, denn die Real-
schule wird als eine funktionierende Schule mit Zukunft gesehen. Zum anderen ist
die Fusion nicht aus flr die Kollegien der Hauptschule und Realschule nachvollzieh-
baren padagogischen Erwagungen begrindet, sondern direktiv auf Ebene der politi-
schen Entscheidungstrager begrindet worden.
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Daruber hinaus sehen die Realschullehrer*innen die Fusion als einen erheblichen
Einschnitt in ihre bisherige Arbeit und stehen ihr kritisch gegenuber:

slch hatte damals den Eindruck, dass kaum ein Kollege fiir diese Zusammenle-
gung war (I: mhm (bejahend)) und ich wollte das auch nicht, ich kam aus (der
Schule in der Stadt E), dort hatten wir getrennt die Haupt- und Realschule und
das hab ich auch nach 4hm Beendigung des gemeinsamen Unterrichts sechste
Klasse dann auch so erlebt, als ganz positiv diese Trennung (I: mhm (bejahend))
und die Realschliiler wussten, okay, wenn wir jetzt 4h unsere Leistung nicht brin-
gen, auch unser Verhalten nicht ordentlich haben, dann miissen wir in die Haupt-
schule wechseln, die Hauptschiiler hatten d4hm die Hoffnung dann, einige haben
es ja auch geschafft, in die Realschule zu wechseln, so dass dieses getrennte
System ziemlich gut funktionierte, 4hm als wir dann zusammengelegt werden
sollten, habe ich gedacht, das widerspricht dem, wie ich es jahrzehntelang als
positiv erfahren habe (...).” (Interviewpartner*in XK, Absatz 111)

Die Ablehnung der Fusion wird von der Interviewpartner*in mit den positiven Erfah-
rungen begrundet, die sie mit der bisherigen Trennung in Hauptschule und Realschu-
le gemacht hat. Die strikte Trennung hat in der Wahrnehmung der Interviewpartner*in
ihre Berechtigung durch das unterschiedliche Leistungsniveau und die jeweils unter-
schiedlich ausgepragten Verhaltensweisen der Realschiler*innen und
Hauptschuler*innen. Das grundsatzliche Dilemma zwischen Fdrderung der
Schuler*innen und Durchsetzung von schulischen Leistungsansprichen gegenuber
Schiler*innen |6st die Interviewpartner®in vor dem Hintergrund ihres Autoritatsver-
standnisses durch die Selektion, d.h. Abschulung leistungsschwacherer und verhal-
tensauffalliger Schuiler*innen (,dann missen wir in die Hauptschule wechseln®).115
Die Auswirkungen der Selektion auf die Schuler*innen sind entsprechend der pad-
agogischen Grundauffassung der Interviewpartner*in nachrangig. Vielmehr wird die
Abschulung positiv bewertet, da die Disziplinierungsfunktion der Noten hervorgeho-
ben wird (,wenn wir jetzt &h unsere Leistung nicht bringen, auch unser Verhalten
nicht ordentlich haben, dann miissen wir in die Hauptschule wechseln®). Nach den in
vielfachen Feldkontakte erworbenen Kontextwissen des Verfassers wirkt die unaus-
gesprochene Ankindigung, dass die Realschiler*innen im Fall von nicht ausreichen-
den Leistungen und mdglichem Fehlverhalten auch gegen ihren Willen oder gegen
den Willen der Erziehungsberechtigten die Realschulschule verlassen und auf die
Hauptschule wechseln missen, disziplinierend auf das Leistungsverhalten und das
allgemeine Verhalten der Schiler*innen. Zudem wird den Lehrer*innen durch die Er-
ziehungsberechtigten eine Machtposition zur Einflussnahme auf die schulische Zu-
kunft der Schiler*innen zugeschrieben. Die Lehrer*innen entscheiden in Klassenkon-
ferenzen auf Grundlage der schulischen Leistungen Uber die Versetzung in den hoé-

115 vgl. Breidenstein 2018, 316 ff.; vgl. Burow 2016 (b), 31 f.. Das Autoritatsverstéandnis der Interview-
partner®in zeichnet sich durch eine nicht zeitgemalle, input-orientierte Autoritdtssteuerung aus. Da-
nach agierte die Lehrer*in durch ein staatlich abgesichertes Gewaltverhaltnis bestehend aus Schul-
pflicht, Notendruck und Sanktionsmacht. Die Kriterien der Leistung und des Verhaltens der
Schiler*innen werden ausfihrlicher im Kapitel 3.2.2. thematisiert.
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heren Jahrgang und in Ordnungskonferenzen bei schulischen Fehlverhalten Uber Er-
ziehungs- und Ordnungsmafinahmen. Nach Ansicht der interviewten Lehrer*innen
haben die Selbstdisziplinierung der Schiler*innen und die Machtposition der
Lehrer*innen eine gemeinsame Grundlage. Sie basieren beide auf der abschrecken-
den Aussicht im Fall der Nichterfullung der Leistungserwartungen und Anspriche an
das Verhalten der Schuler*innen, dass eben diese Schuler*innen die Hauptschule
besuchen muissen. Die Abschreckung basiert auf der unter den interviewten Real-
schullehrer*innen verbreiteten Annahme, dass die Hauptschule der Ort ist, an dem
vorwiegend Schiler*innen beschult werden, die weder leistungsfahig, noch in ihrem
Verhalten angemessen sind, d.h. ihr Auftreten entspricht nicht den Erwartungen (WJ,
16; YK, 18; VK, 28; ZK, 18; ZK, 20; ZK, 22):

»,S0 und wenn du jetzt hier nicht spurst, dann haben wir da ja nebenan noch ne
Schule und dann gehst du zu der Hauptschule (betont), du weil3t ja wer da alles
ist und was da los ist, ne.” (Interviewpartner*in XJ, Absatz 9)

Vor dem Hintergrund des Kontextwissen des Verfassers unterstellt die in der Quelle
thematisierte Abschreckung ein alltagliches distanzloses, aggressives, vulgares Ver-
halten in Sprache und Auftreten der Hauptschuler*innen. Der Schulalltag ist demnach
durch Uberlagertes Verhalten der Schuler*innen, Unterrichtsstérungen und einem ge-
ringen fachlichen Niveau gekennzeichnet. Die vermuteten alltaglichen Zustande in
einer Hauptschule sind nach Auffassung der Interviewpartner*in so negativ, dass
auch die Hauptschuiler*innen selber die Hoffnung haben, auf die Realschule wech-
seln zu kdnnen (die Hauptschiiler &hm hatten die Hoffnung dann, einige haben es ja
auch geschafft, in die Realschule zu wechseln) (XK, 111). Da die Realschule in ihren
schulischen Leistungserwartungen anspruchsvoll und im Fall der Nichterreichung der
Leistungserwartungen konsequent ist, kdnnen aber nur wenige Hauptschuler*innen
diesen Wechsel vollziehen (XK, 111). Diese Milieu-Segregation, d.h. die Selektions-
funktion und dessen Instrumentalisierung durch die Realschullehrer*innen ist vor
dem Hintergrund des Kontextwissens des Verfassers mit einem Verstandnis von
Schule, welches Schuler unabhangig ihres Lern- und Leistungsstandes unterstutzt,
unvereinbar. An einer fusionierten Schule mit einer gemeinsamen Beschulung der
Hauptschiler*innen und Realschiler*innen wirden diese Moglichkeiten der Selbst-
motivation und -diziplinierung und auch die Machtposition der Lehrkrafte entfallen
bzw. eingeschrankt werden. Da die Schiler*innen gemeinsam beschult werden, kon-
nen sie nicht an eine andere Schulform ,abgeschult® werden.¢ Auf Grund des ein-
geschrankten padagogischen Repertoires der Interviewpartner*in im Umgang mit
leistungsschwacheren und verhaltensauffalligeren Schiler*innen muss diese

116 Auch die Méglichkeit Schiller*innen der Hauptschule nach einem aufwéndigen diagnostischen Ver-
fahren an die Forderschule zu Uberweisen, ist durch die Inklusion nicht mehr vorhanden, da vor allem
im landlichen Bereich die Férderschulen aufgelést wurden. Die einzige noch verbleibende Mdglichkeit
der Abschulung besteht in der Uberweisung an eine Berufsbildende Schule (BBS), wenn die Schul-
pflicht von 12 Jahren (i.d.R. mit Erreichung der Volljahrigkeit) erfillt worden ist und keine einwenden-
den padagogischen Griinde geltend gemacht werden.
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zwangslaufig gegen die Aufhebung der aulReren Differenzierung in einer fusionierten
Schule eingestellt sein (und das hab ich auch nach d4hm Beendigung des gemeinsa-
men Unterrichts sechste Klasse dann auch so erlebt, als ganz positiv diese Tren-
nung)(XK, 111). Verstarkt wird diese ablehnende Haltung durch die Befurchtung der
interviewten Realschullehrer*innen, dass das Leistungsniveau sinken wird und die
Verhaltensauffalligkeiten der Schuler*innen an der fusionierten Schule zunehmen
werden:

»(...) die Beflirchtung im Prinzip &h dann nur noch, also das Niveau immer weiter
sinkt (Interviewer: mhm (bejahend)) und dass man, dass kaum noch verniinftiges
Arbeiten oder zufriedenstellendes Arbeiten stattfinden kann.“ (Interviewpartner*in
VK, Absatz 28)

3.2.2.2. Realschullehrer haben die Befiirchtung, mit der Fusion ihre schulische
Identitat aufzugeben

Die Angst der interviewten Realschullehrer*innen vor dem Verlust ihrer schulischen
Identitat Iasst sich an zwei Identifikationsmerkmalen festmachen. Zum einen furchte-
ten die Realschullehrer um den guten Ruf ihrer Schule und zum anderen den Verlust
des angestammten Schulgebaudes.

Die AuBendarstellung und Wahrnehmung einer Schule durch die Offentlichkeit kann,
so das Kontextwissen des Verfassers, die ldentifikation der Lehrkrafte mit der Schule
beeinflussen und kann Auswirkungen auf das Schulklima haben. Neben diesen Bin-
nenwirkungen hat die Wahrnehmung einer Schule in der Offentlichkeit wesentlichen
Einfluss auf die Anmeldezahlen der zuktlinftigen Schiler*innen einer Schule. Schulen
mit einem guten Ruf haben im Wettbewerb mit anderen Schulen um die zukunftigen
Schiler*innen einen besseren Stand und damit bessere Anmeldezahlen. 117 Entspre-
chend sind Schulen mit einem weniger guten Ruf gezwungen, alle Schiler*innen mit
dem Wunsch diese Schule zu besuchen anzunehmen, um eine Uberdurchschnittliche
Unterrichtsversorgung zu vermeiden und letztlich keine Abordnungen von Lehrkraf-
ten vornehmen zu missen, die wiederum innerhalb des Kollegiums Angste und Un-
ruhe hervorrufen.!8 Die Interviewpartner®in identifiziert sich offenkundig mit der Re-
alschule, denn nach ihrer Einschatzung werden die Schiler*innen der Realschule
von den Ausbildungsbetrieben, da sie sich bewahren, gerne in ein Ausbildungsver-

117 Das Wirkungsgefiige zwischen dem Ruf, Ansehen oder Image einer Schule und der Identifikation
der Lehrkrafte ist interdependent. Die Anzahl der Schiller*innen einer Schule und ihrer Merkmale ha-
ben grundsatzlich Einfluss auf den den Umfang und die Qualitédt anderer Ressourcen, wie z.B. finan-
zielle Ausstattung, Lehrkrafte und Schulgelande. Die Merkmale der Schiler*innen haben auf die u.a
auf Arbeitsbedingungen und damit zusammenhangend auf die berufliche Zufriedenheit der Lehrkrafte
sowie auf das Image der Schule Einfluss. Das Image der Schule wiederum hat Einfluss auf die Anzahl
der Schuler und ihrer Merkmale. (vgl. Gewirtz u.a. 1995 zit. nach Maroy/van Zanten 2011, 201 ff.).

118 vgl. Altrichter et al. 2011 (b), 71 ff..

57



haltnis Gbernommen. Der Ruf einer Schule in der Offentlichkeit ist nach dem Kon-
textwissen des Verfassers kontinuierlich Uber einen langeren Zeitraum von allen an
der Schule tatigen Mitarbeiter*innen erarbeitet worden und nur an diese Schule ge-
bunden. Im Fall der Fusion wird der gute Ruf einer Schule in der Wahrnehmung der
Offentlichkeit nicht auf die Fusionsschule tbertragen, sondern muss von den an der
Fusionsschule tatigen Mitarbeiter*innen neu erarbeitet werden. Gleichwohl besteht
ein Widerspruch zwischen der Wahrnehmung der Interviewpartner*in und der Praxis
der Schulanmeldungen, denn die Anmeldezahlen an dieser Realschule sind in Rich-
tung Zweizlgigkeit ricklaufig und es besteht sogar die realistische Beflirchtung der
zukunftigen Einzugigkeit (ZJ, 128). Gleichzeitig wechseln allerdings jahrlich ca. 50
zukunftige Funftklassler auf eine IGS in einem Nachbarort und nehmen dafur eine
erhebliche Fahrtzeit auf sich. Zum einen ist denkbar, dass es sich bei diesen 50 zu-
kinftigen Funftklasslern um Schaler*innen mit einer Empfehlung der Grundschule
zum Besuch einer Hauptschule handelt. Dies ist jedoch vor der gangigen Praxis des
Schulanwahlverhaltens der Erziehungsberechtigten unwahrscheinlich. Viele
Schuler*innen mit einer Hauptschulempfehlung werden von den Erziehungsberech-
tigten an einer Realschule oder an einem Gymnasium angemeldet und werden nach
dem Kontextwissen des Verfasser vor dem Hintergrund des demographischen Wan-
dels™9 bzw. eines Wettbewerbs benachbarter Schulen um Schiler*innen120 auch an-
genommen, wie dies auch Studien zum regionalen Wettbewerb von Schulen vielfach
belegen.2' Naheliegend ist die Erklarung, dass die Interviewpartner*in vor dem Hin-
tergrund ihrer Identifikation mit der Prafusionsschule und einhergehend mit ihrer ne-
gativen Einstellung der Fusion gegeniiber, den guten Ruf der Schule in der Offent-
lichkeit, unabhangig ob viele oder zunehmend weniger Absolventen, im Fall der Fu-
sion in Gefahr sieht und damit einhergehend ihren eigenen schulischen Identifikati-
onsverlust befurchtet.

Neben dem guten Ruf der eigenen Schule bildet das Schulgebdude einen weiteren
Teil der padagogischen Identitat:122

»(-..) was naturlich fir die Realschullehrer nochmal &h ne Schwierigkeit war, weil
sie dann schon gesagt haben ,mein Goft, jetzt geben wir schon unsere Real-
schule auf und dann miissen wir auch noch in das Gebdude der Hauptschule,
was soll da lbrig bleiben.” Kinder die in dieses Gebdude gehen, sind automa-
tisch, &h wird das verbunden mit Hauptschule. Punkt.” (Interviewpartner in XJ,
Absatz 23)

119 vgl. Stark 2020, 80 ff.; vgl. Weishaupt 2002, 51 ff.; vgl. Zymek 2007, 279 ff..
120 vgl. Altrichter et al. 2011 (b), 73 ff..
121 vgl. Maroy et al. 2011, 202 ff..

122 y/gl. Altrichter et al. 2011 (a), 11.
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Allgemein kdnnen Institutionen einen groRen Nutzen aus der Identifikation ihrer Mit-
arbeiter*innen ziehen, da diese die Einstellung und das Verhalten der Mitarbeiter*in-
nen steuert. Die Identifikation kann zu kooperativem Verhalten der Mitarbeiter*innen
fuhren, kann ein Handeln im Sinne der Ziele einer Institution férdern, kann die Ein-
stellung gegenuber der Institution verbessern und erhoht die Leistungsbereitschaft
der Mitarbeiter*innen. Die Identifikation der Mitarbeiter*innen kann fur die Organisati-
on auch dysfunktional sein, etwa dann, wenn die Identifikation entweder zu stark
oder zu schwach ausgepragt ist oder ein ambivalentes Verhaltnis zur organisationa-
len Identitat entwickelt wird. Zu hohe Motivation hemmt Innovationen und Verande-
rungen in der Institution. Uberidentifikation wird mit einer Vereinnahmung durch die
Arbeit assoziiert, die wiederum z.B. die Gefahr eines Burn-Outs erhoht. Aus zu
schwach ausgepragter Identifikation folgt, dass sich Mitarbeiter*innen nicht in vollem
Umfang mit ihren Ideen, Fahigkeiten und Kenntnissen in die Organisation
einbringen.123

Ubertragen auf den schulischen Kontext bedeutet die Verbindung zum Schulgeb&u-
de, dass dieses ein Teil der Identitat fur die Lehrer*innen ist. Sie gehen in ihrem Ar-
beitsleben viele Jahre in ihre Schule, sie haben ihren Platz im Lehrerzimmer, sie ha-
ben Schulschlissel und damit auch im Gegensatz zu Schuler*innen Macht im Ge-
baude, sie kennen sich im Gebaude aus, sie haben ihren Klassenraum, sie verbin-
den mit dem Schulgebaude Erinnerungen. Der Zusammenhang zwischen der Identi-
fikation der Lehrer*innen mit der Tatigkeit und der Identifikation mit dem Schulge-
baude ist offensichtlich. Wenn sich die Lehrer*innen nach Ansicht der Interviewpart-
ner*innen mit ihrer Tatigkeit identifizieren, identifizieren sie sich auch mit dem Ge-
baude, da sie ihre Arbeit gerne machen. Aber auch der umgekehrte Fall trifft zu.
Wenn die Lehrer*innen ihre Arbeit gerne machen, identifizieren sie sich mit ihrer Ar-
beit und auch mit dem Schulgebaude (VJ, 130).

Vor diesem Hintergrund hat der Verlust des angestammten Schulgebaudes Auswir-
kungen auf die Identitat der Lehrer*innen, da ihnen ein Teil ihrer padagogischen
Identitat genommen wird. Dieser Verlust bleibt nicht ohne Folgen. Der Identitatsver-
lust, der mit der Aufhebung der Prafusionsschule einhergeht, wird durch den Verlust
des angestammten Schulgebdudes verstarkt und durch den Einzug in das Schulge-
baude der anderen Prafusionsschule manifestiert. Dieser Identitatsverlust kann bei
den Betroffenen zu erheblichen gesundheitlichen Einschrankungen fuhren.124

123 vgl. Zimmer et al. 2013.

124 http://www.bpb.de/apuz/27815/arbeitsidentitaet-und-arbeitslosigkeit-ein-depressiver-zirkel ?p=all
vom 04.03.2019
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3.2.2.3. Realschullehrer*innen haben Bedenken mit Hauptschiler*innen zu-
recht zu kommen

Korrespondierend zu den Vorurteilen der Hauptschullehrer*innen, dass Realschulleh-
rer*innen mit Hauptschiler*innen nicht zurechtkommen, haben die
Realschullehrer*innen selber Bedenken im Umgang mit Hauptschuler*innen:

,Dass die Realschulkollegen Befiirchtungen hatten, mit einer schwierigeren
Schiilerklientel nicht klar zu kommen.* (Interviewpartner®in VJ, Absatz 12)

Die Hauptschuler*innen werden im Gegensatz zu den Realschuler*innen von den
Realschullehrer*innen als grundsatzlich anders empfunden:

» (--.) und die sind ja auch nen bisschen bléd (I: mhm (bejahend)), die Schiiler, ja
und da kann man ja auch nicht anders und die muss man auch unheimlich hart
anpacken (haut auf den Tisch) und dieses Klischee, ja, was ist ein richtiger
Hauptschullehrer, eigentlich ein Sozialarbeiter.” (Interviewpartner®in UJ.“ Absatz
181)

oder:

»(...) wir wussten aber schon, dass das fiir uns (atmet laut aus) (...) auf jeden
Fall schwerer (..) wird, weil wir keine motivierten Schiiler mehr vorfinden, ,(...)
also von so ner Klientel geht gar, zumindest in der Ausbildung, die ich da ge-
macht habe, geht, ist da keiner aus, ist da keiner davon ausgegangen. So und
die Befiirchtungen waren auf jeden Fall 4h dass man an Grenzen stéf3t, was
Pédagogik aber auch Methodik alles Mbgliche betrifft.“ (Interviewpartner®in YK,
Absatz 18).

Entsprechend muss Hauptschiler*innen nach Ansicht der interviewten Realschulleh-
rerinnen im Gegensatz zu Realschuller*innen anders begegnet werden, wobei die
Unsicherheit im erwarteten Umgang u.a. auf Grund der Ausbildung im Vorberei-
tungsdienst grof ist, da dort von motivierten Schiler*innen ausgegangen und auch
vorausgesetzt wurde (YK, 18). Referendar*innen haben nach dem Kontextwissen
des Verfassers im Vorbereitungsdienst gegenliber den Schiler*innen eine ambiva-
lente Stellung. Einerseits treten sie gegenuber Schiler*innen als Lehrer*innen auf.
Diese Stellung beinhaltet neben der Beziehungsebene u.a. auch eine Erziehungs-,
Sanktions-, und Machtfunktion durch die Benotungspraxis mit der jeweiligen Zu-
schreibung von Macht. Gleichzeitig sind Anwarter aber auch von den Schiler*innen
abhangig, denn von deren Verhalten im Unterricht, vor allem bei Unterrichtsbesuchen
durch die Ausbilder, hangt auch die Benotung im Referendariat ab. Dieser nur
schwer |6sbare Widerspruch im Verhaltnis zwischen Lehrer*innen und Schuler*innen
zeigt sich sowohl in einer schilerorientierten Themenwahl und Unterrichtsgestaltung
als auch bei einer zumeist besseren Beurteilung von Schilerleistungen im Gegen-
satz zum Kollegium einer Schule. Dartber hinaus unterstellt die Interviewpartner*in,
dass im Vorbereitungsdienst durch die Annahme von motivierten Schaler*innen und
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der nur theoretischen Thematisierung von Unterrichtsstorungen kein Praxisbezug
hergestellt werden kann und die spatere Verwendung der im Referendariat gewon-
nen Erkenntnisse fraglich ist (YK, 18).

3.2.2.4. Vorurteile der Realschullehrer*innen gegenuber Hauptschullehrer*in-
nen: Hauptschullehrer*innen befiurworten die Fusion, weil sie selber mit der
Klientel nicht zurechtkommen

Korrespondierend zu den Bedenken der Realschullehrer*innen nicht mit Hauptschu-
ler*innen zurecht zu kommen, wird diese Problematik in der Vorstellung der Real-
schullehrer*innen auch bei den Hauptschullehrer“innen verortet. In der Vorstellung
der Realschullehrer*innen ist an der Hauptschule kein Unterricht, so wie sie ihn ken-
nen und praktizieren, moglich. Die Schuler*innen sind nicht zu motivieren und auch
nicht mehr zu disziplinieren (YK, 18; VK, 28; ZK, 18; ZK, 20; ZK, 22). Die mangelnde
Motivation und die Aussichtslosigkeit von Disziplinierungsbemihungen der Lehrkrafte
wird in einer Verhaltenséanderung der Schiler*innen und in einer vermuteten Uber-
forderung der Lehrerkrafte zur Herstellung der notwendigen Arbeitsdisziplin gesehen:

LAISo, die Hauptschulkollegen hatten ja dann auch ihre Intention weshalb sie die
Fusionierung wollten, weil sie eben mit den Hauptschtilern nicht mehr so zurecht
gekommen sind und weil, &h kein normaler Unterricht méglich war und dann ha-
ben sie sich halt davon versprochen, durch ne Fusionierung haben wir noch nen
paar Nette dabei und dann geht’s besser.” (Interviewpartner*in WJ, Absatz 16)

Demnach wird von der Interviewpartner*in ein dusteres Bild des Schul- und Unter-
richtsalltages an einer Hauptschule gezeichnet. Danach ist kein Unterricht wie an der
Realschule maéglich (,kein normaler Unterricht méglich war“) und die
Hauptschiler*innen werden im Gegensatz zu den Realschiler*innen als bedrohlich
wahrgenommen (,,durch ne Fusionierung haben wir noch nen paar Nette dabei). Die-
sem Schul- und Unterrichtsalltag wollen nicht nur die Schiler*innen durch einen
Wechsel auf die Realschule entfliehen, sondern auch die Hauptschullehrer*innen.
Letzteren bietet sich aber nur durch die Fusion dazu die Mdglichkeit. Sie haben dann
die Chance auch angenehme Schiler*innen zu unterrichten (YK, 36; WJ, 46; WJ, 50;
VK, 28; VK, 34; VJ, 14; UJ, 181). Nach dem Kontextwissen des Verfassers sind
Schuler*innen in den Augen von Lehrkraften nett, wenn sie motiviert sind, sich gegen
uber ihren Mitschuler*innen in Auftreten und Sprache freundlich verhalten und ge-
genuber Lehrkraften respektvoll auftreten. Da bei der Interviewpartner*in, die an ei-
ner Realschule tatig war, fur Hauptschualer*innen nur Negativzuschreibungen vorhan-
den sind, ist das Argument, dass Hauptschullehrer*innen die Fusion befurworten,
weil sie selber mit der Klientel nicht mehr zurechtkommen, letztlich Ausdruck ihrer
eigenen Beflrchtung im Zuge der Fusion nicht mit Hauptschuler*innen zurecht zu
kommen.
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3.2.2.5. Exkurs: Habitusbedingtes Professionsverstandnis der Hauptschulleh-
rer*innen und Realschullehrer*innen

Uber den Habitus von Lehrpersonen wird zunehmend geforscht.'25 Lange-Vester/
Vester zeigen, dass Lehrkrafte eine sozial heterogene Gruppe bilden.'26 Einen ein-
heitlichen Habitus von Lehrer*innen kann es also nicht geben. Beim Habitus von
Lehrer*innen zeigen sich auch Ubereinstimmungen mit den bei Kob gefundenen Ty-
pen, ohne dass sich das Spektrum darin erschopft. Kob hat insbesondere zwei ex-
emplarische Typen starker ausgearbeitet, und den ,padagogischen Fachmann® und
den ,Fachwissenschaftler®.127 Der padagogische Fachmann orientiert sein Berufsbild
an der padagogischen Funktion seines Berufes. Die Universitatsausbildung ist ihm
zwar wichtig, Wissenschaft aber doch eher nachrangig. Der padagogische Fach-
mann fuhlt sich dem Volksschullehrer ndher als dem Wissenschaftler und hat den
Lehrerberuf bereits zu Beginn des Studiums angestrebt. Wahrend seiner Freizeit en-
gagiert er sich in Sportvereinen und in der Jugendarbeit, teilweise interessiert er sich
auch fur wissenschaftliche Arbeiten, Musik und Kunst. Fir den padagogischen
Fachmann ist der Lehrerberuf mehrheitlich ein Aufstiegsberuf. Unter den Vatern der
Befragten finden sich mehr Volksschullehrer (mit PH-Studium) als Akademiker (mit
Universitatsstudium) sowie verstarkt auch mittlere Beamte und Angestellte. Fur den
Fachwissenschaftler steht fachliche Souveranitat im Vordergrund. Vom Padagogen
grenzt er sich deutlich ab: ,Wir sind keine Erzieher, sondern Lehrer®.128 Aul3erhalb
der Schule interessiert sich der Fachwissenschaftler primar fur wissenschaftliche Ar-
beiten, Literatur, Musik und Kunst. Im Sportverein engagiert er sich nicht. Die Lehrer
dieses Typus kommen haufig aus Familien, in denen der Vater einen akademischen
Beruf ausubt. Auch finden sich bei den Eltern oftmals selbststandige Kaufleute. Zwei
Drittel der Fachwissenschaftler haben zunachst einen anderen Beruf angestrebt. In
ihrem Fall fungiert® der Lehrerberuf ,als bevorzugter Auffangberuf fur speziell fach-
wissenschaftlich orientierte Akademiker, die sich, nach anderen oft besonders an-
spruchsvollen Berufszielen, erst sekundar flr den Beruf des Lehrers entschieden ha-
ben.“129

125 vgl. Heinrich et al.2019, 215 ff..

126 \gl. Lange-Vester et al. 2018.

127 vgl. Kob 1958.

128 Kob zit. nach Lange-Vester et al. 2018, 164.

129 Epda..
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3.2.2.6. Vorurteile der Realschullehrer*innen gegentiber der Hauptschule: ge-
ringe Sachlichkeit

Die Realschullehrer*innen sind entsprechend ihres Habitus bemuht, sich von Haupt-
schullehrer*innen abzugrenzen. Sie sehen sich mehr als Fachwissenschaftler*innen
und weniger als Padagog*innen.30 Die Sichtweise von Hauptschuler*innen ist vorur-
teilsbehaftet und gepragt von der Praxis der Selektion, d.h. Abschulung von
Schuler*innen, die die Leistungs- und Verhaltenserwartungen der
Realschullehrer*innen nicht erfillen kdénnen (XJ, 9; WK, 43; XK, 111).
Hauptschuler*innen zu unterrichten ist fur Realschullehrer*innen eine neue, extrem
herausfordernde, anstrengende und auch Uberfordernde Aufgabe (VK, 18; VK, 28;
ZK, 22; VJ, 12; UJ, 175). Trotz aller Abgrenzungsbemihungen gegenulber der
Hauptschule ist die Wahrnehmung von Hauptschullehrer*innen durch die Realschul-
lehrer*innen von Achtung und Erleichterung gepragt:

»(--.) an der Hauptschule, da wird zwar gute Arbeit geleistet, ich glaube, das war
zumindest immer meine Wahrnehmung, dass da wirklich ganz (betont) qualifizier-
te Arbeit geleistet wird.” (Interviewpartner*in UJ, Absatz 181)

Gleichwohl kann in dieser Achtung fir die Arbeit an der Hauptschule (,dass da wirk-
lich ganz (betont) qualifizierte Arbeit geleistet wird) sich gleichzeitig auch die Erleich-
terung ausdricken, nicht diese Arbeit leisten zu mussen. Dabei steht fur die Inter-
viewpartner*in weniger die fachliche Vermittlung des Unterrichtsstoffes im Mittelpunkt
des Lehrerhandelns an der Hauptschule als vielmehr die erzieherische Funktion des
Berufes. Demgegenuber steht bei der interviewten Realschullehrer*in die fachliche
Souveranitat im Vordergrund, sie sieht sich als Lehrer*in und nicht als Erzieher*in:131

»Ja, was ist ein richtiger Hauptschullehrer, eigentlich nen Sozialarbeiter (I: mhm
(bejahend)), aber wir machen eben doch die etwas bessere Arbeit, noch nicht so
intellektuell wie aufm Gymnasium, aber wir sind schon was Besseres, wir sind
schon die Realschullehrer und &h da méchte ich auch, wird, ist gut, dass ich
auch nen bisschen mehr verdiene, also, da méchte ich doch mich abgrenzen da-
von.” (Interviewpartner*in UJ, Absatz 181)

Im Fall einer Fusion muss die Realschullehrer*in diese als schwieriger und arbeitsin-
tensiver erlebte Klientel, die nicht ihrem Habitus entspricht, unterrichten.

Das fachwissenschaftlich orientierte Professionsverstandnis flhrt bei den Realschul-
lehrer*innen vereinzelt zu erheblichen Vorurteilen gegenitber Hauptschullehrer*in-
nen, die ein kollegiales, teamorientiertes Arbeiten an einer fusionierten Schule aus-
schlie3en:

130 Ebda..

131 vgl. Lange-Vester et al. 2018, 164.
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,Also meine persénliche Empfindung, das klingt jetzt wahrscheinlich nicht so rich-
tig nett, aber ich sag’s trotzdem (Lachen), ich glaube, dass vieles Denken sich
auch unter den Kollegen unterscheidet, ich glaube, dass dhm viele Hauptschul-
kollegen etwas einfacher sind und &h es klingt jetzt bése, ich weil3, (Lachen), es
ist einfach so (...) und auch so in Diskussionen irgendwie, es ist, ja, da kommt
man sich manchmal aus ner anderen Schicht vor (Lachen) (I: mhm
(bejahend)).” (Interviewpartner*in WJ, Absatz 46).

3.2.2.7. Synergieeffekte werden an der Oberschule 1 gesehen

Trotz der dargestellten Vorbehalte und Vorurteile der Realschullehrer*innen gegen-
Uber der Fusion werden von den Realschullehrer*innen der Oberschule 1 auch Vor-
teile gesehen, die durch die Fusion entstehen konnen. Diese Vorteile kdnnen maogli-
che Synergieeffekte sein. Das Erkennen dieser moglichen Synergieeffekte seitens
der Realschullehrer*innen kann als Teilakzeptanz der interviewten
Realschullehrer*innen der Oberschule 1 gegenuber der Schulform Hauptschule ge-
deutet werden. Die Arbeit der Hauptschule und das Engagement der Hauptschulleh-
rer*innen werden respektiert:

LAhm, &hm zum Beispiel dass wir &hm, (..) zum Beispiel in Bezug auf Berufsori-
entierung, da hat zum Beispiel die &h (Interviewer: mhm (bejahend)), die Haupt-
schule, die hat sehr viel &h, hat sehr viel Arbeit geleistet, hier auch, hier auch am
Standort, nur &4hm das lauft an der Hauptschule natiirlich noch nen bisschen an-
ders @hm mit der &h, mit der Zusammenarbeit mit der BBS und &h, &h die Prakti-
ka, die da noch mal, die da noch mal anders laufen, da haben wir (Interviewer:
mhm (bejahend)) &h, da, das haben wir gehofft, dass wir das im Prinzip vereinen
kénnen &hm.” (Interviewpartner®in VK, Absatz 26).

Das Erkennen dieser moglichen Synergieeffekte!32 durch die Interviewpartner*in ist
gleichzeitig auch Ausdruck der Abgrenzungsbemuhungen gegenuber der Hauptschu-
le. Die erkannten moglichen Synergieeffekte beziehen sich vor allem auf Aspekte der
Berufsvorbereitung, wobei die Berufsvorbereitung mehr mit den schulformbezogenen
Aufgaben der Hauptschule in Verbindung gebracht werden als mit denen der Real-
schule:

132 Auch im Niedersachsischen Kultusministerium sind diese Synergieeffekte erkannt worden. Diese
werden im Erlass ,Berufliche Orientierung an allgemein bildenden Schulen* (RdErl. d. MK w.
17.09.2018 - 24-81 403 -VORIS 22410) verarbeitet. Danach ist die Berufliche Orientierung an der
Oberschule eine Zusammenfassung der Beruflichen Orientierung an der Hauptschule und an der Re-
alschule (siehe auch FulRnoten 48 und 49). ,Die Berufliche Bildung an der Oberschule wird auf Grund
der Heterogenitat der Schilerschaft breit angelegt. Die Oberschule ermdglicht ihren Schilerinnen und
Schiilern entsprechend ihrer Leistungsfahigkeit und ihren Neigungen eine individuelle Schwerpunki-
bildung. Die Oberschule bietet einen berufspraktischen Schwerpunkt mit Malnahmen zur Beruflichen
Orientierung sowie neben dem Profil Fremdsprachen mindestens eins der Profile Wirtschaft, Technik
sowie Gesundheit und Soziales an.*
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,Die Hauptschule vermittelt ihren Schilerinnen und Schilern eine grundlegende
Allgemeinbildung und ermdglicht eine individuelle Berufsorientierung sowie eine
individuelle Schwerpunktbildung in der beruflichen Bildung bis hin zur Vermittlung
der Anforderungen des ersten Ausbildungsjahrs einer Berufsausbildung.“133

und:

,Die Realschule vermittelt ihren Schilerinnen und Schilern eine erweiterte All-
gemeinbildung und ermdglicht eine allgemeine Berufsorientierung.“134

In der Hauptschule wird eine grundlegende Allgemeinbildung vermittelt, in der Real-
schule eine erweiterte Allgemeinbildung. Diese Zielformulierung korrespondiert mit
dem aus dem Habitus begrindeten Professionsverstandnis der unterschiedlichen
Lehramter. Realschullehrerinnen sehen sich als Wissensvermittler und entspre-
chend steht die Vermittlung einer erweiterten Allgemeinbildung im Fokus ihres schuli-
schen Handelns. Hauptschullehrer*innen hingegen stellen ihre padagogische Intenti-
on in den Mittelpunkt ihres beruflichen Tuns und weniger die Vermittlung von
Wissen.135 Entsprechend ermdglichen Hauptschullehrer*innen eine individuelle Be-
rufsorientierung mit einer Schwerpunktbildung in der beruflichen Bildung.36 Real-
schullehrer*innen hingegen ermoglichen eine allgemeine Berufsorientierung, die
sich, abgesehen von den entsprechenden Berufspraktika im 9.und 10. Jahrgang, auf
der theoretischen Ebene orientieren kann.

133 Die Arbeit in der Hauptschule, RdErl. d. MK v. 21.5.2017 - 32-81 023/1 - VORIS 22410 -, verdffent-
licht SVBL 7/2017, 349; die rechtlichen Grundlagen wurden 2018 durch RdErl. d. MK v. 17.09.2018 -
24-81 403 -VORIS 22410 - aktualisiert. Demnach ,(...) ermdglicht (die Hauptschule) ihren Schiilerin-
nen und Schiilern eine individuelle Berufliche Orientierung und eine individuelle Schwerpunktbildung
in der beruflichen Bildung.*

134 Die Arbeit in der Realschule RdErl. d. MK v. 21.5.2017 - 32-81 023/1 — VORIS 22410 —, verdffent-
licht SVBL 7/2017, 357; die rechtlichen Grundlagen wurden 2018 durch RdErl. d. MK v. 17.09.2018 -
24-81 403 -VORIS 22410 - aktualisiert. Demnach ,(...) ermdglicht (die Realschule) ihren Schilerinnen
und Schulern entsprechend ihrer Leistungsfahigkeit und ihren Neigungen eine Berufliche Orientierung
und individuelle Schwerpunktsetzung in den Bereichen Fremdsprachen, Wirtschaft, Technik sowie
Gesundheit und Soziales.”

135 Wie bereits gezeigt, bestehen bei den interviewten Hauptschullehrer*innen und den interviewten
Realschullehrer*innen jeweils gegeniber dem anderen Lehramt Vorurteile bzw. wird dem anderen
Lehramt unterstellt, Vorurteile zu haben. Verkurzt dargestellt sind Hauptschullehrer*innen demnach
Sozialarbeiter und Realschullehrer*innen sind Fachwissenschaftler, die keine Hauptschiler*innen un-
terrichten kénnen (VJ, 12; UJ, 175; UK, 11; WK, 63; WK, 64; WK, 65, ZK, 78).

136 \gl. Arnz et al. 2015, 10.
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3.2.2.8. Neue Schulleitung als Chance an der Oberschule 2137

Das Verfahren zur Besetzung der Funktion der Schulleiter*in der Oberschule 2 ist
von einer hohen Bedeutung und Sensibilitat fur die Ausgangsbedingungen der zu-
kinftigen Oberschule gepragt. Die Schulleiter*in der Hauptschule hat sich genauso
wie die Schulleiter*in der Realschule auf die Funktionsstelle der Schulleiter*in der
zukunftigen Oberschule beworben. Das Kollegium der Realschule P unterstutzt ge-
nauso wenig wie das Kollegium der Hauptschule Q die Bewerbungen der bisherigen
Funktionsstelleninhaber*innen der Prafusionsschulen:

"Also wir waren von unserer Schulleiter*in auch nicht so (betont) begeistert, weil
da war von der organisatorischen Seite her viel Chaos da (I: mhm (bejahend)),
so dass wir nen bisschen gehofft haben, was Besseres zu kriegen (...).“ (Inter-
viewpartner*in WJ, Absatz 8)

Im Fall der Fusion von Hauptschulen und Realschulen gelten nach dem Wissen des
Verfassers fur die Bewerber*innen konkrete Voraussetzungen. Grundsatzlich missen
die Bewerber in dem Lehramt ausgebildet sein, das in der fusionierten Schule als
das hohenwertigere Lehramt gilt. Im konkreten Fall hat die bisherige Leiter*in der
Realschule im Fall einer Bewerbung auf die ausgeschriebenen Stelle der
Schulleiter*in die besseren Chancen auf die Besetzung der Stelle, da sie in der Be-
soldungsstufe gegenuber der Leiter*in der Hauptschule hoher eingruppiert ist. Die
Besetzung der Funktionsstellen in einer zu fusionierenden Schule erfolgt typischer-
weise Uber Kreuz. Im konkreten Fall heil3t das, dass die Leiter*in der Realschule und
die stellvertretende Leiter*in der Hauptschule die Schulleitung der zu fusionierenden
Schule stellen. Die stellvertretende Leiter*in der Realschule und die Leiter*in der
Hauptschule werden nicht in ihrer Funktion an der Fusionsschule tatig sein, sondern
andere vakante Funktionsstellen im Landkreis besetzten. Die interviewten Haupt-
schullehrer*innen sehen in der ehemaligen Leiter*in der Hauptschule Q als zukunfti-
ge Schulleiter*in der Oberschule das geringere Ubel. Daher wendet sich das Kollegi-
um der Hauptschule im Vorfeld schriftlich an die Niedersachsische Landesschulbe-
horde, um auf die Besetzung der Stelle der Schulleiter*in Einfluss zu nehmen.

137 Die Funktionsstellen an der Oberschulen wurden wie folgt besetzt: Die Leiter*in der Oberschule 1
war zuvor Konrektor*in der Prafusionsrealschule. Die Leiter*in der Prafusionsrealschule und der Pra-
fusionshauptschule sind in Pension gegangen. Die Konrektor*in der Prafusionshauptschule ist bis zur
Ihrer Pensionierungen Ansprechpartnerin am Standort des Prafusionshauptschule geblieben. Die
erste Leiter*in der Oberschule 2 war zuvor Leiter*in der Prafusionshauptschule. Die Konrektor*in der
Prafusionshauptschule wurde an eine andere Schule versetzt. Die zweite Leiter*in der Oberschule 2,
nachdem die erste Leiter*in die Pensionsgrenze erreicht hatte, war zuvor Didaktische Leiter*in der
Oberschule 2. Die Konrektor*in der Oberschule 2 war zuvor Konrektor*in der Prafusionsrealschule.
Die Schulleiter*in der Prafusionsrealschule war bis 2004 Leiterin der Orientierungsstufe, anschlie-
Rend an die Prafusionshauptschule (der Oberschule 2) bis Besetzung der Funktionsstelle der Leiter*in
der Prafusionsrealschule abgeordnet. Da die Leiter*in der Prafusionsshauptschule zur Leiter*in der
Oberschule 2 ernannt wurde, wurde sie an eine Realschule als Leiter*in versetzt.
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Nach Auflosung der Orientierungsstufe als verpflichtende Schulform in Niedersach-
sen aufgrund des Wabhlerfolges der CDU im Jahr 2004 musste nach dem Kontext-
wissen des Verfassers fur alle Lehrkrafte, die Funktionsstellen an den Orientierungs-
stufen ausflllten, eine neue dienstliche Verwendung durch die Niedersachsische
Landsschulbehorde gefunden werden, da die Funktionsstelleninhaber*innen Be-
standsschutz hatten. Nicht in jedem Fall gelang die Umsetzung des Bestandsschut-
zes zeitlich nahtlos. Im vorliegenden Fall wird die Funktionsstelle der Schulleiter*in
der Realschule erst spater besetzt, da die Vorganger*in noch im Amt ist. Vor dem
Hintergrund der schlechten Unterrichtsversorgung der Hauptschule und den Unter-
richtserfahrungen an der Orientierungsstufe wird die ehemalige Leiter*in der Orientie-
rungsstufe und zukunftige Leiter*in der Realschule an der Hauptschule eingesetzt.
Bei den Lehrer*innen der Hauptschule hinterlasst die ehemalige Leiter*in der Orien-
tierungsstufe einen ambivalenten Eindruck:

»Also ich sag mal sie hat sich &h (..) uns als Kollegen damals (Lachen) also nicht
so &h hat sie sich nicht so hervor getan muss ich sagen, ne, also das war recht,
recht schwierig, ne &h und wir hatten nicht einfach nicht so den Eindruck von, ich
glaube &h dass es auch zutraf, dass sie nicht so den (..), das richtige Hdndchen
flir Hauptschliler hatte, ne. (Interviewpartner®in XJ, Absatz 91)

Das Engagement der ehemalige Leiter*in der Orientierungsstufe und zuklnftige Lei-
ter*in der Realschule bleibt auf Grund der absehbaren zeitlichen Beschrankung des
Unterrichtseinsatzes hinter den hohen Erwartungen der interviewten Hauptschulleh-
rer*innen zurlck (,hat sie sich nicht so hervorgetan®). Zudem hat die ehemalige Lei-
ter*in der Hauptschule als ausgebildete Realschullehrer*in einen anderen Umgang
mit den Hauptschuler*innen als die Hauptschullehrer*innen (,ich glaube &h, dass es
auch zutraf, dass sie nicht so (..) das richtige Handchen fiir Hauptschiiler hatte, ne®).

Diese nachhaltigen Eindriicke bestimmen das Vorgehen der Hauptschullehrer*innen
im Verfahren zur Besetzung der Stelle der Schulleiter*in der zuklnftigen Oberschule.
Im Zuge des Besetzungsverfahrens fur eine Funktionsstelle ist vor dem Hintergrund
des Kontextwissens des Verfassers die Stellungnahme des bzw. der betroffenen Kol-
legien nur indirekt Uber eine Abstimmung der Gesamtkonferenz maoglich. Erforderlich
ist im Rahmen des Besetzungsverfahrens das Votum des Schulvorstandes als
hdchstes Entscheidungsorgan einer Schule. Der Schulvorstand ist paritatisch aus an
der Schule unterrichtenden Lehrkraften und Eltern- und Schulervertretern unter Vor-
sitz der Schulleiter*in zusammengesetzt. Die Schulleiter*in hat im Gegensatz zu den
anderen Mitgliedern ein doppeltes Stimmrecht. Die Vertreter der Lehrkrafte im Schul-
vorstand haben die Mdglichkeit ein Votum des Kollegiums, z.B. in einer Gesamtkon-
ferenz eingeholt, bei ihrer Stimmabgabe zu berlcksichtigen:

s~Ja und dann haben wir natlirlich so ein bisschen und da war ich natlirlich dran
beteiligt, allerdings hab ich das &h eigentlich im Auftrag dann als Personalrat
auch gemacht und da ich immer mit dem Schreiben immer relativ weit vorne bin,
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wenn erst was geschrieben werden muss, ne, haben wir natiirlich dann, ja so
nen Schreiben verfasst &h wo wir diese Geschichte z.B. auch als sie dann hier
war [...] WL, so nen bisschen (..) &hm mit ins Spiel gebracht haben, ne, so im
Nachhinein oder ich war auch damals schon so, dass ich mir gesagt habe: ,na ja,
so ganz fair ist es nicht“, aber man muss ja dann irgendwie was machen. (Inter-
viewpartner*in XJ, Absatz 93)

Dass sich ein Kollegium im Besetzungsverfahren direkt an die fur die Besetzung zu-
standige Dezernent*in wendet, ist nach dem Kontextwissen des Verfassers im Ver-
fahrensablauf nicht vorgesehen und auch sehr ungewoéhnlich. Der nachhaltige Ein-
satz der spateren Schulleiter*in der Realschule in der Hauptschule motiviert die
Hauptschullehrer*innen sich fir das geringere Ubel, namlich die bisherige Leiter*in
der Hauptschule als zuklnftige Leiter*in der Oberschule, zu engagieren. Die Leiter*in
der Realschule wird im Umgang mit Schuler*innen und Lehrkraften von ihnen als un-
angemessen wahrgenommen. Auch die Leiter*in der Hauptschule wird von der Inter-
viewpartner*in als problembehaftet wahrgenommen, aber sie ist im Umgang mit
Schuler*innen und Lehrer*innen menschlich (XJ, 93). Da bereits im Vorfeld der Fusi-
on der Schulvorstand der Realschule gegen eine Fusion votiert hat und trotz Enga-
gements des Landkreises in Niedersachsen konsequent bei dem Votum bleibt, ist
das Votum des Kollegiums der Hauptschule - immerhin formulierte und schrieb der
gewahlte Personalrat als Interessenvertretung der Lehrer*innen der Hauptschule an
die Landesschulbehorde - ein Politikum. Dies ist erkennbar daran, dass die zustandi-
ge Dezernent*in anreist und versucht vor Ort das Problem zu I6sen:

sIch bin da zitiert worden zum &h, der, der Dezernent, der damalige war hier, ich
hatte ja diesen Brief unterzeichnet im Auftrag und &h wurde ich richtig also ins
Rektorat so nach dem Motto, ne und ob (betont) ich dabei bliebe, ich sage: ,das
ist &h das ist ja Gemeinschaftssache®. (Interviewpartner*in XJ, Absatz 101)

» (...)und &h ob ich (betont) mir das gut liberlegt hétte, ja, ich sage: ,das habe ich
mir gut (iberlegt, das, sie haben es unterschrieben ,ja“ ich sage ,im Auftrag als
Personalrat habe ich das unterschrieben, ist so richtig” (I. mhm (bejahend)) na ja
und &h dann bin dann raus und habe ,oh, jetzt kriege ich den schwarzen Ball und
noch einen mehr oder so (...).” Interviewpartner*in XJ, Absatz 103).

Der ungewohnliche und gewagte Einsatz der Hauptschullehrer*innen ist erfolgreich.
Die Schulleiter*in der Hauptschule wird zur Leiter*in der fusionierten Schule bestellt.
Die ehemalige Schulleiter*in der Realschule P wechselt als Realschulrektor*in in ei-
nen Landkreis in Niedersachen:

» (...) aber, ne, ja und dann &hm ist das irgendwie dann doch auch glaube ich ihr
zu Ohren gekommen oder wie auch immer, auf jeden Fall wurde sie glaube ich
auch zitiert und wie das Ganze dann abgelaufen weild ich nicht, auf jeden Fall hat
man ihr ne Stelle in ((der Stadt C)) angeboten und die hat sie dann auch ange-
nommen und da ist sie immer noch.” (Interviewpartner*in XJ, Absatz 103)

Neben den Hauptschullehrer*innen haben sich auch die Realschullehrer*innen der
Oberschule 2 bereits im Vorfeld der Schulfusion mit der Besetzung der Funktionsstel-
le durch die Schulleiter*in der Hauptschule Q arrangiert:
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LAIso wir waren von unserer Schulleiterin auch nicht so (betont) begeistert, weil
da war von dem Organisatorischen her viel Chaos da (I: mhm (bejahend)), so
dass wir dann ein bisschen gehofft haben, was Besseres zu kriegen (...).“ (Inter-
viewpartner*in WJ, Absatz 8)

Einerseits wird die Schulfusion durch die Realschullehrer*innen der Realschule P in
der Stadt trotz erheblicher politischer Einflussnahme konsequent abgelehnt. Ande-
rerseits hatte aber die konsequente Ablehnung der Schulfusion auch die Ablehnung
der bisherigen Schulleiter*in der Hauptschule als Schulleiter*in der Oberschule be-
deutet. Die vordergrindige Ablehnung der Schulleiter*in der Realschule als Schullei-
ter*in der fusionierten Schule kann in diesem Zusammenhang als Eingestandnis der
Wirkungslosigkeit der Ablehnung der Schulfusion und des Widerstandes gegen die
Schulfusion gedeutet werden. Da die interviewten Realschullehrer*innen ihren Ein-
fluss auf die Besetzung der Funktionsstelle der Schulleiter*in nicht geltend machen
bzw. sie bei der Besetzung dieser Funktionsstelle kein widerstandiges Verhalten arti-
kulieren, unterstitzen sie die Besetzung der Schulleiterstelle der Oberschule durch
die Schulleiter*in der Hauptschule und I6sen sich taktisch von ihrem bisherigen kon-
sequent widerstandigen Verhalten.

3.2.2.9. Die Fusion der Schulen ist nur schulpolitisch begriindet

Die Realschullehrer*innen der Realschule P in der Stadt A und die
Realschullehrerinnen der Realschule T in der Stadt B haben weitgehend Uberein-
stimmende Erwartungen, Vorbehalte und Vorurteile der Schulfusion gegenuber (YK,
18; VK, 28; VK, 34; ZK, 22; VJ, 12; UJ, 174). Eine abweichende Einstellung besteht
bei den Interviewpartner*innen bei der Wahrnehmung der Schulleitung der Prafusi-
onsschulen. In der Stadt A lehnen die Hauptschullehrer*innen und die Realschulleh-
rer*innen die im Besetzungsverfahren eigentlich favorisierte Leiter*in der Realschule
als zukunftige Leiter*in der Oberschule ab. Demgegenuber besteht in der Stadt B auf
Grund der Pensionierung der Schulleiter*innen der Hauptschule und der Realschule
die Notwendigkeit einer personellen Neubesetzung der Leitungspositionen:

»(--.) ich war zum damaligen Zeitpunkt Realschulkonrektor und es zeichnete sich
ab, dass sowohl der Hauptschulrektor als auch der Realschulrektor in Pension
gehen und fiir mich stellte sich dann die Situation so dar, dass ich &h (..) ja ent-
weder ganz vorne auf den Zug springe oder zusehe das ich irgendwo anders un-
terkomme (...).“ (Interviewpartner*in VJ, Absatz 8)

Durch die Neubesetzung der Funktionsstellen an der Hauptschule und der Realschu-
le der Stadt B kann es nicht zu Konflikten bei der Besetzung der Funktionsstellen wie
in der Stadt A kommen.
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Eine weitere Unterscheidung besteht in der Einstellung der Realschullehrer*innen
der Fusion gegenuber. In der Stadt A lehnen die interviewten Realschullehrer*innen
die Fusion grundsatzlich ab. In der Stadt B hingegen sind die interviewten Realschul-
lehrer*innen der Fusion gegenuber fatalistisch eingestellt:

LAber ich denke es hat, es hat keinen Zweck sich da auf die Hinterbeine zu stel-
len, wenn das so politisch gewollt ist und angeblich ja auch der Elternwille hier in
der Stadt B so abgefragt worden ist, dann, ja mein ich, da bin ich ein bisschen
fatalistisch, da muss man eben durch (Interviewer: okay), ja.” (Interviewpartner*in
ZK, Absatz 46)

Hintergrund fur die fatalistische Einstellung der interviewten Realschullehrer*innen in
der Stadt B sind ihre bisherigen Erfahrungen mit der Schulverwaltung. Urspringlich
war die Realschule T mit dem ortlichen Gymnasium in einem Schulgebaude unterge-
bracht. Ohne Beteiligung der Lehrkrafte wurde seitens der Stadt B der Umzug in das
veraltete, in Teilen sanierungsbedirftige und zeitgemaflen Unterrichtsansprichen
nicht gentigende Schulgebaude am jetzigen Standort verfiigt (ZK, 54). So gibt es auf
der Basis der Inaugenscheinnahme durch den Verfasser dort auf Grund der Raumnot
keine Differenzierungsraume, es wird z.T. in sehr kleinen Unterrichtsrdumen unter-
richtet, Unterrichtsraume liegen im Kellerbereich und haben z.T. Feuchtigkeitsscha-
den, es herrscht im Lehrerzimmer eine grol3e Enge und nicht jede Lehrer*in hat dort
einen standigen eigenen Sitz-und Arbeitsplatz. Da die nicht ausreichende raumliche
Situation bereits bei Einzug in das Schulgebaude bekannt ist, bleibt bei den inter-
viewten Realschullehrer*innen das Gefuhl der eigenen Wirkungslosigkeit und
Fremdbestimmung in Bezug auf die Gestaltungsmaglichkeiten der Schule, an der sie
tatig sind:

,Dadurch, dass wir vorher auch in dieses Gebdude gezogen sind, im Grunde ge-
nommen haben wir immer hier im Grunde genommen keine feste Struktur, ne, im
Grunde genommen, ich habe immer das Geflihl, die machen mit uns grad das
wo es passt, ne, jetzt zack in dieses Gebé&ude rein (...).“ (Interviewpartner*in ZK,
Absatz 54)

Vor diesem Hintergrund besteht bei den Realschullehrer*innen wenig Hoffnung und
wenig Aussicht auf eine Beteiligung bei der Ausgestaltung der Schulfusion. Wenn die
Fusion nach Ansicht der interviewten Realschullehrer*innen padagogische Grunde
gehabt hatte, dann waren die schulischen Rahmenbedingungen wie Schulgebaude,
Ausstattung etc. unabhangig von den entstehenden Kosten entsprechend der pad-
agogischen Notwendigkeiten, u.a. raumliche Differenzierungsmaoglichkeiten, Ausstat-
tung fur den Ganztagesschulbetrieb mit Mensa und Freizeitbereich fur die
Schiler*innen, ausreichende personelle Unterrichtsversorgung, geplant und bereit-
gestellt worden. Bei einer nur schulpolitisch motivierten Fusion stehen die Aufrecht-
erhaltung eines differenzierten Schulwesens in Folge des demographischen Wandels
oder die Einsparung eines sanierungsbedurftigen Schulgebaudes bei gleichzeitigen
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Kosteneinsparungen im Zuge der Einrichtung einer neuen Schule im Vordergrund.
Die padagogische Ausgestaltung erfolgt nachrangig und hat sich an den vorhande-
nen Gegebenheiten zu orientieren:

»(---) ne, obwohl natlirlich die Vorbehalte gegen Oberschule, ich sag mal im kom-
pletten Kollegium schon &h da waren, ne, also man hatte das, hatte so die Be-
furchtung, ja das &h ist tatséchlich schulpolitisch nur motiviert, hat keine &h, hat
keine pddagogischen Griinde.“ (Interviewpartner*in VK, Absatz 28)

Die bisherige Arbeit an der Realschule erfahrt in der Wahrnehmung der interviewten
Realschullehrer*innen durch den Schultrager eine Wertschatzung:

»(...) also der &h damalige Blirgermeister hat mit den damaligen Schulleitungen
gesprochen &h als in (...) die IGSen gegriindet worden sind und kam mehr oder
weniger zu dem Schluss, dass wir hier drei gut funktionierende, gut besuchte
Schulen haben, Realschule, Gymnasium, &h Hauptschule und ist nicht mit auf
den Zug gesprungen und der Landkreis auch nicht (...)..“ (Interviewpartner*in VJ,
Absatz 8

Vor diesem Hintergrund und der fatalistischen Einstellung der Schulfusion gegenuber
bestehen bei den Realschullehrer*innen in der Stadt B Vorbehalte gegenluber der
Schulfusion, aber es besteht keine grundsatzliche Ablehnung gegeniber der Fusion.

»(...) weil &hm, das ist so festgelegt worden und da muss man durch, also ich
hab jetzt nicht gedacht, das ist ne super Chance oder um Gottes Willen, sondern
das ist so gegeben und dann machen wir das Beste
daraus.” (Interviewpartner®in ZK, Absatz 14)

3.2.2.10. Fazit Einstellung der Realschullehrer*innen der Fusion gegeniiber

Bei den interviewten Realschullehrer*innen tberwiegen Vorbehalte gegeniber der
Schulfusion und Vorurteile gegenuber der Hauptschule, gegenliber den Hauptschul-
lehrer*innen und gegenuber den Hauptschiler*innen. Es besteht die Befurchtung,
dass bis jetzt die wirksamen Instrumente zur Disziplinierung der Schiler*innen, nam-
lich die Benotung und die Instrumentalisierung der Abschulung, in einer fusionierten
Schule in Frage gestellt werden kdnnten. Schuler*innen, die nach einem hierarchi-
schen Verstandnis des Schulsystems der interviewten Realschullehrer*innen auf der
untersten Stufe des Schulsystems beschult werden, lassen sich durch die Praxis ei-
ner restriktiven Notenvergabe nicht mehr beeinflussen. Das Instrument der Abschu-
lung ist an der fusionierten Schule Uberhaupt nicht mehr wirksam, da die Hauptschu-
le schrittweise aufgelost wird, und keine Schuler*innen der Oberschule aufnehmen
kann und die Schuler*innen nicht mehr an diese abgeschult werden kdnnen. Vor dem
Hintergrund der von den interviewten Realschullehrer*innen gedullerten Bedenken
zum Umgang mit Hauptschiler*innen besteht bei diesen die Hoffnung, in einer fusio-
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nierten Schule vorubergehend keine Hauptschuler*innen unterrichten zu mussen.
Daruber hinaus Uberwiegt ein fachwissenschaftlich orientiertes Professionsverstand-
nis der Realschullehrer*innen. Realschullehrer sind um Abgrenzung gegenulber der
Hauptschule, den Hauptschullehrer*innen und Hauptschilerinnen bemuht. Gleich-
wohl wird die geleistete Arbeit der Hauptschullehrer*innen akzeptiert. Es wird der
Synergieeffekt der Berufsorientierung gesehen. Aber die Einstellung der Realschul-
lehrer*innen der Realschule P und der Realschule T differieren in einem wesentli-
chen Punkt. Im Gegensatz zu den Realschullehrer*innen der Realschule T lehnen
die Realschullehrerinnen der Realschule P eine Fusion mit der benachbarten
Hauptschule grundsatzlich ab. Diese Ablehnung lasst sich von dem ersten Votum
des Schulvorstandes im Vorfeld der Schulfusion bis zu den durchgefluhrten Inter-
views nachzeichnen. Demgegenuber sind die Realschullehrerinnen der Realschule
T vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen mit der stadtischen Schulverwaltung der
Fusion gegenuber fatalistisch eingestellt.

3.3. Wahrnehmung der Oberschule - Qualitative Inhaltsanalyse

In den folgenden Ausflhrungen erfolgt im Vergleich zu den vorherigen Ausfiihrungen
zur Einstellung der Interviewpartner*innen ein Wechsel der zeitlichen Ebene. Wah-
rend die Einstellung der Interviewpartner®innen zeitlich der Ebene vor der Schulfusi-
on zugeordnet wird, befinden sich die Ausfliihrungen zur Wahrnehmung der Ober-
schule durch die Interviewpartner*innen auf einer zeitlich spater zuzuordnenden
Ebene. Die Prafusionsschulen sind aufgehoben und der Schulbetrieb der Oberschu-
len wurde aufgenommen. Auf Grund der prasenten Erinnerungen an die Prafusions-
schulen und schon vorhandenen Wahrnehmungen der Interviewparter*innen an den
Fusionsschulen kdénnen vor dem Hintergrund der Einstellungen der
Interviewpartner*innen gegenuber der Schulfusion im Folgenden die Themenberei-
che ,raumliche und personelle Einheit der fusionierten Oberschulen®, wahrgenom-
mene ,Arbeitsbelastungen an den fusionierten Oberschulen“ und ,Widerstand an der
Oberschule 2 analysiert werden. Dabei konnen die Themenbereiche zur Einheit der
Fusionsschulen und zu der wahrgenommen Arbeitsbelastung in einen Begriundungs-
zusammenhang fur die Entstehung von widerstandigen Verhalten der interviewten
Lehrkrafte gestellt werden.

3.3.1. Die raumliche und personelle Einheit der fusionierten Oberschulen

In diesem Kapitel geht es um die raumliche, personelle und padagogische Einheit an
den fusionierten Oberschulen. Besonderes Augenmerk gilt hier dem Wirkungsgeflige
zwischen der raumlichen Einheit und der Wahrnehmung der personellen und pad-
agogischen Einheit der Kollegien der untersuchten Oberschulen.
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Die Generierung der Oberschulen erfolgte durch das Kultusministerium kurzfristig.
Neben z.T. nicht vorhandenen kerncurricularen Vorgaben als didaktische Planungs-
vorgaben fur die Unterrichtsvorbereitung und -durchfihrung fand an der Oberschule
1 der Schulbetrieb an zwei Schulstandorten statt und die baulichen Voraussetzungen
dieser Schulstandorte waren nicht fur einen Unterrichtsbetrieb einer Gesamtschule
geeignet.138

Unter der Einheit des Kollegiums wird in den weiteren Ausfihrungen die Zusammen-
fuhrung von zwei Kollegien verstanden, die sich unabhangig ihrer schulischen Her-
kunft als ein Kollegium verstehen sollen oder bereit sein sollen, sich in diese Rich-
tung zu entwickeln. Dieses Kollegium handelt als eine padagogische Einheit, d.h. es
werden padagogische Leitideen, Programme, Konzepte und Handlungsgrundlagen
ausgehandelt, umgesetzt und angewendet.'3° Die Wahrnehmung des Kollegiums als
Einheit durch Lehrer*innen, Schiler*innen und Eltern ist Voraussetzung fir die Ak-
zeptanz seines Agierens. Wenn das Kollegium von den Lehrer*innen nicht als Einheit
wahrgenommen wird oder handelt, kann dies fur Schuler*innen, Eltern und
Lehrer*innen eine Belastung darstellen, da unterschiedliche Handlungsgrundlagen
vorhanden sind, die jeweils wieder einzeln begrindet und ausgehandelt werden
mussen.

Die Einstellungen der Fusion gegenuber und die Auspragung der ldentifikation der
Lehrer*innen mit der fusionierten Schule wirkt auf inre Wahrnehmung der Oberschu-
le. In dem Malde, in dem ein Kollegium seine padagogischen Ziele und Handlungs-
malfistdbe aushandelt, kann sich jede Lehrer*in in diese Schule einbringen und iden-
tifizieren. Das Gegenteil waren vorgegebene padagogische Leitideen und Hand-
lungsvorgaben der Institution oder der Schulleiter*in, die nicht mit den Vorstellungen
der an der Institution tatigen Lehrkraft Gbereinstimmen. Die Lehrkrafte distanzieren
sich dann in ihrer Einstellung und ihren Handlungen von der Schule als Institution
und koppeln ihren eigenen Ruf von der Schule ab. Diese Distanzierung kann Folgen
fur die wahrgenommene Arbeitsbelastung haben. Die Distanzierung von der Instituti-
on kann eine alltagliche Abgrenzung und geringe Motivation, die sich auch in einem
geringen beruflichen Engagement artikulieren kann, zur Folge haben.

LAISo, ich glaube, dass das die, ja im Hinblick auf die Motivation und die Arbeits-
haltung, dass man da gewissen Einfluss hat, mit Sicherheit (I: mhm (bejahend)),

138 Mit Aufnahme des méglichen Schulbetriebs im Jahr 2012 lagen die Kerncurricula in den Fachern
Gestaltendes Werken, Hauswirtschaft, Kunst, Latein, Musik, Niederlandisch, Spanisch, Technik und
Textiles Gestalten vor. 2013 erschienen die Kerncurricula in Deutsch, Englisch, Politik, Erdkunde,
Werte und Normen, ev. Religion, Franzdsisch, Geschichte, kath. Religion, Mathematik und Wirtschaft.
Schon 2018 wurden die Kerncurricula in Englisch, Politik und Werte und Normen in einer grundlegend
Uberarbeiteten Form neu herausgegeben.

139 vgl. Niedersachsisches Kultusministerium 2014, 12.
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aber &h es ist ja so, wenn, wenn Menschen gerne arbeiten und ihren Job ma-
chen, dann empfinden sie das auch nicht als Belastung (I: mhm (bejahend)),
wéhrend &h wenn sie sich hinquélen, &h dann sind sie froh, wenn sie wieder
nach Hause kénnen (...).“ (Interviewpartner*in VJ, Absatz 130)

Ein Kollegium, das sich nicht als padagogische Einheit versteht und sich so auch
nicht in der Aul3enwirkung darstellt, arbeitet nicht miteinander, was eine erhdhte Ar-
beitsbelastung fur die einzelne Lehrkraft zur Folge haben kann. Des Weiteren hat die
Wahrnehmung der Oberschule der Lehrer*innen als Einheit Auswirkungen auf das
Verhalten und die Leistungseinstellung der Schiler*innen. Motivierte Lehrer*innen
wirken nach den Beobachtungen des Verfassers authentisch und es gelingt ihnen
leichter Schuler*innen fur ihr Unterrichtsfach zu begeistern.'40 Ein Kollegium, das
nicht einheitlich auftritt, demonstriert Beliebigkeit in den Entscheidungen und hinter-
|&sst unsichere Schuler*innen.

3.3.1.1. Die raumliche Einheit'4! und die Einheit des Kollegiums an der Ober-
schule 2 und der Oberschule 1 im Uberblick

Die Oberschule 2 hat nach den Beobachtungen des Verfassers flr den Schulbetrieb
ausreichende raumliche Ausgangsvoraussetzungen. Sie nimmt zwar in einem alte-
ren, vor der Schulfusion grundlegend sanierten Gebaude ihre Arbeit auf, aber das
Platzangebot ist fur die Unterrichtsanforderungen einer Gesamtschule ausreichend.
Allerdings ist die Ausstattung mit Differenzierungsraumen begrenzt, aber unter Ein-
beziehung der Verkehrswege gibt es genugend raumliche Differenzierungsmaglich-
keiten. Fur die Schiler*innen gibt es eine Mensa fur die Mittagsverpflegung und ei-
nen groflen Freizeitbereich mit Ruckzugsmoglichkeiten. Das Schulgebaude war be-
reits vor der Schulfusion der Standort der Hauptschule und somit nach dem erwor-
benen Kontextwissen des Verfassers vor dem Hintergrund der ablehnenden Haltung
der interviewten Realschullehrer*innen der Fusion gegenuber als Standort der fusio-
nierten Schule vorbelastet. Die interviewten Realschullehrer*innen, die alle gegen die
Schulfusion Stellung bezogen haben und bei denen eine Nichtidentifikation mit der
Oberschule vorliegt, mussen nun auch noch im Gegensatz zu den
Hauptschullehrer*innen ihr angestammtes Schulgebaude aufgeben und sogar in das
Schulgebaude der ehemaligen Hauptschule ziehen (ZK, 64):

»(-..) was naturlich fir die Realschullehrer nochmal &h ne Schwierigkeit war, weil
sie dann schon gesagt haben ,mein Gott, jetzt geben wir schon unsere Realschu-
le auf und dann miissen wir auch noch in das Gebdude der Hauptschule, was
soll da (brig bleiben’ (...).” (Interviewpartner®in XJ, Absatz 23

140 vgl. Satow 2002, 174 ff.; Schmitz et al. 2002, 192 ff..

141 Zu den Anforderungen an eine zeitgemafRe raumliche Gestaltung von Schulen siehe die Ausfiih-
rungen im Kapitel zu den geeigneten rdumlichen Bedingungen als méglichen Gelingensfaktor.
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An der Oberschule 1 liegt dem Augenschein nach keine raumliche Einheit vor. Der
Schulbetrieb der Oberschule findet in zwei Schulgebauden statt. Die Gebaude der
Hauptschule und der Realschule liegen fuldlaufig 800 m voneinander in der Altstadt
der Stadt B entfernt. Der Schulstandort der ehemaligen Realschule ist stark sanie-
rungsbedurftig und in seiner raumlichen Ausstattung in weiten Teilen nicht fur einen
zeitgemalen Unterrichtsbetrieb einer Gesamtschule ausgestattet. So ist u.a. die
technische Ausstattung nicht zeitgemal}, es fehlen Differenzierungsraume und die
zur Verflgung stehenden Raumgréfien sind fir eine Beschulung von bis zu 30 Schu-
ler*innen nicht ausreichend.

3.3.1.1.1. Die personelle Einheit der Oberschule 1

In der nachfolgenden Interviewpassage wird erkennbar, dass das Kollegium der
Oberschule 1 durch begleitende integrative Ma3nahmen zum Interviewzeitpunkt be-
reits weitgehend als eine Einheit auftritt. Allerdings ist die Entwicklung der Einheit als
Prozess zu verstehen und zum Interviewzeitpunkt noch nicht vollstandig abgeschlos-
sen. Die Entwicklung der Einheit des Kollegiums der Oberschule 1 entsteht sowohl
durch initiierte Veranderungsprozesse in der Phase der Planung der Schulfusion, als
auch durch begleitende Mallinahmen nach der erfolgten Fusion. Diese initiierten Ver-
anderungsprozesse konnen Gelingensfaktoren fur eine erfolgreiche Schulfusion sein.
Eine umfassendere Analyse dieser Gelingensfaktoren erfolgt im weiteren Verlauf die-
ser Arbeit. Um auch bei der Wahrnehmung der Oberschule 1 als Einheit eine voll-
standige und umfassende Darstellung zu leisten, werden diese Erfolgsfaktoren be-
reits an dieser Stelle skizziert.

»(--) ist natlirlich ne schwierige Sache, so zwei &h unter, ein, einst unterschiedli-
che Kollegien zusammenzufiihren (Interviewer: mhm (bejahend)) und fiir mich
dhm ist da ein ganz entscheidender Punkt, das sind wirklich die Lehrer, die in
den einzelnen Kollegien sind und das ist, (ber die entwickelt sich alles, da
braucht keine Schulleitung oder sonst was da einzugreifen, sondern das muss,
dieses Verhéltnis muss unter den Lehrkréften geschaffen werden, durch gemein-
same Veranstaltungen oder durch sonstige Dinge, indem man sich ndher kommt
und plétzlich erfdhrt, och, das sind ja gar nicht diese Hochnésigen, diese &h Re-
alschullehrer, die diesen Diinkel haben &h etwas Besseres zu sein als die Haupt-
schullehrer oder sonstiges und das hat sich an fiir sich &h ganz gut zusammen-
gerauft das Ganze (Interviewer: mhm (bejahend)), nech, durch gemeinsame Din-
ge, die man unternommen hat und so weiter und so fort und das ist von Jahr zu
Jahr besser geworden (Interviewer: mhm (bejahend)) und mittlerweile habe ich
(betont) das Geflihl, dass wir recht gut zusammen harmonieren (Interviewer:
mhm (bejahend)) und &hm (...) ich wiisste auch nicht (..) wie man es noch besser
machen kbénnte, dass das besser klappt (Interviewer: mhm (bejahend).” (Inter-
viewpartner*in WK, Absatz 73)

Die Ausgangsbedingungen fur die Entwicklung der Einheit des Kollegiums an der
Oberschule 1 werden von der Interviewpartner*in als schwierig beschrieben. Schwie-
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rig deshalb, weil die Kollegien der Hauptschule und Realschule eigenstandig und un-
terschiedlich sind. Dennoch schaffen es die Lehrer*innen, die trennende Unter-
schiedlichkeit zu Uberwinden. Dies geschieht im Zeitablauf ohne Intervention der
Schulleitung. Einerseits wird von der Interviewpartner*in die Ausgangssituation als
schwierig gekennzeichnet und andererseits darauf verwiesen, dass die Lehrer*innen
das gute Verhaltnis der Lehramter untereinander selbst geschafft haben. Plausibel
lasst sich dieser Widerspruch nur auflésen, wenn man annimmt, dass die Lehrer*in-
nen der Oberschule 1 der Fusion gegenuber nicht ablehnend eingestellt sind. Dar-
uber hinaus wird damit aber auch die hohe Motivation der Lehrkrafte betont, denn
ohne Intervention und Unterstlitzung der Schulleitung wird die schwierige Aufgabe
durch die Lehrer*innen der Oberschule 1 gelost. Demnach werden die gemeinsamen
Veranstaltungen zum Kennenlernen des anderen Kollegiums vom Kollegium oder der
Personalvertretung eigenstandig organisiert. Bereits im Vorfeld der Schulfusion gibt
es umfangreiche vorbereitende integrative Malinahmen, welche durch die Planungs-
gruppe initiiert werden:

,Die haben wir eingekauft, also das war jetzt nicht (iber die Landesschulbehérde
irgendwie so mit &h (..) ja, also es waren externe Leute, die, da ging es um grup-
pendynamische Prozesse und so was, Kennlern dh MalBnahmen und das Ganze
ging dann (ber zweimal &h zweimal zweieinhalb Tage oder so oder Nachmittage
und das hat auch viel gebracht, dass die Leute (I: mhm (bejahend)), die Kollegin-
nen und Kollegen untereinander ins Gesprdch kommen, also wo es nen paar
Reibereien gab, das sind so z.B. die Leitungen von von Fachbereichen oder
Fachleitungen, denn &h viele Altere haben gesagt, das tue ich mir jetzt nicht
mehr an, viele eben ganz Junge haben gesagt, das traue ich mir noch nicht zu
&h, so dass wir viele Sachen auch gar nicht besetzt hatten, h es brauchte seine
Zeit bis sich wieder Leute bereit erklart hatten.” (Interviewpartner*in VJ, Absatz
136)

Die umfangreichen vorbereitenden Mallnahmen werden in ihrer Effektivitat von der
Interviewpartner*in hoch eingeschatzt. Erste organisatorische Absprachen zur Wei-
terarbeit, wie die Besetzung von Fachkonferenzleitungen und Fachbereichskonfe-
renzleitungen, bereiten allerdings nachhaltige Schwierigkeiten. Die
Interviewpartner*in vertritt die Ansicht, dass die vorbereitenden MaRnahmen zur Her-
stellung der personellen Einheit effektiv waren. Allerdings werden diese MalRnahmen
nur zum Teil aus dem begrenzten Fortbildungsetat der Schule finanziert, ein Teil wird
von den Lehrer*innen privat geleistet:

,Wie gesagt, wir haben so soziale Events organisiert (I: mhm (bejahend)), dass
man gemeinsame Ausfliige macht, dass man sich kennenlernt, dass man ge-
meinsam Essen organisiert, &h ich habe auch gleich den Personalrat mit einge-
bunden, dass sie da in die Verantwortung genommen werden, sich darum zu
kiimmern &hm wir haben, also um das Zusammenwachsen (...).“ (Interviewpart-
ner*in VJ, Absatz 34)
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Die Basis dieser begleitenden teambildenden Mallnahmen bilden die grundsatzliche
Bereitschaft der Lehrer*innen der fusionierten Schule zur Zusammenarbeit und die
Wertschatzung der jeweils anderen Schulform:

»,Nein, es war von Anfang an von einer gro3en Wertschétzung gepragt (I: mhm
(bejahend)), wobei wir hier auch nicht die Situation haben, dass wir hier in einem
gemeinsamen Schulzentrum sal3en, sondern die Schule ist ja bis heute auf zwei
Standorte verteilt &h und es gab zwischen Realschule und Gymnasien, Gymna-
sium auf Grund der Historie, dass die Realschule und das Gymnasium friiher in
einem Schulzentrum sal3en, deutlich engere Verbindungen als zwischen Real-
schule und Hauptschule, wir kannten uns im Prinzip gar nicht (I: mhm
(bejahend)), trotzdem, wie gesagt, hohe Wertschéatzung, &hm (..) aber auch nen
Jjeweils groBer Respekt vor, vor der Arbeit der jeweils anderen Schulform (I: mhm
(bejahend)), ne gro3e Unsicherheit auch.” (Interviewpartnerin VJ, Absatz 14)

Die Organisation des Schulbetriebes auf zwei Schulstandorte hat zur Folge, dass die
Lehrer*innen im Anfangsschuljahr als fusionierte Schule entsprechend ihres Lehram-
tes vornehmlich an den Prafusionsschulen ihnen bekannte Klassen und Schaler*in-
nen unterrichteten und hat so einen ambivalenten Charakter. Einerseits wurden
durch die Schaffung eines Schonraumes Vorbehalte und mdgliches Widerstandspo-
tential der Realschullehrer*innen gegen die Schulfusion entkraftet. Andererseits wur-
de durch die zwei Schulstandorte die Herstellung der personellen Einheit verzdgert:

~Ja, @hm ah glaube ich, das lag 4hm &h, es gibt halt mehrere Faktoren, so wo
wie ich am Anfang &h das Geflihl hatte, die halt (..), die das erschwert haben,
sagen wir mal so, ne, also die zwei verschiedenen Standorte, das war (Inter-
viewpartner*in: mhm (bejahend)) glaube ich nen ganz &h wesentlicher Faktor (In-
terviewer: mhm (bejahend)) und &h das im Prinzip die Durchmischung der zwei
Kollegien, die wir ja damals im Prinzip noch waren und ich glaube auch, also so
von der Wahrnehmung her auch im ersten, eventuell im zweiten Jahr sogar auch
noch, dass die halt nicht stattgefunden hat (Interviewer: mhm (bejahend)), ne und
das ist halt auch keine wirklichen (..) Mbéglichkeiten gab so ne Durchmischung
voranzutreiben (Interviewer: mhm (bejahend)).” (Interviewpartner®in VK, Absatz
24)

Bis zum Zeitpunkt der Interviewdurchfuhrung findet der Schulbetrieb der Oberschule
1 an zwei Schulstandorten statt. Ein Neubau der Schule an einem anderen Standort
in der Stadt B ist vom Kreistag genehmigt und wird in den 2020er Jahren fertigge-
stellt. Zu Beginn des Schulbetriebes der Oberschule werden die auslaufenden
Hauptschulklassen am bisherigen Hauptschulstandort von den Hauptschullehrer*in-
nen unterrichtet und die auslaufenden Realschulklassen am bisherigen Standort der
Realschule von Realschullehrer*innen:

.In ganz geringem Mal3e, wir haben da Wert drauf gelegt, 4h damit der Bruch
nicht so ganz heftig wird, dass auch ne gewisse Konstanz auch gewahrt bleiben
muss, so nach dem Motto jeder macht das was er kann (I: mhm (bejahend)) und
gut kann erst mal weiter (I: mhm (bejahend)), in Einzelféllen, wenn es zum Bei-
spiel Engpéasse in der Fachversorgung gab, dann gab’s da schon Schnittmengen
(I: mhm (bejahend)).” (Interviewpartner*in VJ, Absatz 16)
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Fur die Schuler*innen wird durch diese organisatorische Malknahme eine padagogi-
sche Konstanz geschaffen. Das Unterrichten in einem bekannten Schulgebaude, be-
kannter Klassen und bekannter Schuiler*innen ermdglicht den Lehrer*innen nach
dem Kontextwissen des Verfassers die Aufrechterhaltung der schulischen ldentitat
und entkraftet mogliche Vorbehalte und Widerstandspotential gegenuber der Schul-
fusion. Der erste Jahrgang der Oberschule wird am Standort der auslaufenden Real-
schule von Hauptschullehrer*innen und Realschullehrer*innen gemeinsam beschult.
Bereits im zweiten Jahrgang der Oberschule, der weiterhin am Standort der auslau-
fenden Realschule beschult wird, hob man die bisherige Trennung des Unterrichts-
einsatzes an der auslaufenden Hauptschule und Realschule auf. Mit dem Hoch-
wachsen der Oberschule bzw. der Griindung und das Hochwachsen der IGS werden
die Lehrer*innen der Oberschule 1 an beiden Schulstandorten in den auslaufenden
Hauptschulklassen und Realschulklassen eingesetzt:

»(-..) da waren auch ne ganze Zeit lang, ist eben der Hauptschulbereich in der &h
[...JstralBe weitergelaufen und realschulméf3ig waren wir in der [...]stral8e, jetzt
mittlerweile ist es sehr vermischt.” (Interviewpartnerin UJ, Absatz 177)

Das Pendeln zwischen den Schulstandorten wird von den interviewten Lehrer*innen
der Oberschule 1 Uberwiegend als belastend angesehen (WK, 81; UL, 30; UL, 38;
UL, 46; VK, 24; VJ; 32; UJ, 5). Einerseits gibt es zwar den pendelnden Lehrkraften,
sofern sie die Distanz zu Ful® zurlicklegen, die Mdglichkeit Abstand zur Schule zu
gewinnen und sich zu regenerieren (VL, 55; VL, 57). Andererseits verhindert das ful3-
laufige Pendeln (die Nutzung eines PKWs ist auf Grund der sehr angespannten
Parkplatzsituation nur in Ausnahmefallen mdglich) die Mdglichkeit Absprachen zu
treffen, Gesprache mit Schuler*innen zu fuhren, den kollegialen Austausch zu fuhren,
inhaltliche oder organisatorische Mallnhahmen der Unterrichtsvorbereitung durchzu-
fuhren oder einfach eine Pause zu machen. Besonders erschwerend ist das fuBlaufi-
ge Pendeln zudem fur Lehrer*innen, die auf Unterrichtsmaterial angewiesen sind,
welches ggf. transportiert werden muss, wie im Sport- oder im Kunstbereich:

LAISO, (..) es ist schon belastend (Interviewer: mhm (bejahend)), das muss man
sagen, denn es, das betraf mich auch, es gab Tage, an denen man mehr oder
weniger zweimal am Tag pendeln musste, man hat also zwei Stunden hier unter-
richtet, zwei Stunden am anderen Schulstandort und dann wieder hier zurlick, so
dass man selber dh seine Pausenzeit eigentlich mit Pendeln verbracht hat und
&hm ja, man sich nie wirklich so, (..) mal finf Minuten in Ruhe irgendwo hinset-
zen konnte oder aber, ja, wenn man dann an einen anderen Standort wieder
kam, dann kamen da ja auch zwei, drei, vier Fragen auf, so dass man eigentlich
effektiv wirklich an, an solchen Tagen keine Pause hatte.“ (Interviewpartner*in
UL, Absatz 46)

Gleichwohl gehen die Lehrkrafte der Oberschule 1 mit diesen widrigen Bedingungen
konstruktiv um:
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»Ja, also was hier vielleicht noch ne Rolle spielt, das ist jetzt nur so ne vage Ver-
mutung (I: ja), aber dadurch, dass wir an zwei Standorten arbeiten, die momen-
tan nicht wirklich geeignet sind fiir moderne Unterrichtsformen, also wir haben ne
extreme rédumliche Enge, teilweise sehr kleine, sehr enge Klassenrdume, ist hier
das Gefiihl, ja wir miissen eben das Beste draus machen, schon seit Jahren vor-
handen, unabhédngig von der Schulzusammenlegungen und ich glaube, dass
diese Mentalitat sich &h auch (bertrédgt, dass man mit Bedingungen arbeiten
muss und das Beste draus machen muss.” (Interviewpartner*in VJ, Absatz 35)

Trotz der mehrheitlich als belastend wahrgenommen Organisation auf zwei Schul-
standorte ist die Oberschule 1 auf Grund des Engagements der Schulleiter*in (Kapi-
tel 4.2. insbesondere Kapitel 4.2.2.2.), des Personalrates und der offenen Einstellung
der Hauptschullehrer*innen und der fatalistischen Einstellung der Realschullehrer*in-
nen dabei, von den Lehrer*innen als Einheit wahrgenommen zu werden:

»(...) und das hat sich an flir sich 4h ganz gut zusammengerauft das Ganze
(Interviewer: mhm (bejahend)), nech, durch gemeinsame Dinge, die man un-
ternommen hat und so weiter und so fort und das ist von Jahr zu Jahr besser
geworden (Interviewer: mhm (bejahend)) und mittlerweile habe ich (betont)
das Gefiihl, dass wir recht gut zusammen harmonieren (Interviewer: mhm (be-
jahend)) und dhm (...) ich wiisste auch nicht (..) wie man es noch besser ma-
chen kénnte, dass das besser klappt (...).“ (Interviewpartner*in WK, Absatz
73)

Die zwei Schulstandorte und der nach Schulform getrennte Unterrichtseinsatz haben
aber die Entwicklung der Einheit des Kollegiums verzogert. Die Kollegien der Haupt-
schule und der Realschule bleiben bis zur Aufhebung dieser strikten Trennung un-
verandert unter sich, ledig der Unterrichtseinsatz an der Oberschule ermdglicht
schulformibergreifende Berlhrungspunkte. Diese geringflgige Verzogerung durch
die Schaffung eines Schonraumes hat die Entkraftung von Vorbehalten und mogli-
chem Widerstandspotential der Realschullehrer*innen der Schulfusion gegenlber zur
Folge. Gerade dieser Schonraum bietet zeitliche Moglichkeiten fir das gegenseitige
Kennlernen und umfangreiche teamorientierte Begleitmalinahmen als mdglichen Ge-
lingensfaktor fir eine erfolgreiche Schulfusion:

~Ja, unsere besondere Situation waren ja die mehreren, also diese Standorte
hier, zwei Standorte (I: mhm (bejahend), die gibt’s ja immer noch, sind es immer
noch, ich wiirde heute definitiv friiher anfangen &h die Kollegien zu vermischen
(I: mhm (bejahend)), denn &h das was ich am Anfang gedacht habe als &h
Schonzeit, &h jeder macht so in seinem alten bewéhrten System weiter, &h hat
letztendlich aber auch das Zusammenwachsen des Kollegiums &h so ein biss-
chen verzbgert, also das war immer eine sehr freundliche offene Art miteinander,
auch gemeinsame Kollegiumsaktionen, die wir geplant haben, was weil3 ich,
dass man irgendwie, &h wenn kein Ganztagsunterricht ist, vor den Dienstbespre-
chungen gemeinsame Essen noch organisiert in der Schule und so, das war im-
mer sehr schén, das wiirde ich definitiv weiter beibehalten, also so die menschli-
che Ebene in den Vordergrund zu stellen, aber dieses Verweilen an zwei Stand-
orten fiihrte letztendlich dazu, &h dass sich bestimmte Dinge auch spéter erst
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entwickelt haben und zusammengewachsen sind.(Interviewpartner*in VJ, Absatz
32)

Ohne diesen Schonraum hatte nach Wahrnehmung des Verfassers von Beginn der
Oberschule an eine Konfrontation mit einer ungewohnten Schulerklientel stattgefun-
den, die vor dem Hintergrund der formulierten Vorbehalte der interviewten Lehrkrafte
auf sie uberfordernd gewirkt hatte.

3.3.1.1.2. Zwischenfazit der raumlichen und personellen Einheit der Oberschule 1

Ein Gelingensfaktor zur Entwicklung der Einheit des Kollegiums der Oberschule 1 ist,
neben integrierenden MalRnahmen des Schulpersonalrates und der offenen Einstel-
lung der Hauptschullehrer bzw. der fatalistischen Einstellung der Realschullehrer*in-
nen, die Existenz der zwei Schulstandorte und der nach Schulform getrennte Unter-
richtseinsatz. Die nicht vorhandene raumliche Einheit und der nach Schulform ge-
trennte Unterrichtseinsatz ist in seiner Wirkungsweise auf das Gelingen der Schulfu-
sion der Oberschule 1 ambivalent. Einerseits wird das Pendeln zwischen den zwei
Schulstandorten von den interviewten Lehrer*innen mehrheitlich als belastend wahr-
genommen und der nach Schulform getrennte Unterrichtseinsatz verzogert die Her-
stellung der personellen Einheit. Andererseits hat die Beibehaltung der zwei Schul-
standorte und der nach Schulform getrennte Unterrichtseinsatz die Aufrechterhaltung
ihrer schulischen ldentitat der Hauptschullehrer*innen und Realschullehrer*innen er-
moglicht und damit Vorbehalte und mdgliches Widerstandspotential der Realschul-
lehrer*innen entkraftet.

3.3.1.1.3. Die personelle Einheit der Oberschule 2

An der Oberschule 2 sind nach den Beobachtungen des Verfassers im Gegensatz
zur Oberschule 1 die raumlichen Voraussetzungen, flr einen den Erfordernissen ei-
ner Gesamtschule ausreichenden Unterrichtsbetrieb u.a. mit Differenzierungsrau-
men, auf Grund der raumlichen Kapazitaten gegeben. Im Gegensatz zur Oberschule
1 besteht aber an der Oberschule 2 Uber den Zeitpunkt der Datenerhebung hinaus
die Ablehnung der Realschullehrer*innen der Schulfusion gegenuber und ihre Weige-
rung mit den Hauptschullehrer*innen eine Einheit zu bilden. Manifestiert wird die Tei-
lung des Kollegiums durch die Sitzordnung im Lehrerzimmer der Oberschule 2. Da
das ehemalige Lehrerzimmer fur die GroRe des Kollegiums der Oberschule nicht
ausreichend ist, wird im Zuge der SanierungsmalRnahmen aus zwei durch eine Mau-
er voneinander getrennten, nebeneinanderliegenden Raumen mit einem grofen
Durchbruch das Lehrerzimmer der Oberschule 2 gebildet (XJ, 25; UK, 13). Die bei-
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den Raume sind deutlich durch den Wanddurchbruch als zwei urspringlich getrennte
Raume erkennbar. Der vordere Raum ist durch eine Tur vom Flur erreichbar, der hin-
tere Raum nur durch den Wanddurchbruch vom vorderen Raum aus. Mit Beginn des
Schulbetriebes haben nach Angaben der Interviewpartner®*in die
Hauptschullehrer*innen ihre Sitz- und Ablageplatze als auch ihre abschlieRbaren Fa-
cher im vorderen Lehrerzimmer. Keine Hauptschullehrer*in hat ihren Sitz- und Ar-
beitsplatz im hinteren Lehrerzimmer. Die Realschullehrer*innen haben ihren Sitz- und
Arbeitsplatz im hinteren Raum. Keine Realschullehrer®in hat ihren Sitz- und Arbeits-
platz im vorderen Lehrerzimmer (UK, 13, XJ, 27). Auf Grund der baulichen Gege-
benheiten kann der hintere Teil des Lehrerzimmers ein Ruckzugsbereich fur die Re-
alschullehrer*innen darstellen. Nach den Beobachtungen des Verfassers befinden
sich der Bildschirm des elektronischen Vertretungsplans, die Material- und Zeitschrif-
tenablage als auch Informationstafeln nur im vorderen Raum des Lehrerzimmers.
Auch die einseitige Ausbildung der Informationsinfrastruktur bildet die personelle Tei-
lung der Oberschule 2 ab. Lediglich die auf Grund des einsetzenden Generations-
wechsels neueingestellten Lehrkrafte sorgen fur eine Durchmischung der Sitzord-
nung. Bei dieser Durchmischung ist nach Angaben der interviewten Hauptschulleh-
rer*in, vor dem Hintergrund der Teilung des Kollegiums, von den
Hauptschullehrerinnen und den Realschullehrer*innen versucht worden Einfluss
darauf zu nehmen, wo sich die Neueinstellungen ihren Sitz- und Ablageplatz im Leh-
rerzimmer nehmen werden (XJ, 27). Entsprechend haben die Realschullehrer*innen
und die Hauptschullehrer*innen versucht, dass die neu eingestellen Kolleg*innen ih-
ren Sitz- und Ablageplatz entweder im Lehrerzimmer der Hauptschullehrer*innen
oder im Lehrerzimmer der Realschullehrer*innen wahlen:

»S0, wir haben natiirlich erst mal rdumlich (berlegt, wie soll das alles sein (I:
mhm (bejahend)) &h die Realschule &h ist ja in einem sehr alten &h ja Gebaude
untergebracht gewesen und da hétte also was gemacht werden miissen renovie-
rungsmafig ganz massiv und dann hatten wir ja hier relativ viele Rdume dadurch
dass die Orientierungsstufe hier rausgegangen ist, war ja einiges frei geworden
und dann war das also klar, das wird hier also in diesem Gebé&ude irgendwie
stattfinden (I: mhm (bejahend)) und dann hat man das vorbereitet &h mit dem
Lehrerzimmer, so und es ist die Frage, ob das jetzt nen gliicklicher Raum ist, weil
da ja in der Mitte irgendwie so nen bisschen so ne Trennung ist und so putzig
war das ja natiirlich auch erst, dass man sich da wirklich noch so in Hauptschule
und Realschule irgendwie niedergelassen hat und das hat sich aber mit der Zeit
S0 nen bisschen durchmischt ne.” (Interviewpartner*in UK, Absatz 13)

Die Sitzordnung im Lehrerzimmer, die einseitige Informationsinfrastruktur und die
Positionierung der Neueinstellungen im Lehrerzimmer sind Ausdruck der manifestier-
ten Teilung des Kollegiums der Oberschule 2.

Die Chance mit Aufnahme des Schulbetriebes Uber die Sitzordnung im Lehrerzimmer
die Durchmischung des neu gebildeten Kollegiums zu beeinflussen, wird von der
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Schulleiter*in nicht genutzt. Nach dem Kontextwissen des Verfassers ware es als
vorbereitende Malinahme zur Entwicklung der Einheit des Kollegiums sinnvoll gewe-
sen, die Sitzordnung als Gestaltungsfaktor zu verstehen. Spatere Versuche der Ein-
flussnahme bleiben wirkungslos. Erst der einsetzende Generationswechsel hat auf
die Sitzordnung einen nachhaltigen Einfluss:

»(---) genau (betont), da sallen auf der rechten Seite automatisch die Realschul-
lehrer, auf der linken Seite sal3en die Hauptschullehrer, so und dann die Neuein-
stellungen, die kamen eigentlich immer gleich in den Hauptschulbereich mit rein
von sich aus (Lachen), die haben teilweise dann auch erst es dann auf der an-
dern Seite probiert mal wenn da ein Platz frei war und dann ,ah, ja, darf ich zu
euch kommen?* (fliisternd). Schén (I: mhm (bejahend)) und &h, ja, so ist &hm
das dann so gewesen, dass die eine Seite, die wurde immer leerer (I: mhm (be-
Jjahend)), auf der andern Seite wurde es auch jetzt nicht &h mehr &h immer voller,
aber &h da blieb also nen guter &h Bestand und &h dann haben (Lachen) hat jetzt
éh in den Sommerferien, das ist natiirlich auch nen bisschen bléd gelaufen, da
haben die Schulsekretér®in, die Sozialarbeiter*in und die Didaktische Leitung,
also [...] ZJ, haben also umgerdumt im Lehrerzimmer, mal so ne neue Sitzord-
nung gemacht.“ (Interviewpartner*in XJ, Absatz 27)

Nach Angaben der interviewten Hauptschullehrer*in haben die Schulsekretar*in, die
Sozialarbeiterin und die Didaktische Leiter*in auf Initiative der Didaktischen Leiter*in
in den Sommerferien die bestehende Sitzordnung umgestaltet, um die Teilung des
Kollegiums zu Uberwinden. Die Sitzgruppen, getrennt nach Hauptschullehrer*innen
und Realschullehrer*innen wurden zu einer groRen Tischgruppe mit anfanglicher
freier Sitzwahl umgestaltet (XJ, 33). Der positiv intendierte Versuch, nachtraglich die
Sitzordnung als Beeinflussungsfaktor zu gestalten, verpufft wirkungslos und wirkt so-
gar kontraproduktiv. Durch die Bildung der grof3en, einheitlichen Tischgruppe durch
den Wanddurchbruch soll die trennende Sitzordnung nach Prafusionsschulen aufge-
hoben werden und die Lehrer*innen der Oberschule 2 zur Einnahme von neuen Sitz-
platzen und letztlich zur Uberwindung der Trennung nach Hauptschule und Real-
schule Uber die neue Sitzordnung im Lehrerzimmer auffordern. Einige Hauptschul-
lehrer“innen werden in den Sommerferien Uber soziale Medien Uber die nicht abge-
sprochene Aktion informiert und kdnnen durch Absprachen die Intention der geander-
ten Sitzordnung unterlaufen und so die Teilung des Kollegiums manifestieren:

»(--.) und die Nérgler, die kommen immer spét, also blieben fiir sie natiirlich auch
eigentlich nur die Pldtze dann (ibrig, die eigentlich wieder mehr auf der rechten
Seite dann waren, in dem Realschulbereich, ne. Ja und dann wurde, also dann
&dh gefordert, dass man dariiber dh also dass man gleich wieder umrdumt und
was weild ich und dann war der Kompromiss nein, wir rAumen nicht um, wir las-
sen jetzt erstmal so, jeder guckt (...).“ (Interviewpartner®in XJ, Absatz 33)
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3.3.1.1.4. Zwischenfazit der raumlichen und personellen Einheit der Oberschule 2

Die ausreichenden raumlichen Voraussetzungen der Oberschule 2 kdnnen durch die
Nichtidentifikation der Realschullehrer*innen mit der fusionierten Schule und durch
die Nichtbertcksichtigung von Gestaltungschancen und Beeinflussungsmadglichkei-
ten der Schulleiter*in auf die Entwicklung der raumlichen und personellen Einheit des
Kollegiums durch die Sitzordnung im neu errichteten Lehrerzimmer nicht genutzt
werden. Durch einen im Vorfeld unreflektierten und nicht abgesprochenen Aktionis-
mus der Didaktischen Leiter*in zur nachtraglichen Einflussnahme auf die Sitzord-
nung wird die Teilung manifestiert und weitere Grundlagen fur zukinftiges widerstan-
diges Verhalten der Realschullehrer*innen geschaffen:

,Pddagogisch schon gar nicht als Einheit (Lachen). Rdumlich nicht und p&dago-
gisch schon gar nicht, ne (...).“ (Interviewpartner*in XJ, Absatz 39)

und:

LAIso es jst immer noch so, dass die Hauptschulkollegen mehr zusammenhén-
gen und die Realschulkollegen und es ist auch so die Empfindung, dass &h die
seitens des Schulleiters unterschiedlich behandelt werden, also dass Haupt-
schulkollegen, die halt schon langer mit ihr zusammenarbeiten, dann &h gewisse
Privilegien oder eher gehért werden als Realschulkollegen und éhm dass éh ja,
die Griippchenbildung ist auch noch so, das Einzige wo sich das nen bisschen
lberlappt sind die ganz jungen Kollegen, die halt gekommen sind als diese Fu-
sionierung war oder danach, die sind so nen bisschen in der Mitte (I. mhm (beja-
hend)) und &h ansonsten hat sich da nicht viel zusammengewachsen, weil ir-
gendwie der Ansatz des Denkens, es ist eben auch nen anderer, ne, die Real-
schullehrer, die sind immer so mehr drauf: ,ja, die miissen was lernen, wir muis-
sen Wissen riiberbringen und es muss hinten was rauskommen, die miissen nen
Beruf kriegen, deshalb miissen sie so und so gut sein, damit sie liberhaupt (iber-
nommen werden in der Wirtschaft und die Hauptschulkollegen die sind dann
schon so: ,ach, die kriegen sowieso nichts und ja, naja, die miissen ja nur
Schreiben kénnen®, also es ist so low level und das, das kollidiert dann bei den
kleinsten Sachen, bei allen Diskussionen lauft das und Mappenkontrolle oder
Klassenarbeiten oder was weil3 ich nicht geht das.“(Interviewpartner*in WJ, Ab-
satz 50)142

142 |n dieser Quelle kommt ein Dissens zwischen den interviewten Lehrkraften der Oberschule 2 zum
Ausdruck. Die unterschiedliche Berufsauffassung miindet in Vorurteilen tber die Lehrkrafte der ande-
ren Schulform. Die interviewten Realschullehrer*innen sehen sich vornehmlich als Vermittler von
Fachwissen. Padagogische Betrachtungs- und Vorgehensweisen haben gegeniber der Vermittlung
von Fachwissen eine nachrangige, dienende Bedeutung. (siehe Kapitel 2.2.2.5). Hauptschullehrer*in-
nen werden von Realschullehrer*innen vorurteilsbehaftet als Sozialpddagogen gesehen. Demgegen-
Uber sehen sich die interviewten Hauptschullehrer*innen weniger als Vermittler von Fachwissen, son-
dern vielmehr als Padagogen, die auf das Verhalten ihrer Schiler*innen einwirken.
Realschullehrerinnen wird vorurteilsbehaftet von den Hauptschullehrer*innen die Fahigkeit abgespro-
chen, padagogisch orientiert zu arbeiten.
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3.3.1.2. Fazit raumliche und personelle Einheit der Oberschule 2 und der Ober-
schule 1

Die Moglichkeiten einer raumlichen Einheit als Voraussetzung zur Wahrnehmung der
Oberschule als Einheit sind an der Oberschule 2 durch das sanierte Schulgebaude
gegeben. Vor dem Hintergrund der ablehnenden Haltung der Realschullehrer*innen
gegenuber der Schulfusion manifestiert sich die wahrgenommene Teilung des Kolle-
giums in der trennenden Sitzordnung im Lehrerzimmer. Verspatete MalRnahmen zur
Uberwindung dieser Sitzordnung sind ungeeignet und kontraproduktiv.

Die raumlichen Bedingungen zur Wahrnehmung der Oberschule 1 als Einheit sind
ambivalent. Der Unterrichtsbetrieb wird an zwei Schulstandorten aufgenommen. Um
den Lehrer*innen einen Schonraum zu gewahren, werden die Lehrer*innen im ersten
Unterrichtsjahr der fusionierten Schule an den Prafusionsschulen eingesetzt. Der Un-
terrichtsbetrieb an zwei Schulstandorten verzogert die Wahrnehmung der interview-
ten Lehrer*innen der Oberschule 1 als Einheit. Aber neben integrierenden Malnah-
men der Schulleiterin und des Personalrates vor und nach der erfolgten Schulfusion
ist gerade die Existenz der zwei Schulstandorte Grundlage fur die Wahrnehmung der
Oberschule als Einheit. Da auch das Schulgebaude Teil der schulischen Identitat der
interviewten Lehrkrafte ist, hat die raumliche Teilung es den Hauptschullehrer*innen
und den Realschullehrer*innen ermdglicht, ihre schulische Identitat im Kontext der
Prafusionsschulen aufrecht zu erhalten und widerstandiges Verhalten nicht zu entwi-
ckeln.

3.3.2. Arbeitsbelastungen an den fusionierten Oberschulen

Die folgenden Ausfuhrungen thematisieren die im Zusammenhang mit der Schulfusi-
on auftretenden Arbeitsbelastungen der Lehrer*innen. Nicht Gegenstand dieser Aus-
fuhrungen werden die berufsspezifischen Arbeitsbelastungen des Lehrerberufes
sein, die zunehmend in das Bewusstsein der Offentlichkeit gelangen und ein groRer
Forschungsstrang in der Erziehungswissenschaft sind.143

In diesem Kapitel geht es auch um den Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung
der Oberschule als raumliche Einheit und Arbeitsbelastungen von Lehrer*innen im
Zusammenhang mit der Schulfusion. Wie bereits dargelegt, erfolgte die Generierung
und Umsetzung der Oberschulen in Niedersachsen durch das Niedersachsische Kul-
tusministerium und die Schultrager kurzfristig. Nicht jede Oberschule konnte den
Schulbetrieb in einem geeigneten Schulgebaude aufnehmen. Auch wenn die Schul-
trager die bis dahin singularen Hauptschulen und Realschulen zu Oberschulen fusio-
nierten oder auch bereits fusionierte Haupt- und Realschulen zu Oberschulen trans-

143 \gl. Cramer et al. 2018; vgl. Schiile et al. 2014; vgl. Wesselborg et al. 2014.
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formierten, konnte nur in wenigen Fallen fur den Schulbetrieb der Oberschulen ein
geeignetes Gebaude vorgehalten werden. Oberschulen haben wie auch Gesamt-
schulen durch die heterogene Schulerschaft andere Anforderungen an das Schulge-
baude als singulare Hauptschulen und Realschulen oder kombinierte Systeme. Um
auf die heterogene Schulerschaft auch an Oberschulen mit methodischen Variatio-
nen angemessen reagieren zu konnen, sind auch hier Differenzierungsmalinahmen
vonnoten. Als Voraussetzung fur die Umsetzung von Differenzierungsmoglichkeiten
wiederum ist eine bedarfsgerechte raumliche Entzerrung des Unterrichtsgeschehens
durch eine raumliche Erweiterung notwendig.

Die Arbeit an einer fusionierten Schule hat nach dem Kontextwissen des Verfassers
fur Lehrer*innen erhebliche Arbeitsbelastungen, die weit Gber das Mal} der bereits
bekannten Arbeitsbelastungen hinausgehen, zur Folge. Die im Zusammenhang mit
der Schulfusion zunehmenden Arbeitsbelastungen der Lehrer*innen entstehen in
Folge der geanderten Rhythmisierung auf der Schul- und Unterrichtsebene, durch
Belastungssituationen im Zusammenhang mit einer als geandert wahrgenommene
Schiilerschaft, insbesondere durch eine wahrgenommene Anderungen in der Diszi-
plin und Leistungsbereitschaft der Schiler“innen, durch eine geanderte Zusammen-
setzung des Kollegiums, durch divergierende Einstellungen der Lehrer*innen zur fu-
sionierten Schule, die Wahrnehmung der fusionierten Schule durch die Lehrer*innen
und durch den Schulbetrieb an zwei Standorten an der Oberschule 1.

3.3.2.1. Arbeitszeitbelastungen in Folge der Schulfusion

Der Elternwunsch nach einer Ganztagsbetreuung fir ihre Kinder und die Umsetzung
dieser Forderung durch die politischen Entscheidungstrager, der Schultrager und der
Schulaufsichtsbehorde, hat nach dem durch die vielfachen Feldkontakte entstande-
nen Kontextwissen des Verfassers auch an den Oberschulen eine geanderte Rhyth-
misierung zur Folge. Es wird ein durchgangiges Doppelstundenmodell, Ganztagsun-
terricht und Ganztagsbetreuung mit mittaglicher Verpflegungsmaglichkeit angeboten.
Fur die an der Oberschule tatigen Lehrkrafte bedeutet der Ganztagsunterricht eine
gegenuber einer Halbtagsschule geanderte Arbeitszeitbelastung. Bei einer Halbtags-
schule wird die Unterrichtsverpflichtung einer Lehrkraft auf den Schulvormittag
komprimiert, an einzelnen Schultagen gibt es fur die Schiler*innen freiwillige Ange-
bote ausgewahlter Arbeitsgemeinschaften.44 Am Nachmittag ist die an einer Halb-
tagsschule tatige Lehrkraft in der Wahl ihres Arbeitsortes zur Vor- und Nachbereitung
des Unterrichts nicht an die Dienststelle gebunden. Da von den Schultrégern zumeist
von den Lehrer*innen die private Vorhaltung eines Arbeitsplatzes auf3erhalb der

144 vgl. Niedersachsische Verordnung (iber die Arbeitszeit der Beamtinnen und Beamten an &ffentli-
chen Schulen (Nds.ArbZVO-Schule) - VORIS 20411 -.
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Dienststelle vorausgesetzt wird, wird die Vor- und Nachbereitung des Unterrichts
durch die einzelne Lehrkraft i.d.R. am hauslichen Arbeitsplatz durchgefihrt. An einer
Oberschule existiert gegentber der wochentlichen Unterrichtsverpflichtung von 27,5
Unterrichtsstunden an Hauptschulen und 26,5 Unterrichtsstunden an Realschulen
mit 25,5 Unterrichtsstunden eine geringfugig reduzierte Unterrichtsverpflichtung. Die
auf den ersten Blick durch die abnehmende Unterrichtsverpflichtung abnehmende
Arbeitszeitbelastung fur die an der Oberschule tatigen Lehrkrafte ist aber de facto
durch die mit dem Ganztagsunterricht verbundene Ausweitung des Schultages eine
Zunahme der Arbeitszeitbelastung fur die Lehrer*innen. Die Ganztagsbetreuung der
Schuler*innen hat fur die Schule und die an ihr unterrichtenden Lehrkrafte eine zeitli-
che Ausweitung der Aufsichtspflicht zur Folge. Um die Aufsichtspflicht und die Ganz-
tagsbeschulung bzw. -betreuung zu gewahrleisten, muss der zusatzliche personelle
Einsatz, der durch krankheits- und fortbildungsbedingten Unterrichtsausfall entsteht,
in die Stundenplangestaltung aufgenommen werden. Dies geschieht dadurch, dass
die Lehrkrafte nicht mehr komprimiert unterrichten, sondern innerhalb eines Schulta-
ges Unterrichtsstunden eingeplant werden, in denen die Lehrkrafte keinen planmafi-
gen Unterricht erteilen, sondern fur einen kurzfristigen Unterrichtseinsatz zur Verfu-
gung stehen. Die geanderte Rhythmisierung hat nach Angaben der
Interviewpartner®in fur die Lehrkrafte erhebliche Auswirkungen:

»Ja, also jetzt im Nachhinein &h ja, bin ich lber viele Dinge, ja, ich will nicht sa-
gen verérgert, enttduscht, ich weil3 gar nicht wie ich es nennen soll, weil vieles
schon eben nicht so ist, wie man sich das vorgestellt hat, also es war ja erst mal
die Umstellung, wir haben Nachmittagsunterricht, die Tage werden lénger &h ja,
wie kriege ich das dann hin, dass ich auch geniigend Zeit und Kraft habe meine
Unterrichtsstunden sorgsam vorzubereiten &h ja also, es wird so sein, dass man
in der Schule einen Arbeitsplatz hat, so wie man das auch von Gesamtschulen
kennt, ich habe da nen Schreibtisch, ich kann meine Sachen da lassen, es ist
Platz und ich kann, wenn ich dann zwischendurch &h Freistunden habe oder
wenn ich den Mittag mal Zeit habe, kann ich mich da vorbereiten und das ist &h
so gut wie Uberhaupt nicht der Fall und das ist fiir mich besonders erschwerend,
weil ich eben eine weite Anfahrt habe, ich fahre ja taglich ne dreiviertel Stunde
und an so einem Tag wie heute bin ich mehr als 12 Stunden von zu Hause weg
und habe eigentlich Unterrichtsvorbereitung in Ansétzen vielleicht geschafft (I:
mhm (bejahend)) ne, weil entweder, wenn ich da sitze, dann ist immer stdndig
irgendwas was, dann kommen Eltern, die was regeln wollen, weil sie am Eltern-
sprechtag krank waren, dann haben Kollegen was, dann gibt es irgendwas zu
telefonieren, weil jemand angerufen hat, der um Riickruf &h bittet, also diese
Vorbereitung lauft nicht und das ist fiir mich also natiirlich sehr belastend, ne,
also heute sagen wir mal wird’s 19:30 Uhr und morgen habe ich sechs Stunden
Unterricht.” (Interviewpartner*in UK, Absatz 17)

Wenn die Lehrer*in in diesen Prasenzstunden (Bereitschaftsstunden) ihre Arbeits-
kraft anbietet und sie seitens der Schule nicht nachgefragt wird, zahlt dies nach dem
Kontextwissen des Verfassers fur die Lehrkraft nicht als Arbeitszeit. Fraglich ist, wie
die Lehrkrafte an der Oberschule diese langfristig und regelmafig angebotenen und
kurzfristig seitens der Schule nicht nachgefragten Unterrichtsstunden fur die Unter-
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richtsvorbereitung und Unterrichtsnachbereitung, zur Organisation und sonstiger ad-
ministrativer Arbeiten oder auch zur Regeneration nutzen konnen. Durch die Ganz-
tagsbeschulung entfallt die Mdglichkeit der Nutzung des externen Arbeitsplatzes,
aber die Oberschulen kdnnen nach den Angaben der interviewten Lehrkraften und
der Inaugenscheinnahme der Verfassers den Lehrkraften keine adaquaten Arbeits-
platze zur Verfigung stellen (ZJ, 98;). Im vorliegenden Fall ist die interviewte Lehr-
kraft vor der Schulfusion offenkundig von falschen Voraussetzungen ausgegangen.
Die Folgen der Umstellung auf einen Ganztagesbetrieb, namlich eine durchgangige
Anwesenheit und Bereitschaftsstunden der Lehrkrafte, ist der Interviewpartner®in
nicht bewusst gewesen oder es ist ihr im Vorfeld der Schulfusion etwas anderes
vermittelt worden. Die Beschreibung der Notwendigkeit eines schulischen Arbeits-
platzes durch die interviewte Lehrkraft spricht flr die letzte Annahme. Der fur die ein-
zelne Lehrkraft zur Verflugung stehende Platz im Lehrerzimmer der Oberschule 2 ist
nach den Beobachtungen des Verfassers durchschnittlich gering und beschrankt sich
auf ein abschliellbares Fach und eine Ablageflache von ca. 1 gm. Die Nutzung der
Bereitschaftsstunden fur Unterrichtsvorbereitung und Unterrichtsnachbereitung wur-
de eine Verlagerung des Arbeitsortes in die Raumlichkeiten der Schule und gleichzei-
tig eine zeitliche Kompensationsmaoglichkeit fur die durchgangige Anwesenheit wah-
rend des Ganztagesbetriebes darstellen, da die Unterrichtsvorbereitung und Unter-
richtsnachbereitung die sonst nach Unterrichtsschuss vorgenommen wird, in die
schulischen Anwesenheitszeiten verlagert wird. Voraussetzung dafir ist jedoch die
Gleichwertigkeit dieses Arbeitsplatzes mit dem externen, d.h. hauslichen Arbeitsplatz.
Neben ausreichendem Platz zum Arbeiten muss die notwendige Infrastruktur wie PC-
Arbeitsplatz und Telefonanschluss aber auch eine Atmosphare der Ruhe, die Kon-
zentrations- und Rickzugsmaoglichkeiten bietet, gegeben sein. An beiden Oberschu-
len kann auf Grund der durch den Verfasser beobachteten und durch eine Inter-
viewpartner*in bestatigten raumlichen Situation, insbesondere der raumlichen Situa-
tion im Lehrerzimmer zum Zeitpunkt der Interviewdurchfihrung, den Lehrkraften kein
angemessener Lehrerarbeitsplatz zur Verflugung gestellt (UJ, 98;) werden.

Obwohl die Schulleiter*innen der Oberschulen die Belastungen, die durch den Ganz-
tagsschulbetrieb entstehen, sehen und die Notwendigkeit den Lehrkraften einen
schulischen Arbeitsplatz zur Verfligung zu stellen, erkennen, haben sie keine kurz-
fristigen Entlastungs-, Gestaltungs- und Einflussmdglichkeiten:

,Bis 15:30 Uhr, ja, das hat natiirlich &h zur Folge, dass (..) &hm manchmal biss-
chen gemault wird, &hm gerade auch, wenn es stundenplanmé&giig nicht anders
geht, wenn wir z.B. in der Fachraumversorgung die Naturwissenschaften in den
Nachmittag legen miissen, &h dass die Lehrer riickmelden, dass gerade wenn es
draulBen warm ist und so und die Schiiler, das geht nicht mehr, die kbnnen sich
nicht konzentrieren und so, da miissen wir ran, das ist noch eine Baustelle.“ (In-
terview Interviewpartner®in VJ, Absatz 91)

und:
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(...) also dass wir auch mehr Rdumlichkeiten haben um gewisse Dinge umzuset-
zen, also ich wiird gerne Schule und die Kollegen &hm auch, na ich will nicht sa-
gen (unverstandlich) aber ich wiird gerne z.B. den Kollegen den vernlinftigen Ar-
beitsplatz bieten kbnnen, ne, also dass es nen Raum gibt, wo klar ist, da kann ich
jetzt arbeiten und da spricht auch keiner mit mir, ich kann auch meine Sachen
alle hier lassen.” (Interviewpartner*in ZJ, Absatz 98)

Die ausgeweiteten Prasenzzeiten der Lehrkrafte und die restriktiven raumlichen
Rahmenbedingungen der Oberschule flhren zu erheblichen Belastungen bei den
Lehrer*innen:

»(--.) es geht einem selber nicht anders (Interviewer: ja), wenn wir hier aus'm
Ganztag kommen, wir sind fix und fertig.“ (Interview Interviewpartner*in YJ, Ab-
satz 133).

Die sich andernde Schulerklientel,'45 die geanderte Rhythmisierung mit Ausweitung
des Unterrichts in den Nachmittag und die an Gesamtschulen ohnehin gro3ere Hete-
rogenitat der Schuiler*innen, verlangt von den Lehrkraften eine aufwandige Unter-
richtsvorbereitung, um der zunehmenden Heterogenitat, der Veranderung im Leis-
tungsverhalten und der im Tagesverlauf divergierenden Belastungsmoglichkeiten der
Schiler*innen adaquat zu begegnen:

»(...) in der siebten und achten Stunde, dann sind die Kinder am d4hm am Ende
ihrer Kréfte oder powern gerade wieder auf, je nachdem (I: mhm (bejahend)) und
dhm dann (..) dndern die Kollegen die Stunden nicht, also ich konnte, das kann
ich jetzt nicht, weil leider meine Wirtschaftsstunden auch mit an dem Tag liegen,
wo ich Lernen-und-Uben habe, also ich kann nicht tauschen (I: mhm (bejahend))
ich konnte vorher tauschen, dann hatte ich auch mal in der ersten Stunde Ler-
nen-und-Uben und dafiir dann eben in der siebten Stunde mal Mathe (I: mhm
(bejahend)), das konnte ich variieren (Interviewpartner*in ZJ, Absatz 50)

Da einerseits durch den Ganztagsbetrieb eine ganztagige Prasenz der Lehrkrafte er-
forderlich ist und andererseits nach den Beobachtungen des Verfassers kein adaqua-
ter schulischer Arbeitsplatz angeboten werden kann, wird die Unterrichtsvorbereitung
und Unterrichtsnachbereitung unter den Voraussetzungen der Nutzung des externen,
privat vorgehaltenen Arbeitsplatzes und der Beibehaltung der Anspriche an die Un-
terrichtsgestaltung der einzelnen Lehrkraft in die Abendstunden, auf das Wochenen-
de und in die Ferien verlegt:

»(...) aber es ist &h nicht so wie man sich das vorgestellt hat, weil der Aufwand ist
also riesengrof3 und ich bin dann auch nicht so dass ich sage, na gut, dann muss
ich irgendwo klirzen, wo kiirz ich, an der Unterrichtsvorbereitung, das widerstrebt
mir auch, das méchte ich natlirlich auch nicht, ne, ich méchte den Unterricht gut
vorbereiten, also, ja lauft bei mir privat sag ich mal in der Woche so gut wie (iber-

145 siehe Kapitel 4.1..
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haupt nichts anderes mehr als die Arbeit (I: mhm (bejahend)) und das Wochen-
ende, da staut sich soviel an an Korrekturen, wo ich auch sage, was ist das ei-
gentlich, das hast du frither immer mal so nebenbei geschafft, da hast du in der
Woche mal, dann halben Tag mal, dann am Tag mal ne halbe Stunde oder Stun-
de korrigiert und hast du das in zwei Tagen durch, das kann ich gar nicht mehr (I:
mhm (bejahend)), das schaffe ich nur noch am Wochenende oder in den Ferien,
das man dann (unversténdlich) wann schreibe ich die Arbeiten, sind danach bald
Ferien, dann kann ich die in Ruhe nachgucken, ne.” (Interviewpartner*in UK, Ab-
satz 21).

Die Ausweitung und Verlagerung der Arbeitszeit in die Regenerationsphasen der in-
terviewten Lehrer*innen hat deutliche Auswirkungen auf deren Leistungsfahigkeit und
bringt die Interviewpartner*in in eine Dilemmasituation. Die zur Verfligung stehende
tagliche Zeit flr die Unterrichtsvorbereitung und Unterrichtsnachbereitung wird durch
die Ausweitung der Prasenzzeiten und die schlechten raumlichen Rahmenbedingun-
gen geringer. Gleichzeitig steigt die Notwendigkeit flr eine aufwandige Unterrichts-
vorbereitung, da die Schilerklientel heterogener wird. Unter Beibehaltung der An-
spruche der Interviewpartner*in steht ihr fur eine qualitativ anspruchsvolle Unter-
richtsvorbereitung und Unterrichtsnachbereitung weniger Zeit zur Verfligung und sie
muss gegen ihre Anspriche Abstriche an die Qualitat der Unterrichtsgestaltung ma-
chen. Eine Moglichkeit, die Dilemmasituation kurzfristig aufzuheben, besteht in der
Verlagerung der Unterrichtsvorbereitung und Nachbereitung in die Regenerationszei-
ten der Lehrkrafte. Diese Verlagerung toleriert aber mittel- und langfristig gesundheit-
liche Folgewirkungen, u.a. Erschopfungssyndrome, und kann eine Negativspirale von
zunehmender Erschopfung, steigender Regenerationsnotwendigkeit bei gleichzeiti-
ger Verlagerung der Unterrichtsvorbereitung in die Regenerationszeit, weiter stei-
gende Erschopfung usw. zur Folge haben.

3.3.2.2. Arbeitsbelastung der Lehrkrafte durch die Schiiler*innen als Folge der
Schulfusion

Um ein umfassendes Bild der durch die Fusion entstehenden Belastungsmomente
fur die interviewten Lehrkrafte darzustellen, werden im folgenden Aspekte der wahr-
genommenen Anderung der Schilerklientel zum Interviewzeitpunkt durch die Lehr-
krafte, die eigentlich erst in den weiteren Ausfuhrungen erfolgen werden, bereits an
dieser Stelle skizziert. Schwerpunkt der skizzenhaften Betrachtungsweise bilden da-
bei die Auswirkungen der geanderten Schulerklientel auf die Arbeitsbelastung der
Lehrer*innen der fusionierten Schule. Die Wahrnehmung der sich andernden Schu-
lerklientel durch die Lehrer*innen ist an beiden Oberschulen Ubereinstimmend vor-
handen. Die Anderungen der Schilerklientel an den fusionierten Schulen wird von
den Interviewpartner*innen als abnehmend im festgestellten Leistungsverhalten und
-niveau und zunehmend bei den wahrgenommen Verhaltensauffalligkeiten beschrie-
ben (Kapitel 4.1.). Entsprechend kénnen sich an beiden Schulen Auswirkungen auf
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die Arbeitsbelastungen fur die interviewten Lehrkrafte ergeben. An spaterer Stelle
wird dem Paradoxum nachzugehen sein, warum sich bei einem unveranderten
Schuleinzugsgebiet und konstantem Schulanwahlverhalten der Erziehungsberechtig-
ten die Schulerklientel in der Wahrnehmung der Lehrkrafte nachhaltig andern. An
zwei wesentlichen Merkmalen I3sst sich die Anderung der Schiilerklientel beobach-
ten, namlich am Verhalten der Schiler*innen und an deren Leistungsverhalten, d.h.
die Leistungsbereitschaft und die Leistungsfahigkeit. Das Verhalten der Schuler*in-
nen und deren Leistungsverhalten haben einen erheblichen Einfluss auf die Arbeits-
belastung der Lehrkrafte.46 In dem Malde, wie die Anzahl der Schiler*innen im Un-
terricht mit Verhaltensauffalligkeiten zunehmen, steigt die Belastung fur die unterrich-
tende Lehrkraft im Unterricht, da der Umgang mit solchen Schuler*innen von den
Lehrkraften viel Aufmerksamkeit erfordert. Eine Zunahme von Schiler*innen mit ei-
nem geringer ausgepragten Leistungsverhalten bedeutet eine zunehmende Hetero-
genitat innerhalb der Lerngruppe, der durch die Lehrkrafte mit angepassten Unter-
richtsmethoden als auch qualitativ und quantitativ differenzierenden Unterrichts- und
Arbeitsmaterialien fur die Schuler*innen begegnet werden muss. Neben einer zeitlich
aufwandigeren und didaktisch-methodisch anspruchsvolleren Unterrichtsvorbereitung
ist auch die Unterrichtsdurchfihrung von einem héheren Organisationsaufwand fur
die Lehrkrafte und mit einer gestiegenen Notwendigkeit flir eine hohere Aufmerk-
samkeit der Lehrkrafte im Unterricht und im Umgang mit den Schuler*innen gekenn-
zeichnet. Eine Verscharfung der Anforderungen in diesem Kontext stellen die I-Kin-
der'47 dar, fur die sich nach dem Kontextwissen des Verfassers nur wenige
Lehrer*innen an Regelschulen und auch eine Interviewpartner*in ausreichendem
Male ausgebildet und vorbreitet flhlen:

Jja, also das heifdt, die ganzen hehren pédagogischen Uberlegungen, die sicher-
lich in der IGS stecken, die auch, was das ganze Thema Inklusion anbelangt, wo
sich viele eben auch heillos (iberfordert fiihlen, nicht ausgebildet dafiir, nicht qua-
lifiziert dafiir (...).“ (Interviewpartner*in UJ, 221)

In den folgenden Interviewpassagen wird die zunehmende Arbeitsbelastung in Folge
der sich andernden Wahrnehmung der Verhaltensweisen der Schuler*innen durch
die interviewten Lehrkrafte fokussiert:

»(--.) und &h und &hm und es gibt auch éh keine Férderschulen kaum noch, die
sind dann auch ja aufgelést, unser Landkreis ist immer ganz innovativ, die waren
immer (betont) ganz vorne, immer (betont), mit allem ausprobieren, immer, im-
mer vorne, ne. Und &h von daher gesehen &h ist natlirlich dieses Klientel, was
wir hier jetzt bekommen an Schiilern (klatschendes Gerédusch), ich sage manch-
mal, es ist &h es ist &h etwas schwieriger sowieso noch als das was wir in der

146 \/gl. Wesselborg et al. 2014, 159 ff..

147 Dies stellt eine in der Praxis oft verwendete Abkiirzung zum umgangssprachlichen Begriff ,Inklusi-
onskinder“ dar, mit dem im Alltagssprachgebrauch Kinder mit sonderpadagogischem Foérderbedarf
bezeichnet werden.
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Hauptschule hatten, ne und das sind nicht die I-Kinder unbedingt.” (Interview-
partner*in XJ, Absatz 75)

und:

»(...) @hm, ich wiirde mir wiinschen, wie gesagt, im Moment herrscht hier ja tat-
sdchlich sehr viel Chaos, auch &h gerade in den unteren, unteren Jahrgang sehr
viel Disziplinprobleme (Interviewer: mhm (bejahend)), meine gut, die miissen
immer erst wachsen &hm, dass &h dass ein bisschen &h Respekt, dass die Schii-
ler respektvoller wieder werden, was ich vorher eigentlich (Interviewer: mhm (be-
jahend)) nicht so gewohnt (..) war, da habe ich nen kleines Problem mit, man
kann (ber alles verniinftig sprechen, aber eine respektvolle Ansprache und eine
gewisse Disziplin und &h dass wir wieder auch mal, dass manche Jahrgénge
oder manche Klassen auch mal wieder merken, dass wir hier in der Schule sind
(...).“ (Interviewpartner®in VL, Absatz 86)

Neben den wahrgenommenen sich andernden Verhaltensweisen der Schuler*innen
fuhrt ein wahrgenommenes geandertes Leistungsverhalten und auch liickenhaftes
methodisches Vorwissen der Schuler*innen bei den interviewten Lehrkraften zu einer
deutlich gestiegenen Belastung, die gravierende Auswirkungen auf die Motivation der
Lehrkrafte haben kann:

sIch kann mich damit schwer arrangieren, weil (..) es frustriert mich schon, das
macht einfach keinen Spall mehr, wenn ich in meinem Fach &h nur noch den
Low-Level riiberbringen kann und (berhaupt nicht dahin komme wo’s eigentlich
mal loslauft, dann macht das Suchen keinen Spals mehr (I: mhm (bejahend)) und
wenn ich mich damit rumérgern muss, dass sie nicht lesen und schreiben kén-
nen, was eigentlich nicht Sache meines Faches ist, dann macht es keinen Spal’
mehr und &h das frustriert auf lange Sicht ja.” (Interviewpartner*in WJ, Absatz 26)

Die Auswirkungen der Wahrnehmung der sich andernden Schulerklientel durch die
interviewten Lehrkrafte konnen erhebliche Ausmalie annehmen. Im vorliegenden Fall
fuhrt auch diese Belastung zu einer Nichtidentifikation mit der Oberschule und eine
sehr ausgepragte Distanzierung mit den zu unterrichtenden Schuler*innen:

,Das sind, wir nennen das auch Restschliler (...).“ (Interviewpartner®in YK, Ab-
satz 62).

3.3.2.3. Gedanderte Zusammensetzung des Kollegiums

An der Oberschule 1 andert sich vor allem durch den im Land Niedersachsen einset-
zenden Generationswechsel von Lehrkraften die Zusammensetzung des Kollegiums.
Es gelingt der Schulleitung zum Interviewzeitpunkt die ausgeschriebenen Stellen fur
Lehrkrafte zu besetzen, was auch im Zusammenhang mit dem Ruf der Schule als
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Arbeitsplatz fiir Lehrer*innen, der Uberzeugungskraft der Schulleiter*in und deren
engagierten Auftreten zu sehen ist:

slch kann dir die Zahlen jetzt nur aus dem letzten Sommer nennen, wir haben
zehn neue junge Kolleginnen dazu, Kollegen und Kolleginnen bekommen und
wenn ich mich im Lehrerzimmer umgucke, dann denke ich, boah, es ist min-
destens (betont) die Hélfte aller Kollegen, ist ganz, ganz neu, die letzten zwei,
drei, vier Jahre, also es findet ein unglaublicher Umbruch statt (...).“ (Inter-
viewpartner*in UJ, Absatz 85)

und:

»(--) ja, was aber wirklich erleichternd hinzukam, das muss ich auch in aller
Deutlichkeit sagen, ist, dass parallel zu der Schulzusammenlegung auch der
Generationswechsel in der Schule, im Kollegium massiv eingesetzt hat, also
ich bin jetzt mit meinen X Jahren, gehére ich schon zum, zum &lteren Drittel
und &h wir haben wirklich in den letzten Jahren, (..) boah ich kann das jetzt
nicht quantifizieren, aber dh extrem viele Neueinstellungen gehabt und die
waren nicht in den alten Systemen verhaftet, so dass man, &h dass die alle
ganz offen angegangen, herangegangen sind, das ist jetzt mein Arbeitsplatz,
da mache ich, da gucke ich, da gebe ich mein Bestes &h (I: mhm (bejahend))
und das war hilfreich, wéhrend viele &ltere Kolleginnen und Kollegen (..) sich
auch merklich schwer getan haben so ihren, ihren alten Schuh zu verlassen
und neue Sachen zu machen.” (Interviewpartner*in VJ, Absatz 26)

An der Oberschule 2 setzt durch die massive Abnahme der Schilerzahlen ein
Schrumpfungsprozess im Kollegium ein. Dariber hinaus findet auch ein Generati-
onswechsel im Lehrerkollegium statt. Allerdings kann nur jede zweite ausgeschrie-
bene Stelle besetzt werden und das auch nur mit erheblicher Anstrengung der Schul-
leiter*in.148 Die sich andernde Zusammensetzung des Kollegiums kann nach den
Ausfuhrungen der Interviewpartnerin als Chance zur Wandlung von ablehnenden
Haltungen der Schulfusion gegeniiber als auch zur Uberwindung von widerstandigen
Verhalten von Lehrer*innen verstanden werden. Die Chance kann des Weiteren dar-
in bestehen, dass vorhandene Strukturen an der Oberschule aufgebrochen werden
kénnen und eine neutrale Herangehensweise an die neuen Herausforderungen der
Oberschule méglich ist, da die neu eingestellten Lehrer*innen nicht in den vorherigen
Strukturen der Hautschule und der Realschule verankert sind. Andererseits kann die
sich andernde Zusammensetzung des Kollegiums aber auch eine weitere Arbeitsbe-
lastung der Lehrer*innen darstellen, denn die sich daraus ergebende Notwendigkeit
fir neue Absprachen im Kollegium und der Uberpriifung bereits bestehender Abspra-
chen sind belastungsintensiv und auch zeitaufwandig. Gerade das im Umgang mit
der durch die Interviewpartner*innen als geandert wahrgenommene Schiulerklientel
zeigt die Notwendigkeit fur Absprachen im Kollegium:

148 Gesprach mit der Schulleiter*in der Oberschule 2 im Mai 2017.
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»(--.) ich glaube ein Problem ist auch, was wir hier wirklich jetzt haben, es sind
sehr viel neue Lehrer (Interviewer: mhm (bejahend)), Kollegen gekommen und
dhm wir haben zum Beispiel, einer davon war gerade hier drinne, das ist ein
junger Kollege (Interviewer: mhm (bejahend)), Referendariat Realschule &h
Quatsch Gymnasium (Interviewer: ja) und haben hier relativ viele von, die ein-
fach wirklich ein Problem haben sich bei unserer Schiilerschaft durchzusetzen
(...).“ (Interviewpartner®in VL, Absatz 94)

Den Lehrer*innen mit viel Unterrichtserfahrung bietet sich durch die andernde Zu-
sammensetzung des Kollegiums die Moglichkeit, die Auswirkungen der durch die in-
terviewten Lehrkrafte wahrgenommenen Verhaltensanderungen der Schiler*innen,
d.h. die wahrgenommenen Disziplinschwierigkeiten, den neu eingestellten Lehrer*in-
nen zuzuschreiben und sich selbst in diesem Kontext von einer Handlungsnotwen-
digkeit zu entlasten. Die neu eingestellten Lehrer*innen, die einen geringen zeitlichen
Abstand zum Referendariat haben und auf Grund des 17-Punkte-Aktionsplans zur
Lehrerkraftegewinnung des Kultusministeriums (Kapitel 3.1.1.) Gymnasiallehrer*in-
nen sind, haben im Gegensatz zu den im Umgang mit einer als schwieriger wahrge-
nommenen Schulerklientel erfahreneren Interviewpartner*innen Disziplinprobleme im
Umgang mit den Schuler*innen. Dabei zeigt sich gerade im Umgang mit den wahr-
genommen vermehrt auftretenden Disziplinschwierigkeiten die Notwendigkeit von
Absprachen im Lehrerkollegium. Erst die einheitliche Anwendung von gemeinsam
erarbeiteten Regeln und auch Ritualen ermoglicht deren wirkungsvolle Durchset-
zung.'49 Voraussetzung dafur ist, dass die an einer Schule tatigen Lehrer*innen eine
Einheit des Kollegiums bilden:

»(...) im Moment herrscht hier ja tatsdchlich sehr viel Chaos, auch &h gerade
in den unteren, unteren Jahrgang sehr viel Disziplinprobleme (Interviewer:
mhm (bejahend)), meine gut, die miissen immer erst wachsen dhm, dass &h
das ein bisschen dh Respekt, dass die Schiiler respektvoller wieder werden,
was ich vorher eigentlich (Interviewer: mhm (bejahend)) nicht so gewohnt (..)
war, da habe ich nen kleines Problem mit, man kann (iber alles verniinftig
sprechen, aber eine respektvolle Ansprache und eine gewisse Disziplin und
éh dass wir wieder auch mal, dass manche Jahrgdnge oder manche Klassen
auch mal wieder merken, dass wir hier in der Schule sind (...).“ (Interviewpart-
ner*in VL, Absatz 86).

3.3.2.4. Fazit Arbeitsbelastung durch die Schulfusion an den Oberschulen

Die durch die Schulfusion fir die Lehrer*innen entstehende Arbeitsbelastung ist gra-
vierend. Dazu zahlen insbesondere die Arbeitszeitbelastung durch eine geanderte
Rhytmisierung, die defizitaren raumlichen Voraussetzungen der Schule im Bereich

149 vgl. Kalthoff et al. 2000, 694 ff.; Schénbachler 2006, 269 ff..

93



der Unterrichtsraume und fehlenden Lehrerarbeitsplatzen und weitere Belastungs-
momente durch die von den Interviewpartner*innen in inrem Arbeits-, Lern- und Leis-
tungsverhalten als geandert wahrgenommene Schiulerklientel. Die Arbeitszeitbelas-
tung ware grundsatzlich durch die Entscheidungstrager gestaltbar. So gilt es fur die
Schulleiter*innen bei der Ausgestaltung der Schule im Kontext der Arbeitszeitbelas-
tung grundsatzlich zwischen Entlastung flir die Lehrer*innen und dem fir eine Ganz-
tagsbeschulung notwendigen Vertretungspotential und den damit verbundenen Be-
lastungen fur die Lehrkrafte abzuwagen. Auch geeignete raumliche Voraussetzungen
kénnen eine Entlastung flr die Lehrer*innen schaffen. Neben einer raumlichen Ein-
heit der fusionierten Schule und Vermeidung von belastenden, ggfls. mehrfachen
Pendeln zwischen den Schulstandorten gilt dies auch fur das Bereithalten von Diffe-
renzierungsraumen und schulischen Arbeitsplatzen, Rickzugsmaoglichkeiten und Ru-
herdumen fur die Lehrer*innen. Differenzierungsraume kdnnen die Mdglichkeit fur
eine Entzerrung des Unterrichts bieten, womit auch durch die geanderte Schulerkli-
entel auftretende Belastungsmomente des Unterrichts minimiert werden. Eine quanti-
tativ und qualitativ differenzierte Unterrichtsgestaltung, die die Heterogenitat der
Schiiler*innen beriicksichtigt, kann bei der wahrgenommen Anderung des Leistungs-
verhaltens der Schiler‘innen auch zu einer Entlastung der Unterrichtssituationen fur
die Lehrer*innen fuhren. Allerdings sind mit dieser differenzierten Unterrichtsgestal-
tung gestiegene Raumanspruche und ein erhohter Platzbedarf fur die Oberschulen
verbunden. Neben den raumlichen Voraussetzungen als Rahmenbedingungen fur
eine den Oberschulen als Gesamtschule entsprechende Unterrichtsgestaltung bietet
ein schulischer Arbeitsplatz den Lehrer*innen Entlastungsmaoglichkeiten. Einerseits
stellt dieser schulische Arbeitsplatz fir die Lehrkrafte eine Riickzugsmadglichkeit dar,
andererseits bietet er aber auch die Mdoglichkeit in den nicht zu vermeidenden
Springstunden, d.h. Stunden in denen die Lehrkraft nicht unterrichtet und somit ihr
Deputat erbringen kann, Organisatorisches, u.a. Telefonate, abzuarbeiten und den
Unterricht in angemessener Ruhe vor- und nachzubereiten. Sollten Entlastungsmo-
mente durch die Entscheidungstrager nicht hinreichend gestaltet werden, so sind
eine abnehmende Arbeitszufriedenheit der Lehrer*innen und eine Zunahme stress-
bedingter Krankheiten mittelfristig die Folge.

3.3.3. Widerstand an der Oberschule 2

3.3.3.1. Definition und Ursachen des Widerstandes an der Oberschule 2

Unter Widerstand wird in den folgenden Ausfihrungen der Konflikt zwischen ver-
schiedenen Parteien verstanden.'50 Die Grunde fur widerstandiges Verhalten kdnnen

150 v/gl. Steins 2009, 186.
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vielfaltig sein. Auf der personalen Ebene ist Widerstand eine fehlende Anpassungs-
bereitschaft.15' Ein weiterer Grund fur wiederstandiges Verhalten kann eine gestie-
gene Verunsicherung der Lehrkrafte auf Grund der im Zusammenhang mit der Schul-
fusion geanderten Rahmenbedingungen der Schule sein. Auch Lehrkrafte bevorzu-
gen das ihnen Bekannte und reagieren auf Veranderungen mit Verunsicherung. In-
folge der Schulfusionen konnen bei einzelnen Lehrkraften Angste entstehen. Denk-
bar sind hier Angste vor einem personlichen Gesichtsverlust und Angste vor Uber-
forderung und Uberlastung.’52 Widerstand dient in diesem Zusammenhang der
Angstabwehr. Abwehrhaltungen gegentber der fusionierten Schule sind dann wahr-
scheinlich, wenn Lehrkrafte der Schulfusion von Beginn an kritisch gegenuber ste-
hen. Neben der fehlenden Anpassungsbereitschaft gibt es auch die Tragheit, die als
fehlendes Anpassungsvermogen aufgefasst werden kann.153 Infolge der Schulfusio-
nen sind die Lehrkrafte gezwungen, eingeubte Verhaltensmuster zu verlassen und
gewohntes Verhalten entweder zu unterlassen oder neues Verhalten zu zeigen. Die
damit verbundenen Abwehrreaktionen werden als psychologische ,Reaktanz” ver-
standen.'54 Diese Abwehrreaktionen entstehen durch Widerstand gegen aufere und
innere Einschrankungen. Reaktanz ist dabei nicht das ausgeldste Verhalten, sondern
damit wird die zugrunde liegende Motivation bezeichnet.155> Wenn ein Individuum in
einer seiner freien Verhaltensweisen bedroht ist, erfahrt es psychologische Reaktanz
und wird versuchen, die verlorene Handlungsfreiheit wiederzuerlangen.'%¢ Wider-
stéande kénnen sich bei den Lehrkraften durch direkte und indirekte Verhaltensweisen
zeigen. Wenn es nicht moglich ist, Widerstand offen und in Form von Sachargumen-
ten vorzubringen, kann Widerstand auch indirekt ausgedruckt werden.'5” Denkbar
sind hier folgende Moglichkeiten:

* verschleppte Umsetzung von beschlossenen Konzepten oder Anweisungen
der Schulleitung

* Dienst nach Vorschrift

* Krankmelden

* Fehlinterpretationen und Umdeutungen

» Entscheidungstrager werden verachtlich gemacht

151 vgl. Winkler 2008/2009, 32.
152 vgl. Steins 2009, 186.

153 vgl. Winkler, 2008/2009, 33.
154 vgl. ebd., 33f..

155 \/g. ebd, 33.

156 vgl. ebd..

157 \/gl. ebd., 36.
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+ die zu unterrichtenden Schuler*innen werden verachtlich gemacht58

3.3.3.2. Momente des Widerstandes an der Oberschule 2

3.3.3.2.1. Das Konzept "Lernen und Uben" an der Oberschule 2

Nach dem Konzept ,Lernen und Uben“ der Oberschule 2 sollen die Schiiler*innen
.einen Wochenplan bearbeiten, der das Erledigen von Hausaufgaben ersetzt“159. In
der Oberschule 2 bekommen die Schuler*innen ,keine Hausaufgaben auf, sondern
bereiten in den dafiir vorgesehenen Stunden ihren "Lernen und Uben"-Plan“160 (LuU-
Plan). Das Konzept ,Lernen und Uben® wird an der Oberschule 2 stufenweise einge-
fuhrt. Im 5. Jahrgang haben die Schuiler*innen fur die Bearbeitung des Wochenplans
zwei Schulstunden Zeit, ab dem 6. Jahrgang drei Schulstunden. Jeder Fachbereich
stellt Pflichtaufgaben und eine Zusatzaufgabe, Sternchenaufgabe genannt, flr den
Wochenplan bereit. Die Kontrolle der bearbeiteten Aufgaben erfolgt durch die Schu-
ler*innen selbst, jede Fachlehrer*in stellt dafur der betreuenden Lehrer*in Musterlo-
sungen zur Verfliigung. Die betreuende Lehrer*in kontrolliert am Ende des Wochen-
planzyklus die bearbeiteten Wochenplane. Im Fall der Nicht- oder Schlechtbearbei-
tung durch die Schiler*innen kénnen nach dem Konzept ,Lernen und Uben“ Sankti-
onsmalnahmen wie eine Mitteilung an die Erziehungsberechtigten und Vermerke im
Zeugnis erfolgen.161

Das Konzept ,Lernen und Uben“ der Oberschule 2 hat groRe Ahnlichkeiten mit den
an IGSen praktizierten Konzept ,Arbeiten und Uben*:

,Die ,Arbeiten & Uben“-Stunden finden am Montag und Donnerstag nach dem
dritten Unterrichtsblock im Klassenverband statt und werden von den Klassenleh-
rerinnen und Klassenlehrern betreut. In den ,Arbeiten & Uben“-Stunden bearbei-
ten die Schilerinnen und Schiler ein Pensum an Wahl- und Pflichtaufgaben, die
von den Fachlehrerinnen speziell fir diese Stunden ausgewahlt und bereitgstellt
werden sowie selbstgewahlte Aufgaben. Die ,Arbeiten & Uben“-Stunden dienen
der Einlbung, Vertiefung und Festigung von im Unterricht behandelten Lerninhal-
ten und Methoden sowie der Vorbereitung neuer Aufgaben. Sie bieten Gelegen-
heit zur selbststandigen Auseinandersetzung mit Aufgaben und tragen dazu bei,

158 |n Anlehnung an Winkler 2008/2009, 36.

159 Das Konzept ,Lernen und Uben* der Oberschule 2 liegt dem Verfasser vor. Dieses Konzept ist
eine zitierfahige Quelle, kann aber aus Griinden der nachhaltigen Anonymisierung hier nicht offen ge-
legt werden.

160 Konzept ,Lernen und Uben* der Oberschule 2, 1.

161 vgl. ebd.,1 f..
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dass die Schulerinnen und Schuler fahig werden, Lernvorgange selbst zu organi-
sieren, Arbeitstechniken und Arbeitsmittel selbst zu wahlen und einzusetzen.
Wichtige Zielsetzungen sind das selbstandige Ldsen von Aufgaben, die aufga-
bengemalie Nutzung von Hilfsmitteln und die Zusammenarbeit mit Lernpartnern.
Der Entwicklung des eigenen Lerntempos sowie der Einibung von Methoden
und Techniken des Lernens und Arbeitens kommt vor allem in Jahrgang 5 eine
besondere Bedeutung zu. Die Lehrkrafte geben gezielt Hilfestellung und Unter-
stltzung.“162

Die groRe inhaltliche Nahe des Konzeptes ,Lernen und Uben“ der Oberschule 2 und
des Konzeptes ,Arbeiten und Uben* einer IGS, dargestellt am Beispiel der IGS 4 in
der Stadt C, ist nicht zufallig. Initiativ ist das Konzept ,Lernen und Uben“ auf Betrei-
ben der spateren Didaktischen Leiter*in der Oberschule 2 entwickelt worden. Diese
hat an einer IGS der Stadt C ihr Referendariat absolviert und ist nach eigenem Be-
kunden immer noch von der Schulform IGS Uberzeugt (ZJ, 100). Neben den auch
padagogischen Intentionen der Didaktischen Leiter*in gibt es aber auch Erwagungen
in Bezug auf die Schiilerklientel fir die Initierung des Konzeptes ,Lernen und Uben"
an der Oberschule 2. Die Schuler*innen der Oberschule 2 kommen nach Angaben
der Interviewpartner*innen Gberwiegend aus bildungsfernen Elternhausern (ZJ, 100;
XJ, 45). Zudem ist der Anteil der Schiler*innen mit Deutsch als Zweitsprache (DaZ)
hoch. Diese Schuler*innen kdnnen vielfach bei der Bearbeitung der Hausaufgaben
im hauslichen Kontext nicht mit der Unterstlitzung durch die Erziehungsberechtigten
rechnen.63 In diesem Zusammenhang kann ein Konzept, welches auf die Ubungs-
funktion der im Regelunterricht vermittelten Unterrichtsinhalte abstellt, diesen Schu-
ler*innen Unterstitzung anbieten und auch soziale Ungleichheiten zum Teil kompen-
sieren. Daneben existieren aber auch pragmatische, zukunftsorientierte Griunde fur
die Einfiihrung des Konzeptes ,Lernen und Uben und die grofe inhaltliche Nahe
zum Konzept ,Arbeiten und Uben“ der IGSen:

slch glaube an sich, dass die Oberschule ne Chance gehabt hétte in Niedersach-
sen, wenn es nicht diese starke Konkurrenz der IGSen gegeben hétte, wéren wir
mir einer IGS hier geblieben und alle anderen wéren auch Oberschulen gewe-
sen, vielleicht mit nem gymnasialen Angebot, damit die Kinder vom Dorf nicht bis
in die Stadt A oder die Stadt M gefahren werden miissen und wir hétten eben
trotzdem nur den Haupt- und Realschulzweig gehabt, wére das ne andere Ge-
schichte 4hm im Landkreis in Niedersachsen ist die ((IGS 3)) eine hervorragende
Schule, die ja Aushéngeschild ist und deswegen sind aber nicht andere IGSen
gleich so gut, mmh, also wir haben eine supertolle Schule und dann haben wir
die anderen, die versuchen das auch hinzukriegen und alle Eltern glauben jetzt,
die anderen IGSen sind genau so toll wie diese eine und wir gehen unter (...),
jetzt ist einfach klar, alle Kinder gehen zu IGS, fertig und das finde ich ganz
schade fiir diesen Standort, gerade weil dann so ne, ich sag jetzt: ,wir sind ja re-
lativ gro8 im Landkreis als Stadt”, dass mehr Kinder ins Umland gekarrt werden
um auf eine IGS zu gehen, anstatt fu8laufig die Schule zu nehmen, die vor Ort
da ist.” (Interviewpartner®in ZJ, Absatz 18)

162 Konzept ,Arbeiten und Uber* der IGS 4 in der Stadt C. Aus datenschutzrechtlichen Griinden kann
an dieser Stelle kein Nachweis der Quelle erfolgen.

163 vgl. Standop 2011, 84 ff.; vgl. BoRhammer et al. 2012, 67 f.; Voag 2007, 176 ff..
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Nach Uberzeugung der Didaktischen Leiter*in der Oberschule 2 bietet die inhaltliche
Nahe bei der Ausgestaltung der Oberschule zu den IGSen der Oberschule die Mog-
lichkeit, gegenuber den benachbarten IGSen konkurrenzfahig zu bleiben. Bereits bei
der Planung zur Ausgestaltung der Oberschule 2 wird bewusst eine grofe inhaltliche
und methodische Nahe zur IGS konzipiert:

slch glaube, dass man dahinter stehen muss, hinter diesem System, dass alle
Kinder, egal mit welcher &hm mit welchen Stérken und Schwéchen sie kommen,
gemeinsam in einem Klassenraum arbeiten oder ob ich eben die eine Gruppe
haben méchte, die es vielleicht noch schaffen kann ins Ziel auf das Gymnasium
zu wechseln, ich glaub das ist nen himmelweiter Unterschied, ob ich da vorher
dhm mir auch klar driiber bin was ich méchte, also Grundschule ist ja, wenn ich
Grundschullehrerin bin, dann weil8 ich genau, ich hab mit Kindern zu tun denen
ich Lesen und Schreiben beibringen muss, wenn ich &hm Sek1-Lehrer bin, dann
gehe ich davon aus, dass sie das gelernt haben, weil das will ich denen dann
nicht beibringen und ich glaube, dass einer, der sich darauf einstellt Oberschul-
lehrer zu sein oder IGS-Lehrer weil3, dass es welche gibt, denen er das beibrin-
gen muss und die IGS-Lehrer haben aber noch die, die wissen, da sind ganz
starke Schiiler, die &hm ziehen die andern auch mit und die fehlen uns an der
Oberschule hier. (Interviewparter®in ZJ, Absatz 100)

Die groRen konzeptionellen Ahnlichkeiten lassen bei der Interviewpartner®in die
Hoffnung zu, dass die Arbeit der Oberschule von der Offentlichkeit als gleichwertig
zur Arbeit der IGSen angesehen wird und sich damit mittelfristig die Anmeldung ent-
sprechend der genehmigten Vierzlgigkeit positiv entwickeln, leistungsstarke Schu-
ler*innen an der Oberschule 2 angemeldet werden und die Oberschule damit lang-
fristig gegenuber den IGSen konkurrenzfahig bleibt (ZJ, 18).

Das Konzept ,Lernen und Uben“ der Oberschule 2 wird auf Initiative der spateren Di-
daktischen Leiterin nach kontroversen Diskussionen im Kollegium der hochwachsen-
den Oberschule beschlossen und spater durch eine Gesamtkonferenz bestatigt:

»(--.) und &hm es ging dann da nattrlich um Anspriiche &h um Leistung erstmal,
aber es ging natiirlich auch um so etwas wie Hausaufgaben, wenn Ganztag ist
ah eigentlich ist es dann ja nicht mehr méglich die Kinder mit soviel oder (iber-
haupt mit Hausaufgaben und dann gab es natiirlich so die Extremposition dass
es dann, ich sag mal, die Hauptschullehrer, die in diesem Team waren, vor allem
die didaktische Leitung, war sie da noch nicht, aber die das, also unbedingt
durchziehen wollte und gesagt hat, nein, also wenn Oberschule keine Hausauf-
gaben, ne und das &hm war natiirlich &h ich seh das also auch als sehr schwierig
an, ne und in Fremdsprachen, die setzen sich dann eben zu Hause nicht mehr
hin und lernen Vokabeln oder machen irgendwas oder in Mathe brauchen die
natirlich auch eigentlich die Wiederholungen, sie brauchen die aber auch in
Deutsch, dass sie das Schreiben (iben und was weild ich, ne (...)* (Interviewpart-
ner¥in XJ, Absatz 45)

und:
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»(-..) die brauchten hier keine Hausaufgaben mehr machen, weil wir Ganztags-
schule sind, die meisten Kollegen, das passiert dann immer auf Konferenzen um
halbsechs oder was, wollen dann nach Hause und dann wird das einmal abge-
nickt (I: mhm (bejahend)) und Uber, sind sich (ber die Konsequenzen gar nicht
bewusst, d.h. es gibt mittlerweile Schiler hier an der Schule, wenn dann, selbst
in einem Nebenfach, wenn die mal zwei Sétze raussuchen sollen, dann kommt
die Antwort in bestimmten Klassen: ,Sie diirfen gar keine Hausaufgaben aufge-
ben*, soweit ist es dann mittlerweile schon und das finde ich krank.” (Interview-
partner®in YK, Absatz 10)

Allerdings ist das vom Kollegium der hochwachsenden Oberschule beschlossene
Konzept ,Lernen und Uben“ in seiner padagogischen Intention widerspriichlich. Aus-
driicklich wird im Konzept ,Lernen und Uben“ das Lernen von Vokabeln und das Ler-
nen fUr Arbeiten in den hauslichen Bereich der Schiler*innen auRerhalb des Konzep-
tes verlagert.’84 Dies ist ein evidenter Widerspruch zu den padagogischen Uberle-
gungen des Konzeptes ,Lernen und Uben“ zur Unterstiitzung der Schiler*innen,
denn die mit der Hausaufgabenbearbeitung verbundenen Risiken sind fir die Schu-
ler*innen bei der Vorbereitung von Lernkontrollen in noch gréRerem Umfang als die
Anfertigung von Hausaufgaben ausgepragt. Gerade bei der Vorbereitung auf schrift-
liche Arbeiten ist wichtig, dass die Schiler*innen fachkundig angeleitet und betreut
vorbereitet werden, denn nur so kann sichergestellt werden, dass bei aufkommenden
Fragen und Unsicherheiten Unterstlitzung angeboten werden kann und damit der Er-
folg der schriftlichen Arbeiten erhéht wird.165 Daher kann diese Verlagerung von Teil-
aspekten in den hauslichen Bereich der Schiler*innen als Kompromiss den Befur-
wortern von Hausaufgaben gegenuber verstanden werden, denn das Konzept ,Ler-
nen und Uben“ deckt nicht vollumfanglich den Ubungsbereich ab:

»Ich seh das also auch als sehr schwierig an, ne und in Fremdsprachen, die set-
zen sich dann eben zu Hause nicht mehr hin und lernen Vokabeln oder machen
irgendwas oder in Mathe brauchen die natiirlich auch eigentlich die Wiederho-
lungen, sie brauchen die aber auch in Deutsch, dass sie das Schreiben liben und
was weild ich, ne.” (Interviewpartnerin XJ, Absatz 45)

und:

sEigentlich sollte es keine geben, natlirlich &hm muss man Vokabeln auch mal zu
Hause lernen und fiir ne Arbeit muss man auch mal zu Hause lernen und ne
Mappe durchgucken muss man auch mal zu Hause, es gibt aber Kollegen, die
sich da nicht daran halten.” (Interviewpartner*in ZJ, Absatz 54)

Durch die Kompromisslosung der Verlagerung von Teilaspekten in den hauslichen
Bereich der Schuler*innen kann vor dem Hintergrund der ablehnenden Haltung der
Realschullehrer*innen der Schulfusion gegenliber Widerstandspotential entkraftet

164 vgl. Konzept ,Lernen und Uben* der Oberschule 2.

165 \/gl. BoRhammer et al. 2012, 70.
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werden, da ein geringer Teil der padagogischen Freiheit der Lehrkraft in Bezug auf
die Erteilung von Hausaufgaben erhalten bleibt.166

3.3.3.2.2.. Widerstand gegen das Konzept ,,Lernen und Uben“ der Oberschule 2

Tatsachlich treten an der Oberschule 2 mehrere Formen des Widerstandes gegen
das schuleigene Konzept ,Lernen und Uben“ auf. Das Konzept ,Lernen und Uben®
wird dadurch ausgehdhlt, dass die interviewten Realschullehrer*innen entgegen den
vereinbarten und durch die Gesamtkonferenz beschlossenen und daher fur alle
schulischen Akteure verbindlichen konzeptionellen Vorgaben den Schiler*innen
Hausaufgaben erteilen. Neben den verbindlichen Vorgaben zur Umsetzung lebt das
Konzept ,Lernen und Uben“ auch dadurch, dass es von allen Lehrer*innen getragen
wird. Dazu gehort, dass regelmafig, rechtzeitig und verlasslich durch alle beteiligten
Lehrer*innen Aufgaben fiir das angeleitete Uben mit Hilfe des Wochenplans beige-
steuert werden. Einige Lehrer*innen steuern keine Aufgaben bei oder geben die Auf-
gaben nicht rechtzeitig an die betreuende Lehrkraft und boykottieren so das Konzept
,Lernen und Uben*.

3.3.3.2.3. Hausaufgaben als Form des Widerstandes der Realschullehrer*innen
gegen die Oberschule 2

Ein wesentlicher Bestandteil des Konzeptes ,Lernen und Uben“ der Oberschule 2 ist
es, dass von den Lehrer*innen im Unterricht keine Hausaufgaben erteilt werden. Tat-
sachlich werden jedoch vornehmlich von den interviewten Realschullehrer*innen
Hausaufgaben aufgegeben. Die Anfertigung der Hausaufgaben wird von den inter-
viewten Realschullehrer*innen kontrolliert und von ihnen im Fall der Nichtanfertigung
auch sanktioniert:

~Schwerpunktmallig wiirde ich da jetzt die Realschulkollegen sagen, aber es gibt
auch Hauptschulkollegen, die das nicht machen, aber wenn ich nen Schwerpunkt
wéhlen musste, dann wirde ich glaube ich die Realschullehrer, die Realschulleh-
rer hdngen sehr an dem Klassischen, die miissen zu Hause Hausaufgaben ma-
chen, die miissen sich zu Hause auch mal hinsetzen und sich damit noch mal
beschéftigen, gibt ja nen Sinn und Zweck von
Hausaufgaben.” (Interviewpartner®in ZJ, Absatz 169)

Die von der Didaktischen Leiter*in und spateren Schulleiter*in unterstellte padagogi-
sche Intention der Hausaufgaben aus Sicht der Realschullehrer*innen wird auch von
den interviewten Realschullehrer*innen gesehen und argumentativ vertreten:

166 \/gl. Niedersachsisches Schulgesetz § 50: Lehrkréfte sowie ibrige Mitarbeiterinnen und Mitarbei-
ter: Allgemeines - Voris 224 10 01 -.
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~Schlimm, schlimm, schlimm, mmh, Hausaufgaben, das war, seit wir hierher ge-
kommen sind, war das von den Hauptschullehrern schon aufgegeben und ich
weild nicht, es ist natlirlich, sicher ein trauriges (unverstandlich) auf Hausaufga-
ben zu bestehen, aber (..) ich denke immer noch, so lange man die Kraft hat als
Lehrer, ist man eigentlich dazu da, die Schiiler zu etwas zu erziehen (I: mhm (be-
Jjahend)) und auch zu ungemiitlichen Sachen zu erziehen und &h deshalb finde
ich es grundfalsch &4hm auf Hausaufgaben zu verzichten, ich gebe auch Haus-
aufgaben, abseits von Lernen-und-Uben, weil ich der Meinung bin, dass &h man
bei dieser groBen Bandbreite, die man jetzt hat an Schiilern, ohne Hausaufgaben
tiberhaupt nicht weiterkommt und man kann dann auch nicht sagen in der neun-
ten Klasse plétzlich: ,so jetzt, ab jetzt muisst ihr was zu Hause lernen®, die miis-
sen meiner Ansicht nach langfristig dran gewdhnt werden, dass Schule nicht
13:15 Uhr hier zu Ende ist, das kann man nicht sagen, nicht mitten in der Puber-
tat sagen: ,so und jetzt miisst ihr zu Hause schén fiir eure Arbeiten lernen und
Vokabeln lernen und das und jenes” und man merkt das auch bei diesen Haupt-
schulklassen, die jetzt in der achten Klasse sind, die kriegen gar nichts geba-
cken, die kommen zu einem und sagen: ,ich kann das nicht lernen*, ich hab ge-
sagt: ,naja, das musst du in Bio nur auswendig lernen, sonst nichts® (I: mhm (be-
Jjahend)) ,da gibt's nichts zu verstehen, das musst du lernen wie Vokabeln®, ,ich
kann das nicht*, ,ja“ habe ich gesagt ,das muss man (ben, das Gehirn kann das
nicht von heut auf morgen, du musst immer wieder versuchen das zu (ben, du
musst es dir abschreiben und so“, dann muss man denen erzdhlen wie man das
macht und &h die sind es aber nicht mehr gewohnt und das finde ich nen grund-
sétzlichen Fehler und &h unseres Programms hier, aber wir kommen da nicht ge-
gen an, gegen [...] ZJ da irgendwas zu &ndern, also gegen die Hauptschulkolle-
gen und das ist ja so nen Konglomerat dann, also wir kommen da wirklich nicht
gegen an, &h dass da auf dieses unségliche Lernen-und-Uben verzichtet wird
und wieder Hausaufgaben gegeben werden, wir unterwandern dann das eben,
damit wir in unseren Fachern vorankommen." (Interviewpartner*in WJ, Absatz
152)

Im Gegensatz zur bisherigen Praxis an der Hauptschule werden Hausaufgaben von
der interviewten Realschullehrer*in auch an der Oberschule noch als durchsetzbar
eingestuft. Entsprechend wird von ihr nicht die Einschatzung der
Hauptschullehrer*innen geteilt, dass Hausaufgaben nicht mehr erteilt werden kon-
nen. Vielmehr wird die Haltung der Hauptschullehrer*innen zur Nichtdurchsetzbarkeit
von Hausaufgaben von der interviewten Realschullehrer*in negativ konnotiert darge-
stellt. FUr die interviewte Realschullehrer*in Uberwiegt der padagogische Nutzen von
Hausaufgaben den Aufwand, die Bearbeitung der Hausaufgaben durch die
Schuler*innen im hauslichen Bereich durch Kontrolle und die Anwendung von Sank-
tionen durchzusetzen. Mit dieser Einschatzung ist die Interviewpartner*in nicht allein,
denn bei vielen Lehrkraften, Eltern und Schiler*innen gehéren Hausaufgaben
,Selbstverstandlich und nicht hinterfragt zur Institution Schule dazu“.'67 So wird in
diesem Kontext von der interviewten Realschullehrer*in auch die zeitliche Belastung
durch Hausaufgaben fir die Schiler*innen nicht gesehen. Neben einem Ganztags-
schulbetrieb noch zusatzlich Hausaufgaben zu bearbeiten, ist nach Einschatzung der
Interviewpartner*innen fur die Schuiler*innen zeitlich und mental nicht belastend (UK,

167 \/gl. BoRhammer et al. 2012, 68; vgl. Brisson et al. 2017, 19 ff.; Wolf 2008, 188 ff..
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31).168 Faktisch ist jedoch fur viele Kinder und Jugendliche durch die Hausaufgaben
die Belastungsgrenze deutlich Uberschritten.'69 Auch die Eltern und Schaler*innen
schreiben den Hausaufgaben fur den Schulerfolg eine hohe Bedeutung zu. Allerdings
ist die Erteilung von Hausaufgaben aus lerntheoretischer und sozial-emotionaler bzw.
motivatonaler Hinsicht problematisch. Lernaktivitaten werden durch Hausaufgaben
aus dem Unterricht ausgesondert und ins Elternhaus verlagert. Zum einen wird so
ein Teil der schulischen Verantwortung auf Personen auf3erhalb der Schule verlagert
und zum anderen wird der/die Lehrer*in ihrer Aufgabe als Lehrende nicht gerecht.
Darlber hinaus kann durch die Erteilung von Hausaufgaben die Eltern-Kind-Bezie-
hung belastet werden, zumal die Eltern von der Schule ungeachtet des unterschiedli-
chen und fachlichen und sozio-emotionalen Potentials der einzelnen Familie unge-
fragt in disziplinarischer und didaktischer Hinsicht eingesetzt werden. Darlber hinaus
wird durch Hausaufgabenerteilung die Belastungsgrenze von Kindern und Jugendli-
chen deutlich Uberschritten. Da die Schulerklientel der Oberschule 2 von den inter-
viewten Realschullehrer*innen als problematisch wahrgenommen wird, ist davon
auszugehen, dass nicht viele Schuler*innen die notwendige Unterstitzung zur erfolg-
reichen Bearbeitung durch die Erziehungsberechtigten erhalten konnen und werden
und entsprechend die Hausaufgaben nicht oder nur sehr unzureichend erledigen
kénnen (ZJ, 100; XJ, 45).

Der Widerspruch, dass das Konzept ,Lernen und Uben“ dieselben positiven Aspekte
haben kann wie die Erteilung von Hausaufgaben, aber das Hausaufgaben die positi-
ven Aspekte des Konzeptes ,Lernen und Uben“ aushéhlen und gegen das Konzept
wirken, wird von der Interviewpartner*in mit dem Verweis auf die Kontroll- und Be-
sprechungsnotwendigkeit von Hausaufgaben aufgeldst:

»(...) aber es ist fiir mich schwierig, das auch dann zu kontrollieren, also das ist
dann einfach, ich weil8 nicht genau wann die das machen, das haben die dann
vielleicht ne halbe Woche vorher gemacht, dann haben’s welche gemacht, wel-
che haben’s nicht gemacht, dann bringt fiir mich ne Hausaufgabe nur was, wenn
man die auch im Unterricht bespricht, wenn die Schiiler nen Feedback kriegen,
ist es richtig, ist es falsch und erst dann kann ich damit doch arbeiten (I: mhm
(bejahend)) und deshalb finde ich es immer sinnvoller, wenn jeder seine eigenen
Aufgaben gibt und dann auch weils wann er sie zu kontrollieren hat. (Interview-
partner*in WJ, Absatz 60)

Der Versuch der Interviewpartner®in, die Notwendigkeit von Hausaufgaben neben
dem Konzept ,Lernen und Uben*“ padagogisch zu legitimieren, ist auf der motivatio-
nalen Ebene Ausdruck des Widerstandes der interviewen Realschullehrer*innen ge-
genuber der Oberschule und ihrer Nichtidentifikation mit der Oberschule. Neben dem
Konzept ,Lernen und Uben“ kann es vor dem Hintergrund des padagogischen Nut-

168 v/gl. Koller et al. 2020, 163 ff..

169 \/gl. BoRhammer et al. 2012, 67.
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zens keine Hausaufgaben an der Oberschule 2 geben, da eben dieses Konzept den
padagogischen Nutzen von Hausaufgaben, namlich den Ubungseffekt und die For-
derung der Selbststandigkeit, versucht aufzunehmen. Zudem ist das Konzept ,Ler-
nen und Uben“ von den schulischen Entscheidungs- und Beratungsgremien, wie
Teamsitzung, Gesamtkonferenz und Schulvorstand legitimiert, d.h. es bildet die ver-
bindliche Arbeitsgrundlage flr die Lehrer*innen der Oberschule 2. Die interviewten
Lehrer*innen der Oberschule 2, die Hausaufgaben erteilen, kontrollieren und im Fall
der Nicht- oder Schlechtanfertigung sanktionieren, verstolen bewusst gegen die
Vorgaben des Konzeptes ,Lernen und Uben* (XK, 255; WJ, 257). Das Aufgeben von
Hausaufgaben ist demnach als widerstandiges Verhalten gegen die Oberschule 2 zu
interpretieren. Die motivatonale Grundlage dieses Verhaltens bildet die Ablehnung
der Oberschule 2 als Organisation und richtet sich gegen die Initiator*in des Konzep-
tes ,Lernen und Uben®. Die padagogische Freiheit der Realschullehrer*innen inner-
halb der rechtlichen Regelungen und Absprachen im Kollegium Hausaufgaben nach
eigenem Ermessen geben zu kdnnen, wird durch das Konzept ,Lernen und Uben®
sehr stark eingeschrankt bzw. aufgehoben.170 Die Einschrankung der padagogischen
Freiheit der Lehrkrafte ist mit der Oberschule 2 als Organisation verbunden, denn an
der Realschule waren Hausaufgaben Ublich, durchsetzbar und allgemein verbindlich
fur alle Lehrer*innen und die Schuler*innen. Gleichzeitig wird durch die Erteilung von
Hausaufgaben die Ablehnung des Konzeptes ,Lernen und Uben“ zum Ausdruck ge-
bracht und Stellung gegen die Initiator*in des Konzeptes bezogen, da dies mit der
Didaktischen Leiter*in und spateren Schulleiter*in in Verbindung gebracht wird:

»(--.) das finde ich nen grundsétzlichen Fehler und &h unseres Programms hier,
aber wir kommen da nicht gegen an, gegen [...] ZJ da irgendwas zu &ndern, also
gegen die Hauptschulkollegen und das ist ja so nen Konglomerat dann, also wir
kommen da wirklich nicht gegen an, &h dass da auf dieses unségliche Lernen-
und-Uben verzichtet wird und wieder Hausaufgaben gegeben werden (...).“ (In-
terviewpartner*in WJ, Absatz 152)

Der Widerstand der interviewten Realschullehrer*innen ist wirksam, da er 6ffentlich-
keitswirksam stattfindet und auch von der Schulleiter*in der Oberschule 2 wahrge-
nommen wird:

sEigentlich sollte es keine geben, natiirlich &hm muss man Vokabeln auch mal zu
Hause lernen und fiir ne Arbeit muss man auch mal zu Hause lernen und ne
Mappe durchgucken muss man auch mal zu Hause, es gibt aber Kollegen, die
sich da nicht daran halten.” (Interviewpartner*in ZJ, Absatz 54)

Die Auswirkungen des widerstandigen Verhaltens auf die Au3endarstellung und -wir-
kung der Oberschule 2 in der Offentlichkeit und auf die Schulqualitat werden durch
die Schulleiter*in gesehen:

170 vgl. Niedersachsisches Schulgesetz § 50: Allgemeines - Voris 224 10 01 -.
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» (---) €s geht ja aber natiirlich auch um Schulprogramm und Schulqualitét (I: ja)
und natirlich ist ne Schulqualitat, wenn da einer Hausaufgaben gibt und der an-
dere nicht, dann ist ja die Qualitadt nicht gesichert.” (Interviewpartnerin ZJ, Ab-
satz 68

Den Realschullehrer*innen wird es in diesem Kontext leicht gemacht, sich gegenuber
einem padagogischen Kernbereich der Oberschule 2 widerstandig zu verhalten,
denn disziplinarische Malinahmen der Schulleiter*in sind nicht zu beflirchten:

LAISO es mlisste ja jemand kontrollieren, ne, ich mach’s ja nicht, weil ich’s eben
nicht mag, aber eigentlich miisste ja jemand hingehen und sagen so geht das
nicht.“ (Interviewpartner®in ZJ, Absatz 66)

und:

»(...) das mag ich (brigens auch an meiner Position auch nicht, ist dieses, dass
ich dann der Sheriff bin und hier die Kollegen kontrollieren muss, das ist &h
schrecklich, ja, wer gibt jetzt Hausaufgaben und wer gibt keine und warum ist das
so.” (Interviewpartner®in ZJ, Absatz 64)

3.3.3.2.4. Zeitlich versetzte Unterstiutzung als Form des Widerstandes der
Hauptschullehrer*innen gegen die Oberschule 2

Fur die erfolgreiche Umsetzung der mit dem Konzept ,Lernen und Uben“ intendierten
padagogischen Zielsetzungen ist nach den Erfahrungen des Verfassers die Unter-
stutzung und aktive Mitarbeit der beteiligten Lehrer*innen Voraussetzung. Diese Un-
terstlitzung umfasst die Eigenorganisation der eingebundenen Lehrer*innen und die
Zusammenarbeit der an der Umsetzung des Konzeptes ,Lernen und Uben* beteilig-
ten Lehrkrafte. Konkret massen die in die Umsetzung des Konzeptes eingebundenen
Lehrkrafte Unterrichtsmaterial fur die selbstandige Bearbeitung durch die Schiler*in-
nen bereit halten. Das Unterrichtsmaterial muss rechtzeitig fur die betreuende, auf-
sichtsfuhrende Lehrkraft verfugbar sein. Dies bedeutet nach den Angaben der Inter-
viewpartner*innen in der Umsetzung, dass das aufbereitete Unterrichtsmaterial von
den Fachlehrkraften spatestens am selben Schultag der betreuenden Lehrkraft be-
reitgestellt wird, damit es den Schuler*innen zur Verfugung gestellt werden kann. (XJ,
51; XJ, 55). Das Unterrichtsmaterial muss zur Férderung der Selbststandigkeit der
Schuler*innen so aufbereitet sein, dass die Schiler*innen es eigenstandig erfolgreich
bearbeiten kdnnen, denn die betreuende, aufsichtfUhrende Lehrkraft kann eventuell
Fragen zu Unterrichtsfachern, in den sie keine Lehrbefugnis hat, nicht in jedem Fall
sicher zielfUhrend beantworten (XJ, 55). An die Organisationsfahigkeit der eingebun-
denen Lehrkrafte werden demnach grof3e Anspriche gestellt. Dies betrifft auch die
Einbindung der flir das Konzept bereit gestellten Unterrichtsmaterialien in den Re-
gelunterricht. Die Lehrkrafte missen die Planung und Vorbereitung ihres Unterrichts
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zum einen soweit vorverlegen, dass die Schuler*innen inhaltlich passgenau zielfuh-
rendes Unterrichtsmaterial zur Bearbeitung zur Verfugung gestellt bekommen. Zum
anderen mussen sie aber auch in ihrer Planung und Vorbereitung sicherstellen, dass
die in die Umsetzung des Konzeptes "Lernen und Uben" ausgelagerten Unterrichts-
sequenzen in den Fach- oder Klassenunterricht inhaltlich passgenau zu integrieren
sind. Sollte dies nicht der Fall sein, sind die Ubungssequenzen fiir die Schiiler*innen
inhaltlich nicht zielfUhrend, denn es wird dann etwas geulbt, was inhaltlich nicht oder
nicht mehr Gegenstand des Unterrichts ist (XJ, 55).

Einige der Lehrer*innen, die an der Umsetzung des Konzeptes ,Lernen und Uben®
beteiligt sind, bieten den betreuenden, aufsichtsfuhrenden Lehrer*innen lediglich eine
zeitlich versetzte Unterstutzung an. Die zeitlich versetzte Unterstutzung als Umge-
hung der hohen Anforderungen zur erfolgreichen Umsetzung des Konzeptes ,Lernen
und Uben“ kann zum einen als Ausdruck eines fehlenden Anpassungsvermdgens der
beteiligten Lehrerinnen interpretiert werden und andererseits kann es einen Ansatz-
punkt fur widerstandiges Verhalten der beteiligten Lehrkrafte darstellen. Um den rei-
bungslosen Ablauf einer Unterrichtsstunde ,Lernen und Uben“ erheblich zu beein-
trachtigen, reicht bereits eine verspatete Bereitstellung der notwendigen Unterlagen.
In diesem Zusammenhang ist es denkbar, dass die verzogerte Bereitstellung der be-
notigten Arbeitsmaterialien fur die Schiler*innen fahrlassig oder vorsatzlich durch die
betroffene Lehrkraft mit wenig Aufwand und geringen disziplinarischen Konsequen-
zen flr sie geschieht. In beiden denkbaren Varianten wird durch die verzégerte Be-
reitstellung die erfolgreiche Umsetzung des Konzeptes ,Lernen und Uben“ beein-
trachtigt:

»,Ne, das ist so das Problem, dass ist ne Woche Zeit mir das einzutragen und
dann und ich weil8 das ja, dass ich das spétestens am Sonntag bei der Kollegin
per Mail einreichen muss (I: mhm (bejahend)) und ihr nen Zettel hinlegen reicht
Ja auch, ne und das ist so, ich glaub das ist auch nen Knackpunkt, dass das so
nicht gehéndelt wird, wenn ich das nicht akzeptiere, wenn ich es nicht gut finde.”
(Interviewpartner*in ZJ, Absatz 167)

Die Argumentation der Interviewpartnerin greift allerdings zu kurz. Sie bringt die zeit-
lich versetzte Umsetzung des Konzeptes ,Lernen und Uben“ einzelner Lehrkrafte
damit in Verbindung, dass diese das Konzept nicht akzeptieren und deshalb so han-
deln. Unbeantwortet bleibt in diesem Zusammenhang die Frage, warum die Lehrkraf-
te dieses Konzept nicht akzeptieren. Die eingebundenen Lehrkrafte haben fur die er-
folgreiche Umsetzung eines solchen Konzeptes durch die regelmaflige Organisation
und Vorbereitung des Regelunterrichts ausreichende Erfahrungswerte. Daher ist zum
einen davon auszugehen, dass die Fehler bei der Umsetzung des Konzeptes ,,Ler-
nen und Uben“ nicht in jedem Fall fahrlassig sondern vorsétzlich geschehen, zum
anderen nicht die mangelnde Akzeptanz des Konzeptes ,Lernen und Uben®, sondern
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tiefergehende motivationale Aspekte bei einzelnen Lehrkraften zu Grunde liegen
konnen:

»(...) aber jetzt flir Englisch, ich meine das kann ich auch, ne, das ist nicht so das
Problem, aber es einfach so so diese Geschichte, dass man dann nicht beliefert
wird (I: mhm (bejahend)), ne und &h diese eine Kollegin, die den E-Kurs hat, ne,
die (..) also (..) erst kam gar nichts und dann hab ich ihr gesagt, du, ich brauch
das aber und dann schickt sie es jetzt mittwochs und ich hab’s Montag und dann
geb ich denen das Montag und dann sagt der E-Kurs [...] das haben wir alles
schon gemacht. Ich sag: wie, habt ihr schon gemacht! Und das ist dann so, ne.
Sie hat (berhaupt nicht den Uberblick, wie weit sie kommt und dann gibt sie da
furs "Lernen und Uben" was rein, was sie dann schon im Unterricht abgearbeitet
hat. (Interviewpartner®in XJ, Absatz 55)

Die Auswirkung dieser zeitlich versetzten Beteiligung am Konzept ,Lernen und Uben®
sind fur die beteiligten Lehrer*innen und die teilnehmenden Schiler*innen erheblich.
Neben einer Infragestellung des padagogischen Nutzens des Konzeptes und der
BloRstellung der betreuenden, aufsichtsfihrenden Lehrkrafte treten negative diszipli-
narische Effekte bei den Schuiler*innen auf und das kollegiale Verhaltnis der beteilig-
ten Lehrkrafte wird belastet:

,Und &h dann bin ich, aber es ist jetzt ne ganz Liebe und dann bin ich wirklich
auch mal (..) etwas &h bin ich dann wirklich auch (..) das war irgendein Montag,
da war ganz, da hab ich nichts bekommen von ihr, ne und da hatte ich gesagt, so
geht es nicht. Da bin ich auch richtig, das war so anstrengend, ne. Tja, das findet
sie ja unmdéglich und sie fiihlte sich jetzt also ganz schlimm von mir behandelt.
Ja, aber sage ich, was soll ich denn machen, wenn du mir irgendwas gibst was
die schon gemacht haben oder aber ich kriege gar nichts. Ich sage, das ist zwar
meine Klasse, aber Montagnachmittags die siebte und achte Stunde, ne, ich sag,
ich geb denen schon genug in Deutsch auf, aber irgendwann ist mit Deutsch
auch mal vorbei, ich sage selbst bei mir versuchen, gehen die dann lber Tische
und Bénke, ne. Also nicht (unverstdndlich) aber so absatzweise, ne. Ja, jetzt
schickst sie’s also, also wie gesagt dann schickst sie’s Mittwoch.” (Interviewpart-
ner*in XJ, Absatz 55)

Gleichwohl zeigen diese Auswirkungen aber auch die Effektivitat der zeitlich versetz-
ten Unterstlitzung des Konzeptes und bestatigen die Annahme, dass es sich um wi-
derstandiges Verhalten handelt, denn die Zugeharigkeit zu einer sozialen Gruppe wie
dem Kollegium einer Schule wird vor dem Hintergrund des Kontextwissens des Ver-
fassers nur in gravierenden Grinden von einzelnen Lehrer*innen und auch dem Kol-
legium einer Schule als soziale Gruppe gefahrdet. Dieses gilt fur die Wirkungsweise
von der Gruppe zum Individuum als auch umgekehrt.

Auch die Lehrer*innen der Oberschule 2, die das Konzept ,Lernen und Uben* verzo-
gert unterstitzen, missen von der Schulleiter*in keine disziplinarischen MaRnahmen
beflrchten. Neben der Fehleinschatzung der Schulleiter*in, dass es sich nur um eine
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Kollegin handelt, die das Konzept ,Lernen und Uben“ unterstiitzt, liegt auch eine
Fehlinterpretation des widerstandigen Verhaltens vor:

,lch wiirde wenn den Lernen-und-Uben-Bereich sehen, aber nicht dass sie es
nicht machen, sonders das sie’s anders machen und sie sich das so hinlegen,
wie sie’s gerne hétten, also keine Verweigerung, sondern ich suche mir das Bes-
te daraus, wie ich damit umgehe, ne richtige Verweigerung gibt es &h nur von
einer Kollegin in einem Bereich zu sagen, das mache ich nicht.
(Interviewpartner*in ZJ, Absatz 141)

und:

»(...) ja, aber dann muss ich natiirlich éh ich hab das montags und ich muss spé&-
testens nen Sonntag abends beliefert werden von meinen beiden Englischkolle-
gen zum Beispiel. Mathe ist jetzt raus, das ist noch nen viel schwierigeres The-
ma, weil das der Kollege ???? eben macht und der macht es aber am
Mittwoch.” (Interviewpartner*in XJ, Absatz 51).

und:

,Da gilt dann (Lachen) auch bei diesem Kollegen da hier (Interviewpartner®in
zeigt in den Notizen des Interviewer, die vor diesem liegen, auf den Namen YK),
diesem hier, da diesem, ja, ja, dann ein Blatt reingegeben (Lachen) &h in Mathe
wo dann irgendwie Dreiecke, keine Ahnung, Thema genau weil3 ich nicht (La-
chen) und dann steht da und dann steht da als Aufgabe noch nicht mal drauf,
sondern das soll man dann noch erkléren, sie sollen (Lachen), sie sollen auf den
Flur gehen und das miteinander besprechen.” (Interviewpartner*in XJ, Absatz
55)

Die zeitlich versetzte Umsetzung des Konzeptes "Lernen und Uben" einiger
Lehrer*innen ist wie die Erteilung von Hausaufgaben motivational gegen die Ober-
schule 2 als Institution gerichtet. Es kommt in diesem Zusammenhang aber nicht zu
aktiven widerstanden Verhalten, weil dieses offenkundig, identifizierbar und sanktio-
nierbar ware. Durch die passive Form des Widerstandes kann der Unmut der inter-
viewten Lehrkrafte mit der Oberschule 2 ohne Risiko artikuliert werden, da der aktive
Widerstand in den zeitlich versetzten Unterstutzungshandlungen nicht nachweisbar
ist.

3.3.3.2.5. Umgehung der 30%-Regel an der Oberschule 2

Ein weiteres Merkmal widerstandigen Verhaltens der interviewten Realschullehrer*in-
nen an der Oberschule 2 zeigt sich in der Umgehung der Anwendung der 30%-Regel
bei schriftichen Arbeiten. Eine Lehrkraft darf unter bestimmten Voraussetzungen
eine schriftliche Arbeit, die von einer Lerngruppe angefertigt wurde, nicht werten.
Wenn in einer Lerngruppe mehr als 30% der angefertigten schriftlichen Arbeit mit der
Note mangelhaft oder ungenugend - fur gewdhnlich werden 50% der in einer schrift-
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lichen Arbeit zu erreichenden Punkte fur das Notenspektrum von ausreichend bis
sehr gut vergeben - bewertet werden mussen, so kann die Arbeit nicht gewertet wer-
den.'”! In diesem Fall hat die Lehrkraft, unabhangig von der hinter dem schlechten
Ergebnis der schriftlichen Arbeit stehenden Information Uber den schlecht gelunge-
nen Wissenstransfer, zwei Moglichkeiten. Zum einen kann die Anfertigung der schrift-
lichen Arbeit wiederholt werden und zum anderen kann die schriftliche Arbeit der
Schulleiter*in zur Genehmigung vorgelegt werden.'72 Im Fall der Genehmigung durch
die Schulleiter*in flieRt die schriftliche Arbeit in die Ermittlung der Gesamtzensur des
Schulhalbjahres ein. Das Ignorieren der 30%-Regel durch die Lehrkraft ist keine
Handlungsoption fir diese, denn die Lehrkrafte haben sich an die geltenden Rechts-
und Verwaltungsvorschriften zu halten.

Da sich an der Oberschule 2 in der Wahrnehmung der interviewten Lehrkrafte die
Schulerklientel und das Leistungsniveau andern, sind im Gegensatz zu den Prafusi-
onsschulen die schriftlichen Arbeiten unter Einhaltung der 30%-Regel zunehmend
nicht mehr wertbar (WJ, 34; YK, 10). Die nicht mehr vorhandene Passung zwischen
dem Leistungsniveau der Schuler*innen und den Leistungserwartungen der Lehrkraf-
te wird von den interviewten Lehrkraften und auch der Schulleiter*in wahrgenommen
(WJ, 20; WJ, 26; YK, 8; UK, 25). Der Ruckschluss, den geanderten Lernvorrausset-
zungen der Schuler*innen durch eine Variation der Unterrichtsmethoden und u.a.
auch der DifferenzierungsmalRnahmen zu begegnen, wird von den interviewten Leh-
rer*innen nicht gezogen. Vielmehr gibt es, wie noch zu zeigen sein wird, bei den
Hauptschullehrer*innen und den Realschullehrer*innen der Oberschule 2 verschie-
dene Strategien, mit dem Widerspruch zwischen den Leistungserwartungen der
Lehrkrafte und dem geanderten Leistungsniveau und der geanderten Leistungsbe-
reitschaft der Schiler*innen umzugehen. In diesem Kontext erlasst die Schulleiter*in
der Oberschule 2 die Weisung, dass schriftliche Arbeiten, die nicht gewertet werden
kénnen, wiederholt werden mussen, bevor sie der Schulleiter*in zur Genehmigung
vorgelegt werden:

JAhm, es gab eine Devise letztes Jahr, dass wir jede Arbeit erst nochmal wieder-
holen miissen, ehe sie genehmigt wird, also zweimal schlecht schreiben sozusa-
gen, dass &h, also, da hat derChef gesagt, dass also, ihr miisst die erst wieder-
holen dieselbe Arbeit, genau dieselbe Arbeit und wenn sie dann wieder schlecht
ist, dann wird sie genehmigt, das fiihrt natiirlich grad jetzt vor Weihnachten zu
absoluten Terminengpéssen, das ist nicht zu machen, das hat man jetzt auch
gemerkt und und das fiihrte sehr schnell dazu, dass die Schiiler von vornherein
gesagt haben, &h die schreiben wir ja eh noch mal, ne und grad deshalb hab ich
auch dann versucht soviel wie méglich genehmigen zu lassen, mit diversen Be-
griindungen. Dieses Jahr ist es bis jetzt nen bisschen besser, das ist halt immer

171 Vgl. Schriftliche Arbeiten in den allgemein bildenden Schulen. RdErl. d. MK v. 22.3.2012 -
33-83201 (SVBI. 5/2012 S.266), geandert durch RdErl. vom 9.4.2013 (SVBI. 6/2013 S.222) - VORIS
22410 -
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so, mal so mal so, man muss halt gucken wie man mit seinen Arbeiten dann klar
kommt, insgesamt ist es halt frustrierend auch was, was so bei den Arbeiten
rumkommt bei den Schiilern.” (Interviewpartner*in WJ, Absatz 36)

Die Weisung der Schulleiter*in im Fall der Nichtwertung einer schriftlichen Arbeit die
gleiche schriftliche Arbeit noch einmal schreiben zu lassen zielt darauf ab, auf das
zunehmende Spannungsverhaltnis zwischen der nicht vorhandenen Passung zwi-
schen den Leistungserwartungen der Lehrer*innen und der Leistungsfahigkeit der
Schiler*innen beruhigend einzuwirken. Rechtlich ist diese Weisung moglich, da die
Wiederholung der schriftlichen Arbeit eine grundsatzliche Handlungsoption der Lehr-
krafte darstellt.'73 Allerdings werden durch die padagogisch intendierte Weisung der
Schulleiterin die Ursachen des Spannungsverhaltnisses nicht behoben. Auch wer-
den durch die Weisung keine didaktisch-methodischen Anderungen in der Unter-
richtsplanung und -durchfuhrung der Lehrkrafte initiiert, die die geanderten Lernvor-
aussetzungen der Schiler*innen berlcksichtigen kénnten. Vornehmlich hat diese
Weisung eine Entlastungsfunktion fur die Schulleiter*in. Dadurch dass die gleiche
Arbeit im Fall der Nichtwertbarkeit noch einmal geschrieben werden muss, sinkt die
Wahrscheinlichkeit der Genehmigungsnotwendigkeit durch die Schulleiter*in und
damit der Rechtfertigungsdruck gegeniiber den Erziehungsberechtigten und der Of-
fentlichkeit in der Kleinstadt. Die Erziehungsberechtigten hatten nach dem Wissen
des Verfassers namlich die Mdglichkeit, Gber ihre Interessenvertretungen, d.h. El-
ternvertretungen in den Klassen als auch Mitglieder in der Gesamtkonferenz und
dem Schulvorstand, dem hochsten Entscheidungsgremium einer Einzelschule, ihren
Unmut Uber eine restriktive Benotungspraxis der Lehrer*innen der Oberschule 2 zum
Ausdruck zu bringen. Ebenso verbessert sich die AuRendarstellung der Schule. Ge-
rade in einer Kleinstadt mit nur einer Oberschule ist die offentliche Wahrnehmung
dieser Schule groB3. Eine restriktive Benotungspraxis wird wahrgenommen und hat
erheblichen Einfluss auf den Ruf einer Schule und die zukinftige Anmeldepraxis
durch die Erziehungsberechtigten.

Die von der Schulleiter*in intendierte padagogische Funktion dieser Weisung, nam-
lich den Lehrer*innen die Ruckmeldefunktion der Noten Uber den Leistungsstand der
Schuiler*innen den Schuler*innen, Erziehungsberechtigten und Lehrkraften in Erinne-
rung zu rufen und damit auch das Spannungsverhaltnis zwischen der nicht vorhan-
denen Passung von Leistungserwartungen der Lehrer*innen und der Leistungsfahig-
keit der Schiler*innen und damit letztlich auch eine Weiterentwicklung der didak-
tisch-methodischen Planungskompetenz und Unterrichtsdurchfuhrung der Lehrer*in-
nen zu initiieren, wird von den interviewten Lehrkraften nicht gesehen. Vielmehr wird
die Verantwortung fir die wahrgenommene abnehmende Leistungsbereitschaft und

173 vgl. Schriftliche Arbeiten in den allgemein bildenden Schulen. RdErl. d. MK v. 22.3.2012 -
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das wahrgenommene abnehmende Leistungsvermdgen der Schiler*innen auf deren
mangelnde Einstellung abgewalzt:

,Ja, natirlich, ich habe heute ne Chemiearbeit geschrieben, da habe ich lange
liberlegt wie mache ich die, wie formuliere ich die Aufgaben und dann dh war ne
Handvoll, die konnte das gut, die sind auch recht gut und aufmerksam im Unter-
richt und die andern wussten teilweise wirklich lberhaupt nichts, obwohl da teil-
weise was auswendig zu lernen war, das hétten sie ja wenigstens machen kén-
nen, das muss man ja noch nicht mal verstehen, sage ich mal und die sagten
gleich die miissen wir nochmal schreiben, die kriegen Sie sowieso nicht hier ge-
nehmigt, das haben zu viele, konnten sie nicht und da hab ich die Schuld so, weil
ich hab das nicht vermittelt, obwohl wir das immer wieder und immer wieder und
das ist so (...).” (Interviewpartner*in UK, Absatz 27)

Deutlich kommt in der Interviewpassage auch der mit der Weisung der Schulleiter*in
verbundene Autoritatsverlust der Lehrer*innen bzw. der Verlust der Disziplinierungs-
und Sanktierungsfunktion der Noten an der Oberschule 2 zum Ausdruck. Die Schu-
ler“innen kennen die Auswirkungen der 30%-Regel und wissen um die damit verbun-
dene Moglichkeit der Machtverschiebung zu ihren Gunsten. Gleichzeitig artikuliert die
interviewte Lehrkraft aber auch ihre Hilflosigkeit. Ihrer Ansicht nach geben sich die
Schiler*innen selbst bei einfachen Aufgaben keine Mihe mehr und verweisen auf
die Notwendigkeit zur Wiederholung der schriftlichen Arbeit.

Die Weisung zur Wiederholung der gleichen Arbeit erzeugt bei den interviewten
Lehrkraften widerstandiges Verhalten und fordert die Entwicklung unterschiedlicher
Strategien zur Umgehung der 30%-Regel, denn wenn die schriftliche Arbeit gewertet
wird, die eigentlich nicht gewertet werden kann, dann muss sie auch nicht wiederholt
werden.

Eine Strategie der interviewten Lehrer‘innen zur Umgehung der 30%-Regel ist es,
Lernkontrollen passgenau auf den erwarteten Kenntnisstand der Schuler*innen und
nicht auf den in der Unterrichtseinheit entsprechend der rechtlichen Vorgaben zu er-
werbenden Kompetenzgewinn zu entwickeln:

»(-..) weil ich merke, dass unsere Schiiler, also, ja vom Niveau her immer weni-
ger zu leisten vermégen, so d.h. erst mal muss ich mir sehr lange (berlegen, wie
mach ich die Arbeit, sonst weil3 ich sicher, ich muss sie wiederholen, weil die wird
nicht genehmigt wenn 30% unter vier sind und wir haben jetzt hier die Regelung,
also einmal muss man wiederholen, also so schnell wird das hier nicht geneh-
migt, da muss die Arbeit erstmal wiederholt werden, d.h. doppelte Arbeit, ne, ich
schreib noch mal ne Arbeit, die muss ich noch mal korrigieren, so und wenn die
Jetzt schlecht wére, dann wiirde sie genehmigt werden, aber im ersten Schritt
nicht.“ (Interviewpartner*in UK, Absatz 25)
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Eine weitere Strategie der interviewten Lehrer*innen zur Umgehung der 30%-Regel
besteht darin, die schriftliche Arbeit so zu korrigieren, dass die 30%-Regel eingehal-
ten werden kann:

.Mmh, also &hm es ist so, dass, 30% war immer schon nen Problem, ist natiirlich
Jetzt immer mehr nen Problem, dass man also in manchen Klassen eigentlich
keine Arbeit mehr durchkriegt und &h was man schon immer macht, dass man
hier und da mal nen paar Plinktchen nach Richtung (Lachen) vier schiebt, &hm
ich mach das sagen wir mal mit drei vier Punkten, aber nicht mit zehn und dann
gucke ich mir halt die Klasse an und lberlege, haben sie jetzt gar nichts getan
und hétten’s eigentlich gekonnt, wenn sie was getan hétten, dann lasse ich die
Arbeiten méglichst genehmigen und dann gehen sie so
durch.” (Interviewpartner*in WJ, Absatz 34)

Eine andere interviewte Realschullehrer*in entwickelt abweichend von den Vorgaben
der zustandigen Fachkonferenz einen individuellen Aufbau der schriftlichen Arbeiten
mit der Option der eigenstandigen und individuellen nicht durch Vorgaben beeinfluss-
ten Korrektur der schriftlichen Arbeit, die aber fir Schiler*innen und Erziehungsbe-
rechtigte intransparent und damit nicht nachvollziehbar ist:

slch regele es mittlerweile so, dass ich dann sage, okay, ich bleib bei meinem
héheren Anforderungsniveau, bleibe aber dabei, dass es &h Zusatzaufgaben
sind, d.h. ich geb, z.B. die letzte Arbeit hab ich dann so gemacht, in der neunten
Klasse auch &h (..) dass ich dann fiinf Textaufgaben reingebe und sage: ,lhr
mlisst davon zwei aus, dlirft ihr euch raussuchen, oder irgend nen, in irgendeiner
Form versuche ich also zumindest noch diese 30% oder von mir aus 40% zu er-
fullen, aber es ist jedes mal nen Akt und mir steht der Schweil3 schon vor der Ar-
beit auf der Stirn (I: mhm (bejahend)) so, durch die Tests habe ich (unverstand-
lich) weil viele Tests &h mitnehme, damit jeder Schiiler die Mbglichkeit hat zu
antworten und ich weil3 wo die stehen und dadurch weil8 ich eben schon dass
das eng wird.” (Interviewpartner*in YK, Absatz 12)

Eine interviewte Realschullehrer*in der Oberschule 2 |asst die schriftlichen Arbeiten
im Fall der eigentlichen Genehmigungsbedurftigkeit wiederholen. Allerdings wird ab-
weichend von der Weisung der Schulleiter*in nicht die gleiche Arbeit wiederholt:

»(...) da habe ich aber auch kein Problem mit, weil die Wiederholungsarbeiten
sind zwar die gleichen Aufgaben, aber weil’s Mathematik ist, mit etwas anderen
Winkeln oder etwas anderen Zahlen.” (Interviewpartner*in XK, Absatz 279)

Genau wie die Praxis der Erteilung von Hausaufgaben und der zeitlich versetzten
Unterstlitzung des Konzeptes "Lernen und Uben" als Moment des Widerstandes ist
der Schulleiter*in auch das widerstandige Verhalten der Lehrkrafte durch die Umge-
hung der 30%-Regel bekannt:
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JAhm, ich glaube momentan ignorieren wir’s gerade, das ist nicht der beste Weg,
aber so ist es gerade wenn man ehrlich ist (I: mhm (bejahend)).” (Interviewpart-
ner*in ZJ, Absatz 24)

In den Strategien zur Umgehung der 30%-Regel gibt es zwischen den Hauptschul-
lehrer*innen und den Realschullehrer*innen deutliche Unterschiede. Die Hauptschul-
lehrer*innen versuchen die schriftichen Arbeiten so zu konzipieren, dass die 30%-
Regel nicht zur Anwendung kommen kann. Die Realschullehrer*innen wiederum
konzipieren die schriftlichen Arbeiten unabhangig von der Existenz der 30%-Regel
und umgehen diese dann im Fall der vorgeschriebenen Anwendung durch eine be-
darfsgerechte, intransparente Korrekturpraxis. Bei beiden Strategien sind die Folgen,
dass die 30%-Regel nicht angewendet werden muss und die schriftliche Arbeit ge-
wertet werden kann. In der Folge befinden sich viele Schiler*innen im Notenspiegel
im ausreichenden und knapp ausreichenden Bereich, da zu den ausreichenden Leis-
tungen noch die eigentlichen nicht ausreichenden Leistungen hinzukommen. Der No-
tendurchschnitt der Lernkontrollen an der Oberschule 2 ist daher schlecht.

Die Strategien der Hauptschullehrer*innen und der Realschullehrer*innen zur Umge-
hung der 30%-Regel sind motivatonal gegen die Schulleiter*in begrindet und dienen
der Wiederherstellung der originaren padagogischen Eigenstandigkeit der Benotung
der Schiler*innen. Der Schulleiter*in obliegt die Verantwortung zur Genehmigung
nicht wertbarer schriftlicher Arbeiten und sie hat die Weisung zur Wiederholung der-
gleichen schriftlichen Arbeit erteilt. Zudem hat die Schulleiter*in die Weisung an das
Kollegium der Oberschule 2 erteilt, dass schriftliche Arbeiten, die nicht gewertet wer-
den konnen, bevor sie Uber die Genehmigung entscheidet, nochmal geschrieben
werden mussen.

Die Umgehung der 30%-Regel ist im Sinne der Reaktanztheorie Ausdruck der Wie-
dererlangung der orginaren Handlungsfreiheit der Lehrer*innen der Oberschule 2.
Dies ist fur die interviewten Lehrkrafte auch deshalb von erheblicher Bedeutung, da
die Beeinflussung der Notenvergabe durch die Schulleiter*in einen Autoritatsverlust
der interviewten Lehrer*innen gegenuber der Schulleiter*in und den Schuler*innen
bedeutet.
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3.3.3.2.6. Ablehnung der Schiler*innen und der Schulleiter*in durch die inter-
viewten Lehrkrafte an der Oberschule 2

3.3.3.2.6.1. Ablehnung der Schulleiter*in durch die interviewten Lehrkrafte als
Form des indirekten Widerstandes

Die Nicht-ldentifikation der Realschullehrer*innen der Realschule P mit der Ober-
schule 2, d.h. ihre Abgrenzung und Distanzierung von der Oberschule 2, in dem sie
ihren eigenen Ruf von dem Ruf der Oberschule 2 und ihre schulische Identitat von
der ldentitat der Schule abkoppeln, manifestiert sich auch in der Ablehnung der pad-
agogischen und fachlich intendierten Entscheidungen der Schulleiter*in der Ober-
schule 2. Samtliche von ihr getroffenen organisatorischen und padagogischen Ent-
scheidungen und MalRnahmen werden, wie in den folgenden Ausfuhrungen zu zei-
gen sein wird, von den interviewten Realschullehrerinnen hinterfragt, kritisch kom-
mentiert, abgelehnt und zum Teil nicht befolgt. Die Person der Schulleiter*in wird kri-
tisch gesehen und zum Teil auch lacherlich gemacht. Die Kritik an der Schulleiter*in
der Oberschule 2 aulert sich in der Wahrnehmung der interviewten
Realschullehrer*innen, dass bei der Schulleiter*in keine Vorbildfunktion vorhanden
ist, die wahrgenommene Unterstutzung der Lehrer*innen durch die Schulleiter*in ge-
ring ist, die Auliendarstellung der Schulleiterin bemangelt wird und die padagogi-
sche und fachliche Kompetenz der Schulleiter*in in Frage gestellt wird. In diesem
Kontext ist moglicherweise auch die Unterlassung der Schulleiter*in einzuordnen,
trotz Kenntnis des widerstadnden Verhaltens geeignete MaRnahmen zur Uberwindung
und Wandlung des Widerstandes zu ergreifen. Die groRen Erwartungen und die ho-
hen Anspruche an die Funktion der Schulleiter*in sind ein wesentlicher Einfluss- und
Entstehungsfaktor fur die Kritik. Im Rahmen dieses Kapitels geht es um die Darstel-
lung der Kritik an der Schulleiter*in im Zusammenhang mit widerstandigem Verhal-
ten. Die Erwartungen und Anspriche an die Funktionsstelle der Schulleiter*in, auch
im Kontext des Auswahlverfahrens und die Qualifizierung von Schulleiter*innen, wer-
den im Rahmen der Ausfiihrungen zur Besetzung der Funktionsstellen als eine mog-
liche Gelingensbedingung fur erfolgreiche Schulfusionen thematisiert.

Fraglich ist bei dem Zusammenhang zwischen der kritischen Wahrnehmung der
Schulleiter*in durch die interviewten Lehrkrafte und dem widerstandigen Verhalten
der interviewten Realschullehrer*innen die Wirkungsrichtung. Denkbar ist einerseits,
dass die kritische Betrachtung der Schulleiter*in der Oberschule 2 Ausdruck der
Nichtidentifikation bzw. des Widerstandes der interviewten Lehrkrafte ist. In diesem
Kontext ist die kritisch wahrgenommene Vorbildfunktion, AuRendarstellung und Aus-
strahlung der Schulleiter*in einzuordnen. Andererseits ist aber auch denkbar, dass
die durch die interviewten Lehrkrafte kritisch wahrgenommene padagogische und
fachliche Kompetenz der Schulleiter*in ursachlich fir das widerstandige Verhalten ist.
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In diesen Kontext ist auch die Wahrnehmung der interviewten Realschullehrer*innen
einzuordnen, dass die Schulleiter*in den Hauptschullehrer*innen und den Realschul-
lehrer“innen unterschiedlich begegnet. Erst durch die wahrgenommene Ungleichbe-
handlung und die daraus resultierende genaue Beobachtung des Handelns der
Schulleiter*in wird die padagogische und auch fachliche Kompetenz in Frage gestellt
und dient als Grundlage fur widerstandiges Verhalten.

3.3.3.2.6.1.1. Infragestellung der Kompetenz der Schulleiter*in

Die interviewten Realschullehrer*innen der Oberschule 2 stellen die padagogische
und fachliche Kompetenz der Schulleiter*in in Frage. Dies ist auf den ersten Blick wi-
derspruchlich. Die Schulleiter*in hat ihre padagogische und fachliche Kompetenz im
Besichtigungsverfahren fur die Besetzung der Funktionsstelle nachgewiesen:174

»(-..) also, es ist so, das was ich halt schade finde, als das hier Oberschule wur-
de, glaube ich schon hétte man noch nen bisschen was retten kénnen, also wenn
man, sagen wir mal, so ein paar Sachen, nicht von der Realschule auch von der
Hauptschule noch riiber gerettet hétte und gesagt hétte, was wollen wir denn
Jetzt &h den Schiilern mitgeben, es wér schwierig geworden, wegen der Klientel
einfach (I: mhm (bejahend)), aber (..) &h wenn man nicht sich von allen sténdig
verabschiedet hétte, dann hétte man vielleicht noch was retten kénnen, als ich
dann jetzt, das Einzige was man hier noch retten kénnte wére ein Schulleiter, der
da wirklich nen Konzept hat und das dann voll durchzieht, aber ob das, da muss
man ja erst mal die Stadt dazu bringen, dass hier wieder andere Schiiler her-
kommen, die meisten, die jetzt so nen bisschen noch &h aus ner mittleren Sozia-
lisation kommen, die gehen nach [Stadt H] oder ans Gymnasium, hier kommt ja
wirklich nur der Rest hin und solange man das, diesen Ruf nicht los wird, solang
ist das schwierig.” (Interviewpartner*in WJ, Absatz 393)

und:

"Der Schulleiter, &hm so dass ich also an dieser Schule einen Schulleiter erlebe,
der nach drei bis vier Jahren d4hm die Schule so runtergewirtschaftet hat, aller-
dings auch mit dem Landkreis zusammen &h (fliistert), dass man nicht an dieser
Schule bleiben kann, das sehen ja auch sehr viele Kollegen so (normale Laut-
stérke weiter), wir haben soviel Versetzungsantrdge, &hm ich weill gar nicht, wer
keinen hat, doch die Kollegen, die jetzt zwei, drei Jahre noch haben.” (Interview-
partner®in XK, Absatz 127)

Die Moglichkeiten der Einflussnahme und Gestaltung der zuklnftigen fusionierten
Schule werden von den Interviewpartner®innen aus Grunden der individuellen Entlas-

174 Vgl. Ergénzende Bestimmungen zu Verfahren und Zustandigkeiten bei der Erstellung dienstlicher
Beurteilungen der Lehrkrafte, RdErl. d. MK v. 6.2.2012 - 33 - 03002 (SVBI. 3/2012 S.158) - VORIS
20411 -; vgl. Regelungen zum Verfahren bei der Besetzung der Stellen der Schulleiterinnen und
Schulleiter, RdErl. d. MK v. 22.9.2010 - 13.3- 81716 (SVBI. 11/2010 S.428), geandert durch RdErl. v.
16.3.2012 (SVBI. 5/2012 S.266) - VORIS 22410 - Bezug RdErl. d. MK v. 6.5.2005 - 23-81 716 -
VORIS 22410 -.
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tung nicht wahrgenommen. In dem Mal3e, wie die eigene Zustandigkeit fur eine mog-
liche Einflussnahme und Gestaltung der Oberschule gesehen wird, wirde bei den
Interviewpartner®innen WJ und XK ein Handlungsdruck entstehen. Zu ihrer Entlas-
tung werden daher die wahrgenommenen Zustande der Oberschule 2 der mangeln-
den Kompetenz der Schulleiter*in zugeschrieben. Demnach ist nach Ansicht der in-
terviewten Realschullehrer*innen die Oberschule ,runtergewirtschaftet und befindet
sich in einem nicht mehr zu rettenden Zustand. Dieser Zustand ware aber nach An-
sicht der Interviewpartner*in WJ durch eine Schulleiter*in mit einem eindeutigen, ge-
planten und durchgeflihrten Konzept zu vermeiden gewesen. Um welches Konzept
es sich handeln konnte, wird allerdings von der Interviewpartner*in WJ nicht weiter
ausgefuhrt. Vermutlich ist auch kein bestimmtes Konzept gemeint, sondern der Ter-
minus Konzept wird in diesem Zusammenhang mit einem allgemeinen Handlungs-
plan zur Entwicklung und Zukunft der Oberschule gleichgesetzt. Die Schulleiter*in
wird von der Interviewpartner*in WJ als planlos agierend und die damit verbundene
Beliebigkeit der Entscheidungen der Schulleiter*in als belastend wahrgenommen.
Der wahrgenommene ausweglose und runtergewirtschaftete Zustand der Oberschule
wird durch die interviewten Realschullehrer*in XK neben der Schulleiter*in auch dem
Schultrager angelastet. Dieser hat es nach der vordergriindig naiv erscheinenden
Vorstellung der Interviewpartner*in XK versaumt, der Oberschule 2 Schiler*innen
einer mittleren Sozialisation zuzufihren. Dabei ist eine ,mittlere Sozialisation®, d.h.
der Habitus fir die Interviewpartner*in positiv konnotiert, denn eine nicht der ,mittle-
ren Sozialisation® entstammenden Schulerklientel ist bereits der ,Rest”. Die
Schuler*innen einer mittleren Sozialisation besuchen eine benachbarte IGS oder das
Gymnasium der Stadt A. Die Oberschule der Stadt A besuchen hingegen die Schu-
ler*innen, die nicht einer mittleren Sozialisation entstammen. Die Interviewpartner*in
XK kennt die Praktiken der Schuleraufnahme an den Schulen im Landkreis. Danach
gibt es nach dem Kontextwissen des Verfassers zwar einerseits Einzugsgebiete, an-
dererseits werden aber Schuler*innen entsprechend der Kapazitaten der Schulen
aufgenommen. Daher ist die Annahme der Interviewpartner*in XK falsch, dass der
Schultrager der Oberschule 2 nachhaltigen Einfluss auf die Qualitat der Schilerstro-
me nehmen kann und wird. Vielmehr erfolgt von der interviewten Realschullehrer*in
XK auf diese Weise zu ihrer Entlastung eine weitere Zuschreibung der Verantwort-
lichkeit fur die wahrgenommenen Zustande an der Oberschule 2 auf Entscheidungs-
trager aulRerhalb ihrer Person. Nicht die unterrichtenden und betreuenden Lehrkrafte
haben demnach die wahrgenommene mangelnde Disziplinierung und Erziehung der
Schuiler*innen zu verantworten, sondern die als konzeptlos und in ihren personalen
und sozialen Kompetenzen als defizitar wahrgenommene Schulleiter*in und die Un-
tatigkeit des Schultragers. Demnach ist nicht die interviewte Realschullehrer*in fur
die Schiler*innen verantwortlich.
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Eine weitere Bestatigung der mangelnden fachlichen und padagogischen Kompetenz
der Schulleiter*in erfolgt durch die wahrgenommene unterschiedliche Behandlung
der Hauptschullehrer*innen und der Realschullehrer*innen durch die Schulleiter*in
der Oberschule 2. Die Schulleiter*in wird von den interviewten Realschullehrer*innen
als parteiisch zu Gunsten der Hauptschullehrer*innen wahrgenommen. Da die Schul-
leiter*in, die bereits Leiter*in der Hauptschule war, mit den Hauptschullehrer*innen
langer zusammenarbeitet, haben diese nach der Wahrnehmung der interviewten Re-
alschullehrer*innen gegenuber den Realschullehrer*innen mehr Privilegien. Interes-
sant in diesem Zusammenhang ist, dass von der Interviewpartner*in zum einen nicht
spezifiziert wird, um was fur Privilegien es sich handelt und zum anderen nicht das
Vorhandensein von Privilegien grundsatzlich beanstandet wird, sondern lediglich das
Teilgruppen von der Schulleiter*in Privilegien gewahrt werden, zu der die Interview-
partner*in aber nicht gehort:

»(...) es ist auch so die Empfindung, dass &h die seitens des Schulleiters unter-
schiedlich behandelt werden, also dass Hauptschulkollegen, die halt schon lan-
ger mit ihm zusammenarbeiten, dann &h gewisse Privilegien oder eher gehort
werden als Realschulkollegen (...).“ (Interviewpartner*in WJ, Absatz 50)

Die Schulleiter*in der Oberschule 2 steht nach den Beobachtungen des Verfassers
vor einer Delimmasituation. Wenn sich die Schulleiter*in, um den Eindruck eines
neutralen Verhaltens zu unterstutzen, gegentber den Hauptschullehrer*innen neutral
und distanziert verhalt, wird das Verhaltnis zu den Hauptschullehrer*innen beein-
trachtigt und die Unterstlitzung der Schulleiter*in durch die Hauptschullehrer*innen
nimmt ab. Da die Schulleiter*in nur von dieser Teilgruppe des Kollegiums Unterstit-
zung erwarten kann, wird der Verlust der Unterstutzung durch die
Hauptschullehrer*innen als gravierend eingestuft. Wenn sich die Schulleiter*in ge-
genuber den Hauptschullehrer*innen und den Realschullehrer*innen gleich verhalt,
setzt sie sich dem Vorwurf aus, zu Gunsten der Hauptschullehrer*innen zu agieren.
Daraus kann folgen, dass die Praxis der Besetzung der Funktionsstellen auch zur
Entlastung der Schulleiter*innen Uberprift werden muss. Demnach sollten diese
Funktionsstellen regelmaflig ohne Formulierung von Ausnahmetatbestanden besetzt
werden. Die gangige Praxis, dass Funktionsstellen im Ausnahmefall auch mit inter-
nen Bewerbern besetzt werden koénnen, erleichtert zwar die Besetzung der ausge-
schriebenen Stellen und verhindert das mehrmalige Ausschreiben von zu besetzen-
den Funktionsstellen, begunstigt aber die Entstehung von Dilemmasituationen fur die
Schulleiter*innen.

3.3.3.2.6.1.2. Kritische Wahrnehmung der Person der Schulleiter*in

Eng mit der Infragestellung der fachlichen und padagogischen Kompetenz der Schul-
leiter*in korrespondiert die Wahrnehmung der Person der Schulleiter*in durch die in-
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terviewten Realschullehrer*innen. Demnach hat die Schulleiter*in eine nicht Uber-
zeugende korperliche Ausstrahlung, kann die Vorbildfunktion fur die Lehrer*innen
nicht wahrnehmen, hat insgesamt eine schlechte Auliendarstellung und die inter-
viewten Realschullehrer*innen kénnen nach ihrer Wahrnehmung von der
Schulleiter*in der Oberschule 2 keine Unterstutzung erwarten:

»Ja, wo man Achtung vor haben kann, also das betrifft natiirlich kbrperliche Aus-
strahlung so, naja, wie soll ich das sagen, irgendwie dass man sagt, als Ange-
stellter will man immer irgendwie das Gefiihl haben, dass der Chef einem so nen
bisschen (liberlegen ist (I: mhm (bejahend)) bisschen und das er einem was zu
sagen hat und &h dazu gehért natiirlich meiner Ansicht nach fiir nen Schulleiter
auch immer wieder so ne Rede halten kann (I: mhm (bejahend)), finde ich wich-
tig, dass er sich vor ne Gruppe hinstellen kann und seine Meinung vertreten kann
(I: mhm (bejahend)) und dass er &h seine Lehrer, also auch mal gegen irgend-
welche Angriffe verteidigt, dass er hinter seinem Kollegium steht, weil das ist ja
eigentlich die Gruppe mit der er zusammenarbeiten soll, dass also erst die Leh-
rer, dann der Rest der Welt (Lachen) und &h dass er nicht so immer auf alles
eingeht was Schiiler und Eltern wollen, dass er erst mal fragt, was ist damit und
So, also einfach, dass jemand so in der Welt steht.“ (Interviewpartner*in WJ, Ab-
satz 104)

und:

»(-..) aulBerdem &h habe ich das unseren Personalmenschen gesagt, also, Schul-
leitung muss doch irgendwas darstellen und nen bestimmten Intellekt haben
(...).“ (Interviewpartner*in XK, Absatz 194)

und:

»(...) ja, ja, ich winsch mir nen Schulleiter*, der was darstellt (...).“ (Interview-
partner*in WJ, Absatz 102)

Fraglich ist in diesem Kontext allerdings die Relevanz der Einschatzungen. Die
wahrgenommene oder tatsachliche Erscheinung einer Lehrer*in oder einer Schullei-
ter*in hat keinen realen Bezug zur fachlichen oder padagogischen Kompetenz des
Schulleiters.'75 Der Wunsch der Interviewpartner*innen nach einer ,charismatischen
Flhrung“ ist zum einen Ausdruck der wahrgenommenen mangelnden aber erwarte-
ten Unterstitzung der Schulleiterin gegentber Anschuldigungen von Schuler*innen
als auch gegenuber Anschuldigungen durch Dritte, z.B. Erziehungsberechtigte.76
Die wahrgenommene mangelnde Unterstlitzung gegenuber Anschuldigungen ist
demnach aber nicht inhaltlich begrindet, sondern durch die geringe Ausstrahlung,
den geringen Intellekt und letztlich einer Zuschreibung des Merkmals einer schwa-

175 Nach § 51 Abs. 3 des Nds. Schulgesetzes darf ,das duRere Erscheinungsbild von Lehrkraften in
der Schule (...), auch wenn es von einer Lehrkraft aus religidsen oder weltanschaulichen Griinden
gewahlt wird, keine Zweifel an der Eignung der Lehrkraft begriinden, den Bildungsauftrag der Schule
(§ 2) Uberzeugend erflllen zu kdnnen*.

176 \/gl. Dubs 2017 (a), 15.
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chen Schulleiter*in. Zum anderen ist aber auch denkbar, dass die Bewertung der
Person der Schulleiter*in Ausdruck eines indirekten widerstandigen Verhaltens und
enttduschter Erwartungen der interviewten Realschullehrerinnen ist. Wie am a.a.O.
dargestellt, bestanden bei den interviewten Realschullehrer*innen der Realschule P
im Vergleich zur Schulleiter*in der Realschule P an die zukunftige Schulleiter*in der
fusionierten Schule grole Erwartungen.

3.3.3.2.6.2. Ablehnung der Schiller*innen als indirekte Form des indirekten Wi-
derstandes

Zusatzlich zu der sprachlichen Abwertung der Person der Schulleiter*in werden von
den interviewten Realschullehrer*innen die Schiler*innen verachtlich gemacht:

»(-..) die meisten, die jetzt so den bisschen noch &h aus ner mittleren Sozialisati-
on kommen, die gehen (zur IGS 6) oder ans Gymnasium, hier kommt ja wirklich
nur der Rest hin und solange man das, diesen Ruf nicht los wird, solang ist das
schwierig.“ (Interviewpartner*in WJ, Absatz 393)

und:

,Das sind, wir nennen das auch Restschiiler (...).“ (Interviewpartner®in YK, Ab-
satz 162)

Die sprachliche Abwertung der Schiler*innen ist zum einen Ausdruck der Uberforde-
rung der interviewten Realschullehrer*innen. Diese flihlen sich vor dem Hintergrund
ihrer Einstellung der Schulfusion gegentber und, wie noch in den weiteren Ausflh-
rungen zu zeigen sein wird, im Umgang mit den Schuler*innen unsicher und Uberfor-
dert. Diese Uberforderung wird dabei nicht urséchlich auf die eigene Person zuriick-
gefuhrt, sondern den Schuler*innen zugeschrieben und dient so der Angstabwehr.
Zum anderen ist die Abwertung der Schuler*innen Ausdruck der Distanzierung von
der Oberschule 2. Statt sich der Schiilerinnen, die in ihrem Sozial- und Leistungs-
verhalten sehr unterstlitzungsbedurftig sind, anzunehmen, lehnen die interviewten
Realschullehrer*innen eine Unterstutzung gerade dieser Schiler*innen ab. Durch die
Einstufung der Schiler*innen als ,Restschiiler”, die eindeutig negativ konnotiert ist,
erfolgt eine Zuweisung der Verantwortlichkeit auf die Hauptschullehrer*innen, die vor
der Schulfusion bereits fur diese Klientel zustandig war. Die Nichtannahme der Ver-
antwortlichkeit fur diese Schiler*innen wiederum ist ein indirektes widerstandiges
Verhalten. Lehrer*innen einer Schule haben entsprechend der Vorgaben des Nieder-
sachsischen Schulgesetzes alle an einer Schule zu unterrichtenden Schuler*innen
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entsprechend ihrer Mdglichkeiten zu unterrichten und zu unterstitzen.”7 Es ist vom
Gesetzgeber nicht vorgesehen, dass Lehrer*innen diese Verantwortung fur die Schu-
ler*innen abgeben koénnen. Ursachlich fir dieses indirekt widerstandige Verhalten ist
nach dem Kontextwissen des Verfassers neben einem unterschiedlichen, habitusbe-
dingten Professionsverstandnis der interviewen Realschullehrer*innen die Tatsache,
dass es an der Realschule wenige in ihrem Sozial- und Leistungsverhalten auffallige
Schuler*innen gab, denn diese wurden, wenn sie nicht die geforderten Leistungsan-
spruche erfullen konnten, auch gegen ihren Willen an die benachbarte Hauptschule
Uberwiesen (abgeschult). An der fusionierten Oberschule aber kdnnen die
Schuler*innen nicht an eine andere Schulform verwiesen werden und mussen unab-
hangig von ihrem Sozial- und Leistungsverhalten von den an der Oberschule tatigen
Lehrkraften unterrichtet werden. Daher ist die Einstufung der an der Oberschule 2 zu
unterrichtenden Schuler*innen als Restschiler nach der oben genannten Reaktanz-
theorie Ausdruck des Versuches der Realschullehrer*innen Handlungsfreiheit in Be-
zug auf die zu unterrichtenden Schuler*innen wiederzuerlangen.

3.3.3.2.7. Fazit Widerstand an der Oberschule 2

Das Konzept ,Lernen und Uben“ der Oberschule 2 ist eng an das Konzept ,Arbeiten
und Uben* der IGSen angelehnt und stellt bewusst eine grofe inhaltliche und kon-
zeptionelle Nahe zu den IGSen her. Die umliegenden 1GSen und die Oberschule 2
konkurrieren um die Schuler*innen des Landkreises, wobei die IGSen bei den Erzie-
hungsberechtigten eine hohere Akzeptanz haben. Das Konzept ,Lernen und Uben*
ist ein Beitrag zur Erhaltung und Ausweitung der Konkurrenzfahigkeit gegenuber den
benachbarten IGSen.

Inhaltlich enthalt das Konzept ,Lernen und Uben“ ein Kompromissangebot an die
ausfuhrenden Lehrkrafte, insbesondere die Realschullehrer*innen. Die Verlagerung
des Lernens von Vokabeln und das Lernen fur Arbeiten in den hauslichen Bereich
der Schiiler*innen wird vom Konzept ,Lernen und Uben“ ausdriicklich zugelassen.
Damit ist das Konzept ,Lernen und Uben“ der Oberschule z.T. intentional wider-
spruchlich. Das Kompromissangebot ist aber flr die Zustimmung der Lehrkrafte,
insbesondere der interviewten Realschullehrer*innen, die zum Zeitpunkt der Inter-
viewdurchfiihrung unverandert an der Hausaufgabenpraxis aus Uberzeugung fest-
halten, zur Einfihrung des Konzeptes notwendig und kann als Praventivmalinahme
wirken, um Widerstand gegen das Konzept ,Lernen und Uben* und letztlich gegen
die Schulfusion zu entkraften. Trotzdem gibt es gegen das Konzept Widerstand. Zum
einen werden von den interviewten Realschullehrer*innen, welche bereits gegen die
Fusion zur Oberschule eingestellt waren und sich nicht mit der Oberschule identifizie-

177 vgl. Niedersachsisches Schulgesetz § 2: Bildungsauftrag der Schule und § 54: Recht auf Bildung -
Voris 224 10 01 -.
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ren, Hausaufgaben erteilt, durchgesetzt und im Fall der Nichtbearbeitung auch sank-
tioniert. Die Erteilung von Hausaufgaben, die in diesem Kontext padagogisch nicht
begriindet werden kénnen, steht im Widerspruch zum Konzept ,Lernen und Uben®
und hohlt dieses aus. Motivational soll durch die Erteilung von Hausaufgaben der
Widerstand gegen der Oberschule als Institution und gegenuber der Initiator*in des
Konzeptes, der spateren Didaktischen Leiter*in zum Ausdruck gebracht werden. Zum
anderen werden die organisatorischen Voraussetzungen des Konzeptes ,Lernen und
Uben“ unterlaufen und damit weiter ausgehohlt. Das widersténdige Verhalten der
Umsetzung des Konzeptes hingegen ist sehr effektiv. Mit einfachen Mitteln und wenig
Risiko fur disziplinarische Konsequenzen durch die Schulleiter*in wird eine hohe
Wirksamkeit erzielt. Die Schulleiter*in der Oberschule 2 leitet trotz der Kenntnis des
Widerstandes gegenuber den Lehrkraften, die sich widerstandig verhalten, keine dis-
ziplinarischen MalRnahmen ein.

Die 30%-Regel erfahrt an der Oberschule 2 durch die Weisung der Schulleiter*in zur
Wiederholung dergleichen Arbeit eine Verscharfung und provoziert durch die damit
verbundene Beschneidung der padagogischen Verantwortung der einzelnen Lehr-
krafte widerstandiges Verhalten der befragten Lehrkrafte. Diese entwickeln unter-
schiedliche Strategien zur Umgehung der 30%-Regel, um ihre bisherige Bewer-
tungspraxis aufrecht erhalten zu kénnen und so ihre eigene padagogische Verant-
wortung wieder herzustellen.

Neben den offenen widerstandigen Verhaltensweisen lassen sich auch Formen indi-
rekten Widerstandes nachweisen. Die fachliche und padagogische Kompetenz der
Schulleiter*in wird in Zweifel gezogen und die Person der Schulleiter*in negativ be-
wertet. Statt die padagogische Verantwortung flr die zu unterrichtenden Schiler*in-
nen anzunehmen, werden diese von den interviewten Realschullehrer*innen lacher-
lich gemacht. Durch diese Distanzierung wird die Verantwortung fur diese
Schiler*innen den Hauptschullehrer*innen zugewiesen.

4. Zweiter empirischer Teil - Argumentationsmusteranalyse

Im zweiten Teil der vorliegenden Arbeit werden mit Hilfe der Argumentationsmuster-
analyse nach Heinrich auf Grundlage der vorangegangenen inhaltsanalytischen
Auswertung die in den Interviews am haufigsten genannten Themenbereiche analy-
siert. Die Begrindung fur die Anwendung einer zweiten Auswertungsmethode neben
der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring bzw. Steigleder ist, dass das, was be-
sonders haufig von den Interviewpartner*innen auf Grund der offenen Interviewtech-
nik thematisiert wird, auch fur die Interviewpartner*innen virulent ist. Hier liegt die
Annahme nahe, dass solche Virulenz nicht zufallig entsteht, sondern hinter der hau-
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figen und intensiven Thematisierung auch Strukturen liegen, die die Artikulation ge-
nau dieser Thematiken systematisch hervorbringen. Durch eine eingehendere Analy-
se der Argumentationsmuster der haufig genannten Themen kénnen somit diese be-
grundenden Strukturen gefunden werden (vgl. Kap. 4), die dann wiederum auch die
Grundlage fur die Extrahierung von moglichen Gelingensbedingungen fur Schulfu-
sionen (vgl. Kap. 5) bilden kénnen.

Zwei Themenbereiche werden von den Interviewpartner*innen besonders haufig ge-
nannt. Dies ist zum einen der Themenbereich ,gednderte Schulerklientel* und zum
anderen der Themenbereich ,Schulleitung im Fusionsprozess®.

Die haufige Nennung des Themenbereiches ,geanderte Schilerklientel® durch die
Interviewpartner*innen ist im Vorfeld der Anwendung der Argumentationsmusterana-
lyse erklarungsbedurftig. In den Landkreisen in Niedersachsen, in denen die Schulen
der Interviewpartnerinnen liegen, kdnnen die Schultrager nach dem Niedersachsi-
schen Schulgesetz auch fur die weiterflhrenden Schulen Einzugsgebiete
festlegen.178 Die Schulverwaltungsbehoérden der Landkreise, in denen die untersuch-
ten Schulen liegen, haben von dieser Option Gebrauch gemacht, um die Schuler-
strome lenken zu kdénnen und um auch vor dem Hintergrund der abnehmenden
Schulerzahlen auf Grund des demographischen Wandels, eine gleichmafige Auslas-
tung der Schulen im Sekundarbereich 1 zu erreichen. Diese Einzugsgebiete sind im
Zuge der Schulfusionen durch die Schulverwaltungsbehérden nicht verandert wor-
den. Dies bedeutet, dass die zu beschulende Klientel in den Prafusionsschulen und
der fusionierten Schule, bis auf gesellschaftlich bedingte Veranderungen im Zeitab-
lauf, unverandert geblieben:

»Nein, wir haben &h aus (..) &hm in, in den beiden Oberschuljahrgdngen die glei-
che Klientel die friiher an Haupt- und Realschule war, durch die IGS-Einflihrung
sind tatsédchlich auch &h wir liegen jetzt so bei (..) keine Ahnung so acht bis zwélf
gymnasialempfohlenen Kindern im IGS-Bereich, das waren vorher im Realschul-
bereich vielleicht zwei oder drei, wo die Eltern gesagt haben, dh ich méchte mei-
nem Kind mehr Ruhe, mehr Zeit génnen und ihn nicht in die Miihlen des Gymna-
siums geben.” (Interviewpartner*in VJ, Absatz 24)

Obwohl es dieselbe Schilerklientel ist, werden die an der Fusionsschule zu beschu-
lenden Schiler*innen im Verhaltnis zu den Schuler*innen der Prafusionsschulen von
den interviewten Lehrer*innen als geandert wahrgenommen. Die wahrgenommene
Anderung driickt sich dabei durch die Einstufung in ,,so schlecht und ,so weit unten*
als eine deutliche Verschlechterung - und da fur eine Veranderung eine BezugsgrofRe
erforderlich ist - im Verhaltnis zu den bisher zu unterrichtenden Schuler*innen aus:

sInterviewer: Aber o.k., aber das sind es jetzt, sagen wir mal 800 Schiiler gehen
hier zur Schule (Interviewpartner*in.: mhm (bejahend)), so in dem Dreh, da hatten

178 \/gl. § Niederséachsisches Schulgesetz § 63 (2): Schulpflicht: Allgemeines - VORIS 22410 01 -.
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Sie vorher von den 800 Schiilern viele Realschiler und wenig Hauptschiiler, jetzt
haben sie viele Hauptschiler und wenig Realschiiler und wo kommen die ganzen
Hauptschdiiler plbtzlich her oder wo sind die bis dahin beschult worden?

Interviewpartner®in: Ja, das weil$ ich auch nicht (Lachen), das stimmt, das ist nen
ganz (Interviewer: weil, oder) krasser Gedanke, oder es passen sich immer mehr
an auch, ich weil3 es nicht, keine Ahnung, aber wir haben uns ja auch schon ge-
wundert, warum das Klientel so schlecht und so weit unten
ist.“ (Interviewpartner*in YJ, Absatz 182 - 183)

4.1. Geanderte Schiilerklientel

Der Themenbereich ,geanderte Schulerklientel” wird in den folgenden Ausflihrungen
in abnehmende Disziplin der Schuler*innen und abnehmende Leistungsbereitschaft
und -fahigkeit der Schuiler*innen unterteilt. FUr diese Unterteilung gibt es neben der
haufigen Nennung durch die Interviewpartner*innen folgende Begrindung: Die ab-
nehmende Disziplin der Schuler*innen bezieht sich auch auf die durch die Interview-
partner*innen wahrgenommene Anderung des Verhaltens der Schiler*innen im Um-
gang miteinander, den Lehrkraften gegentber und dem Verhalten der Schiler*innen
in der Schule als auch auf die Arbeitsdisziplin der Schuiler*innen im Unterricht. Die
abnehmende Disziplin der Schuler*innen steht nach dem Wissen des Verfassers mit
der Leistungsbereitschaft und -fahigkeit der Schuler*innen in einem negativen Wech-
selverhaltnis. Je geringer die noch verbleibende Disziplin ist, desto geringer ist die
noch verbleibende Leistungsbereitschaft und -fahigkeit ausgepragt. Die gering aus-
gepragte Leistungsbereitschaft und -fahigkeit der Schiler*innen vermittelt ihnen wie-
derum Misserfolgserlebnisse, was abermals einen negativen Einfluss auf die Diszi-
plin haben kann, wodurch diese weiter abnimmt und das respektlose Verhalten wei-
ter zunimmt.

4.1.1. Abnehmende Disziplin der Schuler*innen

Die interviewten Lehrkrafte nehmen Ubereinstimmend eine geanderte Schulerklientel
an der fusionierten Oberschulen wahr. Diese Wahrnehmung bezieht sich auf die An-
derung des Verhaltens der Schuler*innen im Umgang miteinander, den Lehrkraften
gegenuber und dem Verhalten der Schuler*innen in der Schule als auch die Arbeits-
disziplin der Schuler*innen im Unterricht (UJ, 259; VJ, 12; WJ, 42; XK, 139; XJ, 75;
YZ, 115; ZJ, 84; UK, 27; VK, 80; WK, 193; YK, 38; ZK, 22; VL, 37; UL, 64). Die
Wahrnehmung der geanderten Schulerklientel ist dabei unabhangig vom Lehramt,
unabhangig von der ehemaligen Zugehorigkeit zur Hauptschule oder Realschule und
unabhangig von der Zugehorigkeit zur Oberschule 1 oder zur Oberschule 2. Die
Ubereinstimmende Wahrnehmung der interviewten Lehrer*innen kann bedeuten,
dass die Wahrnehmung der geanderten Schulerklientel nicht nur ein subjektives
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Phanomen der interviewten Lehrer*innen ist, sondern dass die Schulerklientel in ih-
rem Verhalten an der Oberschule tatsachlich anders ist, als sie in den Prafusions-
schulen war. Des Weiteren kann die Ubereinstimmende Wahrnehmung der interview-
ten Lehrkrafte im Kontext der Fragestellungen der vorliegenden Arbeit dahingehend
interpretiert werden, dass die Einstellung der interviewten Lehrkrafte der Fusion ge-
genuber fir die Wahrnehmung der Schulerklientel an der fusionierten Schule eine
nachrangige Bedeutung hat.

Die interviewten Lehrkrafte nehmen an den fusionierten Schulen nicht nur einzelne
Schuler*innen mit gednderten Verhaltensweisen wahr, sondern ganze Schuljahrgan-
ge (VK, 132). Die abnehmende Disziplin der Schuiler*innen ist demnach nicht nur ein
singulares Phanomen, sondern eine Wahrnehmung, die die ganze Schulerschaft der
Schule betrifft. Daher werden in den folgenden Ausfihrungen Schuler*innen im Sinne
von Schulerschaft und nicht als einzelne Schuler*innen genannt:

»(-..) weil die Schiiler, die halt hier jetzt in fiinften und sechsten und siebten Klas-
sen jetzt ja auf dem Schulhof rumlaufen, die sind halt véllig anders, das mag viel-
leicht auch mit der Generation zusammenhéngen, aber die &h oder die sind halt
vollig anders als Schiiler, die hier vor sechs, sieben, acht, neun Jahren rumgelau-
fen sind, ne und &h das merkt man schon, dass sich das &h das, das problemati-
scher wird.“ (Interviewpartner®in VK, Absatz 72)

und:

»(---) im Moment herrscht hier ja tatséchlich sehr viel Chaos, auch &h gerade in
den unteren, unteren Jahrgang sehr viel Disziplinprobleme (Interviewer: mhm
(bejahend)), meine gut, die miissen immer erst wachsen &hm, dass &h dass ein
bisschen &h Respekt, dass die Schiiler respektvoller wieder werden, was ich
vorher eigentlich (Interviewer: mhm (bejahend)) nicht so gewohnt (..) war, da
habe ich nen kleines Problem mit, man kann (ber alles verniinftig sprechen, aber
eine respektvolle Ansprache und eine gewisse Disziplin und &h dass wir wieder
auch mal, dass manche Jahrgdnge oder manche Klassen auch mal wieder mer-
ken, dass wir hier in der Schule sind (...).“ (Interviewpartner*in VL, Absatz 86)

Die Wirkungsrichtung des respektlosen Verhaltens der Schiler*innen zeigt sich nach
der Wahrnehmung der Interviewpartner*innen im Umgang der Schiler*innen unter-
einander und gegenuber den Lehrer*innen. Das wahrgenommene disziplinlose Ver-
halten der Schuler*innen ist der Interviewpartner*in VL von ihrer Prafusionsschule
her, einer Hauptschule, unbekannt und ist somit ein Phanomen der fusionierten
Schule. Das disziplin- und respektlose Verhalten der Schiler*innen wird von den In-
terviewpartner*innen als einerseits erheblich und andererseits als dringend interven-
tionsfahig eingestuft. Die Schuiler*innen verhalten sich deutlich anders als von den
Lehrer*innen im Schulkontext erwartet wird. Die Disziplin bezieht sich dabei auf das
Verhalten der Schiler*innen in der Schule, d.h. im Schulalltag, den Lehrer*innen und
Mitschller*innen gegenuber als auch auf die Lern- und Leistungsbereitschaft. Die
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Interviewpartner*in VL hat in diesem Kontext aber nicht resigniert, sondern gibt ihrer
Hoffnung Ausdruck, dass die Schuler*innen in ihrem Verhalten unter Anleitung wieder
respektvoller werden. Uber die MaRnahmen zur Umsetzung gibt die Interviewpart-
ner*in in dieser Interviewpassage keine Auskunft.

In den folgenden Ausfiihrungen werden unterschiedliche Erklarungsansatze der in-
terviewten Lehrkrafte zur Begrindung des geanderten Verhaltens der Schuiler*innen
und ihre Empfehlungen, wie darauf durch die Lehrkrafte reagiert werden kann und
welche Handlungsweisen angemessen sein kdnnten, vorgestellt. Die Spanne reicht
dabei von gesellschaftlichen Einflissen als Erklarungsansatz bis hin zu einer ursach-
lichen Verrohung im Handeln der Lehrkrafte.

4.1.1.1. Gesellschaftliche Einflusse als Erklarungsansatz fir die geanderte
Schiilerklientel

Ein Erklarungsansatz der interviewten Lehrkrafte ist, dass die geanderte Schulerkli-
entel ein Phanomen der gesellschaftlichen Veranderungen ist, welches ihren Aus-
druck in Schulen findet:

,Das sind alles aufféllige Kinder, also ich will nicht sagen dass das alles I-Kinder
sind, ne, aber ich glaube auch dass in unserer Gesellschaft sich ganz viel verén-
dert hat in den letzten zehn Jahren und das kann Schule nicht mehr

auffangen.” (Interviewpartner®in ZJ, Absatz 44)

Der kulturelle und soziale Wandel spiegelt eine verlangerte Jugendphase wider und
ist Ausdruck struktureller Kontinuitat und sozialer Ungleichheit.'”® Trotz der sozialen
Ungleichheit und auf Grund der strukturellen Kontinuitat findet bei Jugendlichen die
reprasentative Demokratie, ihre Institutionen und ihr politisches Personal sowie die
konventionellen und institutionalisierten Formen politischer Beteiligung in den letzten
Jahren immer weniger Zustimmung. Die normativen Prinzipien der Demokratie sowie
die direkten, nicht-institutionalisierten, unkonventionellen, zeitlich und/oder lokal be-
grenzten sowie legalen Moglichkeiten politischer Partizipation werden aber von ei-
nem Grofdteil der Jungendlichen und junger Menschen akzeptiert.'8 Die o.g. Argu-
mentation weist entgegen der Vorgaben des Niedersachsischen Schulgesetzes die
Zustandigkeit und auch Verantwortung der Schule bzw. der Lehrer*innen fir die
wahrgenommene schwierige Schulerklientel zurlck.'8! Fur die Interviewpartner®in ist
es fraglich, ob die Schulen als Erziehungs- und Sozialisationsinstanz diese Aufgaben

179 V/gl. Heinz (2011), 17.
180 \/gl. Eulenbach et al. 2020, 614; vgl. Partetzke 21016, 6, vgl. Calmbach et al. 2020, 391 ff..

181 \Vgl. Niedersachsisches Schulgesetz § 2: Bildungsauftrag der Schule und § 50: Lehrkrafte sowie
Ubrige Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter: Allgemeines - VORIS 22410 01 -.
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bewaltigen kénnen. Wenn die Einflussnahme auf das Verhalten von Schiler*innen
durch die Interviewpartner*in in die Zustandigkeit einer Schule fallt, aber gleichzeitig
die Leistungsfahigkeit der Schulen zur Einflussnahme negiert wird, ist es fraglich, ob
einerseits Schulen dann noch ihrem im Niedersachsischen Schulgesetz verankerten
Erziehungs- und Lehrauftrag nachkommen kdnnen und andererseits welche gesell-
schaftliche Institutionen dann noch ein Korrektiv fiir gesellschaftliche Anderungspro-
zesse darstellen kénnen. Die Interviewpartner*in sieht fur sich keine Zustandigkeit,
um auf die Verhaltensweisen der Schuler*innen erzieherisch einzuwirken.

Ein weiterer Erklarungsansatz ist, dass die auffalligen Schuler*innen aus politischen
Grunden nur an der Oberschule beschult werden. Auf diese Weise sind die von den
Erziehungsberechtigten und den politischen Entscheidungstragern bevorzugten
IGSen und Gymnasien (XJ, 117; ZJ, 18) von den auffalligen Schuler*innen befreit:

»Ja, das ist vielleicht auch das, was ich, ich mit &h es ist schwieriger geworden,
weil an diesem Beispiel was Sie da jetzt, also dadurch, dass wir hier die letzte
oder eine der letzten Oberschulen sind, die man ja einfach &h von der Regierung
aus aufrecht erhélt, damit man die IGSen und die anderen Schulformen von die-
sen Schiilern freihélt, fernhélt (...).” (Interviewpartner*in XJ, Absatz 83)

Hintergrund dieser Annahme ist die Wahrnehmung der Interviewpartner*in, dass die
Oberschule 2 ein ,Sammelbecken” fur auffallige Schuiler*innen (,von diesen Schi-
lern) ist:

»(--) na ja, die iGS die ist voll, die sagt wir nehmen die, wir kbnnen die nicht mehr
aufnehmen, ne &h und &h (..) da, Gymnasium wird sowieso dann ja nicht gefragt,
ne, dadurch ist natiirlich, das ist wirklich so nen Sammelbecken geworden, sag
ich mal, &h, hier von Schiilern, die wir iiberall herbekommen, ne und das ist noch
mal schwieriger, obwohl, die sind einfach vom Leistungsvermégen her typische
Hauptschdiiler, ne (I: mhm (bejahend)), wobei die I-Schiiler die werden ja nun nen
bisschen betreut zumindest und die machen auch nicht so die Probleme, ne.“ (In-
terviewpartner®in XJ, Absatz 85)

Die um die Oberschule raumlich befindlichen 1GSen sind kapazitatsmaflig ausgelas-
tet. Da die Oberschule 2 vor dem Hintergrund des geanderten Schulanwahlverhal-
tens der Erziehungsberechtigten und der abnehmenden Schilerzahlen noch freie
Kapazitaten hat, werden die Schuler*innen, die noch der Schulpflicht unterliegen,
aber noch keiner Schule zugeordnet sind, vornehmlich an der Oberschule 2 ange-
meldet. Die kapazitatsmalige Auslastung der IGSen hat des Weiteren zur Folge,
dass Schiler*innen, die den Schuljahrgang wiederholen mdchten oder die Schule
verlassen mussen, nicht an anderen IGSen und nicht an der bisherigen IGS im unte-
ren Schuljahrgang aufgenommen werden kdnnen. Entsprechend werden auch diese
Schuler*innen an einer Oberschule mit ausreichenden Kapazitaten angemeldet. Die
Einschatzung der Interviewpartner®innen, ein ,Sammelbecken® fur auffallige
Schuler*innen zu sein, wird durch die unterschiedlichen Anmeldetermine der Ober-
schulen und 1GSen verstarkt. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung hatten die 1GSen
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noch den Rechtscharakter als erganzende Schulformen. Bei Erreichung der Kapazi-
tatsgrenzen der IGS wiederum nehmen nach dem Niedersachsischen Schulgesetz
die umliegenden allgemeinbildenen Schulen die Schiler*innen auf, die nicht durch
ein Losverfahren der IGSen aufgenommen werden kdnnen. Die organisatorische
Umsetzung des Anmelde- und Losverfahrens benétigt Zeit, weshalb die IGSen einen
vorgelagerten Anmeldezeitpunkt haben. Die nachgelagerten Anmeldetermine der
Oberschule fihren bei der Interviewpartner*in zur Einschatzung, dass die Oberschu-
le 2 eine ,Restschule” ist:

» (--.) ja, ne Sache wo driiber ich (betont) sehr verdrgert bin, es waren die An-
meldefristen fiir die IGS und fiir die Oberschule nicht die gleichen, so d.h. im letz-
ten Schuljahr war die Anmeldefrist flir die IGS vor unserer und dann kann man
sich das ausrechnen wie das lauft, dann gehen erst mal alle zur IGS und wer da
keinen Platz kriegt, der kommt zu uns und was sind das dann fiir Leute (betont),
die da zu uns kommen? Das sind ja die wahrscheinlich, die es mit den Terminen
erst mal nicht so genau (..) nehmen: ,Ach, da hab ich jetzt die Frist verpasst’
oder, oder so stell ich mir das vor, ne, also es ist dann so nen bestimmtes Klien-
tel, das ist wirklich so, so das wir dann da irgendwo ne Restschule sind diesbe-
ziiglich, so sehe ich das.” (Interviewpartner*in UK, Absatz 27)

Die von den Interviewpartner*innen formulierten gesellschaftlichen Einflisse, insbe-
sondere die Bedenken als ,Sammelbecken® und als ,Restschule“ zu fungieren, sind
diffus, da sie nicht konkretisiert werden. Gleichwohl entsteht bei den Interviewpart-
ner*innen infolge der formulierten Bedenken im Vergleich mit den benachbarten
IGSen der Eindruck einer strukturellen Benachteiligung gegenuber den |IGSen.

4.1.1.2. Unterlassungshandlungen der Lehrkrafte als Erklarungsansatz fiir die
geanderte Schilerklientel

Neben gesellschaftlichen Einflissen und der strukturellen Benachteiligung als Erkla-
rungsansatze fur die abnehmende Disziplin der Schuler*innen wird von den Inter-
viewpartner*innen auch eine unzureichende Zusammensetzung der Klassen- und
Lerngruppen als Ursachen gesehen:

»(--.) wir waren &hm u.a. zur, zur Einfiihrung der neuen 5. Klassen (Interviewer:
mhm (bejahend)) &hm ja, mit den, mit dem, mit der Zusammensetzung der Klas-
sen beispielsweise sehr sehr unzufrieden, denn es hat sich herausgestellt, dass
&h sehr sehr viel oder eigentlich ausschliel3lich hier Klassenzusammenstellungen
passierten nach Aktenlage (Interviewer: mhm (bejahend)), die wir bekamen und
nach (..) ja, im Endeffekt Einzugsbereich, also Schiiler, die aus gleichen Grund-
schulen kamen, wurden dann mehr oder weniger auch in die gleiche Klasse ge-
steckt (Interviewer: mhm (bejahend)), das fiihrte dazu, was wir hier festgestellt
haben, dass es ganz viele &h Probleme gab, die in den Grundschulen schon be-
kannt waren (Interviewer: mhm (bejahend)) und wir sie aber mehr oder weniger
ignoriert haben und &hm wir dann nach vier fiinf Wochen, wenn die Schiiler hier
sind, diese Probleme auch gemerkt haben und wir haben uns dann u.a. ein neu-
es Konzept lberlegt, wie wir moglichst, ja, zwar heterogene (..) Klassen haben,
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vom Lernniveau, darauf haben wir gar nicht so geachtet, aber &hm die, die we-
sentlich homogener miteinander umgehen (Interviewer: mhm (bejahend)), das
war u.a. ein Baustein, den wir hier dh angestoflen haben
(...).“ (Interviewpartner®in UL, Absatz 96)

Zum einen wird die Ursache flr die wahrgenommene abnehmende Disziplin der
Schuler*innen in einer Klassenzusammensetzung gesehen, die weder nicht das aus
der Grundschule beobachtbare Sozialverhalten noch das den Lehrer*innen bereits
bekannte und bereits kommunizierte Auffallige im Verhalten der Schiler*innen bei
der Zusammensetzung der Klassen an der fusionierten Schule berucksichtigt hat.
Bereits in der Grundschule ist erkennbar, welche Schiler*innen miteinander koope-
rieren kdnnen und welche Schiler*innen im Sinne des individuellen Lernerfolges und
des sozialen Umgangs miteinander nicht harmonieren.’® Durch ein aufwandiges
Konzept zur Klassenbildung der funften Jahrgange, welches diese Einflussfaktoren
berticksichtigen kann, wird an der Oberschule 1 auf die Verhaltensweisen und das
Leistungsverhalten der Schiler*innen eingewirkt. Dieses Konzept sieht nach dem
Kontextwissen des Verfassers vor, dass zu Beginn der funften Klassen eine mehrwo-
chige Orientierungsphase einschlieldlich einer mehrtagigen Klassenfahrt aller betei-
ligten Schuler*innen und Lehrer*innen stattfindet. Durch die im Gegensatz zu den
gangigen Verfahren der Klassenbildung, die zumeist auf Grund der Aktenlage erfolgt,
langere Phase der Beobachtung der Schiler*innen durch die Lehrer*innen, die in
dem Jahrgang unterrichten werden, wird auf Basis der kommunizierten Informationen
aus den abgebenden Grundschulen versucht, die Lerngruppenzusammensetzung
nachhaltig zu gestalten. Das Ziel ist dabei eine im Umgang miteinander ,homogene-
re” Klassenzusammensetzung, die wiederum die Disziplinschwierigkeiten der Schu-
ler*innen verringern sollen, welche aus einer ,heterogenen” Klassenzusammenset-
zung resultieren konnen.

In dieselbe Wirkungsrichtung zielt auch die beabsichtigte Form der auleren Differen-
zierung:

»(--.) dann langfristig gesehen &h Kurssysteme, aber die kennt, kannten wir ja
auch schon aus der, aus der Oberschule, da kommen ja jetzt bei uns dann ma-
ximal noch die sogenannten Z-Kurse hinzu.

Interviewer: Was ist ein Z-Kurs?

Interviewpartner®in: Ein Z-Kurs ist ein Kurs der, also es gibt ja die Grundkurse
(Interviewer: mhm (bejahend)) Richtung Hauptschule, I-Kurse Richtung Real-
schule und Z-Kurse die dann &h sehr sehr stark angelehnt sind an das Niveau
des Gymnasiums (Interviewer: ah) und dass wir Schiiler haben, hétten, die dann
nach Jahrgang 10 die Mbglichkeit haben ans Gymnasium noch zu (ber, also
tberzuwechseln.” (Interviewpartner®in UL, Absatz 96-99)

Jede Form von Leistungsdifferenzierung kann dazu fuhren, dass homogenere Schu-
lergruppen entstehen. Die Homogenitat druckt sich u.a. auch in der sozialen und leis-

182 y/gl. Petermann et al. 2008, 532 ff..
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tungsbezogenen Komposition der Schulergruppen aus.'83 In der Stadt B werden in
Anlehnung an die originaren Schulformen Hauptschule, Realschule und Gymnasium
die Schuler*innen entsprechend ihres Leistungsniveaus in den Hauptfachern in Kur-
sen beschult. Beide Konzepte, d.h. die bedarfsgerechte Klassenzusammensetzung
und die Einrichtung eines schulformentsprechenden Kurssystems zielen einerseits
darauf ab, das Leistungsniveau und die personalen und sozialen Kompetenzen der
Schuler*innen in ihrer Individualitat zu berlcksichtigen und daraus abgeleitet zukunf-
tiges Konfliktpotential zu minimieren. Andererseits stehen die Konzepte im Wider-
spruch zur Grundidee einer Gesamtschule mit einem integrierenden Charakter,!84
nach der die Schuler*innen unabhangig ihres Leistungsniveaus und ihren personalen
und sozialen Kompetenzen getrennt nach Schuljahrgangen gemeinsam unterrichtet
werden.

Als weitere Ursache fur das von der Interviewpartner*innen als disziplinlos wahrge-
nommene Verhalten der Schiler*innen wird eine nicht angemessene Reaktionsweise
der Lehrer*innen gesehen:

»(...) also ich finde diese Distanzlosigkeit ist teilweise auch nen hausgemachtes
Problem (Interviewer: mhm (bejahend)), weil (..) &hm die nicht hier ankommen
und vom ersten Tag, zumindest die meisten nicht, vom ersten Tag an so distanz-
los sind (Interviewer: okay), (...), aber die kommen hier nicht her und benehmen
sich wie ne offene Hose vom, vom ersten Tag ne, sondern die sind schon, die
kommen hierher, sehen ,oh, das ist hier ne neue Schule und ganz gro3 alles und
ich muss mich da erstmal einfinden® ne und &hm vielleicht fehlt da dann in den,
in der Zeit dann dhm (..) vielleicht die richtige Ansprache oder die tatsdchlich da
schon das erzieherische Einbinden, dass es gar nicht dazu kommt (Interviewer:
mhm (bejahend).” (Interviewpartner®in VK, Absatz 80)

Demnach entsteht das von den Interviewpartner“innen als disziplinlos wahrgenom-
mene Verhalten der Schiler*innen dadurch, dass die Lehrer*innen zu wenig erziehe-
risch, nicht nachhaltig und nicht konsequent genug auf die Verhaltensweisen der
Schiler*innen einwirken. Nach dem Niedersachsischen Schulgesetz ist der Erzie-
hungsauftrag neben dem Unterricht der Kern des Lehrerhandelns.'85 Die Lehrkrafte
sind neben ihrer Unterrichtsverpflichtung durch den Aufbau und die konzeptionelle
Gestaltung der fusionierten Schule, durch die Bildung eines neuen Lehrerkollegiums
und auch die Notwendigkeit die Absprachen im Kollegium inhaltlich neu auszugestal-
ten, zeitlich und mental sehr hoch belastet. Es fehlen bei ihnen Vakanzen, um sich
auf den mitunter zeitlich und belastenden Prozess der disziplinarischen und erziehe-

183 vgl. Maaz 2017, 147.

184 vgl. Die Arbeit in der Oberschule, RdErl. d. MK v. 21.5.2017 - 32-81028 (SVBI. 7/2017 S. 366) -
VORIS 22410 —; vgl. Die Arbeit in den Schuljahrgangen 5 bis 10 der Integrierten Gesamtschule (IGS),
RdErl. d. MK v. 1.8.2014 - 34-81071 (SVBI. 9/2014 S. 442), geandert durch RdErl. v. 17.9.2015 (SVBI.
10/2015 S. 496) - VORIS 22410 -.

185 \/gl. Niedersachsisches Schulgesetz § 2: Bildungsauftrag der Schule - VORIS 22410 01 -.
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rischen Einwirkung der zunehmend als schwieriger wahrgenommen Schuler*innen
einzulassen. Das hat zur Folge, dass die Lehrer*innen in Bezug auf disziplinarische
und erzieherische MalRnahmen nicht in jedem Fall initiativ agieren:

»(...) aber man sieht halt einfach auch (..) gewisse Kollegen, die einfach, ja, ich
seh das nicht, dann muss ich mich auch nicht kiimmern (Interviewer: mhm (beja-
hend)) und krieg auch keinen dummen Spruch ne (Interviewer: mhm (bejahend)),
das ist &h, ja, das ist Angst, das ist Uberforderung (...).“ Interviewpartner®in VL,
Absatz 98)

Fir eine hohe Wirksamkeit der Disziplinierungs- und Erziehungsmafnahmen ist es
vor dem Hintergrund des Wissens des Verfassers grundsatzlich notwendig, dass die
Lehrer*innen einer Schule in dhnlichen Situationen vergleichbar, geeignet und hilf-
reich, zeitlich angemessen und konsequent handeln.'8 Wirksame Absprachen zum
Umgang mit den Schilerinnen innerhalb des Kollegiums sind allerdings ein Uber
Jahre andauernder Aushandlungsprozess der Lehrer*innen:

,Das ist halt nen Problem bei uns, weil es ganz viele &hm, ganz viele Dinge gibt
in denen Kollegen unterschiedlich, unterschiedliche Einstellungen haben und
auch unterschiedlich &h, &4h handeln (Interviewer: mhm (bejahend)) ne, sei es
schon allein damit &h, dass &hm wir sagen, wenn ein Schiler einen andern
schléagt, fahrt er natiirlich nach Hause (Interviewer: mhm (bejahend)) oder bei
massiven Beleidigungen, das findet aber nicht immer statt (Interviewer: ne) ne
und gerade was so Beleidigungen angeht d4hm (..), dann nochmal gegentiber
Lehrkréften (Interviewer: mhm (bejahend)) &h, das muss auf jeden Fall &hm so-
fort sanktioniert werden, aber es findet halt nicht oft genug statt, der sagt, o.k.,
ich will mich damit jetzt nicht beschéftigen oder vielleicht auch weil man viele
neue Kollegen hat, die noch jung sind, gerade auch, gerade aus dem Referenda-
riat, ich weil3 gar nicht wie ich damit umgehen soll (Interviewer: mhm (bejahend))
wenn so was kommt, dann &hm (..) merken die natlirlich sofort, oh, jetzt habe ich
der, gerade zu dem &h, zu, zu der Lehrerin Schlampe gesagt, passiert gar nichts
(Interviewer: okay), ist schon, ist schon hé&ufig genug vorgekommen oder dass
&h, dass &h Lehrer &h angegriffen werden oder tatséchlich bedroht werden, viel-
leicht auch gebissen werden, ist einmal vorgekommen und dann fahren die hall,
dann, dann fahren die nicht nach Hause, dann wird da vier Stunden, werden vier
Stunden &h &h &h Sozialpddagogen gebunden um das aufzuarbeiten und zu be-
sprechen und sowas und &h dann geht der nachher wieder in den Unterricht und
in der n&chsten grol3en Pause ist nen Vorfall, wo der Schiiler den Lehrer tritt und
dann fahrt er nach Hause.” (Interviewpartner®in VK, Absatz 82)

An den Prafusionsschulen gab es innerhalb der Kollegien wirksame Absprachen zum
Umgang mit den Schuler*innen, die einen konkreten Bezug zur jeweiligen Schuler-
schaft hatten. Diese Absprachen sind aber nicht ohne neue Aushandlunsprozesse
der Lehrer*innen auf eine andere Schule mit einer anderen Schulerschaft und einem
anderen Kollegium Ubertragbar. Anpassungsschwierigkeiten einzelner Lehrer*innen
fluhren dazu, dass die Absprachen des Kollegiums von den Schiler*innen in Zweifel

186 \/gl. Casale et al. 2016, 132 ff..
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gezogen werden kdonnen. Der an den fusionierten Schulen einsetzende Generati-
onswandel im Kollegium hat aber auch zur Folge, dass viele neue Lehrer*innen ohne
Unterrichtserfahrung eingestellt werden. Diese Lehrer*innen haben nach der Wahr-
nehmung der interviewten Lehrkraft Schwierigkeiten sich bei den Schuler*innen
durchzusetzen.

Ein Grund fur die Zurtckhaltung der interviewten Realschullehrer*innen in Bezug auf
erzieherische MaRnahmen ist in der bereits dargestellten Unsicherheit, Uberforde-
rung und zum Teil auch Weigerung zu sehen, Hauptschiler*innen zu unterrichten.
Die interviewten Realschullehrer*innen hatten vor der Schulfusion gegenuber der
Hauptschule das Vorurteil, dass diese durch eine geringe Fachlichkeit gepragt sei
und sie aulerten Bedenken zukunftig mit Hauptschuler*innen zurecht zu kommen. In
den vorherigen Ausfuhrungen konnte nachgewiesen werden, dass die interviewten
Realschullehrer*innen an der Oberschule 2 als Form des indirekten Widerstandes
die Schuiler*innen der fusionierten Oberschule ablehnen, indem sie sie verachtlich
machen. Aber auch bei den Realschullehrer*innen der Oberschule 1 existieren Vor-
behalte im erzieherischen Umgang mit Hauptschiler*innen. Das habitusbedingte
Professionsverstandnis der Realschullehrer*innen erschwert auch in diesem Kontext
den Umgang mit Hauptschuler*innen im Schulalltag:

LJAhm (...) weitestgehend, man merkt aber schon bis heute, dass &h gerade im
Realschulbereich &hm viele éltere Kolleginnen und Kollegen Schwierigkeiten hat-
ten sich, sagen wir mal, sehr viel intensiver noch auf die Beziehungsebene zu
stiirzen und mit Schiilern zu arbeiten, was ja in der Hauptschule quasi &h der
Kénigsweg war.” (Interviewpartner®in VJ, Absatz 30)

Die bisher autokratisch gepragte Atmosphare an den Realschulen, die sich in einem
autoritar gepragten Umgang der Realschullehrer*innen mit den Schuler*innen zeigte,
geht auf Grund der geduRerten Unsicherheit und Uberforderung im Umgang mit den
Hauptschiler*innen in eine Atmosphare des laissez faire, d.h. Ablehnung der Flh-
rungsverantwortung, uber.® In dem Umstand, dass die interviewten
Realschullehrer*innen es ablehnen sich mit Hauptschiler*innen auseinanderzusetzen
und auf sie erzieherisch einzuwirken, artikuliert sich die Ablehnung der Flhrungsver-
antwortung. Im Ubergang von der autoritaren Fiihrung hin zu einer Laissez-Faire-
Flhrung entsteht an der fusionierten Schule ein Machtvakuum, welches sich in Rol-
lenkonflikten und -unklarheiten zeigt. Indem die Realschullehrer*innen in ihrer Reak-
tionsweise von dem bisherigen Disziplinierungs- und Erziehungsmuster im Umgang
mit den Schiler*innen abweichen, entstehen Wechselwirkungen zwischen Erwartun-
gen und Abweichungen im Disziplinierungs- und Erziehungshandeln der Lehrerin-
nen, die zu einer Ausweitung der Disziplinprobleme fihren kdnnen. Das von Autoritat
gepragte Klima an den Realschulen liel3 wenig disziplinarische Probleme in der Aus-

187 vgl. hierzu immer noch klassisch: Lewin 1953, 115 ff..
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pragung der fusionierten Schule wahrnehmbar werden, da die Schulerinnen vor-
nehmlich in ihrem Verhalten untereinander auffallig waren.188 Darlber hinaus sind die
Realschullehrer*innen im Umgang mit verhaltensauffalligen Schiler*innen auch we-
niger geubt, da diese in der Regel auf die Hauptschule abgeschult wurden.

Als weiterer Grund fur das als disziplin- und respektlos wahrgenommene Verhalten
der Schuler*innen wird eine Schulleiter*in gesehen, die von den Schuler*innen nicht
als Autoritat wahrgenommen wird:

»(--.) d.h. der Rektor hat dann auch mal friih, wenn die zu spét kamen, gesagt,
die Schule abgeschlossen, ,ihr holt diese Stunde nachmittags nach®, wéhrend
hier, wenn jemand zu spat kommt, passiert gar nichts, so, das sind so Dinge, die
mir, da hab ich jeden Tag den Hals voll (I: mhm (bejahend)) und das sind natiir-
lich Sachen, die vom Rektor geleistet werden miissen und nur der Rektor steht
und fallt damit, da &h bleibe ich, bei dieser Aussage bleibe ich auch, so, der ist
lieb und nett, aber das ist fiir die Schiiler eben nicht konsequent und dadurch
wissen mittlerweile Schiiler auch, ja, soviel passiert hier nicht, kann ich machen
was ich méchte (...).“ (Interviewpartner®in YK, Absatz 8)

Die disziplinierende Wirkung einer Schulleiter*in besteht in mehrfacher Hinsicht.189
Sie unterstitzt die Lehrer*innen einer Schule in ihrer Disziplinierungs- und Erzie-
hungsfunktion, Ubt selber eine Disziplinierungs- und Erziehungsfunktion aus und ist
durch ihr Amt die hochste Autoritat einer Schule, welches auch so von Schiler*innen
wahrgenommen wird. Wenn eine Schulleiter*in von den Schiler*innen nicht als Auto-
ritat wahrgenommen wird, kann wiederum auch die Autoritat der Lehrer*innen einer
Schule leiden, da die Autoritat der Schulleiter*in nicht unterstitzend wirken kann.

AbschlieRend wird von den Interviewpartner*innen ein Erklarungsansatz fur die Dis-
ziplinprobleme und das respektlose Verhalten der Schiler‘innen angeboten, der die
mogliche Uberforderung der Schiiler*innen als Ursache sieht:

LAIso es ist im Prinzip, méchte ich sagen, ist unsere Schiilerschaft kein Real-
schulniveau mehr (Interviewer: mhm (bejahend)), also das Niveau ist halt einfach
sehr weit unten (...).“ (Interviewpartner®in YJ, Absatz 157)

Die Laissez-Faire Flihrung hat nicht nur Rollenkonflikte und -unklarheiten, die sich in
einer deutlichen Zunahme der Disziplinschwierigkeiten zeigen, zur Folge, sondern
wirkt sich auch negativ auf die Leistung der Schiler*innen aus. Darlber hinaus findet
durch diese Interviewpassage eine Zuschreibung von veranderungswurdigen Tatbe-
standen einseitig durch die interviewten Lehrkrafte auf die Schiler*innen statt. Nicht
die unterrichtenden Lehrkrafte sind demnach fur den Lern-und Leistungsstand der
Schuler*innen verantwortlich, sondern vielmehr die Schuler*innen selber, da diese,

188 vgl. ebda., 123.

189 \/gl. Wissinger 2000, 852 ff..
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weil das ,Niveau (...) halt einfach sehr weit unten” ist ,kein Realschulniveau“ mehr
haben.

4.1.1.3. Zwischenfazit der Erklarungsansatze fiir die abnehmende Disziplin der
Schiiler*innen

Die von den Interviewpartner*innen genannten Ursachen fir das geanderte Verhal-
ten der Schuler*innen weisen einerseits auf gesellschaftliche Einflisse und anderer-
seits auf Unterlassungshandlungen der interviewten Lehrkrafte hin. Die Zuschreibung
der Auswirkungen auf gesellschaftliche Ursachen bietet den einzelnen Lehrkraften
die Maglichkeit, die Verantwortung fur das geanderte Verhalten der Schuler*innen
zurtickzuweisen. Damit einher geht die Option flr die einzelne Lehrkraft, nicht auf
das Verhalten der Schuiler*innen einwirken zu mussen, da es nicht ihre Zustandigkeit
ist. Der Erklarungsansatz der ursachlichen gesellschaftlichen Auswirkungen adres-
siert gleichermalien Hauptschullehrer*innen und Realschullehrer*innen unabhangig
ihrer Einstellung zur Schulfusion. Auch die Handlungsoption der Unterlassung wird
danach von den Hauptschullehrer*innen und Realschullehrer*innen gleichermalen
gewahlt.

Die Erklarungsansatze hingegen, die die Ursache fur das geanderte Verhalten der
Schiler*innen in den Unterlassungshandlungen der Lehrkrafte sehen, weisen den
einzelnen Lehrer*innen die Verantwortung zu. Gleichzeitig bieten sie aber dadurch
einen Losungsansatz an, denn entsprechend der Ursachenfeststellung konnen die
Lehrkrafte mit einer Anderung der Rahmenbedingungen fiir ihre Handlungsmdglich-
keiten auf das geanderte Schuiler*innenverhalten einwirken. Dieser Lésungsansatz
wiederum ist egalisierend, da er die Ubernahme der Verantwortung wiederum an die
Hauptschullehrer*innen und Realschullehrer*innen gleichermal3en adressiert.

Die Lehrer*innen der Oberschulen sind in Bezug auf die Erziehung und Disziplinie-
rung der Schiler*innen sehr zurlickhaltend. Durch die so existierende Diskrepanz
zwischen den Erfordernissen an das Disziplinierungs- und Erziehungsverhalten der
Lehrer*innen und dem tatsachlichen Verhalten der Lehrer*innen entstehen schwer
vorhersehbare Wechselwirkungen, die sich in einer Ausweitung des disziplin- und
respektlosen Verhaltens au3ern kénnen.

4.1.1.4. Begleitung der Schulfusion durch Schulsozialarbeit

Neben gesellschaftlichen Einflissen und Unterlassungshandlungen der Lehrkrafte
kann auch eine nicht wirksame oder nicht vorhandene Begleitung der Schuler*innen
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in der Vorbereitung der Schulfusion und wahrend des Schulfusionsprozesses z.B.
durch MaRRnahmen der Schulsozialarbeit ein Erklarungsansatz fur die wahrgenom-
mene geanderte Schulerklientel sein (YK, 46).

Ubereinstimmend nehmen die Lehrer*innen eine geanderte Schiilerklientel wabhr.
Diese Schulerklientel ist aber dieselbe, die auch an den Prafusionsschulen unterrich-
tet wurde. Wie bereits dargelegt, kann davon ausgegangen werden, dass die Wahr-
nehmung der interviewten Lehrkrafte Uber die subjektive Ebene hinausgeht. In der
Hauptschule und der Realschule sind die Schiler*innen voneinander getrennt unter-
richtet worden. Im Zuge der Schulfusion treffen die bis dahin getrennt unterrichteten
Schuler*innen der Prafusionsschulen aufeinander. Die Schuler*innen sind nach dem
Kontextwissen des Verfassers weder auf die Schulfusion vorbereitetet worden noch
sind sie in den Entscheidungs-, Planungs- und Vorbereitungsprozess der Schulfusi-
on einbezogen worden. Beim Aufeinandertreffen der Schuler*innen aus verschiede-
nen Prafusionsschulen kann eine Eigendynamik des Verhaltens der Schiler*innen
entstehen. Auch die Schuler*innen haben sich mit den Prafusionsschulen identifiziert.
Ihnen wird durch die Schulfusion und die damit verbundene Aufhebung der Prafusi-
onsschulen und dem Verlust des angestammten Schulgebaudes ihre schulische
Identitat genommen, ohne dass es ein adaquates Angebot flr eine neue schulische
Identifizierungsmoglichkeit gibt. Die Identifizierung mit der Prafusionsschule kann bei
den Schiler*innen beim Aufeinandertreffen der Schiler*innen der Prafusionsschule
in der Fusionsschule Abgrenzungsbemihungen gegenuber den Schuler*innen der
anderen Prafusiosschule zur Folge haben. Eine Begleitung dieses Prozesses der
Zusammenfuhrung der Schilerschaft findet nach Angaben der Interviewpartner*in-
nen auf Grund der personellen und strukturellen Defizite - beide untersuchten Ober-
schulen sind jeweils nur mit einer Schulsozialarbeiterstelle ausgestattet, die originar
dem Profilierungsprogramm Hauptschule entstammen bzw. eine Anbindung an die
Berufsorientierung der Prafusionsschule haben - nur in Ansatzen durch eine fach-
kundige Schulsozialarbeit statt (YK, 46; VJ, 75; VJ, 79). Eine kompensatorische
Ubernahme dieser dringend notwendigen begleitenden MaRnahmen fir die
Schuler*innen findet nach den Beobachtungen des Verfassers nur in Ausnahmefallen
durch die Lehrer*innen der Oberschulen statt. Gerade die Realschullehrer*innen leh-
nen die Beschulung und Erziehung der Hauptschiler“innen ab und flihlen sich damit
auch Uberfordert. In diesem Kontext ist von ihnen auch keine Ubernahme dieser zu-
satzlichen Aufgaben zu erwarten, was wiederum das Zusammenwachsen der Schu-
lerschaft aus den Schiler*innen der Prafusionsschulen verzdgert und schwierig ge-
staltet:

»(...) die Reibereien, die da driiben von der Hauptschule und wir die von der Re-
alschule (I: mhm (bejahend)) sowohl auf kollegialer als auch auf Schilerebene
waren am Anfang, fand ich, recht unangenehm, (...) und es war ein starkes sich
Abgrenzen.” (Interviewpartner*in UJ, Absatz 175)
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4.1.1.5. Bereitstellung geeigneter Raumlichkeiten

Neben der mangelnden Begleitung bei der Zusammenfuhrung der Schulerschaft der
Prafusionsschulen im Rahmen der Schulfusion kann auch die Durchfuhrung des Un-
terrichts und des Schulbetriebs im Allgemeinen in daflr unzulanglichen Raumlichkei-
ten eine Ursache fur die wahrgenommene geanderte Schilerklientel sein. Der
Schulbetrieb der fusionierten Schule findet in Raumlichkeiten statt, die nicht oder nur
unzureichend den Anforderungen einer Gesamtschule gerecht werden. Nach den
Beobachtungen des Verfassers sind an der Oberschule 1 einige Unterrichtsraume zu
klein, weisen Schaden an der Bausubstanz auf und die Fenster sind nicht in jedem
Unterrichtsraum zu 6ffnen. An der Oberschule 1 und der Oberschule 2 fehlen Uber-
einstimmend Differenzierungsraume. Nur an der Oberschule 2 gibt es eine Mensa
und Raumlichkeiten flur den Freizeitbereich der Schuler*innen. Die vorhandenen
Raumlichkeiten sind im Fall der Oberschule 2 ein alteres, saniertes Schulgebaude
mit einer angebauten groRen Mensa, die auch fur den Freizeitbereich der
Schuler*innen genutzt wird. Im Fall der Oberschule 1 existierten zwei Schulstandor-
te, der Standort der ehemaligen Realschule und der Standort der ehemaligen Haupt-
schule. Beide Standorte der Oberschule 1 sind jeweils altere Schulgebaude, aller-
dings sanierungsbedurftig bis stark sanierungsbedurftig, die nicht fur zeitgemalie Un-
terrichtsformen ausgelegt sind:

»(...) aber dadurch, dass wir an zwei Standorten arbeiten, die momentan nicht
wirklich geeignet sind fiir moderne Unterrichtsformen, also wir haben ne extreme
rdumliche Enge, teilweise sehr kleine, sehr enge Klassenrdume (...)“ (Interview-
partner*in VJ Nachtrag, Absatz 35)

In der Oberschule 1 und der Oberschule 2 ist auf Grund der baulichen Gegebenhei-
ten bis auf wenige Ausnahmen nur ein Raumkonzept umsetzbar, das sich metho-
disch an der Unterrichtsform Frontalunterricht orientiert. Methodische Anpassungen
des Unterrichts an die wahrgenommenen Anderungen der Schiilerklientel sind nur in
zu unterrichtenden Kleingruppen moglich und nur sehr ausgewahlt im Regelschulbe-
trieb anwendbar. Die nicht vorhandene Passung zwischen den Bedurfnissen und An-
forderungen der Schilerklientel an die Unterrichtsgestaltung und die daflr notwendi-
gen Raumlichkeiten und Ausstattungen ist nach Beobachtungen des Verfassers evi-
dent. Sie hat fur die Schuler*innen zur Folge, dass ihre Bedurfnisse in der Unter-
richtsgestaltung nicht bertcksichtigt werden kdnnen und sie moglicherweise auch mit
auffalligem Verhalten und abnehmenden Lern- und Arbeitsleistungen reagieren. Fur
die Lehrer*innen bedeutet die nicht vorhandene Passung zwischen den Anforderun-
gen der Unterrichtsgestaltung und den raumlichen Umsetzungsmoglichkeiten, neben
einer fur sie als unbefriedigend wahrzunehmenden Situation der mangelnden Um-
setzbarkeit und Berlcksichtigung einer adressatengerechten Unterrichtsvorberei-
tung, eine erhohte Arbeitsbelastung, da die Schiler*innen zunehmend diszipliniert
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werden mussen. Gleichwohl arrangieren sich die Lehrkrafte der Oberschule 1 mit
diesen widrigen Umstanden:

»(...) ist hier das Geftihl, ja wir mlissen eben das Beste draus machen, schon seit
Jahren vorhanden, unabhéngig von der Schulzusammenlegungen und ich glau-
be, dass diese Mentalitdt sich &h auch lbertrdgt, dass man mit Bedingungen ar-
beiten muss und das Beste draus machen muss.” (Interviewpartner*in VJ Nach-
trag, Absatz 35)

4.1.1.6. Abnehmende Leistungsbereitschaft der Schiiler*innen

Die Analyse der durch die interviewten Lehrer*innen wahrgenommenen verringerten
Leistungsfahigkeit und -bereitschaft der Schiler*innen erfolgt unter dem Blickwinkel
der Schulfusion. Analog zur Wahrnehmung der geanderten Disziplin der Schulerin-
nen an der fusionierten Schule ist auch bei der Leistungsfahigkeit und -bereitschaft
der Schiler*innen eine durch die interviewten Lehrer*innen wahrgenommene Ab-
nahme an den untersuchten Oberschulen feststellbar. Wahrend die interviewten
Hauptschullehrer*innen und Realschullehrer*innen Ubereinstimmend bei den Schu-
ler*innen eine abnehmende Disziplin feststellen, wird die verringerte Leistungsfahig-
keit und -bereitschaft der Schuler*innen der untersuchten Oberschulen vornehmlich
von interviewten Realschullehrer*innen artikuliert. Im Umkehrschluss bedeutet das,
dass die Hauptschullehrer*innen keine Anderung der Leistungsfahigkeit und -bereit-
schaft der Schuler*innen an den untersuchten Oberschulen wahrnehmen. Dies be-
deutet, dass die Leistungsfahigkeit und -bereitschaft der Schuler*innen unverandert
ist, d.h. die Schuler*innen der fusionierten Schule sind in ihrem Leistungsverhalten,
d.h. der Leistungsbereitschaft und -fahigkeit, auf dem Niveau der Hauptschule, wel-
ches den Hauptschullehrer*innen aus ihrer Prafusionsschule her bekannt ist. Die
wahrgenommene abnehmende Leistungsfahigkeit und -bereitschaft wird von den in-
terviewten Realschullehrer*innen nicht als Ausgangspunkt fir weitergehende didak-
tisch-methodische Uberlegungen genommen. Vielmehr fiihlen sich die Realschulleh-
rer*innen diesem wahrgenommenen Phanomen ausgeliefert:

sIch kann mich damit schwer arrangieren, weil (..) es frustriert mich schon, das
macht einfach keinen Spall mehr, wenn ich in meinem Fach &h nur noch den
Low-Level riiberbringen kann und (berhaupt nicht dahin komme wo’s eigentlich
mal loslauft, dann macht das Suchen keinen Spal8 mehr (I: mhm (bejahend)) und
wenn ich mich damit rumérgern muss, dass sie nicht lesen und schreiben kén-
nen, was eigentlich nicht Sache meines Faches ist, dann macht es keinen Spal3
mehr und &h das frustriert auf lange Sicht ja.” (Interviewpartner*in WJ, Absatz 26)

und:

»(--.) da ist das System total krank, denn (..) die Schiiler die vorher, d.h. die, die
arbeiten sind also entweder, haben wir wenige Schiiler, die auf ne eins und zwei
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Schaffen, das Mittelfeld ist total weggebrochen und wir haben nur noch Vierer-
und Flinferbereich, weil die ja, die im Vierer- und Flinferbereich vorher waren und
noch ne drei geschrieben haben, konnten das ja durch Lernen ausgleichen und
das passiert nicht mehr, so, das ist an sich der Stand der Dinge, mit denen wir
uns jeden Tag hier rumschlagen (...).“ (Interviewpartner®in YK, Absatz 10)

Das den interviewten Realschullehrer*innen noch von der Realschule her bekannte
Leistungsniveau der Schuler*innen kann auf Grund der abnehmenden Leistungsfa-
higkeit und -bereitschaft von den interviewten Lehrer*innen an der fusionierten Schu-
le von ihnen nicht vorausgesetzt werden. Das hat einen verringerten fachdidakti-
schen Anspruch und einen verringerten Umfang des zu vermittelnden Unterrichtsstof-
fes bei den Realschullehrer*innen zur Folge. Ursachlich fir das sinkende Leistungs-
niveau kénnen nach Darstellung der interviewten Realschullehrer*innen zum einen
die immer weniger vorhandenen basalen Fahigkeiten der Schuler*innen, wie Lesen
und Schreiben und zum anderen die sinkende Leistungsbereitschaft der Schuler*in-
nen sein.

Die interviewten Realschullehrer*innen kbnnen das Leistungsniveau der Prafusions-
schulen unter den Voraussetzungen des abnehmenden Leistungsverhaltens der
Schuler*innen der Oberschule bei gleichbleibender Unterrichtsgestaltung nicht an-
wenden. Dennoch setzen die Realschullehrer*innen der Oberschule 2 das ihnen be-
kannte Leistungsniveau bei den Schuler*innen voraus. Die nicht vorhandene Pas-
sung zwischen den Erwartungen an das Leistungsverhalten der Schuler*innen und
deren tatsachlichen Leistungsvermogen ist nur vor dem Hintergrund der ablehnen-
den und widerstandigen Haltung der Realschullehrer*innen der Schulfusion gegen-
uber erklarbar. Einerseits werden durch die nicht vorhandene Passung zwischen den
Erwartungen und dem wahrgenommenen verringerten Leistungsverhalten der Schu-
ler*innen die vorhandenen Beflrchtungen der interviewten Realschullehrer*innen der
Schulfusion gegenuber bestatigt. Andererseits ist es fraglich, warum die interviewten
Realschullehrer*innen trotz der wahrgenommen Schwierigkeiten bei der Passung
unverandert an ihren tradierten Unterrichtsmethoden und ihren Leistungserwartun-
gen festhalten. Erklarbar wird das Verhalten, die Nichtbertcksichtigung und Nichtan-
passung, nur vor dem Hintergrund der Reaktanztheorie. Das a.a.O. analysierte wi-
derstandige Verhalten der interviewten Realschullehrer*innen, welches sich auch
zum Zeitpunkt der Interviewdurchfuhrung in einem Unterlaufen des Konzeptes ,Ler-
nen und Uben“ durch die angewendete Hausaufgabenpraxis zeigt, war auch auf die
Wiedererlangung der padagogischen Handlungsfreiheit der interviewten Realschul-
lehrer*innen ausgelegt. Vor dem Hintergrund der Vorbehalte der interviewten Real-
schullehrer*innen der Schulfusion gegentber, ist das Festhalten an gewohnte Unter-
richtsmethoden und das zu hohe Unterrichtsniveau auch als Ausdruck des Bestre-
bens der interviewten Realschullehrer*innen nach Wiedererlangung der padagogi-
schen Handlungsfreiheit zu sehen.
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Die nicht vorhandene Passung zwischen den Erwartungen und dem wahrgenomme-
nen verringerten Leistungsverhalten durch die interviewten Realschullehrer*innen ist
dabei entsprechend kein singulares Phanomen, sondern wird als ein Phanomen der
ganzen Schulerschaft wahrgenommen:

LAIso es ist im Prinzip, méchte ich sagen, ist unsere Schiilerschaft kein Real-
schulniveau mehr (Interviewer: mhm (bejahend)), also das Niveau ist halt einfach
sehr weit unten, es sind alle Kinder, die irgendein bisschen Realschulniveau ha-
ben, werden an den andern Schulen (...):“ (Interviewpartner*in YJ, Absatz 157)

Die interviewten Realschullehrer*in nehmen wahr, dass an der Oberschule nur noch
die leistungsschwachen Schiler*innen beschult werden. Leistungsstarke Schuler*in-
nen besuchen hingegen, auch auf Grund der Beschrankung des Angebots der Ober-
schule auf den Sekundarbereich |, das 6rtliche Gymnasium. Durch die Fokussierung
auf die Sekundarstufe |, Abwanderung der leistungsstarken Schiler*innen hin zum
Gymnasium und das Nichtvorhandensein von leistungsstarken Schuler*innen als
Orientierungshilfe fir leistungsschwachere Schiler*innen, ist das wahrgenommene
Leistungsniveau noch weiter gesunken und verharrt nach der Wahrnehmung der In-
terviewpartner*in auf einem niedrigen Niveau, was den Ruf der Schule nachhaltig
beeintrachtigt und manifestiert, was wiederum Auswirkung auf das zukunftige Schul-
anwahlverhalten der Erziehungsberechtigten zur Folge haben kann.190

Ein weiterer Erklarungsansatz fur die abnehmende Leistungsbereitschaft und -fahig-
keit der Schuler*innen geht von einem unterschiedlichen Professionsverstandnis der
Realschullehrer*innen und Hauptschullehrer*innen aus:

LAISo, es war jetzt mit den Schiilern &h ist es so, dass natiirlich das Niveau im-
mer weiter runtergeht, also das Lernniveau ist immer, man kann immer weniger
machen und ich gebe Naturwissenschaften, also viel Bio, Physik, Chemie und da
ist man auf einem gewissen intellektuellen Level angewiesen, um da (iberhaupt
mal mit denen Experimente machen zu kénnen, dass die das verstehen (I: mhm
(bejahend)) und das wird immer weniger, das ist einfach nicht und es wird ein-
fach dann nen héheres Niveau anzusetzen, ist natlirlich Kampf bei den Schiilern
und leider auch bei den Kollegen, weil der Level eben bei den Hauptschulkolle-
gen deutlich niedriger angesetzt wird und so die kénnen das nicht und das mis-
sen wir ihnen mitbringen und das mlissen wir fiir sie tun und das war an der Re-
alschule natiirlich nicht so, da wurde gesagt, hier wenn du dein Lineal nicht hast,
Pech, dann kannst du nicht machen oder du musst das jetzt machen und so,
mehr so bisschen Druck (...).“ (Interviewpartner*in WJ, Absatz 20)

und:

190 \/gl. Altrichter et al. 2011.
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»(Lachen) ja oder er musste halt damit leben und &h so, meiner Ansicht nach, das
braucht der Mensch nen bisschen Druck um (berhaupt zu lernen, was seine
Pflichten sind und nur mit gut zureden ist das glaube ich nicht (I: mhm
(bejahend)) und dhm, ja, es wird halt zuviel entschuldigt und dann geht das Ni-
veau immer weiter runter, man kann dann immer weniger machen und das macht
dann als Lehrer auch immer weniger Spal3, es macht einfach keinen Spals mehr.*
(Interviewpartner*in WJ, Absatz 24)

Korrespondierend zu den Vorurteilen der Realschullehrer*innen gegentber den
Hauptschuler*innen und den Bedenken gegenuber Hauptschullehrer*innen, nehmen
die interviewten Realschullehrer*innen das von den Hauptschullehrer‘innen an der
fusionierten Schule geforderte und umgesetzte Niveau als zu niedrig wahr. Die von
den Hauptschullehrer*innen in diesem Zusammenhang vorgebrachten Hinweise auf
die eingeschrankten Lernvoraussetzungen der Hauptschuler*innen sind fur die inter-
viewte Realschullehrer*in nicht nachvollziehbar, da an der Prafusionsschule die
Selbstverantwortung der Schuler*innen fur die eigenstandige Unterrichtsvorbereitung
und Bereithaltung der bendtigten Unterrichtsmaterialien vorausgesetzt wurde. Nach
dem Kontextwissen des Verfassers sind Erfahrungen von Realschullehrer*innen an
Realschulen im Umgang mit Schuler*innen aus prekaren Verhaltnissen, wenn auch
zunehmend oder doch im Vergleich zur Hauptschule, selten. Auch vor dem Hinter-
grund des unterschiedlichen Habitus ist es flr diese Realschullehrer*innen aul3erhalb
ihrer Erfahrungen, dass es Schuler*innen gibt, die von den Erziehungsberichtigten
auf Grund der prekaren Verhaltnisse nicht ausreichend mit geeignetem Arbeitsmate-
rial wie Bucher, Blocke, Stifte und Sportkleidung ausgestattet werden kénnen. Viel-
mehr gehen die interviewten Realschullehrer*innen davon aus, dass alle Schuler*in-
nen geeignetes Arbeitsmaterial bereithalten kénnen, aber aus Grinden der man-
gelnden Eigenorganisation oder Motivation nicht mit in die Schule nehmen. Somit
kommen die Vorbehalte der Realschullehrer*innen im Umgang mit Hauptschuler*in-
nen deutlich zum Ausdruck, die die interviewten Realschullehrer*innen bereits vor
der Schulfusion hatten. Darlber hinaus lasst sich die bisherige Praxis der Realschul-
lehrer‘innen an der Prafusionsschule im Umgang mit den Schuler*innen nicht auf
den Umgang mit Hauptschiler*innen Gbertragen. Das betrifft nach den Beobachtun-
gen des Verfassers auch den Umgang mit Disziplinschwierigkeiten. Auf Grund der
mitunter umfangreichen Erfahrungen von Hauptschuler*innen im Rahmen ihres So-
zialisationsprozesses, sind diese nach den Beobachtungen des Verfassers gegen-
Uber sanktionierenden Malinahmen weniger zu beeindrucken als Realschuler*innen.
Deutlich kommt in dieser Interviewpassage des Weiteren die bereits vor der Schul-
fusion geaulerten Bedenken gegenuber der Arbeitsweise der Hauptschullehrer*in-
nen zum Ausdruck. Neben der geringen Fachlichkeit der Hauptschullehrer*innen zie-
len diese Bedenken der interviewten Realschullehrer*innen im Vorfeld der Schulfusi-
on und nach erfolgter Fusion auf den Umgang mit den Schuler*innen ab. Die offene
Herangehensweise, Annahme der Schiler*innen und Verstandnis fur die Schuler*in-
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nen durch die Hauptschullehrer*innen wird von den interviewten Realschullehrer*in-
nen vor dem Hintergrund ihres Professionsverstandnisses abgelehnt.

Durch das geanderte Leistungsverhalten, die abnehmende Disziplin der Schuler*in-
nen und durch die als nicht ausreichend wahrgenommene Unterstiutzung durch die
Schulleiter*in im Umgang mit diesen Schuler*innen, entsteht bei den interviewten
Lehrkraften ein Gefiihl der Uberforderung, die sich in einer deutlichen Frustration ar-
tikuliert:

»(-..) SO, dass wir dann da irgendwo ne Restschule sind diesbezliglich, so sehe
ich das.” (Interviewpartner*in UK, Absatz 27)

und:

»(...) die Oberschule fangt ja im Prinzip das auf, was nicht aufzufangen ist.” (In-
terviewpartner®in YJ, Absatz 117)

Neben einer festzustellenden Frustration zeigt sich die Uberforderung bei den inter-
viewten Realschullehrer*innen auch einer ausgepragten Distanzierung zur fusionier-
ten Oberschule:

,ES sind viele Kollegen die schon vorzeitig gesagt haben: 'Ich will und schaff das
nicht mehr' und es ist auch schon, die sind dann so frustriert rausgegangen, dass
die jeglichen Kontakt zum Kollegium auch abgebrochen haben, die wollten mit
Thema Schule nichts zu tun haben, die nennen das hier die Anstalt.“ (Interview-
partner®in YK, Absatz 18)

Bedeutungsnah zum Begriff Anstalt liegt in diesem Kontext der Begriff Bildungsan-
stalt. Allerdings ist in diesem Zusammenhang mit der Verwendung des Begriffes An-
stalt eine umgangssprachlich formulierte Einrichtung zur Betreuung von Menschen
mit psychischen oder psychosomatischen Erkrankungen gemeint. Der umgangs-
sprachlich naheliegend formulierte Begriff Irrenanstalt ist abwertend und gilt als Syn-
onym fur Chaos und organisierter Unvernunft. Entsprechend werden die in einer Ir-
renanstalt betreuten Menschen negativ und abwertend eingestuft und betrachtet.
Durch die intendierte Analogie der Begrifflichkeit Bildungsanstalt und Irrenanstalt
werden die Schuler*innen der Oberschule 2 in die Nahe der Menschen mit psychi-
schen oder psychosomatischen Erkrankungen gebracht.
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4.1.1.7. Zwischenfazit der Erklarungsansatze fiir das geanderte Leistungsver-
halten der Schiler*innen

Analog zur abnehmenden Disziplin der Schuler*innen lasst sich auch bei dem gean-
derten Leistungsverhalten der Schuler*innen durch die Ubereinstimmende Wahrneh-
mung der interviewten Realschullehrer*innen darauf schlielRen, dass diese Wahr-
nehmung nicht nur ein subjektives Phanomen ist. Die Erklarungsansatze der inter-
viewten Realschullehrer*innen stimmen dahingehend Uberein, dass die nachlassen-
de Leistungsfahigkeit und -bereitschaft der Schuler*innen in der Verantwortung und
auch Zustandigkeit einseitig den Schiler*innen, dem Schulsystem oder den Haupt-
schullehrer*innen zugeschrieben wird. Keine der interviewten Realschullehrer*innen
sieht das abnehmende Leistungsniveau der Schuler*innen als Herausforderung und
als Ausgangspunkt fur eine didaktisch-methodische Anpassungen des Unterrichts an
der Oberschule.

Auch Ubereinstimmend mit der Einschatzung der abnehmenden Disziplin der Schi-
ler*innen ist festzuhalten, dass in Bezug auf das Leistungsniveau der Schiler*innen
kein Unterschied zwischen den Prafusionsschulen und den fusionierten Schulen be-
stehen kann, da es dieselbe Schilerklientel ist. Allerdings sind die Schiler*innen an
den unterschiedlichen Prafusionsschulen von Lehrer*innen mit einem unterschiedli-
chen habitusbedingten Professionsverstandnis unterrichtet worden. An der fusionier-
ten Schule werden diese Schiler*innen nun aufsteigend gemeinsam unterrichtet.
Neben den Vorbehalten der Realschullehrer*innen den Hauptschullehrer*innen ge-
genuber und im Umgang mit Hauptschuiler*innen ist auch die Zusammensetzung der
Lerngruppen entscheidend fir den Lernerfolg der Schiler*innen. Auch das quantita-
tive Verhaltnis von leistungsstarken und leistungsschwacheren Schiler*innen ist ne-
ben anderen Faktoren fur den Lernerfolg ausschlaggebend. Leistungsstarkere Schu-
ler*innen konnen fiur leistungsschwachere Schiler*innen eine Vorbildfunktion Uber-
nehmen. Dies korrespondiert mit der Erwartung der Hauptschullehrer*innen an die
Fusion, dass sie sich durch eine gemischte Zusammensetzung der Lerngruppen eine
Anhebung des Leistungsniveaus und eine Steigerung der personellen und sozialen
Kompetenzen der Schuiler*innen versprochen haben. Allerdings gibt es bei der Zu-
sammensetzung der Lerngruppen in Bezug auf die Leistungsfahigkeit der
Schiler*innen auch Einschrankungen. Wenn leistungsschwachere Schiler*innen im
quantitativen Verhaltnis gegenlber leistungsstarkeren Schuiler*innen dominieren, ori-
entieren sich nach dem Wissen des Verfassers die leistungsstarkeren Schuler*innen
an den leistungsschwacheren Schiler*innen und es findet eine unerwiinschte nega-
tive Vorbildfunktion statt. Das Sozialverhalten der Schuler*innen verschlechtert sich
und die Leistungsbereitschaft der ehemals leistungsstarken Schuler*innen nimmt ab.
Begunstigt wird diese negative Vorbildfunktion durch Lehrkrafte die sich als Wissens-
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vermittler sehen und weniger bemuht sind das Sozial- und Lernklima innerhalb einer
Lerngruppe zu gestalten.

4.1.1.8. Fazit geanderte Schiulerklientel

Unabhangig von der Prafusionsschule und dem Lehramt nehmen alle interviewen
Lehrkrafte eine schwierige Schulerklientel an den fusionierten Schulen wahr. Diese
Wahrnehmung bezieht sich auf die personalen und sozialen Kompetenzen der Schu-
ler*innen. Diese Wahrnehmung der geanderten sozialen Kompetenzen der
Schuler*innen ist unabhangig von der Einstellung der interviewten Lehrkrafte der Fu-
sion gegenuber. Daher kann davon ausgegangen werden, dass die Wahrnehmung
der interviewten Lehrkrafte nicht nur subjektiv ist.

Das geanderte Leistungsverhalten der Schiler*innen, d.h. die abnehmende Leis-
tungsfahigkeit und -bereitschaft, wird vornehmlich von den Realschullehrer*innen
wahrgenommen. Da die Hauptschullehrer*innen kein geandertes Leistungsverhalten
der Schiler*innen wahrnehmen, bewegen sich die Schiler*innen in ihrem Leistungs-
verhalten auf dem Niveau der ehemaligen Hauptschule.

Die interviewten Lehrer*innen bieten verschiedene Erklarungsansatze fur das gean-
derte Verhalten der Schuler*innen an. Diese reichen von gesellschaftlichen Einflis-
sen, die die Schule nicht auffangen kann, bis hin zu einem Erklarungsansatz der die
Verantwortung und Zustandigkeit des geanderten Verhaltens der Schiler*innen bei
den Lehrer*innen einer Schule sieht. Alle Erklarungsansatze verbleiben aber auf ei-
ner oberflachlichen Ebene.

Die Schuler*innen haben sich mit ihren Prafusionsschulen identifiziert. Sie sind bei
der Planung und Durchfuhrung der Schulfusion nicht beteiligt worden und sie sind
nicht auf die Schulfusion vorbereitet worden. Die Schulfusion ist fur die Schiler*innen
nicht durch Schulsozialarbeit begleitet worden. Der Verlust der schulischen ldentitat
fuhrt zu Abgrenzungsverhalten gegeniber den Schuler*innen der anderen Prafusi-
onsschulen und beglinstigt ein problematisches Sozialverhalten und eine abneh-
mende Leistungsfahigkeit und -bereitschaft der Schuler*innen.
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4.2. Schulleitung im Fusionsprozess

Die Fuhrung einer Schule ist ein Schlusselfaktor fur die Qualitat und Wirksamkeit der
Schule.’®1 Auch im Fusionsprozess von zwei Schulen hat die Schulleitung in organi-
satorischer und personeller Hinsicht eine herausragende Bedeutung.'92 Erkennbar
wird dies anhand der Haufigkeit der Thematisierung des Aspekts der Fuhrung in den
Interviews. In den durchgefuhrten Interviews wird auf die Bedeutung der
Schulleiter*in im Fusionsprozess hingewiesen und der Erfolg und das Scheitern der
Schulfusion im Ganzen oder in Teilaspekten der Schulleiter*in zugeschrieben.

Die Schulleiterinnen der untersuchten Oberschulen waren vor der Fusion entweder
Leiter*innen der Prafusionsschulen oder Mitglieder der Planungsgruppen zur Vorbe-
reitung der Schulfusion. In einem Fall ist die Schulleiter*in auch Leiter*in der Prafusi-
onsschule gewesen, im anderen Fall hatte die Leiterin der fusionierten Schule eine
Funktion in der Schulleitung der Prafusionsschule. In einem Fall ist die Leiter*in der
Oberschule altersbedingt im Ruhestand und die vormalige Didaktische Leiter*in ist
die gegenwartige Schulleiter*in der Oberschule. Beide gegenwartigen Schulleiter*in-
nen haben an der Datenerhebung teilgenommen. Die eine Schulleiter*in ist bereits in
dieser Funktion interviewt worden, die andere Schulleiter*in war zum Zeitpunkt der
Datenerhebung Didaktische Leiter*in und war damit Teil der Schulleitung und hatte
sich auf die ausgeschriebene Stelle der Leitung der Oberschule beworben.

Bereits die Leiter*innen als auch die Mitglieder der Planungsgruppen zur Vorberei-
tung der Schulfusion sind erheblichen zeitlichen Belastungen und widersprichlichen
Aufgaben- und Handlungserwartungen u.a. auch durch die Lehrer*innen der Prafusi-
onsschulen ausgesetzt.’93 Es erfolgt nach dem Wissen des Verfassers fir die
Leiter*innen und Mitglieder der Planungsgruppen aber weder eine an den qualifizier-
ten Aufgaben orientierte Vergutung, noch eine an den qualifizierten Aufgaben orien-
tierte Auswahl der Bewerber*innen, noch eine vorbereitende oder begleitende Quali-
fizierung zur Durchfuhrung der Schulfusion durch die Landesschulbehdrde. Die ge-
ringe Anzahl von Bewerber*innen fur die vorubergehende Tatigkeit der Leitung als
auch Mitgliedschaft einer Planungsgruppe lasst im Besetzungsverfahren die Erfolgs-
chancen der vorhandenen Bewerber*innen deutlich steigen. Die Fahigkeit komplexe
Vorgange, wie Vorbereitung einer Schulfusion planerisch zu organisieren, wird im
Besetzungsverfahren nicht vorrangig abgepruft.

191 Vgl. Berkemeyer et al. 2015 (b), 12; vgl. Gieseke-Roland 2015, 33; vgl. Huber 2015 (a), 96; vgl.
Wildert 2016, 107 ff.; vgl. Dubs 2016, 27. Einschrankend muss darauf verwiesen werden, dass die
Wirksamkeit der Schule auf einem messbaren Lernerfolg der Schilerinnen beruht. Andere Qualitats-
und Wirksamkeitsfaktoren wie Sinnbezlge und Legitimation von Fihrung werden in diesem Zusam-
menhang ausgeklammert.

192 \/gl. Folker 2015, 28; vgl. Wissinger 2000, 854.

193 \/gl. Wissinger 2015, 55 ff..
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In den folgenden Ausfuhrungen wird es um die Erwartungen der interviewten Lehr-
krafte an die Schulleiter*innen im Fusionsprozess und um die Umsetzung dieser Er-
wartungen an den fusionierten Schulen gehen. Eine Abgrenzung von den Erwartun-
gen an die Schulleiter*innen im Kontext der Schulfusion gegenuber den allgemeinen
Erwartungen der Lehrer*innen an Schulleiter*innen ist nicht sinnvoll, da die allgemei-
nen Erwartungen sich groRtenteils mit den Erwartungen der Lehrer*innen im Kontext
der Schulfusion Uberlappen, hier dann vor dem Hintergrund der oftmals krisenhaft
erfahrenen Transformationsprozesse sich aber noch verstarken.

4.2.1. Aufgaben der Schulleiter*in vs. Erwartungen der interviewten Lehrer*in-
nen

Grundsatzlich ist jede Fuhrung auf Grund der unterschiedlichen Moglichkeiten der
Einflussnahme von Flhrenden und Geflihrten asymmetrisch und steht im Span-
nungsfeld von Erfolgsverantwortung und Humanverantwortung.'®4 Das Spannungs-
verhaltnis von Fuhrung zeigt sich in den fusionierten Schulen in den Erwartungen der
interviewten Lehrkrafte an die Schulleiter*innen und den Ansprtichen an die Schullei-
ter*innen im Schulfusionsprozess. Die von den interviewten Lehrkraften thematisier-
ten Erwartungen an die Schulleiter*in werden in den folgenden Ausflhrungen den
Aufgaben und Anspriichen der Schulleiter*innen gegenubergestellt und in der Um-
setzung der Erwartungen und Aufgaben durch die Interviewpartner*innen einge-
schatzt. Durch diese Gegenuberstellungen konnen divergierende Einstellungen und
Erwartungen der schulischen Akteure sichtbar gemacht werden, die wiederum auch
Uber Erfolg und Misserfolg der Schulfusionen entscheiden kdénnen.

4.2.2. Schulentwicklung und padagogische Leitung

Die Schulleiter*in hat die Verantwortung flr die Ziel - und Entwicklungsrichtung und
die padagogische Leitung einer Schule.'95 Darunter wird verstanden, dass die Schul-
leiter*in eine Vision fur die Entwicklung der Schule hat.1% Die Lehrer*innen werden in
die Umsetzung dieser Vision eingebunden, indem ihre Initiativen in Bezug auf Unter-
richt und Entwicklung der Schule durch die Schulleiter*in aufgefangen, beurteilt und
unterstitzt werden.'9” Neben der Schulentwicklung soll die Schulleiter*in padagogi-
sche Innovationen anregen, Innovationsprozesse einleiten und Lehrkrafte bei Pro-

194 \/gl. Dubs 2016, 28.
195 \/gl. Dubs 2009, 117; vgl. Huber et al. 2015, 37.
196 \/gl. Berkemeyer et al. 2015 (b), 14; vgl. Dubs 2016, 37.

197 \/gl. Berkemeyer et al. 2015 (b), 14; vgl. Dubs 2009, 117.
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blemen unterstutzen. Das Vorhandensein von Visionen ist die motivationale Grund-
lage fur Schulleiter*innen, die trotz erhohten Arbeits- und Arbeitszeitbelastungen und
mentalen Belastungen, die mit der Ubernahme der Funktionstatigkeit einhergehen
kdonnen, kompensiert werden kdnnen. Die Aspekte des visionaren Anspruchs der
Schulleiter*in und die Initiierung von padagogischen Innovationen werden in den fol-
genden Ausfuhrungen zusammengefasst. Diese Zusammenfassung bietet sich an,
da die beiden Aspekte aufeinander wirken und sich gegenseitig bedingen.

4.2.2.1. Visionare Anspriiche und padagogische Innovationen der
Schulleiter*innen

Der visionare Anspruch und die Initiierung von padagogischen Innovationen der
Schulleiter*in der Oberschule 1 sind nachweisbar. Exemplarisch sind hier die lang-
fristig orientierte Vision des Angebots einer gymnasialen Oberstufe mit der Moglich-
keit des Erwerbs des Abiturs und eine an der Oberschule 1 bereits umgesetzte ge-
anderte Rhythmisierung aufzufuhren.98 Die EinfUhrung einer gymnasialen Oberstufe
ist eine langfristige Vision der Schulleiter*in, da die Einrichtung zum Zeitpunkt der In-
terviewdurchfihrung und nach dem Kontextwissen des Verfassers auch zum Zeit-
punkt der Verschriftlichung der vorliegenden Arbeit noch nicht bei der Landesschul-
behorde beantragt wurde. Erschwerend fur die Umsetzung einer gymnasialen Ober-
stufe kommt am Schulstandort der Stadt B hinzu, dass der vom Kreistag beschlos-
sene Schulneubau der Oberschule 1 in unmittelbarer raumlicher Nahe zum bereits
durchgefuhrten Schulneubau des ortlichen Gymnasiums erfolgen wird und des Wei-
teren mit dem o&rtlichen Gymnasium bereits vielfach enge Kooperationen bestehen.
Beispielhaft sei hier die Zusammenarbeit zur Beschulung der DaZ-Schuler*innen ge-
nannt. Die Kooperation der Oberschule 1 und des Gymnasiums wird von beiden
Schulleiterinnen im Gesprach mit dem Verfasser der Arbeit als fruchtbar beschrie-
ben.199 Der Aufbau einer gymnasialen Oberstufe ist einerseits Ausdruck der langfris-
tigen Vision der Schulleiter*in, andererseits aber aus der Perspektive der padagogi-
schen Intention eine Option fir die Schiler*innen, deren Umsetzung aber mit einer

198 Eine eigene Oberstufe fiir die IGS 5 bleibt trotz des aufwandigen Neubaus eine Utopie. Die pro-
gnostizierte Zahl von 54 Oberstufenschiler*innen ist das erforderliche Minimum zur Einrichtung einer
Oberstufe, hat aber keinen Aussagewert Uber die Zahl der moglichen Abiturienten. Zudem wiirde die
IGS 5 mit einer Oberstufe in Konkurrenz zur BBS stehen. Vor dem Hintergrund des 17-Punkte-Plans
der Landesregierung zur Behebung des Lehrermangels und der daraus abgeleiteten alleinigen Ein-
stellung von Gymnasiallehrer*innen an 1GSen, soll den Gymnasiallehrern an der IGS 5 durch eine
mogliche Abordnung von drei Jahren an ein Gymnasium bzw. BBS eine fachliche Perspektive geboten
werden. Darlber hinaus gibt die personelle Kontinuitat den zukiinftigen Schiler*innen der IGS an der
Oberstufe Sicherheit. Die Unterrichtsversorgung der abgebenden IGS wird durch Malinahmen der
Landesschulbehérde kompensiert.

199 Im Rahmen einer Ausstellung an der Schule sprachen sich die anwesenden Schulleiter*innen des

ortlichen Gymnasiums und der Oberschule im Gesprach mit dem Verfasser dieser Arbeit, der auch
eingeladen war, fiir die enge Kooperation der beiden Schulen aus.
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weiteren erheblichen organisatorischen und zeitlichen Belastung der Schulleiter*in
und des Kollegium einher gehen wurde:

sIch glaube da noch nicht dran, ich werde dafiir arbeiten und kdmpfen (lacht),
aber dh das muss man einfach mal auf sich zukommen lassen, &hm wenn dem
nicht so ist, strebe ich dann ne sehr sehr enge Kooperation mit dem Gymnasium
an, so dass die Ubergénge fiir unsere Schiiler in den SEK-II-Bereich dann auch
reibungslos méglich sind und wenn wir an einem Standort zusammengefasst
sind &h entfallen natiirlich auch alle Schwierigkeiten kommunikativer Art, aber
auch was die Wechsel zwischen den Standorten angeht, sowohl fiir Schiiler als
auch fir Lehrer, &h was ich vorhin noch vergessen hatte, wir haben z.B. &h den
Schultag (betont) komplett neu rhythmisiert, in dem wir die Klingel abgeschafft
haben, in dem wir die kleinen Pausen abgeschafft haben dh und die grol3en
Pausen verldngert haben.” (Interviewpartner®in VJ, Absatz 49)

Neben der Vision einer gymnasialen Oberstufe gibt es bereits umgesetzte padagogi-
sche Innovationen der Schulleiter*in. In diesem Kontext sind exemplarisch die bereits
existente enge Kooperation mit dem Gymnasium und die geanderte Rythmisierung
des Schultages an der Oberschule 1 zu nennen. Der padagogische Nutzen eines
Doppelstundenmodells ist erheblich.200 Die Zahl der an einem Schultag zu unterrich-
tenden Facher wird fur die Schiler*innen reduziert, was fur die Schiler*innen und
auch die Lehrer*innen ein Entlastungsmoment darstellen kann, da u.a. auch die An-
zahl der Fachraumwechsel und der Umfang der Unterrichtsvorbereitung reduziert
werden. Daruber hinaus kdonnen durch die Verdopplung der Unterrichtszeit gegen-
Uber Einzelstunden den zu unterrichtenden Schiler*innen prozessbezogene und
problemldsungsorientierte Kompetenzen vermittelt werden. Auch wenn versucht wird,
die Nachteile des reinen Doppelstundenmodells durch die Weiterentwicklung zum
differenzierten Doppelstundenmodell, nachdem auch Einzelstunden in begriindeten
Ausnahmefallen moglich sind, zu vermeiden, sind das Doppelstundenmodell und die
geanderte Rythmisierung erhebliche Eingriffe in die schulische Organisation. Diese
Anderungen haben fiir die Lehrkrafte der Schule deutliche Auswirkungen auf die Or-
ganisation und Vorbereitung des Unterrichts. Ein Doppelstundenmodell erfordert eine
andere Gestaltung des Unterrichts und damit eine geanderte Unterrichtsvorbereitung
im Gegensatz zur Durchfihrung des Unterrichts in Einzelstunden. So muissen u.a.
verlangerte Ubungsphasen fiir die Schiler*innen eingeplant werden, wahrend der
Anteil des neu zu erarbeitenden Unterrichtsstoffes nicht beliebig erweitert werden
kann. Die geanderte Rythmisierung bedeutet dartber hinaus eine zeitliche Auswei-
tung des Unterrichtstages in den Nachmittag hinein:

"Doppelstundenmodell und die Pausen verléngert, so dass auch mehr 4hm Aus-
tauschméglichkeiten fiir die Lehrer untereinander entstanden sind, vormittags in
den Pausen, es gibt einmal, (..) jetzt muss ich rechnen, es gibt einmal 35 Minuten
und einmal 25 Minuten Pause (I: mhm (bejahend)) und eine Stunde Mittagspau-
se vor dem Ganztagsbetrieb, &h so dass auch die, wirklich die Lehrer auch mit-

200 vgl. Ramseger 2009, 121 ff..
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einander mehr ins Gesprdch kommen kbénnen oder auch wirklich abschalten
kénnen, also es ist ein Unterschied ob man déhm 20 Minuten Pause hat oder 35
Minuten, das splrt man deutlich.” (Interviewpartner*in VJ, Absatz 51)

Die zeitliche Ausweitung des Unterrichtstages in den Nachmittag hinein ist aber wie
bereits a.a.0. dargelegt fir die interviewten Lehrer*innen mit einer erhdhten Arbeits-
zeitbelastung verbunden.

Auch an der Oberschule 2 ist der visionare Anspruch und die Initiierung von padago-
gischen Innovationen durch die Schulleiter*in nachweisbar:

sIch glaube an sich, dass die Oberschule ne Chance gehabt hétte in Niedersach-
sen, wenn es nicht diese starke Konkurrenz der IGSen gegeben hétte, wéren wir
mir einer IGS hier geblieben und alle anderen wéren auch Oberschulen gewe-
sen, vielleicht mit nem gymnasialen Angebot, damit die Kinder vom Dorf nicht bis
in die Stadt A oder die Stadt M gefahren werden miissen und wir hétten eben
trotzdem nur den Haupt- und Realschulzweig gehabt, wére das ne andere Ge-
schichte (...) und das finde ich ganz schade fiir diesen Standort, gerade weil
dann so ne, ich sagq jetzt: ,wir sind ja relativ grol3 im Landkreis als Stadt‘, dass
mehr Kinder ins Umland gekarrt werden um auf eine IGS zu gehen, anstatt ful3-
ladufig die Schule zu nehmen, die vor Ort da ist.“ (Interviewpartner*in ZJ, Absatz
18)

Auch wenn die Stellungnahme der Schulleiter*in negativ konnotiert ist, so lasst sich
doch ihre Vision und ihre padagogische Absicht erahnen. Die Vision der
Schulleiter*in ist nach dem Kontextwissen des Verfassers bis heute, dass die Offent-
lichkeit und damit auch die Eltern die padagogisch anspruchsvolle Arbeit der Schule
anerkennen und durch ein reges Anwahlverhalten zum kinftigen Besuch der Schule
honorieren. Davon wirden auch die Schuler*innen profitieren, da die zeitlich aufwan-
digen Pendelfahrten zu einer IGS im Umland der Stadt A entfallen wirden. Viele
padagogische MalRnahmen der Oberschule 2, wie das Konzept ,Lernen und Uben®,
Projekttage mit divergierenden thematischen Schwerpunkten, Tabletklassen und Bla-
serklassen, sind auf diese Vision der Schulleiter*in hin ausgerichtet:

»Ja, das machen wir ja, wir machen ja ,Schiiler helfen Leben” dieses Jahr, dann
machen wir unsere SchilF, ne, also so ein Projekttag (I. mhm (bejahend)), aber
irgendwas miissen wir noch machen, was uns auszeichnet, ne (I. mhm (beja-
hend)), also alle Kinder wurden zur IGS geschickt, die haben d4hm Tablets-Klas-
sen oder die haben ne Blaserklasse und wir haben eben nix, so, wir sind nur
Schule.” (Interviewpartner®in ZJ, Absatz 199)

Durch die deutliche Nahe des Konzeptes ,Lernen und Uben“ zu den entsprechenden
Konzepten der IGSen und auch durch ein 6ffentlichkeitswirksames Medienkonzept,
nach dem ausgewahlite Klassen im Unterricht Tablets benutzen und eine ,Blédserklas-
se” die offentlichkeitswirksam auftreten kdnnte, wirde die Oberschule 2 als mogliche
Alternative zu den konkurrierenden IGSen wahrgenommen werden.201

201 \/gl. Altrichter et al. 2011 (b), 55 ff.; vgl. Eder 2011, 165 ff..
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4.2.2.1.1. Erwartungen der interviewten Lehrer*innen der fusionierten Schulen
an die visiondaren Anspriiche und padagogischen Innovationen der
Schulleiter*innen

Die Lehrer*innen der Oberschule 2 haben in den durchgefiihrten Interviews keine
Erwartungen an die Schulleiter*in im Kontext der Schulfusion in Bezug auf einen vi-
sionaren Anspruch und die Initiierung von padagogischen Innovationen geaulert.
Dass die Lehrer*innen in diesem Zusammenhang keine Erwartungen aufern, ist ei-
nerseits erstaunlich, andererseits aber erklarbar. Erstaunlich ist es, weil die Erwar-
tung und Zuschreibung von Visionen an die Schulleiter*in ein Motor fur die Schulent-
wicklung ist. Die fehlenden Erwartungen sind bei den interviewten
Realschullehrer*innen erklarbar, weil sie im Vorfeld der Schulfusion eine ablehnende
Haltung der Schulfusion gegenuber hatten, sich nicht mit der fusionierten Schule
identifizieren und Verhalten direkten und indirekten Widerstandes im Schulfusions-
prozess zeigen. Vor diesem Hintergrund haben sie an die Schulleiter*in auch im Zu-
sammenhang der Schulentwicklung keine Erwartungen. Vielmehr beobachten sie,
wie noch zu zeigen sein wird, das Agieren der Schulleiter*in sehr kritisch. Im Fall der
Hauptschullehrer*innen der Oberschule 2 ist es erstaunlich, dass sie keine Erwar-
tungen an die visionaren Anspruche an die Schulleiter*in und die Initiierung von pad-
agogischen Innovationen aufdern, da sie der Schulfusion offen gegentber eingestellt
waren und sich mit der Oberschule identifizieren. Dass keine Erwartungen vorliegen,
kann dahingehend interpretiert werden, dass die Hauptschullehrer*innen padagogi-
schen Innovationen ablehnend gegenuber stehen. Eine andere Interpretationsmog-
lichkeit ist, dass die interviewten Hauptschullehrer*innen, ahnlich wie die interviewten
Realschullehrer*innen, dem Agieren der Schulleiter*in kritisch gegenuberstehen, da
sie ihr die Entwicklung und Umsetzung von Visionen und die Initiierung von padago-
gischen Innovationen nicht zutrauen.

Im Gegensatz zu den Lehrer*innen der Oberschule 2 haben die interviewten
Lehrer*innen der Oberschule 1 entsprechend ihrer offenen bzw. fatalistischen Ein-
stellung der Fusion gegenuber und ihrer Identifikation bzw. ambivalenten Identifikati-
on mit der fusionierten Schule in den Interviews Erwartungen an die Schulleiter*innen
formuliert:

»(-..) da habe ich gemerkt, dass &h das Kollegium hier wirklich &h so ne positive
Stimmung verbreitet 4hm (Interviewer: mhm (bejahend)) (...) und deswegen war
fiir mich nach kurzer Zeit klar, dass ich mich hierhin versetzen lassen will und
dhm (..) ich hatte das Gefiihl, dass hier an der Schule einiges mdglich ist (Inter-
viewer: mhm (bejahend)), &h mit dem Kollegium, relativ viele engagierte Leute
auch (...).“ (Interviewpartner®in VK, Absatz 26)

Die Interviewpartner®in schatzt die Einstellung des Kollegiums gegenuber der Schul-

entwicklung der Oberschule 1 positiv ein, da die Schulleiter*in Innovationen gegen-
uber aufgeschlossen ist und ihrer Wahrnehmung nach viele Lehrer*innen engagiert
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sind. Ohne ein engagiertes Kollegium lassen sich die inhaltliche und organisatorische
Ausgestaltung einer fusionierten Schule nicht bewaltigen. Je mehr Lehrer*innen in
diesen Aufbauprozess involviert sind, um so produktiver wird er, da die Breite der
Ideen und Gestaltungsvorschlage, die diskutiert werden kénnen, zunimmt und die
Delegationsbreite der Ausgestaltung der verbundenen Arbeit vergroert werden
kann.202 Diese innovationsfreundliche Grundstimmung zur Entwicklung der Schule
wird von der Interviewpartner*in so positiv bewertet, dass sie sich an die Oberschule
1 versetzen lasst. Die Interviewpartner®in tut das, weil einerseits die Lehrer*innen
und die Schulleiter*in der Oberschule 1 im Unterschied zu ihrer bisherigen Schule
innvationsfreundlicher eingestellt sind und zum anderen sie damit auch ihre eigene
Innnovationsbereitschaft produktiv ausleben und auch unter Beweis stellen kann.

Die Erwartungen an die Schulleiter*innen zum Auffangen, zur Beurteilung und Unter-
stutzung der Initiativen der Lehrer*innen zum Aufbau der Schule werden mit den In-
terviewpartner*innen an der Oberschule 1 geteilt:

»(-..) ein Schulleiter meines Erachtens sollte vor der Schule und in den Pausen
im Lehrerzimmer sein und wenn er richtig gut ist, dann kann er sich erinnern, wo
das Kind eingeschult wurde, wann &h der Grol3vater dort ins Krankenhaus ge-
kommen ist, dann ist er richtig gut, ist natiirlich bei dem Riesenkollegium eine
Riesenanforderung. (Interviewpartner®in UJ, Absatz 31)

Die Interviewpartner*in nennt wesentliche Erwartungen an die Schulleiter*in der fu-
sionierten Schule im Zusammenhang auch mit der Schulfusion, die nach ihrer An-
sicht von Bedeutung sind. So sollte nach ihrer Ansicht die Schulleiter*in ein authenti-
sches Interesse an den Lehrer*innen der fusionierten Schule zeigen. Darunter ver-
steht die Interviewpartnerin, dass die Schulleiter*in einen empathischen Umgang mit
den Lehrkraften auch auf der Beziehungsebene pflegt. Dies ist vor dem Hintergrund
der Umsetzung der visionaren Anspruche der Lehrkrafte maf3geblich, da diese von
der Unterstitzung durch die Schulleiterin abhangt:

»(...) also ich finde ganz viele Dinge, mit denen man an ihn herantritt, gibt er also,
versucht er umzusetzen, gibt uns auch die nétige Freiheit, das Ganze auch mal
auszuprobieren, das finde ich sehr sehr gut &hm (...) aber sonst (...) kbnnen wir
hier immer in die offene Tiir laufen, das ist (Interviewer: ja), das ist &h sehr sehr
angenehm (...).“ (Interviewpartner*in UL, Absatz 136)

und:

»(...) aber es werden auch ganz viele Dinge bei uns hier &hm (..) ja uns ermég-
licht, sie zumindest zu probieren und dann &h ja, reflektiert und geschaut inwie-

202 Nijedersachsisches Kultusministerium (2018), 55 ff.. Die so entstehende auRerunterrichtliche
Mehrbelastung sollte nach den Vorgaben der Expertenkommission gleichmaRiger verteilt werden. Ziel
sollte es sein, engagierte Lehrkrafte vor Uberlastung zu schiitzen, da die Gesundheit und das Wohlbe-
finden der Lehrkrafte und die Qualitat des Unterrichts gefahrdet wird.
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weit wir, inwieweit das Sinn gemacht hat, was wir hier so getan haben.” (Inter-
viewpartner®in UL, Absatz 138)

Im Gegensatz zur Oberschule 2 korrespondieren an der Oberschule 1 die Erwartun-
gen der interviewten Realschullehrer*innen an die Schulleitung mit dem visionaren
Anspruch und den padagogischen Innovationen der Schulleiter*innen. In den folgen-
den Ausfuhrungen wird der Frage nachgegangen, ob die korrespondierenden Erwar-
tungen der interviewten Lehrer*innen mit den Anspriichen der Schulleiter*innen er-
folgreich umgesetzt wurden.

4.2.2.1.2. Umsetzung der visiondaren und padagogischen Anspriche

Obwohl die Erwartungen der interviewten Realschullehrer*innen der Oberschule 1
mit dem visionaren Anspruch und der initilerten padagogischen Innovation der Schul-
leiter*innen korrespondieren, wird die Umsetzung an der Oberschule 1 von den Leh-
rer*innen kritisch gesehen:

.Ja, dhm, ich glaube, er, er macht ganz viel (Interviewer: ja), ne, das auf jeden
Fall, nur es fehlt (..) trotzdem von oben (Interviewer: mmh) die Richtung, die vor-
gegeben wird (Interviewer: mhm (bejahend)), so kénnte man es vielleicht sagen,
da wollen wir hin, ne, also &hm fiir mich fehlt so nen bisschen (..) so ne Vision,
sage ich jetzt mal, wo stehen wir in fiinf Jahren, wo wollen wir da sein, ich glaube
das dhm, das gibt es noch nicht (...).“ (Interviewpartner®in VK, Absatz 150)

Die Grlinde fiur die nicht vorhandene Passung zwischen den Erwartungen der inter-
viewten Lehrkrafte, dem visionaren Anspruch und der initiierten padagogischen Inno-
vation der Schulleiter*in sind auf verschiedene Faktoren zurlckzufihren. An der
Oberschule 1 existieren sowohl Visionen der Schulleiter*in und der interviewten Leh-
rer*innen als auch daraus abgeleitete Leitideen und Konzepte. Diese sind verschrift-
licht, d.h. die Konzepte haben die Zustimmung der Schulleiter*in und der zustandigen
Gremien, wie Fachkonferenzen, der Gesamtkonferenz und des Schulvorstandes. Die
Konzepte bilden die Arbeitsgrundlage fur das Handeln der Lehrer*innen in unter-
schiedlichen Zusammenhangen. Die nicht vorhandene Passung beruht auf dem Ver-
halten der Schulleiter*in, da diese weder die Umsetzung der Leitideen und Konzepte
vorlebt noch die Umsetzung durch das Kollegium der Oberschule 1 voranbringt:

»(...) dann fehlt, dann ihm (..), dass man im Prinzip von oben und das ist im, das
kann natiirlich auch aus‘m Kollegium rauskommen, aber die Schulleitung muss
da im Prinzip diejenige Instanz sein, die das vorlebt und dass das auch, die das
auch voranbringt d4hm, wo wollen wir hin als Schule (Interviewer: mhm
(bejahend)), ne und da ist zur Zeit &hm (..) noch nicht so richtig, also es steht
zwar auf'm Papier stehen Konzepte und stehen dhm, stehen Leitideen, die aber
dhm, was glaube ich an, an vielen Schulen so ist, in keinster Weise, noch nicht
umgesetzt werden (Interviewer: mhm (bejahend)), ne und da, ich finde da fehlt,
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es fehlt viel an, es wird viel geredet 4hm hier, was alles gemacht werden soll und
was auch passiert &hm, aber da ist meiner Meinung nach noch nicht so viel von
zu sehen (...).“ (Interviewpartner*in VK, Absatz 108)

Fiur die Kontrolle der Umsetzung der Konzepte ist die Schulleiter*in zustandig und
daraus abgeleitet auch verantwortlich.203 Moglich ist aber in diesem Zusammenhang,
dass die Erwartungen der Lehrer*innen an die Schulleiter*in unrealistisch hoch sind
oder das Engagement der Schulleiter*in zur Umsetzung dieser Anspriche zu gering
ist.

Ein weiterer Grund fur die nicht vorhandene Passung zwischen den Erwartungen der
Lehrkrafte und der Schulleiter*in ist in der ambivalenten Identifikation der interview-
ten Realschullehrer*innen mit der fusionierten Schule zu sehen. Einerseits identifizie-
ren sich die interviewten Realschullehrer*innen wie bereits an anderer Stelle ausge-
fuhrt mit der Oberschule 1, andererseits lehnen sie aber die mit der Schulfusion ge-
anderten Anforderungen an die Unterrichtsgestaltung ab. Sie sehen sich als Teil der
Oberschule 1, lassen sich nach Ansicht der Interviewpartner*in aber nicht wirklich auf
die Arbeit an einer Gesamtschule ein, sondern sehen sich noch als
Realschullehrer*innen:

»(...) dazu kommt, dass viele Lehrer halt tatsédchlich noch, tatséchlich nicht von
diesem Konzept liberzeugt sind und &h sich darauf noch nicht so wirklich einlas-
sen, es ist halt, die sind halt tatséachlich klassische Realschullehrer und &hm die
haben halt die Uberzeug oder die gehen halt davon aus, dass ist uns dhm im
Prinzip aufgedriickt worden (Interviewer: mhm (bejahend)), ihr miisst es jetzt um-
setzen, aber wie Sie das vorhin schon gesagt haben, ohne dass man davon
Uberzeugt ist (Interviewer: mhm (bejahend)), ne und dann ist natlirlich nen erfolg-
reiches Arbeiten nicht méglich.” (Interviewpartner®in VK, Absatz 60)

Hintergrund dieser Einschatzung ist einerseits die Moglichkeit der Lehrer*innen der
Prafusionsschulen, im Fall der Fusion mit einer anderen Schule Uber ihre Versetzung
selbst bestimmen zu kénnen. Sie haben die Wahl zwischen dem Verbleib an der Fu-
sionsschule oder der Versetzung an eine andere Schule. Im Fall der Oberschule 1
ware ein Unterrichtseinsatz an anderen Schulen im Landkreis méglich, jedoch fir die
interviewten Lehrer*innen mit Unannehmlichkeiten wie weiteren Fahrtwegen und
Umgang mit ihnen unbekannten Lehrer*innen und Schuler*innen verbunden. Ande-
rerseits ist die Entscheidung der Lehrer*innen im Fall der Fusion von zwei Schulen
an der kiinftigen Oberschule tatig zu sein, nicht mit einer grundlegenden Anderung
ihres Professionsverstandnisses verbunden. Unverandert sind die Lehrer*innen der
Prafusionsschulen, die an der Oberschule oder der IGS tatig sind,
Hauptschullehrer*innen und Realschullehrer*innen und keine Oberschullehrer*innen:

203 vgl. Wissinger 2000, 858; Niederséchsisches Schulgesetz § 35: Teilkonferenzen und § 43: Stel-
lung der Schulleiterin und des Schulleiters - Voris 224 10 01 -.
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,Die Lehrer der IGS 9 sind bewusst IGS-Lehrer geworden, die Lehrer der ande-
ren IGSen sind vorher Haupt- und Realschullehrer gewesen und sind aus wel-
chen Griinden auch immer jetzt da geblieben und sind jetzt IGS-Lehrer und ich
glaube nicht nur wenn man ein Schild drau3en dran macht, dass sich das Leh-
rersein deswegen verdndert (I: mhm (bejahend)) und es ist zum Beispiel auch ne
Problematik, die ich fiir &hm unsere Kollegen der Realschule sehe (I: mhm (beja-
hend)), also fiir die Hauptschulkollegen hat sich im Prinzip natirlich auch noch
was nach unten verdndert, das hat aber mit der Inklusion zu tun und nicht mit der
Oberschule, fiir die Realschulkollegen ist es d4hm ein Downgrade, man hat sich
frither immer am Gymnasium orientiert und hatte mit diesen Kindern einfach kei-
ne Bertihrungspunkte und plétzlich miissen sie, weil drau3en ein Schild dran
steht (I: mhm (bejahend)) und deswegen werd ich nicht gleich Oberschullehrer (I:
mhm (bejahend)) also das Problem der IGSen ist genau das gleiche Problem an
der Oberschule.” (Interviewpartner®in ZJ, Absatz 20)

Allerdings gibt es zwischen der Wahrnehmung des Engagements der Realschulleh-
rer*innen und Hauptschullehrer*innen Unterschiede. Nur die Realschullehrer*innen
lassen sich nach der Wahrnehmung der Interviewpartner*in nicht auf die Arbeit an
der fusionierten Schule ein:

»(-..) man merkt aber schon bis heute, dass &h gerade im Realschulbereich &hm
viele é&ltere Kolleginnen und Kollegen Schwierigkeiten hatten sich, sagen wir mal,
sehr viel intensiver noch auf die Beziehungsebene zu stiirzen und mit Schiilern
zu arbeiten, was ja in der Hauptschule quasi &h der Kbénigsweg war.” (Interview-
partner=in VJ, Absatz 30)

Die Grunde fur das unterschiedliche Engagement an der fusionierten Schule ist in
dem Unterschied der Einstellung der Schulfusion zu sehen. Da die
Hauptschullehrer*innen der Schulfusion gegentber offen eingestellt waren, sind sie
auch eher bereit sich an der fusionierten Schule zu engagieren.

Das nicht geanderte Professionsverstandnis und die ambivalente Identifikation der
Realschullehrer*innen hat ein eingeschranktes Engagement und eine grof3e Unzu-
friedenheit der engagierten und zeitlich belasteten Lehrer*innen zur Folge, wobei die
Belastungen dieser Gruppe noch grof3er werden:

~Ja, man muss es kontrollieren und wenn man es nicht kontrolliert, dann macht
es jeder so wie er will und wie er denkt und nur mit méglichst wenig Arbeit und
Widerstand (Interviewer: mhm (bejahend)), wenn man nicht so nen bisschen da-
flr auch Herzblut hat, es gibt viele Lehrer, die verlassen um 13:00 Uhr diese
Schule.” (Interviewpartner®in YJ, Absatz 237)

Vor dem Hintergrund der zunehmenden Belastung, die von den Interviewpartner*in-
nen als ungerecht empfunden wird, und der Beibehaltung des urspringlichen Profes-
sionsverstandnisses der Realschullehrer*innen werden von der Interviewpartner*in
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drastische Losungsmoglichkeiten vorgeschlagen um aus dieser ausweglosen Situa-
tion heraus zu kommen:

»(...) da haben wir schon von Anfang an gesagt, dass im Prinzip nen Umdenken
stattfinden muss im Kollegium, das muss sich dndern, das muss sich einfach
drauf einlassen, was wir jetzt hier fiir ne neue Schule sind und wenn das nicht
stattfindet, dann &hm (..) muss man auch solchen Kollegen einfach nahe legen,
dann ist das hier nicht die richtige Schule fiir dich (Interviewer: mhm (bejahend)),
aber es gibt genug Kollegen, auch welche die, die Schule mit aufgebaut haben,
die das lberhaupt nicht machen wollen und unter solchen Bedingungen kann
dann natiirlich auch nichts wachsen (Interviewer: mhm (bejahend)), aber das
muss dann auch wieder von der Schulleitung gesehen werden, dass Kollegen,
die schon seit Jahren sich gegen neue Sachen stréuben und die abblocken (...)."
(Interviewpartner®in VK, Absatz 132)

Der Vorschlag der Interviewpartner®in, den Lehrer*innen, die sich nicht auf die fusio-
nierte Schule einlassen und ihr Professionsverstandnis als Hauptschullehrer*in und
Realschullehrer*in aufrechterhalten, einen Schulwechsel, d.h. Wechsel des Arbeits-
platzes vorzuschlagen, ist als ein deutlicher Ausdruck der Belastung und Uberforde-
rung der Interviewpartner*in zu sehen. Die Durchfihrung dieses Vorschlages ist nicht
durchflhrbar, da er u.a. aus arbeits- und dienstrechtlicher Bewertung ein eindeutiger
Verstold gegen geltende Rechts- und Verwaltungsvorschriften ware. Die Abordnung
oder die Versetzung einer Lehrer*in ist ein Vorgang, der nur unter Beachtung von
engen rechtlichen Vorgaben erfolgen kann.204 Die Belastungssituation wird von der
Interviewpartner*in als hoch eingeschatzt, wahrend ein wahrnehmbarer Teil des Kol-
legiums sich nicht den Belastungen der organisationalen und konzeptionellen Gestal-
tung der fusionierten Schule aussetzt. Die Zustandigkeit einen solchen Vorschlag
vorzubringen, wird bei der Schulleiter*in gesehen. In diesem Zusammenhang wird
auf die Fursorgepflicht der Schulleiter*in verwiesen. Allerdings scheint diese Fursor-
gepflicht nach Ansicht der Interviewpartner*in nicht fir die Lehrer*innen zu gelten, die
sich den Belastungen entziehen.

An der Oberschule 2 gibt es, wie bereits dargelegt, keine Erwartungen der interview-
ten Lehrer*innen an die Schulleiter*in im Fusionsprozess:

»(--.) ich suchte jemanden der uns unterstiitzt und gerade auch fiir Realschulkol-
legen irgendwie mal andere Fenster 6ffnet und das ist nen Bekannter von mir,
den ich, das ist mir eingefallen und hab den angerufen und dann sagte der, viel-
leicht ist der flir Sie auch unheimlich interessant, 4hm er begleitet ganz viele
Oberschulen, also wir sind nicht die erste und hat schon ganz viele Erfahrung
und er weill irgendwie wo nen bisschen Knackpunkte sind und wie das so l&uft
und er berét Schulen und fahrt mit denen auch mal weg und damit sich auch das
Team findet, ne, wir machen immer Teamfindung und Klassenfindung, aber fiir
uns selber haben wir relativ wenig gemacht und dh dann war der da und dann
ging es erst mal darum rauszukriegen, auch in Sachen Schulprogrammarbeit, wo

204 Njederséchsisches Beamtengesetz (NBG) vom 25. Marz 2009, § 27 Abordnung; § 28 Versetzung -
Voris 20411 -.
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wollen wir tberhaupt dran arbeiten (I: mhm (bejahend)) was ist uns gemeinsam
wichtig, wie sollen wir weiter gehen und dafiir war er eben da (...).” (Interview-
partner*in ZJ, Absatz 32)

Die Umsetzung ihrer visionaren Anspriche und der padagogischen Innovationen an
der Oberschule 2 wird von der Schulleiter*in kritisch eingeschatzt. Erst mit zweijahri-
ger Verspatung nach Aufnahme des Schulbetriebs der fusionierten Oberschule wer-
den von der Schulleiter*in Manahmen zur Teamfindung initiilert. Da die Realschul-
lehrer*innen die Fusion im Vorfeld ablehnen und bis zum Zeitpunkt der Interview-
durchfiihrung und auch dartber hinaus offenes und verstecktes widerstandiges Ver-
halten zeigen, werden die Umsetzung der Visionen der Schulleiter*in, der padagogi-
schen Innovationen und auch der von ihr initiierten Teamfindungsangebote von ihnen
verweigert:

LAIso da sind immer, kommen immer irgendwelche, die irgend so ne Dienstver-
sammlung wieder machen (I: mhm (bejahend)), dann labern sie da so nen biss-
chen, was alles hétte besser werden miissen (I: ja), dann hei3t es Gruppenarbeit
(I: okay), dann werden irgendwelche Kértchen erstellt, in Gruppen wird irgend-
was aufgeschrieben (I: mhm (bejahend)), dann wird das an, in dem Beratungs-
raum angepinnt (I: mhm (bejahend)) und der ganze Raum ist schon voller Kért-
chen von den diversen Leuten, die da irgendwie mal da waren (I: mhm (beja-
hend)) und dann ist Schluss, dann passiert nichts weiter.“ (Interviewpartner®in
WJ, Absatz (411)

4.2.2.1.3. Zwischenfazit Visionen und padagogische Innovationen

Die Erwartungen der Lehrkrafte an die Schulleitung der Oberschule 1 korrespondie-
ren mit den Visionen und den padagogischen Innovationen der Schulleiter*in. Die
Umsetzung der visionaren Anspruche und die Initiierung von padagogischen Innova-
tionen wird von den Lehrer*innen der Oberschule 1 aber kritisch gesehen. Die Grin-
de fur die mangelnde Umsetzung werden zum einen bei den Realschullehrer*innen
gesehen. Diese lassen sich nicht auf die Arbeit einer Gesamtschule ein, sondern be-
halten ihr Professionsverstandnis als Realschullehrer*innen bei. Zum anderen wer-
den die Grunde fur die mangelnde Umsetzung der Schulleiterin zugeschrieben. Die
Visionen der Schulleiter*in werden von den Interviewpartnerinnen in Frage gestellt
und die padagogischen Innovationen werden von ihr nicht umgesetzt.

Die Lehrkrafte der Oberschule 2 haben auf Grund ihrer ablehnenden Haltung ge-
genuber den Visionen und padagogischen Innovationen keine Erwartungen an die
Schulleitung. Dennoch hat die Schulleiter*in der Oberschule 2 Visionen und sie ver-
sucht die Umsetzung von padagogischen Innovationen zu initiieren. Aber auch an
der Oberschule 2 kénnen auf Grund des widerstanden Verhaltens der interviewten
Realschullehrer*innen die Visionen und padagogischen Innovationen der
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Schulleiter*in nicht umgesetzt werden. Selbst die von ihr initierten Angebote zur
Teamfindung als begleitende MalRnahmen werden boykottiert.

4.2.2.2. Schaffung einer Organisationsstruktur

Zu den Aufgaben der Schulleiter*in in im Kontext der Schulfusion gehort es auch die
Rahmenbedingungen flir geeignete Organisationsstrukturen sicherzustellen, wirksa-
me Arbeitsablaufe auszubauen und fur Schiler*innen und Lehrer*innen gute Arbeits-
bedingungen zu gewahrleisten.205 Die Schaffung dieser Rahmenbedingungen durch
die Schulleiter*in sind wesentliche Voraussetzungen dafiir, dass die Schiler*innen
und Lehrer*innen sich in einer Schule wohlfihlen, gerne zur Schule gehen und quali-
tativ hochwertige Arbeitsleistungen und Lernerfolge erbringen kénnen. Im Rahmen
der Schulfusion mussen die bestehenden Organisationsstrukturen von zwei vonein-
ander unabhangigen Schulen aufeinander abgestimmt werden. Korrespondierend
dazu haben die Lehrer*innen der fusionierten Schule in diesem Kontext Erwartungen
an die Schulleiter*in, die Zusammenfihrung der Schulen zu initiieren, zu organisieren
und zu begleiten.

4.2.2.2.1. Erwartungen der Lehrer*innen an die Schulleiter*in im Zusammen-
hang mit der Schaffung einer Organisationsstruktur

Gemessen an der Bedeutung der MaRnahmen zum Aufbau einer effektiven Organi-
sation der Oberschule und den zukunftigen Arbeitsbedingungen der Lehrkrafte gibt
es im Rahmen der Datenerhebung wenige AuRerungen der interviewten Lehrkréfte
zu ihren Erwartungen an die Schulleiter*innen zur Schaffung einer Organisations-
struktur der fusionierten Schule. Diese Einschrankung gilt sowohl fir die Hauptschul-
lehrer*innen und Realschullehrer*innen, als auch fur die Oberschule 2 und die Ober-
schule 1 gleichermafen. Die Zuriickhaltung in der AuRerung von Erwartungen der
Interviewpartner*innen in diesem Kontext ist aber nicht als Gleichgultigkeit der Inter-
viewpartner*innen dem Organisationsaufbau gegenuber zu interpretieren. Vielmehr
schreiben die Lehrer*innen mehrheitlich die alleinige Zustandigkeit und Verantwor-
tung fur die Schaffung einer Organisationsstruktur der zukinftigen Schule den Schul-
leiter*innen

zZu:

,Ja, was soll man von der Schulleitung als Fusion erwarten (...), was erwarte ich
von ihm als Schulleiter, ja, dass er wirklich es zusammenfiihrt, dass es auch wirk-
lich funktioniert, ne, hier in der Stadt B ist natlirlich ne ganz besondere Situation,
wie gesagt, vier Schulformen, zwei Standorte, hat sicherlich auch &h keine leich-
te Position (Interviewer: mhm (bejahend)).” (Interviewpartner*in VL, Absatz 45)

205 \/gl. Dubs 2009, 117.
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Auf die Frage nach den Erwartungen an die Schulleitung im Fusionsprozess wirkte
die Interviewpartner*in nach den Beobachtungen des Verfassers Uberrascht, denn
sie hatte in diesem Zusammenhang keine Erwartungen. Selbstverstandlich ist fur die
Interviewpartner*in aber, dass die Schulleiter*in die Schulen zusammenfuhrt und
dass von ihr Organisationsstrukturen zu bilden sind. Allerdings werden von der Inter-
viewpartner*in die besonderen Bedingungen der Oberschule 1 und die damit er-
schwerten Bedingungen fir die Schulleiter*in gewiirdigt. Uber den Zeitraum von drei
Schuljahren existieren am Schulstandort der Oberschule 1 vier Schulformen parallel,
namlich die IGS, die auslaufende Oberschule, die auslaufende Hauptschule und die
auslaufende Realschule. Vor dem Kontextwissen des Verfassers ist es ungewohn-
lich, dass die Schulleiter*in parallel Schulleiter*in fur alle vier Schulformen ist. Als er-
schwerende Bedingung fur die Schaffung einer Organisationsstruktur werden von der
Interviewpartner*in noch die zwei Schulstandorte der Oberschule 1 gesehen, die be-
reits a.a.0. thematisiert wurden.

Grundsatzlich gibt es nach Ansicht der interviewten Lehrer*innen eine strikte Arbeits-
teilung zwischen den Lehrer*innen einer Schule und der Schulleiter*in. Danach ist
die Lehrer*in fir den Unterricht zustandig und die Schulleiter*in fur die Schule:

»(-..) SO wie Hattie das gesagt hat, féllt der Unterricht mit dem Lehrer und ne
Schule fallt und steht mit dem Rektor, also muss irgendwo was in der, in der
Schulleitung passieren, dass da ne klare &h Linie drin ist und das zumindestens
im Kollegium sich irgendwo noch einig dartiber, dariiber man einig ist wie weit,
welche Anforderungen kénnen wir stellen (...)" (Interviewpartner®in YK, Absatz
30)

Die Qualitat des Unterrichts ist nach Ansicht der Interviewpartner*in von der Einigkeit
des Kollegiums und den Absprachen im Kollegium Uber die Anforderungen an die
Schiler*innen abhangig. Lehrer*innen sind in der Betrachtungsweise der Interview-
partner*in frei von organisatorischen Aufgaben und fokussieren sich auf die Vorberei-
tung, Durchfuhrung und Nachbereitung von Unterricht. Die Organisation einer Schule
wiederum ist die originare Aufgabe der Schulleiter*in. Die Angaben der Interviewpart-
ner*in Uber die Qualitdt einer Schule bzw. der Organisationsstruktur einer Schule
sind widerspruchlich. Einerseits wird dem ,Rektor” diese Zustandigkeit zugeschrie-
ben, andererseits der Schulleitung. Der ,Rektor”, d.h. die Schulleiter*in tragt zwar die
alleinige Verantwortung fur die Schule im Sinne des Schulgesetzes, aber das Schul-
leitungsteam, zu dem u.a. auch die Schulleiter*in gehort, ist fur die Organisation der
Schule zustandig.2% Auch die Sichtweise der strikten Trennung der Zustandigkeiten
von Unterricht und Organisation einer Schule ist vor dem Hintergrund der gangigen
Praxis an Schulen widersprichlich. Ubersehen wird von der Interviewpartner*in in

206 Vgl. Niedersachsisches Schulgesetz § 43: Stellung der Schulleiterin und des Schulleiters - VORIS
22410 01 -.
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diesem Zusammenhang, dass einerseits Schulleiter*innen in Abhangigkeit von der
Schulgrolde - die SchulgrofRe definiert sich Uber die zu unterrichtenden Schaler*innen
- eine Unterrichtsverpflichtung haben (mindestens vier Unterrichtsstunden) und an-
derseits die Ebene des mittleren Managements einer Schule von Lehrer*innen be-
setzt werden (je nach Schulform in einer Spanne von Funktionsstellen mit einer ho-
heren Besoldung mit mehreren Anrechnungsstunden bis hin zu einer freiwilligen
Ubernahme mit nur einer Anrechnungsstunde).

Die Sichtweise der alleinigen Zustandigkeit der Schulleiter*in fur die organisatorische
Gestaltung der Schule wird nicht von allen Interviewpartner*innen geteilt:

“(..) flir mich wird eine Flihrung erwartet, die sich an den Bedlirfnissen der Schule
orientiert und sich an den Bedlirfnissen der Lehrer orientiert und fiir mich ist kei-
ne Schule ein Erwartungsmodell, die im Aufbau ist (...).“ (Interviewpartnerin YJ,
Absatz 69)

Im Gegensatz zur Ansicht der vorherigen Interviewpartner*in existieren Unterricht
und Organisation einer Schule nicht nebeneinander, sondern die Organisation einer
Schule und damit auch die Fuhrung eine Schule hat die Rahmenbedingungen, d.h.
Strukturen und Organisationsformen zu schaffen, die es den Lehrer*innen dieser
Schule ermdglicht, in Abhangigkeit ihrer Qualitatsanspriche Unterricht durchzufih-
ren.

Unabhangig von der Auslegung des Verhaltnisses von Organisationsstruktur und Un-
terricht an einer Schule ist festzuhalten, dass es an den Oberschulen von den inter-
viewten Lehrer*innen Erwartungen an die Schulleiter*in zur Gestaltung der Organisa-
tionsstruktur gibt. Die Spanne reicht dabei von einer Abgrenzung von Organisation
und Unterricht bis hin zum Verstandnis, dass die Organisation und Fuhrung einer
Schule die Rahmenbedingungen fur die Durchfuhrung des Unterrichts zu schaffen
haben.

4.2.2.2.2. Anspriiche der Schulleiter*innen an die Schaffung einer Organisati-
onsstruktur

Die Schulleiter*in verortet die Zustandigkeit fur den Aufbau der Organisationsstruktur,
die Arbeitsablaufe und die Schaffung guter Arbeitsbedingungen flir die Schiler*innen
und Lehrer*innen bei sich:

LAISo, ich glaube, dass das die, ja im Hinblick auf die Motivation und die Arbeits-
haltung, dass man da gewissen Einfluss hat, mit Sicherheit (I: mhm (bejahend)),
aber &h es ist ja so, wenn, wenn Menschen gerne arbeiten und ihren Job ma-
chen, dann empfinden sie das auch nicht als Belastung (I: mhm (bejahend)),
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wéhrend &h wenn sie sich hinquélen, &h dann sind sie froh, wenn sie wieder
nach Hause kénnen (I: mhm (bejahend)) und ich glaube, dass es da entschei-
dend wichtig ist, &h dass man in der Schule, ohne dass der Unterrichtsbetrieb
leidet, flir Wohlfiihifaktoren sorgt, das kénnen so banale Dinge sein wie &h nen
gemeinsam organisiertes Essen vor einer Dienstbesprechung (I: mhm
(bejahend)), da kann man einfach nen Grill auf den Schulhof anmachen und nen
paar Leute bringen Salate mit (I: mhm (bejahend)) &h und das wirkt (I: mhm (be-
Jjahend)). (Interviewpartner*in VJ, Absatz 130)

Die Ansicht der Schulleiter*in korrespondiert mit der Ansicht, nach der die
Schulleiter*innen die organisatorischen Rahmenbedingungen zu schaffen haben, in
denen die Lehrer*innen Unterricht durchfihren kdnnen. Nach dem Kontextwissen
des Verfassers ist diese Ansicht der interviewten Schulleiter*in allerdings eher au-
Rergewdhnlich. Die Ansicht der dienenden Funktion der Schulleiter*in zur Schaffung
der forderlichen Arbeitsbedingungen fur die Lehrer*innen korrespondiert bei vielen
Schulleiter*innen nicht mit ihrem beruflichen Selbstverstandnis als Schulleiter*in.
Diese sehen sich vornehmlich als Vorgesetzte und grenzen sich von den Lehrer*in-
nen ab:

»(...) den WW, der WW &hm (rduspern) war ein Schulleiter alter Pragung (I: mhm
(bejahend), klar, gradlinig (I: mhm (bejahend), fachwissenschatftlich orientiert,
richtig mit wenig Beziehungsebene, ist nie ins Lehrerzimmer gekommen, noch
nicht mal an seinem Geburtstag.” (Interviewpartner®in UJ, Absatz 132 (iber den
ehemaligen Schulleiter der Realschule T)

Ubereinstimmend kann festgehalten werden, dass die interviewten Lehrer*innen und
die Schulleiter*innen der fusionierten Schulen Ubereinstimmend den Schulleiter*in-
nen die Zustandigkeit und Verantwortung fur die Schaffung einer Organisationsstruk-
tur der Oberschulen zuschreiben. Lediglich Gber das Verhaltnis von Organisation und
Unterricht gibt es divergierende Auffassungen der interviewten Lehrkrafte.

4.2.2.2.3. Umsetzung der Erwartungen zur Schaffung einer Organisationsstruk-
tur

An der Oberschule 1 und an der Oberschule 2 werden die Organisationsstrukturen
von den interviewten Lehrer*innen ambivalent bewertet.

,Also, was ich ganz wichtig finde ist und das fehlt hier an der Schule, ist &h Struk-
tur und dass auf allen Ebenen (Interviewer: mhm (bejahend)) &hm, ich sag mal
ah Struktur wiirde ja schon dadurch gegeben, dass man tatséchlich weil3, wie
gehe ich in den verschiedenen Situation um, dann fehlt, dann éhm (..), dass man
im Prinzip von oben und das ist im, das kann natiirlich auch aus'm Kollegium
rauskommen, aber die Schulleitung muss da im Prinzip digjenige Instanz sein,
die das vorlebt und dass das auch, die das auch voranbringt &hm, wo wollen wir
hin als Schule (Interviewer: mhm (bejahend)), ne und da ist zur Zeit &hm (..) noch
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nicht so richtig, also es steht zwar auf'm Papier stehen Konzepte und stehen
dhm, stehen Leitideen, die aber &hm was glaube ich an, an vielen Schulen so ist,
in keinster Weise, noch nicht umgesetzt werden (Interviewer: mhm (bejahend)),
ne und da, ich finde da fehlt, es fehlt viel an, es wird viel geredet &hm hier, was
alles gemacht werden soll und was auch passiert &hm, aber da ist meiner Mei-
nung nach noch nicht so viel von zu sehen und dafiir das wir jetzt schon &h, jetzt
ins vierte Jahr IGS gehen &h finde ich das einfach zu wenig, es sind, nen paar
Sachen sind angeschoben worden, wo ich auch manchmal so oder manchmal &h
Sinn und Zweck nicht ganz verstehe &hm, aber die sind halt angeschoben wor-
den, aber es ist viel so, dass es immer so ganz punktuell irgendwas, irgend ne
Baustelle aufgemacht wird und die verschwindet sofort wieder (Interviewer: mhm
(bejahend)), dann ist das &h, so wurde es einmal angesprochen, was dann even-
tuell auch ne gute Idee war und dann ist es sofort wieder weg, wird irgendwas
ausgearbeitet, es landet im Papierkorb und das war's. (Interviewpartner®in VK,
Absatz 108)

Die Interviewpartner*in nennt Kriterien, warum die Organisationsstruktur der fusio-
nierten Schule von ihren Erwartungen abweicht. Zum einen bestehen bei den
Lehrer*innen Uber die Handlungsvorgaben und Arbeitsablaufe Unsicherheit, da die
Arbeitslaufe entweder nicht ausreichend definiert oder nicht ausreichend im Kollegi-
um kommuniziert worden sind. Zum anderen wird von der Interviewpartner*in die
Nichtumsetzung der durch das Kollegium erarbeiteten Konzepte gesehen (Kapitel
4.1.1.2,; Kapitel 4.2.2.3.1.). Die Nichtumsetzung der innovativen, zeitlich aufwandig
erarbeiteten Konzepte wird von der Interviewpartner*in vor dem Hintergrund der
dringenden Notwendigkeit zur Umsetzung als Missachtung der Leistungen der Leh-
rer*innen gesehen. Und als weiteres Kriterium wird die nicht ausreichende Unterstut-
zung der Schulleiter*in in schwierigen Situationen im Umgang mit Schuler*innen und
Erziehungsberechtigten angegeben:

Interviewpartner*in: Zumindest ihm, (..) zumindest da unterstiitzen und Untersttit-
zung geben &h und sagen: ,0.k., ne, wie du dich, wie das jetzt gelaufen ist, ne,
dann, es hétte anders kbnnen oder anders laufen miissen” und dann Unterstiit-
zung geben, das fehlt fliir mich an einigen Stellen, ne (Interviewer: mhm (beja-
hend)). (Interviewpartner*in VK, Absatz 90)

Die Zustandigkeit fur diese Missstande wird von den interviewten Lehrer*innen im
Gegensatz zur Verantwortlichkeit bei der Schulleiter*in gesehen:

~Ja, gut, o.k., aber das ist ja nicht was XX, es kommt ja nun wirklich, wie Sie
eben schon gesagt haben von oben, ne (Interviewer: mhm (bejahend)) und dann
aber zu erwarten (betont) wirklich, wenn zwei Schulen zusammengefiihrt werden
(Lachen) (Interviewer: mhm (bejahend)): ,so, du machst das jetzt und das klappt
sofort, ich glaube das, das, das, das funktioniert nicht, also wie gesagt, das, da
muss man einfach auch Zeit lassen (...).“ (Interviewpartner*in VL, Absatz 51)

und:

»(...) er hat, hat den Job ja wahrscheinlich ibernommen mit der &h mit der Option
ich mache mir meine Schule mit Hilfe meiner Kollegen so wie ich mir das vorstel-
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le, ne (Interviewer: mhm (bejahend)) (...) ja was soll, was soll nen Schulleiter
verkehrt machen, wie gesagt, es sind die, die Vorgaben sind vorne &h (Interview-
er: mhm (bejahend)) oben &h und da muss man sehen das man das irgendwie
erfiillt, ne (Interviewer: mhm (bejahend) ) und also (..) er, also XX denke ich,
macht alles was mdglich ist, ne und dieses &h Gemeckere von manchen Kolle-
gen, das finde ich nicht gerechtfertigt. (Interviewpartner®in ZK, Absatz 148)

Das Verstandnis fur die Verantwortung der mangelhaften Auspragung der Organisa-
tionsstruktur ist Ausdruck des positiven Verhaltnisses zwischen der Schulleiter*in der
Oberschule 1 und dem Kollegium. Ein gegenlber der Schulleiter*in kritisch einge-
stelltes Kollegium wirde die Verantwortung fur die Organisationsstruktur der Schul-
leiter*in zuschreiben und auf zeitnahe Anderungsmafinahmen zur Verbesserung der
Organisationsstruktur drangen:

,Das vermag ich so nicht, in manchen Bereichen sicherlich und in manchen noch
nicht, aber ich denke, das ist ne Sache, die sich findet irgendwann, ich weil3
nicht, ob man jetzt schon erwarten kann, dass es wirklich schon alles klappt hier.“
(Interviewpartner*in VL, Absatz 47)

Trotz der Sympathie der Schulleiter*in gegenuber und trotz des freundschaftlichen
Umgangs mit ihr, wird die Schulleiter*in der Oberschule 1 von den
Interviewpartner*innen als Uberfordert20” wahrgenommen und es wird ihr hinter vor-
gehaltener Hand die Qualifikation fur die Wahrnehmung der Funktion der
Schulleiter*in abgesprochen:

Interviewer: ,Also tanzen die ihm schon zum Teil, haben ihm auf der Nase rum-
getanzt oder tanzen noch.”

Interviewpartner®in: ,Also einige versuchen das glaube ich schon und wenn es
nur ist dass sie ihn (..) ja, wirklich schlecht (iber ihn reden, dass er es nicht drauf
hat, dass er nicht qualifiziert genug ist (...).“ (Interviewpartner*in UJ, Absatz 149
- 150)

Als Ursache fiir die mangelhafte Schaffung der Organisationsstruktur wird die Uber-
lastung2%8 der Schulleiter*in gesehen:

207 Die Aussage der Uberforderung ist von der Interviewpartner*in mit dem dringenden Hinweis auf
die Vertraulichkeit und der Bitte, sie nicht wortlich zu zitieren, gemacht worden. Einerseits ist diese
Aussage nach Ansicht des Verfassers sehr wichtig, andererseits werden selbstverstandlich die Hin-
weise der Interviewpartner*in beachtet. Daher ist diese Aussage belegbar, aber in der Verwendung im
Rahmen dieser Arbeit nicht zitiert.

208 Dje Schulleiter*in arbeitet mit hohem zeitlichen Einsatz. Nach mindlicher Auskunft der
Schulleiter*in betragt die wochentliche Arbeitszeit mindestens 60 Stunden. Taglich um 6:00 Uhr be-
ginnt der Arbeitstag mit der Bearbeitung des Mailverkehrs, gefriihstiickt wird nebenher. Die Zeit bis
7:30 Uhr wird von der Schulleiter*in als hochwertig bezeichnet, da es zu keinen Stérungen kommt. Vor
17:00 Uhr endet kaum ein Arbeitstag, vielmehr gibt es noch eine Vielzahl an abendlichen Terminen,
wo u.a. die Schule reprasentiert werden muss.
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,Er ist nen ganz toller Typ, aber er kann das alleine nicht schaffen und in dem
Team, so wie es aufgebaut ist, kann er es auch nicht schaffen.” (Interviewpart-
ner*in YJ, Absatz 271)

Neben der bereits erheblichen Belastung der Schulleiter*in durch den Aufbau der fu-
sionierten Schule, sowie der Leitung der fusionierten und der auslaufenden Schulen,
kommt als weitere fachfremde Aufgabe die Planung und Begleitung des Schulneu-
baus hinzu. Interessant in diesem Zusammenhang ist die Frage nach der Motivation
der Schulleiter*in. Diese ist in dem bereits an anderer Stelle ausgeflhrten Visionen
der Schulleiter*in Uber die organisatorische Ausgestaltungen der Oberschule 1 und
den damit zusammenhangenden Initiativen zur EinfGhrung und Umsetzung von pad-
agogischen Visionen zu sehen. Diese Visionen treiben die Schulleiter*in an, bieten
aber auch gleichzeitig Schutz vor z.B. der kritischen Sichtweise Uber die Umsetzung
der visionaren Anspruche, Initiierung der padagogischen Innovationen und die Schaf-
fung von Organisationsstrukturen. Nach Einschatzung der Interviewpartner®in fehit
der Schulleiterin die notwendige Unterstitzung durch das Schulleitungsteam, d.h.
der stellvertretenden Schulleiter*in und der Didaktischen Leiter*in.

Auch an der Oberschule 2 wird die Umsetzung der Organisationsstruktur durch die
Schulleiter*in von den Interviewpartner*innen kritisch gesehen:

,Ein Schulleiter der &hm flir ne verniinftige Organisation auch sorgt, der verniinf-
tig auch Geld ranholt, alles was ich in (der Schule in Stadt E) so erlebt habe (I:
mhm (bejahend)), da wurde Geld rangeholt, da war ein Hausmeister, den man
auch unterstitzt hat als, als Lehrer und auch als Schulleitung, der vieles organi-
siert hat und auch konnte, 4hm da wird hier viel gebremst, also wieviel wenig
Geld, wie wenig Geld hier auch nur zur Verfiigung ist, auch das, das wiinsche ich
mir.* (Interviewpartner®in XK, Absatz 168)

Die Interviewpartner*in fuhlt sich durch die Schulleiter*in nicht unterstutzt. Abspra-
chen und Regeln werden nach der Wahrnehmung der Interviewpartner*in durch die
Schulleiter*in beliebig abgeandert und die finanzielle Ausstattung der Schule wird
durch das Unterlassen von Einwerbung finanzieller Mittel durch die Schulleiter*in als
defizitar wahrgenommen. Dass keine Griunde fir die als nicht ausreichend wahrge-
nommene Organisationsstruktur von der Interviewpartner*in genannt werden, kann
dahingehend verstanden werden, dass der Schulleiter*in von der Interviewpartner*in
die organisatorischen Fahigkeiten abgesprochen werden. Die grol3e Anzahl von Ver-
setzungsantragen, was offenbar ein Thema im Gesprach unter Lehrer*innen ist, wird
von der Interviewpartner*in auch auf den organisatorischen Zustand der Oberschule
2 zuruckgefuhrt:

,Der Schulleiter, &hm so, dass ich also an dieser Schule einen Schulleiter erlebe,
der mir nach drei bis vier Jahren &hm die Schule so runtergewirtschaftet hat, al-
lerdings auch mit dem Landkreis zusammen &h (fllistert) das man nicht an dieser
Schule bleiben kann, das sehen ja auch sehr viele Kollegen so (normale Laut-
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stérke weiter) wir haben so viele Versetzungsantrdge, &hm ich weil3 gar nicht,
wer keinen hat, doch die Kollegen, die jetzt zwei, drei Jahre noch haben.” (Inter-
viewpartner*in XK, Absatz 127)

Der kritischen Wurdigung der Umsetzung der Organisationsstruktur an der Ober-
schule 2 steht allerdings eine als unterstitzend wahrgenommene Organisation der
Klassenleitung im Team gegenuber. Diese Klassenleitungsteams wirken in der Bin-
nen- und AuRenwirkung unterstutzend, da sie ein konstruktives Feedback, Unterstut-
zung in der Aufgabenbewaltigung und Sicherheit im Umgang mit den als zunehmend
schwieriger wahrgenommenen Erziehungsberechtigten ermdglichen:

»(--.) also wir haben in den Oberschulklassen zwei Klassenlehrer und das ist gut,
weil es ist soviel Verwaltungskram, sage ich mal, was man alleine gar nicht leis-
ten kann, (...) also das muss man natiirlich sehr sorgféltig (iberlegen wie man
das macht, dass da zwei Leute in der Klasse sind, die auch zusammen passen
und die dann auch wirklich Hand in Hand arbeiten, dann ist es ne
Erleichterung.” (Interviewpartner®in UK, Absatz 41)

und:

»(---) und dann ist das natlirlich auch ne Erleichterung fiir Gesprdche mit Eltern,
weil ich merke, dass ich solche Gesprdche zunehmend gar nicht mehr alleine
fihren wiirde, ne, weil es wird einem das Wort im Mund verdreht (betont), zum
Strick gedreht sage ich mal und solche Sachen und das ist schon sehr schén
wenn man da mit mehreren sitzt, wir sitzen oft dann sogar auch noch mit dem
Férderschullehrer, also zu dritt (I: mhm (bejahend)), dass man wirklich da auch
Zeugen hat, falls da irgendwas kommt, ne, das wére heute gar nicht mehr még-
lich, ja, oder auch Hausbesuche oder so was, also davon ist ganz massiv abzu-
raten, das irgendwie noch allein zu machen (...).“ (Interviewpartner*in UK, Absatz
43)

Nach den Beobachtungen des Verfassers werden sich die Lehrer*innen als Klassen-
leitungsteam zusammenfinden, die sich gegenseitig sympathisch, kompetent und un-
terstutzend wahrnehmen. Als vorteilhaft wird von der Interviewpartner*in angesehen,
dass sich die Klassenleitungsteams im Umgang mit den als zunehmend schwieriger
wahrgenommenen Erziehungsberechtigten gegenseitig unterstitzen. Die Klassen-
teams werden, aus der Sicht der Schulleiter*in durch die positive Resonanz der
Lehrkrafte unterstitzt. Gerade die Rickmeldung an die Erziehungsberechtigten aus
zwei Blickwinkeln fordert danach ihr Verstandnis und ihre Einsichthnahme (ZJ, 177).
Vor dem Hintergrund der hohen Arbeitszeit- und Arbeitsbelastung im Zusammenhang
mit der Schulfusion werden von den Interviewpartner*innen die Zunahme der zeit-
aufwandigen, aber notwendigen Absprachen im Klassenleitungsteam als nachteilig
angesehen (UK, 17).
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4.2.2.2.4. Zwischenfazit Schaffung einer Organisationsstruktur

Auch bei dem Aufgabenfeld ,Schaffung einer Organisationsstruktur® durch die Schul-
leiter*in sind die Erwartungen der interviewten Lehrkrafte und die Anspruche der
Schulleiterinnen an beiden Oberschulen weitgehend Ubereinstimmend. Demnach
hat die Schulleiter*in die alleinige Zustandigkeit und Verantwortung fur die Schaffung
einer Organisationsstruktur der fusionierten Schule. Die gebildete Organisations-
struktur wird von den interviewten Lehrer*innen an beiden Oberschulen kritisch ge-
sehen. Die Griinde hierfiir werden an der Oberschule 1 der Uberlastung der Schullei-
ter*in, die sich aus der erheblichen zeitlichen Belastung, der Ubernahme von fach-
fremden Aufgaben und der fehlenden Unterstitzung durch das Schulleitungsteam
zusammensetzt, gesehen. An der Oberschule 2 wird der Schulleiter*in von der Inter-
viewpartner*in die Fahigkeit abgesprochen, eine Organisationstruktur der fusionier-
ten Schule zu schaffen.

4.2.2.3. Kommunikation

Unter Kommunikation wird in den folgenden Ausflihrungen eine nach innen gerichte-
te transparente interne Kommunikation verstanden.209 Die Ausfuhrungen grenzen
sich von der externen Kommunikation, d.h. der Au3endarstellung der Schule ab. Hin-
tergrund fur diese Abgrenzung ist, dass der Aspekt der AuRendarstellung in den spa-
teren Ausfuhrungen zu den Erwartungen an die Person der Schulleiter*in thematisiert
wird, wo sie Teil der offentlichen Darstellung sein werden. Die transparente interne
Kommunikation basiert nach Doumanes (2017) auf drei Saulen: Vertrauen, strategi-
sche Ausrichtung und Organisationsstruktur.

209 \/gl. Dubs 2009, 117.
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Abbildung 4:Transparente interne Kommunikation - in Anlehnung an Doumanes 2017 (https://www.ik-
blog.de/erfolgsfaktoren-fuer-eine-transparente-interne-kommunikation/ vom 01.08.2020.

Eine transparente interne Kommunikation basiert auf Vertrauen und schafft durch
eine rechtzeitige und vollumfangliche Weitergabe der relevanten Informationen Ver-
trauen. Die Schulleiter*in gibt im Rahmen der strategischen Ausrichtung gezielt aus-
gewahlte Informationen weiter. Im Gegenzug dazu sind die Lehrkrafte daruber infor-
miert, wie sie die notwendigen Informationen erhalten. Eine transparente interne
Kommunikation ist mehr als die Weitergabe von Informationen im Rahmen einer re-
gelmafigen Dienstversammlung einer Schule.

4.2.2.3.1. Kommunikation an der Oberschule 1

An der Oberschule 1 wird die Kommunikation zwischen der Schulleitung und dem Kol-
legium von der Schulleiter*in und den interviewten Lehrer*innen und die Transparenz

163


https://www.ik-blog.de/erfolgsfaktoren-fuer-eine-transparente-interne-kommunikation/
https://www.ik-blog.de/erfolgsfaktoren-fuer-eine-transparente-interne-kommunikation/

der Entscheidungen der Schulleiter*in durch die interviewten Lehrer*innen als proble-
matisch wahrgenommen:

»(...) wir haben &h auch viel evaluiert, &h hauptséchlich auf der Befindlichkeits-
ebene &h und anonym, wie geht es dir, wo driickt der Schuh am meisten, da ka-
men natiirlich auch viele Dinge &h in Richtung der Schulleitung, die Kommunika-
tionsstrukturen laufen nicht, dass sie dann in beiden Standorten auch und auch
daran, dass wir natiirlich sehr viel zu tun hatten dh Schulneuwahl beim Aufbau
neuer Schulformen, &h das hat sich jetzt inzwischen hoffentlich (lacht) gewandelt,
aber das war schon berechtigte Kritik, dass es auch alles sehr viel war (I: mhm
(bejahend)) und dass viele hdufig das Gefiihl hatten &h ja, dass, dass die Infor-
mation teilweise héatten besser flieRen kénnen (I: mhm (bejahend)) mit Sicherheit
(..)-“ (Interviewpartner®in VJ, Absatz 34)

Die zwei Schulstandorte der Oberschule 1 sind flr die problematische Einschatzung
der Kommunikation ursachlich. Diese Problematik soll zum besseren Verstandnis der
Kommunikationsproblematik an der Oberschule 1 an dieser Stelle Uberblicksartig
dargestellt werden. Wahrend die Oberschule 2 ihren Betrieb in einem sanierten
Schulgebaude aufnehmen kann, ist die Oberschule 1 gezwungen ihren Betrieb in
den Schulgebauden der ehemaligen Hauptschule und der ehemaligen Realschule
aufzunehmen. Zu Beginn der Oberschule wird eine strikte raumliche Trennung zwi-
schen den Schulformen aufrecht erhalten. So werden im ersten Schuljahr der fusio-
nierten Schule am ehemaligen Schulstandort der Realschule die Oberschulklassen
und die auslaufenden Realschulklassen beschult und am ehemaligen Schulstandort
der Hauptschule die auslaufenden Hauptschulklassen. Flur den Unterrichtseinsatz
der Lehrkrafte hat dies ein mitunter taglich mehrmaliges Pendeln zwischen den
Schulstandorten zur Folge. Zwar sind die Schulstandorte fuRlaufig nur 800m vonein-
ander entfernt und es werden an den Schulstandorten auch PKW-Stellplatze fur
pendelnde Lehrer*innen bereit gehalten, dennoch ist das Pendeln zeitlich aufwandig
und auch mit Unannehmlichkeiten wie dem Transport von Unterrichtsmaterialen ver-
bunden. Infolge der zwei Schulstandorte steigen die Anforderungen an die Kommu-
nikationsstruktur.

Die ,anonyme® Evaluation auf der ,Befindlichkeitsebene” wird nach dem Kontextwis-
sen des Verfassers auf Initiative des Schulpersonalrates durchgefuhrt. Hintergrund
ist eine im Kollegium geaulerte Unzufriedenheit u.a. mit der Arbeitsbelastung und
der mangelnden Kommunikation. Ohne Anwesenheit der Schulleiter*in wird im
Herbst 2015 eine schulinterne Lehrerfortbildung (SchiLF) zum FUhrungsfeedback
durchgefiihrt.210 Das Ergebnis wird der Schulleiter*in vom Schulpersonalrat mit der

210 pammann 2016, 139 ff.. ,Ein Fihrungsfeedback ist eine strukturierte, subjektive Riickmeldung
[der Lehrer*innen] Uber das erlebte Fuhrungsverhalten, die systematisch in einer methodischen Quali-
tatsanspriichen genigenden Form durchgefiihrt wird.“ Ein FUhrungsfeedback kann nicht zu einem
Zeitpunkt durchgefiihrt werden, in dem die Schule in groRen organisatorischen Umbriichen steckt. Ein
Fihrungsfeedback zu diesem Zeitpunkt birgt die Gefahr in sich, dass die Unzufriedenheit und Uber-
lastung der Lehrer*innen dem Fihrungsprozess der Schulleiter*in schuldhaft zugeschrieben wird.
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Aufforderung zur Abgabe einer Stellungnahme zugeleitet (UJ, 154; VJ, 34). Die
Schulleiter*in geht mit der harschen Kritik professionell um. Sie bezieht die Kritik
nicht auf ihre Person, sondern auf das Amt. So ist die Schulleiter*in in der Lage die
Kritik sachlich zu betrachten und kritisch zu wurdigen. Die zwei Schulstandorte und
die Arbeitsuberlastung, die sich aus dem zeitweise Nebeneinander von vier Schul-
formen unter einem Dach ergeben, namlich Hauptschule, Realschule, Oberschule
und IGS, werden von ihr als Ursache fur die berechtigte Kritik an der Kommunikati-
onsstruktur gesehen. In dem einen Jahr, welches zwischen der SchiLF und der
Durchfihrung des Interviews liegen, werden nach dem Kontextwissen des Verfas-
sers Mallnahmen zur Verbesserung der Kommunikationsstruktur erarbeitet und auch
umgesetzt. Die Schulleiter*in hofft, dass die Verbesserungsmalinahmen greifen.
Klarheit besteht diesbezuglich nicht, da noch keine weitere Evaluation vorgenommen
wurde. Ohnehin kdnnen sich die MaRnahmen zur Verbesserung der Kommunikati-
onsstruktur nur auf die Problematik der zwei Schulstandorte beziehen. Die hohe Ar-
beitsbelastung der Schulleiter*in ist nach den Beobachtungen des Verfassers durch
den zum Interviewzeitpunkt vom Kreistag genehmigten Schulneubau noch weiter ge-
stiegen, da die Schulleiter*in auch in die zeitaufwandige Planung des Neubaus der
Schule involviert ist. Ein Ansatz zur Verbesserung der Kommunikationsstruktur ware
es nach dem Kontextwissen des Verfassers, an beiden Schulstandorten entschei-
dungsberechtigte Ansprechpartner*innen bereit zu halten. Am ehemaligen Real-
schulstandort haben die Schulleiter*in, die stellvertretende Schulleiter*in und die Di-
daktische Leiter*in als entscheidungsbefugte Ansprechpartner*innen ihren Arbeits-
platz. Von Beginn der Oberschule bis zur Verrentung der ehemaligen Leiter*in der
Hauptschule 2015 ist die diese als Ansprechpartner*in der Oberschule am Schul-
standort der ehemaligen Hauptschule vor Ort. AnschlieRend ist die stellvertretende
Leiter*in der Oberschule als entscheidungsbefugte Ansprechpartner*in der Schullei-
ter*in am Schulstandort der ehemaligen Hauptschule vor Ort.

Die eingeleiteten MaRnahmen zur Verbesserung der Kommunikationstruktur greifen
nicht, denn die Unzufriedenheit ist unverandert grol3, wie das folgende, im Sommer
2017 und damit zwei Jahre nach der Schulinternen Lehrerfortbildung, geflhrte Inter-
view belegt:

»Ja, das habe ich ja gesagt, die Kommunikation untereinander (Interviewer: mhm
(bejahend), genau) fehlt von Schule, was mir manchmal, wir haben ja nun unse-
ren Email-Verteiler und so ist ja nun auch so, manchmal gefallen mir manche Sa-
chen nicht, die dann einfach so per Mail und vorher nicht abgesprochen sind
(...)% (Interview Interviewpartner®in VL, Absatz 60)

Neben der alltaglichen Belastung der Schulleiter*in mit allgemeinen Verwaltungsauf-
gaben, der Planung, konzeptionellen Organisation und Optimierung der Oberschule
und IGS kommt es an der Oberschule 1 zur Verscharfung der Kommunikationspro-
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blematik durch den geplanten Schulneubau. Die Schulleiter*in ist in den zeitlich auf-
wandigen Planungsprozess mit einbezogen.

LAhm, das geht ja schon durch’s Kollegium, dass es &h, dass unser Schulleiter
eher, so zur Zeit, so die Funktion als Bauingenieur hat (Interviewer: (Lachen))
eines Bauingenieurs hat, &hm obwohl das natlirlich auch wichtig ist, aber es darf
nicht das Wichtigste sein &h seit Monaten wie dann irgendwannn in drei Jahren
die Schule auszusehen hat, ne, vor allem weil ja auch, weil es ja nicht unbedingt
so ist, dass mit dem neuen Schulgebéude alles besser wird, ne, das ist, kann na-
tirlich ein Baustein sein und &h diese Raumlichkeiten hier, die bieten sich halt
nicht an, ah aber (..) das muss ja auch ne innere Einstellung im Kollegium sein
(Interviewer: mhm (bejahend)) und nur durch ne, durch nen neues Gebéude é&n-
dert sich ja keine Einstellung (Interviewpartner*in VK, Absatz 130)

und:

(...) tut es gefiihlt so, dass Schulleitung (..) im Moment kaum ansprechbar, kaum
(..) da ist, es sei denn, es wird was von oben aufdiktiert, also Schulleitung ist fiir
mich &h eine klare Organisationsstruktur (..), die hatten wir auch mal, jetzt aber
auch irgendwie im Moment nicht mehr so (...) (Interviewpartner®in YJ, Absatz
70).

Durch die bereits am a.a.O. ausgefuhrte Problematik der zwei Schulstandorte, der
erheblichen zeitlichen Belastung durch das Nebeneinander verschiedener Schulfor-
men und dem zu planenden Schulneubau existiert an der Oberschule 1 eine unvoll-
standige Transparenz der internen Kommunikation. Eine vollstandige interne Trans-
parenz in der Kommunikation basiert auf Vertrauen und schafft Vertrauen und damit
auch Zufriedenheit der Lehrkrafte. Die Vertrauensbildung erfolgt durch drei Faktoren:
Rechtzeitigkeit, Vollumfanglichkeit und Relevanz der Information, d.h. stets zeitnah
zu informieren, umfangreiche Gestaltung der Informationen und Weitergabe der rele-
vanten Informationen:211

» (...) 0.K., super, wir haben nen Konzept, ziehen wir jetzt durch &h, ich héatte das
und nen halbes Jahr spéter (..) ist das wieder nichtig, dann sind die Sprachlern-
kinder wieder alle in einer Klasse, so, dann ist das Konzept wieder nichtig, dann
sitzen die mit einmal wieder bei uns drinne, aber nen ganz anderes Kind als vor-
her, dann haben wir wieder neue, andere Kinder.” (Interviewpartner®in YJ, Absatz
197)

Das angefihrte Beispiel belegt eine unvollstandige Transparenz der internen Kom-
munikation an der Oberschule 1. Die Informationen werden zwar rechtzeitig vermit-
telt, aber die beteiligten Lehrkrafte sind nicht vollumfanglich informiert worden. Es ist
anfangs durch die Schulleiter*in ein Konzept flr die Beschulung der Sprachlernkinder
entwickelt und auch kommuniziert worden. Aus fur die beteiligten Lehrkrafte nicht
nachvollziehbaren Grinden wird dieses Konzept geandert. Ein anderes Beispiel fur

211 vgl. Fihrmann 2017 (https://www.ik-blog.de/erfolgsfaktoren-fuer-eine-transparente-interne-kom-
munikation/ . 01.08.2020).
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die unvollstandige Transparenz in der internen Kommunikation ist der Umgang mit
dem von Lehrkraften dringend notwendigen und zeitlich aufwandig entwickelten Kon-
zept zur Klassenbildung der Oberschule 1, welches bereits a.a.0O. thematisiert wurde.
Danach sollte die Klassenzuordnung der Schuler*innen des funften Jahrganges nicht
wie sonst ublich schon vor der Einschulung erfolgen, sondern erst nach einer zwei-
wochigen Einfihrungsphase, in deren Rahmen eine Eingangsdiagnostik und eine
Jahrgangsfahrt einschlieBlich der Lehrkrafte des Schuljahrganges stattfinden sollte:

»Ja und dann ist ab jetzt, im ndchsten Jahr ist dieses Konzept runtergefahren von
Jetzt auf gleich irgendwie runtergefahren, ausgeschaltet, umgestaltet, keine Ah-
nung.” (Interviewpartner®in YJ, Absatz 233)

Neben der Vertrauensbildung basiert die transparente interne Kommunikation auf ei-
ner strategischen Ausrichtung und einer angemessene Organisationsstruktur.2'2 Jede
Lehrer*in muss Uber die personellen Zustandigkeiten an der Oberschule 1 informiert
sein, was im vorliegenden Fall nicht gegeben ist:

LAIso, was ich ganz wichtig finde ist und das fehlt hier an der Schule, ist &4h Struk-
tur und das auf allen Ebenen (Interviewer: mhm (bejahend)), ich sag mal &h
Struktur wiirde ja schon dadurch gegeben, dass man tatséchlich weil3, wie gehe
ich in den verschiedenen Situation um (...).“ (Interviewpartner*in VK, Absatz 108)

4.2.2.3.2. Kommunikation an der Oberschule 2

Auch an der Oberschule 2 wird die interne Kommunikation, d.h. die Kommunikation
zwischen der Schulleitung und dem Kollegium und die Transparenz der Entschei-
dungen der Schulleitung von den interviewten Lehrer*innen als problematisch wahr-
genommen. Das Vertrauen in die Entscheidungen der Schulleiter*in ist gestort und
die Lehrkrafte sind mit den Entscheidungen der Schulleiter*in unzufrieden:

»Ja, das ist natiirlich, dann, dann rastet der ja vollkommen aus, dann kam ZZ und
der hat dann gesagt: ,Lukas so geht das hier nicht®, ne, du kommst jetzt mal &h
der wusste dann wie er heil3t: ,du kommst jetzt mal ins Schulleiterzimmer, (I:
mhm (bejahend)) na ja, ich hatte dann noch ne Dienstbesprechung &h und dann
bin ich zwischendurch dann hingegangen, er hat sich anderthalb Stunden mit ihm
unterhalten, das macht er ja immer gerne und dann hab ich ihm nur gesagt in der
Gegenwart von dem Lukas: ,wér ganz schén, wenn du unsere Seite denn auch
mal héren wiirdest” (I: mhm (bejahend)), dann hat er nur gesagt, ne, ne, darum
gehts nicht, er wiirde mo, morgen friih mit uns sprechen und er hat dann nur ge-
sagt: ,ich hab nur zugesehen, dass ich den irgendwie wie runterkriege“ und dann
so AuBBerungen, ja, er wére dann blind vor Wut und wér es egal wer vor ihm steht
und er wiirde sich dann immer wiinschen, dass er ein Messer in der Tasche hétte
und dann wiirde er zustechen, ne.” (Interviewpartner*in XJ, Absatz 180)

212 ygl. Fihrmann 2017 (https://www.ik-blog.de/erfolgsfaktoren-fuer-eine-transparente-interne-kom-
munikation/ 01.08.2020).

167



Die in der vorliegenden Interviewpassage dargestellte Kommunikationssituation, in
die neben dem Schdler, die Schulleiter*in und auch eine interviewte Hauptschulleh-
rer*in beteiligt ist, ist ein Beispiel fur eine intransparente Kommunikation. Es wird
durch die Organisation des Gesprachsanlasses durch die Schulleiterin keine ver-
trauensbildende Situation fur die involvierte Lehrkraft hergestellt. Einerseits missach-
tet die Schulleiter*in den Faktor der Vollumfanglichkeit der Information als Vorausset-
zung fur die Vertrauensbildung im Rahmen der transparenten internen Kommunikati-
on.213 Die dargestellte Konfliktsituation wird von der Schulleiter*in, ohne Einbezie-
hung der involvierten Lehrkraft, versucht zu regulieren. Die dargestellte Konfliktsitua-
tion kann dahingehend interpretiert werden, dass die Schulleiter*in verstandnisvoll
und die Lehrkraft Uberfordert ist. Trotz Intervention der Lehrkraft wird ihr von der
Schulleiter*in keine Gelegenheit gegeben, ihre Beteiligung an der Konfliktsituation zu
erklaren. Stattdessen wird nur dem Schiler Gelegenheit gegeben, die Situation zu
erklaren. Diese Einseitigkeit verstoft gegen die Voraussetzung der Vollumfanglich-
keit der transparenten internen Kommunikation und hat ein eingeschranktes Vertrau-
en der Lehrkraft in die Handlungen und Entscheidungen der Schulleiter*in zur Folge.
Darlber hinaus wird die Vertrauensbildung der Lehrkraft weiterhin durch die ange-
kindigte, verzogerte Informationsweitergabe der Schulleiter*in beeintrachtigt. Nicht
unmittelbar wird das Gesprach mit den involvierten Lehrkraften gesucht, sondern erst
mit zeitlicher Verzogerung.

Eine weitere Interviewpassage, diesmal mit einer interviewten Realschullehrer*in, be-
legt, dass die intransparente Kommunikation durch die Schulleiter*in an der Ober-
schule 2 kein singulares Ereignis ist:

»(...) habe dann rausbekommen, zwei Schiiler aus der sechsten Klasse haben ne
Fiinftklasslerin, die an sich noch zwei Kbpfe kleiner ist, getreten und geschlagen,
daraufhin bin ich ndchsten Tag zum Schulleiter: ,Ich méchte, dass die jetzt ne
rote Karte bekommen &h wir kénnen danach ne Konferenz machen, kein Pro-
blem, damit das auch juristisch von mir aus einwandfrei ist, ich mdchte aber,
dass die jetzt gehen, damit die wissen, jetzt war der Fehler und nicht erst in vier
Wochen, wo sie dann nochmal zehn Fehler gemacht haben, wo sie gar nicht
mehr wissen worum es geht (...).” (Interviewpartner®in YK, Absatz 8)

und:

»(...) da ist die Ladungsfrist einzuhalten, so und das war aber, der Schulleiter ist
nicht mitgezogen, ich hab war noch mit drei Kollegen da und der ist dann wieder
eingeknickt und ich hab dann zu ihm gesagt: ,Also, wenn wieder irgendwelche
erzieherischen Sachen sind, schicke ich sie gleich zu dir, du kannst das besser,
das habe ich am Freitag noch mal deutlich gesa (...), deutlich gemacht (...).“ (In-
terviewpartner®in YK, Absatz 10)

213 vgl. Fihrmann 2017(https://www.ik-blog.de/erfolgsfaktoren-fuer-eine-transparente-interne-kom-
munikation/ 01.08.2020).
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Im vorliegenden Fall werden im Vorfeld der durchgefuhrten Ordnungskonferenz zwi-
schen der Schulleiter*in und der Klassenlehrer*in geeignete, angemessene und hilf-
reiche MalRnahmen Uberlegt, die wahrend der Ordnungskonferenz diskutiert und be-
schlossen werden sollen. Ohne Absprache mit der Klassenlehrer®in ist die Schullei-
ter*in in der Konferenz von den abgesprochenen Voruberlegungen abgewichen. Ne-
ben der Wahrnehmung einer mangelnden Unterstlitzung durch die Schulleiter*in liegt
auch eine Form der intransparenten Kommunikation vor, da die Faktoren Relevanz,
Rechtzeitigkeit und Vollumfanglichkeit missachtet werden.2'4 Der so entstehende
Vertrauensverlust wird der Schulleiter*in von der interviewten Lehrkraft zum Ausdruck
gebracht.

4.2.2.3.3. Wertschiatzende Kommunikation

Ubereinstimmend l3sst sich feststellen, dass die interne Kommunikation, d.h. die
Kommunikation der Akteure einer Organisation, nach Wahrnehmung der interviewten
Lehrkrafte intransparent ist.

In Bezug auf die Wahrnehmung der Wertschatzung durch die Schulleiter*in gibt es
allerdings bei den Interviewpartner*innen an den Oberschulen gravierende Unter-
schiede. Die interviewten Lehrer*innen der Oberschule 1 nehmen auch vor dem Hin-
tergrund des guten Schulklimas, das auch auf Initiativen der Schulleiter*in zurtickzu-
fuhren ist, das Auftreten, den Umgang und die Kommunikation mit der Schulleiter*in
als wertschatzend wahr:

»Ja, absolut, also ja gut wertschétzend, ja gut.” (Interviewpartner*in ZK, Absatz
376)

und:

,Ja, ich sag ja, wir diskutieren auch kontrovers (Interviewer: ja) ich bin auch nicht
mit allem einverstanden was immer entschieden wird oder aber auch so in Hin-
sicht der, des zeitlichen Ablaufes, manche Entscheidungen kénnten meiner Mei-
nung nach etwas friiher getroffen werden oder miissten friiher getroffen werden,
damit man einfach, ja, langfristiger planen kénnte oder entspannter planen kénn-
te, das ist das was ich meine mit Ruhe (Interviewer: mhm (bejahend)) oder so,
&hm aber unterm Strich ist es meiner Meinung nach auch immer ertragreich (In-
terviewer: mhm (bejahend)) und er ist ja auch, also unser Schulleiter ist immer
offen auch fiir Ideen, die wir hier einbringen (Interviewer: mhm (bejahend)), es
wird dann nur abgewégt inwieweit es umzusetzen ist (Interviewer: ja) und das ist
ja auch legitim (...).“ (Interviewpartner®in UL, Absatz 160)

214 Vgl. Fihrmann 2017 (https://www.ik-blog.de/erfolgsfaktoren-fuer-eine-transparente-interne-kom-
munikation/ 01.08.2020).
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Gegensatzlich dazu ist die Wahrnehmung des Auftretens, des Umgangs und der
Kommunikation mit der Schulleiter*in der Oberschule 2 durch die interviewten Lehr-
krafte. Deutlich erkennbar ist, dass sich die Interviewpartner*in von der Schulleiter*in
weder unterstitzt noch ausreichend wertgeschatzt fuhlt:

»(---) wir haben einen Schulleiter, der absolut elternhérig ist (I: mhm (bejahend)),
ich habe mir nichts zu schulden kommen lassen, es gab ne Beschwerde bei der
Landesschulbehérde, weil ich da irgendwelche Noten wohl nicht so ganz gege-
ben hatte, wie das passte (...) dort sind zwei Briefe gelandet, die aber ZZ mir un-
terschlagen hat (I: mhm (bejahend)), bewusst &hm und da habe ich mich so
langsam an den, an meinen, an nen guten Rechtsanwalt gewandt, nen Freund
von ner guten Freundin und &h der hat sich nur totgelacht (I: mhm (bejahend)),
ja, &h ich hab Uberhaupt nichts falsch gemacht, gar nichts, es gab halt nen offizi-
elles Dienstgesprdch und der Schulleiter sagte zu mir ich fiihle mich verarscht,
weil ich hab gesagt formuliert bitte vor dem Gesprdch, macht die Vorwiirfe mal
schriftlich, es gab nichts zu diesem Gespréch, es gab dieses Gespréach (I: mhm
(bejahend)), ich habe gesagt hier sind keine Vorwiirfe, ich nehm keine Stellung
&hm und er sagte dann ich fiihle mich verarscht und ich habe gesagt ich fiihle
mich schikaniert vor dem Personalrat, vor dem stellvertretenden Schulleiter (B1:
ja, war er doch dabei), er ist ziemlich &h wiitend geworden.“ (Interviewpartner*in
XK, Absatz 123).

4.2.2.3.4. Zwischenfazit Kommunikation

Ubereinstimmend liegen an der Oberschule 1 und der Oberschule 2 zwischen der
Schulleiter*in und den interviewten Lehrkraften eine intransparente interne Kommu-
nikation vor. Die Schulleiter*in der Oberschule 1 wird in ihrem Auftreten, in ihrem
Umgang und in der Kommunikation von den interviewten Lehrer*innen als wertschat-
zend wahrgenommen. Dies gilt nicht fir die interviewten Lehrer*innen der Oberschu-
le 2. Das Auftreten, der Umgang und die Kommunikation mit der Schulleiter*in wird
vielmehr als schikanés wahrgenommen.

4.2.2.4. Personalwesen

Neben Mallnahmen zur Personalgewinnung, -férderung und -beurteilung, d.h. samt-
liche MalRnahmen zur systematischen Forderung der beruflichen Handlungskompe-
tenz und der Schlusselqualifikationen der Lehrer*innen, wird unter Personalwesen in
den folgenden Ausfuhrungen die Fuhrungsaufgabe verstanden, in der die
Schulleiter*in den Umgang mit den Lehrer*innen durch klare Vorgaben, transparent,
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verstandnisvoll, konflikt- und problemlésend gestaltet. Ziel ist dabei die Schaffung
eines guten Schulklimas und der Aufbau einer Feedbackkultur.215

In den folgenden Ausflihrungen geht es darum, aus der Perspektive der an der Schu-
le tatigen Lehrkrafte und der Schulleiter*innen, die Erwartungen der interviewten
Lehrkrafte und MaRnahmen der Schulleiterin zur Personalgewinnung, -forderung
und -beurteilung im Kontext des Fusionsprozesses darzustellen. An dieser Stelle wird
keine analytische Betrachtung der Personalentwicklung als Fuhrungsaufgabe der
Schulleitung oder eine analytische Betrachtung in Verbindung mit Gelingensbedin-
gungen der zu fusionierenden oder fusionierten Schule erfolgen.

In dem Aufgabenbereich der Schulleitung zur Personalgewinnung, -férderung und
-beurteilung haben die interviewten Lehrer*innen an der Oberschule 1 und Ober-
schule 2 wie bei der nach innen gerichteten, transparenten internen Kommunikation
Ubereinstimmend keine Erwartungen an die Schulleiter*in gedulRert. Dies ist umso
erstaunlicher, als dass gerade das Schulklima fur die Lehrer*innen ein wesentlicher
Wohlfiihl - und Identitatsfaktor mit der Institution Schule sein kann. Ahnlich wie bei
dem Aufgabenfeld Schaffung einer Organisationsstruktur gehen die interviewten
Lehrkrafte auch im Aufgabenfeld der Schulleitung zur Personalgewinnung, -forderung
und -beurteilung davon aus, dass hier die Schulleiter*in und nicht die Lehrer*innen
eindeutige Vorgaben macht, Transparenz herstellt, konflikt- und problemlésend agiert
und die Rahmenbedingungen flr ein gutes Schulklima herstellt.

Mafgeblich fir die Entwicklung eines kollegialen und konstruktiven Klimas in einer
Schule ist der Fihrungsstil der Schulleiter*in. Ein demokratischer Flihrungsstil, wie er
an der Oberschule 1 durch die Schulleiter*innen praktiziert wird, zeichnet sich durch
die Mdglichkeit und Erwartung der Lehrer*innen und der Schulleiter*innen mit einer
hohen Partizipation der Lehrer*innen in Entscheidungs- und Entwicklungsprozessen
aus. Dieser Handlungs- und Gestaltungsrahmen und die damit verbundene Feed-
backkultur haben deutliche Auswirkungen auf die Beziehung der Schulleiter*innen
und Lehrer*innen, die sich durch eine Zusammenarbeit, Belobigung, konstruktive An-
regung, Berucksichtigung von Tatsachen und auch nachgiebiges Verhalten aus-
zeichnen kann.216

215 Vgl. Dubs 2009, 117; vgl. Berkemeyer et al. 2015 (b), 18; vgl. Berkemeyer et al. 2015 (b), 22 f.; vgl.
Wissinger 2015, 55 ff.; vgl. Steger Vogt 2013, 21; nach Steger Vogt liegen zum Gegenstand der Per-
sonalentwicklung als Flhrungsaufgabe in der Schule kaum empirische Beitrage vor.

216 \/gl. hierzu immer noch klassisch: Lewin 1953, 121.
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4.2.2.4.1. Personalwesen an der Oberschule 1

Die Schulleiter*in der Oberschule 1 weil3 um die Wechselwirkung zwischen einem
guten Schulklima und der Arbeitseinstellung und das Engagement der Lehrer*innen
der Schule. Bereits vor der Schulfusion werden von der Schulleiter*in MaRnahmen
zur Entwicklung eines guten Schulklimas initiiert:

,Die haben wir eingekauft, also das war jetzt nicht (ber die Landesschulbehbrde
irgendwie so mit éh (..) ja, also es waren externe Leute, die, da ging es um grup-
pendynamische Prozesse und so was, Kennlern &h malinahmen und das Ganze
ging dann (ber zweimal &h zweimal zweieinhalb Tage oder so oder Nachmittage
und das hat auch viel gebracht, dass die Leute (I: mhm (bejahend)), die Kollegin-
nen und Kollegen untereinander ins Gesprach kommen (...).“ (Interviewpartner®in
VJ, Absatz 136)

Vor dem Hintergrund der von der Schulleiter*in erkannten Bedeutung der Malinah-
men zur Teamfindung fur das Schulklima werden in der Oberschule 1 nach erfolgter
Fusion fortlaufend und begleitend MaRnahmen zur Teambildung initiiert:

LAISO, ich glaube, dass das die, ja im Hinblick auf die Motivation und die Arbeits-
haltung, dass man da gewissen Einfluss hat, mit Sicherheit (I: mhm (bejahend)),
aber &h es ist ja so, wenn, wenn Menschen gerne arbeiten und ihren Job ma-
chen, dann empfinden sie das auch nicht als Belastung (I: mhm (bejahend)),
wéhrend &h wenn sie sich hinquélen, dh dann sind sie froh, wenn sie wieder
nach Hause kénnen (I: mhm (bejahend)) und ich glaube, dass es da entschei-
dend wichtig ist, &h dass man in der Schule, ohne dass der Unterrichtsbetrieb
leidet, flir Wohlfiihifaktoren sorgt, das kénnen so banale Dinge sein wie &h nen
gemeinsam organisiertes Essen vor einer Dienstbesprechung (I: mhm
(bejahend)), da kann man einfach nen Grill auf den Schulhof anmachen und nen
paar Leute bringen Salate mit (I: mhm (bejahend)) &h und das wirkt (I: mhm (be-
Jahend)).” (Interviewpartner®in VJ, Absatz 130)

Die Schulleiter*in stellt in diesen Interviewpassagen einen Zusammenhang zwischen
der Motivation der Lehrer*innen und ihrer Arbeitshaltung her. Demnach kann eine
hohe Motivation eine positive Arbeitshaltung zur Folge haben. Wenn die Lehrer*in-
nen an dieser Schule ihre Arbeit gerne ausuben, dann wird die Arbeit von ihnen nicht
als Belastung empfunden und die Lehrer*innen sind bereit sich flr diese Schule zu
engagieren.2” An der Schule herrscht ein gutes Schulklima, was wiederum die oh-
nehin positive Arbeitshaltung der Lehrer*innen noch verstarken kann. Im umgekehr-
ten Fall kann eine negative Arbeitshaltung bei den Lehrer*innen in einem geringen
Engagement munden, was wiederum ein schlechtes Schulklima und eine weitere
Verringerung des Engagements der Lehrer*innen zur Folge haben kann. Die Schul-
leiter*in der Oberschule 1 sieht sich in der Verantwortung, die Voraussetzungen fur
ein gutes Schulklima zu schaffen und zu beeinflussen:

217 vgl. Cramer et al. 2018; vgl. Schile et al. 2014; vgl. Wesselborg et al. 2014.
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»(--.) @h also einfach nur &h Prdsenz zu zeigen (I: mhm (bejahend)), also ich &h
das hat auch was mit dem Geist der Schule zu tun, ich stell mich auch morgens
héufig in den Haupteingang und begrifl3 die Schiiler (I: mhm (bejahend)) &h und
trotz einer SchulgréRe von 850 Schiilern &h (..) finde ich, dass es uns ganz gut
gelingt hier auch wirklich ne familidre Atmosphére zu schaffen &h und auch mit
den Lehrkréften, also &hm (..) ich habe nicht das Gefiihl, &h dass die z.B. angst-
behaftet sind was die Schulleitung angeht &h, dass die natiirlich klar die &h die
Befugnisse und die Hierarchien kennen (...).“ (Interviewpartner*in VJ, Absatz
113)

Daruber hinaus werden von der Schulleiter*in der Oberschule 1 in Zusammenarbeit
mit dem Schulpersonalrat fur das Kollegium regelmafig gemeinsame Aktionen und
Unternehmungen geplant und durchgefuhrt. Diese MaRnahmen sind in der organisa-
torischen Vorbereitung einfach, kostengunstig und in der Durchfuhrung an schulische
Pflichtveranstaltungen gekoppelt, so dass ein hoher Aufforderungscharakter vorhan-
den ist, da jede Lehrer*in ohne planerischen und organisatorischen Aufwand daran
teilnehmen kann.

Neben der Schaffung eines guten Schulklimas ist die Schulleiter*in bemuht, ihr Han-
deln und ihre Entscheidungen transparent zu machen:

»Ja, da bin ich allerdings ganz transparent mit umgegangen bisher, &h wir haben
hier z.B. als erstes den Fachbereich AWT (I: mhm (bejahend)) besetzt, aber auch
ganz klar aus dem offen kommunizierten Grund, dass die Kolleg®in, die sich dar-
auf beworben hat, d4h aulerordentlich gut und gewissenhaft arbeitet und der
Fachbereich wirklich &h am besten aufgestellt ist und das habe ich dann auch als
Schulleiter dadurch honoriert, dass ich gesagt habe: ,so, so stelle ich mir das
vor®, (I: mhm (bejahend)), das ist gut und aus dem Grund werden wir als allerers-
tes diesen Fachbereich ausschreiben.” (Interviewpartner®in VJ, Absatz 138)

Eine hohe Transparenz in schulischen Entscheidungsprozessen hat zur Folge, dass
die Lehrer*innen weitgehend informiert sind und ihre Handlungen und Entscheidun-
gen darauf einstellen kdnnen. So kdnnen Vorbehalte der Lehrer*innen im Vorfeld
ausgeraumt und die Entstehung von Widerstand gegen Handlungs- und Entschei-
dungsprozesse doch minimiert werden. Daruber hinaus kann durch die Transparenz
der Handlungs- und Entscheidungsprozesse, wie auch in der vorliegenden Inter-
viewpassage zu sehen ist, eine Vorbildfunktion geschaffen werden. Der erste Fach-
bereich, der nach der Fusion an der Oberschule als Funktionsstelle besetzt wird, ist
der Fachbereich Wirtschaft. Dieser Fachbereich ist durch das herausragende Enga-
gement der spateren Funktionsstelleninhaber*in, eine langjahrige Realschullehrer*in
mit Unterrichts- und Leitungserfahrung im Fach Wirtschaft an der Prafusionsreal-
schule, in der Wahrnehmung der Schulleiter*in so gut aufgestellt, dass er fur die an-
deren Fachbereiche eine Vorbildfunktion hat. Die Ernennung einer Realschullehrer*in
zur Funktionsstelleninhaber*in hat eine doppelte Funktion. Zum einen wird an die
anderen Fachbereiche der Schule ein deutliches Signal mit der Handlungsaufforde-
rung zur Nachahmung adressiert. Zum anderen wird durch die Ernennung aber auch
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signalisiert, dass das Lehramt und die Prafusionsschule keine Argumente fur die Be-
setzung auch der anderen Funktionsstellen hat. Auf Grund des unterschiedlichen Bil-
dungsauftrages der Hauptschulen und Realschulen und die padagogische Schwer-
punktsetzung der Prafusions-Hauptschule ware die Besetzung des Fachbereiches
Wirtschaft mit einer Hauptschullehrer*in naheliegend gewesen (Kapitel 3.2.2.7.).

Zwischen dem Anspruch der Schulleiter*in transparent zu agieren und bei der Wahr-
nehmung durch die interviewten Lehrer*innen an der Oberschule 1 existiert jedoch
eine Diskrepanz:

,Die (Kritik) geht in die Richtung, dass &h im Prinzip man von oben alles aufge-
driickt bekommt, was aber nicht umsetzbar ist und wir an Baustellen arbeiten
mlissen, fiir mich persénlich und (ber diese Baustellen wird sich hinweggesetzt
und es werden einfach, wird einfach irgendwas gemacht. (Interviewpartner*in
YJ, Absatz 67)

und:

»(...) anders gemacht hétte, also (...) in Bezug darauf natiirlich &h ich finde, das,
das hat natiirlich auch nen bisschen was mit Mitarbeiterfiihrung, also nicht nen
bisschen was, das hat was mit Mitarbeiterfiihrung zu tun, wie ich halt mit Kolle-
gen spreche d&hm é&h, wie ich das vielleicht auch wahrnehme, dass das (iberhaupt
passiert, vielleicht &h (..) weil8 die Schulleitung gar nicht um das Problem so oder
(Interviewer: mhm (bejahend)) ne, oder sagt man: ,so schlimm ist es gar nicht",
dass man vielleicht &hm héufiger Gesprdche, dass héufiger Gesprédche stattfin-
den dariiber, liber solche Situationen d4hm nicht erst dann, wenn es, wenn wirk-
lich das Kind in den Brunnen gefallen ist, sondern im Vorfeld schon, ne und dass
éh, dass es vielleicht noch mehr Méglichkeiten gibt &hm innerhalb des Kollegi-
ums dhm sich (ber solche MalBnahmen oder (iberhaupt lber Mdglichkeiten wie
man mit solchen Dingen umgehen kann, zu sprechen (...).“ (Interviewpartner*in
VK, Absatz 98)

Neben Teambildungsmalinahmen, transparenten Entscheidungen und Handlungen,
ist die Realisierung einer Feedbackkultur durch die Schulleiterin an der Oberschule
1 fur ein gutes Schulklima von evidenter Bedeutung:

»(--.) alleine das féngt schon an mit, mit den durch die Schulleitung stattfindenden
Beratungs- und Unterrichtsbesuchen, die ja regelméaflig sein miissen, dhm ich
glaube, dass ich mir zugute halten kann, dass ich da &h diese Angstebene (I:
mhm (bejahend)) komplett runtergefahren habe (I: mhm (bejahend)), die wissen
genau &h auf was wir achten oder auf was ich achte, wenn ich auf, in den Unter-
richt komme, die wissen auch &h das, ja wie soll ich das sagen, ich sage immer:
»1anzen gelernt haben wir alle im Referendariat” (...).“ (Interviewpartner*in VJ,
Absatz 115)

Die Schulleiter*innen sind nach dem Niedersachsischen Schulgesetz im Rahmen
von Personalentwicklungs- und QualitatssicherungsmalRnahmen gehalten, regelma-
Rig die an einer Schule tatigen Lehrer*innen im Unterricht zu besuchen, zu beraten
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und Personalentwicklungsgesprache zu fuhren.2'8 Nach dem Kontextwissen des Ver-
fassers und nach Angaben der interviewten Schulleiter*in sind Unterrichtsbesuche im
Allgemeinen und durch die Vorgesetzten mit der Funktion der Fachaufsicht vor dem
Hintergrund der mannigfaltigen Erfahrungen im Referendariat bei den zu beratenden
Lehrer*innen in hohem Male angstbesetzt. Durch die Fokussierung auf padagogi-
sche Aspekte der Unterrichtsvorbereitung und -durchfiihrung und die wertschatzende
Art der Schulleiter*in gelingt es der Schulleiter*in nach eigener Einschatzung, die
Angst der Lehrer*innen im Zusammenhang mit Unterrichtsbesuchen zu reduzieren.

Die Malinahmen zur Schaffung und Erhaltung eines positiven Schulklimas und der
wertschatzende Umgang der Schulleiter*in werden von den interviewten Lehrer*in-
nen der Oberschule 1 positiv rickgemeldet (Kapitel 4.2.2.3.3.).

4.2.2.4.2. Personalwesen an der Oberschule 2

Auch der Schulleiter*in der Oberschule 2 ist die Wechselwirkung zwischen einem gu-
ten Schulklima, der Arbeitseinstellung und dem Engagement der Lehrer*innen be-
wusst:

»(...) damit sich auch das Team findet, ne, wir machen immer Teamfindung und
Klassenfindung, aber flir uns selber haben wir relativ wenig gemacht und &h
dann war der da und dann ging es erst mal darum rauszukriegen, auch in Sa-
chen Schulprogrammarbeit, wo wollen wir liberhaupt dran arbeiten (I: mhm (be-
Jjahend)) was ist uns gemeinsam wichtig, wie sollen wir weiter gehen und dafiir
war er eben da (...).“ (Interviewpartner®in ZJ, Absatz 32)

Allerdings ist nach den Beobachtungen des Verfassers an der Oberschule 2 zum
Zeitpunkt der Interviewdurchflihrung bereits eine negative Wechselwirkung zu beob-
achten. Mit zeitlicher Verzogerung werden durch die Didaktische Leiter*in Maflnah-
men zur Teamfindung durch einen externen Anbieter initiiert. Einfache Teamfin-
dungsmalinahmen, wie sie beispielsweise an der Oberschule 1 durchgefihrt werden,
reichen nicht mehr aus, da die Lagerbildung nach Prafusionsschulen an der Ober-
schule 2 nachhaltig verhartet ist. Das Schulklima, die Motivation und das Engage-
ment der Lehrer*innen sind nachhaltig beeintrachtigt, was wiederum das Schulklima
noch weiter negativ beeinflussen kann. Samtliche Mal3nahmen der Schulleiter*in zur
Beeinflussung der Belastungswahrnehmung und Verbesserung des Schulklimas lau-
fen bei den interviewten Realschullehrerinnen ins Leere:

.[-..] VV lanciert die irgendwie ran, meistens kennen die sich (I: mhm (bejahend)),
also letztens hatten wir eine Physiotherapeutin, die hat uns gesagt, wie man bes-
ser mit Stress umgehen soll und was wir alles fiir Ruherdume hier brauchen und

218 vgl. Niedersachsisches Schulgesetz § 43: Stellung der Schulleiterin und des Schulleiters - Voris
224 10 01 -.
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so und dann ist aber wieder der, der Nachmittag ist dann rum, man hat abgehakt,
dass man ja eine SchiLF machen musste (I: mhm (bejahend)), die Lehrer haben
so nen Gesicht und dann (Interviewpartner*in WJ, Absatz 413)

Die interviewten Realschullehrerinnen empfinden die Arbeit an der Oberschule 2 als
Belastung und suchen fur sich eine berufliche Alternative:

ISt mir nichts eingefallen die ganzen Jahre, ich hab schon, ich bin auch offen fiir
was anderes, aber, ja, wie gesagt, wir haben nen Haus zu finanzieren und ne
Familie und die Kinder wollen studieren, also irgendwie nen gewisses Mal3 an
Geld muss rein und irgend so nen Beruf, in die Industrie jetzt, da ist man auch zu
alt, das funktioniert nicht mehr und die Schulen rundum, da ist keine wo man
sagt, da musste hin, das ist alles nicht toll und ich hab mir da immer wieder sa-
gen lassen: ,es gibt auch andere frustrierte Arbeitnehmer (Lachen), aber der Leh-
rerberuf ist natiirlich eigentlich einer, wo man sich selber eigentlich einbringen
sollte, ne und ja, mmh.” (Interviewpartner*in WJ, Absatz 461)

Sie reagieren mit Krankheitsbildern, die psychisch bedingt sind:

»(...) das war einfach glaube ich durch diesen Stress, durch Unzufriedenheit, all
das, natlrlich mach das auch &ah kérperliche Probleme, also letztes Jahr, war UU
vor allem viel krank, Gallenblase und dann haben die Arzte gesagt: ,das sind al-
les Stresskrankheiten was Sie haben, Sie kénnen so nicht weitermachen®, das
haben Sie so gesagt, aber auller Versetzung féllt einem da nicht viel ein.” (Inter-
viewpartner*in WJ, Absatz 457)

und sie sind frustiert oder haben resigniert (siehe auch Kapitel 4.1.1.6):

,Die Auflésung, dass die Schule zerstért wird, die Schule kann so im Sinne der
Schiiler nicht weiterlaufen (I: mhm (bejahend)), das geht nicht und ich denke, so
wie in ((in der Schule in Stadt E)) gefahren wird, wo der [...] BB ja auch hingeht
(I: ja, ich weil3), ich denke, er wird diese Linie auch weiter verfolgen kénnen, die
er selber auch denkt, das geht, es geht einfach nicht, wenn man Schule kaputt
machen kann, dann ist es hier in den letzten drei, vier Jahren gemacht worden,
auch was Kultur betrifft.“ (Interviewpartner*in XK, Absatz 283)

4.2.2.4.3. Zwischenfazit Personalwesen

Die Oberschule 2 und die Oberschule 1 unterscheiden sich bei der Wahrnehmung
des Schulklimas durch die interviewten Lehrkrafte erheblich. Wahrend an der Ober-
schule 1 eine positive Wechselwirkung zwischen einem guten Schulklima, der Ar-
beitseinstellung und dem Engagement der Lehrer*innen beobachtet werden kann,
existiert an der Oberschule 2 nach den Angaben der Interviewpartner*innen und den
Beobachtungen des Verfassers eine negative Wechselwirkung. Das schlechte
Schulklima wirkt sich auf das ohnehin geringe Engagement der interviewten Real-
schullehrer*innen negativ aus, was wiederum eine weitere Verschlechterung des
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Schulklimas zur Folge haben kann. Die negative Wechselwirkung ist aber nach der
Beobachtung des Verfassers auch bei der Einstellung und Stimmung der Schuler*in-
nen erkennbar. Ursachlich fur diese grundsatzlichen Unterschiede im Schulklima sind
mehrere Faktoren. An der Oberschule 1 sind die Lehrer*innen der Fusion gegenuber
offen bzw. fatalistisch eingestellt gewesen, die ldentifikation ist hoch bzw. ambivalent.
Demgegenuber sind an der Oberschule 2 die Hauptschullehrer*innen der Fusion ge-
genuber offen eingestellt und sie identifizieren sich mit der Schule. Die Realschulleh-
rer*innen hingegen lehnen die Fusion ab und es liegt eine Nichtidentifikation vor. Ne-
ben dieser grundsatzlich unterschiedlichen Einstellung der interviewten Lehrer*innen
der Fusion gegenuber unterscheiden sich die Schulen in der Vorbereitung und Be-
gleitung der Fusion voneinander. Die Schulleiter*in der Oberschule 2 hat team- und
identitatsstiffende MalRnahmen erst mit einer erheblichen zeitlichen Verzdgerung
nach Aufnahme des Schulbetriebs durchgefuhrt. Das Schulklima und die Arbeitshal-
tung der interviewten Realschullehrer*innen sind nachhaltig beeintrachtigt. An der
Oberschule 1 sind durch die Schulleiter*in im Vorfeld und fortlaufend teambildende
MalRnahmen durch externe Anbieter und in Zusammenarbeit mit dem Schulpersonal-
rat durchgefuhrt worden. Im Ergebnis herrscht ein offenes, wertschatzendes Schul-
klima.

4.2.2.5. Anforderungen an die Person der Schulleiter*in

Unter personlichen Anforderungen an die Schulleiter*in wird in den folgenden Aus-
fuhrungen ihre Fahigkeit verstanden eine positive Streitkultur aufzubauen, Lehrper-
sonen mitwirken zu lassen, ein Klima der Identifikation und des Vertrauens zu schaf-
fen und Prioritaten zu setzen.219

Die Erwartungen der interviewten Lehrer*innen an die Person der Schulleiter*in ste-
hen an der Oberschule 1 im Widerspruch zum demokratischen Fuhrungsstil der
Schulleiter*in. In einer demokratisch gepragten Atmosphare, wie sie an der Ober-
schule 1 vorherrscht, ist der hierarchische Unterschied nachrangig und es gibt keine
Barrieren, die die Ubernahme von Filhrungsaufgaben verhindern.220 Die nachrangig
Hierarchie kann erhebliche positive Auswirkungen auf das Ausmal} der Individualitat
und des Engagements der Lehrer*innen haben. Im Widerspruch dazu stehen die Er-
wartungshaltungen der interviewten Lehrkrafte an die Person der Schulleiter*innen in
Bezug auf die AuRendarstellung der Schule. In diesem Zusammenhang wird eine
starke, reprasentative Personlichkeit erwartet, die Starke und Uberlegenheit demons-
triert.

219 \Vgl. Dubs 2009, 117.

220 \/gl. hierzu immer noch klassisch: Lewin 1953, 122.
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4.2.2.5.1. AuBenwirkung

Die Schulleiter*in hat neben vielfaltigen anderen Aufgaben auf der Grundlage des
Niedersachsischen Schulgesetzes auch die Aufgabe, die Schule nach auf3en zu ver-
treten.221 Die AulRendarstellung einer Schule richtet sich an die Schulaufsichtsbehor-
de, den Schultrager, andere Behdrden, Institutionen, Verbande, Einzelpersonen oder
die Offentlichkeit (Presse).

Die interviewten Lehrer*innen der Oberschule 2 und der Oberschule 1 erwarten von
der Schulleiter*in Ubereinstimmend, dass sie in ihrer Person und ihrem Auftreten
nach au3en etwas darstellt:

w(-..) ja, ich winsch mir nen Schulleiter, der was darstellt
(...)." (Interviewpartner®in WJ, Absatz 102)

Eine Ausformulierung dieser Erwartung findet durch die Interviewpartner*in auf Nach-
frage statt:

~Ja, wo man Achtung vor haben kann, also das betrifft natiirlich kbrperliche Aus-
strahlung so, naja, wie soll ich das sagen(...) und dass er einem was zu sagen
hat und &h dazu gehért natiirlich meiner Ansicht nach fiir nen Schulleiter auch
immer wieder so ne Rede halten kann (I: mhm (bejahend)), finde ich wichtig,
dass er sich vor ne Gruppe hinstellen kann und seine Meinung vertreten kann
(-..).“ (Interviewpartner*in WJ, Absatz 104)

Zu dieser AulRendarstellung gehdrt in der Vorstellung der interviewten Lehrer*innen
auch eine situationsangemessene, reprasentative Kleidung:

»Ja, von, ja, genau, nech, ich meine du musst hier nicht im Holzféallerhemd kom-
men, sondern da binde dir auch ruhig mal ne Krawatte vor und zieh auch mal
nen, nen Sakko an, das macht sich gut®. (Interviewpartner*in WK, Absatz 149)

und:

LA, friiher ja (Interviewer: okay) oder, oder 6ffentliche Dinge h wahrgenommen,
wo er Schule reprédsentieren musste, wo es nicht ganz angemessen war (Inter-
viewer. mhm (bejahend)), nech und das haben wir ihm dann auch gesagt oder
das konnte man ihm, habe ich ihm aber schon beim Glas Bier mal gesagt, da
musst, da musste, musste mal nen Anzug kaufen.” (Interviewpartner*in WK, Ab-
satz 153)

Ubereinstimmend genligen die Schulleiterinnen der Oberschule 2 und der Ober-
schule 1 in ihrer Aulendarstellung nicht den Erwartungen der Interviewpartner*innen:

221 \/gl. Niedersachsisches Schulgesetz: § 43: Stellung der Schulleiterin und des Schulleiters - VORIS
22410 01 -.
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,Nein, er ist also gerade bei den, einigen der é&lteren Kollegen wird er sehr kri-
tisch gesehen, denen ist er eben auch gerade in der Auenwirkung nicht ange-
messen genug (...).“ (Interviewpartner*in UJ, Absatz 25)

Bereits die Tatsache, dass innerhalb der durchgefihrten Interviews Erwartungen
bzgl. der AuRendarstellung bzw. -wahrnehmung der Schulleiter*in thematisiert wer-
den, ist als Nichterfullung dieser Erwartungen zu interpretieren (WJ, 393; WK, 145;
UJ, 19). Fraglich ist in diesem Zusammenhang, ob die Erwartungen der Interview-
partner*innen realistisch und angemessen sind:

L,Unter anderem gibts ein Bild aus der Zeitung, da steht ne Bierflasche auf dem
Tisch (...), er guckt, da guckt er nicht, also die AuBenwirkung, er hdngt ein Bild
von seinem neugeborenen Sohn ins Lehrerzimmer aus der Geburtsanzeige, da
siehst du ne Heizung, die ist nicht richtig lackiert, die ist abgebléttert &hm seine
Frau, die irgendein sehr schlumeliges Teil und nen véllig hochgerutschten Rock
und wirf doch mal nen Blick drauf, du bist Schulleiter.” (Interviewpartner*in UJ,
Absatz 21)

Es ist auf den ersten Blick nicht nachvollziehbar, warum die interviewten Lehrer*in-
nen auf diese Form der AuRendarstellung grof3en Wert legen. Die in Niedersachsen
gultigen Regelungen, basierend auf dem Niedersachsischen Schulgesetz, sollen in
Bezug auf die Kleidung der Lehrer*innen verhindern, dass die Lehrkrafte im Unter-
richt durch ihre aulere Erscheinung gegen das Neutralitadtsgebot verstolden.222 Unter
Einhaltung dieser Regelung sind viele Lehrer*innen im Gegensatz zu andern Berufen
in der Wahl ihrer Kleidung frei. Allerdings gilt diese Regelung nicht flr Sportlehrer*in-
nen, die auf Grund ihrer Vorbildfunktion und Einhaltung der notwendigen Sicherheits-
regeln im Sportunterricht geeignete Sportkleidung zu tragen haben.223 Der im Ver-
haltnis zu den anderen verpflichtenden Aufgaben der Schulleiter*in nebensachlich
erscheinende Aspekt der Kleidung einer Schulleiter*in im Kontext der Au3endarstel-
lung der Schule erhalt aber unter Einbeziehung der Erwartungen der interviewten
Lehrer*innen eine andere Dimension, da diese eine starke und reprasentative Per-
sonlichkeit erwarten, die sich schon in der Wahl der Kleidung von den Lehrer*innen
einer Schule unterscheidet:

»(...) haja, wie soll ich das sagen, irgendwie dass man sagt, als Angestellter will
man immer irgendwie das Gefiihl haben, dass der Chef einem so nen bisschen
Uberlegen ist (I: mhm (bejahend)) bisschen und das er einem was zu sagen
hat.“ (Interviewpartner*in WJ, Absatz 104)

222 \gl. Niedersachsisches Schulgesetz § 51 (3): Dienstrechtliche Sonderregelungen - VORIS 22410
01 -.

223 Erlass Bestimmungen fiir den Schulsport. RdErl. d. MK v. 1.9.2018 - 24 - 52 100/1 (SVBI. 9/2018
S. 477) - VORIS 22410 -.
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Uber die Kleidung wird der Schulleiter*in durch die Interviewpartner*innen eine inner-
schulische Macht- und Entscheidungskompetenz zugeschrieben, die die einzelne
Lehrer*in entlasten kann und die sich auch in der Au3endarstellung zu manifestieren
hat. Zum einen kann die erwartete positive und Uberlegende AulRendarstellung der
Schulleiter*in von der Offentlichkeit mit der Institution Schule in Verbindung gebracht
und auf sie Ubertragen werden. Die positive und Uberlegende Aullendarstellung wirkt
wiederum nach innen und kann die ldentifikation der Lehrer*innen mit der Schule po-
sitiv beeinflussen. Zum anderen ist der Wunsch der Interviewpartner*in nach einer
Schulleiter*in, die den Lehrer*innen ein ,bisschen” GUberlegen ist, auch Ausdruck ei-
nes hierarchischen Denkens sein, nach dem es eine eindeutige Aufgaben- und Rol-
lenzuschreibung gibt, wie bereits a.a.0. ausgefuhrt. Danach ist u.a. die Schulleiter*in
fur die Schule zustandig und die Lehrer*innen fir den Unterricht. Diese eindeutige
Aufgaben- und Rollenzuschreibung ermdglicht den schulischen Akteuren eine Fo-
kussierung auf ihren Aufgabenbereich und kann damit auch eine Entlastung fur die
einzelne Lehrkraft bedeuten.

Allerdings beugt sich die Schulleiter*in der Oberschule 1 nicht dem Erwartungsdruck
der interviewten Lehrer*innen:

,Gut, XX ist einfach ein Mensch, der glaube ich, von seinem persénlichen &h von
seinem persénlichen Anspruch sagt, das ist alles &uB8erlicher Firlefanz und ich
bin nicht dadurch nen guter Schulleiter, dass ich mich hier in diese Norm hinein-
begebe, das ist fiir mich nicht wichtig, ich glaube er geht auch nicht in Oppositi-
on, dafiir ist er nicht, glaube nicht so der Politiker, sondern es ist ihm einfach egal
und er will sich an dieser Stelle den Erwartungen, die von auf3en an ihn herange-
tragen werden, nicht beugen. So, so nehme ich ihn wahr.” (Interviewpartner*in
UJ, Absatz 19)

4.2.2.5.2. Binnenwirkung

Eng mit den Erwartungen an die AuRendarstellung der Schulleiter*in stehen auch die
auf die Binnenwirkung abzielenden Erwartungen der interviewten Lehrer*innen. Vor-
nehmlich duRern die interviewten Lehrer*innen der Oberschule 2 und der Oberschule
1 die Erwartungen, dass sie von den Schulleiter*innen in ihrem Handeln gegenuber
den Lehrer*innen Verlasslichkeit, Eindeutigkeit, eine Orientierungs- und Vorbildfunk-
tion und Unterstitzung im Umgang mit Eltern und Schuiler*innen erwarten (Kapitel
3.3.3.2.6.1.2.). Die Umsetzung dieser Erwartungen ist an der Oberschule 2 und der
Oberschule 1 unterschiedlich. An der Oberschule 2 gibt es gegenuber der Schullei-
ter*in durch die interviewten Lehrer*innen eine stark ablehnende Haltung. Die Schul-
leiter*in der Oberschule 2 wird von ihnen als charakterlich nicht integer und fur die
Funktionsstelle der Schulleiter*in als nicht geeignet eingeschatzt:

180



LAISO, es geht auch ganz viel hinten rum, aul3erdem &h habe ich das unseren
Personalmenschen gesagt, also, Schulleitung muss doch irgendwas darstellen
und den bestimmten Intellekt haben (...).“ (Interviewpartner*in XK, Absatz 194)

Daruber hinaus wird der Schulleiter*in der Oberschule 2 ein fehlender Intellekt und
ein nicht vorhandenes Standing gegenuber der Schulaufsichtsbehdérde, anderen Be-
horden und den Eltern unterstellt:

»Ja, auch, auch, also sehr viel Angst vor Obrigkeit, sehr viel Angst vor &h, das
dann irgendjemand eine Gesetzesliicke findet und man das dann doch nicht darf
und &h das merken natiirlich auch die Eltern und &h das mlissen nur ganz, ganz
wenig merken, dann geht’s gleich rein." (Interviewpartner*in WJ, Absatz 80)

Daneben wird das Auftreten der Schulleiter*in der Oberschule 2 nach Einschatzung
der interviewten Lehrer*innen als nicht eindeutig wahrgenommen. Festgemacht wird
diese Wahrnehmung an dem wahrgenommenen unterschiedlichen Umgang mit den
Hauptschullehrer*innen und den Realschullehrer*innen:

»(--.) es ist auch so die Empfindung, dass &h die seitens des Schulleiters unter-
schiedlich behandelt werden, also dass Hauptschulkollegen, die halt schon l&n-
ger mit ihm zusammenarbeiten, dann &h gewisse Privilegien oder eher gehoért
werden als Realschulkollegen (...).“ (Interviewpartner*in WJ, Absatz 50)

und:

,und die Hauptschullehrer, da ist er ja lieb Kind mit, die kennt er ja schon, die
machen was er will.“ (Interviewpartner*in XK, Absatz 129)

Die interviewten Lehrer*innen der Oberschule 2 erwarten vor dem Hintergrund einer
als zunehmend schwieriger werdend wahrgenommenen Elternklientel und im Um-
gang mit der Landesschulbehoérde Unterstitzung durch die Schulleiter®in:

»(...) und dass &h er seine Lehrer, also auch mal gegen irgendwelche Angriffe
verteidigt, dass er hinter seinem Kollegium steht, weil das ist ja eigentlich die
Gruppe mit der er zusammenarbeiten soll, dass also erst die Lehrer, dann der
Rest der Welt (Lachen) und &h dass er nicht so immer auf alles eingeht was
Schiiler und Eltern wollen, dass erst mal fragt, was ist damit und so, also einfach,
dass jemand so in der Welt steht (Interviewpartner®in macht eine Person nach,
die sehr stabil auftritt). (Interviewpartner*in WJ, Absatz 104)

Die Schulleiter*in der Oberschule 2 erfillt die von den Interviewpartner*innen formu-
lierten Erwartungen der Unterstitzung im Umgang mit Eltern und der Landesschul-
behdrde durch die Schulleiter*in nicht:

»(...) also wo erstens Eltern nicht alles machen dtirfen und ihnen total Recht ge-
geben wird in allem &h man, der Schulleiter nur hinter den Eltern steht, auch
wenn er eigentlich den Verstand haben miisste, als Schulleiter hat er ihn eigent-
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lich, zu wissen, dass es purer Unfug ist (...).“ (Interviewpartner’in XK, Absatz
168)

Die als defizitar wahrgenommene Unterstutzung der Schulleiter*in an der Oberschule
2 im Umgang mit den von den Interviewpartner*innen als zunehmend schwieriger
wahrgenommenen Erziehungsberechtigten und der Landesschulbehodrde hat ein An-
passungsverhalten der Lehrer*innen der Oberschule 2 und Resignation der inter-
viewten Lehrkraft zur Folge (Kapitel 4.1.1.6):

»(-..) das Kollegium stand hinter mir, allerdings ist seitdem im Kollegium, wenn so
was ist, wir &ndern die Note sofort, das ist die Konsequenz daraus gewesen, ich
nehm nicht mal dem Vater das (ibel, sondern ich nehm der, der Landesschulbe-
hérde das (bel, dass die mir da so in den Riicken gefallen sind und das ist ja
nicht das Einzige, d.h., es ist mittlerweile gang und gébe, dass die Eltern so nen
hohen Stellenwert haben dass jedes Erziehungsmittel auller Kraft gesetzt wird
(...).“ (Interviewpartner®in YK, Absatz 8)

und:

»(-..) da ist die Ladungsfrist einhalten, so und das war aber, der Schulleiter ist
nicht mitgezogen, ich hab war noch mit drei Kollegen da und der ist dann wieder
eingeknickt und ich hab dann zu ihm gesagt: ,Also, wenn wieder irgendwelche
erzieherischen Sachen sind, schicke ich sie gleich zu dir, du kannst das besser,
das habe ich am Freitag noch mal deutlich gesa.., deutlich gemacht (...).“ (Inter-
viewpartner®in YK, Absatz 10)

Die als nicht ausreichend wahrgenommene Unterstitzung durch die Schulleiter*in
hat bei der interviewten Lehrkraft ein Vermeidungsverhalten zur Folge. Zukunftig
werden die Lehrer*innen problembehaftete Situationen im Umgang mit den
Schuler*innen, den Erziehungsberechtigten und der Landesschulbehdrde vermeiden
und die Kommunikation mit der Schulleiter*in einschranken.

An der Oberschule 1 wird die Schulleiter*in in der Binnenwirkung deutlich anders
eingeschatzt als die Schulleiter*in der Oberschule 2. Demnach wird die Schulleiter*in
der Oberschule 1 in ihrem Auftreten als eindeutig und verlasslich wahrgenommen:

LAh, ja, ist ja toll, also da ist er (..), er ist einfach nen netter Typ, er ist menschlich
einfach nett (I: ja) und ganz integer, ganz gradlinig, also einfach jemand den (..)
ja ich glaube mit ihm kannst du schon Pferde stehlen.” (Interviewpartner*in UJ,
Absatz 55)

und:

»(--.) und diese Besonnenheit, diese &h Abgeklértheit, die er schon auf Grund, die
er hat, obwohl er noch relativ jung &h in diese Flihrungsposition ist &h, ist meines
Erachtens ne Stérke von ihm (Interviewer: mhm (bejahend)) und ich habe das
Gefiihl 4hm, dass er auch absolut zuverldssig ist, in dem was er sagt und dhm
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das Wort von ihm, fiir mich z&hlt das was (Interviewer: mhm (bejahend), er hat
mich also, so lange wie ich mit ihm zusammenarbeite, egal was es war, noch nie
enttduscht bzw. immer zu dem gestanden, was er gesagt hat und das ist ganz
wichtig.” (Interviewpartner*in WK, Absatz 135)

Gleichzeitig wird die Schulleiter*in der Oberschule 1 als unterstutzend und offen fur
die Umsetzung neuer Ideen wahrgenommen:

» (-..) und erist ja auch, also unser Schulleiter ist immer offen auch fiir Ideen, die
wir hier einbringen (Interviewer: mhm (bejahend)), es wird dann nur abgewégt
inwieweit es umzusetzen ist (Interviewer: ja) und das ist ja auch legitim, also
(...).“ (Interviewpartner®in UL, Absatz 160).

4.2.2.5.3. Zwischenfazit Anforderungen die Person der Schulleiter*in

An den untersuchten Oberschulen gentigen Ubereinstimmend die Schulleiter*innen in
der Aulendarstellung nicht den formulierten Erwartungen der interviewten Lehrkrafte.
In der Binnenwirkung hingegen ist die Wahrnehmung der Schulleiter*in sehr unter-
schiedlich. An der Oberschule 2 wird die Schulleiter*in von den interviewten Lehrkraf-
ten als nicht eindeutig, verlasslich und unterstitzend gegentber Eltern und der Lan-
desschulbehdrde wahrgenommen. Diese Wahrnehmung hat eine Resignation der
interviewten Lehrkrafte im Umgang mit fUr sie als schwierig eingestuften Situationen
zur Folge. Es entsteht eine Vermeidungssituation im Umgang mit schwierigen Situa-
tion und in der Kommunikation mit der Schulleiter*in. Unterstlitzend hingegen wird
das System der Klassenleitungsteams an der Oberschule 2 wahrgenommen. An der
Oberschule 1 wird die Schulleiter*in als eindeutig, verlasslich, offen und unterstit-
zend wahrgenommen.

4.2.3. Fazit Schulleitung im Fusionsprozess

An den untersuchten Oberschulen haben die Schulleiter*innen visionare Vorstellun-
gen Uber die zuklnftige Schulentwicklung und sie initiieren padagogische Innovatio-
nen. Die Umsetzung der Visionen und padagogischen Innovationen wird von den in-
terviewten Lehrer*innen kritisch gesehen. An der Oberschule 2 konnen auf Grund der
ablehnenden Einstellung der interviewten Realschullehrer*innen der Fusion gegen-
Uber padagogische Innovationen nur gegen Widerstand der interviewten Realschul-
lehrer*innen umgesetzt werden. An der Oberschule 1 werden die visionaren Vorstel-
lungen der Schulleiter*in und ihre Fahigkeiten zur Umsetzung von padagogischen
Innovationen von den Interviewpartner*innen in Frage gestellt.
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Auch im Aufgabenfeld Organisation gibt es bei den untersuchten Oberschulen deutli-
che Ubereinstimmungen. Die Zustandigkeit und Verantwortung fiir die Schaffung ei-
ner Organisationsstruktur wird von den Schulleiter*innen und den interviewten Lehr-
kraften der Schulleiter*in zugeschrieben. An beiden Oberschulen wird die durch die
Schulleiter*innen geschaffene Organisationsstruktur von den Interviewpartner*innen
ubereinstimmend kritisch gesehen. Diese kritische Wahrnehmung ist unabhangig von
der Prafusionsschule, dem Lehramt und der Einstellung der Fusion gegenuber. Die
Schulleiter*innen sind mit der organisatorischen Umsetzung der Schulfusion nach
der Wahrnehmung der Interviewpartner*innen auch deshalb Uberfordert, weil ihnen
die Unterstutzung durch die anderen Schulleitungsmitglieder fehit.

An beiden untersuchten Oberschulen ist die interne Kommunikation intransparent.
Relevante Informationen werden nach Ubereinstimmender Wahrnehmung der Inter-
viewpartner*innen unvollstandig und verspatet weitergeleitet. Das Auftreten und der
Umgang der Schulleiter*in gegenuber Lehrkraften wird allerdings unterschiedlich
wahrgenommen. Wahrend an der Oberschule 1 der Umgang der Schulleiter*in als
wertschatzend wahrgenommen wird, ist dies an der Oberschule 2 nicht der Fall. Die
kritische Einstellung der Lehrer‘innen an der Oberschule 2 gegeniber der Schullei-
ter*in bedingt eine fokussierte Beobachtung des Handelns der Schulleiter*in und die
Wahrnehmung eines nicht wertschatzenden Umgangs.

Im Aufgabenfeld Personalwesen gibt es zwischen den Oberschulen grundsatzliche
Unterschiede. An der Oberschule 1 ist eine positive Wechselwirkung zwischen dem
von der Schulleiter*in zu verantwortenden Schulklima und der Arbeitshaltung der
Lehrkrafte zu beobachten. Das gute Schulklima kann die Arbeitshaltung der Lehrkraf-
te positiv beeinflussen, was wiederum das wahrgenommene Schulklima weiter ver-
bessern kann. Ursachlich fur diese positive Wechselwirkung sind die von der Schul-
leiter*in initiierten teambildenden MalRnahmen, die vorbereitend und begleitend zur
Schulfusion durchgefuhrt worden sind. Kontrastierend dazu wird von den Interview-
partnerinnen an der Oberschule 2 eine negative Wechselwirkung zwischen dem
Schulklima und der Arbeitshaltung wahrgenommen. Das ohnehin beeintrachtigte
Schulklima der Oberschule wirkt sich negativ auf die Arbeitshaltung der Lehrkrafte
aus, welches wiederum das Schulklima weiter beeintrachtigt. Ursachlich fir diese
negative Wechselwirkung ist das Versaumnis der Schulleiter*in im Vorfeld der Schul-
fusion teambildende Mallinahmen zu initileren. Einerseits ware die Organisation und
Durchflhrung teambildender MaRnahmen vor dem Hintergrund des widerstanden
Verhaltens der interviewten Realschullehrer*innen schwierig gewesen, andererseits
ware die Effektivitat solcher MalRnahmen bei der Durchflhrung sehr hoch gewesen.
Die von der Schulleiter*in initiierten teambildenden MalRnahmen, die erst mit einer
deutlichen Verzdgerung nach der erfolgten Schulfusion durchgeflihrt werden, werden
von den interviewten Realschullehrer*innen kritisch betrachtet und in der Umsetzung
verweigert.
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Eine deutliche Ubereinstimmung gibt es bei den interviewten Lehrkraften bei den An-
forderungen an die Person der Schulleiter*in. Die AuRendarstellung der
Schulleiter*innen wird an beiden Oberschulen bemangelt. Dies betrifft sowohl das
aulere Erscheinungsbild als auch das Auftreten der Schulleiter*innen. Allerdings gibt
es bei der Binnenwirkung gegensatzliche Wahrnehmungen. An der Oberschule 2
fehlt es der Schulleiter*in an Eindeutigkeit und Verlasslichkeit, sie wird nicht als un-
terstitzend wahrgenommen. Die Schulleiter*in an der Oberschule 1 hingegen wird
als unterstitzend wahrgenommen, sie ist in ihrem Auftreten eindeutig und verlass-
lich.

Schulleitung im Fusionsprozess im Uberblick

Oberschule 2 Oberschule 1

Visionen /
padagogische
Innovationen

Organisation

Kommunikation

Personalwesen

Anforderungen an
die Person der
Schulleitenden

Legende divergierend

kongruent

Abbildung 5: Schulleitung im Fusionsprozess im Uberblick - eigene Darstellung
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5. Gelingende Schulfusion

5.1. Wirkungszusammenhange der Einfluss- und Gelingensfaktoren

In der folgenden Abbildung sind die Wirkungszusammenhange der Einfluss- und Ge-
lingensfaktoren Uberblicksartig dargestellt. Basierend auf den analysierten Einfluss-
und Belastungsfaktoren der Schulfusionen werden in den folgenden Ausfihrungen
Gelingensfaktoren fur die Schulfusionen dargestellt. Diese Gelingensfaktoren wirken
auf mehrere Einflussfaktoren und auch auf andere Gelingensfaktoren. Zum besseren
Verstandnis sind die Wirkungsrichtungen der Gelingensfaktoren auf die Einflussfakto-
ren in jeweils einer Farbe dargestellte. Die Wahl der Farbe ist dabei zufallig. Die Ge-
lingensfaktoren werden durch die Schulleitung gerahmt (Padagogische Fuhrung), da
diese die Gelingensfaktoren initiiert, evaluiert und steuert.

Einflussfaktoren: Padagogische
Fithrung

Abbildung 6: Wirkungszusammenhange der Einfluss- und Gelingensfaktoren - eigene Darstellung
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5.2. Gelingende Schulfusion durch padagogische Fuhrung

In Folge der geanderten Aufgaben und Erwartungen an die Institution Schule, die ge-
sellschaftlich und politisch bedingt sind, haben sich auch vor dem Hintergrund des
erhohten Anspruches an die Wirksamkeit der Schule, orientiert am messbaren Lern-
erfolg der Schiler*innen, die Anforderungen an die Fuhrung einer Schule
geandert.224 Schulleiter*innen sind vor diesem Hintergrund heute mehr als nur Lehr-
krafte mit zusatzlichen administrativen Aufgaben.225 Vielmehr werden heute von
Schulleiterinnen Kenntnisse in den Bereichen Management als auch Fuhrung und
Personalmanagement erwartet.226 Die Umsetzung von padagogischen Innovationen
obliegt den Schulleiter*innen und den Lehrer*innen einer Schule in gemeinsamer
Entwicklungsarbeit.227 Auch bei einer Schulfusion bereiten die Schulleiter*innen und
die beteiligten Lehrer*innen die Fusion vor und entwickeln die fusionierte Schule in
Abhangigkeit des Fuhrungsstils der Schulleiter*in mit einem entsprechenden Partizi-
pationsanteil unter der Fihrung der Schulleiterin. Erfolgreiche Schulen zeichnen
sich nach dem Fuhrungskonzept der padagogischen Fuhrung von Dubs (2017) durch

die Entwicklung eines Leitbildes,

die Qualitatsforderung und -uberwachung,

der Schaffung einer Schulkultur durch professionelle Schulentwicklungsar-
beiten, Erwartungen und Anerkennung als auch

die Schaffung einer geordneten Schulumwelt

aus.228 Die Schulleiter*innen geben in diesem Zusammenhang den Handlungs- und
Orientierungsrahmen vor. Bei einem demokratischen oder partizipativen FUhrungs-
stils wird die Schulleiter*in den Lehrer*innen bei der Entwicklung der Schule eine
hohe Beteiligung einraumen und die Partizipation ermoglichen und auch
einfordern.22® Die Atmosphare an einer solchen Schule, d.h. das zwischenmenschli-
che Klima wird durch eine konstruktive und kollegiale Atmosphare gekennzeichnet
sein.230 Daraus folgt, dass es einen Zusammenhang zwischen dem Erfolg einer
Schule, dem Schulklima und der Fahigkeit des Schulleiter*innen eine Schule zu flh-
ren gibt. Erfolgreiche Schulen zeichnen sich demzufolge durch fahige Schulleitungen

224 \/g|. Dubs 2016, 27; vgl. Dubs 2017 (a), 7 ff..

225 V/gl. Tulowitzki et al. 2019, 149.

226 Ebd. 149 f..

227 \gl. Dubs 2017 (b), 29; vgl. Tulowitzki et al. 2019, 150.
228 \/g. ebd., 30 ff..

229 ygl. hierzu immer noch klassisch: Lewin 1953, 121.

230 vgl. ebd..
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aus. Umgekehrt bedeutet dies aber auch, dass Entwicklungsdefizite von Schulen
haufig mit Leistungs- und FlUhrungsdefiziten von Schulleiter*innen zusammenhan-
gen_231

Im empirischen Teil dieser Arbeit wurden durch den Vergleich der Oberschule 1 und
der Oberschule 2 mdgliche Gelingensfaktoren fur erfolgreiche Schulfusionen heraus-
gearbeitet. Dies sind im Einzelnen:

* wertschatzende Schulleitung

* vorbereitende und begleitende Mallnahmen im Kollegium
* Beeinflussung und Vermeidung von Widerstand

* Schulsozialarbeit

* Schaffung geeigneter raumlicher Bedingungen

In den folgenden Ausfuhrungen werden durch die Gegenuberstellung und Zusam-
menflihrung der empirisch belegten Einflussfaktoren und Erfolgsmalinahmen maogli-
che Gelingensfaktoren fur Schulfusionen extrahiert. Den entsprechenden Einflussfak-
toren werden dabei Modelle zugeordnet, die einen mdglichen Losungsansatz darstel-
len kdnnen. Ubergeordnetes Kriterium dieser Zuordnung ist zum einen die Betonung
der Fuhrung, Gestaltungsmacht und Wirksamkeit des Schulleitungshandelns und
zum anderen die Notwendigkeit der gemeinsamen Entwicklungsarbeit mit den Leh-
rer*innen der Fusionsschule zur erfolgreichen Umsetzung und Gestaltung der Schul-
fusion.

231 vgl. Bonsen 2009, 195 f..
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pddagogische e

Fiihrung Gelingensfaktoren

Entwicklung eines Entwicklungyoni¥islonsnis Minimierung / Vermeidung

Leitbildes —_— yorbereitende | begleitende ——>  von Widerstand
integrative MaBnahmen

Qualitét des . e Aufbau einer
Unterrichts —» Beratung durch die Schulleiter*in b Feedbackkultur

a3 N " . = emotionale Kompetenz /
Entwicklung einer = wertschatzende / unterstiitzende Vertrauen
Schul- und Lern- > Schulleitung » . Schulklima

- i i = Arbeitsbelastung

Kultur Schulsozialarbiet - gednderte Schilerklientel
Schaffung guter ———p Schaffung geeigneter raumlicher
Rahmenbedingungen Bedingungen

Abbildung 7: Gelingende Schulfusion durch padagogische Flihrung - eigene Abbildung

5.3. Wertschatzende Schulleitung

,Die Auflésung, dass die Schule zerstort wird, die Schule kann so im Sinne der
Schiiler nicht weiterlaufen (I: mhm (bejahend)), das geht nicht und ich denke (...),
das geht, es geht einfach nicht, wenn man Schule kaputt machen kann, dann ist
es hier in den letzten drei, vier Jahren gemacht worden, auch was Kultur betrifft.
(Interviewpartner*in XK, Absatz 283).“

»(--.) dass sie hier in, im Ort Stadt B &hm eine Anerkennung erféhrt, die an fiir
sich &h auch verdient ist (Interviewer: mhm (bejahend)), im Moment haben wir
noch ne relativ schlechte &hm AuBendarstellung oder wir hatten &hm nicht so von
den Blirgern der Stadt gesehen, wie wir es an fiir sich verdient haben, denn das
Kollegium arbeitet gut (Interviewer: mhm (bejahend)), das kann ich also wirklich
sagen, wir haben hier wirklich gute Lehrer an dieser Schule, engagierte Lehrer
und dhm der Ruf ist nicht entsprechend der Leistung, die hier &h gebracht
wird.“ (Interviewpartner*in WK, Absatz 191)

Die Interviewpassagen, die erste von einer Interviewpartner*in der Oberschule 2 und
die zweite von einer Interviewpartner*in der Oberschule 1, driicken auf die Frage
nach den Zukunftswinschen fir die fusionierte Schule eine Diskrepanz aus, wie sie
kaum gréRer sein kann.
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Die erste interviewte Lehrkraft gibt ihrer tiefen Frustration Ausdruck. Diese Frustrati-
on ist die Folge einer misslungenen Schulfusion, welche wiederum auch der Fuhrung
der Schulleiter*in und der geringen Wirksamkeit des Schulleitungshandelns zuzu-
schreiben ist. Die Schulleiter*in dieser Schule agiert in der Wahrnehmung der inter-
viewten Lehrkrafte nicht wertschatzend. Eine wertschatzende Fuhrung, d.h. durch
einen fairen menschlichen Umgang, hatte wahrscheinlich an der Oberschule 2 einen
erheblichen Einfluss auf das Schulklima, die Wirksamkeit der fusionierten Schule, die
wahrgenommene Arbeitsbelastung der Lehrer*innen und die Identifikation der Leh-
rer*innen mit der fusionierten Schule gehabt.232 Wertschatzung zielt darauf ab, die
individuellen Starken der Lehrer*innen zu erkennen und darauf zugeschnittene ent-
wicklungsforderliche Bedingungen zu schaffen.233 Dies wurde im Fall der Oberschule
bedeuten, dass durch die wertschatzende Fuhrung schulische Rahmenbedingungen
geschaffen worden waren, die die wahrgenommene Arbeitsbelastung der interview-
ten Lehrkrafte beeinflusst hatte. Damit zusammenhangend ware durch die Unter-
stlitzung durch die Schulleiter*in im Umgang mit den Schiler*innen und den Erzie-
hungsberechtigten die Wahrnehmung der Schulerklientel durch die Lehrer*innen po-
sitiv beeinflusst worden. Die Folge ware eine Vergrolderung und geanderte Wahr-
nehmung der padagogischen Handlungsoptionen der interviewten
Realschullehrer*innen im Umgang mit der als zunehmend schwieriger wahrgenom-
menen Schulerklientel gewesen.

Die zweite Interviewpartner*in ist mit der Oberschule 1 als Fusionsprodukt zufrieden.
Bemangelt wird von ihr lediglich die Aulendarstellung der fusionierten Schule und
damit die Wahrnehmung der Oberschule 1 im Umfeld der Schule. Die Leistungsbe-
reitschaft und -fahigkeit der Lehrer*innen an der Oberschule 1 wird von ihr hoch ein-
geschatzt. Die Wirksamkeit der Schule wird entsprechend der Leistung der schuli-
schen Akteure zur Herstellung des Fusionsproduktes positiv eingeschatzt. Den auch
an der Oberschule 1 bereits dargestellten suboptimalen Bedingungen werden von
der Schulleiter*in durch eine positive und offene Einstellung begegnet:234

,Das kann ich nur bestétigen, denn &h ich war dann ja fiir beide und fiir die
Oberschule dann auch als Leiter zustdndig (I: mhm (bejahend)) und pendelte
immer zwischen den Standorten hin und her &h (..) und es war eine grof3e Offen-
heit &h den, den, also auf der menschlichen Ebene, sind die immer alle sehr re-
spektvoll, sehr wertschdtzend miteinander umgegangen &h auf der fachlichen
Ebene, da gab es dann Differenzen und natirlich auch bei den, bei dem ersten
Oberschuljahrgang, wo Dinge ja auch anders geregelt werden mussten als das
traditionsgemaR in der Realschule oder in der Hauptschule war und dann gab es
schon diese Geschichten, ja wir haben das immer so gemacht und wir so und
dann mussten Kompromisslinien gefunden werden (I: mhm (bejahend)), wir ha-

232 ygl. Burow 2016 (b), 8; vgl. Netzel et al. 2017, 47.
233 Vgl. Burow 2016 (a), 23.

234 \/gl. Netzel et al. 2017, 52.
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ben uns dann auf den Inhalt konzentriert und &h versucht aus beiden Systemen
die jeweils erfolgreichen Varianten entweder zu kombinieren oder das Bessere
zu Ubernehmen.” (Interviewpartner=in VJ, Absatz 18)

Ziel einer wertschatzenden Fuhrung der Schulleiter*innen sollte sein, flir mehr Koha-
renzerleben, mehr Selbstbestimmung und mehr Anerkennung in der Schule zu sor-
gen.23% Das Ergebnis der wertschatzenden Schulleitung ware dann mehr Wohlbefin-
den fur die schulischen Akteure, Freude am Lernen flur die Schuiler*innen und eine
hohe Wirksamkeit der Schule. Ubertragen auf den Prozess der Schulfusion wiirde
das bedeuten, dass eine wertschatzende Fuhrung als Teil einer padagogischen Fuh-
rung durch die Schaffung einer wertschatzenden Schulkultur durch professionelle
Schulentwicklungsarbeiten ein Faktor fur das Gelingen der Schulfusion darstellen
konnte, da sie sich nachhaltig und langfristig auf die Leistungsbereitschaft und Identi-
fikation der Lehrer*innen mit der Schule auswirken kdonnte.236

Daruber hinaus konnte zum Zeitpunkt der Interviewdurchfuhrung festgestellt werden,
dass die Schulleiter*in der Oberschule 1 eine wertschatzende Schulkultur etabliert
hat, die von den interviewten Lehrer*innen als Wertschatzung ihrer Person und der
Entwicklung ihrer Kompetenzen wahrgenommen wurde:237

»Ja, absolut, also ja gut wertschétzend, [...] aber alle Tiiren sind immer offen ( In-
terviewer: mhm (bejahend)), ich kann klopfen, wupps stehe ich darin und es ist
nie so, dass ich (..) da irgendwie aul3en vor gelassen werden, ne und &h ich den-
ke, das geht mit jedem Kollegen so und &h von daher sind, haben wir, also glau-
be ich immer, immer Glick (Interviewer: mhm (bejahend)),
ne.” (Interviewpartner*in ZK, Absatz 376)

»(.-.) also ich finde ganz viele Dinge, mit denen man an ihn herantritt, gibt er also,
versucht er umzusetzen, gibt uns auch die nétige Freiheit, das Ganze auch mal
auszuprobieren, das finde ich sehr sehr gut dhm (..).“ (Interviewpartner*in UL,
Absatz 136)

~Schon, ja, also es ist, wir diskutieren auch mal ganz kontrovers (Interviewer:
mhm (bejahend)) &h, aber so lange das Ganze immer noch mit sachlichen Be-
griindungen am Ende einhergeht &hm glaube ich, kbnnen beide Seiten damit gut
arbeiten (Interviewer: mhm (bejahend)) und wenn man mir sagt, dass es struktu-
rell oder weil3 nicht, dienstrechtlich in dem Moment gerade nicht geht, dann ver-
stehen wir das auch (Interviewer: mhm (bejahend)) also, aber es werden auch
ganz viele Dinge bei uns hier &hm (..) ja uns erméglicht, sie zumindest zu probie-
ren und dann &h ja, reflektiert und geschaut inwieweit wir, inwieweit das Sinn
gemacht hat, was wir hier so getan haben.” (Interviewpartner*in UL, Absatz 138)

235 vgl. Burow 2016 (b), 8.
236 Vgl. Netzel et al. 2017, 47.

237 \Vgl. Bartelt 2011, 216.
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Die wertschatzende Fuhrung als Teil einer wertschatzenden Schulkultur kann einen
Erfolgsfaktor zur Erhohung von Engagement, Wohlbefinden und Wirksamkeit der
schulischen Akteure und damit auch einen Gelingensfaktor flr Schulfusionen darstel-
len.238

Ein weiteres Unterscheidungsmerkmal des Handelns der Schulleiter*innen an den
untersuchten Oberschulen ist die Kenntnis Uber die Bedeutung der wertschatzenden
Flhrung. Die Schulleiter*in der Oberschule 1 ist im Gegensatz zur Schulleiter*in der
Oberschule 2 die Bedeutung der wertschatzenden Flhrung als Teil einer wertschat-
zenden Schulkultur auf die Arbeitshaltung der Lehrer*innen und die Wirksamkeit der
Schule bewusst:

LAIso, ich glaube, dass das die, ja im Hinblick auf die Motivation und die Arbeits-
haltung, dass man da gewissen Einfluss hat, mit Sicherheit (I: mhm (bejahend)),
aber &h es ist ja so, wenn, wenn Menschen gerne arbeiten und ihren Job ma-
chen, dann empfinden sie das auch nicht als Belastung (I: mhm (bejahend)),
wéhrend &h wenn sie sich hinquélen, &h dann sind sie froh, wenn sie wieder
nach Hause kénnen (I: mhm (bejahend)) und ich glaube, dass es da entschei-
dend wichtig ist, dh dass man in der Schule, ohne dass der Unterrichtsbetrieb
leidet, fiir Wohlfiihifaktoren sorgt, das kénnen so banale Dinge sein wie &h nen
gemeinsam organisiertes Essen vor einer Dienstbesprechung (I: mhm
(bejahend)), da kann man einfach nen Grill auf den Schulhof anmachen und nen
paar Leute bringen Salate mit (I: mhm (bejahend)) &h und das wirkt (I: mhm (be-
jahend)).” (Interviewpartner*in VJ, Absatz 130)

Wenn die wertschatzende Fuhrung die Basis flur die wertschatzende Schulkultur und
die Wirksamkeit der Schule bilden kann, dann ist in diesem Zusammenhang die Fra-
ge von Bedeutung, warum nicht jede Schulleiter*in wertschatzend fuhrt und warum
die Fuhrung der Schulleiterinnen von den Lehrer*innen nicht als wertschatzend
wahrgenommen wird.

Wichtig in diesem Zusammenhang ist der Verweis auf die individuellen Ressourcen
der Schulleiter*innen. Eine wertschatzende Fuhrung der Schulleiter*innen ist abhan-
gig von der Fahigkeit der Schulleiter*innen, diesen hohen Anspruch auch umsetzen
zu konnen. Eine wertschatzende Fuhrung im schulischen Kontext ist an personelle
Voraussetzungen geknupft, die nicht jede Schulleiter*in mitbringt. Diese personellen
Voraussetzungen zeigen sich im operativen Agieren der Schulleiter*innen, welches
von hohen Handlungserwartungen der schulischen Akteure und einer hohen Ent-
scheidungsdichte, und -notwendigkeit gepragt ist.23° In diesem Kontext ist eine wert-
schatzende Haltung erforderlich, die auf personalen Voraussetzungen beruht, denn

238 \/gl. Burow 2016 (a), 20; vgl. Burow 2016 (b), 8.

239 vg|. Krobisch 2017, 68.
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nicht jede notwendige und von den schulischen Akteuren erwartete Entscheidung der
Schulleiter*innen kann von diesen zeitlich aufwandig abgewogen werden. Viele Ent-
scheidungen mussen ungeachtet ihrer Tragweite auf Grund der Handlungsnotwen-
digkeit kurzfristig getroffen werden. Die Kurzfristigkeit der Entscheidungen setzt wie-
derum eine emotionale Kompetenz der Schulleiter*innen voraus, die, wenn nicht vor-
handen, in Abhangigkeit von der emotionalen Intelligenz langfristig erlernt werden
kann.240 Die Schulleiter*in der Oberschule 1 gelingt im Gegensatz zur Schulleiter*in
der Oberschule 2 auf der Basis ihrer emotionalen Kompetenz eine wertschatzende
Kommunikation und eine wertschatzende Fuhrung. Neben dem Nichtvorhandensein
der personalen Voraussetzungen ist moglicherweise Unkenntnis der Schulleiter*in-
nen Uber die positiven Auswirkungen der wertschatzenden Fuhrung ein weiterer
Grund daflr, dass nicht jede Schulleiter*in die Notwendigkeit fir eine wertschatzende
FUhrung erkennt und entsprechend wertschatzend fuhrt.241

Emotionale Kompetenz

— T

Personale Kompetenz Soziale Kompetenz
Selbstwahrnehmung Empathie
= Emotionales BewuRtsein = Andere verstehen
- Selbsteinschatzung = Andere entwickeln
- Selbstvertrauen - Serviceorientierung
= Vielfalt nutzen
Selbstregulierung - Politisches BewuRtsein
- Selbstkontrolle
= Vertrauenswiirdigkeit Soziale Fahigkeiten
- Gewissenhaftigkeit - Einfluss
- Anpassungsfahigkeit = Kommunikaktion
= Innovation - Konfliktbewaltigung
= Fuhrung
Motivation - Katalysator des Wandels
= Leistungsdrang = Zusammenarbeit
- Engagement - Teamfahigkeit
- Initiative
= Optimismus

Abbildung 8: Aufbau der emotionalen Kompetenz - in Anlehnung an Arnold/Klel 2016

240 vgl. Arnold et al. 2016, 10 f.. Burow 2016 (b) entwickelt in diesem Kontext ein Modell, wie wert-
schatzende Schulleitung gelingen kann. Der Vollstandigkeit halber wird dieses Modell von mir skiz-
zZiert.

241 \/gl. Burow 2016 (b), 12.
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5.3.1. Wertschatzende Fuhrung an der Oberschule 1

Die emotionale Kompetenz bildet demnach die Voraussetzung flr eine intuitiv wert-
schatzende Fuhrung.242 Die Schulleiter*in der Oberschule 1 hat nachweisbar eine
hohe emotionale Kompetenz, auf deren Basis es ihr gelingt intuitiv wertschatzend zu
fihren. Um bei der Schulleiter*in das Vorhandensein der emotionalen Kompetenz zu
belegen, werden in den Ausfuhrungen den Kriterien der emotionalen Kernkompetenz
als Voraussetzung flr eine wertschatzende Flhrung jeweils die empirische Quelle
als Beleg gegenubergestellt:

* Die Selbstwahrnehmung umfasst u.a. die Fahigkeiten die eigenen Ressourcen
und die eigenen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erkennen (Emotionales Be-
wusstsein) und einzuschatzen (Selbsteinschatzung/Selbstvertrauen):243

»(..) ich weil3, dass ich vom, vom (..) Charakter her aul8erordentlich ruhig bin und
&dh zuhbéren kann und auch, ja sehr reflexions- und kritikfdhig bin, also 4hm mag
sein, 4h dass das, was mit ernst genommen sein zu tun hat.“ (Interview-
partner*in VJ, Absatz 109)

* Die Selbstregulierung beinhaltet u.a. den Umgang mit den Ressourcen. Dazu ge-
hort es die eigenen Emotionen und Impulse zu regulieren (Selbstkontrolle), sich an
Aufrichtigkeit und Integritat zu orientieren (Vertrauenswurdigkeit), Verantwortung
fur die eigene Leistung zu Ubernehmen (Gewissenhaftigkeit), flexible Reaktions-
weisen (Anpassungsfahigkeit) und neue Ideen, Methoden und Informationen zu
erkennen (Innovation):244

»(...) aber @h da muss ich dann sagen, ist mein Fell dick genug, dass ich (I: okay)
mir das anhére und wenn das irgendwie inhaltlich begriindbar ist und nachvoll-
Ziehbar, dann &h muss ich auch an der Baustelle arbeiten, &h wenn ich merke, ja
das ist jetzt hier unsachlich oder so, dann kann ich dariiber hinwegsehen (I: mhm
(bejahend)).” (Interviewpartner®in VJ, Absatz 40)

* Die Motivation setzt sich zusammen aus dem Wunsch einem hohen Leistungsan-
spruch gerecht zu werden (Leistungsdrang), sich Ziele einer Gruppe zu eigen zu
machen (Engagement), der Bereitschaft Chancen zu ergreifen (Initiative) und die
eigenen Ziele trotz moglicher Hindernisse und Ruckschlage zu verfolgen (Opti-
mismus):245

242 \/gl. Dubs 2017 (a), 12 f.; vgl. Arnold et al. 2016, 10 ff..
243 vgl. Arnold et al. 2016, 11.
244 \/gl. ebda..

245 vgl. ebda., 12.
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»(--) ich war zum damaligen Zeitpunkt Realschulkonrektor und es zeichnete sich
ab, dass sowohl der Hauptschulrektor als auch der Realschulrektor in Pension
gehen und fiir mich stellte sich dann die Situation so da, dass ich &h (..) ja ent-
weder ganz vorne auf den Zug springe oder zusehe, dass ich irgendwo anders
unterkomme und da ich &h auch mich hier immer fiir die Schule sehr stark enga-
giert habe, war’s fiir mich klar dh, dass ich auch vorne mitgestalten méchte und
hab dann auch, also wir haben dann gleich auf informeller Ebene mit einer &h
Planungsgruppe angefangen, bevor wir dann offiziell bestétigt worden sind, &h,
ja, das ist so meine Motivation gewesen, einfach aus (..), ja, wie soll ich das sa-
gen, aus Wertschétzung oder Zuneigung dem Schulstandort oder der Stadt ge-
geniber &h, dass ich dann auch hier mitgestalten wollte.” (Interviewpartner*in VJ,
Absatz 8)

* Empathie ist die Wahrnehmung der Geflihle, Bedlrfnisse und Sorgen anderer, ist
die Fahigkeit, Sichtweisen und Emotionen anderer zu erfassen und an deren Sor-
gen aktiv teilzuhaben (andere verstehen), sowie die Entwicklungsbedirfnisse an-
derer zu erkennen und ihre Fahigkeiten zu férdern (andere entwickeln). Darin ent-
halten ist sowohl die Fahigkeit, die Bedurfnisse von anderen vorwegzunehmen, sie
zu erkennen und zu befriedigen, als auch die Fahigkeit, die durch die Verschie-
denheit der Menschen entstehenden Chancen zu nutzen (Vielfalt nutzen). Auch
das Erfassen von emotionalen Stromungen und Machtbeziehungen innerhalb ei-
ner Gruppe gehort dazu (politisches Bewusstsein):246

~Schwierig &hm (..) das erforderte (..) und erfordert teilweise bis heute noch gro-
Bes Fingerspitzengefihl, weil es viel auch um Befindlichkeiten geht, &h viel zuh6-
ren, viel ernst nehmen (I: mhm (bejahend)) und (..) wéhrend viele &ltere Kollegin-
nen und Kollegen (..) sich auch merklich schwer getan haben so ihren, ihren al-
ten Schuh zu verlassen und neue Sachen zu machen.” (Interviewpartner*in VJ,
Absatz 26)

* Die sozialen Fahigkeiten umfassen die Geschicklichkeit, mit der erwlinschte Reak-
tionen bei anderen hervorgerufen werden. Die Person kann sich wirksamer Mittel
der Beeinflussung bedienen (Einfluss), unvoreingenommen zuhdren und Uberzeu-
gende Botschaften aufern (Kommunikation) und Meinungsverschiedenheiten ver-
handeln (Konfliktbewaltigung). Darlber hinaus gehort insbesondere fur Fuhrungs-
personen das Fuhren und Lenken von Gruppen dazu (Fuhrung), sowie einen mog-
lichen Wandel zu initiieren und zu steuern (Katalysator des Wandels), mit anderen
fur gemeinsame Ziele zusammenzuarbeiten (Zusammenarbeit) und flir Gruppen-
synergien zu sorgen (Teamarbeit):247

sJa natirlich, aber das ist so, &hm alleine das fédngt schon an mit, mit den durch
die Schulleitung stattfindenden Beratungs- und Unterrichtsbesuchen, die ja re-
gelméBig sein miissen, &hm ich glaube, dass ich mir zugute halten kann, dass
ich da éh diese Angstebene (I: mhm (bejahend)) komplett runtergefahren habe (I:

246 \/gl. ebda..

247 vgl. ebda., 13.
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mhm (bejahend)), die wissen genau &h auf was wir achten oder auf was ich ach-
te, wenn ich auf, in den Unterricht komme, die wissen auch &h das, ja wie soll ich
das sagen, ich sage immer Tanzen gelernt haben wir alle im Referendariat.” (In-
terviewpartner*in VJ, Absatz 115)

»(...) ich meine er macht (..) den Job gut (Interviewer: mhm (bejahend)) und vor
allen Dingen deshalb, er reagiert, er reagiert auf Schwierigkeiten nicht uniiber-
legt, sondern l4dsst das erst mal ganz ruhig an sich rankommen, bevor er was
sagt oder Handlungen vollzieht &hm ldsst er ersteinmal die Sache so nen biss-
chen sacken (Interviewer: mhm (bejahend)) und das ist gut, meines Erachtens,
viele sagen ja oder viele méchten, dass er dann spontan loslegt und das sofort
16st.”“ (Interviewpartner*in WK, Absatz 133)

Die hohen Anforderungen an die emotionale Kompetenz der Schulleiter*innen wirft
auch in diesem Zusammenhang die Frage nach der Beriicksichtigung und Uberprii-
fung umfassender tatigkeitsrelevanter Kriterien im Auswahlverfahren fir die Beset-
zung der Funktionsstellen der Schulleiter*innen als auch die Frage der Qualifizierung
der berufenden Schulleiter*innen auf. Die zentrale Bedeutung der emotionalen Kom-
petenz fir die wertschatzende Fuhrung, flr die Entwicklung einer wertschatzenden
Schulkultur und darauf basierend eine hohe Wirksamkeit der Schule bedingt Uber-
prufungskriterien im Ablauf des Besetzungsverfahrens fur die Besetzung der Funkti-
onsstelle einer Schulleiter*in. Die gegenwartigen Verfahren zur Erstellung einer
dienstlichen Beurteilung als Grundlage fir das Besetzungsverfahren der Funktions-
stelle sind nur sehr eingeschrankt tauglich, belastbare Aussagen Uber die emotionale
Kompetenz der Bewerber*innen fir die Funktionsstelle einer Schulleiter*in zu
treffen.248 Zum einen werden die Verfahrensbestandteile an einem Tag durchgefuhrt
und stellen somit nur eine Momentaufnahme dar und sind daher vorwiegend ein Indi-
kator fur die kurzfristige Belastbarkeit der Bewerber*in fur die Funktionsstelle. Zum
anderen erfolgt die Erstellung der dienstlichen Beurteilung als Grundlage flr die Be-
setzung der Funktionsstelle der Schulleiter*in nur durch eine Person, namlich zu-
meist einer schulfachlichen Dezernent*in und nicht durch eine Kommission, wie sie
z.B. bei der Besetzung von Lehrstiihlen oder einem Prifungsausschuss, wie sie im
Rahmen der zweiten Staatsprufung gebildet werden. Die Bildung einer Kommission,
eines Ausschusses oder eines Assessment-Centers zur Besetzung der Funktions-
stellen wie es bei dem Verfahren zur Ubertragung von Funktionsstellen an Studien-
seminaren fur Lehramter praktiziert wird, ware mit dem damit verbundenen zeitlichen

248 Die dienstliche Beurteilung als Grundlage fiir die Ubernahme einer Funktionstatigkeit basiert in
Niedersachen neben madglichen anderen Bestandteilen auf der Besichtigung einer Unterrichtsstunde
und eine anschlieRende Besprechung des besichtigten Unterrichts. Die anderen Bestandteile sind in
Abhangigkeit der angestrebten Funktion die Durchfiihrung eines auf die Eignung flr die angestrebte
Funktion bezogenen Gesprachs, Begutachtung der Beratung einer anderen Lehrkraft auf der Grund-
lage einer von dieser erteilten Unterrichtsstunde sowie Begutachtung der Leitung einer Konferenz
oder einer Dienstbesprechung. Je nach angestrebter Funktion missen alle oder nur einige Bestand-
teile erfullt werden. Zustandig fiir die Erstellung der dienstlichen Beurteilung sind in Niedersachsen in
Abhangigkeit der angestrebten Funktionsstelle die Schulleiter*innen oder die schulfachlichen Dezer-
nent*innen.
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Engagement mit einer erheblichen Ausweitung der Arbeitsbelastung fur die Mitglieder
der Kommission, des Ausschusses oder Assessment-Centers verbunden.249
Demgegenuber wirde aber eine gestiegene Obijektivitat und ein fachlicher Aus-
tausch beim Entscheidungsprozess zur Besetzung der Funktionsstelle vorliegen.
Voraussetzung fur die zielorientierte Funktionsweise einer Kommission, eines Aus-
schusses oder eines Assessment-Centers und dem damit verbundenen personellen
und zeitlichen Aufwand ist eine ausreichende Anzahl qualifizierter Bewerberinnen fur
die Funktionsstelle der Schulleiter*in. Gerade im landlichen Bereich ist die Besetzung
der Funktionsstellen der Schulleiter*innen und auch die Besetzung anderer Funkti-
onsstellen mangels Bewerber*innen duferst schwierig. Nach dem Kontextwissen
des Verfassers mussen die Funktionsstellen im mehrfach im Schulverwaltungsblatt
und sogar in Uberregionalen Tageszeitungen mangels Bewerber*innen ausgeschrie-
ben werden. Im Ergebnis findet sich nach diesen Anstrengungen dann eine Bewer-
ber*in fur die Besetzung der Funktionsstellen. Naheliegenderweise wurde der zeitli-
che und personelle Aufwand zur Bildung einer Kommission, eines Ausschusses oder
eines Assessment-Centers in diesen Fallen nicht zu rechtfertigen sein.

Wahrend die Schulleiter*in der Oberschule 1 intuitiv wertschatzend fuhrt, wird an der
Oberschule 2 die Fuhrung der Schulleiterin durch die Interviewpartner*innen nicht
als wertschatzend wahrgenommen. Neben der Weisung der Schulleiter*in die Lern-
kontrollen zur Vermeidung der Anwendung der 30%-Regel wiederholen zu lassen,
welche bei den Lehrer*innen der Oberschule 2 umstritten ist und nicht befolgt oder
umgangen wird, wird das Fuhrungsverhalten der Schulleiter*in weder als unterstut-
zend noch als wertschatzend wahrgenommen (Kapitel 4.2.2.3.). Das Fehlen der
wertschatzenden Flhrung wird unabhangig vom Lehramt, d.h., Hauptschul- oder
Realschullehramt, bemangelt. Notig ware nach Ansicht der Interviewpartner®innen
der Oberschule 2 demnach die Erweiterung von unterstitzenden Rahmenbedingun-
gen durch die Schulleiter*in:

»(--.) in mancherlei Hinsicht schon, manchmal wiinschte ich mir da mehr Unter-
stiitzung, ne, also &h es fehlt eigentlich, ja verlangt das man im Grunde genom-
men immer mehr Zeit investiert, denn das &h wir sind ja in so viele Kurse aufge-
teilt (I: mhm (bejahend)) und diese Kurse, die Grundkurse, die miissen ja eigent-
lich ganz parallel arbeiten, weil’s Ziel ja sein kann einen Schiiler in den E-Kurs zu
entlassen (I: mhm (bejahend)) und da muss es ja bei beiden Kursen jetzt mal als
Beispiel die gleichen Voraussetzungen geben, ne, dieses setzt ganz viel Abspra-
chen voraus, ich muss mich mit dem Kollegen eigentlich hinsetzen, ich muss die
Arbeiten gleich konzipieren, ich muss absprechen was ich im Unterricht mache,
gut man hat seinen, jeder macht seinen Unterricht nen bisschen anders, man hat
vielleicht nen paar andere Schwerpunkte, aber es muss schon so eine Linie sein
(I: mhm (bejahend)) das setzt ganz viel Absprachen voraus (...).“ (Interviewpart-
ner*in UK, Absatz 33)

249 Vgl. RdErl. d. MK v. 1.2.2014 - 35-84130/5 (SVBI. 2/2014 S.56) - VORIS 20411 -.
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Die vorhandenen Rahmenbedingungen der Oberschule 2 werden von den Interview-
partner*innen wiederum positiv wahrgenommen, allerdings in ihrer Initiierung und
Umsetzung nicht der Schulleiter*in zugeschrieben:

»(--.) @h von der Schulleitung eigentlich weniger als (..) oder dahingehend, dass
wir ja jetzt einen zweiten Klassenlehrer haben, also wir haben in den Oberschul-
klassen zwei Klassenlehrer und das ist gut, weil es ist soviel Verwaltungskram,
sage ich mal, was man alleine gar nicht leisten kann (...).“ (Interviewpartner*in
UK, Absatz 41)

Aber wie kann eine wertschatzende Fuhrung gelingen, wenn die personalen Voraus-
setzungen der Schulleiter*in fur ,intuitive Entscheidungen und Problemlosungen in
Flhrungssituationen250 nicht ausreichend vorhanden sind oder Unkenntnis Uber die
Wirkungsweise, Unsicherheit und Uberlastung in der Anwendung existiert? In den
folgenden Ausfuhrungen werden zwei Ansatze fur die Anwendung einer wertschat-
zenden Fuhrung Uberblicksartig dargestelit.

5.3.2. Das Modell der wertschatzenden Fiihrung nach Burow

Da es auch im Kontext der wertschatzenden Fihrung wenig empirische Befunde
Uber die Wirkungsweise gibt, wird von Olaf-Axel Burow auf der Grundlage seiner
20jahrigen Erfahrung in der Durchfuhrung von Schulentwicklungs- und Change-Pro-
jekten ein Modell entwickelt, das auf drei wissenschaftlichen Ansatzen beruht: Kon-
zept der Salutogenese, Selbstbestimmungstheorie und das Konzept der wertschat-
zenden Schulleitung.25' Das Konzept der Salutogenese des Soziologen Antonosky
untersucht was Personen gesund halt und wie sie ihr Handeln so gestalten kdnnen,
dass sie Stimmigkeit erfahren kdnnen und damit gleichermalen Mitarbeitende unter-
stutzen und deren Engagement steigern konnen. Mit der Selbstbestimmungstheorie
von Deci und Ryan kénnen Bedingungen identifiziert werden, unter denen Personen
ihr Potential entfalten und Spitzenleistungen erzielen kénnen. Der Erziehungswis-
senschaftler Burow zeigt mit seinem Ansatz der wertschatzenden Schulleitung, wie
durch Schaffung einer wertschatzenden Schulkultur, die von gemeinsamen Visionen
getragen wird und fur die ein konkreter Umsetzungsplan vorhanden ist, unerschlos-
sene Potentiale freigesetzt werden konnen. Im Kontext des Untersuchungsgegen-
standes ist gerade der Aspekt der Entwicklung von gemeinsamen Visionen als Teil
einer wertschatzenden Schulkultur von grof3er Bedeutung. Vorbereitende und beglei-
tende integrative MaRnahmen als auch MaRnahmen zur Einbindung von widerstan-
den Lehrkraften zur produktiven Wendung des Widerstandes basieren auf der Ent-

250 Dubs 2017 (a), 14.

251 \/gl. Burow 2016 (b), 66 ff..
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wicklung von gemeinsamen Visionen und einer wertschatzenden, gemeinsam entwi-
ckelten und getragenen Schulkultur. Basis jeder Schulentwicklung bilden nach dem
Konzept der wirksamen Flihrung die Schul- und Unterrichtsentwicklung. Auf dieser
Basis kann eine gemeinsame Vision fur die Entwicklung der Schule erarbeitet wer-
den, die durch die wertschatzende Schul- und Organisationsentwicklung initiiert wird.
Wertschatzende Fuhrung zeigt sich in diesem Kontext darin, dass es den
Schulleiter*innen gelingt, die Lehrer*innen fur einen gemeinsamen Veranderungs-
prozess zu mobilisieren. Die wertschatzende Fuhrung bedingt ein partizipativ, pro-
zessorientiertes Vorgehen der Schulleiter*in und I6st sich vom Top-down-Modell der
FUhrung. Der schrittweise Aufbau der wertschatzenden Fuhrung gelingt dabei durch
ein System regelmaliger wertschatzender Befragungen und systematischer Doku-
mentation von ,best practices” von Lehrer*innen, Erziehungsberechtigten und Schu-
lerinnen und kann so ein innovationsfreundliches Klima schaffen, in dem gemein-
sam neue Wege der Schulentwicklung geschaffen werden.252

5.3.3. Prinzipien ethischer Fuihrung nach Netzel/Haas/Frey253

Neben dem skizzierten Modell der wertschatzenden Fuhrung gibt es die Prinzipien
ethischer Fuhrung mit dem sich die Schulleiter*innen, sofern sie die wertschatzende
FUhrung nicht intuitiv umsetzen kdnnen, schrittweise an eine wertschatzende Flh-
rung annahern konnen. Die Prinzipien ethischer FUhrung basieren auf Erkenntnissen
der psychologischen Flhrungs-, Leistungs- und Motivationsforschung. Die Prinzipien
der ethischen Fuhrung stellen Handlungsanleitungen fur Schulleiter*innen im Um-
gang mit den Lehrer*innen einer Schule dar.

252 \/gl. Burow 2011, 168.

253 \Vgl. Netzel/Hass/Frey 2017, 53 ff..
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Prinzip des guten Vorbildes der Fiihrungsperson

Aufgaben Mitarbeiter Teams
Prinzip der Sinn- und Prinzip der Prinzip der Passung
Wissensvermittlung konstruktiven und Eignung im Team

Rickmeldung
Prinzip der Prinzip der fachlichen
Zielsetzung und - Prinzip der positiven und sozialen
Vereinbarung Wertschatzung Einbindung
Prinzip der Fairness Prinzip des
personlichen
Prinzip der Wachstums
Transparenz durch
Information und Prinzip der Autonomie
Kommunikation und Partizipation

Abbildung 9: Netzel/Haas/Frey 2017, 54.

Um die Notwendigkeit dieser Prinzipien zu belegen, wird in den folgenden Ausflh-
rungen die Anwendung ausgewahlter Prinzipien an der Oberschule 2 dargestellt.

Nach dem ,Prinzip der Sinn- und Wissensvermittlung“ ist die Vermittlung bzw. ge-
meinsame Entwicklung einer Vision im Sinne eines gemeinsamen Ziels fur jede Leh-
rer*in und Schulleiter*in entscheidend, um die eigene Arbeit in ein Ubergeordnetes
Ganzes einbetten zu kdnnen.254 Der visionare Anspruch und die Initiierung von pad-
agogischen Innovationen durch die Schulleiter*in der Oberschule 2 ist belegbar:

»(--.) ich werde dafiir arbeiten und kémpfen (lacht), aber &h das muss man ein-
fach mal auf sich zukommen lassen, &hm wenn dem nicht so ist, strebe ich dann
ne sehr sehr enge Kooperation mit dem Gymnasium an, so dass die Ubergédnge
fir unsere Schiiler in den SEK-II-Bereich dann auch reibungslos moéglich sind
und wenn wir an einem Standort zusammengefasst sind &h entfallen natiirlich
auch alle Schwierigkeiten kommunikativer Art, aber auch was die Wechsel zwi-

254 \/gl. Netzel et al. 2017, 54.
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schen den Standorten angeht, sowohl fiir Schiiler als auch fiir Lehrer (...).“ (In-
terviewpartner®in VJ, Absatz 49)

und:

»(...) wir haben z.B. &h den Schultag (betont) komplett neu rhythmisiert, in dem
wir die Klingel abgeschafft haben, in dem wir die kleinen Pausen abgeschafft ha-
ben &h und die grolRen Pausen verldngert haben.” (Interviewpartner*in VJ, Ab-
satz 49)

und:

»(--.) Doppelstundenmodell und die Pausen verldngert, so dass auch mehr &hm
Austauschméglichkeiten fiir die Lehrer untereinander entstanden sind, vormittags
in den Pausen, es gibt einmal, (..) jetzt muss ich rechnen, es gibt einmal 35 Minu-
ten und einmal 25 Minuten Pause (I: mhm (bejahend)) und eine Stunde Mittags-
pause vor dem Ganztagsbetrieb, &h so dass auch die, wirklich die Lehrer auch
miteinander mehr ins Gesprdch kommen kénnen oder auch wirklich abschalten
kénnen, also es ist ein Unterschied ob man éhm 20 Minuten Pause hat oder 35
Minuten, das splirt man deutlich.” (Interviewpartner*in VJ, Absatz 51)

Dem ,Prinzip der Zielsetzung und -vereinbarung“ kommt im Fuhrungsalltag zusam-
men mit der gemeinsamen Zielvereinbarung und gegenseitigen Abklarung der Erwar-
tungen eine wichtige Rolle zu, da es einen Zusammenhang zwischen der Zielformu-
lierung und der Leistung gibt.255> Auch dieses Prinzip lasst sich durch das formulierte
Leitbild, welchem die schulischen Akteure in der Gesamtkonferenz und dem Schul-
vorstand als hochstes schulisches Entscheidungsgremium zugestimmt haben, bele-
gen.256

Um der Entstehung von aktiven und passiven Formen des Widerstandes zu vermei-
den, wird der Schulleiter*in im Umgang mit den Lehrer*innen nach dem ,Prinzip der
Fairness” die Umsetzung der prozessualen Fairness (gerechte Ablaufe und Verfah-
ren), der Ergebnisfairness (gerechte Verteilung von Ressourcen), der informationalen
Fairness (transparente interne Kommunikation) und der interaktionalen Fairness
(wertschatzender Umgang) angeraten.25” Das Erkennen der Bedeutung der informa-
tionellen Fairness und der interaktionalen Fairness durch die Schulleiter*in der Ober-
schule 2 Iasst sich belegen:

255 Vgl. ebda..

256 Aus Griinden der nachhaltigen Anonymisierung kann weder an dieser Stelle noch im Kapitel ,Ziel-
formulierung als Erfolgsfaktor fiir die Teambildung“ das Leitbild der Oberschule 2 wiedergegeben wer-
den.

257 Vgl. Netzel et al. 2017, 54 f..
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Wie gesagt, wir haben so soziale Events organisiert (I: mhm (bejahend)), dass
man gemeinsame Ausfliige macht, dass man sich kennenlernt, dass man ge-
meinsam Essen organisiert, &h ich habe auch gleich den Personalrat mit einge-
bunden, dass sie da in die Verantwortung genommen werden, sich darum zu
kiimmern dhm wir haben, also um das Zusammenwachsen, wir haben &h auch
viel evaluiert, &h hauptséchlich auf der Befindlichkeitsebene &h und anonym, wie
geht es dir, wo driickt der Schuh am meisten, da kamen nattirlich auch viele Din-
ge &h in Richtung der Schulleitung, die Kommunikationsstrukturen laufen nicht,
dass sie dann in beiden Standorten auch und auch daran, dass wir natiirlich sehr
viel zu tun hatten &h Schulneuwahl beim Aufbau neuer Schulformen, &h das hat
sich jetzt inzwischen hoffentlich (lacht) gewandelt, aber das war schon berechtig-
te Kritik, dass es auch alles sehr viel war (I: mhm (bejahend)) und dass viele héu-
fig das Gefiihl hatten &h ja, dass, dass die Information teilweise hétten besser
flieBen kénnen (I: mhm (bejahend)) mit Sicherheit, aber dieses &hm ja ich sag
das jetzt mal, ich mein das aber nicht so abwertend, &h dieses Ventil zu 6ffnen,
rede einfach mal oder anonym Uliber deine Befindlichkeiten und zusammen mit
dem Personalrat und der Steuergruppe, die wir haben, &h das dann auszuwerten
und zu versuchen da Strukturen zu schaffen (...).“ (Inteviepartnerin VJ, Absatz
34)

und:

Ja, absolut, also ja gut wertschétzend, ja gut (...). (Interviewpartner*in ZK, Absatz
376)

Neben einer transparenten internen Kommunikation sollen den Lehrer*innen von der
Schulleiter*in nach dem ,Prinzip der Transparenz durch Information und Kommunika-
tion“ auch Gesamtzusammenhange vermittelt werden und es soll ein intensiver, part-
nerschaftlicher Austausch und Dialog auf Augenhdhe stattfinden.258 Auch bei diesem
auswahlhaften Prinzip lasst sich die Umsetzung durch die Schulleiter*in der Ober-
schule 2 nachweisen:

,Ja, ich sag ja, wir diskutieren auch kontrovers (Interviewer: ja) ich bin auch nicht
mit allem einverstanden was immer entschieden wird oder aber auch so in Hin-
sicht der, des zeitlichen Ablaufes, manche Entscheidungen kénnten meiner Mei-
nung nach etwas friiher getroffen werden oder miissten friiher getroffen werden,
damit man einfach, ja, langfristiger planen kénnte oder entspannter planen kénn-
te, das ist das was ich meine mit Ruhe (Interviewer: mhm (bejahend)) oder so,
dhm aber unterm Strich ist es meiner Meinung nach auch immer ertragreich (In-
terviewer: mhm (bejahend)) und er ist ja auch, also unser Schulleiter ist immer
offen auch fir Ideen, die wir hier einbringen (Interviewer: mhm (bejahend)), es
wird dann nur abgewégt inwieweit es umzusetzen ist (Interviewer: ja) und das ist
Ja auch legitim (...).“ (Interviewpartner*in UL, Absatz 160)

258 \gl. Netzel et al. 2017, 55.
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5.4. Teambildende und identitatsstiftende MaBnahmen und Partizipationsmog-
lichkeiten als Gelingensfaktoren

Bereits bei den Prinzipien der ethischen Fuhrung wurde bei der Thematisierung des
Prinzips der Transparenz durch Information und Kommunikation auf die Bedeutung
eines partnerschaftlichen Austausches und Dialoges auf Augenhohe zwischen den
Lehrer*innen und der Schulleiter*in einer Schule als Teilaspekt einer wertschatzen-
den FlUhrung hingewiesen (siehe 5.1.3. Prinzipien ethischer FUhrung nach Netzel/
Haas/Frey).

Die zentrale Bedeutung der innenschulischen Kommunikation als moglichen Gelin-
gensfaktor eines Schulfusionsprozesses lasst sich an der Oberschule 2 an den vor-
handenen aktiven und passiven Formen des Widerstandes im Rahmen der Schulfu-
sion nachweisen.

Widerstand stellt auch in Schulfusionsprozessen einen Reibungs- und Energieverlust
dar.25® Um diesem Widerstand konstruktiv begegnen und ihn positiv wenden zu kon-
nen, ist eine Unterscheidung nach Entstehungsursachen, Entstehungszeitpunkt und
den vorhandenen Auspragungsformen des Widerstandes notwendig. Im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung kann an der Oberschule 2 aktiver und passiver Wider-
stand vor der Schulfusion und im Rahmen des Schulfusionsprozesses empirisch be-
legt werden. Ursache fir das widerstandige Verhalten sind u.a. Kommunikationsde-
fizite, nicht vorhandene Partizipationsmaoglichkeiten und ein Identifikationsmangel
durch nicht vorhandene Zielverbindlichkeiten.

5.4.1. Partizipation als moglicher Gelingensfaktor

Um im Vorfeld der Schulfusion und wahrend des Schulfusionsprozesses die Entste-
hung von widerstandigen Verhalten der interviewten Lehrkrafte zu vermeiden und be-
reits vorhandenes widerstandiges Verhalten bzw. widerstandige Einstellungen der
Schulfusion gegenuber in diesem Zusammenhang produktiv wenden zu kdnnen,
kann die Generierung von Partizipationsmoglichkeiten fur die Lehrkrafte eine LO-
sungsmaoglichkeit darstellen.

Bereits vor der Schulfusion wird von den interviewten Realschullehrer*innen der
Oberschule 2 keine Notwendigkeit flr eine Fusion mit der benachbarten Hauptschule
Q gesehen:

»,Ne, wir als Realschule wollten keine Oberschule werden (I: mhm (bejahend)),
also das hier war Hauptschule, driiben war Realschule, wir sind eigentlich gut

259 vqgl. Ingrisch 2000, 15.
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zurecht gekommen und wollten eigentlich so weitermachen und dann kam es von
oben, &h dass irgendwie die Haupt- und Realschulen langfristig zusammenge-
worfen werden sollen (...).“ (Interviewpartner*in WJ, Absatz 4)

Die im Vorfeld der Schulfusion im schulischen Alltag existierende Kooperationsnot-
wendigkeit und durchgeflhrte Kooperation mit der benachbarten Hauptschule Q ist
durch eine aktive Abgrenzung der Realschullehrer*innen gekennzeichnet:

* Die leistungsschwachen und als problembehaftet wahrgenommenen Schuler*in-
nen der Realschule werden an die Hauptschule Gberwiesen.

+ Die interviewten Realschullehrer*innen instrumentalisieren gegenliber den Real-
schiler*innen die Hauptschule aus Grinden der Disziplinierung als Ort der Ab-
schreckung.

 Die fachwissenschaftliche Arbeit der Hauptschule wird durch die interviewten Re-
alschullehrer*innen gering geschatzt, was gleichzeitig auch eine Erhéhung der
fachwissenschaftlichen Arbeit der Realschule bedeutet.

* Die Realschullehrer*innen sehen sich nicht fur die Arbeit mit Hauptschiler*innen
ausgebildet und wollen auch keine Hauptschuiler*innen unterrichten.

* Die Realschule und das Schulgebaude der Realschule sind der Ort der schuli-
schen Identifikation fir die Realschullehrer*innen.

Die Aufhebung der Realschule P, die Aufgabe des Schulgebaudes der Realschule P
und der Einzug in das Gebaude der auslaufenden Hauptschule Q, welches auch das
Schulgebaude der Oberschule 2 ist, hat bei den interviewten Realschullehrer*innen
einen vollstandigen Verlust der schulischen Identifikation, eine Verstarkung der ab-
lehnenden Einstellung der Schulfusion gegenlber und eine Ablehnung der fusionier-
ten Schule zur Folge.

Obwohl der Zusammenhang zwischen der Aufhebung der Realschule, der Aufgabe
des Schulgebaudes, dem Identitatsverlust und der ablehnenden Haltung der inter-
viewten Realschullehrer*innen ursachlich, erheblich und evident ist, wird die Ent-
scheidung zur Fusion der Realschule P und der Hauptschule Q durch die politischen
Entscheidungstrager direktiv entschieden und initiiert. Belegbar ist bei den unter-
suchten Oberschulen die Schulfusion nicht aus der Initiative der Kollegien der Prafu-
sionsschulen im Rahmen von Schulentwicklungsprozessen entstanden. Die Schulfu-
sion ist von den kommunalen Entscheidungstragern vor dem Hintergrund des demo-
graphischen Wandels und des existenten Sanierungsstaus der Schulgebaude poli-
tisch entschieden worden. Padagogische Begrindungen auf der Ebene der Einzel-
schule werden nur einseitig von den Hauptschullehrer*innen der Hauptschule Q for-
muliert, die interviewten Realschullehrer‘innen lehnen die Schulfusion ab, verlieren
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ihre schulische Identitat und kdnnen auf dieser Grundlage auch keine padagogischen
Begrindungen fur eine Schulfusion finden.

Grundlage dieser motivatonalen Schieflage der Realschullehrer*innen und der
Hauptschullehrer*innen sind, neben einem unterschiedlichen habitusbedingten Pro-
fessionsverstandnis, Kommunikationsdefizite der kommunalen Entscheidungstrager
in der Phase der politischen Entscheidungsfindung und mangelnde Partizipations-
moglichkeiten der zukunftigen Lehrkrafte der Fusionsschule in der Planungs- und
Vorbereitungsphase der Schulfusion. Auf der Ebene der politischen Entscheidungs-
trager wird die Begrindung und Notwendigkeit der Schulfusion nicht vermittelt, d.h.
es wird nicht rechtzeitig und nicht vollstandig kommuniziert und die Kommunikation
erfolgt nur Uber die Schulleiter*innen.

Auch infolge der Kommunikations- und Vermittlungsdefizite durch die kommunalen
Entscheidungstrager kommt es im Kollegium der Realschule und des Schulvorstan-
des der Realschule P zu einer Ablehnung der Fusion mit der benachbarten Haupt-
schule. Der Schulvorstand stimmt mehrheitlich gegen die Schulfusion und halt diese
Entscheidung trotz aktiver Einflussnahme des Schultragers unverandert aufrecht.

Im Vorfeld und in der Vorbereitungsphase der Schulfusion sind durch die strukturel-
len Voraussetzungen der Zustandigkeit einer Planungsgruppe die Partizipationsmog-
lichkeiten der Lehrkrafte begrenzt. Eine direkte Partizipation wirde eine Mitarbeit in
der Planungsgruppe zur Vorbereitung der Schulfusion voraussetzen. Die fehlende
Kontinuitat im Schulentwicklungsprozess der Prafusionsschulen zeigt sich auch in
der Bildung der Planungsgruppe zur Vorbereitung der Schulfusion und in deren Ver-
zahnung mit den Kollegien der Prafusionsschulen. Die Landesschulbehorde behalt
sich die Entscheidung Uber eine Mitarbeit in den Planungsgruppen nach vormals er-
folgter Bewerbung der Interessent*innen vor. Die Bildung der Planungsgruppen er-
folgt kurzfristig, zumeist mit einer Laufzeit von unter einem Jahr. Innerhalb dieser
sehr begrenzten Zeitspanne erfolgen die Vorbereitungsarbeiten fir die Umsetzung
der Schulfusion und Impulse fur die Ausgestaltung der Schulfusion unter erheblichen
Zeitdruck und sind von grof3en Erfolgserwartungen in quantitativer und qualitativer
Hinsicht durch die politischen Entscheidungstrager, der Schulverwaltungsbehérden,
der betroffenen Lehrkrafte, sowie der Schuler*innen und Eltern begleitet.

Erschwerend kommt zu diesen belastenden Faktoren hinzu, dass die Planungsgrup-
pen kein direktes Mandat der Prafusionskollegien haben und ihnen gegenuber nur
informationspflichtig sind. Demnach ist auch bei der Vorbereitung der Schulfusion die
Moglichkeit zur Partizipation der betroffenen Lehrkrafte ausgeschlossen, da die kon-
zeptionellen Vorbereitungen neben der Zustimmung der Landesschulbehdrde nur der
Zustimmung der Schulvorstéande der Prafusionsschulen bedurfen und nicht durch die
Kollegien der betroffenen Schulen bestatigt werden missen. Die nicht vorhandenen
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Partizipationsmaoglichkeiten der Prafusionskollegien am Fusionsprozess haben an
der Oberschule 2 eine geringe personelle und inhaltliche Verzahnung zwischen Pla-
nungsgruppe und den Prafusionskollegien zur Folge:

sIlch glaube, dass es nicht eine Planungsgruppe geben darf, ich glaube, das
muss &h die Gesamtheit des Kollegiums schaffen, das haben wir versdumt, wir
waren nicht, sechs Leute, mit beiden, ja, Schulleitern und haben dann zusammen
gesessen und das lberlegt und wir hétten transparenter zumindest arbeiten
mlissen, damit das Kollegium nicht irgendwie vorgefertigte Konzepte kriegt, son-
dern dass man gemeinsam Uberlegt und das reingibt, wir haben jetzt die und die
Idee, wie findet ihr das (I: mhm (bejahend)), wir haben ja das Lernen-und-Uben-
Konzept, was ich (brings groBartig finde, in der Umsetzung ist es ein bisschen
schwierig und das mégen viele nicht, ne, da muss ich mich davon trennen, ich
kann das in der Demokratie, wenn jetzt alle sagen: ,wir finden das doof*, dann ist
das eben so.” (Interviewpartner®in ZJ, Absatz 48)

Die Alternative fur eine Arbeit der Planungsgruppe, die die Prafusionskollegien aktiv
einbinden wurde und sich nicht nur auf die Prasentation von ausgearbeiteten Kon-
zepten beschranken musste, wird von der Interviewpartner®in klar umrissen. Fir eine
Identifikation mit dem Fusionsprodukt, d.h. der Oberschule, missten alle dort tatigen
Lehrkrafte in die konzeptionelle und organisatorische Planung einbezogen werden.
Denkbar ware dies durch die Initiierung von verantwortlichen Planungsgruppen zu
unterschiedlichen Themenbereichen. Die Einbeziehung der Prafusionskollegien ware
dabei bereits ein notwendiger und wichtiger Schritt bei der Entwicklung der zukunfti-
gen Lehrerteams. Zum einen wirde den Lehrkraften die Mdglichkeit gegeben, ihre
Einstellung der Schulfusion gegenuber zu revidieren, da bestehende Vorurteile und
Vorbehalte dem jeweils anderen Lehramt gegenuber Uberpruft werden konnten. Zum
anderen wirde die aktive Mitarbeit in der Vorbereitung der Schulfusion den
Lehrer*innen die Mdglichkeit bieten, die zukunftige Schule und damit auch den zu-
kunftigen Arbeitsort mitzuentwickeln und damit ein Angebot der Partizipation und der
schulischen ldentifikation darstellen. Durch diese Einbindung aller Lehrer*innen
konnte der Verlust der schulischen Identifikation durch die Aufhebung der Prafusi-
onsschulen, der Aufgabe des Schulgebaudes und der Einzug in das Schulgebaude
der auslaufenden Hauptschule kompensiert werden.

5.4.2. Teambildende und identitatsstiftende MaBnahmen als Gelingensfaktoren

Neben der Partizipation der an der Fusion beteiligten schulischen Akteure kdnnen
teambildende und identitatsstiftende Mallhahmen maogliche Erfolgsfaktoren flr das
Gelingen der Schulfusion darstellen.

Allgemein ist die Fusion von zwei eigenstandigen Schulen eine Aufgabenstellung, die
aufgrund ihrer Komplexitat, ihres Umfangs und ihres Aufwands nicht von einer Per-
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son allein, sondern nur zusammen mit anderen bewaltigt werden kann.260 DarUtber
hinaus ist eine Schulfusion auch ein Handlungsanlass fur alle zukinftigen Lehrkrafte
der fusionierten Schule, da diese auch gemeinsam an der Schule unterrichten wer-
den. Dazu gehort in diesem Zusammenhang und im inklusiven Setting auch die Ko-
operation in multiprofessionellen Teams aus verschiedenen padagogischen Experten
in Schulen, um einen verbesserten Umgang mit der wachsenden Heterogenitat der
Schulerschaft fordern und auch eine Verminderung der damit zusammenhangenden
zunehmenden Arbeitsbelastung der Lehrkrafte bewirken zu konnen.26" Neben dieser
extrinsisch motivierten Handlungsaufforderung kann die Bewaltigung der komplexen,
umfanglichen und aufwandigen Aufgabe im Team fur die einzelnen Teammitglieder
eine motivierende Partizipationsmaoglichkeit darstellen.262 Diese Partizipationsmog-
lichkeit wiederum kann auf die beteiligten Lehrer*innen identitatsstiftend wirken und
Uber die gemeinsame Entwicklung von Visionen, eines Leitbildes und daraus abge-
leiteten Handlungszielen die Einstellung der Lehrkrafte der Fusion gegenuber beein-
flussen und kann Einfluss auf das widerstandige Verhalten einzelner interviewter
Lehrkrafte haben.

Neben der Einbindung der zuklnftigen Teammitglieder und der Schaffung von Parti-
Zipationsmoglichkeiten im Vorfeld der Schulfusion und wahrend des Schulfusions-
prozesses stellt auch der Prozess der Teambildung zum einen eine Partizipations-
madglichkeit fur die im Schulfusionsprozess involvierten Lehrkrafte dar. Zum anderen
ist der Teamentwicklungsprozess mit den jeweiligen Entwicklungsschritten und Ziel-
setzungen ein mit dem Schulfusionsprozess wechselseitig abhangiger Prozess. So
ist die gemeinsame Entwicklung von Visionen, d.h. dem Leitbild der Schule, ein ent-
scheidendes Arbeitsergebnis im Teamentwicklungsprozess hin zu einem funktionie-
renden und effektiven Team, aber auch ein wichtiges Zwischenziel bei der Entwick-
lung einer gelingenden Schulfusion.

Bereits in den Ausfuhrungen zu den Prinzipien ethischer Fuhrung im Kontext der
wertschatzenden Schulleitung als Faktor fir eine gelingende Schulfusion wurde auf
die Notwendigkeit u.a. der Partizipation, Kommunikation, Zielsetzung, Sinn- und Visi-
onsvermittlung sowie fachlicher und sozialer Einbindung hingewiesen. Diese Hinwei-
se erfolgen als Handlungsanleitung fir den Fuhrungsalltag im Zusammenhang der
wertschatzenden Schulleitung. In den folgenden Ausfihrungen liegt der Schwerpunkt
auf teambildende und identitatsstiftende MalRnahmen als Moglichkeit der zielgerich-

260 Zyr Bedeutung von Teamentwicklung in Schulentwicklungsprozessen vgl. Comelli 230, 170 f.; vgl.
Koerber 2005, 253; vgl. Koerber 2015, 33; vgl. Kihnapfel et al. 2013, 26; vgl. Philipp 2016, 76 f.; vgl.
Scherer 2009, 53 f.; vgl. Scherer 2015, 24; vgl. Sick et al. 2015, 42 f.; vgl. Schmeiser 2012, 15 f.; vgl.
Wersig 2015, 37 f..

261 vgl. Terhart 2019, 15 ff.; vgl. Krauskopf et al. 2017, 88 f..

262 \/gl. Comelli 2003, 171.
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teten Einflussnahme auf die Einstellung der Lehrkrafte der Fusion gegenuber und
Moglichkeiten das widerstandige Verhalten der Lehrkrafte zu vermeiden bzw. positiv
zu wenden.

5.4.2.1. Teambildende MaRnahmen an der Oberschule 1 und der Oberschule 2

Unter einem Team wird in den folgenden Ausfihrungen eine ,,Gruppe von Menschen
verstanden, die ein gemeinsames Ziel haben und unter Einsatz der ihnen zur Verfu-
gung stehenden Ressourcen versuchen, dieses Ziel zu erreichen.“263 Vier Argumente
von Cornelli (2003) sprechen vom Grundsatz her fur Teamarbeit:

* Der Mensch ist ein soziales Wesen, d.h. er ist auf Interaktion und Kommunikation
mit anderen angelegt.

* Der Mensch hat im Rahmen seiner Entwicklung die Erfahrung gemacht, dass er
sich mit Problemen und Aufgabenstellungen konfrontiert sah, die er aufgrund ih-
rer Komplexitat oder ihres Umfangs niemals allein, sondern nur zusammen mit
anderen bewaltigen konnte.

» Aufgrund des Komplexitatsgrades von Aufgabenstellungen in der heutigen Ar-
beitswelt, sowie vor dem Hintergrund von wirtschaftlichen, sozialen oder 6kologi-
schen Herausforderungen ist interdisziplindre Zusammenarbeit erforderlich.

* Arbeitnehmer drangen sehr stark auf Mitbeteiligung und Mitwirkung bei der Ge-
staltung ihrer Arbeit. FUr sie bedeutet praktizierte Teamarbeit deshalb eine moti-
vierende Partizipationsmoglichkeit. 264

Ein funktionierendes, effizientes Team kann durch einen ,quasi naturgegebenen
gruppendynamischen Entwicklungsprozess® entstehen oder durch MaRnahmen der
Teamentwicklung, d.h. durch einen gezielten und systematischen Entwicklungspro-
zess.265

In der Gegenuberstellung der Oberschule 1 und der Oberschule 2 konnte auch in
Bezug auf teambildende Malinhahmen das grundsatzlich unterschiedliche Vorgehen
der Oberschulen gezeigt werden. An der Oberschule 1 werden die Kollegien der
Hauptschule und der Realschule durch eine Mediation auf die Schulfusion vorberei-
tet:

263 Droge 1999, 34 zit. nach Beratungsagentur ,Netzwerk fiir personale und systematische Entwick-
lung®, Arbeitspapier 1996.

264 \v/gl. Comelli 2003, 170 ff..

265 Epd., 173.
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,Die haben wir eingekauft, also das war jetzt nicht (ber die Landesschulbehbérde
irgendwie so mit éh (..) ja, also es waren externe Leute, die, da ging es um grup-
pendynamische Prozesse und so was, Kennlern &h malinahmen und das Ganze
ging dann (ber zweimal &h zweimal zweieinhalb Tage oder so oder Nachmittage
und das hat auch viel gebracht, dass die Leute (I: mhm (bejahend)), die Kollegin-
nen und Kollegen untereinander ins Gesprach kommen, also wo es nen paar
Reibereien gab, das sind so z.B. die Leitungen von von Fachbereichen oder
Fachleitungen, denn &h viele Altere haben gesagt, das tue ich mir jetzt nicht
mehr an, viele eben ganz Junge haben gesagt, das traue ich mir noch nicht zu
&h, so dass wir viele Sachen auch gar nicht besetzt hatten, &h es brauchte seine
Zeit bis sich wieder Leute bereit erklart hatten, ah teilweise gab es auch Konflikte
um Geld, das muss man auch sehen (lacht), wenn z.B. teure Anschaffungen ftir
den Naturwissenschaftsbereich getétigt werden mussten und der Etat irgendwo
an der Grenze war, weil andere Dinge auch beschafft werden mussten.” (Inter-
viewpartner®in VJ, Absatz 136)

Der Prozess der Schulfusion wird daran anschlielend vor dem Hintergrund der Be-
deutung der Teambildungs und -erhaltungsmaf3inahmen auf das Schulklima und die
Leistungsbereitschaft der Lehrer*innen durch einfache teamorientierte Mal3hahmen-
initiiert und durch die Schulleiter*in im Zusammenwirken mit dem Schulpersonalrat
begleitet (Kapitel 4.2.2.4.).

An der Oberschule 2 wird von der Moéglichkeit einer vorbereitenden Mediation durch
einen externen Berater kein Gebrauch gemacht. Erst im laufenden Schulfusionspro-
zess wird ein externer Berater damit beauftragt, die gemeinsame Entwicklung von
schulischen Entwicklungszielen zu initiieren und zu begleiten:

»(--.) damit sich auch das Team findet, ne, wir machen immer Teamfindung und
Klassenfindung, aber flr uns selber haben wir relativ wenig gemacht und &h
dann war der da und dann ging es erst mal darum rauszukriegen, auch in Sa-
chen Schulprogrammarbeit, wo wollen wir liberhaupt dran arbeiten (I: mhm (be-
Jjahend)) was ist uns gemeinsam wichtig, wie sollen wir weiter gehen und daftir
war er eben da (...).“ (Interviewpartner*in ZJ, Absatz 32)

Begleitendende teamorientierte MalRinahmen werden unabhangig von den initiilerten
Teamfindungsmalinahmen an der Oberschule 2 durch die Didaktische Leiter*in ohne
Einbeziehung des Kollegiums der fusionierten Schule initiiert (Kapitel 3.3.1.). Der
Versuch der Didaktischen Leiter*in, nachtraglich die Sitzordnung im gemeinsamen
Lehrerzimmer der Oberschule 2 zu durchmischen und so die Grundlage fir ein
teamorientiertes Handeln zu legen, manifestiert die bereits bestehende Teilung des
Kollegiums der Oberschule 2 nach Prafusionsschulen, da dieses Vorgehen einen di-
rektiven Charakter hat. Zudem stellt es eine weitere negative Beeinflussung und Ver-
starkung des bereits vergifteten Schulklimas dar, welches wiederum den bestehen-
den Widerstand der Realschullehrer*innen verstarkt.266

266 \/g|. Dubs 2017 (c), 135 ff..
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»(-..) ohne Zustimmung des Kollegiums, ja, ich hab auch gesagt, also man kann
da &h hétte dariiber nachdenken kénnen, aber irgendwie als Personalrat héttet
ihr uns auch mal fragen kénnen und man hétte vielleicht auch andere Ideen ge-
sammelt und dann habe ich erst mal und das ist nicht ganz gliicklich gelaufen
(...).“ (Interviewpartner*in XJ, Absatz 29)

Das nicht abgestimmte Vorgehen der Didaktischen Leiter*in zeigt auch im Ergebnis
die nicht vorhandene Teamorientierung im Kollegium. Darlber hinaus ist die pragma-
tische Teambildungsmalnahme, d.h., das eigenmachtige Vorgehen der Didaktischen
Leiter*in, ein weiteres Indiz fur die tiefgreifende und nachhaltige Spaltung des Kolle-
giums der Oberschule 2 nach Prafusionsschulen.

5.4.2.2. Voraussetzungen und Hindernisse fiir die Bildung von Teams:267

Vertrauen ist die wichtigste Ressource der Teamentwicklung.268¢ Wenn Teammitglie-
der einander und den Leitungspersonen vertrauen, kdnnen sie deren Ideen und Ver-
anderungsvorschlage akzeptieren.269 Vertrauen basiert auf vier Elementen:

Wertschatzung

Integritat: ,Steht die jeweilige Person fur ihre propagierten Werte?“
Kompetenz: ,Verfugt die Person Uber die notwendigen Fahigkeiten?*
personliche Ricksichthnahme: ,Kimmert sich die Person um mich?“270

267 |m Kontext dieser Arbeit ist der Prozess zur Bildung eines Teams, insbesondere die Wechselwir-
kung zwischen Entwicklung von Visionen und Zielen und aktivem und passivem Widerstand von Be-
deutung. Nicht Gegenstand dieser Arbeit sind Modelle, die die zeitliche Entwicklung von bereits gebil-
deten Teams untersuchen (siehe u.a. Philipp 2009, 728 ff.; Simon 2003, 35 ff.; Dick/West 2005, 22ff..).

268 \/g|. Philipp 2016, 79.
269 \/g. Philipp 2016, 78.

270 Philipp 2016, 78 f..
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Wertschatzung Integritat

\ Entwicklung /
von Vertrauen
als Kern-
ressource \

Riicksicht-

Kompetenz RED

Abbildung 10: Entwicklung von Vertrauen als Kernressource - eigene Darstellung nach Philipp 2016, 79

Vertrauen als Basis der Teamentwicklung ist an der Oberschule 1 und der Oberschu-
le 2 unterschiedlich ausgepragt. An der Oberschule 1 wird die Kommunikation der-
Schulleiter*in von den interviewten Lehrkraften als wertschatzend wahrgenommen.
Die Schulleiter*in hat Visionen und setzt padagogische Innovationen um, d.h. die
Schulleiter*in wird von den Lehrkraften als integer und kompetent wahrgenommen.
Und da es der Schulleiter*in der Oberschule 1 gelungen ist, ein positives und wert-
schatzendes Schulklima zu initieren und umzusetzen, ist auch die Kompetenz der
personlichen Rucksichtnahme gegeben (Kapitel 4.2.2.3.) Ganz anders hingegen ist
die Auspragung des Vertrauens an der Oberschule 2. Die interviewten Lehrkrafte
nehmen die Kommunikation der Schulleiter*in als nicht wertschatzend wahr, die
Schulleiter*in wird als nicht integer und als inkompetent wahrgenommen und die per-
sonliche Rucksichtnahme wird von den interviewten Realschullehrer*innen nur im
Auftreten gegenlber den Hauptschullehrer*innen unterstellt (Kapitel 4.2.2.5.).

5.4.2.3. Zielformulierung als Erfolgsfaktor fiir die Teambildung

Auf der Basis des Vertrauens als wichtigste Kernressource fur die Teambildung, der
Moglichkeit der Einbeziehung aller zukunftig an der fusionierten Schule tatigen Lehr-
krafte und einer funktionierenden, regelmaligen Kommunikation27! ist die Entwick-
lung von gemeinsamen Zielvorstellungen, die auch die Visionen der Schulleiter*in

271 vg|. Diedrichs et al. 212, 26.
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einbezieht,272 eine wichtige Teambildungsmalinahme. Dies geschieht konzeptionell
im Rahmen der fur die Schulen verpflichtenden Entwicklung eines Schulprogramms.
Bestandteil des Schulprogramms ist die Entwicklung eines Leitbildes.273 ,Im Leitbild
sind das gemeinsame padagogische Ziel- und Werteverstandnis sowie die Grund-
satze der Erziehung und des Unterrichts unter Berlcksichtigung der Zusammenset-
zung der Schulerschaft und des regionalen Umfeldes beschrieben.“274 Das Leitbild
beschreibt demzufolge die Gegenwart der Schule mit einem Entwicklungstrend in die
nahe Zukunft. Ein Leitbild ist dann fur alle schulischen Akteure verpflichtend, wenn
sich alle Beschaftigten einer Schule damit identifizieren. Dies wiederum setzt voraus,
dass sich alle schulischen Akteure in dem Leitbild der Schule wiedererkennen, wes-
halb sie bei der Entwicklung des Leitbildes beteiligt werden mussen.

Im Rahmen einer Schulfusion hat die gemeinsame Entwicklung eines Leitbildes im
Vorfeld oder kurz nach erfolgter Fusion verschiedene Funktionen. Die vorliegende
Arbeit kann in diesem Zusammenhang die Praxisberichte von Wiegleb, Koerber und
Kaufmann empirisch belegen.275 Das zu entwickelnde gemeinsame Ziel- und Werte-
verstandnis der Schule bietet im Kontext der Entwicklung des Leitbildes den beteilig-
ten Lehrer*innen die Mdglichkeit, eine ldentifikation mit der zu fusionierenden oder
fusionierten Schule aufzubauen. Die Identifikation mit der zu fusionierenden Schule
wirkt auf die Einstellung der Fusion der Interviewpartner*innen der Fusion gegen-
Uber. Im Fall der interviewten Hauptschullehrer*innen beider Prafusionsschulen wirkt
die gemeinsame Entwicklung eines Leitbildes identitatsbestatigend, da sie sich vor
dem Hintergrund der offenen Einstellung der Fusion gegenuber bereits mit der Pra-
fusionsschule und der fusionierten Schule identifizieren und auf dieser Basis moti-
viert flr ein weiteres schulisches Engagement sind. Hingegen lehnen die interview-
ten Realschullehrer*innen der Oberschule 2 die Schulfusion ab und verlieren in Folge
der Schulfusion auch ihre schulische Identitat, da die Prafusionsschule, mit der sie
sich identifiziert und fur deren Entwicklung sie sich engagiert haben und fir deren
Erhalt sie gekampft haben, aufgelost wird. Verstarkt wird der Verlust der schulischen
Identitat mit der Aufgabe des Schulgebaudes der Prafusionsschule. In diesem Fall
kann eine mediativ begleitete Entwicklung eines Leitbildes einerseits die Einstellung
der Schulfusion gegenuber positiv beeinflussen, die ldentitat mit der fusionierten

272 \gl. Dragendorf et al. 2013, 180.

273 Vgl. Niederséachsisches Kultusministerium 2014, 12. Im Rahmen dieser Arbeit geht es nicht um die
Diskussion von Schritten zur Erstellung eines Leitbildes. Vielmehr ist bereits die Tatsache ausrei-
chend, dass das innerhalb eines Kollegiums gemeinsam entwickelte und formulierte Leitbild identi-
tatsstiftend wirken kann (siehe u.a. Philipp et al. (2004), 25 ff.).

274 Erlauterung des Niederséchsischen Kultusministeriums zum Qualitatsmerkmal 4.1.: Schulpro-
gramm veroffentlicht unter: http://www.mk.niedersachsen.de/startseite/schule/schulqualitaet/orientie-
rungsrahmen/ziele_und_strategien_schulentwicklung/schulprogramm/schulprogramm-129099.html,
abgerufen am 19.02.2019

275 vgl. Kaufmann 2005; vgl. Koerber 2005; vgl. Koerber 2015; vgl. Wiegleb 2022.
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Schule ermdglichen, die arbeitsintensive und aufwandige widerstandige Haltung der
interviewten Realschullehrer*innen minimieren und das widerstandige Verhalten pro-
duktiv wenden.276 Die mediativ durch Schulentwicklungsberater im Kontext der
Schulfusion durchgefihrten und fur das Gelingen der Schulfusion wichtigen Vorberei-
tungs- und BegleitmalRnahmen, finanziert Uber die Landesschulbehorde oder aus
dem Fortbildungsetat der Prafusionsschulen oder der fusionierten Schule, kdbnnen im
Vorfeld zur Schulfusion oder auch nach erfolgter Schulfusion durchgefuhrt werden.277
Schulentwicklungsberater unterstutzen den Fusionsprozess durch Moderation, schul-
interne Fortbildungen, sie begleiten Lern- und Entwicklungsprozesse, fordern die
Kommunikation und Kooperation, initiieren Evaluationsprozesse und unterstitzen
Konfliktldsungsprozesse.27® Ziel ist es dabei, die Betroffenen zu Beteiligten zu ma-
chen, damit sie ,ihre Schule gemeinsam in eigener Verantwortung auf der Grundlage
der Freiwilligkeit (entwickeln)."279 Wichtig fur die Entwicklung eines Leitbildes in die-
sem Zusammenhang ist es, dass sie ohne Erwartungs-, Erfolgs- und Zeitdruck erar-
beitet wird.280

Analog zu den unterschiedlichen Vorgehensweisen in Bezug auf die teambildenden
und identitatsstiftenden MalRnahmen ist auch die Formulierung von Leitbildern an der
Oberschule 2 und der Oberschule 1 unterschiedlich. Die Lehrkrafte der Oberschule 1
haben im Vorfeld der Schulfusion im Zusammenhang mit vorbereitenden Mal3nah-
men zur Aufnahme des Schulbetriebs, begleitet von externen Beratern, ein Leitbild
entwickelt.28' Im Gegensatz dazu hat zum Zeitpunkt der Datenerhebung die Ober-
schule 2 kein Leitbild entwickelt. Erst im Schuljahr 2014/2015, d.h. im dritten Jahr der
Oberschule, werden, initiiert durch die Didaktische Leiter*in, Schulentwicklungs- und
Qualitatssicherungsmalinahmen ergriffen:

»(...) letztes Schuljahr war der da, als mir klar wurde (...) ich suchte jemanden
der uns unterstiitzt und gerade auch fiir Realschulkollegen irgendwie mal andere
Fenster 6ffnet (...) und er weild irgendwie wo nen bisschen Knackpunkte sind
und wie das so lauft und er berét Schulen und fahrt mit denen auch mal weg und
damit sich auch das Team findet (...).“ (Interviewpartner*in ZJ, Absatz 32)

276 vgl. Wiegleb 2012, 26 f..

277 vgl. Wiegleb 2012, 26.

278 \/gl. Koerber 2015, 32.

279 Koerber 2005, 252.

280 Vgl. Kaufmann 2005, 28.

281 Auch aus Griinden der nachhaltigen Anonymisierung wird an dieser Stelle das Leitbild der Ober-
schule 1, das dem Verfasser der Arbeit vorliegt, nicht vorgestellt. Das Leitbild der Oberschule 1 und
der IGS 5 sind nach Auskunft der Schulleiter*in identisch. Hintergrund flir die Ubereinstimmung ist die
Einsparung von Ressourcen durch die nahezu Ubereinstimmende konzeptionelle Nahe bzw. Uber-

tragbarkeit der Konzepte der Oberschule und IGS, da bereits mit Aufnahme des Schulbetriebs der
Oberschule der Landkreis und die Stadt B die Grindung einer IGS angestrebt haben.
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Vor dem Hintergrund der ablehnenden Haltung der interviewten Realschullehrer*in-
nen der Oberschule 2, die sich auch bereits 2011 in ablehnenden Beschllssen des
Schulvorstandes zur Schulfusion gegenuber zeigen, ist mit der verzégerten Aufnah-
me von Schulentwicklungs- und Qualitatssicherungsmalinahmen ein wirkungsvolles
Instrument zur Einflussnahme ungenutzt vertan worden.282

Damit alle schulischen Akteure sich mit dem, von den Lehrer*innen und den Schullei-
ter*innen gemeinsam entwickeltem Leitbild fortlaufend identifizieren kénnen, muss
die Gultigkeit der enthaltenen padagogischen Werte und Ziele regelmaldig Uberpraft
werden. Als Steuerungsinstrument steht das Leitbild zwischen der langfristigen Zu-
kunftsvision auf der einen Seite und den mittelfristigen strategischen Entwicklungs-
zielen einer Schule auf der anderen Seite. ,Visionen dienen der langfristigen Organi-
sationsentwicklung, Leitbilder beschreiben die gegenwartige Realitat, Entwicklungs-
und Jahresprogramme verandern die Organisation im Rahmen des bestehenden
Leitbildes.“283

Das von allen Lehrer*innen und der Schulleiter*in gemeinsam zu entwickelnde Leit-
bild konnte wahrscheinlich auf die festgestellten aktiven und passiven Formen des
Widerstandes an der Oberschule 2 wirken. Die gemeinsame Entwicklung des Leitbil-
des konnte Einigkeit stiften und den beteiligten Akteuren ein ,Wir-Gefuhl* vermitteln.
Daruber hinaus konnte die aktive Beteiligung an der Entwicklung des Leitbildes iden-
titatsstiftend wirken und aktives widerstandiges Verhalten beeinflussen oder positiv
wenden.

Durch die aktive Einbindung in die mittelfristigen strategischen Entwicklungsziele der
Oberschule 2, zum Beispiel durch die Mitarbeit in der Entwicklung des Konzeptes
,Lernen und Uben* und des Schulprogramms, kénnten Formen des passiven Wider-
standes unterbunden werden, da auch hier eine Identifizierung mit der Entwicklung
von Teilaspekten stattfinden kann, die dann wiederum nicht durch widerstandiges
Verhalten unterlaufen werden konnten.

282 Auch aus Griinden der nachhaltigen Anonymisierung wird an dieser Stelle das Leitbild der Ober-
schule 2, das dem Verfasser der Arbeit vorliegt, nicht vorgestellt. Auf Anfrage teilt die Schulleiter*in
der Oberschule 2 im Februar 2019 mit, dass inzwischen das Leitbild mit Hilfe einer Schulentwick-
lungsberater*in entwickelt, abgestimmt und von den schulischen Gremien bestatigt wurde. Fir eine
Veroffentlichung wiirde nur noch das passende Layout fehlen. Eine Evaluation der Wirksamkeit des
Schulprogramms auf die Identifikation der interviewten Realschullehrer*innen mit der fusionierten
Schule und die Auswirkungen auf deren wiederstandiges Verhalten, kann zum gegenwartigen Zeit-
punkt nicht vorgenommen werden.

283 Zech 0.J., 2.
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5.5. Schulsozialarbeit

Nicht nur die Lehrer*innen sondern auch die Schuler*innen verlieren durch die Auf-
gabe der Prafusionsschule und des Schulgebaudes ihre schulische ldentitat. Neben
der zunehmenden Heterogenitat der Schiler*innen und dem Ganztagsschulbetrieb
ist der Verlust der schulischen Identitat der Schiler*innen der Grund fur die Uberein-
stimmende Wahrnehmung der Lehrer*innen an den Oberschulen, dass sich die
Schilerklientel geandert hat. Den Schuler*innen wird durch die Schulfusion und die
damit verbundene Aufhebung der Prafusionsschulen und dem Verlust des ange-
stammten Schulgebaudes ihre schulische Identitat genommen ohne, dass es ein ad-
aquates Angebot flr eine neue schulische ldentifizierungsmdglichkeit gibt. Die Schu-
ler*innen beider Prafusionsschulen kénnten sich bei Aufeinandertreffen in der Fusi-
onsschule voneinander abgrenzen, da sie sich mit ihrer Prafusionsschule identifizie-
ren.

Eltern und Lehrkraften begegnen in der Schulsozialarbeit einem hochgradig speziali-
sierten Handlungsfeld, welches seine Wurzeln in der Jugendhilfe und seinen Wir-
kungsort in den Schulen hat. Galt vor einigen Jahren Schulsozialarbeit als Indikator
fur problematische Schulerklientel, herrscht heute weitgehend Einigkeit dartber, dass
Schule als wichtiger Lern- und Erfahrungsort wesentlich von der zusatzlichen Res-
source Schulsozialarbeit profitiert. Schulsozialarbeiter*innen richten vielfaltige Ange-
bote und Methoden an die Schuler*innen, an deren Erziehungsberechtigte und die
unterrichtenden Lehrkrafte. Sowohl praventiv als auch in konkreten Problemlagen
agieren sie im Spannungsfeld der Erziehungssysteme Familie, Schule und Jugend-
hilfe.284

Die gesellschaftlichen Bedingungen flr das Heranwachsen von Kindern und Jugend-
lichen und die gesellschaftlichen Erwartungen an die Institution Schule haben sich
erheblich verandert. Der Erwartung der Erziehungsberechtigten, dass die Schule ei-
nen Ganztagesbetrieb mit optionaler mittaglicher Verpflegungsmaglichkeit anbietet,
entsprechen die untersuchten Oberschulen durch die Organisation eines offenen
oder gebundenen Ganztagsschulbetriebes. Die Erziehungsberechtigten sind sich der
Versorgung und Aufsicht ihrer Kinder sicher, allerdings andern sich durch die Teil-
nahme der Schuilerinnen am Ganztagsschulbetrieb deren Prasenzzeiten in der
Schule. Die Schule wird zunehmend zu einem Lebensraum fur Schilerinnen.285 Die
geanderten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen fur das Heranwachsen von Ju-
gendlichen, die Entwicklung der Schule hin zu Ganztagsschulen und der Verlust der
schulischen Identitat der Schiler*innen mit den Prafusionsschulen und die daraus

284 \/gl. Aden-Grossmann 2016; vgl. Deinet et al. 2006; vgl. Deinet et. al 2017; vgl. Olk et al. 2009, vgl.
Speck et al. 2014.

285 vg|. Friedrich 2009; vgl. HShmann, 2012; vgl. Gusinde 2017.

215



resultierenden Anderungen und Belastungen des Arbeitsalltages der Lehrkrafte be-
dingen einen verstarkten Einsatz von Schulsozialarbeit zur Ubernahme von sozialisa-
torischen Aufgaben.

5.5.1. Lebensraum Schule

Die Bedingungen flr das Heranwachsen junger Menschen haben sich in den letzten
Jahrzehnten verandert. ,Eine zunehmend komplexer werdende Gesellschaft, welche
durch Individualisierung und Pluralisierung gekennzeichnet ist, bietet den Heran-
wachsenden neue Freiheitsrdume, die jedoch ebenso neue Pflichten der Eigenver-
antwortung sowie Unsicherheiten implizieren.“28¢ Die gesellschaftlichen Verande-
rungsprozesse wirken in Familie und Schule.287 Die zunehmende Heterogenitat und
das wahrgenommene geanderte Sozial- und Leistungsverhalten der Schiler*innen
werden von den Interviewpartner*innen beider Oberschulen tUbereinstimmend als be-
lastend beschrieben. Zudem zeigt sich, dass die Reaktionsweisen der Interviewpart-
ner*innen im Umgang mit den als geandert wahrgenommenen Sozial- und Leis-
tungsverhalten der Schiler*innen tradiert sind, in dem sie die Verantwortung und Zu-
standigkeit fiir die wahrgenommen Anderungen den Schiiler*innen zuschreiben:

LAIso es st im Prinzip, méchte ich sagen, ist unsere Schiilerschaft kein Real-
schulniveau mehr (Interviewer: mhm (bejahend)), also das Niveau ist halt einfach
sehr weit unten (...).“ (Interviewpartner®in YJ, Absatz 157)

Die gesellschaftlichen Veranderungsprozesse wirken auf die Erwartungen an die In-
stitution Schule und die Herausforderungen fiir die Schule im Umgang mit den gean-
derten Rahmenbedingungen. ,Zum einen wirken die durch Individualisierung geprag-
ten Lehrer*innen auf diese ein; zum anderen vertritt Schule als Institution der Gesell-
schaft staatliche Interessen, welche sich im Zuge gesellschaftlicher Entwicklungen
verandern konnen.“288 Exemplarisch seien an dieser Stelle der wachsende Konkur-
renzdruck unter den Schuler*innen, sozial und kulturell bedingte Disparitaten, die An-
forderungen an und durch ein inklusives Schulsystem und die Ubernahme von erwei-
terten Sozialisationsaufgaben durch die Schule genannt.289

286 Schleck 2017, 13.
287 \/g|. ebd., 25 ff..
288 Schleck 2017, 35; vgl. Seiser 2018, 4.

289 \gl. Schleck 2017, 35.
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Mit der Ganztagsschulentwicklung werden sozial- und familienpolitisch begrundete
Ziele verfolgt.2%0 So soll familienbedingte Bildungsungleichheit reduziert und eine
bessere Vereinbarkeit von Familie und Beruf erreicht werden.2°! Durch die Organisa-
tion als offene oder gebundene Ganztagsschule verlangern sich die Prasenzzeiten
der Schuler*innen in der Schule und die Schule wird zunehmend zu einem Lebens-
raum auch fur Schiler*innen, was als ,Institutionalisierung von Kindheit und Jugend*
thematisiert wird.292 Die Teilnahme an freiwilligen Arbeitsgemeinschaften, die Organi-
sation als verpflichtende Ganztagsschule mit Lernzeiten am Vormittag und am
Nachmittag mit betreuten Konzepten wie ,Lernen und Uben“ als bedarfsgerechte
Forder- und Forderangebote zur Starkung fachlicher und tberfachlicher Kompeten-
zen der Personlichkeitsbildung, Forderung der Interessen der Schuiler*innen durch
zusatzliche fachbezogene oder facheribergreifende Lernangebote wie die verpflich-
tende Teilnahme an Arbeitsgemeinschaften, hat neben gestiegenen Prasenzzeiten
der Schiler*innen auch den Ubergang von Sozialisationsaufgaben auf die Institution
Schule zur Folge. In diesem Zusammenhang wird die Schule als ein ganzheitlicher
Lern- und Lebensort verstanden. Das Schulleben umfasst vor diesem Hintergrund
gemeinsames Lernen, Essen und Freizeitgestaltung wie Feste, Unternehmungen
und Schulfahrten. Dartber hinaus entwickelt sich das Verhaltnis der Lehrer*innen
und Schuler*innen Uber das in einer Halbtagsschule Ubliche schulische Verhaltnis,
was durch den Bildungs- und Erziehungsauftrag bestimmt wird, hinaus. Im Kontext
des ganzheitlichen Lern- und Lebensraums werden auch Angebote fur Eltern in Er-
ziehungsfragen geschaffen.293

Durch den Ausbau von Ganztagsschulen, der hohen Zahl von Schuler*innen mit Mi-
grations- und Fluchthintergrund und den steigenden Anforderungen an Schulen ne-
ben dem Bildungs- und Erziehungsauftrag auch Partizipation, Integration und Inklu-
sion zu ermoglichen, ergeben sich neue Herausforderungen fir die Jugendhilfe,
denn Schulen kénnen den steigenden Unterstitzungsbedarf von Schiler*innen und
deren Familien in Folge der geanderten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen
nicht mehr leisten.2%4 Infolgedessen ist Schulsozialarbeit in den letzten Jahren bun-

290 vgl. Ganztagsschule 2017/2018 (2019); vgl. Konsortium der Studie zur Entwicklung von Ganz-
tagsschulen (StEG) 2019; vgl. Hansel 2005.

291 vgl. Hollenstein et al. 2018, 378.
292 Deutscher Bundestag 2013 zit. nach Kutscher 2017, 41, 63; vgl. Seiser 2018, 4.

293 vgl. Konsortium der Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (StEG) 2019; Schlemmer 2006;
Uhlendorff 2009.

294 \ql. Iser et al. 2018, 111.
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desweit deutlich ausgebaut worden und es wird zunehmend gefordert, sie flachende-
ckend auszubauen.29

Trotz der begrindeten Notwendigkeit ist das Verhaltnis zwischen Jugendhilfe und
Schule problematisch, denn das Verhaltnis findet nicht auf Augenhdhe statt.2% Diese
Disparitat macht sich auch in der deutlichen Unterscheidung in der Héhe der finanzi-
ellen Vergutung bemerkbar. So werden Schulsozialarbeiter nach deutlich geringeren
Entgeltgruppen entlohnt. Gegenwartig ist unklar, welche Funktionen Schulsozialar-
beit in Ganztagsschulen Gbernehmen soll. Das Aufgabenspektrum reicht von institu-
tionalisierter Jugendhilfe bis hin zu einem Konzept der Ganztagsbildung, nach dem
Uber den ganzen Tag verteilt, unterschiedliche, vielfaltige und individuelle Lernkon-
stellationen und Bildungsangebote zur Entwicklung subjektiver Handlungsbefahigung
verfugbar gemacht werden sollen.297

Daher kann derzeit keine einheitliche Definition zum Arbeitsfeld Schulsozialarbeit
existieren.2% Exemplarisch sei an dieser Stelle folgende Definition aufgefihrt, die die
symmetrische, institutionalisierte Kooperation betont:

.Unter Sozialarbeit wird (...) ein Angebot der Jugendhilfe verstanden, bei dem
sozialpadagogische Fachkrafte kontinuierlich am Ort Schule tatig sind und mit
Lehrkraften auf einer verbindlich vereinbarten und gleichberechtigten Basis zu-
sammenarbeiten, um junge Menschen in ihrer individuellen, sozialen, schuli-
schen und beruflichen Entwicklung zu férdern, dazu beizutragen, Bildungsbe-
nachteiligung zu vermeiden und abzubauen, Erziehungsberechtigte und Lehrer-
Innen bei der Erziehung und dem erzieherischen Kinder- und Jugendschutz zu
beraten und zu unterstitzen sowie zu einer schulerfreundlichen Umwelt beizu-
tragen.299

Auch in Niedersachsen werden die Schulen vermehrt mit Schulsozialarbeiter*innen
ausgestattet. So werden im Zeitraum von 2016 bis 2021 insgesamt 1000 Vollzeitein-
heiten in einem Gesamtvolumen von 50 Mio Euro eingerichtet. In diesem Zusam-
menhang wird Schulsozialarbeit auch als Landesaufgabe definiert.300 Konzeptionell
lehnt sich der ,Orientierungsrahmen Kooperation soziale Arbeit in schulischer Ver-

295 Vgl. ebd., 112.
296 Vgl. Gusinde 2017, 33.
297 Vgl ebd., 34.

298 ygl. Stiwe et al. 2015, 21 ff..
299 Speck 2006, 23 zit. nach Schleck 2017, 53.

300 vgl. https://www.mk.niedersachsen.de/startseite/aktuelles/ausbau_schulischer_sozialarbeit_ lan-
desverantwortung/ausbau-schulischer-sozialarbeit-in-landesverantwortung-150688.html, 17.03.2019
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antwortung und Kinder- und Jugendhilfe” des Landes Niedersachsen an die Aufga-
benzuschreibung der institutionalisierten Jugendhilfe an.301

5.5.2. Verlust der schulischen Identitat der Schiiler*innen

Wahrend Schulsozialarbeit in ihren Anfangen auf die Intervention und Problembesei-
tigung ausgerichtet war, hat sie heute in den Allgemeinbildenden Schulen die Aufga-
be, die individuelle und soziale Entwicklung aller Kinder und Jugendlichen zu férdern
und dabei positive Lern- und Lebensbedingungen zu schaffen.302 Auch die
Schiler*innen verlieren durch das Auslaufen der Prafusionsschule und der Aufgabe
des Schulgebaudes ihre schulische Identitat. Neben der zunehmenden Heterogenitat
der Schuler*innen und dem Ganztagsschulbetrieb ist der Verlust der schulischen
Identitdt Grund fur die Ubereinstimmende Wahrnehmung der Lehrer*innen an den
Oberschulen, dass sich die Schulerklientel geandert hat. Die Wahrnehmung der in-
terviewten Lehrkrafte geht, wie bereits an anderer Stelle dargelegt, uber die subjekti-
ve Wahrnehmung hinaus. In den Prafusionsschulen sind die Schiler*innen getrennt
voneinander unterrichtet worden. Im Zuge der Schulfusion treffen die bis dahin ge-
trennt unterrichteten Schuler*innen aufeinander. Die Schuiler*innen sind nicht auf die
Schulfusion vorbereitetet worden und sie sind nicht in den Entscheidungs-, Pla-
nungs- und Vorbereitungsprozess der Schulfusion einbezogen worden. Beim Aufein-
andertreffen der Schuler*innen aus verschiedenen Prafusionsschulen entsteht eine
Eigendynamik des Verhaltens der Schuler*innen. Dem Verlust der schulischen Identi-
tat wird an den Oberschulen keine neue schulische Identifizierungsmdglichkeit kom-
pensatorisch angeboten. Eine Begleitung der Schuler*innen findet auf Grund der
personellen und strukturellen Defizite nur in Ansatzen durch eine fachkundige Schul-
sozialarbeit und nur in Ausnahmefallen durch die Lehrer*innen der Oberschulen statt.
Gerade die interviewten Realschullehrer*innen lehnen wie bereits dargelegt die Be-
schulung von Hauptschiler*innen ab und fihlen sich damit auch Uberfordert. Der
Entfall der schulischen Identitdt der Schuilerinnen mit der Prafusionsschule kann
durch Angebote im Rahmen der Aufgaben von Schulsozialarbeit, u.a begleitete sozi-
alrdumliche Aneignungsprozesse, kompensiert werden und einen begleitenden Auf-
bau einer neuen schulischen Identitat zur Folge haben.

Die Selbstorganisation von Schulergruppen und freiwillige Zugehorigkeit zu diesen
Gruppen sind Voraussetzungen des Gruppenprozesses. Pausen, Mittagspause,
Freistunden und Nachmittagsangebote, Zwischenraume und Zwischenzeiten sind
gegenuber den strukturierten Phasen des Schultages in diesem Zusammenhang

301 vgl. ebd..

302 vgl. PraR 2017, 119.
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Gestaltungsmaoglichkeiten fur Peers.303 Schulsozialarbeit kann diese rdumlichen und
zeitlichen Gestaltungsmoglichkeiten als Gelegenheit fur korperliche, mentale und so-
ziale Auseinandersetzungen und Erfahrungsraume fur individuelle und kollektive
Schwachen, Starken und Grenzen unter Einhaltung der Selbstorganisation
begreifen.304 Eine peergerechte Ganztagsschule berucksichtigt dabei Freundschaf-
ten bei Schulibergang, Freizeitgestaltung, Projekt-, Team- und Gruppenarbeit, Wett-
kampfen, Klassenfahrten und aufRerunterrichtlichen Gelegenheiten wie Arbeitsge-
meinschaften.305 Die Berucksichtigung der interessengeleiteten Selbstorganisation
der Schuler*innen ermaoglicht den Schiler*innen eine Identifikation mit der fusionier-
ten Schule. Voraussetzung fur eine peer-gerechte Schule ist ein gutes Schulklima,
welches korperliche und seelische Gewalt nicht zulasst.306 Schulsozialarbeit kann in
diesem Zusammenhang durch Zusammenarbeit mit Lehrern viel zur Verbesserung
des Sozialklimas an Schulen beitragen.307

In Erganzung zur durch Schulsozialarbeit begleiteten Selbstorganisation der Peer-
gruppen konnen auch sozialrdumliche Aneignungsprozesse die Identifikation der
Schuler*innen mit der fusionierten Schule fordern. Die sozialrdumlichen Aneignungs-
prozesse stehen oft im Gegensatz zu den offiziell institutionalisierten Bildungsrau-
men und -orten, z.B. der Schulhof als beliebter Treffpunkt im Nachmittags-und
Abendbereich.308 Auch die Schulsozialarbeit ist aus Sicht der Schuler*innen ein Ge-
staltungsraum, in dem sie sich tber die Kommunikation zu den Schulsozialarbeitern
Ruckzugsraume schaffen. Praktisch geschieht dies durch offene Angebote der
Schulsozialarbeiter in ihren Beratungsraumen. Auch diese Gestaltungsraume bieten
den Schiler*innen Gelegenheit zur Identifikation mit der fusionierten Schule.

5.5.3. Aufgaben und Methoden der Schulsozialarbeit

In Abhangigkeit vom Schwerpunkt der Schulsozialarbeit im Spannungsfeld von Ju-
gendhilfe und Ganztagsbildung leiten sich die Aufgaben der Schulsozialarbeit ab:

» Sozialpadagogische Beratung
* Individuelle Forderung (Einzelfallhilfe)

303 Vgl. Hollenstein et al. 2017, 228.
304 V/gl. Hollenstein et al. 2017, 228 f..
305 vgl. ebd., 231 f..

306 vgl. ebd., 232.

307 Vgl. Aden-Grossmann 2016, 189.

308 vgl. Deinet 2017, 49.
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» Offene Angebote (z.B. offene Treffs, Schilercafé)

Sozialpadagogische Gruppenarbeit (z.B. Zielgruppenangebote oder themenori-
entierte Angebote)

Konfliktbewaltigung

Schulbezogene Hilfen (z.B. Vorbeugung von Schulabsentismus)

« Berufsorientierung und Ubergang Schule - Beruf

Arbeit mit Eltern und Personensorgeberechtigten (z.B. thematische Elternge-
sprachsrunden)30®

An niedersachsischen Schulen wird die Schulsozialarbeit von verschiedenen Tragern
ausgeubt. So werden Schulsozialarbeiter aus Mitteln des Landes Niedersachsen,
durch kommunale Trager und freien Tragern finanziert. Der Aufgabenzuschnitt der
Schulsozialarbeit ist konzept- und schulabhangig. Allgemein ist Schulsozialarbeit als
Kooperationsform von Jugendhilfe und Schule mafigeblich erfolgreich, wenn die Ko-
operation mit Lehrkraften und Schulleitungen gelingt.310

5.5.4. Exkurs: Schulsozialarbeit an der IGS 4, Stadt C

Die zukunftigen Funktionen der Schulsozialarbeit in Ganztagsschulen sind unklar.
Das Aufgabenspektrum reicht dabei von institutionalisierter Jugendhilfe bis hin zu ei-
nem Konzept der Ganztagsbildung. Als ein Beispiel fur eine gelungene konzeptionel-
le Gestaltung und Umsetzung der Schulsozialarbeit kann die IGS 4 in der Stadt C
fungieren. Die IGS 4 ist eine vierzligige Gesamtschule, die im Jahr 2013 am Standort
einer auslaufenden Haupt- und Realschule gegrindet wurde. Die auslaufende
Haupt- und Realschule wurde direktiv im Jahr 2010 aus einer bis dahin singularen
Hauptschule und einer singularen Realschule, deren Schulstandort in raumlicher
Nahe lagen, im Schulgebaude der ehemaligen Hauptschule auf Initiative der Stadt C
gegen den Widerstand des Kollegiums der Realschule gebildet. Als einzigen Gelin-
gensfakor flr eine erfolgreiche Schulfusion hatte die ehemalige Haupt- und Real-
schule den Erfolgsfaktor Schulsozialarbeit vorzuweisen, allerdings ohne Konzept.3!!
Bereits die singulare Hauptschule hatte eine aus Landesmitteln finanzierte Schulso-
zialarbeiter*in mit dem Arbeitsschwerpunkt Ubergang Schule - Beruf. Im Jahr 2012
kam eine aus kommunalen Mitteln finanzierte Schulsozialarbeiter*in mit dem Arbeits-
schwerpunkt Jugendhilfe hinzu. Hintergrund fur diese Einstellung war eine deutlich
zunehmende Ausstattung der Schulen mit Brennpunkicharakter der Stadt C mit
Schulsozialarbeiter*innen. Als Kriterien gelten in diesem Kontext Standorte mit Schu-

309 Spies et al. 2011 und Kooperationsverbund Schulsozialarbeit 2009 zit. nach Schleck 2017, 57.
310 vgl. Hollenstein et al. 2018, 380.

311 Aus datenschutzrechtlichen Griinden kann an dieser Stelle kein Nachweis der Quelle erfolgen.
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ler*innen, die mangelnde Deutschkenntnisse und einen hohen Forderbedarf haben,
oft aus einkommensschwachen Haushalten stammen und eine ausgepragte Schul-
abstinenz aufweisen. Erganzt wurde das Portfolio der Schulsozialarbeit im Jahr 2013
mit einer durch einen freien Trager finanzierten Schulsozialarbeiter*in mit dem Auf-
gabenschwerpunkt Schulabstinenz. Mit Aufnahme des Schulbetriebs der IGS 4 im
Jahr 2013 wurde die Schulsozialarbeit der IGS durch eine weitere aus kommunalen
Mitteln finanzierte Schulsozialarbeiter*in erganzt. Konzeptionell geblindelt wurde die
Schulsozialarbeit mit erfolgreicher Ausbildung einer Lehrkraft zur Beratungslehrkraft
im Jahr 2014 und dem Auslaufen der Haupt- und Realschule zum Ende des Schul-
jahres 2017/2018.

Das Beratungskonzept der IGS 4 umfasst das aufeinander abgestimmte und sich er-
ganzende schulsozialpadagogische Angebote, das mit einer Stelle vom Land Nieder-
sachsen, zwei Stellen der Stadt als kommunalen Schultrager und einer Stelle eines
freien Tragers, hier die Arbeiterwohlfahrt, angeboten wird. Erganzung erfahrt dieses
Beratungskonzept durch eine ausgebildete Beratungslehrer*in der IGS 4. Durch die
unterschiedlichen Trager der Schulsozialarbeit und daraus abgeleiteten Tatigkeitsfel-
dern kann schwerpunktmalig ein Spektrum von institutionalisierter Jugendhilfe bis
hin zur der Ganztagsbildung angeboten werden:

» Schulsozialarbeit im Land Niedersachsen: Entsprechend des definierten Hand-
lungsfeldes Ubergang Schule - Beruf leiten sich die Aufgaben ab. Verzahnt ist
diese Form der Schulsozialarbeit mit den Lernangeboten des schulischen Fach-
bereichs Wirtschaft, in dem beispielsweise die Berufspraktika vor- und nachberei-
tet werden. Zumeist sind in diesen Kontext auch Beratungsangebote der Arbeits-
agentur eingebunden:

* individuelle Unterstitzung und Beratung im Bewerbungsverfahren

Vermittlung von Praktikums- und Ausbildungsstellen

* berufsorientierte Malinahmen

Elternberatung

Schullaufbahnberatung

* Netzwerkarbeit mit auerschulischen Partnern

» Schulsozialarbeit des kommunalen Tragers: Dieses Handlungsfeld ist schulisch
mit der Arbeit der Beratungslehrkraft verzahnt:
» Beratung von Schiler*innen (u.a. bei Mobbing durch Mediation)
» Beratung von Eltern und Lehrkraften

Vermittlung von Beratungsstellen

* Initiierung von Gruppenangeboten

BuT-Leistungen

Schulabstinenz
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» Schulsozialarbeit eines freien Tragers (AWO): Bildung von erganzenden und un-
terstitzenden Schwerpunkten, z.B. Betreuung von Schulern und Schulerinnen mit
unregelmaligem Schulbesuch.

Im vorliegenden Fall ist die Schulsozialarbeit von der Schulleitung und dem Lehrer-
kollegium vor dem Hintergrund des Unterstitzungsbedarfes der Schulerklientel ge-
wollt. Schulsozialarbeit wird als hilfreich angesehen, die Beratungsleistungen werden
den Schuler*innen und Eltern vorgestellt und auch beworben. Die Leistungen des
Beratungsteams der Schulsozialarbeit werden von den Schiler*innen und Erzie-
hungsberechtigten in Anspruch genommen und es wird eine Kooperation zwischen
dem Lehrerkollegium, der Schulleitung und den Schulsozialarbeiter*innen gepflegt.
Grundsatzlich ist Schulsozialarbeit als Kooperationsform von Jugendhilfe und Schule
wie im vorliegenden Fall mageblich erfolgreich, wenn die Kooperation mit Lehrkraf-
ten und Schulleitungen gelingt.312

5.6. Schaffung geeigneter raumlicher Bedingungen

Neben anderen Faktoren kann auch die Schaffung geeigneter raumlicher Bedingun-
gen ein Erfolgsfaktor flr eine erfolgreiche Schulfusion sein. Die personelle Einheit ist
in ihrer Wirkungsbedeutung als Gelingensfaktor malRgeblich fir die padagogische
Einheit und die Unterrichtsqualitat der fusionierten Schule. Geeignete raumliche Vor-
aussetzungen, insbesondere Arbeitsplatze flr Lehrer*innen, kbnnen auf die von den
interviewten Lehrkraften wahrgenommene Arbeitsbelastung auch im Zusammenhang
mit der Schulfusion entlastend wirken. Gerade die Bereitstellung eines geeigneten
Lehrerarbeitsplatzes kann eine ungestorte Unterrichtsvorbereitung wahrend der Pra-
senzzeiten der Lehrer*innen ohne Unterrichtseinsatz ermoglichen und eine Verlage-
rung der Unterrichtsvorbereitung nach Unterrichtsschluss in die Regenerationsphase
im hauslichen Bereich verhindern. Nach dem Kontextwissen des Verfassers sind Ge-
samtschulen zumeist als Ganztagsschulen mit Prasenzpflicht der Lehrkrafte organi-
siert. FUr die alltagliche Unterrichtsvorbereitung der Lehrkrafte bleibt, wenn kein ge-
eigneter Arbeitsplatz angeboten wird, nur der hausliche Bereich, was wiederum die
Regenerationszeit der Lehrer*innen verkurzt und einen Belastungsfaktor darstellen
kann. Zum anderen bietet ein geeigneter schulischer Arbeitsplatz auch ein raumli-
ches Umfeld, das die Moglichkeit bietet sich wahrend der Prasenzzeiten ohne Unter-
richtseinsatz zurlickzuziehen. Daruber hinaus kénnen geeignete raumliche Bedin-
gungen an der Oberschule die Unterrichts- und Betreuungssituation fur die an den
fusionierten Schulen als schwieriger wahrgenommene Schilerklientel unterstitzen.
Eine adressatengerechte, lernwirksame Unterrichtsgestaltung bendtigt als Voraus-
setzung auch eine geanderte raumliche Nutzung, da die unterschiedlichen Differen-

312 vgl. Hollenstein et al. 2018, 380.
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zierungsformen und Kleingruppen einen erhdhten Raumbedarf haben. Daneben
werden offene Unterrichtsraume bendtigt, um die Aufsichtspflicht der Lehrer*innen zu
ermoglichen und zu gewahrleisten. Die adressatengerechte, lernwirksame Unter-
richtsgestaltung hat eine Berucksichtigung der Heterogenitat der Schiler*innen und
eine Verringerung der Auffalligkeiten der Schuler*innen, der Unterrichtsstorungen
und der Lautstarke in Unterrichtssituationen zur Folge. Abschlielend sei darauf ver-
wiesen, dass das Flachen- und Raumensemble einer Schule fur die Gestaltung des
Lebensortes Schule eine grof3e Rolle spielt.313

Im Zeitablauf hat sich die Gestaltung von Lernrdumen durch geanderte padagogi-
sche Anspruche an Schule als Lern- und Lebensort geandert.314 Dies betrifft sowohl
die tagliche Verweildauer der schulischen Akteure im Schulgebaude als auch die
adressatengerechte Vorbereitung und Gestaltung des Unterrichts und die daraus er-
gebenden Konsequenzen fur die Bereitstellung und Nutzung von geeigneten Raum-
lichkeiten.

5.6.1. Die raumliche Einheit als Gelingensfaktor

Denkbar fir die Bereitstellung geeigneter raumlicher Voraussetzungen an den Ober-
schulen sind drei Szenarien. Im ersten Szenarium nimmt die fusionierte Oberschule
ihren Schulbetrieb in einem durch den Schultrager errichteten oder sanierten Schul-
gebaude auf. Dies wird an der Oberschule 1 bzw. IGS in einer spateren Phase der
Schulentwicklung der Fall sein. Das neu zu errichtende Schulgebdude war nicht der
Schulstandort einer Prafuisonsschule und ist daher fur die Lehrer*innen unvorbelas-
tet. Die Lehrer*innen beider Prafusionsschulen der Oberschule 1 sind gezwungen
ihre bisherige raumliche Identitdt aufzugeben. Aber die Lehrer*innen beider Prafui-
sonsschulen haben die Mdglichkeit ihre neue schulische ldentitat mit dem neuen
Schulgebaude der Fusionsschule zu verknupfen. Die Schulgebaude der Prafusions-
schulen werden durch den kommunalen Trager einer Nachnutzung, unabhangig von
der Fusionsschule, uUberfuhrt. Bei diesem Szenario hat der Fusionsprozess einen
langen zeitlichen, aufwandigen und gro3en organisatorischen Vorlauf, denn das
Schulgebaude ist Teil des Fusionsprozesses und zwingende Voraussetzung fur die
Aufnahme des Schulbetriebes. Allerdings ist dieses Szenario sehr kostenintensiv,
denn zumeist wird fur die Fusionsschule ein neues Schulgebaude an einem neuen
Standort errichtet, da die Schulgebaude der Prafusionsschulen in ihren raumlichen
Kapazitaten und Ausstattungen den geanderten Anforderungen einer Gesamtschule
nicht gentigen. Dariber hinaus ist dieses Szenario nicht in jedem Fall realisierbar, da

313 Vgl. Hollenstein et al. 2017, 233.

314 vgl. Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft 2017, 8; Niederséchsisches Kultusministerium
2014, 7.
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die Grundstucksgrofle verfugbar und gleichzeitig die Erreichbarkeit des neuen
Schulstandorts fur die Schuler*innen gewahrleistet sein muss.

Im zweiten Szenario nimmt die fusionierte Schule in einem oder in beiden Schulge-
bauden der Prafusionsschulen ihren Betrieb auf. Dies ist in der Anfangsphase der
Oberschule 1 und der IGS der Fall. Der Schulbetrieb wird in zwei, zumeist sich in
raumlicher Nahe befindlicher Schulgebaude, aufgenommen. Dieses Szenario kann
fur die beteiligten Schuler*innen und Lehrer*innen belastend sein. An einem Schultag
muss mitunter mehrfach der Schulstandort gewechselt werden. Absprachen im Kol-
legium werden erschwert, Materialien mussen transportiert werden, Pausenzeiten
mussen fur den Transfer zwischen den Schulstandorten verlangert werden und Pau-
senzeiten der Lehrer*innen mussen fur den Transfer zwischen den Schulstandorten
genutzt werden. Da keine radumliche Einheit gegeben ist, wird die Identifikation mit
der fusionierten Schule fur die Schuler*innen und die Lehrer*innen verzogert. Aller-
dings stehen diesen offenkundigen Nachteilen aber auch gewichtige Vorteile gegen-
Uber. Da zwischen der Entscheidung zur Einrichtung einer Oberschule auf kommuna-
ler Ebene und Vorbereitung, Planung und Umsetzung der Schulfusion auf der Ebene
der Einzelschulen wenig Zeit zur Verfugung steht - fir gewdhnlich weniger als ein
Schuljahr - steht fur die Planung und Durchfuhrung des in Aussicht gestellten Schul-
neubaus mehr Zeit zur Verfigung. In Verbindung mit integrierenden Mal3nahmen im
Vorfeld der Schulfusion und begleitenden MalRnahmen nach erfolgter Schulfusion
wird den Lehrer*innen der Prafusionsschulen durch die Beibehaltung der raumlichen
Identifikation mit der Prafusionsschule die Mdglichkeit zur Wahrnehmung der Ober-
schule als Einheit geboten. Der Entwicklung von widerstandigen Verhalten der Leh-
rer*innen durch die erzwungene Aufgabe der raumlichen Identitat kann so praventiv
entgegengewirkt werden.

Das dritte Szenario, das an der Oberschule 2 vorliegt, ist aus finanziellen, infrastruk-
turellen und planerischen Grunden das am haufigsten angewendete Verfahren. Von
den Schulstandorten der Prafusionsschulen wird unter definierten Auswahlkriterien
ein Schulgebaude der Prafusionsschulen einer Nachnutzung zugefuhrt und das ver-
bleibende Schulgebaude wird von der fusionierten Schule fur den Schulbetrieb ge-
nutzt. Die Aufnahme des Schulbetriebs wird dadurch organisatorisch erheblich er-
leichtert, da auf gewachsene Schulstrukturen einer Prafusionsschule zurickgegriffen
werden kann. Demgegenuber steht der erhebliche Nachteil, dass das Zusammen-
wachsen des Kollegiums erheblich beeintrachtigt wird. Ein Kollegium verliert ohne
aktive Beteiligung, da es nicht in entsprechende Entscheidungsprozesse involviert ist
und ohne die Moglichkeit der Einflussnahme, da dessen Partizipationsmaoglichkeiten
wie dargelegt strukturell begrenzt sind, seine raumliche Identitat. Im vorliegenden
Fall der Oberschule 2 verlieren die Realschullehrer*innen mit der Abwicklung der
Realschule P und Aufgabe des Schulgebaudes ihre raumliche ldentitat. Die Sitzord-
nung im Lehrerzimmer der fusionierten Schule ist mit der Prafusionsschule identi-
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tatserhaltend, da die Realschullehrer*innen von den Hautpschullehrer*innen abge-
grenzt zusammensitzen. Diese trennende, aber fur die Realschullehrer*innen mit der
Prafusionsschule identitatserhaltende Sitzordnung bietet den interviewten Realschul-
lehrer*innen Sicherheit, erhalt und foérdert aber auch deren widerstandiges Verhalten,
da sie sich der Schulfusion gegenuber raumlich abgrenzen. Das Zusammenwachsen
des Kollegiums und die Wahrnehmung der fusionierten Schule als Einheit wird durch
die Sitzordnung langfristig verhindert.

Fraglich ist in diesem Zusammenhang der Versuch der kommunalen Trager, beste-
hende Schulgebdude im Rahmen der finanziellen und baulichen Gegebenheiten zu
sanieren und gleichzeitig den padagogischen Ansprichen der fusionierten Schulen
gerecht zu werden.315 Die Architektur der Klassenraume, auch der sanierten Schu-
len, zielt darauf ab, alle Sitzplatze auf engstem Raum auf die Lehrer*in und die Tafel,
Whiteboard oder Smartboard hin auszurichten. Diese Architektur korrespondiert mit
dem lehrerzentrierten Frontalunterricht nach dem ,7 G-Prinzip*:

»Alle gleichaltrigen Schiler haben zum gleichen Zeitpunkt beim gleichen Lehrer
im gleichen Raum mit gleichen Mitteln das gleiche Ziel gleich gut zu
erreichen.“316

An der Oberschule 2 wird versucht, mit begrenzten Mitteln ein ca. 100 Jahre altes
Gebaude fur zeitgemalie padagogische Anspriche zu sanieren und umzugestalten.
Neben baulichen ErhaltungsmafRnahmen wird eine Mensa angebaut und eingerich-
tet, der Freizeitbereich wird umgestaltet und das Schulgebdude wird in Abwagung
zwischen baulichen Restriktionen und finanziellem Mehraufwand versucht inklusions-
tauglich hergerichtet zu werden. Allerdings stdf3t die Sanierung bei der Berucksichti-
gung der padagogischen Anspriche deutlich an ihre Realisierungsgrenzen. U.a.
werden Lehrer*innen und padagogische Mitarbeiter im Rahmen dieser Sanierungs-
maflnahme raumlich nachrangig bedacht. Erkennbar ist dies an dem fir eine Ge-
samtschule nicht angemessenen Konzept eines Lehrerzimmers, welches vorrangig
als Pausenraum fungiert.317

Die Planung und Umsetzung eines Schulneubaus unterliegt im Zeitablauf einem
Wandel, da sich die Anforderungen an ein Schulgebaude andern. Neben einer offe-
neren Gestaltung und Verwendung von anderen Materialien, z.B. Holz und zeitge-
malie Werkstoffe, gibt es viele Kriterien, die in der Planung eines Schulgebaudes be-
rucksichtigt werden. In den folgenden Ausfuhrungen werden unter dem Aspekt Ent-

315 vgl. Chiles 2015, 193 ff..

316 \/gl. Groeben et al. 2019, 30 zit. nach Helmke 2013, 36.

317 vgl. Montag Stiftung Jugend und Gesellschaft 2017, 119 f..
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lastung und Unterstutzung der Lehrkrafte die Aspekte Lehrerarbeitsplédtze und Kon-
zeption der UnterrichtsrGume naher betrachtet.

5.6.2. Entlastung und Unterstiitzung der Lehrkrafte durch geeignete Lehrerar-
beitsplatze

Wie bereits im empirischen Teil dargelegt, wird die mit der Schulfusion entstehende
und wahrgenommene Arbeitsbelastung von den interviewten Lehrer*innen als erheb-
lich wahrgenommen. Unter Arbeitsbelastung wird in diesem Kontext neben den Be-
lastungsmomenten durch die geanderte Schulerklientel, die im folgenden Abschnitt
thematisiert wird, die Arbeitszeitbelastung und damit zusammenhangend die fir den
Schulbetrieb einer Gesamtschule unzureichenden raumlichen Voraussetzungen ver-
standen. In diesem Abschnitt geht es um das Entlastungspotential, die geeignete
raumliche Voraussetzungen fur die Lehrer*innen bieten kdnnen.

In beiden untersuchten Oberschulen existieren Lehrerzimmer, die urspriunglich als
Pausenraume konzipiert wurden. Auf einer kleinen Flache wird dabei flr eine grol3e
Zahl von Erwachsenen eine Vielzahl von Funktionen vereint: Ablage, individuelle und
gemeinsame Unterrichtsvorbereitung in Teams, Teambesprechungen, Telefonieren,
informeller Austausch, Regeneration in den Pausen, Kopieren u.a..318 In der Folge ist
es in diesem Lehrerzimmer in Abhangigkeit von der Tages- und Unterrichtszeit unru-
hig, laut und belastend fur die Lehrkrafte. Sie konnen weder konzentriert die sonst in
externen Raumlichkeiten in der unterrichtsfreien Zeit vorgenommene Unterrichtsvor-
und nachbereitung vorverlagern, noch sich zurlickziehen. Die Reorganisation solcher
ursprunglich als Pausenraum konzipierter Lehrerzimmer nach padagogischen Kon-
zeptionen in Jahrgangsteams, wie es an der Oberschule 1 versucht wird, sto3t auf
Grund der raumlichen Restriktionen schnell an ihre Grenzen. Das Lehrerzimmer in
der Oberschule 1 ist in Tischgruppen unterteilt. Jede Tischgruppe wird von einem
Jahrgangsteam genutzt. Das Lehrerzimmer der Oberschule 1 wirkt nach den Beob-
achtungen des Verfassers sehr vollgestellt und eng, in den Pausen ist es laut, die Ab-
lageflachen fur die Lehrer*innen reichen nicht aus. Das Lehrerzimmer wird auch fur
Konferenzen wie Dienstversammlungen genutzt, dabei ist der gegenseitige Blickkon-
takt aller Konferenzteilnehmer nicht gewahrleistet. Zudem hat nicht jede Lehrkraft,
die in Teilzeit arbeitet, einen Sitz- und Ablageplatz.

Die mit der geanderten Rythmisisierung des Unterrichts verbundene geanderte zeitli-
che Prasenz der Lehrer*innen hat gestiegene Anspriche an die Qualitat des Arbeits-
platzes zur Folge. Die integrierte und inklusive Ganztagsbeschulung fordert Arbeits-

318 vgl. ebd..
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platze fur Lehrer*innen, Sonderpadagog*innen, Schulsozialarbeiter*innen, padagogi-
sche Fachkrafte und Integrationshelfer*innen.319

Die Uberwindung der bisherigen Flachenzuweisung im Lehrerzimmer als Pausen-
aufenthaltsraum erfordert eine strukturelle Differenzierung nach sechs Funktionen,
die in unterschiedlichen raumlichen Konstellationen realisiert werden konnen:320

+ Kommunikation: Informeller Treffpunkt fur die Lehrer*innen an zentraler Stelle,
z.B. Teekuche

» Besprechung: Zentraler Besprechungsbereich flr 4 - 6 Personen, abgeschlos-
senes Besprechungszimmer fur vertrauliche Gesprache

* Individuelles Arbeiten: Pool an frei belegbaren, nicht personalisierten Arbeits-
platzen an zentraler Stelle oder Arbeitsplatze in Teamstationen, die nach dem
Jahrgangs- oder Fachbereichsprinzip organisiert sind

» Ablage: Personalisierterer Schrank, Trolley oder Postfach

* Rickzug: Ruhebereich

» Konferenz: Nutzung eines Multifunktionsraumes, taglicher Informationsbedarf
durch moderne Kommunikationsmedien

Daneben werden noch Sanitarbereiche, Garderoben und Kopierstationen bereit ge-
halten.

Die Reorganisation der Arbeitsplatze vor dem Hintergrund der geanderten Anforde-
rungen einer ganztagig organisierten Gesamtschule hat fur die Lehrer‘innen einen
erhdhten Flachenbedarf im Schulgebaude zur Folge. Die bisherige Verlagerung der
Unterrichtsvor- und nachbereitung in den hauslichen Arbeitsbereich der Lehrer*innen
ist nicht mit der Ausweitung der Prasenzzeiten der Lehrer*innen in der Schule zu
vereinbaren. Die Bereitstellung und Nutzung dieses externen Arbeitsplatzes setzt
voraus, dass die Lehrer*innen zeitlich komprimiert in der Schule anwesend sind und
ihre Unterrichtsvor- und nachbereitung am Nachmittag zu Hause machen. Im Rah-
men der Ganztagsschule und damit verbundenen Verlangerung der Prasenzzeiten
der Lehrer*innen mussen diese einen angemessen Arbeitsplatz auch als aktiven Bei-
trag zur Gesundheitsforderung und Reduzierung der Fehlzeiten zur Verfligung ge-
stellt bekommen.321

319 vgl. ebd..
320 vgl. ebd. , 121 ff..

321 vgl. ebd. 123.
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5.6.3. Entlastung und Unterstiitzung der Lehrer*innen im Unterricht und der Be-
treuung der Schiiler*innen durch eine gedanderte Konzeption der Unterrichts-
raume

Die Lernraume fur Schiler*innen einer ganztagig organisierten Gesamtschule erfor-
dern bei deren Konzeption einen grundlegenden Paradigmenwechsel.322 Die Kon-
zeption der Unterrichtsrdaume muissen die Variabilitat der Lernformern und -materiali-
en, die methodisch vielfaltige Eigenaktivitat der Schuler*innen und Rickzugsmog-
lichkeiten fur Schuler*innen berucksichtigen.323 Die bisherigen Unterrichtsraume der
untersuchten Oberschulen kénnen die geanderten Anforderungen nicht bertcksichti-
gen. Zumeist handelt es sich um einen Unterrichtsraum, der in der Grof3e nach dem
Standardraumprogramm entsprechend des Baujahrs der Schule konzipiert wurde
und methodisch auf Frontalunterricht ausgerichtet ist. Der Versuch der Berucksichti-
gung der Variabilitdt der Lernformen und der Eigenaktivitat der Schiler*innen in die-
sem Unterrichtsraum sto3t auf Grund des zur Verfligung stehenden Raumes und un-
ter dem Aspekt der Aufsichtspflicht schnell an ihre Grenzen. Die Folge sind beengte,
unubersichtliche und mit erhohter Lautstarke durchgefuhrte unzeitgemalie Unter-
richtsmethoden, welche wiederum flur die Schuler*innen und Lehrer*innen belastend
sind.

Unter zeitgemallen Funktionsansprichen haben sich drei Organisationsmodelle fur
allgemeine Unterrichtsbereiche herausgebildet:324

¢ Klassenraum Plus: Der Klassenraum wird deutlich vergroRert und/oder durch
einen Gruppen- oder Differenzierungsraum erweitert.

¢ Cluster: Mehrer Unterrichtsraume, Differenzierungs- und Ruckzugsraume wer-
den zu einer raumlichen Einheit zusammengefasst.

* Offene Lernlandschaft: Ein groRRer offener Lernbereich steht fir eine Gruppe
aus mehreren Klassen gemeinsam zur Verfugung. Dieser wird mit gegliederten
und abgegrenzten Zonen fur verschiedene Unterrichts- und Sozialformen kom-
biniert.

Die drei Organisationsmodelle haben einen erhohten Flachenbedarf fur den Schul-
bau zur Folge. Sie konnen jeweils entsprechend des Anforderungsprofils der Schulen
und Anwendung der folgenden Kategorien weiterentwickelt oder verandert werden:325

322 ygl. ebd., 99.
323 vgl. ebd..
324 \/gl. ebd., 99 ff..

325 vgl. ebd.,110 ff..
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* Grad der Verbindlichkeit: von verpflichtender Teilnahme am Ganztagsunterricht
bis hin zur freiwilligen Teilnahme an freiwilligen Arbeitsgemeinschaften am
Nachmittag einer Halbtagsschule

» Zeitliche Struktur: rhythmisierte Ganztagsschule vs. offene Ganztagsschule mit
freiwilligen Angeboten am Nachmittag

* Personelle Struktur: Multiprofessionelle Teams vs. Kooperationspartner

* Raumliche Struktur: Seperationsmodell, nachdem die Unterrichtsbereiche und
die Ganztagsbetreuung von getrennten Raumlichkeiten untergebracht sind vs.
Integrationsmodell, nachdem es keine kategoriale Trennung zwischen Unter-
richts- und Ganztagsbereich gibt.

Die 0.g. Organisationsmodelle kdnnen Ubereinstimmend die geanderten Bedarfe und
Verhaltensweisen der Schuler*innen der fusionierten Schulen berlcksichtigen. Die
beobachtbare verringerte Aufmerksamkeitsspanne der Schuler*innen und die grofRe-
re Heterogenitat der Lerngruppen kann durch differenzierte Lernraume, -methoden
und -materialien im Lernarrangement berucksichtigt werden. Die Beriucksichtigung
der geanderten Lernvoraussetzungen der Schaler*innen im Schulbau und Schulaus-
stattung als Voraussetzung fir angemessene und zeitgemalie Unterrichtsmethoden
fuhrt neben einer zukunftsorientierten Ausbildung der Schuler*innen zu einer Verrin-
gerung der Belastungsmomente des nicht mehr zeitgemalen Unterrichts fur die
Schiler*innen und damit zu einer Entlastung der Schiler*innen und in Folge dessen
auch der Lehrer*innen.

5.7. Entlastungsmoglichkeiten fur Schulleiter*innen

Die Anforderungen an Schulleiter*innen haben sich auf Grund der gesellschaftlich
und politisch bedingten Anderungen der Aufgaben und Erwartungen an die Institution
Schule auch vor dem Hintergrund der gestiegenen Anspriche an die Wirksamkeit
der Schule geandert. Im Kontext der Vorbereitung und Durchfihrung einer Schulfusi-
on obliegt der Schulleiter*in neben der organisatorischen Durchflihrung zum einen
die Schaffung von Rahmenbedingungen wie Qualitatsférderung und -tberwachung,
Schaffung einer Schulkultur durch professionelle Schulentwicklungsarbeit und ge-
ordneter Schulumwelt, d.h. auch die Schaffung geeigneter rdumlicher Bedingungen
und die Initiierung von Schulsozialarbeit als auch die Leitbildentwicklung. Der mess-
bare und wahrnehmbare Erfolg einer Schule und einer Schulfusion hangt dabei
mafgeblich von der Schulleitung ab. Gleichzeitig sind die strukturellen und personli-
chen Ressourcen der Schulleiter*innen begrenzt. Die stetig wachsenden Aufgaben-
und Handlungserwartungen bei unveranderten zeitlichen Ressourcen der
Schulleiter*innen bilden ein Spannungsfeld, das fiir die Schulleiter*innen eine Uber-
forderungsgrundlage darstellen kann. In der folgenden Darstellung sind die mdgli-
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chen Gelingensbedingungen fur die Besetzung der Funktionsstellen im Kontext auch
von Schulfusionen zur besseren Verstandlichkeit uberblicksartig dargestellit.
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Abbildung 11: Entlastung und Unterstitzung der Schulleiter*innen - eigene Darstellung

Die zeitlichen und psychischen Belastungen von Schulleiter*innen im Kontext von
Schulfusionen sind erheblich. Neben dem Schulbetrieb der Prafusionsschulen und
der fusionierten Schule gilt es die Zusammenfihrung von zwei Kollegien und von
zwei Schulerschaften zu initiieren, die Schulfusion vorzubereiten und zu planen als
auch die fusionierte Schule unter der Maligabe einer hohen Wirksamkeit in Zusam-
menarbeit mit den Lehrer*innen zu entwickeln. In diesem Kontext kdbnnen die Schul-
leiter*innen weder die mit der Fusion verbundenen Aufgaben ignorieren oder zu-
ruckweisen, noch Felder von den Aufgaben- und Handlungserwartungen fur sich be-
setzen oder nur teilweise annehmen.326 Ohne Entlastungsméglichkeiten kdnnen die

326 vgl. Willert, 2016, 107; eine generelle Zurlickweisung der Aufgaben- und Handlungserwartungen
ist nur theoretisch denkbar, denn die Schulleiter*innen wussten vor Ubernahme der Funktion von den
zukunftigen Aufgaben. Eine erfolgreiche Gestaltung einer Schule ist aber nur dann maéglich, wenn alle
bedingenden Aufgaben- und Handlungserwartungen in geeigneter Weise bearbeitet werden. Partielle
Auslassungen fiihren zu Schieflagen und nicht zu einer sinnvollen und nachhaltigen Leistungssteige-
rung (Willert 2016, 107).
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Schulleiter*innen die Handlungsaufgaben nur durch ein gestiegenes zeitliches Enga-
gement auffangen.32?

Die gestiegene zeitliche Belastung als Kompensationsmoment des individuell unauf-
I6sbaren strukturellen Widerstandes fuhrt bei den interviewten Schulleiter*innen zu
einer erhohten psychischen Belastung und gesundheitlichen Folgewirkungen.328 Die
Belastung der Schulleiter*innen an den fur die Anfertigung dieser Arbeit untersuchten
Oberschulen zeigt sich darlber hinaus auch an der beobachtbaren Unordnung der
Dienstzimmer.329

Aus der strukturell bedingten Uberforderung der Schulleiter*innen ergeben sich zwei
Entlastungs- und Unterstitzungsaspekte. Zum einen mussen fir die Schulleiter*in-
nen Moglichkeiten der Entlastung geschaffen werden und zum anderen mussen die
Moglichkeiten der nachhaltigen und wirksamen Qualifizierung von Schulleiter*innen
als Unterstltzungsaspekt evaluiert und ggfls. angepasst werden.

5.7.1. Entlastung und Unterstiitzung der Schulleiter*innen

Um langfristig die anspruchsvolle Aufgabe der padagogischen Fuhrung qualifiziert
wahrnehmen zu kénnen, missen sich die Schulleiterinnen mittelfristig entlasten und
ein kooperatives Organisations- und Fuhrungssystem mit verteilten Leitungsfunktio-
nen einfuhren.330

In diesem Zusammenhang sind folgende Delegationsmaoglichkeiten denkbar:331

* einzelne Aufgaben werden an Lehrkrafte delegiert

327 Eine interviewte Schulleiter*in berichtete, dass sie regelmaRig bereits ab 6:00 Uhr bis zum Eintref-
fen der Lehrkrafte am Arbeitsplatz Emails bearbeiten wiirde und selten vor 17:00 Uhr den Dienst be-
enden wurde. Darlber hinaus finden unregelmaRig dienstliche Termine am spaten Nachmittag statt. In
der Summe betragt die wochentliche Arbeitszeit regelmalig deutlich mehr als 40 Stunden.

328 \/gl. Wissinger 2016, 60.

329 Dje Ablageflachen in den Dienstzimmern sind mit hohen, ungeordneten Papierbergen belegt. In
dem Dienstzimmer stapeln sich zudem Papiertiten. Darin befanden sich Lebensmittel, da die Schul-
leiter*in parallel zur morgendlichen Abarbeitung der Emails frihstlickt. Bei der Schulleiter*in der ande-
ren Schule ist die Uberforderung so groR gewesen, dass sie in Pension gegangen ist, ohne das
Dienstzimmer flr die Nachfolger*in aufzuraumen.

330 Dubs 2017 (b), 34.

331 Dubs 2017 (b) 34.
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* Einflhrung eines mittleren Managements, d.h. Funktionsstellen unter-
halb der Ebene der Schulleitung332

* Projektgruppen

* Arbeitsgruppen

Eine Umsetzung der Entlastungsmaoglichkeit der Einfuhrung des mittleren Manage-
ments erfolgt an Integrierten Gesamtschulen bereits mit Teamleitungen, Jahrgangs-
leitungen und Fachbereichsleitungen. Diese Funktionsstellen des mittleren Manage-
ments an Integrierten Gesamtschulen stellen ein erstes Beférderungsamt dar und
werden daruber hinaus mit Anrechnungsstunden berucksichtigt. Die Aufgabenzutei-
lung dieser Funktionsstellen kann entsprechend der Erfordernisse der Einzelschule
angepasst oder erweitert werden. Die notwendige Kommunikation mit den Lehrer*in-
nen, die den verschiedenen Bereichen zugeordnet sind, erfolgt in monatlichen Ab-
standen. Diese Kommunikation ermoglicht einerseits den notwendigen, regelmalli-
gen Austausch, der auf Grund der wahrgenommen schwierigen Schiulerklientel und
bei der Entwicklung des Fusionsprozesses notwendig und ausgeweitet ist, vergrolert
aber andererseits die ohnehin schon hohe Arbeitszeitbelastung der am Schulfusi-
onsprozess beteiligten Lehrer*innen.

Im Gegensatz dazu orientiert sich die Delegation von Aufgaben und die Zuschrei-
bung von Entlastungsmoglichkeiten an Oberschulen an die Organisationsstruktur der
Prafusionsschulen. Es gibt Klassenleitungen mit Vertretungen, die teamorientiert ar-
beiten kdnnen. Es gibt keine Jahrgangsleitungen und auch keinen institutionalisierten
Austausch auf der Ebene der Jahrgange. Es gibt Fachkonferenzleitungen und Uber-
geordnete Fachbereichskonferenzleitungen, deren zeitintensives Engagement mit
einer Anrechnungsstunde honoriert wird.

Die Delegation von Aufgaben an einzelne Lehrkrafte, an Projekt- und Arbeitsgruppen
ist allerdings eine einseitige Verlagerung der Arbeitsbelastung auf die Ebene unter-
halb der Fiihrungsebene. Fir die Ubernahme von Funktionstatigkeiten auf der mittle-
ren Managementebene gibt es an Oberschulen eine Verminderung der Unterrichts-
verpflichtung und an Integrierten Gesamtschulen darUber hinaus einen finanziellen
Anreiz. Die Ubernahme von einzelnen Aufgaben, als auch die Mitarbeit in Projekt-
und Arbeitsgruppen und die damit verbundene Arbeitszeitbelastung wirft daher auch
die Frage der Honorierung auf, denn es gibt weder einen finanziellen Anreiz noch
eine Entlastungsmdglichkeit tUber die Verringerung der Unterrichtsverpflichtung.

332 vgl. Dragendorf et al. 2017, 178 f.; vgl. Krobisch 2017, 69: Eine effektive Entlastung fiir Schullei-
ter‘innen durch die Einfihrung einer mittleren Managementebene ware aber erst mit der Moglichkeit
der Ubertragung der Fachaufsicht und der Personalverantwortung, die auch Unterrichtsbesuche und
Mitarbeitergesprache umfassen wiirde, moglich.
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5.7.2. Qualifizierung der Schulleiter*innen

Schulleiter*innen werden auf der einen Seite unverandert als Lehrer*innen und nicht
als Leiter*innen von Betrieben mit kleiner bis mittlerer Grélke, wie sie Schulen dar-
stellen, ausgebildet.333 In Deutschland werden Schulleiter*innen ausnahmslos aus
Lehrer*innen rekrutiert.334 Auf der anderen Seite sind das Anforderungs- und Aufga-
benprofil einer Schulleiter*in deutlich geandert und gestiegen.33% In diesem Span-
nungsfeld der Uberforderung und Uberlastung kann die Qualifizierung von Schullei-
ter*innen ein wirkungsvolles Moment der Entlastung und Unterstltzung darstellen, da
den Funktionsstelleninhabern in den Qualifizierungskursen die notwendigen Grund-
lagen fur die erfolgreiche Ausubung ihrer Tatigkeit vermittelt werden. Eine Qualifizie-
rung flr die umfangreichen Anforderungen an das eigenstandige Berufsbild der
Schulleiter*in336 findet bereits in Abhangigkeit vom Ort der Ausbildung ansatzweise
in der ersten und zweiten Phase der Ausbildung der Lehrer*innen
Berucksichtigung.337 Die erste Phase umfasst die Hochschulausbildung, dauert 4 bis
6 Jahre und ist von einer hohen Wissenschaftlichkeit gepragt.33¢ Die zweite Phase
findet an einer Ausbildungsschule und einem Studienseminar statt und dauert 1 bis
1,5 Jahre.339 Weitere Qualifizierungsmalinahmen finden vor oder nach der Bewer-
bung bzw. Berufung als Schulleiter*in, Stellvertreter*in, Didaktische Leiter*in und zu-
nehmend auch fur die Funktionsstellen im mittleren Management einer Schule in der
dritten Phase statt.340 Grundsatzlich hat sich die Ausbildung von Schulleiter*innen in
den letzten Jahren gewandelt. Wahrend bis 2008 fast alle Bundeslander die Schullei-
ter*innen erst nach deren Ernennung und Amtsantritt qualifizierten, orientieren sich
inzwischen auch einige Lander an einer Qualifizierung vor Ubernahme der Schullei-

333 Vgl. Gasch, 2016, 146. Auch die Tétigkeit als Schulleiter*in ist, wie alle Funktionsstellen, immer
noch mit der Tatigkeit als Lehrer*in verbunden. Selbst Leiter*innen grof3er schulischer Einheiten in
Niedersachsen haben noch eine Mindestunterrichtsverpflichtung von 4 Unterrichtsstunden.

334 vgl. Tulowitzki et al. 2019, 150.

335 \/gl. Tulowitzki et al. 2019, 149; vgl. Dubs 2016, 27; vgl. Dubs 2017 (1), 7 ff..

336 \/gl. Koalitionsvereinbarung zwischen der Sozialdemokratischen Partei Deutschlands (SPD) Lan-
desverband Niedersachsen und der Christlich - Demokratischen Union (CDU) in Niedersachsen fur
die 18. Wahlperiode des Niedersachsischen Landtages 2017 bis 2022, Zeile 214

337 Vgl. Huber 2015 (c) 72 ff..

338 Ebd.: In der ersten Phase der Ausbildung sollen demnach als Qualifizierungsmanahmen fiir
Schulleiter*innen Verfahren der Selbstreflexion mit dem Ziel der Uberprtfung der personlichen Eig-
nung, Beteiligung an Schulentwicklungsprozessen, berufspropadeutische Lehr-Lernarragements und
Schulpraktische Studien durchgefiihrt werden; Huber 2015 (a): 100 f..

339 Ebd.,75 ff.: Als Qualifizierungsmafnahmen fiir die zweite Phase der Ausbildung wird demnach
eine Potentialanalyse, die FOrderung zentraler schulsystemische Aspekte wie Qualitatssicherung und -

entwicklung als auch Schulentwicklung und Teamteaching und Supervision empfohlen.

340 vgl. Huber 2015 (a) 97 ff..
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tungsposition.341 Auch bei dem Grad der Freiwilligkeit zur Qualifizierung und der
Dauer der QualifizierungsmalRnahmen gibt es zwischen den Bundeslandern grol3e
Unterschiede. Einige Bundeslander bieten im Gegensatz zu anderen keine verpflich-
tenden Qualifizierungsmaflnahmen an.342 Auch die Dauer der verpflichtenden Quali-
fizierungsmalinahmen variieren deutlich. Die Spanne reicht von einer Dauer von drei
Tagen bis zu 37 Tagen.343

In Niedersachsen verpflichten sich die Schulleiter*innen nach Berufung und Uber-
nahme der Funktionsstelle zur Teilnahme an einer modulartig aufgebauten Fortbil-
dung, die 25 Tage dauert.344 Ein Modul geht Uber mehrere Tage und findet an unter-
schiedlichen, landlichen Tagungsorten mit Ubernachtungsmdglichkeiten statt. Ge-
genstand der Qualifizierung fur Schulleiter*innen in Niedersachsen sind folgende In-
halte:345

* Modul 1: Fuhrung und Rollenwechsel: wirksame Fihrung, personliches Leit-
bild, Fihrung und Macht, Selbstreflexion, Verwaltungs- und Selbstmanage-
ment

* Modul 2: Qualitatsentwicklung und -sicherung: Unterrichtsentwicklung,
Teamentwicklung, Schulentwicklung, Weiterentwicklung des Leitbildes und
Schulprogramms

* Modul 3: Personalentwicklung: Personalmanagement, Konfliktmanagement,
Gesprachs- und fihrungskompetenzen

* Modul 4: Schule als System: systemisches Denken und Handeln im Sinne der
gesamten Organisation, Masterplan als Planungsinstrument.

Insgesamt sind die unterschiedlichen Modelle zur Qualifizierung von Schulleiter*in-
nen nicht abschlieRend evaluiert. Die Analyse der Wirksamkeit des Handelns der
Schulleiter*innen im Kontext der Schulfusion ergab eine Uberlastung und auch Uber-
forderung der Schulleiter*innen. Das 0.g. Modell zur Qualifizierung der Schulleiter*in-
nen in Niedersachsen ist seit 2008 gultig, so dass davon auszugehen ist, dass die
Schulleiterinnen an der Oberschule 1 und an der Oberschule 2 die Module erfolg-
reich absolviert haben. Vor diesem Hintergrund muss die Qualitat, die Wirksamkeit

341 Ebd.,101 f.
342 vgl. Tulowitzki et al. 2019, 156 f..
343 Ebd., 157 f..

344 Vgl. Erlass des Niedersachsischen Kultusministerium vom 16.04.2004 (1/2-84201); Vgl. Tulowitzki
et al. 2019, 156 f..

345 V/gl. https://www.nibis.de/nibis.php?menid=1059 vom 16.01.2019
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und die Nachhaltigkeit des niedersachsischen Modells evaluiert werden. Darlber
hinaus stellt die bisherige berufsbegleitende Organisationsform, d.h. der modulhafte
Aufbau eine weitere zeitliche Belastung fur die Schulleiter*innen dar. Aus der kriti-
schen Wurdigung der QualifizierungsmalRnahmen kénnen sich folgende Konsequen-
zen fur die weitere Ausgestaltung und Organisation der Qualifizierungsmal3nahmen
ergeben:

* Engere Verzahnung der drei Qualifizierungsphasen: Die systematische und
kontinuierliche Entwicklung und Férderung der Kompetenzen fir padagogi-
sche FUhrung mit dem Ziel, Schule erfolgreich zu gestalten:346
+ verhaltensbezogene Kompetenzen, die auf fall- und anforderungsbezoge-
nen Handlungen von padagogischen Fuhrungskraften basieren,

« fuhrungsrelevante und tatigkeitslibergreifende Dispositionen, die das pad-
agogische Handeln beeinflussen und

* FUhrungskonzepte, die als Strategie zur Entwicklungen einer wirksamen
Schule gelten.

* Akzentuierung des eigenstandigen Berufsbildes Schulleiter*in in der ersten
und zweiten Phase der Berufsausbildung

* Qualifizierung in der 3. Phase vor und nach einer Berufung bzw. Amtsantritt.
In diesem Kontext muss auch das bisherige Verfahren zur Erstellung einer
dienstlichen Beurteilung evaluiert werden, da die geforderten Verfahrensbe-
standteile einen z.T. geringen Bezug zur spateren Tatigkeit aufweisen. Denk-
bar ware hier ein Assessment-Center in Verbindung mit Qualifizierungsmal3-
nahmen vor einer moglichen Bewerbung.347

» Nach erfolgreicher Absolvierung der QualifizierungsmaRnahme und Uber-
nehme des Amtes werden in periodischen Abstanden weitere Begleit- und
Qualifizierungsmaflnahmen verpflichtend angeboten.

6. Diskussion und Ausblick

Die vorliegende Arbeit stellt eine Antwort auf das Desiderat zu den Gelingensbedin-
gungen bei Schulfusionen dar. Zwei Aspekte konnten im Rahmen dieser Arbeit empi-
risch belegt werden: Die Bedeutung der Schulleitung bei der Schulfusion und die Ur-

346 \/gl. Huber 2015 (a): 104 f.

347 |In Niedersachsen wurde 2016 ein entsprechendes Pilotprojekt des NLQ durchgefiihrt. In zwei drei-
tagigen Modulen in Rahmen der Fihrungsnachwuchsférderung (FUNF) wurde im Rahmen eines As-
sessment-Center ausgesuchten Teilnehmer*innen die Mdoglichkeit einer Qualifizierung auf eine Lei-
tungstatigkeit vor einer denkbaren Bewerbung gegeben. Durchgefiihrt wurde das Assessment-Center
von Trainer*innen, die auch die Module der 3. Qualifizierungsphase anleiteten.
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sachen, Auspragungen, sowie (Praventions-) Mallhahmen gegen Widerstand einer
Schulfusion gegenuber.

Die Schulleitung hat im Vorfeld und bei der Durchfuhrung der Schulfusion eine ent-
scheidende Bedeutung, was auch die empirisch nicht abgesicherten Veroffentlichun-
gen von Schulleiter*innen und Schulentwicklungsberaterinnen (Fleischer 2009; Gie-
sen 2012, Ingrisch 2000, Koerber 2005, Koerber 2015, Peters 2015, Scherer 2009,
Scherer 2015, Sick et al. 2015, Schmeiser 2012, Weimar 2015, Wersig 2015, Wieg-
leb 2012) hervorheben. Die Bereitstellung und Organisation der Rahmenbedingun-
gen der padagogischen Fuhrung durch Initierung, Begleitung, Reflexion und Ausge-
staltung der einzelnen Gelingensfaktoren kann den Erfolg der Schulfusion beeinflus-
sen. Durch die Kopplung der durch die padagogische Fuhrung intendierten Ziele der
fusionierten Schule mit den im Rahmen dieser Arbeit extrahierten Gelingensbedin-
gungen kann eine Schulfusion erfolgreich verlaufen. Gestutzt wird dieser Befund
durch die Ergebnisse von Meister (2012) wonach Kooperation als Basis fur den er-
folgreichen Schulverlauf durch die Schaffung von férderlichen Bedingungen vor und
im Fusionsprozess gelingen kann.348 Die Entwicklung eines Leitbildes und eines
Qualitatsmanagement sowie die Schaffung einer Schulkultur, professionelle externe
Unterstitzung und Begleitung durch Moderator*innen und
Schulentwicklungsberater*innen als auch die Schaffung einer geordneten Schulum-
welt sind nach Scherer und Wiegleb einerseits forderliche Rahmenbedingungen als
auch explizit notwendige Gelingensfaktoren34®. Entscheidend fur das Gelingen der
Schulfusion ist aber, wie die vorliegende Arbeit belegt, das Fuhrungsverhalten der
Schulleiter*in, was Uber die Befunde von Meister hinausgeht. Gudrun Meister stellt
die Schaffung férderlicher Bedingungen zur Schaffung einer durch Kooperation ge-
pragten Atmosphare an der Schule heraus.3%0 Die Schaffung dieser forderlichen Be-
dingungen wiederum fordert ein Flhrungsverhalten, welches zwar eine kooperativ
gepragte Arbeitsatmosphare beinhaltet, aber nicht ausdricklich formuliert. Die vorlie-
gende Arbeit zeigt auf, dass es durch einen demokratischen, partizipativen Fuh-
rungsstil der Schulleiterinnen in Verbindung mit einer wertschatzenden Flhrung zur
Herstellung eines positiven Schulklimas und der Entwicklung und Formulierung einer
gemeinsamen Zielvorstellung gelingen kann, die Partizipation der Lehrkrafte durch
die Einbindung in den Schulentwicklungsprozess zu erméglichen, ihnen eine hohe
Beteiligung im Schulfusionsprozess einzuraumen und Zustandigkeiten als auch Ver-
antwortung zu Ubertragen. Die Partizipation der Lehrer*in im Schulfusionsprozess ist
somit ein Gelingensfaktor fur die Schulfusion, da sie die Grundlage fir die entste-

348 ygl. Meister 2012, Seite 175 f..

349 ygl. Koerber 2005 255; vgl. Koerber 2015, 32; vgl. Scherer 2009, 60; vgl. Weimar 2015, 40; vgl.
Wiegleb 2012, 26.

350 ygl. Meister 2012, 176.
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hende kooperative, konstruktive und kollegiale Atmosphare bildet, aus der sich eine
motivierte und motivierende Aufbruchstimmung im Kollegium entwickeln kann.

Die herausragende Bedeutung der Schulleitung fur das Gelingen der Schulfusion, die
durch die empirischen Analysen im Rahmen dieser Arbeit bestatigt wird, rickt das
Agieren der Schulleiter*innen in den Mittelpunkt der Betrachtung. Im Gegensatz zu
den Ausfuhrungen von Fleischer und Scherer, nach der die Schulleiter*innen die stra-
tegischen Entscheidungen treffen soll und die Steuergruppe (Vorbereitungsgruppe)
die strategischen Entscheidungen operativ umsetzt,35! zeigt die vorliegende Arbeit,
dass die herausragende Bedeutung der Schulleiterinnen flr das Gelingen der
Schulfusion nicht in einem hierarchischen Fuhrungsverstandnis und einer umfassen-
den Zustandigkeit der Schulleiter*innen liegt, sondern vielmehr in der Schaffung von
forderlichen Rahmenbedingungen. Dazu gehoért neben vorbereitenden und beglei-
tenden Teamentwicklungsmalinahmen insbesondere die Schaffung von Partizipati-
ons- und Identifikationsmaoglichkeiten Uber die Moéglichkeit der Beteiligung vor und
wahrend des Schulfusionsprozeses und die Entwicklung eines schulischen Leitbildes
durch die schulischen Akteure, insbesondere der Lehrer*innen. Es konnte dartber
hinaus belegt werden, dass die die schulischen Akteure im Zusammenhang mit der
Schulfusion hohe Anspriche an die Schulleiter*innen stellen, was fur die
Schulleiter*innen einen erheblichen Erwartungsdruck bedeutet (Kapitel 4). Neben
den durch die Schulleiter*innen wahrgenommenen Belastungen der mit der Schulfu-
sion verbundenen Arbeitsbelastungen und daraus resultierender Kooperations-, De-
legations- und Kommunikationsnotwendigkeiten und den daraus resultieren Forde-
rungen nach Entlastungsmaoglichkeiten (Kapitel 5.7.1.) geraten auch die Anforderun-
gen an die Qualifikation der Schulleiter*innen und die Verfahren zur Besetzung der
Funktionsstellen in den Fokus. Divergenzen auf der Ebene der Schulleitung kénnen,
wie von Meister dargelegt,352 im Rahmen einer Schulfusion die Polarisierung des
Kollegiums nach Herkunftsschule bedeuten. Demgegenlber kann das einheitliche
und unterstutzende Agieren der Schulleitung zum Erfolg der Schulfusion beitragen.
Neben der Schaffung und Wahrnehmung von Delegationsmdglichkeiten auch im
Rahmen von besoldeten Funktionsstellen kann auch im Kontext der Schulfusion
durch die kontinuierliche Ausweitung und bedarfsgerechte Anpassung von Qualifika-
tionsmalRnahmen, die zudem auch der Vernetzung der Schulleiter*innen dienen kon-
nen, ein weiteres Entlastungsmoment darstellen. Durch die Verkntpfung der eigenen
empirischen Befunde mit programmatischer Literatur zur padagogischen Fuhrung
und Organisationsentwicklung konnte die besondere Bedeutung der Schulung und
Entwicklung der emotionalen Intelligenz als Voraussetzung flr wertschatzende Flh-
rung im Fall der nicht vorhandenen Intuition herausgestellt werden. Die erhohten An-

351 Fleischer 2009, 48 ff.; Scherer 2009, 59 f..

352 vgl. Meister 2012, Seite 175.
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forderungen an die Qualifikation der Schulleiter*innen erfordern neben dem quantita-
tiven Ausbau entsprechender MalRnahmen auch eine Anderung der Verfahren zur
Besetzung der Funktionsstellen. Die dienstliche Besichtigung als Grundlage der Er-
stellung der Beurteilung als alleiniges Beurteilungs- und Auswahlkriterium ist vor dem
Hintergrund der erhdhten Anforderungen an Schulleitung nur bedingt aussagekraftig,
da sie nur eine Momentaufnahme der Leistungs- und Belastungsfahigkeit der Be-
werber*in darstellt. Vielmehr sollte die Besetzung der Funktionsstellen der Schullei-
tung, als alleiniges oder auch erganzendes Kriterium durch ein Assessment-Center
erfolgen, indem Uber die Momentaufnahme hinaus die Auswahlkriterien anhand der
zukunftigen Funktion Uberpruft werden kdnnen. Zudem kann durch ein Assessment-
Center gegenuber dem bisherigen Verfahren zur Erstellung einer dienstlichen Beur-
teilung der Personenkreis der Entscheider vergrofRert und die subjektive Komponente
der Entscheidung verringert werden. Neben der Notwendigkeit der gemeinsamen
Vorbereitung, Durchfuhrung und Ausgestaltung der Schulfusion durch die schuli-
schen Akteure als identitatsstufendes Merkmal zur Ausformung der innerschulischen
Kooperation und Kommunikation ist eine Schulfusion auch nach den Befunden von
Folker grundsatzlich nicht durch die Schulleitung alleine zu bewaltigen.353 Ein weite-
res Moment zur Entlastung flr Schulleiter*innen in diesem Kontext ist nach den Er-
fahrungsberichten von Koerber, Scherer, Weimar und Wiegleb die Unterstutzung
durch Vorbereitungs- oder Steuergruppen, externe Moderator*innen und Schulent-
wicklungsberater*innen354, was im Rahmen dieser Arbeit auch und insbesondere fur
das Phanomen von Schulfusionsprozessen empirisch gestitzt werden konnte. Durch
diese professionsubergreifende Kooperation kdnnen eine Schulkultur und ein Schul-
klima geschaffen werden, die helfen kénnen die Wahrnehmung der Schulfusion als
Krisensituation zu bewaltigen.

Schulfusionen dienen den kommunalen Schultragern neben der Kompensation, der
aus dem demographischen Wandel entstehenden Auswirkungen auf die Schulstruk-
tur, auch als Mittel zur Einsparung von Kosten bzw. Moglichkeiten zur Generierung
von offentlichen Mitteln.355 Neben dem Potential zur Einsparung im Bereich der Per-
sonal- und Gebaudebewirtschaftung sind hier vor allem die Kostenlibernahme durch
die offentliche Hand im Bereich der energetischen Gebdudesanierung und Mdoglich-
keiten der Strukturférderung zu sehen. Allerdings sind Schulfusionen nur sehr einge-
schrankt zur Einsparung von Kosten im Bereich der Personal- oder Gebaudebewirt-
schaftung geeignet. Im Zuge der ersten Fusionswelle zur Bildung der Oberschulen
2012 wurden viele sanierungsbedurftige Schulgebaude von den kommunalen Schul-

353 Vgl. Folker 2015, Seite 28.

354 vgl. Koerber 2005 255; vgl. Koerber 2015, 32; vgl. Scherer 2009, 60; vgl. Weimar 2015, 40; vgl.
Wiegleb 2012, 26.

355 \/gl. Scherer 2009, 54.
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tragern als Standort aufgegeben und einer geanderten Nachnutzung zugefuhrt. Mog-
lich wurde dies durch die Sanierung eines bestehenden Schulgebaudes, in dem nach
erfolgter Sanierung der Schulbetrieb aufgenommen wurde, wahrend das andere
Schulgebaude einer Nachnutzung zugefuhrt wurde. Diese Sichtweise ist jedoch ein-
seitig und kurzfristig. Auch wenn die raumlichen Kapazitaten in dem sanierten Schul-
gebaude nach dem Umlageschlissel (AUR) der kommunalen Trager ausreichen, so
genugen auch diese zumeist unter energetischen Gesichtspunkten sanierten Schul-
gebaude nicht den Anforderungen an die Unterrichtskonzeption von Gesamtschulen.
Demgegenuber ist die Bereitstellung von Schulgebauden, die die raumlichen Vor-
aussetzungen fur die Umsetzung konzeptioneller Anspriche der Gesamtschulen be-
rucksichtigen, aufwandig. Es bedarf im Vorfeld einer Schulsanierung oder eines
Schulneubaus neben der verpflichtenden Einhaltung der baulichen Standards einer
bedarfsgerechten Planung und Berlcksichtigung der padagogischen Anspriche an
die zukunftige Nutzung und eine daraus abgeleitete bauliche Umsetzung. Neben der
Berucksichtigung der aus der geanderten Unterrichtskonzeption resultierenden An-
spruche an die raumliche Gestaltung gilt es auch, wie die vorliegende Arbeit empi-
risch belegen kann, die Anforderungen, die sich aus der Ganztagsbeschulung mit
gemeinsamer Mittagspause, der Heterogenisierung der Schiler*innen und dem er-
hohten Kommunikationsbedarf der Lehrkrafte und padagogischen Mitarbeiter*innen
ergeben, zu berucksichtigen. Daruberhinaus bieten die Sanierung und der Bau von
Schulgebauden die Moéglichkeit der Schaffung von angemessenen Arbeitsplatzen fur
Lehrer*innen, um auf die gestiegene Arbeitsbelastung durch die Verlangerung der
Prasenzzeiten im Rahmen der Ganztagsschule als aktiven Beitrag zur Gesundheits-
forderung und Reduzierung der Fehlzeiten der Lehrer*innen einwirken zu kdnnen.
Darlber hinaus kann ein ausreichendes, den veranderten Anforderungen an Schul-
gebaude gerecht werdendes Raumangebot positiv auf die Motivation der Lehrer*in-
nen einwirken.3% Neben der kostenaufwandigen Bereitstellung von geeigneten
Schulgebauden sind die Initiierung von vorbereitenden und begleitenden teambil-
denden und teamentwickelnden Malihahmen auch durch Moderator*innen und
Schulentwicklungsberater*innen finanziell aufwandig. Die Begleitung einer Schulfusi-
on aus Eigenmitteln ist auf Grund der beschrankten Schuletats qualitativ angemes-
sen nicht moglich. Im Gegensatz zu den Befunden von Meister reicht ausgehend von
dem in dieser empirischen Studie dokumentierten Konfliktpotential wahrscheinlich in
vielen Fallen die Moglichkeit, dass sich die Kollegien im Vorfeld der Schulfusion
kennenlernen, nicht aus, um nachhaltig Vorurteile, Vorbehalte und Kommunikations-
hirden abzubauen.35” Ohne vorbereitende und kontinuierlich begleitende Teambil-
dungs- und Entwicklungsmalnahmen, durchgeflhrt von Moderator*innen und Schul-
entwicklungsberater*innen, kann eine Schulfusion mittel- und langfristig nicht zielori-

356 \/gl. Giesen 2012, 36 f.; vgl. Wersig 2012, 22.

357 Vgl. Meister 2015, Seite 31.
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entiert erfolgen. Die Folge von unzureichenden Teambildungs- und Entwicklungs-
maflinahmen sind Lehrkrafte, die infolge des Verlustes ihrer schulischen ldentitat
Krankheitsbilder entwickeln, Dienst nach Vorschrift machen und in der Fusionsphase
eine ganze Schulergeneration aufgeben.

Die Hauptaussage von Fdlker, dass die Einstellung der padagogischen Akteure flr
das Gelingen der Schulfusion von erheblicher Bedeutung ist, kann im Rahmen dieser
Arbeit bestatigt werden.3%8 Eine offene und positive Einstellung der Fusion gegen-
Uber bietet die Chance, voneinander und miteinander zu lernen und Kollegialitat als
Basis des gemeinsamen Arbeitens zur entwickeln. Die befragten
Hauptschullehrer*innen haben zum Zeitpunkt der Datenerhebung auf Grund ihres
habitusbedingten Professionsverstandnis der Fusion gegenuber eine offene Einstel-
lung und haben die Schulfusion fur die Schuler*innen und fur ihre Arbeitssituation als
Chance gesehen. Die vorliegende Arbeit kann Uber die Aussage von Folker hinaus-
gehend belegen, dass durch vorbereitende und begleitende MaRnahmen im Kontext
des Schulfusionsprozesses die Einstellung der padagogischen Akteure der Schulfu-
sion gegenuber beeinflussbar und gestaltbar ist. Die Einstellung der padagogischen
Akteure wiederum beeinflusst deren Wahrnehmung der Fusionsschule und des
Schulfusionsprozesses und ist demnach ein Einflussfaktor vor und wahrend der
Schulfusion zur Vermeidung und produktiven Wandlung von widerstandigen Verhal-
ten der Lehrer*innen.

Infolge der Schulfusion wird den Schuler*innen und Lehrer*innen der Prafusions-
schulen durch den Verlust des Schulnamens und des Schulgebaudes ihre schulische
Identitdat genommen. Die schulische Identitat der Lehrerinnen ist zumeist Ergebnis
eines langjahrigen Prozesses der Teilhabe und Partizipation an der Schulentwicklung
der Prafusionsschulen. Die direktiv initilerte Schulfusion stellt die bisherige Schulent-
wicklung in Frage und bietet keine oder nur verspatet. da diese flr die neue Schule
noch zu entwickeln sind - neue ldentifikationsmdglichkeiten an. Widerstand gegen
die Schulfusion und Dienst nach Vorschrift ist eine Reaktionsmdglichkeit bei Lehr-
kraften. Schiler*innen bleiben auf Grund mangelnder Partizipationsmdglichkeiten vor
und wahrend der Schulfusionen als auch nicht vorhandener Optionen zum Wechsel
der Schule nur geringe Handlungsmadglichkeiten. Vandalismus, Wandschmierereien,
Konflikte innerhalb der Schulerschaft als auch Auswirkungen auf das Verhaltnis zwi-
schen Lehrerschaft und Schulerschaft sind nach den Befunden von Meister und den
Befunden dieser Arbeit die Folge.35 Auch in diesem Kontext hat Schulsozialarbeit
eine wichtige Funktion, die allerdings nur bei einer der im Rahmen dieser Arbeit un-
tersuchten Schulen institutionalisiert war. Das Fehlen von Angeboten der Schulsozi-

358 Vgl. Folker 2015, 27.

359 vgl. Meister 2012, 175.
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alarbeit und Uber die Unterrichtsverpflichtung hinausgehende eingeschrankte Enga-
gement der Lehrkrafte kann die Aufgabe einer betroffenen Schulergeneration bedeu-
ten.

Ursachlich fur die Entstehung des Widerstandes im Vorfeld der Schulfusion ist die
von den Realschullehrer*innen der Oberschule 2 als fremdbestimmt wahrgenomme-
ne und durch die politischen Entscheidungstrager direktiv durchgesetzte Umsetzung
der Schulfusion. Die Schulfusion am Schulstandort der Stadt A ist nicht das Ergebnis
eines Schulentwicklungsprozesses des Kollegiums der Prafusionsschulen. (Kapitel
3.2.2.9). Die Lehrkrafte der Realschule P wollen weiterhin in Abgrenzung zur be-
nachbarten Hauptschule eigenstandig bleiben. In diesem Zusammenhang erfullt die
Hauptschule eine Disziplinierungsfunktion, da sie gegeniber den Realschiler‘innen
zur Abschreckung instrumentalisiert wird (Kapitel 3.2.2.1.). Daneben ist die Schulfu-
sion auch fir die Realschullehrer*innen mit Unsicherheiten, Angsten und Vorurteilen
besetzt (Kapitel 3.2.2.2. und Kapitel 3.2.2.3.). Die wahrgenommene geringe Fach-
lichkeit der Hauptschule und die als schwierig wahrgenommene Klientel der Haupt-
schule stellt fur die Realschullehrer*innen vor dem Hintergrund ihres habitusbeding-
ten Professionsverstandnis eine Uberforderung dar (Kapitel 3.2.2.5). Deshalb lehnen
sie das Unterrichten von Hauptschuler*innen und die Schulfusion ab.

Es lassen sich im Rahmen dieser Arbeit erstmalig dezidiert aktive und passive For-
men des Widerstands bei den interviewten Realschullehrer®innen nachweisen. So
werden die Weisungen der Schulleiter*in in Bezug auf die Wiederholung von Lern-
kontrollen aktiv umgangen, lerngruppenbezogen ausgelegt und situativ interpretiert.
Daneben wird das verbindliche Konzept "Lernen und Uben" der Oberschule 2 durch
die Vergabe von Hausaufgaben aktiv ausgehdlt. Im Zusammenhang mit dem Kon-
zept "Lernen und Uben" lassen sich auch passive Formen des Widerstandes nach-
weisen. Das Konzept lebt von der Kooperation der Lehrkrafte. Das zeitlich versetze
Beisteuern von Arbeitsmaterial und/oder kontextfreier Arbeitsmaterialien stellt zwar
einerseits formal eine Form der Mitarbeit am Konzept "Lernen und Uben* dar, ande-
rerseits lassen sie aber die Intention des Konzeptes ins Leere laufen.

Die vorliegende Arbeit kann die Wirkungsweise der Mafnahmen zur Uberwindung
und Wandlung des Widerstandes, namlich Teambildungsmalinahmen, die gemein-
same Entwicklung eines Leitbildes als Grundlage und Impuls zur Identifikation mit
der fusionierten Schule durch das Kollegium der fusionierten Schule, die Begleitung
der TeambildungsmalRnahmen im Vorfeld der Schulfusion durch Moderator*innen
und Schulentwicklungsberater*innen und die Entwicklung eines positiven Schulkli-
mas durch eine wertschatzende Schulleitung und damit auch Unterstiitzung und An-
gebot der Einbeziehung aller Lehrer*innen in den Schulentwicklungsprozess empi-
risch aufzeigen.
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Das gegenwartig vorherrschende Zweisaulenmodell in der Sekundarstufe | im landli-
chen Bereich, d.h. die Existenz einer Gesamtschule neben einem Gymnasium, ist ein
Zwischenschritt der gegenwartigen Fusionswelle. Langfristig wird an Standorten im
landlichen Bereich, an denen eine Gesamtschule neben einem Gymnasium besteht,
durch den voranschreitenden demographischen Wandel moglicherweise nur eine
Schule existieren kdnnen. Die Oberschule ist in diesem Zusammenhang eine Zwi-
schenstufe der Entwicklung zu einer Einstufigkeit hin zu einer IGS mit gymnasialer
Oberstufe.

Die Motivation und der Gestaltungswille der Leiter*innen der Planungsgruppen und
spateren Schulleiter*innen konnte im Rahmen dieser Arbeit nicht untersucht werden.
Die Leitung einer Planungsgruppe zur Vorbereitung einer Schulfusion und die Lei-
tung einer im Aufbau befindlichen Schule sind eine intensive und aufwandige Tatig-
keit, die auf Grund der erheblichen psychischen Belastungen durch Uberarbeitung
und Vereinsamung im Kollegium einer Schule auch gesundheitliche Folgewirkungen
haben koénnen. Der finanzielle Anreiz dieser Tatigkeit ist demgegenuber graduell. Die
mitunter vorgebrachte Argumentation der Schulleiter*innen von ihrem Gestaltungswil-
len und demgegentber dem mdglichen Gestaltungspotential als Handlungsrahmen
stehen in einem krassen Missverhaltnis.

Neben den wenigen vorliegenden empirischen Studien zu Schulfusionen (Meister
2012, Folker 2015) stellt die vorliegende Arbeit eine erste umfassende Untersuchung
der Auswirkungen von Schulfusionen auf der interpersonalen Ebene der Lehrkrafte
dar und muss durch weitere Untersuchungen gestutzt werden. Zu nennen sind in
diesem Kontext die Durchfihrung vergleichender Studien in Niedersachsen und im
bundesrepublikanischen Vergleich. Die vorliegende Arbeit ist nach den Kriterien fur
die Anfertigung einer Dissertationsschrift (freie, berufsbegleitende Promotion ohne
Anbindung an ein drittmittelfinanziertes Forschungsprojekt) erstellt worden und hat
entsprechend auch vertretbare Kapazitatsgrenzen. Um die Aussagekraft der empiri-
schen Befunde, insbesondere der extrahierten Gelingensfaktoren, durch verglei-
chende Studien in Niedersachsen und im bundesrepublikanischen Vergleich empi-
risch zu validieren und den Erkenntnismehrwert auch fur die politischen Entschei-
dungstrager noch zu erhdhen, ist die Anlage als (interdisziplinares) Forschungspro-
jekt empfehlenswert. In diesem Zusammenhang gilt es auch, die vorliegenden Er-
kenntnisse der Auswirkungen der Schulfusion auf die Schuler*innen durch Befragun-
gen zu vertiefen. Als erste empirische Studie zu diesem Phanomen und daraus ab-
geleiteten Gelingensbedingungen fur Schulentwicklungsarbeit endet diese Untersu-
chung daher mit einigen Erkenntnissen und vielen Desideraten fur weitere For-
schung.
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