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1.1 Vorbemerkungen

Der hier vorgelegte Zwischenbericht 2 legt die Ergebnisse einer im Frihjahr 2000
bei einer reprasentativen Auswahl von Thuringer Lehrpersonen vorgenommenen
schriftlichen Befragung vor. Von den verteilten 3'000 Fragebogen wurden 1'366
ausgefillt retourniert, was einer Rucklaufquote von 45.53% entspricht. Diese
Quote liegt in einem befriedigenden bis guten Bereich. Die durchgefihrten explo-
rativen Analysen lassen ebenfalls auf eine gute Datenqualitét schliessen.

Im Hintergrund dieser Erhebung steht ein systemisches Modell von Schule, ge-
mass dem die Implementation neuer Lehrplane mit einer Reihe von anderen schu-
linternen und schulexternen Dimensionen kausal verknipft ist. Dieser Bericht kon-
zentriert sich auf die Darstellung ausgewéhlter Schlisseldimensionen, die in -
genannten Skalen' zusammengefasst werden. Das Antwortformat war durchgan-
gig sechsstufig, von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu). Ein Ska-
lenmittelwert von M = 3.5 ware demzufolge als neutral (d.h. weder zustimmend
noch ablehnend) zu werten.

1.2 Ergebnisse

Eine erste Gruppe von Fragen befasste sich direkt mit lehrplanrelevanten
Themen. 85.8% der Lehrer/-innen sind der Ansicht, die neuen Lehrplane gut
bis sehr gut zu kennen, 14% immerhin noch ziemlich gut.

Die Akzeptanz der Lehrplangrundlagen, die Beurteilung des Anforderungsni-
veaus und die Einschatzung der Praktikabilitat sind insgesamt gut (Mittelwerte
von 2.49 > M > 2.54). Wenn man bericksichtigt, wie weitreichend die vorge-
nommenen Veranderungen an den Lehrplanen sind und mit wieviel Zusatzauf-
wand ein Lehrplanwechsel auch fur die Lehrer verbunden ist, darf dieses Er-
gebnis als sehr positiv bezeichnet werden.

Bei den eher unterrichtsbezogenen Skalen fallt auf, dass die Zustimmung zum,
respektive die effektive Haufigkeit des fachibergreifenden Lehrens und Ler-
nens (M = 2.58) wesentlich hdher ausfallt als entsprechende Ergebnisse beim
stufeniibergreifenden Lernen (M = 3.55), das noch wenig Akzeptanz und An-
wendung findet.

Die Skalen zum Lehrer-Schiler-Verhaltnis (M = 1.74) und die Burnoutskalen
dokumentieren, dass die Lehrpersonen ihr Verhaltnis zu den Schiler/-innen
Uberwiegend als gut bis sehr gut erleben.

Auch die Befunde zur Struktur und Kultur der befragten Schulen sind der Ten-
denz nach positiv, wobei die Werte im Hinblick auf die Schulleitung (M =
1.98), das Schulklima (M = 2.15) und die Organisationsentwicklung (M =
2.15) deutlich besser ausfallen als punkto Kommunikation und Kooperation
(M =2.84).

! Skalen werden in der empirischen Sozialforschung thematisch gruppierte Items genannt, die auf
ihre inhaltliche Zusammengehdrigkeit hin mit statistischen Verfahren geprift werden.
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Subgruppenvergleiche ergeben durchgehend signifikante Differenzen nach
Schulart. Am einfachsten tun sich Grundschulen mit den neuen Lehrpléanen,
gefolgt von den Forderschulen, den Gymnasien und den Regel- und Gesamt-
schulen (vgl. Werte der Superskala ,Lehrplan‘ in Abb. unten).
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Abb. 1  Subgruppenvergleich nach Schulart anhand von vier relevanten Skalen. Linke Achse mit
Mittelwerten (Antwortformat 1 bis 6), rechte Achse mit summierten Burnout-Werten.

Bei den Skalen schulinterne Kommunikation/Kooperation, resp. Schulklima
ergibt sich dagegen ein verandertes Bild: hier sind die Werte der Grundschule
zwar ebenfalls am positivsten, aber hier liegt das Gymnasium am anderen En-
de der Bandbreite, dicht gefolgt von den Regelschulen.

Die Schulgrosse erzeugt ebenfalls systematische Varianzen. Kleine Schulen
haben offensichtlich in vielerlei Hinsicht Vorteile vor Schulen mit 300-500
Schiiler/-innen. Die ganz grossen Schulen tendieren dann wieder zu eher posi-
tiveren Werten, wobei dies moglicherweise auf organisatorische Binnendiffe-
renzierung in diesen Schulen zurtickzufiihren ist, wodurch die effektive soziale
Bezugseinheit wieder eher Gberblickbar wird.

Neueinsteiger in den Lehrerberuf haben es schwerer als dienstaltere Kollegen.
Das Bild der im Dienst gealterteten und ausgebrannten Lehrpersonen kann
nicht bestatigt werden. Im Gegenteil, die erfahrenen Lehrpersonen haben in
fast allen Beziehungen die glnstigsten Werte. Auch die Burnoutrate korreliert
nicht mit dem Dienstalter.
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2.1 Auftrag

Im August 1999 wurden in Thiringen nach Vorarbeiten, die bis ins Jahr 1991 a-
rickgehen, neue Lehrplane in Kraft gesetzt. Sie fussen auf einem ganzheitlichen
Lernverstandnis und zeichnen sich wesentlich durch zwei Besonderheiten aus:
sie folgen einem sogenannten Kompetenzmodell, gemass dem fachliches und
uberfachliches Lernen auf gleicher Augenhothe gesehen und auf gemeinsame
Ubergeordnete Zieldimensionen ausgerichtet wird
sie transportieren ein Verstandnis von Lehrplanarbeit, geméss dem Lehrpléne
in einem urséchlichen Wirkzusammenhang mit Schulentwicklung stehen.

Das Thuringer Landesinstitut fir Lehrerfortbildung, Lehrplanarbeit und Medien

(Thillm) ist 1998 an den FS&S herangetreten mit der Bitte, eine Skizze zur wis-

senschaftlichen Begleitung und Evaluation der ,Implementation der Thiringer

Lehrplane” (in der Folge abgekirzt mit LPI) vorzulegen. Auf der Basis dieser Kon-

zeptskizze wurde ein verfeinertes Evaluationskonzept erarbeitet, das drei Ele-

mente beinhaltet:

1. Periodische, an aktuellen Informationsbedurfnissen der fir die Lehrplaneinfuh-
rung Verantwortlichen orientierte telefonische Erhebungen (vgl. erster Bericht
zu einer Befragung bei 98 Lehrpersonen 1999). Die Daten werden qualitativ
ausgewertet.

2. Standardisierte, schriftliche Fragebogenerhebungen (Survey), beispielsweise
bei Lehrer/-innen oder bei Schuler/-innen. Durch Wiederholung der Erhebung
zu einem spateren Zeitpunkt kénnen langsschnittliche Analysen vorgenommen
werden (Panel-Untersuchung). Die Daten werden, mit Ausnahme der offenen
Schlussfrage, quantitativ ausgewertet. Der vorliegende Bericht ist dieser Kate-
gorie zuzuordnen.

3. Qualitative Fallstudien bei sechs Schulen. Diese Studien werden durchgefihrt
von Frau Eva Burmeister.

Aufgrund dieser Vorgaben erteilte das Kultusministerium dem Thillm den Auftrag
zur Durchfiihrung der Evaluation geméss Konzept. Die strategische Verantwortung
lag bei Bernd Schreier, Direktor des Thillm. Die operative Verantwortung fur die
Evaluation wurde wahrgenommen durch Frau Constanze Albrecht, die auch im Be-
reich der Formulierung der Fragestellungen eng ins Projekt eingebunden war. Die
Datenerhebung, Datenbereinigung und Date nanalyse wurde zur Hauptsache durch
Herrn Ralf Roth vorgenommen, fachlich begleitet furch den Autor dieses Berichts
und durch Herrn Dr. Stauche von der Uni Jena.
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2.2 Zielsetzung, Fragestellungen, Kriterien

Als allgemeines Ziel der wissenschatftlichen Begleitung wurde definiert, dass (a)
die Wahrnehmung, Beurteilung und Nutzung des Lehrplanes, sowie (b), die Einflh-
rung der Lehrplane aus der Sicht der beteiligten Personen und Institutionen darzu-
stellen und zu analysieren sei.

2.2.1 Erhebung 2000

Lehrplane stellen einen &usseren Impuls dar, d.h. eine verordnete Aufforderung zur

Veranderung an Schulen. Implizit wohnt einer solchen Aufforderung die Hinterfra-

gung der gegenwartigen schulischen Praxis inne. Ausgehend von dieser Uberle-

gung und der Tatsache, dass Lehrer zum Zeitpunkt der Befragung (Mai 2000)

noch wenig Erfahrungen im Umgang mit den neuen Lehrplanen haben, ergibt sich

die erste wesentliche Fragestellung: Wie reagieren Schulen, respektive Lehrer/-

innen auf den &usseren Impuls (d.h.: die neuen Lehrplane) und wie gehen sie da-

mit um?

Aus dieser Fragestellung lassen sich folgende Aspekte ableiten:

1. Welche Verallgemeinerungen und Hinweise bezilglich der Umsetzung werden
sichtbar?

2. Welche Probleme, die einer schnellen Regulierung bedtirfen, entstehen?

3. Ergeben sich Ruckschliisse darauf, in welchem Umfang Unterricht veréndert
werden muss, um die Lehrplane mit ihren Zielstellungen zu realisieren?

Eine systematischere Herleitung der forschungsleitenden Fragen findet sich im

Anschluss an die theoretischen Vorbemerkungen weiter unten (vgl. 3.2).

2.2.2 Erhebung 2003

Nachdem die Lehrplane zum Zeitpunkt der Erhebung 2003 bereits langere Zeit
Grundlage des Unterrichts waren, kann davon ausgegangen werden, dass dann-
zumal genligend Erfahrungen fiir eine differenzierte Einschatzung vorliegen. In der
zweiten Phase wird deshalb hauptsachlich die Bereitstellung von Informationen
angestrebt, um den Entwicklungsfortgang beziiglich der Lehrplane zu planen. Da-
bei wird der Revisionsbedarf ermittelt, ob Gberhaupt, aus welchen Grinden und in
welchem Umfang eine Uberarbeitung notwendig ist.

Die Lehrplane sollen eingeschatzt werden, um ihren Stellenwert fur die Unter-
richtsentwicklung zu beschreiben. In diesem Zusammenhang werden Thesen aus
der 1. Phase der Evaluation tberprift und die Frage beantwortet, welche Veran-
derungen der Lehrplan tatsachlich bewirkt bzw. angeregt hat. Dabei sollen Fest-
stellungen getroffen werden, inwieweit die Ziele und Inhalte ausgewogen und dem
Schuler angemessen sind. Des weiteren wird die nnere Struktur der Lehrplane
und die Vernetzung zwischen den Fachlehrplanen analysiert.

Es geht demnach darum, die Lehrplane, ihre Ziele, Inhalte und ihren Aufbau unter
dem Aspekt ihrer Steuerungspotenz fur den Unterricht zu bewerten. Die zentrale
Frage einer Ergebnisevaluation, wie gut der Lehrplan seine selbst gesetzten Ziele
erreicht, stellt dabei einen Teilaspekt dar. Ubergreifend ist dabei die Fragestel-
lung, inwieweit das Kompetenzmodell Eingang in den Schulalltag gefunden hat
und welche Wirksamkeit es besitzt. Die Kernfragen ergeben sich aus dem Grund-
ansatz, die Schilerinnen und Schiler in den Mittelpunkt aller Uberlegungen zu
stellen. Nimmt der Schiler einen veranderten Unterricht wahr, bzw. wie nimmt er
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den veranderten Unterricht wahr? Welche Auswirkungen haben diese Verande-
rungen auf die Schuler?

223 Kriterien

Die nachfolgenden Kriterien waren Ausgangspunkt der Lehrplanarbeit und bilden
nunmehr die Grundlage fur wesentliche Fragestellungen im Rahmen der Evaluati-

on:

Begrindbarkeit: Transparenz der Annahmen bzw. Intentionen der Autoren so-
wie der bildungspolitischen und padagogischen Vorgaben, die die Lehrplane
bestimmt haben.

Stimmigkeit: Zusammenhang und Darstellung der grundlegenden Gedanken
und Aussagen auf den verschiedenen Ebenen.

Durchsichtigkeit: Trennung, d.h. Differenzierung rechtlich verbindlicher Vorga-
ben, padagogisch grundlegender Empfehlungen und didaktisch-methodischer
Erlauterungen sowie Hilfen und Angebote.

Verstandlichkeit: Formulierung und Gestaltung der Lehrplane in der Art, dass
sie flr den Lehrer vor Ort zuganglich und handhabbar sind.

Umsetzbarkeit: Gliederungsformen, Begriffe und Formulierungen entsprechen
der Planungsweise von Lehrern, bzw. es lassen sich konkrete Unterrichtsvor-
schlage aus den Lehrplanvorgaben entwickeln sowie begriinden, und gibt es
genugend Anregungen, Querverweise bzw. Anknipfungspunkte im Lehrplan far
facherlbergreifendes Arbeiten.

Offenheit: Moglichkeiten flr eine situationsbezogene Planung werden ertffnet
und nach aussen deutlich gemacht.

Uberprifbarkeit: Die Vorgaben werden so formuliert, dass sich ihre Unset-
zung und Wirksamkeit im Unterricht feststellen lasst.

Wirksamkeit: Der innovative Gehalt, d.h. Impulse fur Veranderungen sowie
Unterstlitzung, bzw. das Ermdglichen eigenstéandiger Entwicklungen.
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Die Befragung wurde mittels eines quantitativen Erhebungsverfahrens durchge-
fuhrt, wobei ein standardisierter Fragebogen zur Anwendung gelangte. Die in den
Fragebogen integrierten Items ergaben sich einerseits aus obigen Fragestellun-
gen und Kriterien, andererseits aus einem theoretischen Bezugsrahmen, der kurz
expliziert werden soll.

3.1 Der theoretische Bezugsrahmen

Bei der Konzeptualisierung der Evaluation wie auch bei der Konstruktion der h-
strumente sind wir von einem systemischen Modell der Schule ausgegangen, ge-
mass dem sich deren hauptséachliche Gestaltungs- und Wirkungsdimensionen
wechselseitig beeinflussen. Das in Abb. 2 dargestellte Modell beansprucht aller-
dings eher heuristische den empirische Geltung.

Personal- u. Organisations- Kommunikation und
entwic klung Information
Lehre & Schulprofil
Unterricht u. Lehrplan
Lern- und
Entwicklungs-
Qualitat reflektieren prozesse FUhrung und
und entwickeln Kooperation
Strukturen Partizipation (Schuler,
(interne und externe) Eltern und weitere Kreise

Abb. 2 Ein Orientierungsrahmen fir Schulentwicklungsprozesse. Dunkel hinterlegt sind die pri-
maren Gestaltungs-, respektive Wirkungsdimensionen

Obwohl Schulentwicklung in den letzten Jahren zu einem padagogischen ,Me-
gatrend” geworden ist, fehlen in diesem Bereich sowohl empirisch-analytische
Studien wie auch konsolidierte Theorien bisher weitgehend®. Es deutet zudem
vieles darauf hin, dass sich vorliegende Befunde nur sehr begrenzt auf andere
Lander und Schulsysteme ibertragen lassen® . Auch eine direkte Ubertragung von
Befunden aus der - empirisch besser fundierten - Schulwirksamkeitsforschung auf
die Schulentwicklungsforschung bietet sich als Ausweg nicht an”.

2 Diese Einschatzung kann hier nicht weiter ausgefiihrt werden. Vgl. dazu Biieler, X. (2000).
Schulentwicklung - Praxis und Wissenschaft? journal fur schulentwicklung(4), (im Druck).

% vgl. dazu Teddlie, C., & Reynolds, D. (2000). The international handbook of school effective-
ness research. London: Falmer Press, S. 24f.

* Diese Ubertragung scheitert an ernst zu nehmenden forschungsmethodischen Problemen (vgl.
dazu Hargreaves, A. (1999). Changing teachers, changing times. Teachers' work and culture in
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Diese Einschrankungen gelten auch fur die hier interessierende Frage, wie Schu-
len sich entlang der Implementation neuer Lehrplane entwickeln. Diesbeztigliche
Forschungsbefunde bleiben recht widerspriichlich und schwer integrierbar’. Die-
ser Umstand ist fur die Evaluation insofern eine Hypothek, als er ein hypothesen-
geleitetes Forschen erschwert, ja verunmdglicht. Letztlich handelt es sich bei der
vorliegenden Studie denn auch eher um eine explorative denn eine konfirmative
(d.h. hypothesentestende) Analyse. Dieser zweite und theoretisch voraussetzungs-
reichere Schritt soll der Folgestudie vorbehalten bleiben, wobei dannzumal auch
Erkenntnisse aus den Fallstudien herangezogen werden kénnen.

3.2 Bezilige der Lehrplanimplementation zu anderen
schulischen Gestaltungs- und Wirkungdimensionen

Bei der Evaluation der Einfihrung neuer Lehrplane geniigt es aufgrund der in Abb.
1 dargestellten schulischen Gesamtzusammenhanges nicht, lediglich direkt lehr-
planbezogene Fragen zu stellen. Vielmehr missen auch andere schulische Merk-
malsdimensionen simultan beobachtet werden.

Im Anschluss an solche allgemeinen Uberlegungen haben wir die im Zusammen-
hang mit der Befragung von Lehrpersonen konstitutiven Gestaltungs- und Wir-
kungsdimensionen von Schule wie folgt konkretisiert:

Lern- und Entwicklungsprozesse

In ihrem Kern ist Schule auf die Gestaltung entwicklungsforderlicher Lernprozesse
gerichtet. Dies bedeutet, dass Lern- und Entwicklungsprozesse alle anderen Ge-
staltungsdimensionen beeinflussen und gleichzeitig durch diese bestimmt werden.
Lernen ist hierbei nicht nur bezogen auf Schiler sondern schliesst gleichermassen
die Ebene der Lehrpersonen ein.

Bezogen auf den Lehrplan ist deshalb danach zu fragen, ob das zugrundeliegende
Kompetenzmodell als konzeptioneller Ansatz akzeptiert wird und als praktikabel
eingeschatzt wird. Es ist gleichzeitig zu prifen, inwieweit dieser Ansatz sich auf
die Gestaltung von Lernprozessen und die Formulierung von Entwicklungszielen
auswirkt.

Lehre und Unterricht

Grundlage aller Unterrichtsprozesse und somit der Lehr und Lernformen sind die
Lehrplane und die hiervon abgeleiteten innerschulischen Planungen. Ausgehend
von Fragen zur Akzeptanz, Kenntnis und Anwendung der Lehrplane ist zu klaren,
wie Unterricht vorbereitet und reflektiert wird.

the postmodern age. London: Casell, S. 58f.). Faktorenanalytisch erzeugte Beschreibungen sog.
effektiver Schulen sagen wenig darliber aus, wie eine Schule zu einer effektiven Schule wird.

®Vgl. Landert, C., Stamm, M., & Trachsler, E. (1998). Die Erprobungsfassung des Lehrplans fir
die Volksschule des Kantons Zirich. Bericht Uber die externe wissenschaftliche Evaluation. Zii-
rich: BiD. Vgl. Kinzli, R., & Hopmann, S. (1998). Lehrplane: Wie sie entwickelt werden und was
von ihnen erwartet wird. NFP 33: Forschungsstand, Zugange und Ergebnisse aus der Schweiz und
der Bundesrepublik Deutschland. Chur: Riegger.
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Schulprofil

Gestaltungsfreiraume ermdoglichen Schulen, durch differenzierte Angebote eigene
Profile zu entwickeln. Dabei besteht die Mdglichkeit, durch ein entsprechendes
Angebot im Unterrichtskanon, Zusatzangebote, die Gber den Unterricht hinausge-
hen, einzurichen und durch Ausrichtung aufgrund von Schul- und Modellversuchen
eine aussere Profilierung zu erreichen. Eine innere Profilierung wird moglich durch
eine spezifische Ausrichtung und dementsprechende Unterrichts- bzw. Schulge-
staltung in methodischen, didaktischen und padagogischen Bereichen.

Fuhrung und Kooperation

Diese Dimension umfasst Leitungs- und Managementprozesse und die Art und
Weise der Zusammenarbeit der Lehrpersonen bei der Gestaltung unterrichtlicher
und gesamtschulischer Prozesse.

Zu prifen ist u.a. ob die Implementation der Lehrplane organischer Bestandtell
dieser Prozesse ist oder als zusatzliche bzw. isolierte Anforderung betrachtet wird.

Qualitat prifen und entwickeln

Leistungserhebung und Leistungsriickmeldung sind eng mit Lehr- und Lernprozes-
sen verbunden und gehéren zu den originaren Aufgaben von Schulen. Wesentliche
Aspekte sind hierbei, auf welcher Grundlage in Schulen Leistungen bewertet und
welche Formen gewahlt werden. Dartber hinaus geht es hier aber auch um die
Reflexion von qualitatsrelevanten Dimensionen insgesamt, respektive um ein Q-
Management im engeren Sinne.

Personal- und Organisationsentwicklung

Diese Dimension beeinhaltet sowohl individuelle als auch gesamtschulische Ent-
wicklungsprozesse. Dazu zahlen systematisch geplante Veranderungen der ge-
samten Schule als organisationale Einheit ebenso wie die Professionalisierung
der Lehrpersonen.

Gepruft werden soll der Einfluss der Lehrplane bezogen auf diese Faktoren. Ein-
bezogen werden auch das individuelle Rollenverstandnis der Lehrpersonen als
auch ihre subjektiv empfundene berufliche Belastung. Letztere soll Hinweise dar-
auf geben, ob und inwieweit Lehrer Uberhaupt die in den Lehrplanen angelegten
Veranderungsmoglichkeiten nutzen kénnen.

Kommunikation und Information

Schulen unterhalten vielfaltige Beziehungen zu ihrem Umfeld und besitzen interne
Strukturen zur Kommunikation und zum Informationsaustausch. Hierbei ist aus-
schlaggebend, welche Qualitat diese Prozesse haben und welche Formen gewahit
werden.

Partizipation

Von schulische Prozessen werden eine ganze Reihe von Personengruppen mit-
telbar und unmittelbar bertihrt. Die Einbeziehung von Schilern, Eltern und weiteren
Kreisen reprasentiert eine wichtige Dimension. Zentrale Aspekte von Partizipation
stellen die gewahlten Formen, die beteiligten Personen, die gweilige Grundlage
und zugrundeliegende Themen dar.

© FS&S 2000 10



Strukturen
Die Auswirkungen der Lehrplane auf schulinterne und -externe Organisationsab-
laufe stehen hierbei im Mittelpunkt. Wie wird die Einfihrung der lehrplane innerhalb
der Schule organisiert und welchen Stellenwert hat dieser Prozess auf Ablaufe im
Schulamt.

Bei empirischen Erhebungen ist zu unterscheiden zwischen der Grundgesamtheit
und der Stichprobe, die fir eine bestimmte Erhebung aus dieser Grundgesamtheit
gezogen wird.

4.1 Grundgesamtheit

Im Falle der LPI-Erhebungen wird die Grundgesamtheit gebildet durch alle Thirin-
ger Schulen, in denen 1999 neue Lehrplane implementiert wurden. Dies ist der
Fall fur alle allgemeinbildenden Schularten sowie fur die Férderschulen (fir Kinder
mit Sinnesschadigung, Korperbehinderung) und Forderzentren.

In die Erhebung wurden alle Schulamter und Schularten mit entsprechenden An-
teilen (Stichprobe) einbezogen. In Thiringen gibt es 13 Schulamter und, aufgeteilt
nach Schulart, folgende Schiler- und Lehrer/-innenzahlen (vgl. Tab. 1).

Tab. 1  Zusammensetzung der Grundgesamtheit, nach Schulart.

Schulart Schulen Schiler/-innen Lehrer/-innen
absolut relativ] absolut relativ
Grundschulen 536 80'337| 27.04% 6'582| 27.83%
Regelschulen 339 114'683| 36.60% 8'781| 37.13%
Gymnasien 106 81432 27.41% 5668 23.97%
Forderschulen 78 16'579 5.58% 2'321 9.81%
Gesamtschulen 5 4'043 1.36% 293 1.23%
Total 1064| 297074 100% 23'645 100%

4.2 Stichprobenbeschreibung

Die Ziehung einer reprasentativen Stichprobe gestaltete sich relativ aufwendig,
weil gleichzeitig folgende Kriterien zu bericksichtigen waren:

Schulamt

Schulart

Umfeld der Schule (stadtisch, kleinstadtisch, landlich)

Anzahl Lehrpersonen und Anzahl Schiler/-innen.
Ausgehend von einer erwarteten Rucklaufquote von +/- 50% und der Notwendig-
keit, Auswertungen gleichzeitig nach mehreren unabhangigen Variablen vorneh-
men zu koénnen, gelangten insgesamt 3'000 Fragebogen zur Verteilung (vgl. Tab.
2).
Bei der Ziehung einer geschichteten Stichprobe wurde wie folgt vorgegangen:
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In jedem Schulamt wurden gleichviele Schulen pro Schulart gezogen, namlich:
je 3 Grundschulen, 4 Regelschulen und 2 Gymnasien.

Diese schulartsbezogenen Quote wurde ermittelt aufgrund statistischer Anga-
ben Uber die durchschnittliche Anzahl von Lehrpersonen und Schler/-innen pro
Schule (vgl. nochmals oben, Tab. 1). Ziel: Berlcksichtigung der Lehrpersonen
nach Schulart proportional zu ihrer Anzahl in der Grundgesamtheit. Dieses Ziel
wurde weitgehend erreicht (vgl. Tab. 2, Rucklauf relativ).

Als drittes Schichtungsmerkmal (neben dem Schulamt und der Schulart) wurde
das Umfeld berlicksichtigt, wobei stadtische und l&ndliche Schulen zu gleichen
Teilen einbezogen wurden.

Die Ziehung der Schulen erfolgte sodann nach dem Zufallsprinzip.

Bei der Ziehung der Forderschulen und der Gesamtschulen mussten spezielle
Lésungen gesucht werden, weil diese sich nach Schulamtern sehr unterschied-
lich verteilen. Eine Zufallstichprobe konnte nur in jenen Schulamtern durchge-
fuhrt werden, in denen Uberhaupt mehrere Forderschulen vorhanden waren.
Auch bei den Gesamtschulen konnte keine proportionale Stichprobe realisiert
werden.

Um auch im Bereich der Fachlehrer tber eine aussagekraftige Stichprobe zu
verfigen, wurde unter Beizug der Thillm-Fachreferenten zusatzlich 400 Frage-
bogen verteilt (125 in Grundschulen, 150 in Regelschulen, 125 in Gymnasien).

Tab. 2  Stichprobenbeschreibung: bertcksichtige Schulen, verteilte Fragebogen, Ricklauf der
Fragebogen, Riicklaufquote nach Schulart.

Schularten Schulen Verteilung Rucklauf Quote
absolut| relativ] absolut| relativ
Grundschule 39 745| 24.8% 346| 25.7%| 46.44%
Regelschule 52 1266 42.2% 578| 42.9%| 45.65%
Gymnasium 26 809| 27.0% 332| 23.2%| 41.03%
Forderschule 16 180 6.0% 94 7.0%] 52.22%
Gesamtschule 2 30 1.0% 16 1.2%| 53.33%
Total 135 3'000| 100% 1'366| 100% | 45.53%

Aus Tab. 2 lasst sich die daraus resultierende Stichprobe ablesen. Der Gesam-
tricklauf betragt 45.5% und liegt damit in einem befriedigenden bis guten Bereich
fur Erhebungen dieser Art. Mit zu diesem Ergebnis beigetragen hat sicherlich auch
der optisch sehr ansprechend gestaltete Fragebogen.

Wie schon weiter oben erwéhnt wurde, unterscheiden sich die Schularten signifi-
kant nach ihrer durchschnittlichen Grosse, ablesbar an der Schulerzahl. Dieser
Umstand wird bei der Auswertung deshalb bedeutsam werden, weil relativ viele
Kennwerte mit der Variable Schulgrosse korrelieren. Eine schlissige Interpretati-
on solcher Zusammenhange wird allerdings dadurch erschwert, dass wiederum
die Schulgrésse mit der Schulart zusammenhangt und wir deshalb von sich Uber-
lagernden Effekten ausgehen mussen. Die durchschnittliche Schulgrésse in der
Stichprobe, geordnet nach Schulart, kann Abb. 3 entnommen werden.
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Anzahl Schiler/-innen - nach Schulart

Foérderschule

|

Gesamtschule

Gymnasium
Grundschule
! ! .‘ . !
0% 20% 40% 60% 80% 100%

B weniger als 200 200 ...300 O300...400 O400...500 mehr als 500

Abb. 3  Schulgrésse, gemessen an der Anzahl Schiler/-innen, nach Schulart. Interpretations-
beispiel: gut 50% der Grundschulen umfassen weniger als 200 Schiller.

Wenn man Ergebnisse einer so umfassenden Untersuchung auf 30-40 Seiten be-
richten will, ist man zu drastischen Kiirzungen gezwungen®. Es ist beispielsweise
nicht moglich, auf der Ebene von Einzelfragen die vorgenommenen deskriptiven,
explorativen und konfirmativen Analysen darzustellen. Trotzdem bleibt der An-
spruch erhalten, die Befunde wenigstens in ihren groben Umrissen gesamthaft
nachzuzeichnen.

Wir haben uns fur folgendes Vorgehen entschieden. Bereits bei der Konzeptuali-
sierung des Fragebogens (vgl. oben, Abschnitt 3.3) haben wir aufgrund theoreti-
scher Voruberlegungen die Einzelfragen entlang der Fragestellung thematisch ge-
bindelt. Unter Zuhilfenahme von statistischen Testverfahren (Reliabilitatsanalysen
und Faktorenanalysen) wurde Uberprift, ob die Zulsammenfassung dieser Items
bestimmten Anforderungen an Zuverlassigkeit und Eindimensionalitat gendgt.

In der Folge werden wir einleitend immer die gestellten Fragen, die Mittelwerte (M)
und als Streuungsmass die Standardabweichung (standard deviation, SD) be-
richten. Weitergehende konfirmative Analysen (z.B. Subgruppenvergleiche) wer-
den standardmassig auf der Ebene der Skalen vorgenommen und nur dann vor-
gestellt, wenn sie gleichzeitig von besonderem inhaltlichem Interesse sind und sta-
tistisch gesehen bedeutsame Unterschiede nach Subgruppen ergaben.

M = 3.50: neutrale
Mittelnosition

® Ausfiihrlichere Auswertungen und weiterfilhrende Publikatighen sind geplant, insbesondere im
Zusammenhang mit der zweiten Lehrerbefragung 2003.
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Skalenibersicht

1.00 2.00 3.00 4.00 5.00 6.00
Akzeptanz l ] 2.53
Anforderungsniveau - | 2.49
Praktikabilitat 1 | ] 2.59
Lehrplan (gesamt) | | 2.54
Fachubergreif. Lernen | | 2.58
Stufeniibergreif. Lernen 1 | ] 3.55
Lehrer-Schiiler-Verhalt. -:| 1.74
Leistungskontrolle 1 | 2.71
Kommunik. & Kooperat. 1 | | 2{84
Schulklima -4L\ 2.15
Schulleitung -:I 1.98
Organisationsentw. 2.15

Emotionale Erschépfung | 4.69

Depersonalisation | 5.22

Personliche Erfolge | 2.57

Abb. 4  Ubersicht tiber die gebildeten Skalen und der Mittelwerte. Antwortformat: von 1 (stimme
voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).

Ein Wort noch zur Interpretation der Abbildungen. Aufgrund des verwendeten
Antwortformates ist die Darstellung der Werte mit Balkendiagrammen etwas ge-
wohnungsbedurftig. Der Wert 1 steht fir maximale Zustimmung, Werte unter 3.50
koénnen als positive Abweichung, Werte darliber als negative Abweichung gelesen
werden. Anders gesagt: je kirzer der Balken, desto ginstiger liegen die Kenn-
werte. Hohe Werte (z.B. bei emotionaler Erschépfung in Abb. 4) bedeuten, dass
den diesbeztiglichen Fragen kaum zugestimmt wurde (m.a.W.: die Befragten ma-
chen die Erfahrung emotionaler Erschopfung eher selten, seltener jedenfalls als
Depersonalisationserfahrungen; vgl. 5.4.4.)

5.1 Lehrplanbezogene Aussagen

Im Hauptfokus der Erhebung standen die Einschatzungen und Erfahrungen der
Lehrpersonen im Hinblick auf die neuen Lehrplane. Entlang der oben (vgl. oben,
2.2.3) ausfuhrlich dargestellten Beurteilungskriterien haben wir drei Subskalen ge-
bildet: Anforderungsniveau, Praktikabilitdt und Akzeptanz. Diese drei Einzelskalen
wurden anschliessend zu einer Superskala Lehrplaneinschatzung zusammenge-
zogen (vgl. 5.1.4).
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Vorab interessiert allerdings die Frage, wie gut die neuen Thiringer Lehrplane
Uberhaupt bekannt sind (Abb. 5). Nach eigenen Angabe kennen rund 85% der
Lehrer die Lehrplane gut bis sehr gut. Noch ziemlich gut kennen ihn 14%.

Vorbereitungszeit auf neue Lehrplane

0-3 Stunden
4%
2-6 Stunden
18%
mehr als 9 Std.
56% 6-9 Stunden
22%

Abb. 5 “Schétzen Sie bitte ein, wie gut Sie den Lehrplan fir Ihr Fach kennen*. Prozentuale Ver-
teilung der Antworten (N = 1310).

Diese Kenntnisse haben sich die Lehrer durch Vorbereitungszeiten im folgenden
Umfang erworben (vgl. Abb. 6):

Lehrplankenntnis - Selbsteinschéatzung

nicht gut
0%
sehr gut
ziemlich gut 2204

14%

gut
64%

Abb. 6  “Die Vorbereitung auf neue Lehrpléane ist eine zusatzliche Aufgabe fiir Sie. Schatzen Sie
bitte ein, wieviel Zeit Sie daflr vor ihrem Inkrafttreten insgesamt aufbringen konnten*.
Prozentuale Verteilung der Antworten (N = 1348).

In diesem Zusammenhang sind wir auch noch der Frage nachgegangen, bei wem
die Lehrer spezifische Veranstaltungen zur Vorbereitung auf die neuen Lehrplane
besucht haben (vgl. Tab. 3).

Tab. 3  Anzahl besuchter Veranstaltungen, nach Anbieter.

Anzahl: N M SD
Schulleitungsveranstaltungen 1219 3.24| 2.42
ThILLM-Verantstaltungen 1135 1.74f 3.07
Schulamtveranstaltungen 1096| 1.18[ 2.15
Fachberaterveranstaltungen 1185| 2.67[ 2.53
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Die deutlich hochste Anzahl findet sich bei den Veranstaltungen, die durch die
Schulleitung angeboten wurde, gefolgt von Fachberaterveranstaltungen. Durch-
wegs sehr gross sind die Standardabweichungen.

51.1 Akzeptanz der Lehrplangrundlagen

Voraussetzung flr den Uberzeugten Einsatz des neuen Lehrplanes bildet eine
grundsatzlich positive Einstellung zu seinen Grundlagen. Mit der Skala Akzeptanz
wurden einige Fragen in diese Richtung gestellt.

Tab. 4  Skala ,Akzeptanz der Lehrplangrundlagen®: Einzelitems, Mittelwerte und Standardab-

weichung.
Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Der Lehrplan ist verstandlich formuliert und aufgebaut (#20) 2.12 1.00
Der Lehrplan eroffnet durch realistische Ausweisung von Freiraumen Méglichkei- 231 1.09

ten fUr eine situationsbezogene Planung (#35)

Die bildungspolitischen und pédagogischen Vorgaben, die die Lehrplane be- 241 1.00
stimmt haben, sind nachvollziehbar (#16)

Zusammenhéange zwischen grundlegenden Gedanken und daraus abgeleiteten 2.44 .90
Zielstellungen werden nachvollziehbar dargestellt (#18)
Die Lehrplaninhalte sind nur von geringer lebenspraktischer Bedeutung (#25) (-) 2.57 1.31

Gliederungsformen, Begriffe und Formulierungen kommen der Planungsweise von 2.64 1.07
Lehrern entgegen (#12)

Das Kompetenzmodell ist ein sinnvoller Ansatz zur Lehrplangestaltung (#26) 2.73 1.27

Die Aussagen beziglich der Ziele innerhalb des Lehrplans auf den verschiedenen 3.08 141
Ebenen sind nicht widerspruchsfrei (#17) (-)’

Die Lehrplane stellen fir mich keine wesentliche Weiterentwicklung der vorlaufi- 3.17 151
gen Lehrplane dar (#21) (-)

Skalenmittelwert 2.53 .76
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = 81

Die Antworten zeugen von einer generell guten Akzeptanz der Lehrplangrundlagen
bei den Lehrpersonen (M = 2.53; SD = 76). Besonders hervorzuheben ist die Ver-
standlichkeit in Inhalt und Aufbau, das EinrfAumen von Freirdumen sowie die Nach-
vollziehbarkeit zentraler Hintergrundgedanken.

Weniger Uberzeugend sind die Ergebnisse bei der Frage, ob die neuen Lehrplane
eine echte Weiterentwicklung der vorlaufigen Lehrplane darstellen. Auch ist man
nicht Uberall davon uberzeugt, dass die Lehrplanziele auf den unterschiedlichen
Ebenen in sich widerspruchsfrei sind.

Tab.5 Skala ,Akzeptanz der Lehrplangrundlagen®, ausgewertet nach Schulart.

Schulart N M SD
Grundschule 328 2.13 .76
Regelschule 549 2.72 73
Gymnasium 299 2.62 .66
Gesamtschule 15 2.47 46
Forderschule 92 2.56 77

" Mit dem eingeklammerten Minuszeichen (-) wird darauf hingewiesen, dass dieses Item aufgrund
seiner Negativformulierung fur die weiteren statistischen Analysen umgepolt werden musste. Ein
Wert von 4.5 im Antwortbogen wirde beispielsweise neu ein Wert von 2.5 zugewiesen. Dies ist
bei allen Tabellen und Abbildungen zu beachten.
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[ Total | 1283] 253] 76 |

Wenn man die Antworten nach Schulart auswertet (vgl. Tab. 5), ergibt sich ene
deutlich positivere Einstellung der Grundschullehrkrafte im Vergleich zu den ande-
ren Schularten, wobei insbesondere die Differenz zu den Regelschulen auffallt (F =
36.2021; p = .0000).

Der Tendenz nach ist die Akzeptanz bei Lehrpersonen mit weniger als 5 Jahren
Berufserfahrung (M = 2.79; SD = .67) niedriger als bei erfahreneren Lehrpersonen,
wobei die Differenz zur Gruppe mit mehr als 25 Jahren Schuldienst (M = 2.43; SD
= .74) signifikant ist (F = 3.8939; p > .0017). Wir werden dieser (dienst-
)altersabhangigen Antworttendenz noch 6fter begegnen.

5.1.2 Anforderungsniveau der Lehrplane, respektive der Lehrplanziele

Ein zentrales Qualitatskriterium bei neuen Lehrplanen stellt inr Anforderungsniveau
dar. Nur wenn zwischen den entwicklungspsychologischen Voraussetzungen, den
schulartspezifischen Abschlussprofilen und den Anforderungen im Lehrplan eine
gute Passung besteht, konnen Lehrplane zu einem sinnvollen Planungsinstrument
fur den Unterricht werden.

Tab. 6  Skala ,Anforderungsniveau”: Einzelitems, Mittelwerte und Standardabweichung.

Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Das im Lehrplan beschriebene Anforderungsniveau ist fachwissenschatftlich an- 2.28 1.01
gemessen (#7)

Das beschriebene Abschlussprofil ist realistisch und entspricht der Schulart (#8) 2.34 1.05
Die Anforderungen im Lehrplan lassen sich mit meinen Schiilerinnen und Schu- 2.53 1.08
lern realisieren (#23)

Die Entwicklung der Kompetenzen (insbesondere der Sozial- und Selbstkompe- 2.64 1.14
tenz) ist im Unterricht realisierbar (#22)

Der Lehrplan beachtet die entwicklungspsychologischen Voraussetzungen der 2.64 1.10
Schilerinnen und Schiler (#24)

Skalenmittelwert 2.49 .78
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = .77.

Die Auswertungen ergeben ein uUberwiegend positives Bild. Die Mehrzahl der
Lehrpersonen findet das Anforderungsniveau der Lehrplane angemessen (M =
2.49, SD = .78). Besonders ausgepragt fallt dieses Urteil aus im Hinblick auf die
fachwissenschaftliche Angemessenheit, am wenigsten ausgepragt im Hinblick auf
die Beachtung der entwicklungspsychologischen Voraussetzungen der Schiler/-
innen.

Bei einer Auswertung nach Schulart (vgl. Tab. 7) ergeben sich allerdings bedeut-
same Unterschiede. Die Einschatzungen fallen in den den Grundschulen deutlich
besser aus als etwa in den Regelschulen, den Forderschulen und den Gymnasien
(F = 40.7087; p = .000). Auch die Differenz zwischen den Gymnasien und den Re-
gelschulen ist noch signifikant.

Tab. 7  Skala ,Anforderungsniveau”, ausgewertet nach Schulart.

Schulart N M SD
Grundschule 343 2.07 .73
Regelschule 571 2.71 74
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Gymnasium 312 2.49 .75
Gesamtschule 16 2.53 .70
Forderschule 94 2.65 73
Total 1336 2.49 .78

Auch eine Auswertung nach Dienstalter (ohne Tab.) ergibt einen bedeutsamen
Zusammenhang. Je langer eine Lehrperson schon im Schuldienst steht, desto an-
gemessener wird das Anforderungsniveau der Lehrplane eingeschatzt (F =
3.3886; p > .0048). Der entsprechende Mittelwert betragt bei Lehrpersonen mit
mehr als 25 Dienstjahren M = 2.40 (SD = .77), bei 1-5 Dienstjahren dagegen le-
diglich M =2.77 (SD = 0.91).

5.1.3 Praktikabilitat

Tab. 8  Skala ,Praktikabilitat": Einzelitems, Mittelwerte und Standardabweichung.

Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Der Lehrplan ist fir mich eine Hilfe bei der Planung von Inhalten des Unterrichts. 1.94 .95
#3)

Fir mein Fach initiiert der Lehrplan facherubergreifendes Lernen. (#10) 2.24 1.12
Der Lehrplan enthélt geniigend Anregungen, Querverweise bzw. Anknipfungs- 2.40 1.12
punkte fur facheribergreifendes Arbeiten. (#13)

Der Lehrplan fir mein Fach nimmt angemessenen Bezug auf die Ausbildung von 2.53 1.08
Selbst- und Sozialkompetenz. (#14)

Mit Hilfe der Lehrplanvorgaben lassen sich konkrete Unterrichtsvorschlage ent- 2.58 1.13

wickeln und begrinden. (#11)

Gliederungsformen, Begriffe und Formulierungen kommen der Planungsweise von 2.64 1.08
Lehrern entgegen. (#12)

Der Lehrplan enthalt zu wenig Anregungen bzw. Hinweise zur Entwicklung der 2.98 1.45
Kompetenzen. (#15) (-)

Der Lehrplan enthélt wichtige Hinweise fiir die Uberlegungen zur Kontrolle von 3.00 1.21
Lernergebnissen. (#5)

Der Lehrplan ist fir mich eine Hilfe bei der Festlegung von Methoden fiir meinen 3.04 121
Unterricht. (#4)

Skalenmittelwert 2.59 .74
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = .83

Mit der Skala Praktikabilitait wurden den Lehrpersonen eine Reihe von Fragen
vorgelegt die sich auf die praktische Nutzbarkeit der neuen Lehrplane im Hinblick
auf Unterricht und Unterrichtsvorbereitung beziehen. Wahrend sich der Skalenmit-
telwert (M = 2.59) insgesamt auf positivem Niveau befindet, fallen die teilweise
doch erheblichen Differenzen zwischen den einzelnen Items ins Auge.

Sehr deutlich wird die Ansicht, dass der Lehrplan zwar eine gute Planungshilfe fir
die Unterrichtsinhalte darstellt, fir die Festlegung von Unterrichtsmethoden oder
die Lernergebnisskontrolle aber weniger ergiebig ist. Positiv hervorgehoben wird
ebenfalls der Beitrag zum fachertbergreifenden Arbeiten und Lernen. Der Anre-
gungsgehalt im Hinblick auf die Ausbildung verschiedener Kompetenzen wird im
Vergleich etwas weniger hoch eingeschatzt.
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514 Generalisierte Einschatzung des Lehrplans (Superskala)

Abschliessend wurden obige Subskalen Akzeptanz, Anforderungsniveau und
Praktikabilitdt noch zu einer Superskala zusammengezogen. Diese Skale der ge-
neralisierten Einschatzung des Lehrplans weist ein hohes Cronbachs Apha von
.91 auf.

Hier kann es nicht darum gehen, die Resultate nochmals auf der Ebene von Einze-
litems zu diskutieren. An dieser Superskala soll stattdessen im Uberblick der Ein-
fluss der Variablen Schulart, Schulgrosse und Dienstalter auf die Einschatzung der
neuen Lehrpléne aufgezeigt werden, denn gewisse Antworttendenzen lassen sich
Uber alle drei Subskalen hinweg nachweisen.

Lehrplan-Superskala - nach Schulart
2.00 2.20 2.40 2.60 2.80 3.00
!
Grundschule 2.22
Regelschule | 2.65
Gymnasium | 2.56
Gesamtschule 2.74
Forderschule | 2.42
| |

Abb. 7  Superskala ,Lehrplan®, ausgewertet nach Schulart. Antwortformat von 1 bis 6; tiefe Wer-
te bedeuten hohe Zustimmung zu den Lehrplanen.

Den grossten Einfluss® auf diese Einschatzung hat die Schulart (Eta® = .0813; F =
24.1027; p = .0000), wobei sich das bekannte Muster zeigt: die neuen Lehrplane
werden insgesamt in den Grundschulen besser angenommen als in Gymnasien,
Regel- und Gesamtschulen (vgl. Abb. 7).

Etwas geringer, aber immer noch bedeutsam ist die Einfluss der Schulgrosse
(Eta® = .0698; F = 20.0108; p = .0000). Der Zusammenhang mit der generellen
Einstellung zu den neuen Lehrplanen verlauft dabei nicht linear: am besten kdnnen
kleine und kleinste Schuleinheiten umgehen mit der Implementation, wéahrend mit-
telgrosse Schulen mit 300-400 Schuler/-innen einen deutlich weniger einfachen
Zugang gefunden haben. Ab 400 Schilern werden die Werte wieder positiver (vgl.
Abb. 8).

8 Eta ist ein Mass fiir die Stérke eines bivariaten Zusammenhangs zwischen einer nominal- oder
ordinalskalierten unabhéangigen und einer metrisch skalierten abhangigen Variable und variiert zwi-
schen O und 1.
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Lehrplan-Superskala - nach Schulgrésse
2.00 2.20 2.40 2.60 2.80 3.00
weniger als 200 2.19
200 ...300 | 2.45
300...400 2.70
400...500 | 2.59
mehr als 500 | | | 257

Abb. 8 Superskala ,Lehrplan®, ausgewertet nach Schulgrésse. Antwortformat von 1 bis 6.

Einfacher zu interpretieren ist der Einfluss des Dienstalters der Lehrpersonen (vgl.
Abb. 9), der zwar ebenfalls hochstsignifikant, aber deutlich weniger stark ist (Eta®
=.0251; F = 5.5359; p =.0000).

Lehrplan-Superskala - nach Dienstalter
2.00 2.20 2.40 2.60 2.80 3.00
i i '\ i
bis 5 Jahre | 2.85
- | |
6-10 Jahre | 2.57
11-15 Jahre _ | 2.58
- | |
16-20 Jahre | 2.47
- | |
21-25 Jahre | 2.49
mehr als 25 Jahre - | | | 2.43

Abb. 9 Superskala ,Lehrplan®, ausgewertet nach Dienstalter. Antwortformat von 1 bis 6.

Offenbar ist eine langere Lehrerfahrung ein Vorteil bei der LPl. Wahrend Jungleh-
rer/-innen mit einem Dienstalter > 5 Jahre deutlich mehr Miihe haben mit dem
neuen Lehrplan nimmt die positive Einstellung mit zunehmendem Dienstalter zu.
Dies ist insofern ein interessanter Befund als gemeinhin bei jingeren Lehrperso-
nen eine grossere Bereitschaft und Fahigkeit zur Innovation vermutet wirde. Mog-
licherweise hangen die etwas weniger guten Werte aber einfach mit der zusatzli-
chen Belastung von Junglehreren durch den Berufseintritt zusammen.
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5.2 Unterrichtsbezogene Aussagen

Eine Lehrplaninnovation und -implementation muss letztlich im Unterricht wirksam
werden, wenn sie ihr Ziel, die Veranderung von Lernprozessen, erreichen will. Mit
den neuen, kompetenzorientierten Lehrplanen verbindet sich auch zwingend eine
gewisse Neuordnung des Unterrichts, namentlich im Bereich des fach- und stufen-
Ubergreifenden Lernens.

Die diesbezuglichen Ergebnisse stehen denn auch im Vordergrund beim Bericht
der unterrichtsbezogenen Aussagen. Der Diskussion vorgreifend, sei ein erster
Eindruck formuliert: wahrend das fachubergreifende Lehren und Lernen offenbar
weitgehend Eingang gefunden hat in den Unterrichtsalltag, kann dies vom stufen-
Ubergreifenden Lernen (noch?) nicht behauptet werden. Doch betrachten wir vor-
erst die Ergebnisse der Reihe nach.

5.2.1 Fachubergreifendes Lehren und Lernen

Tab.9  Skala Fachubergreifendes Lehren und Lernen: Einzelitems, Mittelwerte und Standar-
dabweichung

Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Facherubergreifender Unterricht kann im normalen schulischen Ablauf nicht reali- 2.20 1.31
siert werden. (#104) (-)

Facherubergreifendes Arbeiten wird an meiner Schule in der Regel nicht prakti- 2.28 1.31
ziert. (#99) ()

Die Empfehlungen fur die facheriibergreifenden Themen [...] werden nicht in die 2.31 1.37
Planung des Unterrichts einbezogen. (#106) (-)

Projekte werden ausschliesslich in der Projektwoche durchgefiihrt. (#102)(-) 2.40 1.50
Es gibt in unserer Schule vereinbarte Zielstellungen, die von allen Lehrern im Un- 2.45 1.18
terricht berlicksichtigt werden. (#128)

Facheriibergreifendes Arbeiten muss sich auf die Vermittlung der fachertber- 2.65 1.44
greifenden Themen beschranken. (#105) (-)

Facheribergreifende Themenstellungen werden innerhalb des Kollegiums aufein- 2.79 1.24
ander abgestimmt. (#127)

Die Behandlung von Lehrplaninhalten bzw. Themen im Unterricht wird zwischen 2.86 121
den Fachern abgestimmt. (#147)

Der Unterricht der verschiedenen Facher folgt gemeinsamen Intentionen. (#126) 2.93 111
Themen und Inhalte werden auf der Grundlage facheriibergreifender Abstimmung 3.02 1.39
im Unterricht mehrerer Facher bearbeitet. (#103)

Skalenmittelwert 2.58 .79
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu). Achtung: bei die-

ser Skala mussten besonders viele Items umgepolt werden! Beispiel #102:
der tiefe Wert von M = 2.40 bedeutet, dass Projekte eben durchaus nicht
nur in Projektwochen durchgefiihrt werden.

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = .80

Die durchschnittliche Zustimmung bei der Einschatzung der neuen Lehrpléane liegt,
wie oben berichtet, bei M = 2.54 (SD = .64). Die Resultate zum fachubergreifen-
den Lernen fugen sich mit einem Mittelwert von M = 2.58 (SD =.79). relativ nahtlos
in dieses Bild ein. Die hohen Standardabweichungen bei vielen Einzelitems wei-
sen aber darauf hin, dass offensichtlich die Meinungen und auch die praktische
Umsetzung auffallend weit auseinandergehen (vgl. z.B. #102).
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Die Lehrpersonen bejahen ausgepragt, dass der facheribergreifende Unterricht
einen festen Platz hat in der Planung und Durchfuhrung des schulischen Alltags.
Dabei werden die Empfehlungen des Lehrplans bei der Themenwahl weitgehend
bertcksichtigt. Wahrend also entlang von konkreten Themen durchaus schon
fachiibergreifend unterrichtet wird, ist die umfassende Abstimmung von Unter-
richtsthemen und -zielen Uber die Fachgrenzen hinaus noch nicht so weit vorange-
schritten.

Tab. 10 Skala fachliibergreifendes Lernen, nach Schulart ausgewertet.

Schulart N M SD
Grundschule 340 2.15 .66
Regelschule 572 2.70 77
Gymnasium 307 2.84 77
Gesamtschule 16 2.62 .78
Forderschule 90 2.60 .84
Total 1325 2.58 .79

Bedeutsame Unterschiede ergeben sich bei einer Auswertung nach Schulart (Eta’
= .1123; F = 41.7531; p = .0000). Die Grundschulen heben sich mit ihren Kenn-
werten klar ab von den anderen Schularten: sie befurworten fachtibergreifendes
Lernen sehr ausgepragt und setzen es auch im Schulalltag um. Dies féllt in den
Regel-, Forder- und Gesamtschulen offensichtlich etwas weniger einfach. Am
schwierigsten scheint dies aber den Gymnasien zu fallen (vgl. Tab. 10 und Abb.
10).

Fachiibergreifendes Lernen - nach Schulart
2.00 2.20 2.40 2.60 2.80 3.00

Grundschule 2.15

Regelschule - 2.70

Gymnasium 2.84
Gesamtschule | 2.63

Forderschule | 2.61

| | |

Abb. 10 Skala ,fachiibergreifendes Lernen®, nach Schulart. Antwortformat von 1 bis 6.

Auch die Schulgrisse scheint die Mdglichkeiten zum facheriibergreifenden A-
beiten zu beeinflussen (Eta® = .0709; F = 24.6301; p = .0000). Jedenfalls berichten
Lehrpersonen aus kleineren Schulen wesentlich positiver Uber diesbeziigliche Er-
fahrungen als solche aus grossen Schulen. Allerdings hangt dieser Effekt auch
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damit zusammen, dass solche kleinen Schulen bei den Grundschulen haufiger zu
finden sind als etwa bei den Gymnasien.

Wenn man die Variable Dienstalter mit berticksichtigt, zeigt sich der bekannte Ef-
fekt: erfahrene Lehrpersonen haben auch mit diesem Aspekt der Lehrplaninnova-
tion weniger Muhe und unterrichten haufiger facheribergreifend (ohne Tab. oder
Abb.).

5.2.2 StufenUbergreifendes Lernen

Tab. 11 Kurzskala ,stufenitibergreifendes Lernen*

Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Klassenstufentbergreifender Unterricht bietet besondere Chancen zur Férderung 3.23 1.53
der Schiller unter sozialen Aspekten. (#109)

Altersgemischtes Lernen halte ich fiir eine tberholte Form des Unterrichts. 3.59 1.76
(#108) (1)

Klassenstufenubergreifender Unterricht ermdglicht Wissensvermittlung entspre- 3.84 1.48
chend der Zielstellungen im Lehrplan. (#110)

Skalenmittelwert 3.55 1.32
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = .75

Im Vergleich zum féachertbergreifenden Lernen findet das stufenubergreifende
Lernen noch relativ wenig Akzeptanz. Der Mittelwert von M = 3.55 liegt sogar leicht
im negativen Bereich. Diese Einschéatzungen variieren allerdings, wie Abb. 11
entnommen werden kann, wiederum signifikant nach Schulart.

Wahrend in Forderschulen und Grundschulen insgesamt eine positive Resonanz
festzustellen ist, werden solche Unterrichtsformen in den Gymnasien knapp und in
den Regel- und Gesamtschulen deutlicher abgelehnt.

Hier wie anderswo macht sich allerdings der Umstand einer extrem hohen Streu-
ung bemerkbar. Mehr als bei fast allen anderen Skalen gehen die Meinungen weit
auseinander, auch innerhalb derselben Schulart. Die Meinungen sind also noch
nicht gemacht und von einer einheitlichen Bewertung der Chancen stufeniber-
greifenden Lernens ist man noch weit entfernt.

A Stufenubergreifendes Lernen - nach Schulart
2.60 2.80 3.00 3.20 3.40 3.60 3.80 4.00
| \
Grundschule | 3/16
Regelschule 3.83
Gymnasium 3.61
Gesamtschule 3.94
Forderschule | 3.05
\
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Wenn man die Schulgrdsse vergleichend heranzieht, sind es wiederum die kleinen
Schulen mit Schulerzahlen unter 200, die sich besonders ausgepragt fur stufen-
Ubergreifendes Lernen aussprechen (M = 3.05; SD = 1.37). Auch hier dirften teil-
weise Uberlagernde Effekte mit der Schulart vorliegen, denn Grund- und Férder-
schulen gehoren Gberdurchschnittlich haufig dem Typus kleiner Schulen an.
Wahrend die eben berichtete Skala subjektive Einschatzungen enthalt, wurde mit
Item #107 die Frage nach der tatséchlichen Praxis gestellt: ,An meiner Schule
wird klassenstufeniibergreifender Unterricht praktiziert®. Hier zeigt sich nun, dass
zwischen allgemeiner Einstellung und konkreter Umsetzung noch ein grosser Gra-
ben besteht (ohne Abb.). Aufgrund des Mittelwertes M = 4.84 (SD = 1.69) muss
davon ausgegangen werden, dass in Tat und Wahrheit noch kaum stufentiber-
greifend unterrichtet wird. Am ehesten ist dies noch in Forderschulen (M = 4.05;
SD = 1.89) der Fall, aber auch dieser Wert liegt noch deutlich im negativen Be-
reich. In Folgeuntersuchungen mussten dazu detaillierte Fragen nach der Art und
Haufigkeit dieses Unterrichts gestellt werden, um diesen Befund besser interpre-
tieren zu kdnnen.

5.2.3 Verhaltnis Lehrperson-Schiler/-in

Gemass Befunden in der Unterrichtsforschung ist neben der fachlichen Kompetenz
der Lehrperson auch ein positives Lehrer-Schiler-Verhaltnis zentral. Im Wissen
darum, dass gerade in diesem Bereich selbstreflexive Daten nur von beschrankter
Objektivitat sind, haben wir trotzdem eine entsprechende Kurzskala eingesetzt
(vgl. Tab. 12). Weitere Informationen zu diesem padagogischen Verhaltnis finden
sich im Kap. 5.4.

Tab. 12 Skala “Lehrer-Schiler-Verhaltnis*: Einzelitems, Mittelwerte, Standardabweichung

Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Als Lehrer fuhle ich mich fiir jeden Schiiler verantwortlich. (#66) 1.50 .75
Ich bin als Lehrer ein Partner der Schiler. (#64) 1.75 .80
Schdler erhalten von mir entscheidende Impulse fur ihre weitere Entwicklung. 1.97 .79
(#65)

Skalenmittelwert 1.74 .62
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = .72

Die Ergebnisse sind in der Tat aufschlussreich. Dabei ist weniger das selbstde-
klariert partnerschaftlich-verantwortungsbewusste Verhaltnis zum Schiler (M =
1.74; SD = .62) von Interesse, denn das war zu erwarten. Uberraschend kommen
eher die ausgesprochen bedeutsamen Unterschiede zwischen den Schularten
(Eta® = .1267; F = 46.5147; p = .0000). Grundschullehrer/-innen bewerten ihre Be-
ziehung zu den Schuler/-innen ausgepragter als partnerschaftlich als in den ande-
ren Schularten, inbesondere als in den Regelschulen und Gymnasien. Zu berick-
sichtigen ist hier, dass auch deren Werte mit M < 2.00 noch Uberaus zustimmend
sind.
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Lehrer-Schiler-Verhéltnis - nach Schulart
1.00 1.20 1.40 1.60 1.80 2.00 2.20 2.40
|

Grundschule 1.38

Regelschule | 191

Gymnasium | 1.86
Gesamtschule | 1.58

Forderschule | 1.65

Abb. 12 Kurzskala ,Lehrer-Schiler-Verhéltnis“, nach Schulart. Antwortformat 1-6.

Die Variable Dienstalter hingegen beeinflusst dieses selbstdeklarierte Rollenver-
standnis nicht in einem statistisch signifikanten Ausmass.

5.24 Einstellung zu Leistungskontrollen

Eine weitere unterrichtsrelevante Dimension ist die Einstellung zu mindlichen und
schriftlichen Leistungskontrollen. U.a. wurden den den Lehrpersonen folgende
Fragen vorgelegt:

Tab. 13 Skala “Leistungskontrollen*: Einzelitems, Mittelwerte und Standardabweichung.

Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Prufungen sind sinnvolle und wichtige Gelegenheiten zur Leistungsfeststellung. 208| 1.24
(#118)

Mindliche Leistungskontrollen sind wichtig, um die Schiler zu motivieren. (#120) 228| 114
Leistungen Uber Klassenarbeiten zu ermitteln ist die objektivste Methode. (#119) 295| 1.31
Skalenmittelwert 2.71 .95
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = .58

Die Ergebnisse sind relativ komplementér mit denjenigen zum padagogischen
Verhéltnis unter 5.2.3. Erwartbar war die grundsatzliche Zustimmung (vgl. Tab. 13)
zum Instrument der Leistungskontrolle, denn dieses ist noch immer zentraler Be-
standteil des Schulwesens. Aufschlussreicher erscheint auch hier der Zusammen-
hang mit der Schulart (Eta® = .0392; F = 13.2701; p = .0000), der zwar vom Aus-
mass her nicht sehr ausgepréagt, statistisch aber héchstsignifikant ausfallt (ohne
Abb.).

Die Regelschule (M = 2.30; SD = .83) und das Gymnasium (M = 2.36; SD = .81),
die beim Lehrer-Schuler-Verhaltnis weniger deutlich auf ein partnerschattliches
Verhaltnis setzen weisen nun folgerichtig bei der Zustimmung zu Leistungskon-
trollen hohere Werte auf. Diese betragen fur die Grundschule M = 2.68 (SD =
1.01), Forderschule M = 2.71 (SD = .94) und fiir die Gesamtschule M = 2.83 (SD =
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1.14). Es sind denn auch konsequenterweise die Gesamtschullehrer, die der Aus-
sage ,Es ist wichtig, dem Schuler Zensuren zu kommentieren® (#122) am deutlich-
sten zustimmen (M = 1.06; SD .25).

Die Variable Dienstalter streut zwar ebenfalls schwach, aber die Ergebnisse sind
in sich wenig konsistent und kaum interpretierbar.

5.3 Schulbezogene Aussagen

Weiter oben (vgl. Kap. 3.1) wurde die Bedeutsamkeit von schulinternen Randbe-
dingungen bei der Implementation neuer Lehrplane betont. Wir haben im Rahmen
unserer Erhebung folgende schulischen Gestaltungsdimensionen bericksichtigt:
Kooperation, Kommunikation, Schulleitung und Organisationsentwicklung. Die
Kennwerte zu diesen Skalen werden in der Folge berichtet.

In Abb. 13 werden zunéachst die Skalenmittelwerte im Vergleich dargestellt. Dar-
aus wird ersichtlich, dass sich alle Parameter in einem positiven Bereich von 2.0 <
M < 3.0 bewegen. Allerdings ist das Ausmass der positiven Wertung unterschied-
lich. Am positivsten eingeschéatzt wird die Schulleitung, gefolgt von den Werten fur
Schulklima und Organisationsentwicklung. Nicht ganz so ginstig sind die Eckda-
ten fir das Kommunikations-, das Kooperationsverhalten und das Informationswe-
sen.

.40

2.20

2.00

1.80

1.60

1.40

1.20 1

1.00 —
Kor}?munlkaylon “ Schulklima Schuleitung
ooperation
[Reihe1l 2.84 215 1.98

Abb. 13 Skalenubersicht “schulbezogene Aussagen®. Antwortformat von 1 bis 6.

53.1 Kommunikation und Kooperation

Es gilt zu unterscheiden zwischen einer eher jtechnischen* Seite von Kommunika-
tion (bei Watzlawick: die Inhaltsebene) und den eher klimatischen Aspekten (re-
spektive: der Beziehungsebene). Wahrend die Ergebnisse zum Schulklima unten
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vorgestellt werden, geht es hier zundchst um den Informationsaustausch und das
Kooperationsverhalten im Kollegium.
Wenn man Tab. 14 betrachtet, kann man an der Reihung der einzelnen Items able-
sen, welche Kommunikations- und Kooperationsformen haufiger sind und welche
weniger. Demnach ...
- fliesst die Arbeit der Fachkonferenzen und Jahrgangsteams regelmassig ins
Kollegium zurtick
werden padagogische Themen vergleichsweise haufig in Lehrerkonferenzen
besprochen
berichten Lehrer ihren Kollegen/-innen tber ihre Fortbildungserfahrungen.
Im Gegensatz dazu sind Treffen zur Bearbeitung schulischer Aufgaben ausserhalb
verpflichtender Anlasse bereits deutlich seltener. Dies trifft auch zu fur die hier be-
sonders interessierende und eigentlich unabdingbare fachtbergreifende Abstim-
mung von Lehrplaninhalten (#127, 147, 126).
Sehr selten scheint nach wie vor das wechselseitige Hospitieren im Unterricht vor-
zukommen. Auch der kollegiale Informationsaustausch tber eine entsprechende
Tafel im Lehrerzimmer funktioniert in der Minderzahl der Schulen.

Tab. 14 Skala “Kommunikation & Kooperation“: Einzelitems, Mittelwerte und Standardabwei-

chung.
Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Die Lehrer in unserer Schule sind tber die Arbeit der Fachkonferenzen/ Jahr- 2.23 1.23
gangsteams informiert. (#140)
In Lehrerkonferenzen werden haufig fachliche und padagogische Themen be- 2.25 1.22
sprochen. (#145)
Lehrer berichten innerhalb der Schule tber Inhalte und Erfahrungen von Fort- 2.35 1.20
bildungen. (#144)
Gemeinsame Reflexion von Unterricht gehort zum schulischen Alltag. (#114) 2.43 1.25
Es gibt in unserer Schule vereinbarte Zielstellungen, die von allen Lehrern im 2.45 1.18
Unterricht berilicksichtigt werden. (#128)
Ergebnisse des Unterrichts werden innerhalb der Schule nicht vorgestellt. 2.54 1.48
(#142) (5
In die Planung neuer Vorhaben werden nicht alle Lehrer einbezogen. (#129) (- 2.69 1.58
)
Es gibt Treffen zur Bearbeitung schulischer Aufgabenstellungen ausserhalb 2.74 1.60
der verpflichtenden Anléasse (z.B. Lernwerkstatt, Arbeitsgruppen, Team).
(#139)
Facheribergreifende Themenstellungen werden innerhalb des Kollegiums 2.79 1.24
aufeinander abgestimmt. (#127)
Die Behandlung von Lehrplaninhalten bzw. Themen im Unterricht wird zwi- 2.86 121
schen den Fachern abgestimmt. (#147)
Der Unterricht der verschiedenen Facher folgt gemeinsamen Intentionen. 2.93 1.11
(#126)
Eine Informationstafel im Lehrerzimmer enthélt inhaltliche Informationen zu 3.62 1.82
schulischen Vorhaben einzelner Kollegen. (#141)
Lehrer hospitieren gegenseitig im Unterricht. (#143) 4.77 1.32
Skalenmittelwert 2.84 74
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).
Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = .82
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Kommunikation & Kooperation - nach Schulart
2.00 2.20 2.40 2.60 2.80 3.00 3.20 3.40 3.60
|
Grundschule | 2.36
Regelschule 2.98
Gymnasium | 3.18
Gesamtschule | 2,55

Forderschule | 2.66

Abb. 14 Skala ,Kommunikation & Kooperation®, nach Schulart. Anwortformat 1-6.

Die Unterschiede nach Schulart sind sehr bedeutend (Eta® = .1461; F = 56.1295;
p = .0000). Allen voran die Grundschulen, aber auch noch die Gesamt- und For-
derschulen pflegen einen deutlich engeren Kommunikations- und Kooperationsstil
als Regelschulen und Gymnasien.

Besonders deutlich wird dies bei Item #139 (ohne Abb.). , Treffen zur Bearbeitung
schulischer Aufgabenstellungen ausserhalb der verpflichtenden Anlasse” finden in
Gesamtschulen (M = 1.56; SD = 1.09) und Grundschulen (M = 1.99; SD = 1.09)
viel haufiger statt als etwa in Regelschulen (M = 2.96; SD = 1.60) und Gymnasien
(M =3.36; SD = 1.71). Die hohe Varianz bei den beiden letzten Subpopulationen
weist darauf hin, dass hier eine sehr uneinheitliche Praxis gepflegt wird.

Ein ausgepragter und erwartbarer Zusammenhang besteht auch hier wieder mit
zur Schulgrésse. In kleineren Einheiten bestehen engere Kommunikations- und
Kooperationsverhéltnisse als in grossen Schulen (ohne Tab./Abb.).

53.2 Schulklima

Tab. 15 Skala “Schulklima“: Einzelitems, Mittelwerte und Standardabweichung.

Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Die Zielstellungen unserer Schule sind mir weitgehend klar. (#59) 1.71 .76
Ich komme mit meinen Kollegen gut aus. (#50) 1.72 .70
Ich bin mit meinem Einsatz im Unterricht (Verteilung der Stunden bzw. Fécher) 2.01 1.13
zufrieden. (#51)

Ich freue mich auf/ Uber meine Arbeit. (#56) 2.08 .98
Lehrer sprechen sich untereinander Uber schulische Fragen ab. (#54) 2.09 .90
Die Lehrer an meiner Schule kommen gut miteinander aus. (#53) 2.23 91
Ich habe als einzelner Lehrer Einfluss auf die Arbeit an der Schule. (#49) 2.65 1.26
Mit den Bedingungen an meiner Schule bin ich zufrieden. (#58) 2.68 1.29
Skalenmittelwert 2.15 .60
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = .74
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Wahrend die soeben berichtete Dimension eher die strukturelle Seite von Schule
beleuchtet, umfassen die zur Skala Schulklima zusammengefassten Fragen die
eher kulturelle Seite. Aspekte des personlichen Wohlbefindens werden im Kapitel
6 noch sehr ausfihrlich dargestellt werden. Hier stehen die eher schulbezogenen
Aussagen im Vordergrund.

Zunachst fallt auf dass der Skalenmittelwert von M = 2.15 doch deutlich gunstiger
liegt als derjenige bei der Kommunikationsskala. Insgesamt fallen die schulklima-
bezogenen Aussagen also recht positiv aus, auch wenn hier direkte Querverglei-
che zu anderen Untersuchungen fehlen. Das Einvernehmen im Kollegium wird als
gut beschrieben, man ist in weit Gberwiegendem Masse mit dem Einsatz im Unter-
richt zufrieden und freut sich Uber seine Arbeit. Nicht ganz so hoch ist vergleichs-
weise die Zufriedenheit mit den Bedingungen an der Schule, wobei hier - wie wir
vermuten - die wiederum eher strukturellen Rahmenbedingungen gemeint sind;
dies ware konsistent mit dem Antwortverhalten unter 5.3.1.

Die Differenzen nach Schulart laufen ebenfalls parallel zu denjenigen unter 5.3.1;
sie sind absolut betrachtet allerdings nicht ganz so ausgepragt (Eta® = .1023; F =
34.0111; p =.0000)(vgl. Abb. 15). Auch hier heben sich die Grundschulen und Ge-
samtschulen deutlich ab, wahrend das Schulklima von Lehrpersonen an Regel-
schulen und Gymnasien zwar insgesamt auch als positiv erlebt wird, aber eben
nicht so ausgepragt.

Schulklima - nach Schulart
1.60 1.80 2.00 2.20 2.40 2.60 2.80 3.00 3.20
Grundschule 1.83
Regelschule | 2.26
Gymnasium | 2.33
Gesamtschule | 1.98
Foérderschule | 215

Abb. 15 Skala “Schulklima”, nach Schulart. Antwortformat 1 bis 6.

Auch bei der Schulgrosse das bekannte Bild: am wohlsten fuhlen sich die Lehr-
personen in Einheiten mit weniger als 200 Schilern (M = 1.84; SD = .56). In
Schulen mit meht als 300 Schilern wird dann das Klima etwas weniger positiv er-
lebt (M > 2.25).
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533 Schulleitung

Unter den schulbezogenen Skalen weist jene zur Schulleitung die glnstigsten
Werte auf. Dies hat bei der Auswertung der Daten Anlass gegeben zu Befuirchtun-
gen im Hinblick darauf, ob die Erhebungssituation den Lehrpersonen eine freie
Meinungsausserung ermoglichte oder ob sie - zu recht oder zu unrecht - eine ge-
wisse Kontrolle durch die Schulleitung® befiirchteten. Dies wiirde sicherlich zu ei-
nem gewissen Bias im Antwortverhalten in Richtung erwtinschte Antworten fihren.
Wenngleich die vorliegenden Daten eine abschliessende Beurteilung dieses
Sachverhaltens nicht ermdéglichen, ware mit einer solchen These die schulartspe-
zifische Variabilitat schwer zu vereinbaren; wir finden namlich in diesem Bereich
die bekannten Antworttendenzen wie bei anderen schulspezifischen Skalen wie-
der, bei denen diese Bias-Vermutung wenig naheliegt.

Wenn wir die Daten zum Nennwert nehmen, dann beschreiben sie eine Schullei-
tung, die ihren Aufgaben mit Engagement und Kompetenz nachkommt. Wie auch
immer die Schulleitung von aussen wahrgenommen wird - sie geniesst intern eine
sehr hohe Akzeptanz.

Tab. 16 Skala “Schulleitung”: Einzelitems, Mittelwerte und Standardabweichung.

Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Die Schulleitung beteiligt sich aktiv an Entwicklungsprozessen innerhalb der 1.76 .91
Schule. (#154)

Die Schulleitung meiner Schule wird von den meisten Lehrern akzeptiert. (#152) 1.86 .96
Meine Schulleitung fiihrt die Schule professionell. (#153) 2.08 1.03
Die Tatigkeit der Schulleitung ist fur mich transparent. (#155) 2.24 1.16
Skalenmittelwert 1.98 .88
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = .88

Bei den schulartspezifischen Unterschieden (Eta® = .0802; F = 26.9067; p =
.0000) zeigt sich das bekannte Bild: Die Grundschule (M = 1.62; SD =.71) und die
Gesamtschule (M = 1.62; SD = .85) wird die Schulleitung deutlich besser wahrge-
nommen als etwa in der Regelschule (M = 2.00; SD = .88) oder im Gymnasium (M
=2.31; SD =.87).

Ein relativ linearer Effekt ist auch fiir die Schulgrésse nachweisbar (Eta” = .0486;
F = 15.5661; p = .0000). Je grosser die Schule, desto schwieriger wird es offen-
sichtlich fur die Schulleitung. Wahrend in Einheiten mit weniger als 200 Schiuler/-
innen der entsprechende Wert M = 1.72 (SD = .74) betragt, sinkt er sukzessive bis
zu einem M = 2.23 (SD = .86) bei Schulen mit mehr als 500 Schler/-innen.

5.34 Organisationsentwicklung

Wahrend die drei bisher berichteten schulbezogenen Subskalen eher die synchro-
ne Aspekte der Schule umfassten, zielt die Skala Organisationsentwicklung auf

° Die Erhebung war so angelegt, dass ein unabhangiges Beantworten gewéhrleistet sein sollte.
Trotzdem wurde in einigen Schulen der Fragebogen in unverschlossenen Briefumschlagen einge-
sammelt, was theoretisch (und trotz Anonymisierung) Riickschlisse zumindest nicht verunmdog-
licht hatte. Eine gesonderte Analyse der in verschlossenen Umschlagen retournierten Fragebogen
ergab allerdings Ubereinstimmende Werte, sodass wir trotzdem davon ausgehen, Uber unverfalsch-
te Daten zu verfiigen.
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diachrone, prozessorientierte Aspekte, auf die Innovativitat und Entwicklungsori-
entierung in der Schule also.

Tab. 17 Skala “Organisationsentwicklung“: Einzelitems, Mittelwerte,Standardabweichung.

Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Die Zielstellungen unserer Schule sind mir weitgehend klar. (#59) 1.71 .76
Die Planung von Erneuerung und Entwicklung an meiner Schule erfolgt eher zu- 2.05 1.24
fallig. (#62) (-)

Die Lehrer meiner Schule bemiihen sich um Erneuerung und Entwicklung. (#60) 2.17 .93
Viele Lehrer beteiligen sich aktiv an Vorhaben bzw. Veranderungen innerhalb 2.39 1.06
Schule. (#61)

Es gibt in unserer Schule vereinbarte Zielstellungen, die von allen Lehrern im Un- 2.45 1.18
terricht beriicksichtigt werden. (#128)

Skalenmittelwert 2.15 .78
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = .79

Voraussetzung fur Entwicklungsarbeit ist die Kenntnis der bisher gultigen Ziele ei-
ner Schule. Diese Voraussetzung scheint weitgehend erfullt (vgl. #59). Die Lehr-
personen geben an, dass ihnen diese Ziele klar sind (M = 1.71). Auf die Frage, ob
die Kollegen diese Ziele im Unterricht auch berlcksichtigen wirden, fallt die Ant-
wort dann bereits vorsichtiger aus (M = 2.45, bei einer hohen SD von 1.18). Hier
oOffnet sich eine aus anderen Untersuchungen bekannte Schere zwischen Anspruch
und Wirklichkeit: je handlungsnaher die Frage gestellt wird, desto geringer fallt die
Zustimmung aus.

Organisationsentwicklung - nach Schulart
1.00 1.50 2.00 2.50 3.00
|

Grundschule 1.78

Regelschule | 2.25

Gymnasium | 2.36
Gesamtschule | 2.08

Forderschule | 2.22

Abb. 16 Skala ,Organisationsentwicklung®, nach Schulart. Antwortformat von 1 bis 6.

Im Hinblick auf schulartspezifische Unterschiede bietet sich das bekannte Bild mit
deutlich besseren Werten fur die Grundschule. Auf weitere Erlauterungen kdnnen
wir deshalb an dieser Stelle verzichten.
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5.4 Personenbezogene Aussagen

Die Humanressourcen sind - auch in Bildungseinrichtungen - wertvoll und knapp.
Die regularen Aufgaben belasten die Lehrpersonen heute mehr als friiher. Neure
Arbeitszeituntersuchungen weisen auch darauf hin, dass die Gesamtarbeitszeit
von Lehrpersonen hoher liegt als bisher angenommen. Der Erfolg von Schulrefor-
men hangt somit auch davon ab, ob sich die Gesamtbelastung in Grenzen halt,
wobei die effektive zeitliche Belastung nur ein Faktor unter mehreren ist. Als ent-
scheidender erwiesen haben sich subjektive Belastungserfahrungen, die bei-
spielsweise mit Uberforderungs- oder Unsicherheitsgefilhlen einhergehen kénnen.
Die Frage, wie sich solche Belastungserfahrungen im Verlaufe von Schulreform-
vorhaben verandern, ist empirisch noch wenig ausgelotet.

Eine Moglichkeit, subjektive Erfolgs- und Belastungserfahrungen zu erheben, stellt
das Maslach Burnout Inventory™ dar. Es ist das international am breitesten einge-
setzte Instrument zum Thema Burnout und liegt in einer deutschen Fassung vor.
Diese von Barth'" tibersetzte Version gelangte denn auch bei unserer Erhebung
zum Einsatz. Im Gegensatz zur Originalversion haben wir nicht ein siebenstufiges
Antwortformat (0-6) verwendet, das nach Haufigkeiten fragt (von ,nie‘ bis ,taglich’),
sondern haben das aus den anderen Skalen bekannte sechsstufige Format bei-
behalten. Beim Vergleich mit den Werten anderer Untersuchungen muss dieser
Umstand beachtet werden.

Das MBI betrachtet Burnout als spezifisches Phanomen eines Umfeldes, in wel-
chem hohe Ziele, hohe Ideale und eine starke Motivation eine Tatigkeit am Men-
schen (in Spitdlern, Sozialdiensten, Schulen usw.) kennzeichnen. Es misst drei
Dimensionen: ,.emotionale Erschdpfung (das Geftihl, emotional ausgelaugt, ver-
braucht und am Ende der Krafte zu sein), Depersonalisation (das Gefuhl der Ver-
hartung und Abstumpfung gegentber Menschen, der zwischenmenschlichen
Gleichgtiltigkeit und der Behandlung mancher Klienten als blosse Objekte) und die
Wahrnehmung personlicher Erfolge im Beruf (das Geflhl, andere positiv zu beein-
flussen, sich in die Klienten hineinversetzen zu konnen, nach der Arbeit aufgestellt
zu sein, im Beruf wertvolle Dinge erreicht zu haben)**?. Die Werte dieser drei Sub-
skalen werden hier berichtet. Vergleiche nach Subgruppen werden wir nur auf der
Basis einer Superskala Burnout darstellen (vgl. 5.4.4).

54.1 Emotionale Erschépfung

In Ermangelung klarer externer Kriterien sind Aussagen dazu, ob ein Skalenmit-
telwert von M = 4.69 (vgl. Tab. 18) hoch oder niedrig liegt, schwierig. Sinnvoller
scheint es zu sein, die einzelnen Items zu ihrem Nennwert zu nehmen. Wahrend
also das Gefuhl, am Ende eines Schultages verbraucht zu sein (M = 3.55, SD =
1.50) oder im Lehrerberuf zu hart zu arbeiten (M = 4.03; SD = 1.40), recht verbrei-

1 Maslach, C., & Jackson, S. E. (1986). Maslach Burnout Inventory. Palo Alto: Consulting Psy-
chologists Press.

" Barth, A.-R. (1997). Burnout bei Lehrern. Theoretische Aspekte und Ergebnisse einer Untersu-
chung. (2. Aufl.). Géttingen: Hogrefe. S. 150ff.

2 Stockli, G. (1998). Wie ausgebrannt sind Schweizer Primarlehrkrafte? Von den meist wter-
schlagenen Problemen bei der Messung von "Burn Out". Bildungsforschung und Bildungspraxis,
20, S. 242.
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tet sind, halt sich die generelle Frustration durch den Beruf (M = 5.22; SD = 1.08)
in Grenzen. Weitere Informationen sind der Tabelle zu enthehmen.

Tab. 18 Skala ,Emotionale Erschépfung®: Einzelitems, Mittelwerte,Standardabweichung.

Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Ich flhle mich frustriert durch meinen Beruf. (#82) 5.22 1.08
Der direkte Umgang mit Kindern bedeutet flr mich zu viel Stress. (#85) 5.16 1.11
Ich habe das Geflihl, bald am Ende meiner Krafte zu sein. (#89) 5.10 1.16
Einen ganzen Tag mit Menschen zu arbeiten, ist wirklich eine Belastung fir 5.07 1.26
mich. (#75)

Ich fiihle mich miide und matt, wenn ich morgens aufstehe und wieder einen 4.95 1.34
Schultag vor mir habe. (#72)

Ich fihle mich ausgebrannt von meiner Arbeit. (#77) 4.91 131
Ich fihle mich von meiner Arbeit emotional ausgelaugt. (#70) 4.22 1.49
Ich habe das Gefiihl, dass ich in meinem Beruf zu hart arbeite. (#83) 4.03 1.40
Ich fihle mich am Ende eines Schultages verbraucht. (#71) 3.55 1.50
Skalenmittelwert 4.69 .91
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = 0.86

5.4.2 Depersonalisation

Im Vergleich zu Zustanden emotionaler Erschdpfung tauchen Gefuhle der Deper-
sonalisation deutlich weniger ausgepragt auf. Die Abstumpfung gegen andere
Menschen und die Behandlung von Schiler/-innen als unpersonliche Objekte ist
dabei wiederum weniger haufig als beispielsweise das Geflihl, dass die Schiler
einem die Schuld fir ihnre Schwierigkeiten zuschieben wollen (vgl. Tab. 19).

Tab. 19 Skala ,Depersonalisation”: Einzelitems, Mittelwerte,Standardabweichung.

Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Ich habe das Gefilhl, dass ich manche Schilerinnen und Schiiler so behandle, 5.58 .83
als ob sie unpersoénliche Objekte waren. (#74)

Ich bin irgendwie abgestumpfter gegeniiber Menschen geworden, seitdem ich in 5.54 .89
diesem Beruf arbeite. (#79)

Ich befiirchte, dass mich dieser Beruf gefilhlsméssig verhértet. (#80) 5.39 1.02
Bei manchen Schulerinnen und Schulern ist es mir eigentlich ziemlich egal, was 5.17 1.18
mit ihnen passiert. (#84)

Ich habe das Gefiihl, dass mir manche Schilerinnen und Schiler die Schuld fir 4.40 1.47
ihre Schwierigkeiten zuschieben wollen. (#91)

Skalenmittelwert 5.22 .75
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = .69

543 Persdnliche Erfolge

Im Gegensatz zu den ersten beiden Subskalen stellt die Wahrnehmung personli-
cher Erfolge quasi ein Korrektiv oder eine Ressource im Hinblick auf Burnout dar
(vgl. Tab. 20). Am stéarksten verbreitet ist das Gefiihl, sich in die Schiler/-innen
hineinversetzen zu kénnen und sich bei der Arbeit mit Kindern erfillt und aufgestellt
zu fuhlen. Im Vergleich dazu ist der ruhige und gelassene Umgang mit emotionalen
Problemen fiir viele Lehrpersonen schwieriger. Auch hier kann in Ermangelung ei-
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nes externen ,cut off'-Kriteriums keine Aussage gemacht werden zur absoluten
Bedeutung solcher Werte.

Tab. 20 Skala ,Personliche Erfolge”: Einzelitems, Mittelwerte,Standardabweichung.

Frage (Item-Nummer im Fragebogen) M SD
Bei meiner Arbeit gehe ich mit emotionalen Problemen sehr ruhig und gelassen 2.96 1.18
um. (#90)

Ich gehe sehr erfolgreich mit den Problemen meiner Schilerinnen und Schiler 2.79 .88
um. (#76)

Ich flihle mich voller Energie. (#81) 2.78 1.10
Ich habe das Gefiihl, dass ich das Leben anderer Menschen durch meine Arbeit 2.62 .96
positiv beeinflusse. (#78)

Es fallt mir leicht, mit meinen Schulerinnen und Schilern eine entspannte Atmo- 2.44 .98
sphéare zu schaffen. (#86)

Ich habe das Gefuhl, viele wertvolle Dinge in diesem Beruf erreicht zu haben. 2.42 1.01
(#88)

Ich fuhle mich erfullt und “aufgestellt”, wenn ich eng mit den Kindern zusammen- 2.27 .98
gearbeitet habe. (#87)

Ich kann mich gut in die Gefiihle meiner Schilerinnen und Schiler hineinverset- 2.25 .92
zen. (#73)

Skalenmittelwert 2.57 2.29
Antwortformat: von 1 (stimme voll und ganz zu) bis 6 (stimme nicht zu).

Skalenkennwert: Cronbachs Alpha = .82

544 Burnout (Superskala)

Eine relative Bedeutung erhalten diese Werte erst dadurch, dass man sie ver-
gleicht mit anderen Stichprobenwerten. Dies soll hier zunéchst nach Subgruppen
dargestellt werden. Um einen Vergleich auch mit internationalen Studien zu er-
méglichen, musste ein etwas veranderter Algorithmus*® zur Berechnung der Mit-
telwerte fur die Superskala verwendet werden. Geringere Werte in Abb. 17 deuten
auf ein geringes Ausmass an Burnout hin.

3 Burnout = ((Emotionale Erschopfung/9) + (Depersonalisation/5) + (Personliche Erfolge/8) + 10) /
6 * 7. (vgl. Barth 1997, 151). Die Division mit 6 und Multiplikation mit 7 gleicht die im Vgl. mit dem
Original-MBI unterschiedlich gespreizte Antwortskala aus.
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Burnout - nach Schulart
9.00 9.50 10.00 10.50 11.00 11.50 12.00 12.50
| |

Grundschule | 10.17

Regelschule 11.97

Gymnasium | 11.2y
Gesamtschule | 11.26

Forderschule | 10.93

Abb. 17 Superskala ,Burnout‘, nach Schulart ausgewertet.

Den starksten Effekt weist die Variable Schulart auf (Eta® = .1071; F = 38.9561; p
= .0000). Aufgrund bisheriger Antworttendenzen stellt die Tatsache, dass die
Grundschullehrer die niedrigsten Burnoutwerte (M = 10.17; SD = 1.92) ausweisen,
keine Uberraschung dar. Dahinter finden wir allerdings ein verandertes Bild.

Es sind diesmal nicht die Gymnasiallehrer, sondern die Regelschullehrer, die
deutlich die hochsten Werte bei gleichzeitig grosster Varianz aufweisen (M =
11.97; SD = 2.29). Auch im Verhéltnis von Forder- und Gesamtschulen hat ein
Wechsel stattgefunden, indem nun die Forderschulen die leicht glinstigeren Werte
erreichen, wahrend die Gesamtschulen sich in etwa auf gleichem Niveau wie die
Gymnasien befinden.

Die Schulgrosse weist ebenfalls signifikante Zusammenhange auf zu Burnout
(Eta® = .0837; F = 29.0094; p = .0000). Im Gegensatz zur Schulart findet sich bei
der Schulgrésse nun ein Bild, dass sich weitgehend deckt mit den Antworttenden-
zen bei den Lehrplan- und schulbezogenen Skalen (Abb. 18).
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Burnout - nach Schulgrésse
9.00 9.50 10'.00 10.50 11.00 11.50 12.00 12.50
weniger als 200 | | 10.25

200 ...300 11.01

300...400 12.12
400...500 12.01

mehr al 500 | 11.20
| | | |

Abb. 18 Superskala “Burnout”, nach Schulgrésse (Anzahl Schiler/-innen) ausgewertet.

Die gunstigsten Werte weisen sehr kleine Einheiten auf. Die Burnout-Werte stei-
gen bis zu einer Grisse von 300-400 Schilern an, um dann wieder langsam abzu-
nehmen. Dieser Effekt findet sich auch dann, wenn man isoliert nur die Gymnasien
oder nur die Regelschulen betrachtet.

Nur schwache Zusammenhange bestehen (berraschenderweise zwischen
Dienstalter und Burnout (Eta® = .0111; F = 2.8756; p = .0137. Lediglich die
Junglehrer mit weniger als 5 Jahren Lehrerfahrung (M = 12.20; SD = 2.31) unter-
scheiden sich vom Durchschnitt (M = 11.27; SD = 2.22) durch leicht ungunstigere
Kennwerte. Burnout ist gemass diesem Befund weniger eine Funktion zunehmen-
den Dienstalters denn von mangelnder Routine. Es wird besonders interessant
sein, im Rahmen der zweiten Erhebung diese These nochmals zu tberpriifen.
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Zunachst ein Wort zur Datenqualitat. Der Rucklauf und die Fehlerquote beim Aus-
fullen der Fragebogen liegt auf einem zufriedenstellenden bis guten Niveau. Fra-
gebogen mit systematischen Verzerrungen wurden in der Phase der Datenberei-
nigung ausgeschieden. Die Ergebnisse der vorgenommenen explorativen Analy-
sen, der Faktorenanalysen und der Reliabilitdtsanalysen wurden bei der Interpre-
tation der Daten beriicksichtigt.
Schwieriger zu beurteilen ist die Frage, ob die Lehrpersonen die Fragen tatsach-
lich vorurteilslos und unbefangen beantwortet haben. Aus anderen Untersuchungen
sind bestimmte Verzerrungseffekte bekannt, z.B. der Versuchsgruppeneffekt oder
der Effekt der sozialen Erwinschtheit bestimmter Antworten. Wenngleich solche
Effekte wie bei anderen Untersuchungen nie ganz auszuschliessen sind, so kon-
nen wir diesbezuglich in der hier vorgestellten Studie keine besonderen Auffallig-
keiten feststellen. Gegen die These einer systematischen positiven Verzerrung,
respektive fur die Validitat der Ergebnisse spricht, dass inhaltlich &hnliche Items,
die im Fragebogen weit auseinander liegen (z.B. #127 und #147), symmetrisch
beantwortet wurden. Fir die Sorgfalt beim Ausfillen spricht auch, dass negativ
formulierte Items korrekt ausgefullt wurden und nicht als Ausreisser identifiziert
werden konnten. Zudem zeigen viele Einzelbefunde, dass durchaus differenziert
geantwortet und nicht etwa nach einem generellen Antwortmuster gefolgt wurde.

Die Burnout-Skalen etwa deuten darauf hin, dass gewisse schulartspezifische

Antwortmuster bei den Lehrplanskalen und den schulbezogenen Skalen durchaus

auch durchbrochen werden, wenn andere inhaltliche Dimensionen erhoben wer-

den. Auch die Werte der Skala zum stufenubergreifenden Lernen, die relativ un-
gunstig ausfallen, dokumentieren die Bereitschaft, auch dann noch wahrheitsge-
mass zu antworten, wenn die Ergebnisse moglicherweise unerwinscht sind. Ge-
samthaft gesehen darf deshalb mit Fug davon ausgegangen werden, dass die

Fragebogen serids und wahrheitsgetreu ausgefiillt wurden.

Dies bedeutet naturlich nicht, dass im Antwortverhalten nicht auch Widerspriich-

lichkeiten (z.B. zwischen Items) vorkommen kdnnen. Diese sind im Alltagshandeln

genauso vorhanden wie beim Reflektieren tGber das Alltagshandeln. Der Auftrag-
geber dieser Studie wird dartiber zu entscheiden haben, wo solche Widerspriche
gof. Handlungsbedarf signalisieren.

Ein Gesamturteil tber die Ergebnisse wurde dem Bericht vorangestellt (vgl. Kap.

1). Hier kann es nicht darum gehen, die berichteten Befunde nochmals zusam-

menzufassen. Stattdessen soll nochmals auf Abb. 5 in Kapitel 5 hingewiesen wer-

den. Die dort prasentierte Skalenlbersicht zeigt ein recht klares Bild.

- Die Fragen, die sich direkt auf den Lehrplan bezogen, wurden mit Werten von
2.49 > M > 2.54 eher positiv beurteilt. Wenn man weiter bertcksichtigt, wie
weitreichend die vorgenommenen Veranderungen an den Lehrplénen sind und
neue Lehrplane wegen der damit verbundenen Zusatzarbeit generell kaum Be-
geisterung hervorrufen, darf dieses Ergebnis getrost als Erfolg bezeichnet
werden.

Wahrend Akzeptanz und Praxis des fachlUbergreifenden Lehren und Lernens in
etwa gleich wie die anderen Lehrplanelemente bewertet wird, fallen diesbe-
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zlgliche Bewertungen beim stufentibergreifenden Lehren und Lernen deutlich
dahinter zuriick.

Die Skalen Lehrer-Schiler-Verhéltnis und die Burnoutskalen dokumentieren,
dass die Lehrer ihr Verhaltnis zu den Schuler/-innen tberwiegend positiv erle-
ben.

Die Befunde zur Struktur und Kultur der befragten Schulen sind der Tendenz
nach positiv, wobei die Werte bei der Schulleitung und beim Schulklima und
bei der Organisationsentwicklung deutlich besser ausfallen als punkto Kom-
munikation und Kooperation.

Subgruppenvergleiche ergeben durchgehend signifikante Differenzen nach
Schulart. Am einfachsten tut sich die Grundschule mit der neuen Lehrplanen,
gefolgt von den Forderschulen, den Gymnasien und den Regel- und Gesamt-
schulen.

Die auf die Schulkultur und -struktur bezogenen Skalen ergeben dagegen ein
verandertes Bild: hier sind die Werte der Grundschule zwar ebenfalls am posi-
tivsten, aber hier liegt das Gymnasium am anderen Ende der Bandbreite, dicht
gefolgt von den Regelschulen.

Die Schulgrosse erzeugt ebenfalls systematische Varianzen. Kleine Schulen
haben offensichtlich in vielerlei Hinsicht Vorteile vor Schulen mit 300-500
Schuler/-innen. Die ganz grossen Schulen tendieren dann wieder zu eher posi-
tiveren Werten, wobei dies moglicherweise auf organisatorische Binnendiffe-
renzierung in diesen Schulen zurtickzufiihren ist, wodurch die effektive soziale
Bezugseinheit dann wieder eher tberblickbar wird.

Neueinsteiger in den Lehrerberuf haben es schwerer als die alten Flichse. Das
Bild der im Dienst gealterteten und ausgebrannten Lehrpersonen kann nicht
bestatigt werden, im Gegenteil. Die erfahrenen Lehrpersonen haben in fast al-
len Beziehungen die guinstigsten Werte.

Damit endet der Zwischenbericht 2. Wahrend dieser Bericht eine Momentaufnah-
me der Lehrplanimplementation aus der Sicht der Lehrpersonen darstellt, wird die
zweite Erhebung Mdglichkeit zu 1&angsschnittlichen Analysen bieten. Die jetzt erho-
benen Daten werden dannzumal als Hintergrundfolie fur die Interpretation der Da-
ten 2003 dienen und erst damit ihre volle Bedeutung erhalten. Im Bereich der
Schulforschung existieren namlich keine absoluten Standards. Die Frage, ob das
Glas halb voll oder halb leer ist, l&sst sich wissenschatftlich nicht beantworten. Sehr
wohl zu beantworten ist dagegen die Frage, ob sich im zeitlichen Verlauf be-
stimmte Wahrnehmungen, Erfahrungen und Wirkungen verandern und wenn ja, in
welche Richtung.

Im Ubrigen werden flankierende Untersuchungen bei Schiler/-innen zu einer exter-
nen Validierung dieser Untersuchung beitragen. Es wird dannzumal nteressant
sein zu beobachten, ob sich die gleichen schulart- und schulgrossenspezifischen
Effekte wiederum einstellen oder ob hier andere Hintergrundvariablen bedeutsam
werden. Diesen und ahnlichen Fragen werden die folgenden Berichte gewidmet
sein.
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