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Schule ist ein System, in dem nicht nur Schiiler/-innen lernen, sondern das selbst auch
lernen muss, damit sie auf Herausforderungen mit geeigneten Veranderungen reagie-
ren kann (Rolff, 2016). Supervision als arbeitsweltbezogene Reflexionsform unterstiitzt
Einzelne oder Gruppen bei der Bewiltigung ihrer beruflichen Aufgaben mit dem Ziel
die Arbeitsaufgaben des Einzelnen, des Teams und der Gesamtorganisation abzustim-
men und zu verbessern (Siller, 2008; Piihl, 2017). Im Beitrag wird das Forschungspro-
jekt MOWIS (Motive fiir und wahrgenommene Wirkungen von Supervision) vorgestellt,
das in einem Mixed-methods-Design die Motive fiir und die wahrgenommenen Wir-
kungen von Supervision mit speziellem Fokus auf organisationales Lernen untersucht.
Fiir die quantitative Studie (Ngesam:=652) wurden eigene Erhebungsinstrumente entwi-
ckelt. Faktorenanalytisch konnten sechs Faktoren extrahiert werden, die sich inhaltlich
in folgende fiinf Bereiche einteilen lassen: Professionalisierung von Padagoginnen und
Padagogen, Kooperation- und Kommunikation, Psychohygiene und Person der Su-
pervisorin/des Supervisors. Die daraus erstellten Skalen weisen eine innere Konsistenz
(cronbachs-a) von .91 bis .52 auf. Im qualitativen Teil der Studie wurden Expertenin-
terviews durchgefiihrt, die inhaltsanalytisch (Mayring, 2010) ausgewertet werden. Im
Beitrag werden die dafiir deduktiv entwickelten Kategorien vorgestellt. Abschliefiend
werden die Stichprobe, erste deskriptive Ergebnisse, die Limitationen der Studie und
ein Ausblick auf die weiteren Auswertungsschritte gezeigt.

SCHLUSSELWORTER: Supervision, Organisationsentwicklung, Schulentwicklung,
organisationales Lernen

1. Einleitung

Das Beratungszentrum der Padagogischen Hochschule der Didzese besteht seit
zehn Jahren. Seit seiner Griindung bietet es Supervisionen in unterschiedlichen
Formaten (z.B. Team-, Gruppen- und Fallsupervisionen) an. Seit dem Schuljahr
2012/13 stieg die Zahl der Teilnehmer/-innen von 370 bis zum Schuljahr 2018/19
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auf 680 Teilnehmer/-innen an. In diesem Zeitraum hat sich die Anzahl der Super-
visionsgruppen auf 7o verdoppelt. Auch im Studienjahr/Schuljahr 2019/20 wurden
insgesamt 70 Supervisionsgruppen in unterschiedlichen Supervisionsformaten
Uber das Beratungszentrum organisiert.

Des Weiteren begleitet das Beratungszentrum Schulen in unterschiedlichen
Entwicklungs- und Verdnderungsprozessen und evaluiert kontinuierlich seine An-
gebote durch Reflexions- und Forschungstatigkeiten. Daraus ergab sich fiir die MO-
WIS-Studie das forschungsleitende Interesse, inwieweit Supervisionen Schulen als
lernende Organisationen in ihrer Organisationsentwicklung unterstiitzen kdnnen.
MOWIS steht als Akronym fiir Motive fiir und Wirkung von Supervision. Der vorlie-
gende Beitrag ist die erste Veroffentlichung im Rahmen dieses Forschungsprojekts.
Die hier dargestellte Studie will damit einen Beitrag zum bildungspolitischen und
erziehungswissenschaftlichen Diskurs {iber Fragen und Probleme der Bildungssteu-
erung leisten und soll Erkenntnisse fiir den Steuerungsdiskurs zwischen Systeme-
bene und Individualebene in Schulen liefern (Lange, Rahn, Seitter & Korzel, 2009).

In der vorliegenden Arbeit werden die theoretische Einbettung, das For-
schungsdesign, die fir die MOWIS-Studie erstellten Erhebungsinstrumente und
erste deskriptive Ergebnisse dargestellt. Abgeschlossen wird der Beitrag mit einem
Ausblick iiber die weiterfithrenden Fragestellungen sowie Limitationen der vorlie-
genden Studie.

2. Theoretische Einbettung

Am Beginn des Forschungsvorhabens MOWIS stand eine Phase der theoretischen
Auseinandersetzung und Suche nach aktuellen wissenschaftlichen Erkenntnissen
im Kontext von Supervision, sowie Schul- und Organisationsentwicklung. Zu-
nachst werden neben diesen zentralen Leitbegriffen auch jene der Motive und
Wirkungen im Kontext von Supervision theoretisch erortert.

Schule ist nach Rolff (2016) nicht nur ein Ort, in dem Schiiler/-innen lernen,
sondern auch ein System, das selbst lernen und lernfihig sein muss, um die ei-
genen Probleme und Herausforderungen selbstbestimmt I6sen zu kdnnen. Dazu
missen Schulen Lernstrukturen und Lernkapazitdten aufbauen und pflegen und
so zu lernenden Schulen werden (Rolff, 2016, S.33). Maturana (1994) driickt das
mit dem Begriff der Autopoiesis so aus, ,wie sich Systeme als Produkt ihrer eigenen
Operationen realisieren” (Maturana, 1994, S.36). Das trifft auch auf Schule zu, wenn
sie sich aus sich selbst heraus erhalten und entwickeln kann. Genau hier bieten so-
wohl Supervision als auch Schul- und Organisationsentwicklung Angebote, die es
der Einzelschule, Lehrerinnen und Lehrern, Leiterinnen und Leitern und auch den
Teams insgesamt ermdglichen, auf duf3ere Einfliisse professionell zu reagieren, aber
auch visiondr zu agieren. Supervision und Schulentwicklung kdnnen einen Beitrag
zum Aufbau und zur Pflege von Lernstrukturen und Lernkapazitaten leisten.
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2.1. Supervision

Supervision als zentraler Begriff, nach Ebert (2001, S.61) ein begrifflich-definito-
risches ,Wirrwarr”, wird von Siller (2008, S.14) als ,(...) eine arbeitsweltbezogene
Reflexionsform fiir Einzelne oder Gruppen in Bezug auf ihre beruflichen Aufgaben,
Rollen und Funktionen im Rahmen ihrer jeweiligen Organisationen” beschrieben.

Eine ausfiihrliche Definition und Beschreibung fiir Supervision liefert die Berufs-
vereinigung der Supervisor/-innen in Osterreich (OVS). Demnach ist konkret auch
die Begleitung und Bewaltigung von Veranderungsprozessen ein mogliches Ange-
bot von Supervision.

»Supervision ist die professionelle Beratungsmethode fiir alle beruflichen Heraus-
forderungen von Einzelpersonen, Firmen und Organisationen. Eine Supervisorin/
ein Supervisor unterstiitzt [...] dabei, berufliche Handlungen zielgerichtet, effizient
und erfolgreich zu gestalten. Ziel von Supervision ist es, im Einzelgesprach, im Team
oder in der Gruppe berufliche Situationen zu reflektieren und die Teilnehmerlnnen
zu befahigen, die damit verbundenen Probleme und Herausforderungen konstruk-
tiv zu bewaltigen, Konflikte zu 16sen und Veranderungsprozesse aktiv zu steuern.
Supervision bietet: Reflexions- und Entscheidungshilfe bei aktuellen Anldssen; Un-
terstiitzung in herausfordernden oder belastenden Arbeitssituationen und Konflik-
ten; Klarung und Gestaltung von Aufgaben, Auftragen, Funktionen und Rollen; Be-
gleitung bei Veranderungsprozessen und deren Bewaltigung; Innovative Losungen
bei neuen Herausforderungen; Mobbing- und Burnout-Prophylaxe” (OVS, 2020)

Pihl (2017, S.13) gibt eine gute Zusammenfassung der Bedeutung von Supervision,
indem er konstatiert: ,Supervision wird durch einen darin ausgebildeten Experten
geleitet. Im Fokus steht die Arbeitsaufgabe des Einzelnen, des Teams und der Ge-
samtorganisation, die es zu verbessern und abzustimmen gilt*

Diese Zentrierung auf die Reflexion von berufsbezogenen Anlassen steht im
Mittelpunkt von Supervisionsprozessen und gewinnt auch als Beratungsangebot
zur Professionalisierung von Individuen und Organisationseinheiten im padagogi-
schen Kontext zunehmend an Bedeutung (Krall, 2008). Professionelles Lehrer/-in-
nenhandeln besteht nicht ausschliefSlich in der Anwendung von erworbenem
Wissen, sondern zeigt sich in der Praxis durch fortwahrende prozessbegleitende
(Weiter-)Entwicklung der padagogischen Handlungen und ist in hohem Maf3 auf
die Reflexion der eigenen Tatigkeit angewiesen (Hacker, 2019; Baumert & Kun-
ter, 2006, 2013; Krainer, 2004; Terhart, 2011; Zehetmeier et al,, 2015). Das Handeln
von Lehrkriften ist demnach getragen von der ,Verpflichtung die Entwicklung
der padagogischen Situationen und des eigenen Handlungsbeitrages dazu beglei-
tend zu beobachten, zu reflektieren und (wo notwendig) verindernd einzugrei-
fen” (Altrichter, Feindt & Zehetmeier, 2014, S.288). Supervision ermdglicht dabei
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die Reflexion ,professioneller Beziehungen” (Rappe-Giesecke, 1990, S.163), indem
iber die eigene Person hinaus das engere und weitere Arbeitsfeld miteinbezogen
und reflektiert wird. Damit kann bei Supervision nach Schreyogg (2000, S. 46) die
inhaltliche Begriffseingrenzung noch um den Aspekt der Qualititsentwicklung
erweitert werden. Supervision hat einen positiven Effekt auf die Professionalisie-
rung beruflichen Handelns. Fiir Helmke (2007) ist Fahigkeit und Motivation zur
Selbstreflexion eine von zehn Merkmalen von Lehrer/-innenexpertise und Unter-
richtsqualitat:

»Die Fahigkeit und Bereitschaft, den eigenen Unterricht in seiner Gesamtheit je-
derzeit selbstkritisch zu hinterfragen, verfiigbare Methoden und Werkzeuge (bei-
spielsweise Schiilerfeedback oder kollegiale Riickmeldung und Supervision zum
Unterricht, oder Messung unterrichtlicher Wirkungen) zur Selbstdiagnose und
-verbesserung einzuholen, ist ein zentrales und fiir den Unterrichtserfolg unabding-
bares Merkmal der Lehrperson:” (Helmke, 2007, S.53).

Was sich hier fiir die Individualebene zeigt, ist nach Bastian et al. (2002) auch auf
der Systemebene in Schulentwicklungsprozessen erkennbar. Auch hier liegen Po-
tentiale flir die Professionalisierung des Lehrer/-innenberufs, weil diese Prozesse in
Praxisgemeinschaften und Entwicklungsgruppen verstarkt Kommunikation tiber
Unterricht und Lernprozesse ermoglichen. Supervision unterstiitzt hier die Kom-
munikationsprozesse in diesen Gruppen und nach Piihl (2009; 2017) ist Supervision
speziell fir Strukturreflexion geeignet und wird dafiir auch in den klassischen Ar-
beitsfeldern von Supervision, den sozialen Organisationen, eingesetzt. Nachdem in
den letzten Jahrzehnten auch soziale Organisationen von Strukturveranderungen
betroffen waren, stehen nun in den klassischen Supervisionsarbeitsfeldern auch
Strukturveranderungen an oberster Stelle. Daher ist eine Synergie aus Supervision
und Organisationsentwicklung und ein Zusammenwachsen dieser beiden Forma-
te unerlasslich (Pihl, 2009, S.15).

2.2. Organisationsentwicklung und Organisationsberatung im schulischen
Kontext

Wahrend in den 1960er Jahren die Entwicklung des Bildungssystems als zentrale
Aufgabe von Schulentwicklung fokussiert wurde, ist seit den 1990er Jahren die
Entwicklung der Einzelschulen ins Zentrum des Wissenschaftsinteresses gertickt.
Dieser Entwicklung geht die Erfahrung voraus, dass Schulen nicht einfach vorbe-
reitete Konzepte fiir Veranderungen annehmen, sondern eher eigene Losungswege
suchen. Basis fiir diesen Blick auf Schule als Organisationsform bildet ein ,institu-
tionelles Organisationsverstandnis” (Bormann, 2002, S.28) und damit verbunden
die Annahme, dass Organisationen ,kommunikativ-interaktionsbezogen” (Wenzel,



PADAGOGISCHE HORIZONTE 4|2 2020 125

2008, S.28) agieren. Demnach sind organisationale Handlungsablaufe und Prozesse
zwar planbar, unterliegen jedoch dynamischen Abstimmungsvorgingen zur orga-
nisationsbezogenen Umwelt.

Die Einzelschule ist nach Fend (2017, S.96) auch als das Gestaltungselement
von Schulentwicklung im Sinne einer ,padagogische Handlungseinheit” im Kon-
text von ,Makrostrukturen” (Bildungsplane, Rechtsstrukturen, Ressourcen) und
Jokalen Handlungsbedingungen” (Kollegium, Schiilerschaft, Elternschaft und lo-
kale Umstande) zu sehen.

Die Anforderung an Schulen, sich selbst weiterzuentwickeln und Verantwor-
tung fir ihre Qualitdt zu tibernehmen, steigt auch im Zuge der erhdhten Forde-
rung nach Gestaltungsautonomie. Schulentwicklung wird — in Abgrenzung zu einer
nicht gesteuerten, aufgrund von Umweltveranderungen natirlich passierenden
Entwicklung - als systematische Entwicklung bezeichnet. Der Fokus dieser systema-
tischen Schulentwicklung liegt dabei hinsichtlich ihrer Qualitdt und Organisations-
theorie auf der Einzelschule (Holtappels, 2016) sowie auf einer neuen Sichtweise der
schulischen Steuerungskompetenz — auch im Zusammenhang mit der Wirkung des
Handelns von Schulleitungskraften. Altrichter und Maag Merki (2016) pladieren fiir
die Einnahme einer Perspektive in der Schulentwicklung, welche die organisations-
bezogene Schulentwicklungsforschung, die Aktionsforschung und tibergeordnete
Handlungsebenen (etwa die Schulaufsicht) gleichermaf3en einbezieht.

Rolff (2016) liefert einen Ansatz fiir Schulentwicklung aus Sicht der Einzelschule
und beschreibt dabei das fiir systematische Schulentwicklung notwendige Zusam-
menspiel von Organisationsentwicklung, Personalentwicklung und Unterrichts-
entwicklung. Dabei wird Schulentwicklung als Entwicklung der Organisation der
Einzelschule in ihrer Gesamtheit von innen heraus, durch ihre Mitglieder selbst,
verstanden (Rolff, 2016). Kuper und Thiel (2018) konstatieren in diesem Kontext
Ubereinstimmungen der Thematik Organisationsentwicklung mit dem Konzept
des organisationalen Lernens und verweisen dabei auf Prozesse des ,double-loop
learning” (Argyris, 1977, S.115). Diese Form des ,strategischen Erschliefungslernens”
(GeiBiler, 2018, S.134) ermdglicht, basierend auf reflexiven Auseinandersetzungen
mit bestehenden Organisationszielen, eine Veranderung von eingefiihrten organi-
sationsbezogenen Routinen und Praktiken. In diesem Zusammenhang bedeutsam
erscheint die Feststellung, dass organisationales Lernen drei Ebenen umfasst, ,zum
einen eine individuelle Lernebene, zum anderen eine Gruppenebene des Lernens
sowie eine organisationale Ebene, tiber die letztlich eine Veranderung der Orga-
nisation greifbar werden soll” (Zinth, 2010, S.66). In Replik auf Bormann (2002)
ist dabei entscheidend, dass Individuallernen bzw. Kollektivlernen nicht notwendi-
gerweise organisationales Lernen darstellen, sondern dass organisationales Lernen
dann stattgefunden hat, wenn dabei aufgrund von organisationsbezogenen Kom-
munikationsprozessen eine Wissenserweiterung (Bormann, 2002; Kozica, Kaiser, &
Brandl, 2019) bzw. Wissensbildung in und von Organisationen eintritt (Duncan,



126 REIBNEGGER, OBERREITER, MITTERMAYR, KREMSMAYR  Supervision im pddagogischen Kontext

1979; Kluge & Schilling, 2000; Fahrenwald, 2009, 2016; Pitzold, 2017). Diese orga-
nisationsbezogene Wissensveranderung basiert auf einem Austausch mit der Um-
welt (Argote, 2013; Ptzold, 2017) und wird durch kommunikative Vorgange der
Organisation zur Verfligung gestellt. Es entstehen dadurch dauerhafte und perso-
nenunabhingige Anderungen in der Organisation, die sich oftmals in Verhaltens-
regeln verankern und somit die Organisationkultur an sich betreffen (Patzold, 2017;
Fahrenwald, 2016; Watkins & Kim, 2018).

Zusammenfassend kann die Betrachtung von Organisation — mit Blick auf die
Thematik organisationales Lernen — drei Zentralperspektiven umfassen (Kuper &
Thiel, 2018, S.597):

. ,die Perspektive auf das Verhaltnis von Organisation und Individuum® mit
Fokus auf den Themen Abstimmung und Motive von Handlungen einzelner
Individuen in Organisationen,

« ,die Perspektive auf die Binnenstruktur der Organisation” bezugnehmend
auf die Dimension Individuum und Gruppe bzw. der damit verbundenen Be-
trachtung von Aufgabenbereichen, Arbeits- und Kommunikationsstrukturen
(Fahrenwald, 2018),

« ,die Perspektive auf das Verhiltnis von Organisationen und Umwelt’, in de-
ren Zentrum u. a. die Systemtheorie nach Luhmann steht. Die systemtheore-
tische Betrachtungsweise nach Luhmann (1978) schliefSt auch an den institu-
tionellen Definitionsansatz von Organisation an, in dem Entscheidung und
Kommunikation als wesentliches und zentrales Kriterium von Organisatio-
nen benannt werden (Fietze, 2010; Muslic, 2017; Kuper & Thiel, 2018).

2.3. Motive und wahrgenommene Wirkungen

Zwei zentrale Parameter der MOWIS-Studie sind die Motive fiir und die wahrge-
nommenen Wirkungen von Supervision und deren Einfluss auf Entwicklungs- und
Veranderungsprozesse an Schulen. Diese beiden thematischen Schwerpunkte wer-
den nun theoretisch abgegrenzt.

In der Motivationspsychologie spricht man gemeinhin von Motiven (McClel-
land, 1985; Rheinberg, 2008; Schneider & Schmalt, 2000, Kuhl 2001) und meint
damit die Bereitschaft, auf bestimmte Klassen von Zielzustanden mit typischen Af-
fektmustern zu reagieren. In diesem Zusammenhang dienen Motive als Schnittstel-
le zwischen korpernahen Motivationsprozessen und den geistigen Vorgangen. Mo-
tivation ist dabei die aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs
auf einen positiv bewerteten Zielzustand (Rheinberg, 2008, S.15). Die vorhandene
Motivation einer Person, ein bestimmtes Ziel anzustreben, wird von personenbe-
zogenen und von situationsbezogenen Einflissen gepragt. Dazu gehoren auch anti-
zipierte Handlungsergebnisse und deren Folgen. Die Motivation einer Person hangt
also von den situativen Reizen, den personlichen Praferenzen und deren Wechsel-
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wirkung ab. Die resultierende Motivationstendenz ist zusammengesetzt aus den
verschieden gewichteten Anreizen der Tatigkeit, den Handlungsergebnissen sowie
aus den internen, die Selbstbewertung betreffenden, als auch aus den externen Fol-
gen (Heckhausen & Heckhausen, 2010, S.3-7). Die Motive Leistung, Macht und
Anschluss stehen im Fokus des Forschungsinteresses, weil sie in vielen alltaglichen
Situationen angeregt werden konnen (Schmalt & Sokolowski, 2005).

Motive fir die Inanspruchnahme von Supervision im Sozial- und Bildungs-
bereich illustriert Siller (2008) aus der Perspektive der Nachfragenden. Demnach
konnen supervisorische Reflexionsprozesse fiir die Auseinandersetzung mit dem
professionellen beruflichen Selbstverstindnis genutzt werden. Motive fiir die In-
anspruchnahme padagogischer Supervision sind Professionalisierung beruflichen
Handelns, Wunsch nach Entlastung, Optimierung der Arbeit, Verbesserung der Ar-
beit mit Klientinnen und Klienten (Schiilerinnen und Schiilern, Eltern), Verbesse-
rung der Zusammenarbeit im Team und in der Kollegenschaft sowie Verbesserung
der personlichen Befindlichkeit (Rappe-Giesecke, 1994; Boeckh, 2008).

Wahrgenommene Wirkungen kdnnen als Ergebnis in Bezug zu Ursachen (Tor-
now, 2005) aufgefasst werden. Ins Zentrum dieser Uberlegungen stellt Tornow
(2005) die Zusammenhange zwischen erzielten Effekten und den dahin fiihrenden
Prozessen. Wirkung als Verkniipfung von(m) wahrgenommenen Effekt(en) und
dem dahin fithrenden Prozess ist fiir das Forschungsprojekt MOWIS ein zentraler
Leitgedanke, weil die Verbindung der Motive fiir die Teilnahme an einer Supervisi-
on mit der wahrgenommenen Wirkung nach dem Supervisionsprozess der zentra-
le Untersuchungsgegenstand der MOWIS-Studie ist.

Die deutsche Gesellschaft flir Supervision (2008) zeigt in einer Metastudie (58
Studien; 6200 Supervisandinnen und Supervisanden) Ergebnisse zum Nutzen von
Supervision. Supervision kann Wesentliches fiir die Dimensionen Kooperation,
berufliche Kompetenz und Entlastung von Supervisandinnen und Supervisanden
anbieten (DGS, 2008; S. 8-9). Fischer (2001) fiihrte eine Studie mit Expertinnen und
Experten sowie Supervisandinnen und Supervisanden aus dem Gesundheits-, Bil-
dungs- und Sozialbereich durch und kann positive Effekte von Supervision fiir die
Bereiche Psychohygiene, Arbeitsbeziehungen und Perspektivenwechsel darlegen.
Gasser (2012) zeigt darlber hinaus positive Auswirkungen von Supervision fiir den
Bereich Schule als Institution. Zusatzlich bestatigt sie positive Wirkungen von Su-
pervision in den Bereichen Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern, eigene Per-
son, Zusammenarbeit mit den Kolleginnen Kollegen sowie Zusammenarbeit mit
der Schulleitung. In Bezug auf mogliche Wirkungen von Supervision fiir die Orga-
nisationsentwicklung von Schulen erscheinen wissenschaftstheoretische Ankniip-
fungspunkte bzw. auch Forschungsergebnisse der Aktionsforschung bedeutsam.
Das Zusammenwirken von Aktion und Reflexion, von Altrichter und Posch als ein
Charakteristikum der Aktionsforschung beschrieben (Altrichter, Posch, 2007), wird
in der Supervision als Teilbereich erfolgreichen Reflexionsgeschehens bezeichnet.
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,Lehrkréfte, die an Supervisionsangeboten teilgenommen haben, betrachten Su-
pervision als wertvolles Instrument fiir die Reflexion der eigenen Arbeit” (Gasser,
2012, S.457). Im Anschluss an Reflexionsphasen soll aber eine Phase der Aktion
treten, die auch identifizierte Potentiale fiir Verdnderungen und Entwicklungen
zur Entfaltung bringt. Schulen und Lehrpersonen, die sich weiterentwickeln wol-
len, handeln als professionelle Praktiker/-innen, die sich in einem Reflexions-Ak-
tions-Kreislauf befinden (Altrichter, Messner, Posch, 2006, S.14-15).

Bei einer empirischen Erfassung von Verdnderungsprozessen konnen sich
grundsatzliche Probleme einstellen. Dabei spielen kognitive Faktoren des Wissens,
irrationale Momente bei menschlichen Veranderungsprozessen und eine Vielzahl
von anderen Einflussfaktoren eine Rolle (Sagebiel, 1984, S.427—-429 zit.n. Bergsch,
1997). Moller (1996) stellt sogar die Operationalisierung der Wirkstrategien von Su-
pervision aufgrund der Interdependenz der zu beriicksichtigenden Faktoren als ein
unmaogliches Unterfangen dar (Mdller, 1996, S.374 zit. n. Bergsch, 1997).

Dennoch stellen Schneider und Miiller (1995) vier Dimensionen der Supervisi-
onsarbeit auf und kénnen fiir diese Dimensionen (Klientinnen und Klienten, Ins-
titution, Kolleginnen und Kollegen, eigene Person) Wirkungen von Supervisionen
feststellen. Es stellt sich heraus, dass Supervision auf diesen vier Ebenen positive
Veranderungen bewirkt. Die positiven Wirkungen lassen sich vor allem bei den
Erwartungen von Veranderungen, bei den Anspriichen an die eigene Person und
dem Umgang mit personlicher Kritik erkennen (Schneider, Miiller, 1995, S.97).

Fiir Supervision im Schulkontext zeigt Denner (2000), dass Lehrer/-innen hier
die Maoglichkeit des Reflektierens Gber Probleme auf den verschiedenen Ebenen,
wie ,berufliches Handeln", ,eigene Person” und ,berufliche Rolle” positiv erleben
und die Supervision insgesamt als Kommunikations-, Reflexions- und Entlastungs-
prozess wahrnehmen (Denner, 2000, S.381). Gasser (2002, 2004) findet heraus,
dass durch Supervision die Zusammenarbeit auf kollegialer Ebene positiver erlebt
wird, weil sie einen geschiitzten Rahmen bietet, ermdglicht aus der Isolation auszu-
steigen und eine gemeinsame Suche nach Losungsmoglichkeiten unterstiitzt. Die
Zunahme an kollegialer Zusammenarbeit ermdglicht einen besseren Umgang mit
Konflikten und schafft mehr Klarheit der beruflichen Anforderungen (Gasser, 2002,
2004 zit. n. DGS 2008, S.92). Jugert (1998) kann aus der Perspektive von Lehrperso-
nen nachweisen, dass Supervision die professionelle Kompetenz von Lehrerinnen
und Lehrern verbessert und deren berufsbedingte Belastungen vermindert. Auch
die Schiiler/-innen nehmen Veranderungen im Verhalten der Lehrer/-innen wahr.
So erleben Schiiler/-innen ihre Lehrer/-innen nach Supervisionen unterstlitzender
und weniger streng als vor Beginn der Supervision (Jugert, 1998).

Maurer (2004) findet heraus, dass Schulleiter/-innen Uberwiegend positive
Erfahrungen mit Supervision gemacht haben. Als Haupteffekte werden von den
Leiterinnen und Leitern die Vermehrung verfiigbarer Perspektiven, Entwicklung
von neuen Deutungs- und Handlungsmustern, emotionale Entlastung, Prophylaxe
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gegen Burn-out und eine Moglichkeit gegen strukturelle Vereinzelung angefiihrt
(Maurer, 2004). Ahnliche Ergebnisse liefert Neuschifer (2004). So erfahren Leh-
rer/-innen eine Starkung der personlichen und sozialen Wahrnehmungsfahigkeit
und erleben Supervision hilfreich im Umgang mit schwierigen Situationen sowie
eine Verbesserung der Zusammenarbeit mit der Leitung und den Kolleginnen und
Kollegen. Bei Schulleitungen zeigt sich die hohe Bedeutung von Supervision, weil
hier ein Austausch tiber zentrale Leitungsaufgaben, die Weiterentwicklung der Lei-
ter/-innenrolle, die Reflexion des eigenen Leitungsverhaltens und die Bearbeitung
belastender Arbeitssituationen moglich ist (Neuschafer, 2004).

3. Forschungsinteresse und Studiendesign

Das zentrale Forschungsinteresse von MOWIS liegt in der Frage, wie Supervision
Schulen und ihre Mitglieder als lernendes System bei Entwicklungsprozessen, im
Umgang mit inneren und dufSeren Veranderungen und berufsbedingten Heraus-
forderungen unterstiitzen und begleiten kann.

Konkret liegen dem folgende Leitfragen zugrunde:

« Welche Motive veranlassen Supervisandinnen und Supervisanden (Leh-
rer/-innen, Schulleiter/-innen) Supervision in Anspruch zu nehmen?

« Welche Wirkungen von Supervision werden von Supervisandinnen und Su-
ervisanden (Lehrer/-innen, Schulleiter/-innen) im Supervisionsprozess wahr-
genommen?

+ Welche Faktoren sind fiir die Wirkung von Supervision fiir die Organisations-
entwicklung von Schulen forderlich bzw. hinderlich?

« Koénnen aus den Motiven fiir die Inanspruchnahme von Supervision be-
stimmte Wirkungen von Supervision fiir die Organisationsentwicklung von
Schulen abgeleitet werden?

« Welche MafSnahmen sind fiir eine Inanspruchnahme von unterstiitzenden
Begleitformaten notwendig?

« Wie unterscheiden sich die Motive von Padagoginnen und Padagogen, die
keine Erfahrung mit Supervision haben, von jener Gruppe, die bereits Erfah-
rung mit Supervision hat?

Um diese Fragen zu beantworten, werden in der MOWIS-Studie unter Verwen-
dung des Mixed-methods-Designs (Hussy, Schreier & Echterhoff, 2010; Kuckartz,
2014) qualitative und quantitative Erhebungsmethoden kombiniert. Dabei sollen
die Ergebnisse der beiden methodischen Zuginge dazu fiihren, ein allgemeineres
Bild des untersuchten Forschungsgegenstandes zu erhalten. Dartiber hinaus kann
der qualitative Zugang den quantitativen Ansatz unterstiitzen bzw. vice versa. Die
Verkniipfung beider Ansatze dient der Herstellung eines allgemeineren Bildes des
untersuchten Gegenstandes (Flick, 2014, S.187).
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3.1. Quantitative Teilstudie

Die quantitative Erhebung st als Panelstudie mit zwei Befragungszeitpunkten (Vor-
hermessung O1 und Nachhermessung O2 mittels within-participants-Plan) und ei-
ner Vergleichsgruppe VG mit einem Befragungszeitpunkt angelegt. Die Befragung
wurde fiir die Gruppe O1 zwischen 09/2018 und 11/2018, fiir O2 zwischen 05/2019
und 06/2019 und fiir VG zwischen 09/2019 und 11/2019 durchgefiihrt. Das Langs-
schnittpanel (O1 und O2) setzt sich aus Teilnehmerinnen und Teilnehmern von
Supervisionsgruppen fiir den schulischen Bereich zusammen, die am Beratungs-
zentrum der Padagogischen Hochschule der Didzese Linz im Schuljahr 2018/19 an-
geboten wurden. In diesem Studienjahr wurden im Beratungszentrum insgesamt
60 Supervisionsgruppen organisiert. Von diesen wurden randomisiert (jede zweite
Anmeldung) Teilnehmer/-innen (O1 N=222; O2 N=206; N=428) aus insgesamt 30
Gruppen am Beginn ihrer Supervision und am Ende der Supervision eingeladen,
an der Befragung teilzunehmen. In einem Pre-Test, auf den im vorliegenden Artikel
nicht naher eingegangen wird, wurden die Items auf Verstandlichkeit und auf die
Bearbeitungsdauer der gesamten Skalen auf Machbarkeit hin getestet. Die Daten
der schriftlichen Befragung der Paper-Pencil-Variante wurden in einem weiteren
Arbeitsschritt mittels Auswertungsschema digital aufbereitet.

Neben dem Langsschnittpanel wurde eine Vergleichsgruppe (VG N=124) mittels
einer Onlineerhebung mit identen Items aus der Paper-Pencil-Variante befragt.
Dazu wurde aus der Paper-Pencil-Version eine onlinefahige Variante des MO-
WIS-Inventars auf der Plattform UNIPARK erstellt. Die Teilnehmer/-innen dazu
wurden randomisiert aus Schulen aller Schularten in OO rekrutiert. Nach dieser
Phase wurden aus der Onlineplattform UNIPARK Datenfiles fiir weitere Berech-
nungen exportiert und mit den Daten des Langsschnittpanels zusammengefiigt.
Samtliche statistischen Berechnungen und Darstellungen wurden mit dem Statis-
tikauswertungsprogramm SPSS Version 26.0 erstellt.

Im qualitativen Teil der MOWIS-Fallstudie wurden zehn leitfadengestiitzte Inter-
views mit Expertinnen und Experten zur Gewinnung von erfahrungsgestiitztem
Wissen im Zeitraum 10/2019 bis 12/2019 durchgefiihrt (Liebold, Trinczek, 2009).
Nach Mayring (2010) kdnnen die Auswertungskategorien sowohl deduktiv als
auch induktiv gebildet werden. In der Auswertung des qualitativen Teils der MO-
WIS-Fallstudie wurde eine Kombination beider Verfahren gewahlt. In diesem Bei-
trag werden die deduktiv erstellten Kategorien vorgestellt und die Vorgehensweise
bei der Auswertung des qualitativen Studienteils beschrieben.

3.2. Stichprobe - quantitativ

Die nachsten Tabellen zeigen die Verteilung der Stichprobe fiir den quantitativen
Teil der Studie hinsichtlich der Erfahrung mit Supervision zu den einzelnen Befra-
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gungszeitpunkten. Bei ihren ersten Befragungen (O1, VG) hatten 241 Personen Er-
fahrung mit Supervision und 103 Personen keine Erfahrung. Beim Befragungszeit-
punkt nach der Supervision (O2), die fiir den Langsschnittvergleich herangezogen
wird, gibt es 206 Personen, die Erfahrung mit Supervision angeben und naturge-
mafd keine Person mehr, die keinerlei Erfahrung mit Supervision hat (Tab.1). Die
Verteilung hinsichtlich des Geschlechts nach den Befragungszeitpunkten ist Gber
alle drei Gruppen relativ stabil, zwischen 82% und 85% sind demnach Frauen und
15%-18% sind Manner (Tab.2).

Erfahrung mit Supervision

[

nach Befragungszeitpunkt N %

nein 48 22%
(O1) Vor Supervision

ja 173 78%

nein 0 0%
(02) Nach Supervision

ja 206 100%

nein 55 44%
(VG) Ohne Supervision

ja 69 56%

TAB. 1. Erfahrung mit Supervision nach Befragungszeitpunkt

Geschlecht N %
weiblich 177 82%
Vor Supervision
méannlich 40 18%
weiblich 170 85%
Nach Supervision
ménnlich 31 15%
weiblich 103 84%
Ohne Supervision
mannlich 19 16%

TAB. 2. Verteilung nach Geschlecht

Die Verteilung des Alters der Befragten zeigt, dass die Gruppe bis 30 Jahre mit
15,6 % am kleinsten ist, jene der 30 bis 45-Jahrigen mit 24,3% kleiner als die Gruppe
der liber 45-Jahrigen, die mit 60% die stdrkste Gruppe innerhalb der Stichprobe
abbildet (Tab.3). Der grofite Anteil der Befragten kommt mit 43% aus dem Primar-
schulbereich, aus den anderen Schularten (AHS, NMS, Sonderschule, andere) sind
es zwischen 10 % und 17%. Ein kleiner Anteil von 3% ist in verschiedenen Schularten
tatig (Tab. 4). 80% sind als Lehrer/-innen, 17% als Schulleiter/-innen und ca. 3% in
anderen Funktionen (z.B.: Administration, Beratungslehrer/-in, ...) tatig (Tab.5).
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weiblich mannlich
Alter Anzahl als Anzahl als Anzahl als
(klassiert) Anzahl Spalten (%) Anzahl Spalten (%) Anzahl Spalten (%)
bis 30 71 15,9% 13 14,3% 84 15,6%
30-45 105 23,5% 26 28,6% 131 24,3%
tber 45 271 60,6% 52 57,1% 323 60,0%
TAB. 3. Verteilung nach Alter und Geschlecht
weiblich mannlich
Anzahl als Anzahl als Anzahl als
Schulart Anzahl Spalten (%) Anzahl Spalten (%) Anzahl spalten (%)
Volksschule 209 47,7% 17 19,8% 226 43,1%
Sonderschule 64 14,6% 6 7,0% 70 13,4%
NMS 54 12,3% 14 16,3% 68 13,0%
AHS 67 15,3% 23 26,7% 53 10,1%
andere 30 6,8% 23 26,7% 53 10,1%
in mehreren tatig 14 3,2% 3 3,5% 17 3,2%
TAB. 4. Verteilung nach Schulart und Geschlecht
weiblich mannlich
Funktion/ Anzahl als Anzahl als Anzahl als
. Anzahl Anzahl Anzahl
Position nza Spalten (%) nza Spalten (%) nza Spalten (%)
Lehrer/-in 362 81,2% 71 78,0% 433 80,6%
Leiter/-in 77 17,3% 16 17,6% 93 17,3%
andere 7 1,6% 4 4,4% 11 2,0%

TAB. 5. Verteilung nach Funktion und Geschlecht

Hinsichtlich der Erfahrung mit Supervision geben zum Befragungszeitpunkt 40%
an, noch keine Erfahrung mit Supervision zu haben, etwa gleich viele Befragte ga-
ben bis zu 10 Jahre Erfahrung an, knapp 20% hatten bereits tiber 10 Jahre Erfahrung
mit Supervision (Tab.6).

weiblich mannlich
Erfahrung mit Anzahl als Anzahl als Anzahl als
Supervision Anzahl Spalten (%) Anzahl Spalten (%) Anzahl spalten (%)
(klassiert) P ? P ? P ?
keine Erfahrung 78 38,2% 24 50,0% 102 40,5%
bis 10 Jahre 81 39,7% 20 41,7% 101 40,1%
tiber 10 Jahre 45 22,1% 4 8,3% 49 19,4%

TAB. 6. Verteilung nach Erfahrung mit Supervision und Geschlecht
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3.3. Verwendete Erhebungsinstrumente

Im Fokus von MOWIS steht der individuelle Prozess der Supervision aus der Pers-
pektive der Supervisandinnen und Supervisanden. Dabei bilden einerseits die Mo-
tive fiir die Inanspruchnahme von Supervision, andererseits die wahrgenommene
Wirkung von Supervisionsprozessen aus der Sicht der Supervisand/-innen den Kern
der Betrachtung. Fiir diesen Teil der Studie wurde ein eigenes Erhebungsinstrument,
das sich aus 86 Items zusammensetzt, entwickelt. Dieses wird im Folgenden detail-
liert dargestellt.

Als demografische Items in der MOWIS-Studie wurden fir weiterfihrende
Auswertungen insgesamt 18 Items zur Person (Geschlecht, Alter, Dienstalter, Schul-
art, Funktion/Position und Beschdftigungsausmafs), zur Schule und ihrem Umfeld
(Anzahl Schiiler/-innen, Klassen und Lehrer/-innen; Gemeindegrofse) und den bis-
herigen Erfahrungen mit Supervision gestellt. Im Anschluss daran wurden die
Teilnehmer/-innen der Studie zu Motiven fiir und Erwartungen an Supervision, der
Organisation Schule, zum Erleben und der Belastung von Arbeit und Persénlichkeits-
merkmalen befragt.

Motive & Erwartungen (4 Items)

Vor Beginn der MOWIS-Fallstudie wurden die Teilnehmer/-innen zur Hohe ih-
rer Erwartungen fiir sie personlich, bezogen auf Schiiler/-innen und Eltern, fiir den
Kreis der Kolleginnen und Kollegen und bezogen auf ihre Schule befragt. Dazu stand
eine vierstufige Antwortskala zur Verfligung (1= sehr hohe; 2=mittlere; 3=geringe;
4=gar keine)

Supervision und Organisationsentwicklung

Zum zentralen Thema der Studie, Supervision, wurden 35 ltems zu neun inhaltli-
chen Bereichen formuliert und mit Antwortmaéglichkeiten auf einer sechsstufigen
Lickertskala (1=Trifft iberhaupt nicht zu, 2=Trifft fast nicht zu, 3=Trifft eher nicht
zu, 4=Trifft eher zu, 5=Trifft fast zu; 6=Trifft voll zu) versehen.

Die Items wurden jeweils thematisch in die zehn Bereiche Person der Supervisorin/des
Supervisors, Entlastung, Professionalisierung der Persénlichkeitsbildung Zusammenar-
beit, Konflikte, Psychohygiene, Umgang mit unterschiedlichen Akteuren, Wertschiit-
zung und Anerkennung Verdnderung und Organisation Schule zusammengefasst.
Auf den Fragebogenversionen war diese thematische Gliederung nicht ersichtlich.
Die Befragten wurden lediglich gebeten, bei diesen Items an die aktuelle Supervision
zu denken bzw. wenn sie noch keine Erfahrung mit Supervision hatten, anzugeben,
was sie im hypothetischen Fall einer Supervisionsteilnahme antworten wirden.
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Bereich

Item

Person der Super-
visorin/
des Supervisors

Item_22:

Item_23:

Item_24:
Item_25:

Item_26:

Item_27:

Die Methoden und Fragen der Supervisorin/des Supervisors sind fiir die
Bearbeitung von Themen hilfreich.

Die Person der Supervisorin/des Supervisors alleine macht schon eine gute
Supervision.

Die Supervisorin/der Supervisor soll grofies fachliches Wissen einbringen.
Ich bevorzuge eine Supervisorin/einen Supervisor ohne padagogischen
Grundberuf (z.B.: aus der Wirtschaft).

Es ist hilfreich, wenn die Supervisorin/der Supervisor, die/der aus demsel-
ben padagogischen Grundberuf kommt wie ich, ihre/seine Erfahrungen
einbringt.

Es ist wichtig, dass die Supervisorin/der Supervisor ihren/seinen Erfahrungs-
schatz einbringt.

Entlastung

Item_28:

Item_29:

Item_30:
Item_31:

Bei anstehenden Herausforderungen nehme ich Beratung/Supervision als
unterstiitzende Mafinahme in Anspruch.

Durch Supervision sehe ich meinen beruflichen Herausforderungen ent-
spannt entgegen.

In der Supervision finde ich Strategien fiir Umgang mit Belastungen.

Der Austausch mit Kolleg/-innen in der Supervision, die Belastungen dhn-
lich erleben wie ich, tut mir gut.

Professionalisierung
der Personlichkeits-
bildung

Item_32:

Item_33:
Item_34:

Item_35:
Item_36:

In der Supervision entwickle ich mich im Hinblick auf meine Personlichkeit
weiter.

In der Supervision arbeite ich an mir selber.

In der Supervision arbeite ich an meinen Haltungen und Einstellungen zur
Schule.

Durch Supervision entdecke ich meine eigenen Potentiale.

Supervision hilft mir andere Perspektiven einzunehmen.

Zusammenarbeit

Item_37:
Item_38:

Item_39:

Item_40:

In der Supervision gestalten wir die Zusammenarbeit im Kollegium.

In der Supervision arbeiten wir an der Kommunikation zwischen Schullei-
ter/-in und Lehrer/-innen.

In der Supervision entwickeln wir uns von einer Gruppe von Einzelkampfern
und Einzelkdmpferinnen zu einem Team.

Supervision bringt uns als Team menschlich naher.

Konflikte

Item_41:
Item_42:

In der Supervision finden wir Losungsstrategien fir Konflikte
Supervision hilft mir Konflikte mit Kolleginnen/Kollegen zu bearbeiten.

Psychohygiene

Item_43:
Item_44:
Item_45:
Item_46:

In einer Supervision kann ich endlich sagen, was mich beruflich ,driickt".
In einer Supervision kann ich sagen, wie es mir geht.

Durch eine Supervision kann ich meine Arbeitszufriedenheit erhchen.
Supervision erméglicht mir meine Themen anzusprechen.

Umgang mit
verschiedenen
Akteuren

Item_47:

hen.

Item_48:
Item_49:

Supervision hilft mir mit den Schiilerinnen/den Schiilern besser umzuge-

Supervision erméglicht mir mit den Eltern besser zusammenzuarbeiten.
Durch Supervision verbessert sich die Zusammenarbeit zwischen Leh-
rer/-innen und Leiter/-in.

Wertschdtzung und
Anerkennung

Item_50:

Item_51:
Item_52:

In der Supervision bekomme ich Wertschatzung, die mir im schulischen
Alltag fehlt.

In der Supervision gelingt es uns, unsere Starken zu sehen.

In der Supervision kdnnen wir uns miteinander tiber gemeinsame Leistun-
gen freuen.
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Bereich Item

Item_53: Verdnderungsprozesse in der Schule kénnen mit Supervision gut begleitet
werden.
Item_54: Durch Supervision kann ich mit Veranderungen in meinem Arbeitsumfeld
Veranderung besser klarkommen.
Item_55: Supervision hilft uns mit Reformen "von oben" umzugehen.
Item_56: In der Supervision entstehen Veranderungsprozesse, die die gesamte Schule
betreffen.

Fiir den zweiten zentralen Teil der Studie, der Organisationsentwicklung, wurden
folgende 9 Items formuliert. Diese bilden personliche Haltungen, Werte und Iden-
tifikation der befragten Padagoginnen und Padagogen zu ihrer Schule, zu Schul-
entwicklung und dem Nutzen/den Wirkungen der Supervision ab.

Bereich Item

Item_57: Lehrer/-in-Sein ist mehr als unterrichten und korrigieren.

Item_58: Lehrer/-innen sollen an der Entwicklung der eigenen Schule mitarbeiten.

Item_59: Fiir mich ist Beziehungsgestaltung mit Schiiler/-innen wichtig.

Item_60: In der Supervision setze ich mich mit der Vision und Zukunftsfragen mei-
ner Schule auseinander.

Item_61: In der Supervision entwickle ich meine berufliche Rolle und ihre Aufgaben
weiter.

Item_62: In der Supervision erhalte ich Anreize fiir meinen Unterricht.

Item_63: Supervision hilft mir mit unsicheren Situationen im Schulalltag umzugehen.

Item_64: In der Supervision erkenne ich die Potentiale in meinem Team.

Item_65: Supervision hilft mir Perspektiven anderer zu erkennen und zu nutzen.

Organisation Schule
(Haltungen und
Wirkungen/Nutzen
der Supervision)

In der MOWIS-Studie wurden neben den dargestellten eigens entwickelten Items
und Skalen mit zwei Kurzinventaren (TIPTI-10, AVEM-11) auch Personlichkeitsdi-
mensionen (TIPI-10) der befragten Personen und ihre Einschatzung zu personli-
chen arbeitsbezogenen Erlebens- und Verhaltensmustern (AVEM-11) erhoben.

Die Personlichkeitsdimensionen (Extraversion, Vertraglichkeit, Gewissenhaftig-
keit, Neurotizismus, Offenheit) wurden mit einem von Gosling, Rentfrow & Swann
(2003) entwickelten 10-ltems-Kurzinventar gemessen. Dieses basiert auf dem
Big-Five-Konzept von McCrae und Costa, das mit fiinf bipolaren Skalen individuel-
le Personlichkeitsmerkmale sichtbar macht (McCrae und Costa, 2008).

Zur Einschatzung des personlichen arbeitsbezogenen Erlebens- und Verhal-
tensmusters der Studienteilnehmer/-innen wurde eine Kurzversion (11ltems)
des Diagnoseinstruments AVEM (Schaarschmidt, 2006) herangezogen. Dieses
Instrument baut als Single-ltem-Variante auf der Standardversion mit 66 Items
(Schaarschmidet, Fischer, 2008) auf. Mit dem AVEM werden insgesamt 11 Dimen-
sionen des arbeitsbezogenen Erlebens und Verhaltens diagnostiziert. Diese sind:
Subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit (BA), Beruflicher Ehrgeiz (BE), Verausga-
bungsbereitschaft (VB), Perfektionsstreben (PE), Distanzierungsfahigkeit (DF),
Resignationstendenz bei Misserfolgen (RT), Offensive Problembewiltigung (OP),
Innere Ruhe und Ausgeglichenheit (IR), Erfolgserleben im Beruf (EE), Lebenszu-
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friedenheit (LZ) und Erleben sozialer Unterstiitzung (SU). Diese 11 Dimensionen
konnen wiederum in drei inhaltliche Bereiche, dem Arbeitsengagement (BA, BE,
VB, VB, PF, DF), der Widerstandskraft (DF, RT; OP, IR) und den Emotionen (EE; LZ,
SU), zusammengefasst werden. Diesen kommt in Hinblick auf gesundheitsbezo-
gene Aussagen nach Schaarschmidt (2006) eine eigenstandige Bedeutung zu. Das
AVEM-Verfahren erlaubt eine Unterscheidung von vier Bewaltigungsmustern (Ge-
sund G, Schonung S, Risikomuster A, Risikomuster B), denen die Studienteilneh-
mer/-innen zugeordnet werden konnen.

Als Néachstes wurden die eigens fiir MOWIS entwickelten Items mittels Fakto-
renanalyse untersucht. Interessant ist hier, ob die theoretisch entwickelten Items
und die daraus gebildeten zehn Bereiche flir MOWIS auch durch die Faktorenana-
lyse bestdtigt werden konnen. Die erhaltenen Faktoren werden nun dargestellt
und die sich daraus errechneten Skalen und die durchgefiihrte Reliabilitatspriifung
(cronbachs-a) gezeigt.

3.4. Datenreduktion und Skalenbildung

In einem nachsten Schritt sollen mittels explorativer Faktorenanalyse (Hauptkom-
ponentenanalyse, rotiert Varimax mit Kaiser-Normalisierung; KMO-Bartlett = ,925;
Signifikanz= ,000) die erhaltenen Daten reduziert und auch die inhaltlichen Zu-
sammenhinge zwischen den Items auf latente Variablen zuriickgefiihrt werden
(Blhner, 2006, S.180). Fiir die Faktorenanalyse werden die 35 Items zu Supervision
(item_22 bis item_s6) explorativ faktorenanalytisch untersucht. In einer ersten FA
konnen 7 Faktoren extrahiert werden. Zwei Items (item_ss, item_42) weisen Fak-
torladungen unter .40 auf, welche in der Anzeige unterdriickt wurden. Bei zwei
Items (item_29, item_41) zeigen sich dhnlich starke Doppelladungen (< .50) in
mehreren Faktoren und ein Item (item_25) ladt allein in einen Faktor mit >.50.

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5 Faktor 6 Faktor 7
(33),841 37),820 (44) ,749 (48),782 (22) 687 (27),714 (25),775
(32),816 39),808 (46),725 (47),715 (23),621 (26) 651

(35),744 40),793 (43),720 (51),568 (28),596 (24) 631

(34),707 38),771 (50) ,545 (52) 523 *(29) 437

56),731 (31) 450 (54) 442 *(41) 467
53),584 *(51),409  *(49),463

~ |~~~ |l~|~|~ |~

(29),500 49) 519
(45) 482 41) 474
*(52) 411

TAB. 7. Faktorenanalyse; Items in Klammer; Faktorladungen; *Doppelladungen > .40
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Zunachst werden jene finf Items, die sich im ersten Schritt mit einer Doppelladung
> .40 zeigen, nicht in die zweite FA aufgenommen. Hier knnen nun mit einer wei-
teren explorativen Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse, rotiert Varimax
mit Kaiser-Normalisierung; KMO-Bartlett =,920; Signifikanz=,000) sechs Faktoren
extrahiert werden, die folgende Faktorladungen (unterdriickt < .40) aufweisen.

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3 Faktor 4 Faktor 5 Faktor 6
(33) ,846 (37),829 (44) ,762 (48) ,806 (22),729 (27),758
(32) 821 (39),806 (43),733 (47),710 (23) ,609 (26) 742
(35),739 (40),787 (46),719 (51),565 (28) ,551 (24) 555
(34),712 (38),760 (50),539 (52) ,477

(36) ,698 (56),736 (31) ,482 (54) ,459

(30) ,563 (53),592

(45) 481 (49),528

TAB. 8. 2. Faktorenanalyse; Items in Klammer; Faktorladungen

Die inhaltliche Analyse der erhaltenen Faktoren ergibt fiir diese sechs Faktoren fol-
gendes Ergebnis. Im Faktor 1 sind die personlichen Kompetenzen und Ressourcen
zum Umgang mit Belastungen und Erhaltung der Arbeitszufriedenheit zu finden. Im
Faktor 2 ist die Kooperation im Team in Verdnderungsprozessen zusammengefasst.
In Faktor 3 laden jene Items, die Entlastung und Psychohygiene in wertschdtzender
Atmosphdire in Supervision sehen. Faktor 4 fasst Items zusammen, die auf berufliche
Kooperation mit Personen auflerhalb des Teams als gemeinsame Teamkompetenz
hinweisen. Die Faktoren 5 und 6 beziehen sich auf die Person der Supervisorin/des
Supervisors. Inhaltlich unterscheiden sich die beiden Faktoren insofern, als dass in
Faktor 5 die methodischen Kompetenzen und Fdhigkeiten der Supervisorin/des Su-
pervisors zusammengefasst sind und Faktor 6 das fachliche Wissen, die Erfahrung
und ein pddagogischer Grundberuf der Supervisorin/des Supervisors zusammenfasst.

Die aus der Faktorenanalyse erhaltenen sechs Faktoren werden nun zu eigenen
Skalen (Mittelwert der geladenen Einzelitems) zusammengefiigt. Diese sechs Ska-
len und die Skala Organisationsentwicklung zeigen dabei nach der Reliabilitdtsana-
lyse folgende Gutekriterien.

Mittelwert SD cronbach’s a
Faktor 1 4,88 0,87 0,91
Faktor 2 4,44 1,02 0,88
Faktor 3 4,77 0,86 0,81
Faktor 4 4,34 0,97 0,85
Faktor 5 4,92 0,90 0,64
Faktor 6 4,56 0,91 0,52

TAB. 9. Skalengiite mittels Reliabilititsanalyse, Mittelwert, SD=Standardabweichung, cronbachs-a
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Das Erhebungsinstrument schlief3t im Bereich Supervision und Organisationsent-
wicklung mit neun Items, die sich auf die Organisation Schule insgesamt beziehen.
Diese Skala umfasst die Haltungen und Einstellungen der Lehrperson zu ihrer Arbeit,
ihre beruflichen Rollen und Aufgaben und eine Bandbreite der Sichtweisen, inwieweit
die Lehrerarbeit mehr beinhaltet als Unterrichtsarbeit und inwiefern Entwicklungs-
arbeit auch zu den Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern zu zéhlen ist. Die Relia-
bilitatspriifung ergibt einen zufriedenstellenden cronbachs-a-Wert fiir die innere
Konsistenz der Skala von 0,81.

Die dargestellten sieben MOWIS-Skalen zeigen, dass sich Einschatzungen zu
Supervision in die Professionalisierung (Faktor1, Faktor3) und die Kooperations-
und Kommunikationsmuster (Faktor2, Faktor4) von Piadagoginnen zusammen-
fassen lassen, ebenso wie in die Person der Supervisorin/des Supervisors (Faktors,
Faktore). Die Normen und Werte der Organisation sind in der Skala Organisation
Schule abgebildet.

3.5. Qualitative Teilstudie

Die qualitative Erhebung fand in Form von Experteninterviews mittels Interview-
leitfaden im Anschluss an die quantitative Erhebung statt. Als Zielgruppe der Ex-
pertinnen und Experten wurden hier Lehrer/-innen und Schulleiter/-innen mit
ihrem besonderen Wissen und ihrer Erfahrung zu Entwicklungsprozessen und Su-
pervisionen im schulischen Kontext definiert (Helfferich, 2019, Mayring, 2010).

Diese Untersuchungsphase diente der differenzierten und vertieften Betrach-
tung der beiden inhaltlichen Schwerpunkte des Projekts, der Organisationsent-
wicklung und der Supervision aus Sicht der beschriebenen Expert/-innen. Ergan-
zend zu den Ergebnissen, die sich aus der quantitativen Studie ergeben, sollen die
Interviews einen detaillierten und vertieften Einblick in die jeweiligen Aspekte der
Schwerpunkte ermdglichen. In den folgenden beiden Tabellen sind die einzelnen
Bereiche des Interviewleitfadens mit Beispielfragen dargestellt.

Bereiche Beispiele fiir Leitfragen

Welche Veranderung erleben Sie an Ihrer Schule?

Was sind die Ausloser fiir die Verdanderungen an lhrer Schule?

Wie entstehen an Ihrer Schule neue Ideen?

Welche Unterstiitzung(-sangebote) braucht/brauchte lhre Schule fur Veranderung?

Veranderungen

Welche Ziele, Visionen gibt es/haben Sie fiir Ihre Schule?
Wie werden die Ziele/Visionen lhrer Schule umgesetzt?
Wer arbeitet mit bei der Umsetzung dieser Ziele?

Ziele, Visionen der
Schule

Welche Werte zeichnet Ihre Schule aus?
Werte, Kultur an der ~ Welche Feierkultur gibt es bei lhnen an der Schule?
Schule Wie gehen Sie miteinander um?

Welche Rituale gibt es bei lhnen an der Schule?
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Bereiche

Beispiele fiir Leitfragen

Zusammenarbeit/
Kommunikations-
strukturen/

Arbeitsstrukturen

Wie beschreiben Sie Ihre Zusammenarbeit im Kollegium?

Wie und wo tauschen sich die Lehrer/-innen aus?

Wie werden Informationen weitergegeben?

Welche Moglichkeiten haben die Personen an der Schule sich einzubringen?

Was verstehen Sie unter Lernen?

Lernen Wie lernt lhre Schule als Institution?
Was braucht Ihre Schule, um lernen zu kénnen?
Welche Fahigkeiten und Eigenschaften brauchen Lehrpersonen, damit sich die eigene
Schule gut entwickelt?

Lehrpersonen Was kdnnen Sie dazu beitragen, dass sich Ihre Schule entwickelt?

Wie sollen sich Lehrpersonen fortbilden und entwickeln, damit sich die Schule als
Ganzes entwickeln kann?

Haltung Lehrperso-
nen/Schulleitung zur
eigenen Arbeit

Was ist aus lhrer Sicht Lehrerarbeit?
Wie verbunden sind Sie mit lhrer Schule?
Wie kénnen Sie sich konkret die Mitarbeit an der Entwicklung Ihrer Schule vorstellen?

TAB. 10. Bereiche und Leitfragen fiir Organisationsentwicklung

Bereiche

Beispiele fiir Leitfragen

Sichtweise von
Supervision

Was bedeutet fiir Sie Supervision?
Woran denken Sie beim Begriff Supervision?
Wenn Sie einem Marsmenschen Supervision erklaren mussten...

Erfahrungen Teilnah-
me an Supervision

Welche Erfahrungen haben Sie mit Supervision?

Unter welchen Rahmenbedingungen kénnen Sie sich vorstellen, an Supervision
teilzunehmen?

Was hindert Sie daran an Supervision teilzunehmen?

Welche Hindernisse konnte es geben, die Teilnahme an Supervision generell verhin-
dern/erschweren?

Erwartungen an
Supervision

Welche Erwartungen verbinden Sie mit Supervision?

Wie kann Supervision Schulentwicklung/Entwicklung/Organisationsentwicklung
unterstiitzen?

Welche Themen kénnen lhrer Meinung nach in einer Supervision eingebracht
werden?

Welchen Nutzen/Benefit kdnnte eine Teilnahme an Supervision fiir Sie haben/oder
hat die Teilnahme an Supervision?

Wie muss Supervision gestaltet sein, damit es einen Nutzen fiir Sie hat?

Wofiir kdnnte Supervision hilfreich/sinnvoll sein? Was konnte Supervision fiir lhre
Schule insgesamt bringen?

Person des Supervi-
sors/der Supervi-
sorin

Welche Bedeutung hat die Person der Supervisorin/des Supervisors fiir Sie?

Was erwarten Sie sich von einer Supervisorin/einem Supervisor? Welche Eigenschaf-
ten/Fahigkeit sollte die Supervisorin/der Supervisor haben?

Was sollte eine Supervisorin/ein Supervisor keinesfalls tun?

TAB. 11. Bereiche und Leitfragen fiir Supervision

Bei Expertinnen und Experten aus dem schulischen Kontext wurde bei der Vertei-
lung auf ihr Geschlecht, den Schultyp, in dem er/sie arbeitet, ihre schulische Funk-
tion und ihr Alter geachtet. Die Verteilung ist in Tab.12 dargestellt. Die Interviews
wurden von einer Interviewerin im Zeitraum Oktober bis Dezember 2019 durchge-
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fuhrt. Im Anschluss daran wurden die Interviews von zwei Personen transkribiert
und digital als Textdatei aufbereitet.

Informationen zur

Geschlecht  Schultyp Funktion Qienstalter . Alter :;fta::::f- Schulgrtif&e .
(in Jahren) (inJahren) vision (KIassen/Schu.Ier/-ln-
nen/Lehrer/-innen)
weiblich AHS Lehrerin 13 37 nein n.b./1300/n.b.
weiblich VS Leiterin 39 59 ja 8/140/15
weiblich VS Lehrerin 13 40 nein 8/140/15
weiblich VS Leiterin 30 63 ja 8/152/17
weiblich NMS Leiterin 13 57 ja 11/225/35
mannlich NMS Lehrer 32 55 ja 8/130/22
mannlich AHS Lehrer* 4 31 ja 4/100/22
weiblich AHS Leitung* 13 45 ja 4/100/22
weiblich BHS Lehrerin 32 57 nein n.b./500/80
weiblich VS Lehrerin 10 34 nein 9/150/13

1AB.12. Ubersicht Expert/-innen fiir qualitative Studie; n.b.=nicht bekannt; *Co-Leitung

Die Auswertung erfolgt nach den Kriterien der strukturierenden Inhaltsanalyse
(Mayring, 2010) wie bereits oben beschrieben in drei Schritten. Schritt 1 dient der
deduktiven Kategorienbildung durch Theorieanbindung. Vom Forschungsteam
(vier Personen) sind hier in zwei thematischen Schwerpunkten 15 Kategorien de-
duktiv entwickelt worden. Jede Kategorie wurde definiert, theoretisch begriindet
und jeweils mit einem Ankerbeispiel hinterlegt (Mayring, 2010).

Der erste Schwerpunkt ist die Organisationsentwicklung, die nach Rolff (2016)
die Entwicklung der Organisation in ihrer Gesamtheit beinhaltet und durch ihre
Mitglieder selbst durchgefiihrt wird. Organisationsentwicklung wird als langfristig
geplante Form des Wandels von Organisationen unter Beteiligung der Betroffenen
verstanden (Kauffeld et al, 2019; Nerdinger, 2019; Paton & McCalman, 2008), wo-
durch eine Anpassung an sich dndernde Umweltbedingungen ermaglicht wird. In
diesem Adaptionsprozess kann organisationales Lernen stattfinden, indem das Wis-
sen bzw. das Verhaltensrepertoire der Organisation erweitert wird. Im Schwerpunkt
Organisationsentwicklung wurden folgende zehn Kategorien definiert: Verdnderun-
gen, Visionen der Schule, Ziele der Schule, Kultur an der Schule, Werte an der Schule,
Zusammenarbeit, Lernen, Lehrpersonen, Haltungen zur eigenen Arbeit, Organisation
und Schule und Haltungen zu anderen Personengruppen im Arbeitsumfeld.

Der zweite Schwerpunkt ist jener der Supervision, der als Beratungsangebot fiir
die berufliche Professionalisierung von Individuen, Gruppen, Teams bzw. Organi-
sationseinheiten aufgefasst wird, damit berufsbezogene Aufgaben, Anliegen und
Ziele mit externer Unterstlitzung durch eine Supervisorin/einen Supervisor geklart
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und geordnet werden kénnen (Krall, 2008; Wintersteller, 2016). Hier wurden fol-
gende fiinf Kategorien deduktiv festgelegt: Verstindnis von Supervision, Erfahrung
und Teilnahme an Supervision, Motive fiir Supervision, Erwartungen an eine Supervi-
sion und an die Person der Supervisorin/des Supervisors.

Die beiden nachsten Schritte der qualitativen Teilstudie von MOWIS sind das
Codieren der deduktiven Kategorien und die induktive Auswertung des aus Schritt
2 erhaltenen Textmaterials. Im zweiten Schritt der qualitativen Auswertung wer-
den die 10 Interviews im Forschungsteam so bearbeitet, dass jeder Coder jeweils
zwei Interviews alleine codiert, vier Interviews werden von jeweils zwei Codern und
ein Interview wird vom gesamten Coderteam codiert. Daraus wird die Intercoder-
reliabilitat berechnet. Ziel dieses Auswertungsprozederes ist es, das Datenmaterial
zu strukturieren und zusammenzufassen (Mayring, 2010, S. 65).

Im dritten und letzten Schritt werden die strukturierten Textpassagen, die sich
aus den ersten beiden Schritten ergeben, gemeinsam im Forschungsteam induk-
tiv ausgewertet. Damit sollen durch Paraphrasieren eine nochmalige Reduzierung
und die Biindelung dhnlicher Aussagen erreicht werden (Mayring, 2010, S.70).

4. Erste Ergebnisse — deskriptiv

In diesem Beitrag werden nach der Beschreibung des Ablaufs der MOWIS-Studie
und eigens entwickelten Befragungsinstrumenten nun noch erste deskriptive Er-
gebnisse aus dem quantitativen Studienteil dargestellt.

Die deskriptive Analyse der MOWIS-Skalen (Tab.13) zeigt, dass alle Werte tiber
der Mitte der Skala liegen. Die Mittelwerte der mannlichen Befragten liegen in al-
len Skalen unter jenen der Frauen, in Faktor 2 und 4 sind die Abstande mit 0,25 und
0,38 am grofiten.

weiblich mannlich gesamt

Mittelwert SD Mittelwert SD Mittelwert SD
Faktor 1 4,89 89 4,76 81 4,87 88
Faktor 2 4,47 1,05 4,22 ,95 4,42 1,04
Faktor 3 4,84 ,88 4,71 ,82 4,82 87
Faktor 4 4,60 ,95 4,22 1,05 4,53 ,98
Faktor 5 4,95 ,90 4,78 ,87 4,92 ,90
Faktor 6 4,60 94 4,57 94 4,59 94
Organisationsentwicklung 4,92 ,68 4,77 74 4,89 ,69

TAB.13. Deskriptive Darstellung der MOWIS Skalen nach Geschlecht

Die deskriptive Darstellung der AVEM Inhaltsbereiche (Tab.14) zeigt, dass die Mit-
telwerte bei den Frauen im Bereich Berufliches Engagement einen héheren Wert
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liefern, in den Bereichen Erlebte Widerstandskraft im Beruf und Emotionen sind
die Mittelwerte der Manner hoher.

weiblich mannlich gesamt
Mittelwert SD Mittelwert SD Mittelwert SD
Berufliches Engagement 3,62 ,83 3,47 71 3,59 ,82
F;:eé’:fu\fmdemandSkrah 3,98 82 4,24 72 4,02 81
Emotionen 4,99 ,69 5,06 ,59 5,00 ,68

TAB.14. Deskriptive Darstellung der AVEM Inhaltsbereiche nach Geschlecht

Die Personlichkeitsmerkmale (Tab.15) der befragten Piadagoginnen und Padago-
gen ergeben bei den Frauen hohere Mittelwerte auf bei den Mannern.

weiblich mannlich gesamt
Mittelwert SD Mittelwert SD Mittelwert SD
Gewissenhaftigkeit 3,54 49 3,36 44 3,51 48
Neurotizismus 2,08 53 1,96 ,57 2,06 ,53
Offenheit 3,20 ,56 3,15 54 3,19 ,56
Extraversion 2,53 72 2,46 ,65 2,51 71
Vertraglichkeit 2,78 ,50 2,53 48 2,74 ,50

TAB.15. Deskriptive Darstellung der Big-FIVE nach Geschlecht

In den deskriptiven Ergebnissen sind unter dem Aspekt der Erfahrung mit Super-
vision (Tab.16) dhnliche Werte bei Faktor 1, 2 und Organisationsentwicklung zu er-
kennen. Etwas differenzierter ist das Ergebnis bei Faktor 4 und s, hier liegen die Mit-
telwerte der Personen mit Erfahrung mit 0,29 und 0,66 iiber jenen ohne Erfahrung.
Bei den AVEM-Inhaltsbereichen ist der Mittelwert der Gruppe ohne Erfahrung bei
Berufliches Engagement um o,20 hoher als bei der Gruppe mit Erfahrung.

Bei den Personlichkeitsdimensionen liegen die Mittelwerte bei Gewissenhaftig-
keit und Offenheit in der Gruppe mit Erfahrung um 0,20 und o,24 iber jenen der
Gruppe ohne Erfahrung mit Supervision.
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nein ja gesamt
Mittelwert SD Mittelwert SD Mittelwert SD
Faktor 1 4,80 ,83 4,85 ,88 4,84 ,86
Faktor 2 4,33 94 4,35 1,09 4,34 1,05
w Faktor 3 4,60 ,93 4,74 87 4,70 ,89
% Faktor 4 417 1,00 4,56 ,96 4,45 ,99
= Faktor 5 4,42 94 4,98 84 4,82 ,90
Faktor 6 4,64 91 4,48 98 4,53 ,96
Organisationsentwicklung 4,81 ,76 4,89 ,70 4,87 ,72
Berufliches Engagement 3,78 99 3,58 77 3,64 ,85
% f:eé’:fu\fmdemandsmh 3,89 86 4,01 83 3,97 84
Emotionen 4,88 ,83 4,97 ,66 4,94 ,72
Gewissenhaftigkeit 3,44 ,56 3,54 44 3,51 /48
w Neurotizismus 2,11 ,57 2,03 ,52 2,06 53
t'_') Offenheit 3,03 ,60 3,27 ,52 3,20 ,56
= Extraversion 2,48 ,76 2,54 ,69 2,52 71
Vertraglichkeit 2,70 54 2,75 49 2,74 ,50

TAB.16. Deskriptive Darstellung MOWIS, AVEM, BIG-FIVE nach Erfahrung mit Supervision

5. Diskussion und Ausblick

In diesem Beitrag wurde entlang der theoretischen Auseinandersetzung erldu-
tert, dass Schule als lernendes System aufgefasst werden kann. Dadurch ist Schu-
le fahig auf Probleme selbstandig aus sich heraus zu reagieren und notwendige
Veranderungs- und Entwicklungsprozesse eigenstandig durchzufiihren. Fir die
im vorliegenden Beitrag dargestellte MOWIS-Studie wurden eigene Erhebungsin-
strumente entwickelt. Konkret konnten 7 Skalen vorgestellt werden. Aus den ur-
spriinglichen 37 entwickelten Items wurden in die 7 MOWIS-Skalen letztendlich
nach faktorenanalytischer Datenreduktion 30 Items aufgenommen. Diese wurden
zu Mittelwertskalen zusammengefasst, welche ausreichend hohe innere Konsis-
tenz (cronbachs-a) aufweisen. Diese Skalen zeigen, dass sich Supervision aus vier
Perspektiven, der Professionalisierung, der Kooperation und Kommunikation, der
Normen und Werte der eigenen Schule und auch der Person der Supervisorin/des
Supervisors betrachten lasst.

Im qualitativen Teil der Studie wurden in diesem Beitrag die 15 deduktiv entwi-
ckelten Kategorien der beiden Schwerpunkte Supervision und Organisationsent-
wicklung dargestellt. Hier bleibt noch offen, inwieweit die Ergebnisse der beiden
Forschungszugange konvergierende, komplementare oder auch widerspriichliche
Ergebnisse im Hinblick auf die Forschungsfragen zeigen werden (Flick, 2014, S.188).
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In den deskriptiven Ergebnisdarstellungen weisen die ersten Ergebnisse in Rich-
tung interessanter moglicher Unterschiede in den MOWIS-Skalen, wenn man die
Erfahrung mit Supervision berticksichtigt. Hier wird der Frage nachzugehen sein,
inwieweit sich die Skalenwerte jener Gruppe entwickeln, die mit keiner Erfahrung
in eine Supervision gegangen ist, und ob sich diese Werte von den jeweiligen Ver-
gleichsgruppen unterscheiden werden.

Als zusatzliche Skalen wurden zwei Kurzskalen verwendet, mit denen das Er-
leben der Arbeit und Personlichkeitsmerkmale erhoben wurden. An dieser Stelle
werden die weiteren Untersuchungen zeigen, inwieweit Teilnehmer/-innen von Su-
pervision sich von anderen Personengruppen im schulischen Kontext unterschei-
den, und ob sich in Bezug auf Umgang mit Veranderungen und Entwicklungen
von Schulen Erkenntnisse ableiten lassen. Konkret wird festgestellt werden, ob und
wie sich die erlebte Widerstandskraft (Schaarschmidt & Fischer, 2008) im berufli-
chen Kontext mit steigender Erfahrung von Supervision entwickelt. Menschen mit
einer hohen Auspragung des Personlichkeitsmerkmals Offenheit stellen Grenzen
bewusst in Frage (Saum-Aldehoff, 2012, S.130) und zeichnen sich durch ein hohes
Interesse aus, neue Erfahrungen zu machen. In der weiteren Analyse wird noch der
Frage nachzugehen sein, ob das Personlichkeitsmerkmal Offenheit auch eine Vor-
aussetzung fiir haufigere Teilnahme an Supervision ist, und ob dieses Merkmal sich
durch Erfahrung mit Supervision verandert.

Als Limitation fir die dargestellte Studie ldsst sich zunachst anfiihren, dass die
Teilnehmer/-innen der Studie aus dem engeren Umfeld einer konkreten Institution
kommen, wenn es um Erfahrung mit Supervision geht. Es wurden hier keine ande-
ren Anbieter von Supervisionen in die Befragung aufgenommen. Lediglich bei der
Vergleichsgruppe wurden auch andere Personen, die nicht direkt dem Beratungs-
zentrum zuzuordnen sind, als Teilnehmer/-innen gewonnen.

Insgesamt ist der Versuch, Wirkungen zu untersuchen, problematisch. Es wer-
den hier jeweils die subjektiven Einschiatzungen der Befragten und magliche Ver-
anderungen dieser Einschatzungen gemessen. Der griechische Philosoph Epiktet
meint dazu: ,Was die Menschen bewegt, sind nicht die Dinge selbst, sondern die
Ansichten, die sie von ihnen haben” (Epiktet 55—135 n.Chr.). Insofern sind auch die
subjektiven Einschatzungen der befragten Personen und mogliche Veranderungen
von Bedeutung.

Wie im Studiendesign beschrieben wurden die Teilnehmer/-innen fiir die Langs-
schnittstudie am Beginn und Ende eines Supervisionsprozesses befragt. Dieser Zeit-
raum erstreckte sich nahezu (iber ein Schuljahr. Etwaige Veranderungen kénnen so-
mit unter Umstanden nicht direkt und ausschlief3lich auf den Supervisionsprozess
zurlickgefiihrt werden. Es muss davon ausgegangen werden, dass Veranderungen
auch von anderen Faktoren hervorgerufen oder zumindest beeinflusst werden.

Fiir die weiteren Auswertungsschritte im MOWIS-Forschungsprojekt sind fol-
gende Arbeitsschritte geplant:
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Im quantitativen Teil der Studie bleiben zuniachst folgende Leitfragen, fir die
in weiteren Publikationen und einer Qualifizierungsarbeit eine Beantwortung ver-
sucht wird:

« Welche Motive veranlassen Supervisandinnen und Supervisanden (Leh-

rer/-innen, Schulleiter/-innen) Supervision in Anspruch zu nehmen?

« Welche Wirkungen von Supervision werden von Supervisand/-innen (Leh-
rer/-innen, Schulleiter/-innen) im Supervisionsprozess wahrgenommen?

« Welche Faktoren sind fiir die Wirkung von Supervision fiir die Organisations-
entwicklung von Schulen forderlich bzw. hinderlich?

« Koénnen aus den Motiven fiir die Inanspruchnahme von Supervision be-
stimmte Wirkungen von Supervision fiir die Organisationsentwicklung von
Schulen abgeleitet werden?

« Welche MafSnahmen sind fiir eine Inanspruchnahme von unterstiitzenden
Begleitformaten notwendig?

+ Wie unterscheiden sich die Motive von Padagoginnen und Padagogen, die
keine Erfahrung mit Supervision haben, von jener Gruppe, die bereits Erfah-
rung mit Supervision hat?

Im Schulbereich stof3t Supervision als praxisbegleitende Beratungsform mancher-
orts noch immer auf Ablehnung. ,Beratungsabstinenz” nennt es Denner (2000,
S.82) und skizziert mehrere mogliche Ursachen: Strukturelle Bedingungen am
Arbeitsplatz Schule, Angst vor Bevormundung und direktiven Ratschlagen, die
Scheu davor, sich eigene Defizite einzugestehen etc. Im Zuge einer fragwiirdigen
Fehlerkultur wird ,die Moglichkeit des Lernens am Scheitern [...] ausgeblendet.”
(Denner, 2000, S.55). Aus den qualitativen Daten der MOWIS-Studie sollen hier
speziell Antworten und Erkenntnisse gewonnen werden, die verdeutlichen, welche
Ursachen es nach Aussagen der Expertinnen und Experten fiir das Nichtzustande-
kommen von Supervision gibt. In weiterer Folge wird der Fokus wissenschaftsthe-
oretischer Bemiihungen auf die Thematik ,Supervision als Mdglichkeit organisati-
onalen Lernens im padagogischen Kontext” gelegt. Es wird dabei konkret der Frage
nachgegangen, inwieweit Supervision als Beratungsformat organisationales Lernen
an Schulen beeinflussen kann.
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