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Zusammenfassung

Der Hochschullehrgang mit Masterabschluss ,, Schulmanagement: Professionell flihren — nachhaltig entwickeln”
stellt seit 2013 an der Padagogischen Hochschule Niederésterreich eine zentrale QualifizierungsmaBnahme fir
im Dienst stehende und fiir zukilnftige schulische Fihrungspersonen dar. Die Studierenden sollen
Kompetenzen in schulischen Handlungsfeldern erlangen, die durch eine Performanz im schulischen Alltag
nachweisbar sind. Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, ob die Studierenden des
Hochschullehrgangs mit Masterabschluss ,Schulmanagement: Professionell filhren — nachhaltig entwickeln”
antizipierend der Uberzeugung sind, dass sie ihr erworbenes Wissen auch tatsichlich anwenden kénnen.
Hierfir wurden 33 Studierende der zweiten Kohorte mittels Fragebogen am Ende des Studiums des
Hochschullehrgangs mit Masterabschluss gebeten, ihre antizipierte Performanz bzgl. ausgewahlter schulischer
Handlungsfelder einzuschatzen. Ausgangspunkt fir die Reflexion und Analyse der selbsteingeschatzten
Performanz stellt das Kompetenzmodell fur schulische Fihrungskrafte nach Huber dar, welches mithilfe der
ersten drei Stufen der kognitiven Taxonomie nach Bloom et al. (Wissen, Verstehen, Anwenden) bzw. mit den
Skalen zur intrinsischen Motivation aus dem Fragebogen zur Akademischen Motivation (AMS) operationalisiert
wurde.

Die Analyse ergab, dass die antizipierte Performanz am Ende des Studiums von den Studierenden als sehr
hoch eingeschatzt wurde. Als zentrale Einflussfaktoren kénnen das erworbene Wissen sowie die Funktion der
Schulleitung festgehalten werden.

Schliisselwérter:

kognitive Taxonomie Schulmanagement
Kompetenzen QualifizierungsmaRnahme
Schulleitung Theorie-Praxis-Transfer

1 Einleitung

Vor dem Hintergrund einer erweiterten Selbststdandigkeit und starkeren Eigenverantwortung der Einzelschule
in Osterreich gewinnt die Schulleitung an zentraler Bedeutung. Sie muss aufgrund verdnderter Anforderungen
neue Aufgaben wahrnehmen. P&ddagogische Hochschulen sind verpflichtet, auf Verdanderungen in der
Bildungslandschaft mit einem entsprechenden Fort- und Weiterbildungsangebot zu reagieren (Hochschulgesetz
2005, § 9. (4)): ,Die Studienangebote haben sich an einer sich permanent verdandernden Professionalisierung
und am Transfer neuer wissenschaftlich-berufsfeldbezogener Erkenntnisse in die padagogische Arbeitswelt zu
orientieren.” Aus diesem Grund wurde 2013 erstmals von der Padagogischen Hochschule Niederésterreich der
Hochschullehrgang mit Masterabschluss ,Schulmanagement: Professionell fihren — nachhaltig entwickeln”
angeboten. Ziel des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss ist es laut Curriculum, , die fiir Flihrungspersonen
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im Bildungsbereich erforderlichen padagogischen, funktionsbezogenen, sozialen und personalen Kompetenzen
aufzubauen und weiterzuentwickeln.” (PH NO, 2015, S. 3)

Um bewerten zu kénnen, ob die gesetzten MalBnahmen und Interventionen des Hochschullehrganges mit
Masterabschluss dahingehend Wirkung zeigen, wurde diese Studie initiilert. Kompetenz wird in der
vorliegenden Studie nach Huber (2013) konzeptualisiert. Der Kompetenzbegriff nach Huber (2013, S. 22)
umfasst die Variablen Wissen, Kénnen, Wollen und Performanz. Dieses Modell wurde unter Hinzunahme der
kognitiven Taxonomie nach Bloom et al. (1956) operationalisiert. Das Element Wissen des Kompetenzmodells
wurde mit den untersten Stufen der kognitiven Taxonomie, namlich Wissen und Verstehen, konzeptualisiert.
Das Element Anwenden wurde als Performanz aufgefasst und als abhdngige Variable in dieser Studie
festgelegt. Das Element Wollen wurde mit ausgewdahlten Fragen aus dem Fragebogen zur Akademischen
Motivation (Vallerand et al., 2012) erfasst.

Einen wesentlichen Aspekt im Kompetenzbegriff nach Huber (2013, S. 22) stellt die Performanz dar. Unter
Performanz wird der Theorie-Praxis-Transfer verstanden, also die Anwendung der gehorten Seminarinhalte im
schulischen Alltag. Am Ende des Studiums wurden die Studierenden gebeten, ihre Performanz bzgl.
ausgewdhlter schulischer Handlungsfelder, der Schul- und Unterrichtsentwicklung, einzuschatzen. Es liegt
demnach keine Uberpriifung der realisierten Performanz im Feld vor. Diese miisste, um eine echte Wirkung des
Hochschullehrgangs einschatzen zu kénnen, direkt im Feld erfasst werden. Es wird zwischen subjektiver, also
selbst eingeschatzter, und tatsachlich realisierter Performanz unterschieden. Im Fokus dieser Studie steht
demnach die antizipierte Performanz von Studierenden des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss
,Schulmanagement: Professionell fiihren — nachhaltig entwickeln” als Outcomevariable fiir gelingende
Schulleitung.

2 Schulleitungsqualifizierung in Niederosterreich

QualifizierungsmaRnahmen fir strategisch wichtige Flihrungspersonen innerhalb des Schulsystems gibt es seit
Ende der 90er Jahre. 1996 wurde eine verpflichtende, berufsbegleitende WeiterbildungsmaRnahme fir
Schulleiter/innen gesetzlich verankert. Es handelt sich hierbei um den Hochschullehrgang Schulmanagement
mit 12 ECTS-Anrechnungspunkten, der ab dem Zeitpunkt der Ernennung zur Schulleitung innerhalb von vier
Jahren zu absolvieren ist. Dieser Hochschullehrgang wird von den Padagogischen Hochschulen (PH) angeboten
und unterliegt bundesweit einem Rahmencurriculum. 2011 wurde ein weiteres, freiwilliges
Qualifizierungsangebot konzipiert — die Padagogischen Hochschulen konnten sich auf eine Ausschreibung des
BMUKK fiir einen Hochschullehrgang mit Masterabschluss Schulmanagement bewerben. Die Padagogische
Hochschule Niederésterreich war eine der drei Hochschulen, die dieses Bildungsangebot 2013 zum ersten Mal
umsetzte (Schratz et al., 2015, S. 237).

Mit dieser QualifizierungsmaBnahme, dem Hochschullehrgang mit Masterabschluss , Schulmanagement:
Professionell filhren — nachhaltig entwickeln”, wurde erstmals in Osterreich eine tertidre Ausbildung fiir
schulische Flihrungspersonen angeboten. Am Hochschullehrgang mit Masterabschluss konnen neben bereits
aktiven Schuleiterinnen und Schulleitern auch Lehrer/innen teilnehmen, die eine schulische Fihrungsfunktion
anstreben. Folglich wurde damit eine Méglichkeit geschaffen, vor der Bewerbung, und nicht berufsbegleitend
(training on the job), die entsprechenden Kompetenzen fiir eine schulische Flihrungsarbeit zu erlangen (Schratz
et al., 2015, S. 237).

Da die Schaffung einer vorbereitenden Maoglichkeit zum Erwerb schulleitungsbezogener
Fihrungskompetenzen von Seiten des Ministeriums als wichtig erachtet wird, enthielt das
Bildungsreformgesetz 2017 (BGBI. | Nr. 138/2017) eine Neuerung in Bezug auf die Ausbildung von
Schulleitungen: Die verpflichtende Ausbildung fiir Schulleitungen soll von 12 auf 60 ECTS-Anrechnungspunkten
ausgeweitet werden. Die positive Absolvierung des ersten Teils des Hochschullehrgangs im Umfang von 20
ECTS-Anrechnungspunkten stellt zudem ab 01.01.2023 die Voraussetzung flir eine Bewerbung flr eine
schulische Fihrungsfunktion dar.

In Tabelle 1 werden die QualifizierungsmaBnahmen fir (zukiinftige) schulische Fiihrungspersonen im
Uberblick dargestellt. Ergdnzend sind Angebote wie die auslaufenden Leadership-Academy (LEA) sowie weitere
Weiterbildungs- und Fortbildungsangebote zu nennen.
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Bezeichnung der
Qualifizierung

Hochschullehrgang
Schulmanagement

Hochschullehrgang
,Schulen professionell
flihren —
Vorqualifikation”

Hochschullehrgang mit
Masterabschluss
,Schulmanagement:
Professionell fihren —
nachhaltig entwickeln”

Art

Teilnahme

Kosten

Umfang

Dauer

Kompetenzmodell

ab

Lehrgangszeugnis/-
zertifikat

verpflichtend ab der
Ernennung

kostenfrei

12 ECTS-AP

4 Semester

keine Angabe

1996

Lehrgangszeugnis/-
zertifikat

flir eine Bewerbung ab
2023 verpflichtend

kostenfrei

20 ECTS-AP

2 Semester

keine Angabe

2018

Master of Education
(MEd)

freiwillig

OH-Beitrag

120 (bis 2015) bzw. 90
ECTS-AP (ab 2017)

7 bzw. 6 Semester

Kompetenzmodell von
Huber

2013

Tabelle 1: QualifizierungsmaRnahmen fiir schulische Fiihrungspersonen an der PH Niederésterreich im Uberblick.

In der vorliegenden Arbeit wird (iber den Hochschullehrgang mit Masterabschluss im Ausmal von 120 ECTS-
Anrechnungspunkten berichtet, dem das Kompetenzmodell von Huber zugrunde liegt (Schratz et al., 2015,
S. 237).

3 Zum Theorie-Praxis-Transfer

Wie oben bereits erldutert, zielt der Hochschullehrgang mit Masterabschluss ,Schulmanagement: Professionell
fiihren — nachhaltig entwickeln” darauf ab, die Kompetenzen von schulischen Fihrungspersonen in ihrem
praktischen Handeln zu férdern. Dazu werden den Studierenden ausgewahlte wissenschaftliche Theorien
prasentiert, die handlungswirksam sein sollen (PH NO, 2015, S. 3). Die Wirkung einer Theorie auf die Praxis
wird jedoch vor allem in der Erwachsenenforschung als fragwiirdig dargestellt. Patry (2009; 2018), der sich
eingehend mit der Frage des Theorie-Praxis-Transfers beschéftigt, geht sogar so weit, dass er die Anwendung
von Theorien in der Praxis anzweifelt ,,Zwischen Theorie und Praxis gibt es streng genommen keine wie immer
geartete Beziehung” (Patry, 2018, S. 22). Zur Darstellung von potentiellen Problemen und Hindernissen in
diesem Kontext entwickelte er ein Modell, das sogenannte Modell des Theorie-Praxis-Transfers. Dieses wurde
auf den Hochschullehrgang mit Masterabschluss umgelegt. Patry (2018, S. 22 f.) identifiziert in seinem Modell
drei Rollen. Jeder der drei Rollen weist er bestimmte Aufgaben zu. Die erste Rolle ist jene des Forschers/der
Forscherin, der/die wissenschaftliche Theorien entwickelt und diese auf ihre Giltigkeit prift. Als zweite Rolle
fuhrt er jene des Mediators/der Mediatorin an, die im Hochschullehrgang mit Masterabschluss als lehrende
Person oder Hochschullehrgangsleitung auftritt. Diese Person ist dafir zustdndig, die wissenschaftlichen
Theorien so darzustellen und zu erklaren, dass sie der/die Studierende versteht und in sein/ihr schulisches
Handeln einflieBen lassen kann. Der/Die Studierende stellt in diesem Modell die dritte Rolle dar, ndmlich die
des Praktikers/der Praktikerin (Patry, 2018, S. 22 f.).

Der Weg von der wissenschaftlichen Theorie zur Handlung ist komplex und weist mehrere mogliche
Hindernisse auf. Ein Hindernis fiir eine direkte Wirkung auf die Praxis ist jenes, dass eine Theorie unter dem



R E R&E-SOURCE https://journal.ph-noe.ac.at
Online Journal for Research and Education
SOURCE Ausgabe 11, April 2019, ISSN: 2313-1640

Aspekt der Allgemeingiltigkeit formuliert wird und die Einzelsituation nicht zu berlicksichtigen beabsichtigt.
Eine groRere Konkretheit wiirde mit einem geringeren Geltungsbereich einhergehen (Patry, 2018, S. 22 f.).
Herrmann (1979) spricht in diesem Fall vom Allgemein-Konkretheitsdilemma. Der/Die Praktiker/in findet nicht
auf dem ersten Blick eine Erkldrung fir den eigenen Problemfall. Ein weiteres und vielleicht das grofte
Hindernis in diesem Zusammenhang stellen die subjektiven Theorien der Studierenden dar. Jedes handelnde
Individuum hat sich bereits eigene Erklarungsmodelle fiir einzelne Situationen zurechtgelegt. Wissenschaftliche
Theorien konkurrieren also mit den subjektiven Theorien der Studierenden (Patry, 2018, S. 22 f.).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass es zwischen den vermittelten theoretischen Inhalten bzw.
Theorien in den Lehrveranstaltungen des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss und der praktischen
Umsetzung im schulischen Alltag einige Hindernisse zu Uberwinden gilt. Von der Theorie zur Handlung gibt es
keine direkte Beziehung. Dies gilt es bei der Umsetzung von Lehre mit Praktikerinnen und Praktikern als
Zielpublikum zu beriicksichtigen.

4 Das Kompetenzmodell nach Huber fiir Schulleitungen

Im Positionspapier zur Umsetzung der Schulautonomie vom Ministerium fir Bildung (2017) wird die zentrale
Funktion der Schulleitung deutlich dargelegt. Zudem wird darin unterstrichen, dass es entsprechender
QualifizierungsmaRnahmen bedarf, die Schulleiterinnen und Schulleiter befdhigen, den eigenen Standort im
Sinne von Schulentwicklung kritisch und evidenzbasiert zu reflektieren. ,Eine besondere Rolle in der
Schulentwicklung an den Standorten haben die Schulleitungen. Sie tragen als Gatekeeper und
Flihrungspersonen die Verantwortung, flr die Initiierung, Aktivierung und Umsetzung des Prozesses an ihrem
Standort. Auf die Befdhigung der Schulleitungen — und der weiteren Personen, die im Schulmanagement
eingebunden sind (Administratorinnen, Abteilungsvorstiande, Bereichsleiterlnnen im Cluster) muss daher
besonderes Augenmerk gelegt werden.” (S. 17)

QualifizierungsmaRnahmen, wie z. B. Hochschullehrgange mit Masterabschluss, sollen demnach Inputs
liefern, welche von Lernenden aufgenommen, verstanden und in weiterer Folge in die Praxis in Form einer
Performanz realisiert werden. Wird die Stufe der Performanz erreicht, ist von Kompetenz zu sprechen (Huber
etal., 2013, S. 22).

Der Begriff der Kompetenz ist in der Bildungsdiskussion und -forschung prdsent. Die Messung von
Kompetenzen ermoglicht den Bildungssystemen die Bestdtigung, ob die vorab festgelegten Bildungsziele
erreicht wurden oder nicht. Es gibt mittlerweile eine groBe Anzahl an Kldrungsversuchen, was genau mit
Kompetenzen gemeint ist, wie sie zu definieren, zu messen und zu entwickeln sind (Klieme, 2004, S. 10). Die
von Huber et al. (2013) vertretene Auffassung von Kompetenz fiir padagogische Fiihrung erscheint flir den
Masterlehrgang Schulmanagement als geeignet: ,Wir vertreten die Auffassung, dass sich Kompetenzen fir
padagogische Fihrung laufend weiterentwickeln kénnen: einerseits aufgrund einer Expertise, die aus
Erfahrungen in neuartigen Situationen entstehen, und andererseits durch die Auseinandersetzung mit
berufsbezogenen Entwicklungsanforderungen. Die Kompetenz als konkret gezeigtes Verhalten entspricht
demzufolge dem Produkt aus situativ erworbenem Wissen, Kénnen und Wollen und kann sich je nach
Anforderung der Situation unterschiedlich zeigen.” (S. 22)

— Wissen: fachliche und nicht fachliche Kenntnisse

Koénnen: Fahigkeiten, Fertigkeiten

Wollen: Einstellung, Interesse, Motivation, Volition

Kompetenz —

<€ situative Anforderung

— Performanz = beobachtbares Verhalten

Abbildung 1: Kompetenzmodell nach Huber et al. (2013, S. 22).



R&E-SOURCE https://journal.ph-noe.ac.at R E
Online Journal for Research and Education
Ausgabe 11, April 2019, ISSN: 2313-1640 SOURCE

Das Modell von Huber (2013, S. 22), dargestellt in Abbildung 1, wird fiir die vorliegende Studie modifiziert. Die
Elemente Kénnen und situative Anforderung werden nicht beriicksichtigt. Die Begriindung liegt darin, dass
leiterbezogene Fahigkeiten, Fertigkeiten und die reale Performanz nur in Realsituationen beobachtbar sind. In
einer nachfolgenden Studie soll das im Hochschullehrgang Erworbene an den Modifikationen des
Entwicklungsplanes der Schule vor Ort und den neu gesetzten Impulsen im Bereich der Unterrichts- und
Schulentwicklung Gberprift werden.

Wissen, Wollen und Performanz sind Konstrukte, die fir eine Untersuchung zu operationalisieren sind. Die
kognitive Taxonomie nach Bloom et al. (1956) stellt die Grundlage fiir die Operationalisierung der Konstrukte
Wissen und Performanz dar. Die sechs Taxonomiestufen lauten (1) Wissen, (2) Verstandnis, (3) Anwenden, (4)
Analyse, (5) Synthese und (6) Beurteilen und dienen als Klassifikationsschema fir Lernziele und
Wissensvermittlung. Im Zentrum steht die Bestimmung des kognitiven Niveaus von Zielen und Lerninhalten.
Die sechs Stufen bauen aufeinander auf. Dies bedeutet, dass jede hohere Stufe die Fahigkeiten der vorherigen
Stufe umfasst. So kommt es zum Beispiel nie zur Handlung, wenn zuvor nicht das Wissen und das Verstehen
um einen Sachverhalt gegeben sind (Bloom et al., 1956, S. 62). Fiir die Operationalisierung des nicht kognitiven
Konstrukts Wollen wird auf den Fragenbogen zur Akademischen Motivation (Academic Motivation Scale —
AMS; Vallerand et al., 2012) zuriickgegriffen. Veranschaulicht wird die Operationalisierung des
Kompetenzmodells von Huber et al. (2013, S. 22) in der Abbildung 2.

J— Wissen: fachliche und nicht fachliche Kenntnisse %

¢ Wissen/Versténdnis nach der kognitiven

. M| Taxonomie nach Bloom et al.
Konnen: Fahigkeiten, Fertigkeiten \

Wollen: Einstellung, Interesse, Motivation, Volition ¢| ~ Motivation nach den Skalen zur
Akademischen Motivation (AMS)

Kompetenz —

<_| situativ=. ~rorderung
b mrrr !

— Performanz = booboobtbhomaotiocbaliny (/ Anwende‘n nach der kognitiven !
Taxonomie nach Bloom et al. j

Abbildung 2: Kompetenzmodell nach Huber et al. (2013, S. 22) operationalisiert mit den kognitiven Taxonomiestufen nach
Bloom et al. (1956) bzw. den AMS-Skalen (Vallerand et al., 2012).

Die Uberpriifung der erreichten Taxonomiestufen von Wissen, Verstindnis und Anwenden erfolgt
domanspezifisch anhand von Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Anzumerken ist, dass Performanz ein beobachtbares Verhalten impliziert (Huber et al., 2013, S. 22). In der
vorliegenden Studie wird die von den Studierenden selbsteingeschéatzte, nicht jedoch die tatsachlich gesetzte
Performanz erfasst.

5 Ziele der Untersuchung und Forschungsfragen

Anhand des Modells zum Theorie-Praxis-Transfer von Patry (2018, S.22 f.) wurde aufgezeigt, dass
wissenschaftliche Theorien nicht unmittelbar das Handeln von Praktikerinnen und Praktikern beeinflussen. Das
Misslingen des Transfers wird u. a. in den Studien von Wahl (2001), Schwarz-Govaer (2005) und Haas (2005)
bestatigt. Sie zeigen auf, dass Studierende oftmals das erworbene theoretische Wissen aus
Lehrveranstaltungen fiir das Handeln in der Praxis nicht nutzen kénnen.

Bezugnehmend auf Patry (2018, S. 22f) ist zu hinterfragen, ob das im Hochschullehrgang mit Masterschluss
vermittelte Wissen in der Praxis ankommt bzw. Wirkung zeigt. Die hier beschriebene Studie nimmt die selbst
eingeschatzte und antizipierte Performanz zu Schul- und Unterrichtsentwicklung und deren Einflussfaktoren in
den Fokus. Es wird davon ausgegangen, dass ein klares Verstindnis der Begriffe Schul- und
Unterrichtsentwicklung bei den Studierenden aus folgenden Grinden vorliegt: Schul- und
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Unterrichtsentwicklung ist durch Gesetze normiert (Novellierungen des § 18 Bundes-Schulaufsichtsgesetz bzw.
§56 Schulunterrichtsgesetz). Zusatzlich wurden die beiden Themenbereiche in ausgewiesenen
Lehrveranstaltungen im Masterlehrgang behandelt (PH NO, 2015, S. 11).
Folgende vier Fragestellungen sollen untersucht werden:
(1) Wie schatzen Studierende des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss Schulmanagement das
AusmaR an erworbenem Wissen zu Schul- und Unterrichtsentwicklung ein?
(2) Wie schatzen Studierende des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss Schulmanagement ihre
mogliche Performanz in Bezug auf Schul- und Unterrichtsentwicklung ein?
(3) Welche Faktoren beeinflussen die Performanz nach Huber?
(4) Was motiviert berufstatige Lehrpersonen und Schulleiter/innen fiir ein berufsbegleitendes Studium an
der PH NO?
Die Fragen 1, 2 und 4 werden deskriptiv beantwortet. Zur Analyse der Forschungsfrage 3 wurde ein
Allgemeines Lineares Modell berechnet.

6 Erhebungsdesign, Stichprobe und Erhebungsinstrument

Die dieser Studie zugrundeliegenden Daten stammen aus der Befragung der zweiten Kohorte, die im Sommer
2015 mit dem Hochschullehrgang mit Masterabschluss startete und am Ende des siebten und letzten
Semesters befragt wurde. Nach Rost (2013, S. 122) handelt es sich um Typ Il ,,Einfacher Ein-Gruppen-Plan ohne
Vortest mit Behandlung und Nachtest” (vor-experimentelles Design; siehe Abbildung 3). Demnach wird die
Wirkung der Intervention untersucht, ohne davor die Ausgangslage zu kennen.

Untersuchungsdesign der Kohorte 2015: X 0

Legende: x = Intervention, 0 = Testung

Abbildung 3: Untersuchungsdesign nach Rost (2013, S. 122) des Typ Ill.

Von den gesamt 33 Studierenden waren zum Messzeitpunkt im November 2018 dreiflig Personen anwesend.
Die Befragung erfolgte mittels eines Paper-Pencil-Fragebogens im letzten Prasenzblock des Hochschullehrgangs
mit Masterabschluss. Alle Studierenden (83,3 % weiblich, 26,7 % mannlich) stammen aus dem
Pflichtschulbereich: 60,0 % (n = 18) aus der Volksschule, 23,3 % (n = 7) aus der Neuen Mitteschule, 3,3 % (n = 1)
aus der PTS und 6,7 % (n = 2) aus der Allgemeinen Sonderschule. 53,4 % haben zum Messzeitpunkt die
Funktion einer Schulleitung inne. Die restlichen 46,6 % sind Lehrpersonen.

Der Paper-Pencil-Fragebogen enthielt die oben beschriebenen Konstrukte Wissen, Performanz und Wollen.
Wissen und Performanz wurden mit je vier Items, die auf Grundlage des Curriculums des Hochschullehrgangs
mit Masterabschluss ,Schulmanagements: Professionell fiihren — nachhaltig entwickeln” und der drei Stufen
der kognitiven Taxonomie nach Bloom et al. (1956) entwickelt wurden, operationalisiert. Nach Bortz &
Doring (2002, S. 17) steigen Validitdt und Reliabilitdt, wenn mehr Antwortkategorien benutzt werden. Aus
diesem Grund lag allen Items ein sechsstufiges Likertformat (1 = stimme voll und ganz zu; 6 = stimme ganz und
gar nicht zu) zugrunde.

Der Reliabilitaitswert der Variable Wissen/Verstehen liegt bei a = 0,88, jener der Variable
Performanz/Anwenden fiir Schul- und Unterrichtsentwicklung bei a = 0,88.

Wollen/Motivation wurde mit sieben Subskalen aus dem Fragebogens zur akademischen Motivation
(Academic Motivation Scale — AMS) erhoben (Vallerand et al., 1992). Motivationstheoretisch thematisieren die
Items intrinsisch und extrinsisch Anreize sowie Amotivation, die sich hauptsachlich auf das Studium und auf
den Studienabschluss beziehen. Diese wurden aus dem Englischen ins Deutsche lbersetzt und an die befragte
Studiengruppe angepasst. Die Ubersetzung der ltems wurde nah am Original vorgenommen. Gewisse Begriffe
kénnen nicht 1:1 in die deutsche Sprache iibersetzt werden. Auf eine paraphrasierende Ubersetzung wurde
verzichtet, um die Verlasslichkeit der testtheoretischen Kennwerte nicht zu gefdhrden. Allen Items lag, wie im
Originalfragebogen, ein vierstufiges Likertformat (1 = stimme zu; 4 = stimme nicht zu) zugrunde. Fir die
vorliegende Studie wurden nur jene Items zur intrinsischen Motivation herangezogen.

Tabelle 2 informiert Uber Operationalisierung der zu erfassenden Konstrukte Wissen, Wollen und
Performanz.
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m

Konstrukt nach o . Cronbach'’s o
Operationalisiert mit ... Beispielitem
Huber o
Wissen der 1. Taxonomiestufe Wissen und der 0,88 Ich fihle mich nach dem Studium zum
2. Taxonomiestufe Verstehen Bloom et Thema Schulentwicklung gut informiert.
al. (1956) Verstehen
Wollen zwei der drei Subskalen zur (1)0,71 (1) Ich habe mich fir den Masterlehrgang
intrinsischen Motivation: Schulmanagement entschieden, weil mir
(1) Neugierde auf neues Wissen das Studium die Méglichkeit gibt, Dinge zu
(2) Herausforderung meistern lernen, die mich interessieren.
(2)0,77 (2) Ich habe mich fir den Masterlehrgang
Schulmanagement entschieden, ...
fiir die Freude, die ich empfinde, wenn ich
eine Herausforderung im Studium
gemeistert habe.
Performanz der 3. Taxonomiestufe nach Bloom et 0,84 Ich sehe mich in der Lage, Schulentwicklung

al. (1956) Anwenden

an unserer Schule mit konkreten Aktivitaten
in Gang zu setzen.

7 Ergebnisse

Tabelle 2: Operationalisierung der zu erfassenden Konstrukte Wissen, Wollen und Performanz.

Die Auswertung erfolgte mittels SPSS (Statistical Package for the Social Sciences).

Im Folgenden sollen die Ergebnisse an Hand der Forschungsfragen dargestellt werden.

7.1 Forschungsfrage 1: Wie schitzen Studierende des Hochschullehrgangs mit

Masterabschluss Schulmanagement das Ausmall an erworbenem Wissen zu

Schul- und Unterrichtsentwicklung ein?

Zur Erfassung des Elementes Wissen nach Huber (2013, S. 22) wurde auf die kognitiven Taxonomiestufen
Wissen/Verstehen nach Bloom et al. (1956) zurtickgegriffen. Mithilfe von vier Fragen sollten der Grad der
selbsteingeschatzten Informiertheit sowie das selbsteingeschatzte AusmalR an gelesener Lektiire zu Schul- und
Unterrichtsentwicklung erfasst werden.

Dass wahrend des Studiums zu Schul- und Unterrichtsentwicklung viel gelesen wurde (Frage 1 und 3 siehe

Abbildung 4), bestatigten 80,0 % bzw. 73,3 %. der Studierenden (trifft voll und ganz zu und trifft zu). Nur 7,0 %
bzw. 3,3 % sagen, dass dies eher nicht zutreffe.

Wissen/Kénnen in Bezug auf Schul- und Unterrichtsentwicklung

Ich habe zum Thema SE im Laufe des Studiums viel gelesen.

Ich fiihle mich nach dem Studium zum Thema SE gut informiert.

Ich habe zum Thema UE im Laufe des Studiums viel gelesen.

W trifft gar nicht zu W trifft nicht zu

6,7%

16,7%

10,0%

Ich fiihle mich nach dem Studium zum Thema UE gut informiert. 3,3%

0,0%

20,0%

10,0%

trifft eher nicht zu

13,3%

433%

16,7%
2

20,0% 30,0%

trifft eher zu

7%

40,0%

30,0%

40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0% 100,0%

trifft zu  m trifft voll und ganz zu

Abbildung 4: Einschitzung des Wissens/Verstehens in Bezug auf Schul- und Unterrichtsentwicklung.
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Die Frage nach dem Grad der Informiertheit zeigt ein positives Bild: 83,3 % geben an, dass sie sich nach dem
Studium Uber Schulentwicklung gut informiert flihlen. Gut drei Viertel (76,7 %) bestatigen den hohen Grad an
Informiertheit in Bezug auf Unterrichtsentwicklung.

Fasst man das AusmaR an Informiertheit zusammen, kann festgestellt werden, dass rund vier Finftel der
Studierenden am Ende des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss ein sehr hohes MaR an Wissen im Bereich
Schul- und Unterrichtsentwicklung angeben. Das hohe Ausmal an Informiertheit geht einher mit den Angaben
zur Menge an gelesener Literatur zu diesem Themenfeld.

7.2 Forschungsfrage 2: Wie schitzen Studierende des Hochschullehrgangs mit
Masterabschluss Schulmanagement ihre mogliche Performanz in Bezug auf
Schul- und Unterrichtsentwicklung ein?

Abbildung 5 zeigt die selbsteingeschitzte Performanz der Studierenden in Bezug auf Schul- und

Unterrichtsentwicklung. Es handelt sich hierbei um die Performanz nach Huber et al. (2013, S. 22), die mithilfe
der Taxonomiestufe Anwenden nach Bloom et al. (1956) operationalisiert wurde.

Die antizipierte Performanz in Bezug auf Schul- und Unterrichtsentwicklung

Ich kann den Kolleginnen und Kollegen an meiner Schule erklaren, was

10/ 10/
die wesentlichen theoretischen Aspekte rund um das Thema UE sind. HOEs . 20000 . _
Ich sehe mich in der Lage, UE an unserer Schule mit konkreten
Aktivitdten in Gang zu setzen. .
Ich kann den Kolleginnen und Kollegen an meiner Schule erklaren, was _ - o 5 —
die wesentlichen theoretischen Aspekte rund um das Thema SE sind. 34% 20,0% : A33%
Ich sehe mich in der Lage, SE an unserer Schule mit konkreten
Aktivitaten in Gang zu setzen. .

0,0% 10,0% 20,0% 30,0% 40,0% 50,0% 60,0% 70,0% 80,0% 90,0% 100,0%

M trifft gar nichtzu W trifft nicht zu trifft eher nicht zu trifft eher zu trifftzu  m trifft voll und ganz zu

Abbildung 5: Selbsteingeschatzte Performanz der Studierenden in Bezug auf Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Mehr als zwei Drittel der Studierenden (trifft voll und ganz zu und trifft zu) trauen sich zu, den Kolleginnen und
Kollegen an ihrer Schule erklaren zu kénnen, was die wesentlichen theoretischen Aspekte rund um Schul- und
Unterrichtsentwicklung sind. Mehr als 86,0 % (trifft voll und ganz zu und trifft zu) sehen sich in der Lage, Schul-
und Unterrichtsentwicklung am eigenen Schulstandort mit konkreten Aktivitdten in Gang zu setzen. Lediglich
3,3 % geben an, dass sie sich nach Beendigung des Studiums eher nicht in der Lage sehen, Schulentwicklung am
eigenen Schulstandort zu initiieren. Selbiges trifft auf die Frage zu, ob sie das Wissen zu Schulentwicklung an
Kolleginnen und Kollegen weitergeben kdonnten.

Als Gesamtfazit kann festgehalten werden, dass mehr als vier Flinftel der Studierenden sagen (mit
Ausnahme der Frage 3), dass sie sich eine hohe zukiinftige Performanz zuschreiben.

7.3 Forschungsfrage 3: Welche Faktoren beeinflussen die Performanz nach Huber?

Es liegt ein modifiziertes Modell mit den Elementen aus dem Modell von Huber et al. (2013, S. 22) mit den
Elementen Wissen, Motivation und Performanz vor (siehe Abb. 2). Es wird Uberprift, ob sich dieses Modell
empirisch bewdahrt. Es ist anzumerken, dass die Prifung der Bewahrung mit einer kleinen Stichprobe erfolgt.
Die Ergebnisse haben also grolRen Vorldufigkeitscharakter.

Um die Wirkung des Wissens auf die selbsteingeschatzte Performanz in Bezug auf Schul- und
Unterrichtsentwicklung (AV) zu Uberprifen, wurde ein Allgemeines Lineares Modell (ALM) mit der abhdngigen
Variable Selbsteingeschatzte Performanz von Schul- und Unterrichtsentwicklung berechnet. Als fester Faktor
wurde die Variable Schulleitung festgelegt. Zwei Variablen dienten auf Basis des theoretischen Modells von
Huber et al. (2013, S. 22) als Kovariate: (1) Wissen in Bezug auf Schul- und Unterrichtsentwicklung und die (2)
intrinsische Motivation. Mit p= 0,002 zeigt sich ein signifikanter Einfluss der Kovariate 1 auf die abhangige
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Variable. Dies bedeutet: Je héher das eigene Wissen rund um Schul- und Unterrichtsentwicklung angegeben
wurde, desto hoher wurde die eigene Performanz in diesem Themenfeld eingeschatzt. Die intrinsische
Motivation zeigt mit p = 0,446 keine Wirkung auf die abhdngige Variable Selbsteingeschatzte Performanz von
Schul- und Unterrichtsentwicklung. Entscheidend wirkt sich hingegen mit p = 0,004 aus, ob die/der Studierende
bereits Schulleiterin bzw. Schulleiter oder ob sie/er als Lehrperson ist (siehe Tabelle 3).

Abhangige Variable: Selbsteingeschatzte Performanz von Schul- und Unterrichtsentwicklung, nicht in der
Realsituation tGberprift.

Kovariate 1: Wissen/

Fester Faktor: Kovariate 2: Intrinsische

Variable . Verstandnis in Bezug auf Schul- L
Schulleitung . . Motivation
& Unterrichtsentwicklung
f 10,28 12,68 0,603
Signifikanz p = 0,004 p = 0,002 p=0,446
Eta-Quadrat 0,34 0,388 0,029

korrigiertes R-Quadrat =,516

Tabelle 3: Allgemeines Lineares Modell zur selbsteingeschatzten Performanz von Schul- und Unterrichtsentwicklung.

Insgesamt konnte mit dem Modell eine Varianz von 51,6 % der abhangigen Variablen Selbsteingeschatzte
Performanz von Schul- und Unterrichtsentwicklung durch den festen Faktor und die Kovariaten aufgeklart
werden. Vorlaufig kann der Schluss gezogen werden, dass die Wissenskomponenten fiir die Performanz
bedeutender sind als das Wollens-Element.

7.4 Forschungsfrage 4: Was motiviert berufstitige Lehrpersonen und
Schulleiter/innen fiir ein berufsbegleitendes Studium an der PH NO?

Entscheidet man sich fir einen berufsbegleitenden Hochschullehrgang mit Masterabschluss, der vom System
her nicht verpflichtend ist, so ist anzunehmen, dass bestimmte Motive fiir den erhohten Workload vorliegen.
Uber die Teilnahmemotivation im Kontext der berufsbegleitenden Hochschullehrgénge mit Masterabschluss an
der Pdadagogischen Hochschule Niederdsterreich ist bislang nur wenig bekannt.

Die Ergebnisse zeigen (Abbildung 6 und 7), dass vor allem die Neugierde auf Wissen als Motiv flr die
Teilnahme und Absolvierung des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss zu nennen ist. 90,0 % der
Studierenden gaben an, dass sie sich flir das Studium entschieden hatten, um neue Sichtweisen auf
schulrelevante Sachverhalte zu erhalten.

Ich habe mich fir den Masterlehrgang entschieden, ...
(Subskala Neugierde auf Wissen)

trifft zu trifft eherzu W trifft ehernichtzu M trifft Uberhaupt nicht zu
weil mir das Studium die Mdglichkeit gibt, Dinge zu lernen, die mich interessieren. 2339 73,3%
- 34% =
weil es mir ein Gefiihl der Zufriedenheit gibt, wenn ich mein Wissen iiber Dinge erweitere, die 66,7%
cch wirklich i . 30,0%
mich wirklich interessieren. = 33% °
weil es mir ein Gefiihl der Zufriedenheit gibt, wenn ich mein Wissen tiber Aufgaben der 63,3%
9
Schulleitung erweitere, die mich wirklich interessieren. — 67% 30,0%
weil es mir ein Gefiihl der Zufriedenheit gibt, wenn ich neue Sichtweisen auf Aufgaben der 66,7%
9
Schulleitung erhalte. E— 10,0% 23,3%
weil es mir ein Gefihl der Zufriedenheit gibt, wenn ich eine neue Sichtweise auf Dinge erhalte. 90,0%
10,0%
weil es mir ein Gefihl der Zufriedenheit gibt, Neues zu lernen. 80,0%
20,0% !
weil es mir ein Gefiihl der Freude gibt, Neues zu lernen. 83,3%

16,7%

t Masterabschluss

Abbildung 6: Motive der Studierenden fir die Absolvierung des Hochschullehrgangs m
Schulmanagement — Subskala Neugierde auf Wissen.
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Zentral fir die Entscheidung einer Teilnahme war ferner, dass 63,3 % (trifft zu) der Studierenden mit dem
Hochschullehrgang mit Masterabschluss ihr Wissen tber Aufgaben der Schulleitung erweitern bzw. 66,70 %
(trifft zu) neue Sichtweisen auf die Aufgaben der Schulleitung erhalten wollten. Zudem geben 80,0 % der
befragten Personen, dass es ihnen ein Gefiihl der Zufriedenheit geben wiirde, Neues zu lernen.

Wie aus Abbildung 7 hervorgeht, war die Subskala Herausforderung meistern weniger zentral fir die
Teilnahme und Absolvierung des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss. 67,6 % der Befragten bestatigen
(trifft zu und trifft eher zu), dass sie sich fiir das Studium entschieden hatten, weil sie auf der Suche nach
auBergewohnlichen Leistungen, schwierigen Studienaktivititen und nach personlichen Hoéchstleistungen
waren.

Ich habe mich fir den Masterlehrgang entschieden, ...
(Subskala Herausforderung meistern)

trifft zu trifft eherzu W trifft ehernichtzu  m trifft Uberhaupt nicht zu

weil mir das Studium die Mdglichkeit bietet, persénliche Zufriedenheit zu erreichen auf der

27,6%
Suche nach einer auRergewdhnlichen Leistung (Masterabschluss). o2

37,9%
I —— 31,0%

I 34%
fir die Zufriedenheit, die ich empfinden werde, wenn ich schwierige Studienaktivitaten (z. B.

Durchfiihrung eines Forschungsprojektes im Rahmen einer wiss. Arbeit, Verfassen von wiss.

Texten etc.) durchfiihre. I 26,7%
;

36,7%

fur die Freude, die ich empfinde, wenn ich mich in einen meiner persénlichen Leistungen
Ubertreffe.

I 23,3%
I 5,7%

fur die Freude, die ich empfinde, wenn ich eine Herausforderung im Studium gemeistert habe.

Abbildung 7: Motive der Studierenden fir die Absolvierung des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss
Schulmanagement Subskala Herausforderung meistern.

Es kann festgehalten werden, dass moglicherweise die Neugierde auf Wissen Lehrpersonen und
Schulleiter/innen motiviert hat, den Hochschullehrgang mit Masterabschluss ,Schulmanagement: Professionell
flihren — nachhaltig entwickeln zu absolvieren.

8 Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion

Mit dem vorliegenden Beitrag wurde untersucht, ob der Hochschullehrgang mit Masterabschluss
Schulmanagement als QualifizierungsmalRnahme in Hinblick auf die selbsteingeschatzte Performanz von
Studierenden zu Schul- und Unterrichtsentwicklung Wirkung zeigt. Das von Huber et al. (2013, S. 22) mithilfe
der kognitiven Taxonomie von Bloom et al. (1956) und dem AMS (Vallerand et al., 2012) operationalisierte
Kompetenzmodell stellte die theoretische Grundlage fiir die Untersuchung dar.

Folgende vier Forschungsfragen sollten beantwortet werden:

(1) Wie schatzen Studierende des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss Schulmanagement das

AusmaR an erworbenem Wissen zu Schul- und Unterrichtsentwicklung ein?

(2) Wie schatzen Studierende des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss Schulmanagement ihre

mogliche Performanz in Bezug auf Schul- und Unterrichtsentwicklung ein?

(3) Welche Faktoren beeinflussen die Performanz nach Huber?

(4) Was motiviert berufstatige Lehrpersonen und Schulleiter/innen fiir ein berufsbegleitendes Studium an

der PH NO?

In dieser Studie hat sich angedeutet, dass die Studierenden am Ende des Hochschullehrgangs mit
Masterabschluss ein hohes Mal an Wissen und Performanz angeben. Das selbsteingeschidtzte Wissen
beeinflusst signifikant die antizipierte Performanz von Schul- und Unterrichtsentwicklung. Einen weiteren
Einflussfaktor stellt die Funktion der befragten Person dar. Dies bedeutet, dass es fir die antizipierte
Performanz von Bedeutung ist, ob die/der Befragte bereits ein/e Schulleiter/in oder eine Lehrperson ist.

10
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Entgegen der Erwartungen hat das nicht kognitive Element Wollen keinen Einfluss auf die antizipierte
Performanz.

Das entwickelte Modell zur Erfassung der selbsteingeschatzten Performanz stellte sich als viabel dar.
Insgesamt konnte mit dem Modell eine beachtliche Varianz von 51,6 % der abhédngigen Variablen
Selbsteingeschatzte Performanz von Schul- und Unterrichtsentwicklung durch den festen Faktor und die
Kovariaten aufgeklart werden. Vorlaufig kann der Schluss gezogen werden, dass die Wissenskomponente fir
die Performanz bedeutender ist als das Wollens-Element.

Die Ergebnisse lassen weiters die Vermutung zu, dass vor allem die Neugierde auf Wissen Lehrpersonen
und Schulleiter/innen fiir ein berufsbegleitendes Studium an der PH NO motiviert.

Mit der Entwicklung und Uberpriifung des Modells zur Erfassung der selbsteingeschitzten Performanz
konnten erste Aussagen zur Wirksamkeit des Hochschullehrgangs mit Masterabschluss Schulmanagement
gemacht werden. Allerdings zeigen sich auch Limitationen: Bezugnehmend auf Rost (2013, S. 122) handelt es
sich bei der vorliegenden Studie mit Typ Ill ,Einfacher Ein-Gruppen-Plan ohne Vortest mit Behandlung und
Nachtest” um ein schwaches Design. In einem nachsten Schritt ware es erforderlich, einen Zwei-Gruppenplan
durchzufiihren und die Hochschullehrgangsgruppen mit Masterabschluss mit einem verpflichtenden
Hochschullehrgang ohne Masterabschluss in Hinblick auf ihre Performanz zu vergleichen.

Die Operationalisierung des Konstruktes Wollen aus dem Kompetenzmodell von Huber et al. (2013, S. 22)
mithilfe ausgewahlter AMS-Skalen (Vallerand et al.,, 2012) war nicht erfolgreich. So zeigten die Skalen zur
intrinsischen Motivation keinerlei Wirkung auf die abhdngige Variable Selbsteingeschatzte Performanz von
Schul- und Unterrichtsentwicklung. Die Operationalisierung sollte mehr auf die Umsetzungsmotivation von
theoretischem Wissen, weniger auf die akademische Motivation fokussieren.

Gesamt betrachtet ist das Erklarungsmodell rund um die abhdngige Variable Selbsteingeschatzte
Performanz von Schul- und Unterrichtsentwicklung mit einer Varianz von 51 % als aussagekraftig
einzuschatzen. In einem weiteren Schritt sollen die dritte und vierte Kohorte des Hochschullehrgangs mit
Masterabschluss mit in die Berechnungen aufgenommen werden. Damit wird die Aussagekraft der Ergebnisse
erhoht.

Einige Einschrankungen beziglich der Befundlage sind noch anzufiihren: Das modifizierte Modell nach
Huber et al. (2013, S. 22) ware mit anderen Modellen zu kontrastieren. Die entwickelten Skalen der Studie
waren im Hinblick auf die Validitat zu prifen. Weiters ist festzuhalten, dass eine Generalisierung auf die
Population der auszubildenden Schulleiterinnen und Schulleiter nicht moglich ist, da die Motivationslage in
dieser Stichprobe als weitaus héher anzusehen ist. Anzudenken wiare, das Untersuchungsset auf die Kohorten,
die die verpflichtende Ausbildung absolvieren, auszuweiten.

Die vorliegende Studie hat als abhdngige Variable die selbsteingeschatzte Performanz in den Fokus
genommen. In einem nachsten Schritt ware es erforderlich, nicht nur die selbsteingeschatzte, sondern die reale
Performanz im Feld zu erfassen. Deshalb besteht die Absicht, die Absolventinnen und Absolventen vor Ort, also
in ihrem Tatigkeitsbereich Schule, zu befragen und Indikatoren der Umsetzung des im Hochschullehrgang
Angeeigneten (z. B. Niederschlag in den Entwicklungspldanen der Schulen, gesetzte MaRnahmen in der
Unterrichtsentwicklung etc.) zu identifizieren.
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