
s
o
u
r
c
e
:
 
h
t
t
p
s
:
/
/
d
o
i
.
o
r
g
/
1
0
.
5
7
6
9
4
/
8
3
7
 
|
 
d
o
w
n
l
o
a
d
e
d
:
 
2
0
.
5
.
2
0
2
6

REGULA WINDLINGER, 
UELI HOSTETTLER

SCHULLEITUNGS-
HANDELN IM 
KONTEXT 
Zum Stand der geleiteten Schulen im 
Kanton Bern aus der Perspektive der 
Schulleitenden, der Lehrpersonen und 
der Kollegien

2



Beiträge für die Praxis – Band 2
Eine Reihe der PHBern

Hrsg.
Heinz Rhyn
Evelyne Wannack

Classroom Management

Seite 2



Regula Windlinger, Ueli Hostettler

SCHULLEITUNGSHANDELN IM KONTEXT
Zum Stand der geleiteten Schulen im 
Kanton Bern aus der Perspektive der Schulleitenden, 
der Lehrpersonen und der Kollegien 

Kapiteltitel

Seite 3



Publiziert von
hep Verlag AG
Gutenbergstrasse 31
CH-3011 Bern
hep-verlag.com

ISBN Print: 978-3-0355-0223-7
ISBN E-Book: 978-3-0355-0234-3

DOI: https://doi.org/10.36933/9783035502237
1. Auflage 2014

© 2014 hep Verlag AG, Bern

Dieses Werk steht unter der Creative Commons Namensnennung – Nicht kommerziell 
– Keine Bearbeitung 4.0 International Lizenz (CC BY-NC-ND 4.0).

Classroom Management

Seite 4

http://dnb.dnb.de
http://www.hep-verlag.com


Inhaltsverzeichnis

Vorwort	 Seite 7

1 	 Einleitung  			
	 Schulleitungshandeln als Gegenstand der Forschung 	 Seite 9
2 	 Wer sind die Schulleitenden?  			
	 Persönliche Merkmale, Rekrutierung, 
	 Aus- und Weiterbildung 	 Seite 32
3 	 Wo arbeiten Schulleitende?  			
	 Schulmerkmale, Leitungsmodelle und 
	 Rahmenbedingungen 	 Seite 36
4 	 Mit wem arbeiten Schulleitende zusammen?  			
	 Merkmale der Lehrpersonen und der Kollegien 	 Seite 44
5 	 Was machen Schulleitende? 			
	 Tätigkeiten, Arbeitszufriedenheit und Belastung 	 Seite 50
6 	 Wie sehen Schulleitende sich in ihrer Rolle?  			
	 Berufliches Selbstverständnis und Einschätzung 
	 der beruflichen Rolle 	 Seite 59
7 	 Wie führen Schulleitende?  
	 Führungsstil und Einbezug schulischer Akteure 	 Seite 67
8 	 Schlussbetrachtung  
	 Zur Wirkung von Schulleitungshandeln entlang 
	 des Emotionspfads 	 Seite 83

9	 Literatur 	 Seite 89

10	Tabellen- und Abbildungsverzeichnis 	 Seite 95

Einleitung

Seite 5





Vorwort

Wir bedanken uns beim Schweizerischen Nationalfonds zur Förderung 
der wissenschaftlichen Forschung für die finanzielle Unterstützung des 
Projekts und bei der PHBern für die Bereitstellung der Infrastruktur und 
weiterer Ressourcen. Allen Schulleitenden und allen Lehrpersonen im 
Kanton Bern, die ihre wertvolle Zeit für dieses Projekt zur Verfügung ge-
stellt haben, danken wir mit Nachdruck für ihr Interesse, ihre Unterstüt-
zung und ihr Engagement. Unser Dank geht ebenso an unsere beiden 
Praxispartner, den Verband Schulleiterinnen und Schulleiter des Kantons 
Bern (vslbe) und die Abteilung Kindergarten- und Schulaufsicht deutsch 
der Erziehungsdirektion des Kantons Bern. Schließlich bedanken wir uns 
bei allen Personen, die uns im Projektverlauf in der einen oder anderen 
Weise unterstützt haben.

Regula Windlinger, Ueli Hostettler
Bern, im Juli 2014

Seite 7

Vorwort





1 		 Einleitung  
		  Schulleitungshandeln als Gegenstand 
		  der Forschung

Die Einrichtung von geleiteten Schulen und die Herausbildung der Profes-
sion Schulleiterin/Schulleiter haben in den vergangenen Jahren die Volks-
schulen in der Schweiz grundlegend verändert (die Volksschule umfasst 
nach der OECD-Klassifizierung die Bereiche Elementar, Primar und Se-
kundar I). Diese Veränderungen sind Ausdruck einer allgemeinen Ent-
wicklung der letzten Jahrzehnte, die unter dem Druck der gesellschaftli-
chen Umwälzungen im Zeichen des New Public Management zur 
Etablierung eines «Output-Steuerungsmodells» in Bildungssystemen ge-
führt hat. Damit rückte die Einzelschule als Gestaltungs- und Handlungs-
einheit auf der Mesoebene des Bildungssystems ins Zentrum der Auf-
merksamkeit (Fend 2008). Die nun «geleitete Schule» wird als 
«multikausales Geschehen» (Wissinger 2007) verstanden, das von Eigen-
verantwortung, Führung und Management geprägt ist. Der gesellschaft-
liche Auftrag, Schüler und Schülerinnen individuell bestmöglich zu för-
dern und so zur Sicherung eines demokratischen und leistungs- 
orientierten Gemeinwesens beizutragen, bedeutet für die Akteure der 
Schule vor allem, guten Unterricht zu ermöglichen und zu erteilen. Dabei 
liegt in der Einzelschule die Steuerungsverantwortung bei der Schullei-
tung (Pont et al. 2008) und ihr professionelles Handeln vereint Manage-
ment und Leadership (Dubs 2005; Hoy, Miskel 2001; Leithwood 2005). 
Eine wichtige Aufgabe ist dabei, das Zusammenspiel der schulinternen 
Prozesse zu fördern und «Inkohärenz» abzubauen (Fullan 2007). Diese 
Funktion und Rolle der Schulleitung ist historisch betrachtet neu (Bonsen 
2010) und aus ihr entwickelt sich auch die Profession des «Schullei-
ters» / der «Schulleiterin» (Huber 2003), die es in dieser Form früher nicht 
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gegeben hat. Das Handeln von Schulleitenden im Kontext der Volks-
schule des deutschsprachigen Teils des Kantons Bern steht im Zentrum 
der folgenden Betrachtungen.

Problemlage und Stand der Forschung

In der angelsächsischen Welt sind Fragen zu Schulleitung, Effektivität und 
Qualität von Schule seit den 1960er Jahren Gegenstand intensiver, insbe-
sondere quantitativer Forschung (Hoy, Miskel 2001). Davon zeugt eine 
Fülle an wissenschaftlicher Literatur zum Thema (Leithwood et al. 2004). 
Im deutschsprachigen Raum dagegen ist diese Forschung noch wenig 
ausgeprägt (Bonsen 2010; Bonsen, Pfeiffer 1998; Wissinger, Huber 2002). 
So bezeichnet Pfeiffer (2002, S. 21) die Forschung zur geleiteten Schule 
und der Schulleitung als «defizitär» und Bonsen (2006, S. 194) beurteilt 
sie als «schmal», weil, wie er feststellt, in Deutschland die «noch relativ 
zurückhaltend umgesetzte schulische Selbständigkeit [...] bislang noch 
kaum hinsichtlich ihrer Wirksamkeit auf die Schuleffektivität erforscht» 
worden ist (2010, S. 281). 
Als Indikator für Qualität steht in den meisten dieser Untersuchungen die 
Verbesserung der Lernleistung von Schülern und Schülerinnen im Vorder-
grund – «die Schülerleistungen wurden sozusagen als ‹ultimatives Krite-
rium› für die Effektivität von Schule in Form von standardisierten Tests 
erhoben» (Bonsen et al. 2002, S. 26). Obschon sich im Rahmen des ge-
sellschaftlichen Auftrags von Schule spontan auch andere Qualitätsindi-
katoren von Schulleitungshandeln – etwa die Förderung von soft skills der 
Lernenden, die Zufriedenheit der Lehrpersonen oder Merkmale der Orga-
nisation – vorstellen lassen, bildet die Leistung der Schüler «fraglos den 
wichtigsten Bezugspunkt der empirischen Schulforschung und somit 
auch der Schulleitungsforschung ab» (Bonsen et al. 2002, S. 27). Die For-
schungsergebnisse zeigen, dass ein Zusammenhang zwischen Schullei-
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tungshandeln und den Leistungen der Schülerinnen besteht und dass die 
Schulleitung eine zentrale Rolle für die Entwicklung und Qualität der 
Schule spielt (Leithwood et al. 2010; Huber, Muijs 2010; Robinson et al. 
2008). Deshalb wird in der Wissenschaft heute eher über die Stärke dieses 
Zusammenhangs diskutiert. 
Qualitative Studien, die in der Regel auf Einzelfallstudien beruhen und oft 
in exemplarisch guten Schulen durchgeführt wurden (siehe etwa Gezi 
1990; Reitzug, Patterson 1998), zeigen diese Beziehungen ebenso auf wie 
quantitative Ansätze, lassen sich aber in der Regel nur schwer generali-
sieren. Für Leithwood et al. (2004, S. 70), die eine Vielzahl von quantitati-
ven und qualitativen Studien aus den 1980er und 1990er Jahren beurteilt 
haben, ist das Schulleitungshandeln nach dem Unterricht die zweitwich-
tigste innerschulische Einflussgröße auf den Lernerfolg der Schüler. Kon-
sens besteht auch darüber, dass die Wirkung von Schulleitungshandeln 
auf diese Lernleistung eine indirekte ist. Laut Bonsen (1998) handelt es 
sich dabei um einen «mittleren Effekt». Die Stärke der indirekten Bezie-
hung wird in Metaanalysen unterschiedlich ausgewiesen (Hallinger, Heck 
1998; Heck, Hallinger 2005). So haben Robinson et al. (2008) 27 Studien 
untersucht und Effekte gefunden, die von «schwach» (ES=.11) bis «mode-
rat» (ES=.42) streuen. Marzano et al. (2005, S. 31) weisen eine ihrer 
Ansicht nach bedeutsame Korrelation (r=.25) in ihrer Metaanalyse aus, die 
69 Studien umfasst, welche sich auf 2802 Schulen und 1,4 Mio. Schüler 
und Schülerinnen beziehen. Witziers et al. (2003), auf der andern Seite, 
untersuchten 37 Studien (davon 25 außerhalb der USA) und fanden indes 
keine statistisch bedeutsame Korrelation zwischen dem Handeln von 
Schulleitenden und Schuleffektivität (r=.02). 
Der Einfluss der Schulleitung auf die Rahmenbedingungen von Schule 
und Unterricht erfolgt über die Lehrpersonen als Einzelpersonen und als 
Mitglieder professioneller Gemeinschaften (Kollegien). Das Handeln der 
Schulleitung umfasst dabei Tätigkeiten, welche die Ziele, die Kultur, das 
Klima und die Strukturen der Schule so verändern, dass gute Rahmen- 
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bedingungen für erfolgreichen Unterricht entstehen. So wirkt die Schul-
leitung in erster Linie über die «Arbeit am System» und damit indirekt auf 
den Unterrichtserfolg. Sie kann Bedingungen schaffen, unter denen die 
Lehrpersonen optimal wirksam sein können, was sich dann wiederum auf 
die Leistung der Schülerinnen auswirkt. 
Für Huber und Muijs (Huber, Muijs 2010, S. 70, Übersetzung UH und RW) 
ist deshalb «die Frage, die gestellt werden sollte, [...] heute also nicht mehr, 
ob Schulleitungen einen positiven Effekt haben, sondern welche Mittel sie 
einsetzen und über welche Wege sie einen solchen Effekt erzielen». Das 
heißt auch, dass die Forschung stärker die vermittelnden Variablen finden 
und beschreiben soll, die durch die Schulleitung beeinflusst werden kön-
nen und die dann wiederum einen Effekt auf die Schüler haben (Leithwood, 
Mascall 2008, S. 556).
Es gibt etliche Studien, welche die Wirkung der Schulleitung auf den Un-
terrichtserfolg durch einzelne vermittelnde Variablen getestet haben. Leith-
wood et al. (2010) haben sich einen Überblick über diese Studien ver-
schafft (Abbildung 1).

Abbildung 1: Vier-Pfad-Modell von Leithwood et al. (2010)

Schulleitungs-
handeln

Wissenspfad (rational path)
Wissen und Fähigkeiten der LP 
bzgl. Unterrichten und Lernen

Emotionspfad (emotions path)
Emotionen und Einstellungen der 
Lehrpersonen

Organisationspfad 
(organisational path)
Strukturen und Abläufe der Schule

Familienpfad (family path)
Einflüsse der Schule auf das 
familiäre Umfeld

Unterricht

Lernerfolg der 
Schülerinnen 
und Schüler
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In ihrer Darstellung ordnen sie die vermittelnden Variablen analytisch vier 
verschiedenen Pfaden zu. Weil sich diese Variablen auch gegenseitig be-
einflussen, operieren Wirkungen entlang der Pfade in der Praxis aber si-
cherlich nicht unabhängig voneinander. Die Schulleitung kann mit ihrem 
Handeln auf den Unterrichtserfolg Einfluss nehmen, 

—	 über das Wissen und die Fähigkeiten der Lehrpersonen bezüglich Un-
terrichten und Lernen (über interne Weiterbildungen, Pädagogische 
Konferenzen usw.);

—	 indem sie die Aufmerksamkeit auf Emotionen und Einstellungen der 
Lehrpersonen richtet, wie die Selbstwirksamkeit, die Zufriedenheit, 
das Arbeitsklima; beispielsweise kann die Kollektive Selbstwirksam-
keit des Kollegiums positiv beeinflusst werden, wenn im Kollegium 
Kooperation angeregt wird, Unterstützung vorhanden ist, die Schullei-
tung als Vorbild wirkt;

—	 durch die Gestaltung von Strukturen und Abläufen der Schule, bei-
spielsweise die Förderung der innerschulischen Zusammenarbeit in 
Unterrichtsteams und die Gestaltung der organisatorischen Innenar-
chitektur der Schule;

—	 durch Einflussnahme auf das familiäre Umfeld, etwa in der Gestaltung 
der Zusammenarbeit mit den Eltern (Neuenschwander 2010).

Nach Leithwood et al. (2008) gibt es Kernaufgaben von Schulleitenden, 
welche die Basis für erfolgreiche Führung bilden, und die über die vier be-
schriebenen Pfade Wirkung zeigen. Diese Kernaufgaben lassen sich vier 
Kategorien zuordnen: das Entwickeln von Visionen und die Festlegung der 
Ausrichtung zukünftiger Schulentwicklung, das Verstehen von Menschen 
und die Entwicklung ihrer Fähigkeiten, die (Um)Gestaltung der Organisa-
tion und das Fokussieren auf das Lehren und Lernen. 
Dabei betonen die Autoren, dass nicht diese Aufgaben an sich, aber die 
Art und Weise, wie sie umgesetzt werden, stark vom internen und exter-
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nen Kontext der Schule abhängig sind. Kontext ist also in zweierlei Hin-
sicht zu verstehen. Zum einen ist dies der Kontext der Schule, welcher in 
übergeordneter Weise die für die Schule geltenden äußeren Rahmenbe-
dingungen setzt (z. B. gesetzliche Grundlagen, Organisationsform, gesell-
schaftlicher Hintergrund, sozioökonomische und kulturelle Umstände), 
zum andern der innere Einzelschulkontext (z. B. Schulklima, Kooperations-
formen usw.). Erfolgreiche Schulleitende können den Zustand ihrer Schu-
le «lesen» und entsprechend handeln. 

Die hier beschriebene Studie berücksichtigte die durch die Forschung be-
schriebenen innerschulischen Wirkungszusammenhänge und untersuch-
te vor allem Aspekte des Emotionspfades (emotions path). Dazu wurde die 
systematisch in einer Befragung der Schulleitenden und der Lehrperso-
nen erhobene Information zur Selbstwirksamkeit, zur Arbeitszufrieden-
heit, zum Organizational Citizenship Behavior, zum Arbeitsklima und zur 
Kollektiven Selbstwirksamkeit genutzt. Laut Bandura (1977) meint Selbst-
wirksamkeitserwartung die Überzeugung einer Person, mit zukünftigen 
Herausforderungen umgehen zu können. Im Kontext der Schule sind das 
berufliche Herausforderungen innerhalb und außerhalb des Unterrichts. 
Die Kollektive Selbstwirksamkeit (Schwarzer, Jerusalem 1999) ist das 
Ausmaß des Vertrauens einer Gruppe (im schulischen Kontext des Kolle-
giums) in ihre Handlungskompetenz, also Überzeugungen bezüglich der 
Bewältigung zukünftiger herausfordernder Ereignisse, welche die ganze 
Gruppe betreffen. Arbeitszufriedenheit bezeichnet die Einstellung einer 
Person zu ihrer Arbeitssituation, welche sowohl emotionale als auch kog-
nitiv-abwägende Bewertungen beinhaltet (Ammann 2004). Der Begriff 
Organizational Citizenship Behavior umfasst die Bereitschaft, sich über die 
formalen Verpflichtungen der beruflichen Tätigkeit hinaus für die Organi-
sation und die Kollegen und Kolleginnen einzusetzen. Auf die Schule be-
zogen ist es das Ausmaß, in welchem Lehrpersonen bereit sind, freiwillig 
Lernenden, Lehrpersonen und anderen zu helfen (DiPaola, Hoy 2005). 

Schulleitungshandeln im Kontext
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Unter Schulklima wird hier in erster Linie die Qualität der Kooperation 
zwischen den Akteuren Schulleitung, Lehrpersonen und Schüler und 
Schülerinnen verstanden (Hoy et al. 2002). 

Geleitete Schulen im Kanton Bern

Das Volksschulgesetz von 1993 verlangte die Einführung der geleiteten 
Schule und mit ihr die Trennung von strategischer («Schulkommission») 
und operativer Führung («Schulleitung»). Seither haben sich nicht nur die 
Rolle der Schulleitung, sondern auch der schulisch-organisatorische Kon-
text, die Ausbildungs- und Weiterbildungsangebote und das Support- und 
Beratungssystem entwickelt und verändert. 1995 entstand im Kanton ein 
erster Lehrgang für die Schulleitungsausbildung und ein daran anschlie-
ßendes Weiterbildungsangebot wurde schrittweise aufgebaut.
Allgemein sind in den letzten 20 Jahren die Aufgabenbereiche der Schul-
leitung erweitert und sukzessive gesetzlich verankert worden. Während 
zu Beginn das Schwergewicht der Leitungsaufgabe im administrativen 
und pädagogischen Bereich lag, bekamen die Schulleitungen ab 2005 
einen integralen Berufsauftrag, der sowohl betriebliche als auch pädago-
gische Führung einschließt. Dazu gehören insbesondere die Personalfüh-
rung, die pädagogische Leitung, die Qualitätsentwicklung und Evaluation, 
die Organisation und Administration sowie die Informations- und Öffent-
lichkeitsarbeit. 2008 wurde mit der Teilrevision des Volksschulgesetzes 
(Erziehungsdirektion des Kantons Bern o.J.) die Schulführung professio-
nalisiert. So wurden ihr Kompetenzen übertragen, die vorher bei der 
Schulkommission oder dem Schulinspektorat lagen (Erziehungsdirek-
tion des Kantons Bern 2010b), und ihre Rolle innerhalb der Gemeinde 
wurde gestärkt. 
Im schulischen Alltag der einzelnen geleiteten Schule verlief und verläuft 
der Wandel vom Schulvorstand zum Schulleitenden und die Veränderung 
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der Haltung der Lehrpersonen von «Ich und meine Klasse» zu «Wir und 
unsere Schule» in unterschiedlicher Weise und Qualität. Die Schulen des 
Kantons unterscheiden sich deshalb in vielerlei Hinsicht, insbesondere 
aber bezüglich Schulkontext, Umsetzungsgrad und Umsetzungsqualität 
von geleiteter Schule sowie bezüglich des Schulleitungshandelns und 
dessen Wirkung.
Zu Fragen der Führung in Berner Schulen gibt es wenig Information und 
wissenschaftliche Publikationen fehlen weitgehend. Ausnahmen sind die 
Studien von Schäfer (2004) zum Schulleitungshandeln, von Brunner 
(2004) und von Ritz (2002) zu Qualitätsentwicklungsprojekten, von Lan-
dert (2004) zur Schulleitungsausbildung, von Dätwyler (2005) zu den Füh-
rungsstrukturen an der Schnittstelle Schulleitung-Schulkommission und 
von Hellmüller (2006) zur Führungsentwicklung. Auf bildungsadministra-
tiver Ebene wurde durch die Erziehungsdirektion im Februar 2008 eine 
Befragung von Lehrpersonen und Schulleitenden der Stufen Kindergar-
ten, Volksschule und Sekundarstufe II zu Fragen der Arbeitszufriedenheit 
und des Commitments durchgeführt (Erziehungsdirektion des Kantons 
Bern 2008). Unter Commitment ist die Bindung an die Organisation (Mai-
er, Woschée 2002) oder die Stärke der Identifikation mit der Organisation 
(Hulpia et al. 2010) zu verstehen. Neben einer hohen Zufriedenheit der 
Befragten wird auch Handlungsbedarf in den Fragen der Belastung, des 
Berufsimages und der Entlohnung festgestellt und es wurden Maßnah-
men zur Unterstützung von Schulleitenden (Abbau der Belastung, Opti-
mierung der Ressourcen für das Personalmanagement) abgeleitet (Erzie-
hungsdirektion des Kantons Bern 2010a, 2010b).
Vor diesem Hintergrund hatte das hier beschriebene Forschungsprojekt 
einerseits zum Ziel, Informationen darüber zu gewinnen, wo die Schulen 
des Kantons zum Zeitpunkt der Forschung (Herbst 2012) in Bezug auf die 
Umsetzung der geleiteten Schule stehen und andererseits sollten Er-
kenntnisse aus der Forschung zu Fragen des Wirkens und der Wirksam-
keit der Schulleitung erweitert werden.

Schulleitungshandeln im Kontext
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Angaben zur Forschung und zur Fragestellung

Aus dem hier nur knapp beschriebenen Stand der Forschung und den 
dargestellten Besonderheiten des Kantons Bern ist für die Studie ein Mo-
dell entwickelt worden, das ermöglicht, auf der Ebene Einzelschule die 
Einflüsse von Schulleitungshandeln auf die Rahmenbedingungen für gu-
ten Unterricht untersuchen zu können. Der Unterricht selber und die Leis-
tungen der Schüler und Schülerinnen werden nicht ins Modell einbezogen 
und deshalb nicht gemessen. Der oben dargestellte wissenschaftliche 
Befund diesbezüglich zeigt eindeutig, dass gute Rahmenbedingungen 
auch zu gutem Unterricht und damit guten Leistungen führen.
Mit diesem Modell (Abbildung 2) können nun sowohl Merkmale des 
Schulleitungshandelns, der Lehrpersonen, des Kollegiums, des internen 
Schulkontexts und des externen Kontexts als auch Beziehungen zwischen 
diesen Faktoren untersucht werden. Dabei sind folgende theoretischen 
Zusammenhänge wichtig:

Abbildung 2: Arbeitsmodell Schulleitungshandeln im Kanton Bern 
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—	 Der externe Kontext einer Schule wirkt sich sowohl auf den internen 
Kontext, die Tätigkeit der Schulleitung als auch auf die Strukturen und die 
Handlungsweisen des Kollegiums aus. 
—	 Die Effektivität im Schulzimmer wird durch die Lehrpersonen beein-
flusst. Ihr Unterricht entscheidet über den Lernerfolg der Schülerinnen. 
Die Zufriedenheit der Lehrperson und ihre Selbstwirksamkeitserwartun-
gen spielen dabei eine entscheidende Rolle (Tschannen-Moran, Woolfolk 
Hoy 2007). Zufriedene Mitarbeitende erbringen eine bessere Leistung 
(Semmer, Udris 2004). In Bezug auf die Selbstwirksamkeit zeigt die For-
schung, dass selbstwirksame Lehrpersonen mehr Ausdauer zeigen, wenn 
Schwierigkeiten auftreten, sie sind enthusiastischer und offener für neue 
Ideen und Methoden und setzen mehr Zeit ein für Schüler, die Schwierig-
keiten haben. Davon profitieren die Lernenden. Untersuchungen haben 
nämlich gezeigt, dass klare positive Zusammenhänge zwischen der 
Selbstwirksamkeit der Lehrperson und der Leistung und Motivation der 
Schüler und deren eigener Selbstwirksamkeit bestehen (Tschannen-Mo-
ran, Woolfolk Hoy 2001). 
—	 Neben Merkmalen der Lehrpersonen wie Zufriedenheit und Selbst-
wirksamkeit weisen auch Merkmale des Kollegiums einen Zusammen-
hang mit den Leistungen der Schülerinnen auf. So fanden beispielsweise 
Di Paola und Hoy (2005) einen Zusammenhang zwischen dem Organiza-
tional Citizenship Behavior des Kollegiums und den Testleistungen der 
Schüler in dem Sinn, dass die Leistungen besser waren, wenn das Orga-
nizational Citizenship Behavior stärker ausgeprägt war, sich also die Lehr-
personen auch über die formalen Verpflichtungen der beruflichen Aufga-
ben hinaus für das Kollegium und die Schülerinnen eingesetzt haben. 
Auch die Kollektive Selbstwirksamkeit im Kollegium hängt mit den Schü-
lerleistungen zusammen (Goddard, Goddard 2001).
—	 Schulleitungen können entscheidend zur Motivation der Lehrpersonen 
beitragen (Mulford 2003). Wenn Lehrpersonen als gleichwertige Partner 
in unterschiedlichen Rollen angesehen und in die Verantwortung für die 
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Schule einbezogen werden – was als Partizipative Führung verstanden 
wird – und sie individuelle Unterstützung durch eine Schulleitung erfah-
ren, die klare Ziele hat, stärkt das ihre Identifikation mit der Schule und 
somit ihre Motivation. Diese Art des Führungsverhaltens gehört in den 
Bereich der Transformationalen Führung, zu welchem als weitere Verhal-
tensweisen Einfluss durch Vorbildlichkeit und die Anregung der Mitarbei-
tenden zu kreativem Denken gehören. Durch transformationales Füh-
rungsverhalten werden Verhalten und Selbstverständnis der Geführten 
verwandelt (transformiert), so dass die Geführten die Ziele der Führung 
unterstützen und sie bereit sind, sich für diese über ihre individuellen In-
teressen hinaus einzusetzen (Wegge, Rosenstiel 2004, S. 496).
Die gesteigerte Identifikation der Lehrpersonen mit ihrer Schule führt 
dazu, dass sie sich über die Erfüllung ihrer Kernaufgaben hinaus für ihre 
Schule engagieren (also verstärktes Organizational Citizenship Behavior 
zeigen). In einem Lehrkörper werden Gremien, etwa Arbeitsgruppen ge-
schaffen, welche  die Schulleitungen unterstützen. Durch Transformatio-
nale Führung werden Veränderungsprozesse ermöglicht, welche gemein-
sam in Angriff genommen werden; Visionen werden in Leitbildern, 
Schulprogrammen oder in Form von gesamtschulischen Projekten formu-
liert. So basiert das Handeln der Schulleitungen und der Lehrpersonen auf 
gemeinsamen Werten, fokussiert auf das Bestreben, die Schule gemein-
sam zu verbessern und entspricht einem Prozess von organisationalem 
Lernen (Bass, Avolio 1997; Sheppard, Brown 2009).

Mit dem Forschungsprojekt wurden zwei Hauptziele verfolgt: 
(1) Die Erweiterung des Wissensstands zur Situation der geleiteten Schule 
im Kanton Bern. 
(2) Die Erweiterung des Wissens allgemein zu Wirkungen des Schullei-
tungshandelns auf die Qualität der Schule.
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Um das erste Ziel erreichen zu können und den Wissensstand zur Situa-
tion der geleiteten Schule zu erweitern, ging es darum, insbesondere zu 
folgenden Aspekten systematisch Information zu erheben:
—	 Merkmale der Schulleitenden (Alter, Erfahrung, Ausbildung, 
	 Weiterbildungsverhalten, Herkunft, Zufriedenheit, Belastung),
—	 Angaben zur Arbeitszeit und -aufteilung der Schulleitenden,
—	 Merkmale der Lehrpersonen (Zufriedenheit, Selbstwirksamkeit),
—	 Merkmale der Kollegien (Klima, Organizational Citizenship Behavior, 			
	 Kollektive Selbstwirksamkeit),
—	 Merkmale der Schulen (innere Organisation).

Bezogen auf die Erreichung des zweiten Ziels, also die Antworten auf 
Fragen zu den Wirkungen des Schulleitungshandelns, ging es darum, mit 
den im Projekt erhobenen Daten die im Modell postulierten Zusammen-
hänge prüfen zu können.
—	 Wie sehen Schulleitende ihre Rolle, welches berufliche Selbstver-

ständnis haben sie? Mit welchen Merkmalen (der Schulleitung, des 
Kontexts, des Kollegiums) hängt dies zusammen?

—	 Wie führen die Schulleitenden? Welche Zusammenhänge bestehen 
zwischen der Art der Führung, dem Kontext und den Merkmalen der 
Schulleitung? Sind Zusammenhänge zwischen dem Führungshan-
deln/Führungsstil der Schulleitung und kollegiumsbezogenen Variab-
len (Kollektive Selbstwirksamkeit, Organizational Citizenship Behavior, 
Klima) feststellbar? 

—	 Welche Zusammenhänge bestehen zwischen der Art der Führung und 
der Arbeitszufriedenheit und der Selbstwirksamkeitserwartung der 
Lehrpersonen? 

—	 Welche anderen Faktoren hängen mit der Arbeitszufriedenheit und 
der Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrpersonen zusammen?

—	 Inwiefern ist erfolgreiches Schulleitungshandeln abhängig vom Kontext?

Schulleitungshandeln im Kontext

Seite 20



Die Untersuchung im Überblick

Die Finanzierung des Projekts erfolgte durch den Schweizerischen Na-
tionalfonds im Rahmen des DORE Programms (http://p3.snf.ch/pro-
ject-136877) und die PHBern stellte die Forschungsinfrastruktur bereit. 
Sehr früh in der Planungsphase wurde die Zusammenarbeit mit den 
Forschungspartnern, also dem Verband Schulleiterinnen und Schulleiter 
des Kantons Bern (vslbe) und der Abteilung Kindergarten und Schulauf-
sicht deutsch der Erziehungsdirektion des Kantons Bern aufgenommen 
und nach der Sicherstellung der Finanzierung durch den Nationalfonds 
wurden die Projektpartner auch in den Projektprozess einbezogen (Ab-
bildung 3). Ihre Unterstützung war besonders wichtig für den Zugang 
zum Forschungsfeld, für die Realisierung der Befragung und für den 
angestrebten Transfer der Resultate in das Praxisfeld. 
Das Projekt dauerte von Mai 2012 bis Oktober 2013 (18 Monate), wobei 
die eigentliche Datenerhebung zwischen den Herbst- und Weihnachtsfe-
rien 2012 stattfand. Ueli Hostettler trug die Gesamtverantwortung für die 
Entwicklung und Umsetzung der Studie und Regula Windlinger führte 
den größten Teil der Datenerhebung und Analysearbeit durch. Beide ver-
antworten den vorliegenden Text als Koautor und Koautorin. Zum Team 
gehörte ebenfalls Roger Kirchhofer, der jedoch nicht an der Erstellung des 
vorliegenden Texts beteiligt war. Mehrere Studierende haben im Umfang 
von 330 Stunden die Durchführung der Datenerhebung unterstützt (siehe 
zur Studie auch Windlinger et al. 2014).  
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Abbildung 3: Projektverlauf

Vorgehen, Befragungsinstrumente und Analyse

Die Studie basiert auf einer quantitativen Erhebung mittels Fragebogen 
und einer Stichprobe von 181 geleiteten Schulen aus dem deutschspra-
chigen Teil des Kantons Bern. In den Schulen wurden sowohl die Lehrper-
sonen als auch die Schulleitung befragt. Neben eigens für diese Untersu-

Mai 12 – 
September 12

Oktober 12 – 
Dezember 12

Januar 13 –
August 13

September 13

Oktober 13 – 
Januar 14

seither

—	 Projektstart, Beginn der Zusammenarbeit mit den Praxispartnern
—	 Information der Schulleitenden über das Projekt via Praxispartner
—	 Rekrutierung der Schulen, Terminvereinbarungen
—	 Entwicklung der Erhebungsinstrumente (Fragebogen für 
	 Schulleitende, Fragebogen für Lehrpersonen)
—	 Pretest der Erhebungsinstrumente an zwei außerkantonalen 
	 Schulen (Basel-Land, Freiburg)

—	 Datenerhebung: Besuch der teilnehmenden Schulen im Rahmen 	
	 einer Konferenz, Information und Ausfüllen der Fragebogen

—	 Dateneingabe (Scannen und Einlesen der Fragebogen, 
	 Datenbereinigung)
—	 Deskriptive Datenanalyse; Rückfluss erster Ergebnisse an die 
	 Praxispartner
—	 Multivariate Datenanalyse des Datenmaterials zur Beantwortung 	
	 der Forschungsfragen

—	 Workshops mit den Praxispartnern sowie mit dem Bereich Kader- 
	 und Systementwicklung IWB PHBern, gemeinsame Diskussion 
	 und Interpretation der vorliegenden Ergebnisse

—	 Weiterführende Auswertungen
—	 Erstellen eines öffentlichen Schlussberichts

—	 Kommunikation der Resultate
—	 Tagung Schulleitungshandeln an der PHBern-IWB (8.3. 2014)
—	 Erarbeitung von Publikationen und Vortragstätigkeit

Schulleitungshandeln im Kontext
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chung entwickelten Fragen wurden Befragungsinstrumente eingesetzt, 
welche sich bereits in der Forschung in Schulen bewährt haben. Es sind 
dies Fragebogen, die in anderen Untersuchungen schon mehrfach ange-
wendet worden sind und deren methodische und inhaltliche Verlässlich-
keit gut abgesichert ist. Soweit notwendig und sinnvoll wurden die Fragen 
an den bernischen Kontext angepasst (Tabelle 1). 

Tabelle 1: Übersicht der verwendeten Erhebungsinstrumente
Fragebogen für Schulleitende
Skalen und Items Quelle
Merkmale der Schulleitungsperson
—  Alter, Geschlecht
—  Pensum als SL
—  Allfälliges Pensum als LP
—  Erfahrung
—  Ausbildung
—  Weiterbildung/externe Unterstützung

eigene Entwicklung

Interner Schulkontext
—  Schultyp
—  Größe der Schule, Anzahl Lehrpersonen
—  Standorte, Raumangebot, Ausstattung
—  Interne Organisation (Vorhandensein von 
     Steuergruppen, Fachgruppen etc., Art und Anzahl      
     von Konferenzen)
Externer Kontext
—  Fragen bzgl. Schulkommission/Gemeinderat; 
     Verantwortlichkeiten bzgl. Anstellung der LP, 
     Globalbudget (Ausmass der Autonomie der Schule)

eigene Entwicklung

Zusammenarbeit im Schulleitungsteam (5 Items) 4 Items aus Fragebogen zum Schullei-
tungshandeln (Hessisches Kultusminis-
terium, Institut für Qualitätsentwick-
lung); 1 Item eigene Entwicklung
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Berufliches Selbstverständnis der Schulleitung
Kognitive Modalitäten des beruflichen 
Selbstverständnisses (drei Subskalen):
—  Leadership (5 Items)
—  Primus inter Pares (5 Items)
—  Administration (2 Items)
Konative Modalitäten des beruflichen 
Selbstverständnisses (drei Subskalen):
—  Unterrichtsentwicklung (4 Items)
—  Distributive Führung (4 Items)
—  Förderung des Schulklimas (5 Items)

Warwas (2012)

Berufliche Belastung
Subjektives Belastungserleben, vier Subskalen und 
Gesamtskala «globale Belastung»:
—  Befindensbeeinträchtigungen (4 Items)
—  Zeitstress (3 Items)
—  Normativer Druck (2 Items)
—  Feedbackdefizit (3 Items)
Berufliche Zufriedenheit
Arbeitszufriedenheit nach dem Zürcher Modell 
(Bruggemann et al. 1975), vier Skalen: 
—  stabilisierte Zufriedenheit (2 Items)
—  resignative Zufriedenheit (2 Items)
—  fixierte Unzufriedenheit (2 Items)
—  konstruktive Unzufriedenheit (2 Items)

Warwas (2012)

Arbeitszeit
—  durchschnittliche Arbeitszeit pro Woche
—  Verteilung der Arbeitszeit auf verschiedene 
     Tätigkeitskategorien

eigene Entwicklung, Tätigkeitskategori-
en aus Erziehungsdirektion des 
Kantons Bern (2010a)

Schulleitungshandeln im Kontext
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Fragebogen für Lehrpersonen
Skalen und Items Quelle
Selbstwirksamkeit
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrer/-innen, 
drei Subskalen
—  Wirksamkeit bzgl. des Engagements der 
     Schüler/-innen (4 Items)
—  Wirksamkeit bzgl. Unterrichtsmethoden (4 Items)
—  Wirksamkeit bzgl. Klassenführung (4 Items)

TSES – Teachers‘ Sense of Efficacy 
Scale (short form); Tschannen-Moran 
und Woolfolk Hoy (2001), eigene Über-
setzung

Berufliche Zufriedenheit
Arbeitszufriedenheit nach dem Zürcher Modell 
(Bruggemann et al. 1975), vier Skalen: 
—  stabilisierte Zufriedenheit (2 Items)
—  resignative Zufriedenheit (2 Items)
—  fixierte Unzufriedenheit (2 Items)
—  konstruktive Unzufriedenheit (2 Items)

Warwas (2012)

OCB – Organizational Citizenship Behavior 
(12 Items)

DiPaola und Hoy (2005), eigene 
Übersetzung

Kollektive Selbstwirksamkeit des Kollegiums 
(12 Items)

Schwarzer und Jerusalem (1999)

Schulklima
vier Subskalen
—  Kollegiale Führung (7 Items)
—  Professionelles Verhalten der Lehrpersonen 
     (7 Items)
—  Leistungsorientierung (8 Items)
—  Institutionelle Verletzlichkeit (5 Items)

OCI – Organizational Climate Index; 
Hoy et al. (2002), eigene Übersetzung

Partizipative Führung (4 Items) Eigene Formulierung von Items aus der 
Perspektive der Lehrpersonen, analog 
zur Subskala «Distributive Führung» 
(Berufliches Selbstverständnis der 
Schulleitung; Warwas 2012)
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Schulleitungshandeln – Führungsstil der 
Schulleitung
Transformationale Führung, fünf Subskalen:
—  Einfluss durch Vorbildlichkeit und Glaubwürdig-             
      keit – attributionaler Aspekt (idealized influence 
      attributed) (4 Items)
—  Einfluss durch Vorbildlichkeit und Glaubwürdig-
     keit – verhaltensbezogener Aspekt (idealized 
     influence behavior) (3 Items)
—  Motivation durch begeisternde Visionen
     (inspirational motivation) (4 Items)
—  Anregung und Förderung von kreativem und 
     unabhängigem Denken (intellectual stimulation) 
     (4 Items)
—  Individuelle Unterstützung und Förderung 
     (individualized consideration) (4 Items)
Transaktionale Führung, drei Subskalen:
—  Leistungsorientierte Belohnung 
     (contingent reward) (3 Items)
—  Führung durch aktive Kontrolle (management 
      by exception – active) (4 Items)
—  Führung durch Eingreifen im Bedarfs- d.h. 
     Ausnahmefall (management by exception – 
     passive) (4 Items)
Laissez-faire (LF) – Nicht-Führung, Vermeiden von 
Einflussnahme (3 Items)
Satisfaction (S) – Zufriedenheit mit der Führung 
(Schulleitung) (2 Items)

MLQ 5 x Short – Multifactor Leadership 
Questionnaire, deutsche Übersetzung 
von Felfe und Goihl (2002), Anpassung 
an den Schulkontext (Harazd, van 
Ophuysen 2011)

Zusammenarbeit im Schulleitungsteam (5 Items) 4 Items aus Fragebogen zum Schullei-
tungshandeln (Hessisches Kultusminis-
terium, Institut für Qualitätsentwick-
lung); 1 Item eigene Entwicklung

Erfahrung als Lehrperson (2 Items) eigene Entwicklung

Schulleitungshandeln im Kontext
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Bei der Entwicklung der Fragebogen für Schulleitende und für Lehrperso-
nen wurden Rückmeldungen von den Vertretern der Praxispartner sowie 
von Lehrpersonen und Schulleitenden eingeholt. Dabei ging es um die 
Verständlichkeit der Fragen und um generelle Feedbacks zum Fragebo-
gen. Nach weiteren Überarbeitungen und Anpassungen wurde mit den 
definitiven Versionen der Fragebogen schließlich ein Pretest an zwei au-
ßerkantonalen Schulen in den Kantonen Basel-Land und Freiburg durch-
geführt. 
In der zwischen Oktober und Dezember 2012 durchgeführten Erhebung 
machten die befragten Lehrpersonen in ihrem Fragebogen Einschätzun-
gen zum Führungsverhalten ihrer Schulleitung, zur Zusammenarbeit im 
Schulleitungsteam (wenn vorhanden), zu ihrer eigenen Selbstwirksam-
keitserwartung in Bezug auf ihre Tätigkeit als Lehrperson sowie zu ihrer 
Arbeitszufriedenheit. Die Lehrpersonen beurteilten weiter das Klima ihrer 
Schule und schätzten zwei weitere Faktoren ein, die sich auf das Kollegi-
um ihrer Schule beziehen: die Kollektive Selbstwirksamkeit und das Or-
ganizational Citizenship Behavior. Die Befragung der Lehrpersonen fand in 
Absprache mit der Schulleitung während einer regulären Kollegiumskon-
ferenz statt. Die Fragebogen wurden nach einer kurzen Erläuterung durch 
die Forschungsassistenten und -assistentinnen verteilt und nach Beendi-
gung wieder eingesammelt. In der Regel dauerte die Befragung ca. 30 
Minuten. So wurde die zeitliche Belastung der Schulen auf ein Minimum 
reduziert und der Rücklauf der an der Befragung teilnehmenden Schulen 
optimiert.
Im Rahmen der Erhebung machten die befragten Schulleitenden in ihren 
Fragebogen Angaben zu persönlichen Merkmalen wie Alter, Erfahrung, 
Pensum und Ausbildung, zur Zusammenarbeit im Schulleitungsteam 
(wenn es sich nicht um eine Einzelleitung handelte), zum internen Kontext 
der Schule (z. B. Größe, Ausstattung der Schule etc.), zum externen Kon-
text (z. B. Ausmaß der Autonomie der Schule). Weiter machten sie Ein-
schätzungen zu ihrem beruflichen Selbstverständnis, der beruflichen Be-
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lastung, der Arbeitszufriedenheit und ihrer Arbeitszeit. Die Schulleitung 
erhielt jeweils den Fragebogen einige Tage vor dem Besuch der Forschungs-
assistenten und -assistentinnen. Der ausgefüllte Fragebogen wurde am 
Befragungstag des Kollegiums ebenfalls eingesammelt. 
Die meisten Daten zum externen Kontext der Schulen wurden nicht im 
Fragebogen erfragt, sondern stammen aus anderen Quellen, etwa vom 
Bundesamt für Statistik (Statistik zur Raumgliederung 2012) sowie von der 
Erziehungsdirektion des Kantons Bern (Schulsozialindex und Schullas-
tenindex).
Bei der Auswertung wurde zuerst statistisch überprüft, ob die gestellten 
Fragen und die Antworten zu einer validen Datengrundlage geführt haben. 
Dabei ging es darum, anhand der Daten nachzuweisen, dass die gestellten 
Fragen auch das messen, was erfragt werden sollte, und dass die Fragen, 
die unterschiedliche Merkmale erfassen sollen, sich nicht überschneiden. 
Mit dieser Prüfung konnte der Datensatz definitiv konsolidiert werden.

Stichprobe und Repräsentativität

Am Forschungsprojekt haben 241 Schulleitende aus 181 Schulen teilge-
nommen. Bei den Schulen handelt es sich um 171 Regelschulen (mit einer 
oder mehreren Schulstufen: nach der OECD-Klassifizierung die Bereiche 
Elementar, Primar und Sekundar I), sechs Kollegien IBEM (Integration und 
besondere Maßnahmen; dies sind Kollegien von Speziallehrpersonen, die 
für eine oder mehrere Schulen zuständig sind) sowie vier Heilpädagogi-
sche Schulen. Die Kollegien IBEM werden im Kanton Bern wie die Regel-
schulen als Schulorganisationseinheiten betrachtet und werden ebenfalls 
wie die Regelschulen durch eine Schulleitung geführt. Die Heilpädagogi-
schen Schulen sind der kantonalen Gesundheits- und Fürsorgebehörde 
unterstellt und wurden deshalb beim Vergleich der Stichprobe mit der 
Grundgesamtheit nicht einbezogen. Bei den meisten anderen Auswertun-
gen flossen aber auch die Daten aus diesen vier Schulen ein, da eine sta-
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tistische Prüfung zeigte, dass sich die Schulen in wichtigen Merkmalen 
nicht unterscheiden. Es gibt keine Unterschiede zwischen den Regelschu-
len/IBEM-Kollegien und den Heilpädagogischen Schulen in Bezug auf die 
Einschätzung des beruflichen Selbstverständnisses oder das Belastungs-
erleben der Schulleitung, die Einschätzung des Führungsverhaltens der 
Schulleitung, die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrpersonen oder 
die kollegiumsbezogenen Variablen Kollektive Selbstwirksamkeit, Klima 
und Organizational Citizenship Behavior.
Um zu überprüfen, in welchem Ausmaß die Stichprobe repräsentativ ist 
für die Grundgesamtheit (alle Schulen/Schulleitenden der Volksschule im 
deutschsprachigen Teil des Kantons Bern) wurde die Verteilung/Ausprä-
gung gewisser Merkmale in der Stichprobe mit der Verteilung/Ausprä-
gung dieser Merkmale in der Grundgesamtheit verglichen. 
Die 238 Schulleitenden (ohne drei Schulleitende, die ausschließlich an 
Heilpädagogischen Schulen tätig sind) in der Stichprobe entsprechen 
einem Anteil von 33.5% der Grundgesamtheit aller Schulleitenden im 
Untersuchungsgebiet und stammen aus allen 13 Inspektoratskreisen 
des deutschsprachigen Kantonsteils. Bei der Stichprobe und der Grund-
gesamtheit sind die Geschlechterverteilung (Frauenanteil rund 48%), 
das Durchschnittsalter der Schulleitenden (rund 50 Jahre) und ihr 
Durchschnittspensum (rund 42%) annähernd identisch. In der Stichpro-
be sind (im Vergleich mit der Grundgesamtheit) weniger Schulleitende 
mit Kleinstpensen und mehr mit Pensen zwischen 20 – 40% vertreten. 
Die Schulleitenden in der Stichprobe haben ein höheres Dienstalter. In 
der Stichprobe sind prozentual mehr Schulleitende mit Schulleitungs-
ausbildung vertreten.
Die Stichprobe ist also in Bezug auf die Geschlechterverteilung, die 
Verteilung auf die Inspektoratskreise, das Durchschnittsalter und das 
Durchschnittspensum als repräsentativ zu bezeichnen. Es gibt jedoch 
Unterschiede zwischen der Stichprobe und der Grundgesamtheit in Be-
zug auf die verschiedenen Pensenkategorien, das Dienstalter und die 
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Schulleitungsausbildung. Diese Unterschiede müssen bei der Interpre-
tation der Ergebnisse mitbedacht werden.

Daten und Analyseverfahren

Aus den Fragebogen und den Drittdaten zum externen Kontext liegen 
Datensätze auf verschiedenen Systemebenen vor:
	 Ebene der Lehrpersonen (n=3197), 
	 Ebene der Schulleitungspersonen (n=241),
	 Ebene Schule (n=180). 
Für die Schulebene wurden auch die Daten der Schulleitenden (falls meh-
rere Schulleitungspersonen zu einer Schule gehören) und der Lehrperso-
nen aggregiert, beispielsweise die Einschätzungen der einzelnen Lehrper-
sonen zur Kollektiven Selbstwirksamkeit – es resultiert dann ein Mittelwert 
pro Schule. Da die Daten einer Schule nicht verwendet werden konnten, 
weil zu wenige Daten der Lehrpersonen vorlagen, reduziert sich die Stich-
probe der Schulebene auf 180 Schulen.
Alle statistischen Berechnungen wurden mit der Software ©SPSS 20 
durchgeführt. Zum einen wurden deskriptive («beschreibende») statisti-
sche Auswertungen gemacht, um die Daten übersichtlich darzustellen. 
Wichtig sind hier vor allem die Häufigkeitsverteilungen, welche zeigen, 
wie die Ausprägungen eines Merkmals in der Stichprobe verteilt sind 
(z. B. welche Prozentanteile der Schulleitenden jeweils eine bestimmte 
Einschätzung gemacht haben), Mittelwerte, welche Auskunft über die 
durchschnittliche Antwort oder die durchschnittliche Ausprägung eines 
Merkmals geben, und die Standardabweichung. Diese gibt Auskunft dar-
über, wie stark die einzelnen Antworten um den Mittelwert streuen, sie ist 
die durchschnittliche Entfernung aller Werte vom Mittelwert. Je größer die 
Standardabweichung ist, desto heterogener ist das Antwortverhalten re-
spektive die Ausprägung eines Merkmals. Die Unterschiede oder Zusam-
menhänge zwischen Merkmalen wurden mit den jeweils adäquaten sta-
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tistischen Methoden untersucht (siehe auch Windlinger et al. 2014). Dabei 
wurde geprüft, ob Unterschiede oder Zusammenhänge statistisch signifi-
kant sind, das heißt, ob mit einer hohen Wahrscheinlichkeit (in der Regel 
95%) ausgeschlossen werden kann, dass dieses Ergebnis nur zufällig zu-
stande gekommen ist. Alle berichteten Ergebnisse basieren auf statisti-
schen Analyseverfahren.

In sechs Kapiteln werden nun zentrale Ergebnisse der Studie vorgestellt 
und diskutiert. Die Schlussbetrachtung fasst mittels prägnanter Aussa-
gen die Befunde zusammen. Sie orientiert sich an den beiden Hauptzielen 
der Studie. 
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2 	 Wer sind die Schulleitenden?  
	 Persönliche Merkmale, Rekrutierung, 
	 Aus- und Weiterbildung

Geschlecht, Alter und Berufserfahrung

Von den 241 Schulleitenden der Stichprobe sind mit 51.5% etwas mehr 
als die Hälfte Männer (Tabelle 2). Weibliche Schulleitende sind stärker 
vertreten in Schulen mit den Stufen Kindergarten und/oder Primarstufe, 
männliche Schulleitende sind stärker vertreten in Schulen mit der Schul-
stufe Sekundarstufe I (Real und/oder Sek). Die Schulleitenden sind durch-
schnittlich rund 50 Jahre alt. Wird nach Altersgruppen unterschieden, so 
befindet sich die größte Gruppe der Schulleitenden in der Alterskategorie 
50 bis 59 Jahre, gefolgt von der zweitgrößten Gruppe in der Kategorie 40 
bis 49 Jahre.
Durchschnittlich haben die befragten Schulleitenden rund 26 Jahre Erfah-
rung im Schuldienst, rund zwölf Jahre davon in der Schulleitung und knapp 
zehn Jahre an der aktuellen Schule. 

Tabelle 2: Merkmale der Schulleitenden
Merkmale Schulleitende absolut %

Geschlecht
männlich 124 51.5
weiblich 117 48.5

Alter

Mittelwert (M)=50.03
Standardabweichung (SD)=7.47

unter 30 Jahren 2 0.8
30 bis 39 Jahre 24 10.0
40 bis 49 Jahre 74 30.7
50 bis 59 Jahre 109 45.2
60 bis 65 Jahre 23 9.5
keine Angaben 9 3.7
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Erfahrung als Schulleiter/
Schulleiterin insgesamt

M=11.85 
SD=6.9

weniger als 5 Jahre 41 17.0
5 bis 10 Jahre 66 27.4
11 bis 20 Jahre 109 45.2
21 bis 30 Jahre 17 7.1
31 bis 40 Jahre 2 0.8
keine Angaben 6 2.5

Erfahrung als Schulleiter/
Schulleiterin an aktueller Schule

M=9.78
SD=7.14

weniger als 5 Jahre 78 32.4
5 bis 10 Jahre 57 23.7
11 bis 20 Jahre 89 36.9
21 bis 30 Jahre 11 4.6
31 bis 40 Jahre 1 0.4
keine Angaben 5 2.1

Erfahrung insgesamt im 
Schuldienst

M=26.32 
SD=8.57

weniger als 5 Jahre 1 0.4
5 bis 10 Jahre 9 3.7
11 bis 20 Jahre 49 20.3
21 bis 30 Jahre 93 38.6
31 bis 40 Jahre 75 31.1
mehr als 40 Jahre 6 2.5
keine Angaben 8 3.3

Direkt vor der Anstellung als Schul-
leiter/Schulleiterin an der gleichen 
Schule als Lehrperson tätig?

Ja 181 75.1
Nein 58 24.1
keine Angaben 2 0.8

Schulleitungsausbildung

abgeschlossen 206 85.5
noch laufend 11 4.6
keine 23 9.5
keine Angaben 1 0.4

Rekrutierung der Schulleitenden

Drei Viertel der Schulleitenden waren an derselben Schule als Lehrper-
son tätig, bevor sie Schulleiter oder Schulleiterin wurden. Diese Praxis, 
die Schulleitenden aus dem eigenen Kollegium zu rekrutieren, hat über 
die Zeit hinweg abgenommen. Wenn die Gruppe der Schulleitenden, wel-
che aus dem Kollegium rekrutiert wurden, verglichen wird mit der Grup-
pe der Schulleitenden, die von außerhalb der Schule rekrutiert wurden, 
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zeigt sich ein Unterschied: Schulleitende «von innen» sind durchschnitt-
lich seit gut 11 Jahren an der aktuellen Schule tätig, Schulleitende «von 
außen» sind im Mittel erst 5 Jahre an der aktuellen Schule tätig. Dieser 
Unterschied ist statistisch signifikant und zeigt, dass in den letzten Jah-
ren vermehrt Schulleitende angestellt wurden, welche nicht dem Kollegi-
um angehörten.

Ausbildung

Gut 85% der Schulleitenden in der Stichprobe haben eine Schulleitungs-
ausbildung abgeschlossen, während nur 56% der Grundgesamtheit aller 
Schulleitenden im Kanton einen solchen Abschluss haben. Das Problem 
ist, dass in der kantonalen Statistik auch Personen als Schulleitende ge-
führt werden, denen nur wenige Prozente für gewisse Aufgaben aus dem 
Schulleitungspool zugewiesen worden sind. Es ist anzunehmen, dass ge-
rade diese Personen mit Kleinstpensen, die auch an der Studie nicht teil-
genommen haben, über keine Ausbildung verfügen. Es kann also abge-
leitet werden, dass allgemein von fünf amtierenden Schulleitenden im 
Kanton nur jeweils eine/einer keine Ausbildung abgeschlossen hat. 

Weiterbildung

Drei Viertel der Schulleitenden haben in den 12 Monaten vor dem Befra-
gungszeitpunkt (Oktober 2012) Unterstützung für ihre Schulleitungstätig-
keit in Form von Beratung oder Weiterbildung in Anspruch genommen 
(Abbildung 4). Bei fast 40% der Schulleitenden handelte es sich dabei um 
Unterstützung im Bereich der Schulentwicklung, fast so viele Schulleiten-
de besuchten eine (oder mehrere) Tagung(-en), ein Drittel der Schulleiten-
den bildete sich mit dem Besuch eines Kurses weiter. 
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Abbildung 4: Weiterbildung und Beratung (Anteil der Schulleitenden in Prozent, n = 241)
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3 	 Wo arbeiten Schulleitende?  
	 Schulmerkmale, Leitungsmodelle und 
	 Rahmenbedingungen

Merkmale der Schulen

Die 241 Schulleitenden arbeiten an 181 Schulen im Kanton Bern. Vier 
dieser Schulen sind Heilpädagogische Schulen, sechs sind IBEM-Kollegi-
en (Integration und besondere Maßnahmen) mit eigener Schulleitung und 
der Rest sind Regelschulen (Tabelle 3). Bezüglich der Schulgröße ist eine 
große Bandbreite vorhanden, von sehr kleinen bis zu großen Schulen ist 
alles vertreten. 
Rund die Hälfte der Schulen ist auf mehr als einen Standort verteilt. In drei 
von vier Schulen ist eine Unterstützung durch ein Sekretariat vorhanden, 
45% der Schulen erhalten Unterstützung durch weitere Stellen, am häu-
figsten im Bereich Rechnungswesen (in knapp 35% der Schulen). 95% der 
Schulen verfügen über ein Leitbild. Die Schulleitenden sind zufrieden mit 
der Ausstattung ihrer Schulen, am höchsten ist die Zufriedenheit im Be-
reich Unterrichtsmaterialien, am tiefsten (aber immer noch relativ hoch) 
im Bereich Infrastruktur; hier sind rund 18% der Schulleitenden eher un-
zufrieden oder unzufrieden.

Schulinterne Organisation

Die schulinterne Organisation ist in mehr als der Hälfte aller Schulen in 
einem Organigramm festgehalten. Jede zweite Schule hat im Kollegium 
eine Steuergruppe eingerichtet. In gut 80% der Schulen sind innerhalb des 
Kollegiums eine oder mehrere der folgenden Zusammenarbeitsformen 
verankert: Stufengruppen, Fachgruppen sowie Unterrichtsteams. Nur 
17% der Schulen verfügen über keine dieser formellen Zusammenarbeits-
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formen. Jede dritte Schule hat einen Elternrat, knapp jede fünfte Schule 
einen Schüler-/Schülerinnenrat. In 90% der Kollegien existieren Arbeits-
gruppen, am häufigsten dienen diese zur Vorbereitung gemeinsamer An-
lässe. In gut 40% der Schulen gibt es Austauschgefäße neben den regu-
lären Sitzungen, wie zum Beispiel die Intervision oder Supervision. 

Tabelle 3: Merkmale der Schulen (n = 181)
Schulen und Schultyp

absolut %

Art der Schule
Regelschule 171 94.5
IBEM 6 3.3
GEF (Heilpädagogische Schule) 4 2.2

Schultyp

Kindergarten 131 72.4
Primarschule 145 80.1
Sekundarstufe I (Real) 99 54.7
Sekundarstufe I (Sek) 64 35.4

Größe der Schule und Anzahl Lehrpensen
n Minimum Maximum M SD

Anzahl Lehrpersonen (inkl. Personen 
mit Kleinpensen)

179 2 90 24.85 15.06

Stellenprozente insgesamt 171 124 5200 1429.76 904.02
Wie viele dieser Personen arbeiten in 
Kleinpensen (bis zu 6 Wochenstd.)?

179 0 16 3.01 2.43

Anzahl Schülerinnen und Schüler 179 9 1800 228.60 198.54
Anzahl Klassen 180 1 94 12.21 10.40
Davon jahrgangsgemischt geführt 179 0 76 6.41 8.89

Standort der Schule und Raumangebot
absolut %

Ist die Schule auf verschiedene 
Standorte verteilt?

Ja 87 48.1
Nein 90 49.7
Keine Angaben 4 2.2

Ist die Schule auf mehrere Gebäude 
aufgeteilt (gleiches Areal ohne Turn-
halle etc.)

Ja 107 59.1
Nein 67 37.0
Keine Angaben 7 3.9
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Schulleitungspensum
n Minimum Maximum M SD

Totalpensum der Schulleitung an 
der Schule in Stellenprozenten

174 3 259 57.35 39.12

Organisation – intern
absolut %

Anzahl Schulleitende 1 123 68.0
2 50 27.6
3 8 4.4

Schulleitungsmodell

Einzelschulleitung ohne Stv. 44 24.3
Einzelschulleitung mit Stv. 60 33.1
Ko-Leitung 48 26.5
Hierarchisches Modell 20 11.0
Anderes 6 3.3
Unklare Angaben 1 0.6
Keine Angaben 2 1.1

Existiert ein Organigramm?
Ja 62 34.3
Nein 100 55.2
Keine Angaben 19 10.5

Unterstützung durch ein Sekretariat?
(falls vorhanden, Pensum des 
Sekretariats M=27.26%, SD=26.27)

Ja 136 75.1
Nein 45 24.9

Unterstützung durch weitere Stellen?
Ja 81 44.8
Nein 87 48.1
Keine Angaben 13 7.2

  … in welchem Bereich?

Administration 37 20.4
Rechnungswesen 63 34.8
Schulcontrolling 16 8.8
Klassen- und Pensenplanung 17 9.4
Aktivitätenplanung 26 14.4
Anderer Bereich 18 9.9
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An der Schule vorhandene Strukturen

Steuergruppe/n 95 52.5
Stufengruppe/n 101 55.8
Fachgruppe/n 84 46.4
Elternrat 63 34.8
Gesundheitskoordinator/in 38 21.0
Kulturverantwortliche/r 46 25.4
Unterrichtsteams 100 55.2
Schüler/-innenrat 35 19.3
Andere Strukturen 32 17.7

Leitung Integration und besondere 
Massnahmen gehört auch zu den 
Aufgaben der Schulleitung

Ja 80 44.2
Nein 95 52.5
Keine Angaben 6 3.3

Existieren Arbeitsgruppen innerhalb 
des Kollegiums?

Ja 163 90.1
Nein 18 9.9

Tätigkeitsbereiche der 
Arbeitsgruppen

Vorbereitung gemeinsamer 
Anlässe

148 81.8

Jahresplanung 38 21.0
Koordination von Weiter-
bildungen

46 25.4

Organisation des Schulbetriebes 32 17.7
Gestaltung des Schulhauses 90 49.7
Fachspezifische Unterrichts-
entwicklung

63 34.8

Andere Arbeitsgruppen 29 16.0

Existieren Austauschgefäße neben 
den Sitzungen?

Ja 81 44.8
Nein 96 53.0
Keine Angaben 4 2.2

Die Schule verfügt über ein
Leitbild 172 95.0
Schulprogramm 107 59.1
Qualitätsleitbild 25 13.8
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Organisation – extern (hier ohne GEF-Schulen, d.h. n=177)
absolut %

Die strategisch-politische Führung 
der Schule erfolgt durch 

Die Schulkommission 151 85.3
Den Gemeinderat 14 7.9
Schulkommission und 
Gemeinderat 

10 5.6

Keine Angaben 2 1.1

Anstellung von Lehrpersonen: forma-
le Zuständigkeit

Schulleitung allein 83 46.9
Gemeinde (z.B. Schuko) allein 76 42.9
Schulleitung und Gemeinde 
gemeinsam

17 9.6

Keine Angaben 1 0.6

Anstellung von Lehrpersonen: Wer 
trifft in der Regel die Entscheidung?

Schulleitung allein 114 64.4
Gemeinde (z.B. Schuko) allein 32 18.1
Schulleitung und Gemeinde 
gemeinsam

28 15.8

Keine Angaben 3 1.7

Die Schulleitung hat die Budgetho-
heit über ein Globalbudget

Ja 52 29.8
Nein 121 67.4
Keine Angaben 4 2.8

Schulleitungsmodell
Knapp 60% der Schulen haben als Schulleitungsmodell die Einzelleitung 
(mit oder ohne Stellvertretung), ein Viertel der Schulen wird durch eine 
Ko-Leitung (durch zwei Schulleitende, in wenigen Fällen durch drei) geleitet 
(Abbildung 5). Bei der Erhebung zeigte sich, dass die Abgrenzung zwischen 
einer Einzelleitung mit Stellvertretung und einer Ko-Leitung nicht immer 
eindeutig ist. Wenn die Schulleitung aus mehr als einer Person besteht, wur-
den sowohl die Schulleitenden als auch die Lehrpersonen gebeten, die Qua-
lität der Zusammenarbeit im Schulleitungsteam einzuschätzen. Sowohl die 
Lehrpersonen als auch die Schulleitenden schätzen diese Zusammenarbeit 
im Schulleitungsteam mehrheitlich als (sehr) gut ein. Sie sind der Meinung, 
dass die Mitglieder des Schulleitungsteams wertschätzend miteinander um-
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gehen, sich gegenseitig ergänzen, Konflikte konstruktiv angehen, ihre Arbeit 
gut organisieren und eine gemeinsame Vision von der Zukunft der Schule 
haben. Die Einschätzungen der Schulleitenden sind hier in allen Bereichen 
höher als die Einschätzungen der Lehrpersonen. 
Der Vergleich von Schulen mit unterschiedlichen Schulleitungsmodellen 
bezüglich der Ausprägung verschiedener Merkmale auf der Ebene der Kol-
legien oder der Schulleitenden hat keine statistisch signifikanten Unter-
schiede aufgezeigt. Die Kollegien unterscheiden sich nicht bezüglich ihrer 
Kollektiven Selbstwirksamkeit, des Klimas oder des Organizational Citi-
zenship Behavior, wenn sie nach den Schulleitungsmodellen gruppiert wer-
den. Auch die Belastung oder Zufriedenheit der Schulleitung hat keinen 
Zusammenhang mit dem Schulleitungsmodell der jeweiligen Schule. Dies 
deutet darauf hin, dass keines der untersuchten Schulleitungsmodelle 
«besser» oder «schlechter» ist, was seine Auswirkungen auf die Kollegien 
oder die Belastung und Zufriedenheit der Schulleitenden selber betrifft. 

Abbildung 5: Schulleitungsmodelle (Anteil der Schulen in Prozent, n = 181)

Einzelschulleitung 
ohne Stv.

Einzelschulleitung 
mit Stv.

Ko-Leitung
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Rahmenbedingungen der Schulträgerschaft 
auf Gemeindeebene

Mit der Professionalisierung der Schulführung im Rahmen der Teilrevision 
des Volksschulgesetzes (REVOS 08, Erziehungsdirektion des Kantons 
Bern o.J.) erhielten die Gemeinden mehr Autonomie bezüglich der konkre-
ten Organisation der Schulführung vor Ort. Vorgegeben ist die Trennung 
zwischen betrieblich-pädagogischer Führung (Schulleitung) und poli-
tisch-strategischer Führung. Die politisch-strategische Führung wird, 
wenn dies die Gemeinde nicht anders regelt, durch die Schulkommission 
wahrgenommen. Bei 85.3% der Schulen der Stichprobe trifft dies zu, bei 
7.9% der Schulen erfolgt die politisch-strategische Führung ohne Kommis-
sion direkt durch den Gemeinderat, bei 5.6% der Schulen durch Schulkom-
mission und Gemeinderat (von 1.1% der Schulen fehlen die Angaben).
Die Gemeinde kann nun gewisse Kompetenzen wie die Befugnis für die 
Anstellung von Lehrpersonen oder die Budgethoheit im Rahmen eines 
Globalbudgets, welche beide früher bei der Schulkommission lagen, an 
die Schulleitung übertragen und damit der Schule mehr Autonomie zuge-
stehen. In Bezug auf die Anstellung von Lehrpersonen ist in 46.9% der 
Schulen die Schulleitung, in 42.9% der Schulen die Schulkommission (re-
spektive der Gemeinderat) allein zuständig, bei 9.6% sind beide gemein-
sam zuständig (von 0.6% der Schulen fehlen die Angaben). Die formale 
Regelung bildet aber nicht immer ab, wie das Anstellungsverfahren in der 
Realität abläuft: Bei 64.4% der Schulen entscheidet die Schulleitung 
schließlich allein über die Anstellung, bei 18.1% die Schulkommission (Ge-
meinderat), bei 15.8% der Schulen entscheiden beide gemeinsam, 1.7% 
der Schulen machten dazu keine Angaben. In knapp 30% der Schulen hat 
die Schulleitung die Budgethoheit über ein Globalbudget. 
Wird diese Verteilung von Kompetenzen als Indikator für den Grad der 
Autonomie einer Schule betrachtet, so haben 15.2% der Schulen eine 
hohe Autonomie (Globalbudget, Schulleitung ist sowohl formal als auch 
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real für die Anstellung von Lehrpersonen zuständig), 13% der Schulen eine 
tiefe Autonomie (kein Globalbudget, Schulkommission/Gemeinde ist so-
wohl formal als auch real für die Anstellung von Lehrpersonen zuständig). 
Die meisten Schulen haben «gemischte Modelle» und bewegen sich ir-
gendwo zwischen diesen beiden Polen (Tabelle 4). 
Mit der Zusammenarbeit der Schulleitung mit der Schulkommission sind 
fast 90% der befragten Schulleitenden eher zufrieden bis sehr zufrieden.

Tabelle 4: Grad der Autonomie der Schulen 

Anstellung von 
Lehrpersonen: Wer ist 
formal zuständig?

Schulleitung Gemeinde (z.B.  
Schulkommission)

Anstellung von Lehr-
personen: Wer trifft in der 
Regel die Entscheidung?

Schulleitung
«gemischte» 

Modelle

Gemeinde (z.B.  
Schulkommission)

Hat die Schulleitung 
die Budgethoheit über 
ein Globalbudget?

Ja Nein

Hohe Autonomie
15.2% der Schulen 71.8% der Schulen

Tiefe Autonomie
13% der Schulen
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4 	 Mit wem arbeiten Schulleitende 
	 zusammen?  
	 Merkmale der Lehrpersonen und der Kollegien

Die Auswertung der Daten von den 3197 Lehrpersonen, die an der Befra-
gung teilgenommen haben, zeigt, dass unter den befragten Lehrpersonen 
sowohl solche mit relativ wenig Berufserfahrung zu finden sind (gut 13% 
der Lehrpersonen sind weniger als fünf Jahre im Beruf tätig) als auch sol-
che mit sehr viel Berufserfahrung (knapp 2% sind bereits über 40 Jahre 
im Beruf). Die Hälfte der Lehrpersonen hat eine Berufserfahrung zwi-
schen 11 und 30 Jahren. Die meisten Lehrpersonen haben während ihrer 
gesamten beruflichen Laufbahn an verschiedenen Schulen gearbeitet – 
knapp ein Drittel der Lehrpersonen ist zum Befragungszeitpunkt seit we-
niger als fünf Jahren an der aktuellen Schule tätig. 

Arbeitszufriedenheit der Lehrpersonen

In der wissenschaftlichen Literatur existiert keine eindeutige Definition 
von Arbeitszufriedenheit, sondern es gibt eine Reihe sich unterscheiden-
der Definitionen. Die meisten Definitionen stimmen jedoch darin überein, 
dass es sich bei der Arbeitszufriedenheit um eine Einstellung einer Person 
zu ihrer Arbeitssituation handelt, welche sowohl emotionale als auch ko-
gnitiv-abwägende Bewertungen beinhaltet (Ammann 2004).
Bei Befragungen von Personen zu ihrer Arbeitszufriedenheit «insgesamt» 
ergeben sich immer eher hohe Zufriedenheitswerte. In der Regel bezeich-
net sich ein Großteil der Befragten als ziemlich bis sehr zufrieden (Warwas 
2012; Gehrmann 2013; Bieri 2006). Deswegen bietet es sich an, Arbeits-
zufriedenheit nicht nur im Hinblick auf ein «mehr» oder «weniger» zu er-
heben. Um dieser Vorgabe folgen zu können, wurde bei dieser Befragung 
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der Schulleitenden und Lehrpersonen zur Erfassung der Arbeitszufrie-
denheit das Befragungsinstrument von Warwas (2012) eingesetzt, wel-
ches wiederum auf das Zürcher Modell der Arbeitszufriedenheit zurück-
geht (Bruggemann et al. 1975, vgl. Baumgartner, Udris 2006). Im Zürcher 
Modell wird zwischen verschiedenen Formen der Arbeitszufriedenheit 
unterschieden, welche selber aufgrund verschiedener Prozesse entste-
hen: In einem ersten Schritt vergleicht die Person ihre arbeitsbezogenen 
Erwartungen mit der aktuellen Arbeitssituation (Ist-Soll-Vergleich). Ist 
dieser Vergleich positiv und das Anspruchsniveau wird beibehalten, so 
ergibt sich eine Stabilisierte Zufriedenheit. Ist der Ist-Soll-Vergleich nega-
tiv, kann entweder das Anspruchsniveau gesenkt (was als Resignative 
Zufriedenheit bezeichnet wird) oder beibehalten werden. Wird das An-
spruchsniveau beibehalten, so entsteht eine Arbeitsunzufriedenheit, bei 
welcher es nun darauf ankommt, ob Versuche unternommen werden, das 
Problem zu lösen, oder nicht. Das erste Verhalten wird als Konstruktive 
Unzufriedenheit und das zweite als Fixierte Unzufriedenheit bezeichnet. 
Die Zufriedenheit der befragten Lehrpersonen ist relativ hoch (Werte 
zwischen 4.6 und 4.7 auf einer Skala von 1 trifft gar nicht zu bis 6 trifft 
sehr zu bei den Aussagen zur Stabilisierten Zufriedenheit). Rund 90% 
der Lehrpersonen bezeichnen sich als zufrieden (trifft etwas zu bis trifft 
sehr zu). Über 80% der Lehrpersonen würden sich auch heute wieder 
für ihren Beruf entscheiden (trifft etwas zu bis trifft sehr zu). Ähnliche 
Werte wurden auch in anderen Studien gefunden (z. B. Bieri 2006 für 
den Kanton Aargau). 
Auf der andern Seite tragen sich über 20% der befragten Lehrpersonen 
mit dem Gedanken, den Beruf zu wechseln und gut 10% wollen sich auf 
eine neue Stelle bewerben, wenn sich bei der aktuellen Arbeit nichts ver-
ändert (trifft etwas zu bis trifft sehr zu). Dies kann mit aktueller Unzufrie-
denheit zusammenhängen, muss aber nicht. Gründe für einen Berufs- 
oder Stellenwechsel können auch andere sein, wie z. B. die hohe 
Attraktivität einer andern Stelle, familiäre Gründe etc. (vgl. Bieri 2006).
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Trotz hoher Werte im Bereich der Stabilisierten Zufriedenheit ist der As-
pekt der Resignation bei den Lehrpersonen recht stark ausgeprägt (und 
stärker als bei den Schulleitenden, siehe Kapitel 5): fast 40% der Lehrper-
sonen (bei den Schulleitenden rund 30%) geben an, ihre beruflichen An-
sprüche und Erwartungen im Laufe der Zeit zurückgeschraubt zu haben 
(trifft etwas zu bis trifft sehr zu). Noch deutlicher sind die Unterschiede 
zwischen Schulleitenden und Lehrpersonen im Bereich der Fixierten Un-
zufriedenheit: 20% der Lehrpersonen (7% der Schulleitenden) geben an 
(trifft etwas zu bis trifft sehr zu), froh zu sein, wenn sie die Schulhaustüre 
hinter sich zumachen können. Knapp 13% der Lehrpersonen (knapp 4% 
der Schulleitenden) sagen, dass es sie an manchen Tagen Überwindung 
kostet, in die Schule zu gehen (trifft etwas zu bis trifft sehr zu).

Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrpersonen in 
Bezug auf ihre Arbeit

Die Lehrpersonen haben eine relativ hohe Selbstwirksamkeitserwartung, 
sie sind davon überzeugt, mit den Herausforderungen im Unterricht und 
in der Schule souverän umgehen zu können. Am höchsten ist die Selbst-
wirksamkeitserwartung der Lehrpersonen in Bezug auf die Klassenfüh-
rung, dazu gehören beispielsweise die Kontrolle von störendem Verhalten 
oder das Vereinbaren von Regeln mit den Schülerinnen. Etwas weniger 
hoch, aber immer noch hoch, ist die Selbstwirksamkeitserwartung in Be-
zug auf Unterrichtsmethoden (z. B. das Formulieren guter Fragen und 
Aufgaben), gefolgt von der Wirksamkeit bezüglich des Engagements für 
Schüler (z. B. jene Schülerinnen zu motivieren, die wenig Interesse an 
Schularbeit zeigen). 
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Merkmale der Kollegien

Lehrpersonen schätzen das Verhalten ihrer Kolleginnen und Kollegen im 
Durchschnitt als sehr professionell ein. Rund 90% der Lehrpersonen be-
richten, dass Lehrer und Lehrerinnen die Fachkompetenz ihrer Kollegin-
nen und Kollegen oft oder fast immer respektieren und dass sich die Lehr-
personen allgemein professionell verhalten. 85% schätzen den Umgang 
im Kollegium als kooperativ ein (oft/fast immer). Knapp 14% erleben den 
Umgang im Kollegium manchmal als kooperativ. Gut 80% der Lehrperso-
nen geben an, dass sich die Lehrpersonen oft oder fast immer gegenseitig 
unterstützen. Bei der Aussage, dass Lehrpersonen «starke soziale Unter-
stützung für ihre Kolleginnen und Kollegen» bieten, ist die Zustimmung 
geringer, gut 10% der Lehrpersonen finden, dies geschehe in ihrem Kolle-
gium eher selten bis selten. 
Obschon der Großteil der Einschätzungen der Lehrpersonen eher bis sehr 
positiv und die Mittelwerte über alle Lehrpersonen hinweg relativ hoch 
sind, ist es interessant, dass es zwischen den Mittelwerten der verschie-
denen Schulen (mittlere Einschätzung des Aspekts «Professionelles Lehr-
personenverhalten» pro Schule) doch relativ große Unterschiede gibt. 
So bewegt sich beispielsweise die mittlere Einschätzung zur Aussage 
«Lehrerinnen und Lehrer bieten starke soziale Unterstützung für ihre 
Kolleginnen und Kollegen» zwischen 3.4 (also im Bereich zwischen 3 eher 
selten bis 4 manchmal) bei der Schule mit dem tiefsten Wert und 6.0 (fast 
immer) bei der Schule mit dem höchsten Wert.

Organizational Citizenship Behavior

Das Organizational Citizenship Behavior, also die Bereitschaft, sich über 
die formal festgelegten Aufgaben hinaus für die Schule, die Schüler und 
Schülerinnen und das Kollegium einzusetzen, wird jeweils bezogen auf 
das eigene Kollegium als relativ hoch eingeschätzt. Die Mittelwerte liegen 
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auf einer Sechserskala zwischen 5.3 (also im Bereich zwischen 5 trifft zu 
und 6 trifft sehr zu) für die Aussage «Lehrerinnen und Lehrer nutzen einen 
großen Teil der Unterrichtszeit sinnvoll» und 4.3 (also im Bereich zwischen 
4 trifft etwas zu und 5 trifft zu) für die Aussage «Lehrerinnen und Lehrer 
arbeiten freiwillig in neuen Arbeitsgruppen mit». 
Ähnlich wie bei den Einschätzungen zum Klima zeigt sich auch hier, dass 
trotz der allgemein recht positiven Einschätzungen und relativ hohen Mit-
telwerte bei den Auswertungen für alle Lehrpersonen der Stichprobe, gro-
ße Unterschiede zwischen den Mittelwerten auf Schulebene (mittlere 
Einschätzung aller Lehrpersonen einer Schule) existieren. Der größte Un-
terschied zeigt sich für die Aussage «Lehrerinnen und Lehrer arbeiten 
freiwillig in neuen Arbeitsgruppen mit» mit 2.8 (also im Bereich von eher 
selten) für die Schule mit dem tiefsten Mittelwert und 6.0 (fast immer) für 
die Schule mit dem höchsten Mittelwert.

Kollektive Selbstwirksamkeit

Die Kollektive Selbstwirksamkeit, also die Überzeugungen der befragten 
Lehrpersonen hinsichtlich der Handlungskompetenz des Kollegiums und 
der Bewältigungsmöglichkeit zukünftiger, das Kollegium herausfordern-
der Ereignisse, wird insgesamt hoch eingeschätzt (mit einem Mittelwert 
von 4.5 zwischen 4 trifft etwas zu und 5 trifft zu). Im Fragebogen schätzten 
die Lehrpersonen verschiedene Einzelaussagen zur Kollektiven Selbst-
wirksamkeit ein. Dabei war die Zustimmung am höchsten bei der Aussa-
ge «Wir leisten pädagogisch wertvolle Arbeit, weil wir eine kompetente 
Lehrpersonengruppe sind und an schwierigen Aufgaben wachsen kön-
nen» mit einem Mittelwert von 5.0 (trifft zu) und am tiefsten bei der Aus-
sage «Ich bin mir sicher, dass wir Lehrerinnen und Lehrer durch gemein-
sames Handeln auch dann ein gutes Schulklima erzeugen können, wenn 
uns die Arbeit über den Kopf wächst» mit 3.8 (wobei 3 trifft weniger zu 
und 4 trifft etwas zu entspricht). Die Antworten der Lehrpersonen zur Kol-
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lektiven Selbstwirksamkeit ergeben im Vergleich mit den Antworten zu 
den Bereichen Klima und Organizational Citizenship Behavior ein weniger 
einheitliches Bild. Während bei den Antworten zu Klima und Organizatio-
nal Citizenship Behavior nur sehr wenige Lehrpersonen ablehnende Ant-
worten gaben (trifft weniger zu, trifft nicht zu, trifft gar nicht zu), ist dieser 
Anteil bei den Einschätzungen zur Kollektiven Selbstwirksamkeit größer. 
Die beiden Aussagen, die dabei im Durchschnitt am wenigsten hoch ein-
geschätzt wurden, nämlich «Ich bin davon überzeugt, dass wir als Lehr-
personen gemeinsam für pädagogische Qualität sorgen können, auch 
wenn die Ressourcen der Schule geringer werden sollten» und «Ich bin 
mir sicher, dass wir Lehrerinnen und Lehrer durch gemeinsames Handeln 
auch dann ein gutes Schulklima erzeugen können, wenn uns die Arbeit 
über den Kopf wächst» werden von den Lehrpersonen am unterschied-
lichsten bewertet. Auch in Bezug auf die Kollektive Selbstwirksamkeit auf 
Ebene des Kollegiums (mittlere Einschätzung des Kollegiums) gibt es – 
wie bei den Bereichen Klima und Organizational Citizenship Behavior – 
zwischen den Schulen Unterschiede. Es gibt also Schulen, in denen das 
Kollegium eine sehr hohe Kollektive Selbstwirksamkeit berichtet und an-
dere, in denen diese relativ tief ist. Da bekannt ist, dass die Kollektive 
Selbstwirksamkeit unter anderem auch einen Zusammenhang mit den 
Leistungen der Schülerinnen und Schüler hat (Goddard, Goddard 2001) 
interessiert die Frage, womit diese unterschiedlichen Einschätzungen in 
den Kollegien zusammenhängen. Dies wird im weiteren Verlauf der Ana-
lyse genauer untersucht.
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5 	 Was machen Schulleitende? 
	 Tätigkeiten, Arbeitszufriedenheit 
	 und Belastung

Die Schulleitenden der Stichprobe haben ein durchschnittliches Pensum 
von 43%, was dem kantonalen Durchschnitt entspricht. Sowohl in der 
Stichprobe als auch gesamthaft im Kanton arbeiten über die Hälfte aller 
Schulleitenden mit einem Schulleitungspensum, welches kleiner als 40% 
ist. 181 Schulleitende, also rund drei Viertel der Schulleitenden der Stich-
probe sind zusätzlich zu ihren Schulleitungsaufgaben auch noch mit einem 
durchschnittlichen Pensum von 47.5% als Lehrperson tätig (Abbildung 6). 
Bei 106 dieser Schulleitenden, also knapp 60% der Schulleitenden mit 
einem Unterrichtspensum oder 44% der Schulleitenden der Stichprobe, 
ist das Pensum als Lehrperson größer als das Schulleitungspensum. 

Abbildung 6: Unterrichtstätigkeit der Schulleitungspersonen (n = 241)
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Arbeitspensum und effektive Arbeitszeit der Schulleitenden 

Neben den Angaben zum aktuellen Pensum schätzten die Schulleitenden 
im Fragebogen auch ihre durchschnittliche Arbeitszeit pro Woche ein (im 
Jahresdurchschnitt, ohne vier Wochen Ferien). Weiter gaben sie an, wel-
chen prozentualen Anteil ihrer Gesamtarbeitszeit sie für welche Kategorie 
von Tätigkeiten einsetzen. Zwar beruhen diese Angaben auf Selbstein-
schätzungen der Schulleitenden, aber Vergleiche mit anderen Studien 
(Nido et al. 2008), bei denen die Arbeitszeit mit detaillierten Arbeitszeitpro-
tokollen erfasst wurde, zeigen Ergebnisse in derselben Größenordnung.
Im Durchschnitt ist die tatsächliche Arbeitszeit der Schulleitenden höher als 
die Arbeitszeit, die gemäß Anstellungsgrad vorgesehen ist (Abbildung 7). 
Schulleitende mit einem Pensum von 0-20% leisten durchschnittlich pro 
Woche rund zwei Stunden Überzeit, bei einem Pensum von 20-40% sind 
es vier Stunden, bei einem Pensum von 40-60% fast fünf Stunden Über-
zeit, bei einem Pensum von 60-80% sind es knapp acht Stunden und bei 
einem Pensum von 80-105% (Art. 47 der bernischen Verordnung über die 
Anstellung von Lehrkräften vom 28.3.2007 erlaubt einen maximalen An-
stellungsgrad von 105%) sind es im Schnitt gut sechs Stunden Überzeit. 
Wenn man die effektive Dauer der Überzeit betrachtet, ist diese also mit 
knapp acht Stunden am höchsten bei Schulleitenden mit Pensen zwi-
schen 60 und 80%. Wenn die Überzeit jedoch als Anteil an der gesamten 
Arbeitszeit angesehen wird (prozentualer Anteil, Soll-Arbeitszeit ist je-
weils 100%), leisten die Schulleitenden mit den kleinsten Pensen am meis-
ten Überzeit. So arbeiten Schulleitende in der tiefsten Pensenkategorie 
durchschnittlich 143% ihrer Soll-Arbeitszeit.
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Abbildung 7: Wie viel arbeiten Schulleitende? (Arbeitsstunden pro Woche, ohne Unterricht, n = 217)
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Abbildung 8: Arbeitszeit nach Tätigkeitskategorien (prozentualer Anteil an der gesamten Arbeits-
zeit – Mittelwerte, n=240)
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zug darauf, wie sie ihre Arbeitszeit auf die verschiedenen Tätigkeitskate-
gorien aufteilen: Der Bereich «Arbeit für die Gemeinde» beispielsweise ist 
stark von aktuellen Projekten abhängig. So gibt es Schulleitende, die keine 
Arbeitszeit für diese Art von Aufgaben einsetzen, andere wenden jedoch 
bis zu 30% ihrer Zeit dafür auf.
Im Vergleich mit der idealtypischen Aufgabengewichtung gemäß Erzie-
hungsdirektion (2010b) sind der Bereich Organisation und Administration 
zu stark und die Bereiche Personalführung und Pädagogische Leitung zu 
schwach ausgeprägt (Abbildung 9). Direkte Vergleiche mit Studien aus 
anderen Kantonen sind schwierig, da in diesen Studien unterschiedliche 
Tätigkeitskategorien verwendet werden. Was auffällt, ist, dass der Bereich 
Organisation/Administration in allen Studien hoch oder sehr hoch ausge-
prägt ist und der Bereich Personalführung/Personalmanagement relativ 
tief, im Kanton Aargau beispielsweise (Nido et al. 2008) mit 15% oder in 
der gesamtschweizerischen Schulleitungsstudie von Huber (zitiert nach 
Bracher 2013) mit 14% sogar noch tiefer als im Kanton Bern (20%).

Tabelle 5: Beschreibung der Tätigkeitskategorien im Fragebogen für die Schulleitenden
Bereich Beschreibung
Organisation und 
Administration 

Administration; Organisation (z.B. Klasseneinteilung, Stundenpläne, 
besondere Maßnahmen,…); Koordination (Konferenzen, Sitzungen); 
Finanzen; Gebäude und Einrichtungen (z.B. Zusammenarbeit 
Hausdienst)

Personalführung Personalplanung und -gewinnung; Personaleinsatz, -entwicklung, 
-erhaltung und -beurteilung (z.B. Führungsgespräche, Beratung und 
Unterstützung der Lehrpersonen, Konfliktbearbeitung); Personalaus-
tritte; Gestaltung des Schulklimas

Behandlung von 
Fragen zu Schüler/ 
-innen

Z.B. Übertrittsverfahren organisieren und überwachen; Schullauf-
bahnentscheide vornehmen; Schuleintritt und -austritt bearbeiten; 
Zuweisung zu Gruppen und Klassen; Umgang mit Schwierigkeiten; 
bearbeiten von Konfliktsituationen; Dispensationsgesuche

Pädagogische 
Leitung

Strategische Ausrichtung der Schule; Leitbild entwickeln und umsetzen; 
Schulprogramm/Maßnahmenplan, Jahresprogramm; Mitarbeit in 
Arbeits- und Projektgruppen der Gemeinde
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Qualitätsentwick-
lung und –evaluation

Interne Evaluationen, schulinterne Weiterbildungen, Berichterstattung 
und Maßnahmenplan der Gemeinde an den Kanton

Sekretariatsarbeiten Aufgaben, die allenfalls an ein Schulsekretariat abgegeben werden 
könnten 

Information und 
Öffentlichkeitsarbeit

Interne und externe Information und Kommunikation (z.B. mit Eltern/
Erziehungsberechtigten, Behörden)

Weiterbildung Persönliche Weiterbildung der Schulleitung
Arbeit für die 
Gemeinde

Ausserordentliche Projekte (z.B. Gemeindefusionen, Bauprojekte, 
Strukturbereinigung)

Abbildung 9: Idealtypische Aufgabengewichtung laut Erziehungsdirektion (Erziehungsdirektion
des Kantons Bern 2010b)
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sehr zu). Fast 85% der Schulleitenden würden sich wieder für ihren Beruf 
entscheiden (trifft etwas zu bis trifft sehr zu). Auf der andern Seite tragen 
sich gut 10% der Schulleitenden mit dem Gedanken, den Beruf zu wech-
seln (trifft etwas zu bis trifft sehr zu) und ein etwa gleich großer Anteil der 
Schulleitenden will sich auf eine neue Stelle bewerben, wenn sich bei der 
Arbeit nicht bald gewisse Dinge ändern (trifft etwas zu bis trifft sehr zu).
Rund 30% der Schulleitenden zeigen resignative Tendenzen und geben 
an, ihre beruflichen Ansprüche und Erwartungen im Laufe der Zeit zurück-
geschraubt zu haben (trifft etwas zu bis trifft sehr zu). Im Bereich der Fi-
xierten Unzufriedenheit sind die Werte der Schulleitenden im Vergleich 
mit denjenigen der Lehrpersonen deutlich tiefer (siehe Kapitel 4): 7% der 
Schulleitenden geben an (trifft etwas zu bis trifft sehr zu), froh zu sein, 
wenn sie die Schulhaustüre hinter sich zu machen können. Nur knapp 4% 
der Schulleitenden sagen, es koste sie an manchen Tagen Überwindung, 
in die Schule zu gehen (trifft etwas zu bis trifft sehr zu). 

Belastung

Das subjektive Belastungserleben der Schulleitenden hat mit der Situati-
on an ihrer Schule, aber auch mit persönlichen Merkmalen zu tun. Mit 
«Belastungen» werden von außen einwirkende Faktoren bezeichnet, die 
Auswirkungen der Belastungen auf das Individuum werden «Beanspru-
chungen» genannt. «Wichtig ist dabei, dass bei gleicher Belastung die 
Beanspruchung für unterschiedliche Personen verschieden ist, weil sich 
Personen in der Bewältigung der Belastung unterscheiden. Die Bewälti-
gung hängt ab von individuellen Merkmalen wie etwa Gesundheitszu-
stand, Ausbildung und Geübtheit, Wahrnehmungs- und Interpretations-
stil, Handlungsstrategien u.Ä.» (Semmer, Udris 2004, S. 172). Dies kann 
auch als Subjektives Belastungserleben bezeichnet werden.

Schulleitungshandeln im Kontext

Seite 56



Subjektives Belastungserleben der Schulleitenden

Im Durchschnitt schätzen die Schulleitenden ihr Subjektives Belastungs-
erleben gesamthaft als eher gering ein. Der Mittelwert liegt mit 3.0 im 
Bereich von trifft weniger zu. Wenn die Einschätzungen zu den einzelnen 
Aussagen zur Subjektiven Belastung aus dem Fragebogen betrachtet 
werden, zeigt sich, dass die Arbeitszeit für Schulleitende ein Belastungs-
faktor ist: die Schulleitenden stimmen den beiden diesbezüglichen Aus-
sagen («Die Anforderungen der Öffentlichkeit an die Zeit einer Schullei-
tung sind übermäßig hoch» und «Meine schulische Belastung schränkt 
meine Freizeitaktivitäten fühlbar ein») durchschnittlich eher zu. Über 40% 
der Schulleitenden fühlen sich (in unterschiedlichem Ausmaß – trifft etwas 
zu bis trifft sehr zu) wegen der beruflichen Belastung oft müde und abge-
spannt und wünschen sich mehr Verschnaufpausen. Bei allen belastungs-
bezogenen Einschätzungen fällt die Heterogenität der Antworten auf. Es 
gibt also große Unterschiede zwischen den Schulleitenden bezüglich des 
Erlebens von Belastung. Womit hat dies zu tun? Mittels statistischer Ver-
fahren wurde berechnet, mit welchen Faktoren das subjektive Belastungs-
erleben zusammenhängt. Es zeigte sich, dass eine höhere Einschätzung 
der subjektiven Belastung statistisch signifikant zusammenhängt mit
—	 einer tieferen Zufriedenheit (starker Zusammenhang)
—	 einer stärkeren Einschätzung der eigenen Rolle als Administrator/
	 Administratorin (mittlerer Zusammenhang, siehe auch Kapitel 6 zum 
	 beruflichen Selbstverständnis) 
—	 einer negativeren Einschätzung der Zusammenarbeit im 
	 Schulleitungsteam (schwacher Zusammenhang, siehe auch Kapitel 3 	
	 zu Fragen des Schulleitungsmodells)
—	 mit einem größeren Anteil der Arbeitszeit in der Kategorie «Arbeit 			
	 für die Gemeinde» (schwacher Zusammenhang)
—	 einem größeren Anteil an Überzeit (schwacher Zusammenhang). 
Keine statistisch signifikanten Zusammenhänge mit dem subjektiven Be-
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lastungserleben wurden gefunden für die Schulgröße, das Alter, die Erfah-
rung oder die Ausbildung der Schulleitung oder deren Pensum (als Schul-
leitende / als Lehrende). In Bezug auf den Zusammenhang des Be- 
lastungserlebens mit der Arbeitszeit lässt sich also festhalten, dass nicht 
das Pensum an sich mit dem Erleben von Belastung zu tun hat (z. B. ein 
größeres Pensum mit einem stärkeren Belastungserleben), sondern dass 
das Belastungserleben stärker ist, je mehr über die festgelegte Arbeitszeit 
hinaus gearbeitet, also Überzeit geleistet wird. 
Auch das Führungsverhalten (siehe auch  Kapitel 7) scheint keinen Zusam-
menhang mit dem subjektiven Belastungserleben zu haben. Weiter hat 
das subjektive Belastungserleben auch keinen statistisch signifikanten 
Zusammenhang mit lehrpersonen- oder kollegiumsbezogenen Faktoren 
(wie Zufriedenheit, Selbstwirksamkeit, Klima, Organizational Citizenship 
Behavior, Kollektive Selbstwirksamkeit). 
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6 	 Wie sehen Schulleitende sich in 
	 ihrer Rolle?  
	 Berufliches Selbstverständnis und 
	 Einschätzung der beruflichen Rolle

Berufliches Selbstverständnis

Schulleitende haben einen Berufsauftrag, in welchem ihre Zuständigkeiten 
und Aufgaben definiert sind. Weiter bestehen allgemeine Vorstellungen 
darüber, welche Kompetenzen eine Schulleitung zur Erfüllung dieses Auf-
trags mitbringen soll. Dieses Berufsprofil lässt sich als eine Vorgabe für die 
Schulleitung verstehen. Wenn eine Person eine Aufgabe übernimmt, dann 
interpretiert sie die Vorgaben jeweils individuell und definiert die Aufgabe 
für sich persönlich. Das berufliche Selbstverständnis ist die persönliche 
Sichtweise auf die Art und den Inhalt der Aufgabe und auf deren Bewälti-
gung (Warwas 2012, S. 110). Damit verbunden ist eine individuelle Vorstel-
lung der eigenen Rolle sowie eine damit verbundene Gewichtung verschie-
dener Handlungsfelder. Je nach beruflichem Selbstverständnis finden 
Schulleitende gewisse Aufgaben im Schulleitungsalltag wichtiger als an-
dere (vgl. Warwas 2012). Zu solchen Handlungsfeldern gehören – neben 
anderen – die Bereiche Förderung des Schulklimas, Unterrichtsentwicklung 
und Partizipative Führung. Die Schulleitenden schätzen weitgehend einhel-
lig Aufgaben in den Bereichen Förderung des Schulklimas und Unterrichts-
entwicklung als wichtig ein. Zur Förderung des Schulklimas gehört bei-
spielsweise, dass die Schulleitung entspannte Arbeitssituationen schafft, 
die auf gegenseitigem Vertrauen basieren, oder dass sie sich an übergeord-
neten Werten und Normen wie etwa Respekt oder Fairness orientiert. Zum 
Handlungsfeld der Unterrichtsentwicklung gehört beispielsweise das Erar-
beiten einer verbindlichen gemeinsamen Vorstellung von gutem Unter-
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richt. Nur in Bezug auf einen Aspekt des Bereichs Unterrichtsentwicklung, 
nämlich, dass regelmäßige Unterrichtsbesuche zur Überprüfung der päd-
agogischen Arbeit ein elementarer Bestandteil der Schulleitungstätigkeit 
sind, decken sich die Ansichten der Schulleitenden in geringerem Maße, 
die Streuung der Einschätzungen ist größer: während die Aussage für über 
60% (sehr) zutrifft, stimmen 18% etwas zu und rund 19% finden, die Aus-
sage treffen für sie weniger / nicht / gar nicht zu. 
Auch im Bereich Partizipative Führung (im Originalfragebogen als Distri-
butive Führung bezeichnet, Warwas 2012) sind die Einschätzungen der 
Schulleitenden relativ heterogen: So stimmen 70% der Schulleitenden der 
Aussage «Schul-Leitung heisst für mich demokratische Team-Leitung, 
die das gesamte Kollegium an der Gestaltung der Schule beteiligt» (etwas 
bis sehr) zu, während dies für 30% (weniger bis gar nicht) zutrifft. Eine 
ausgeprägte Mitwirkung von Schülern und Eltern bei der Erfüllung schu-
lischer Aufgaben ist für etwas mehr als die Hälfte der Schulleitenden 
wichtig (trifft etwas zu bis trifft sehr zu), für die restlichen 45% hingegen 
eher nicht (trifft weniger zu bis trifft gar nicht zu).
Mit dem beruflichen Selbstverständnis sind – nebst den bevorzugten 
Handlungsfeldern – auch Vorstellungen über die eigene Rolle verbunden. 
Zur Erfassung der Wahrnehmung der eigenen Rolle nahmen die Schullei-
tenden im Fragebogen Stellung zu verschiedenen Aussagen bezüglich 
des Gestaltungsraums ihrer Rolle, ihrem Verhältnis gegenüber dem Kol-
legium oder grundlegenden Zuständigkeiten der Schulleitung. Bei der 
Auswertung der Antworten zu diesen Aussagen lassen sich drei Faktoren 
unterscheiden, welche als Leadership, Primus inter Pares und Administ-
ration bezeichnet werden (Abbildungen 10.1, 10.2, 10.3). Der Faktor Lea-
dership charakterisiert die Rolle der mitreißenden und visionären Füh-
rungsperson, die die Lehrpersonen dazu motivieren will, sich stark zu 
engagieren. Der Faktor Primus inter Pares  beschreibt die Rolle des/der 
Schulleitenden als «Erste/Erster unter Gleichen». Diese Rolle ist durch 
das Prinzip der Nichteinmischung charakterisiert, die strikte Beachtung 
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der pädagogischen Freiheit aller Kollegen und Kolleginnen sowie kollegiales 
Auftreten der Schulleitung. Der Faktor Administration beschreibt die Rolle 
des traditionellen Behördenvorstands mit kleinem Handlungsspielraum, hier 
steht das Ausführen von Vorgaben im Zentrum (Warwas 2012, S. 194).

Abbildung 10.1: Berufliches Selbstverständnis: Leadership (n = 239)

Abbildung 10.2: Berufliches Selbstverständnis: Primus inter Pares (n = 240)
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Abbildung 10.3: Berufliches Selbstverständnis: Administration (n = 237)

Rollenverständnis der Schulleitenden

Die Befragten mussten zu allen drei Rollen Stellung nehmen. Das heißt 
auch, dass jede Schulleitung die drei Rollen in unterschiedlicher Gewich-
tung verkörpert und es deshalb nicht um die eindeutige Zuordnung zu 
einer der drei Rollen geht. Abbildung 11 zeigt beispielhaft die jeweilige 
Ausprägung der drei Rollen für drei Schulleitende, was für jede Person ein 
eigenes spezifisches «Profil» ergibt. 
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Abbildung 11: Ausprägung der drei Rollen

Auffallend ist die Heterogenität der Einschätzungen im Bereich Primus 
inter Pares, insbesondere bei der ersten Aussage. Während 70% der 
Schulleitenden (in unterschiedlichem Ausmaß, von trifft etwas zu bis trifft 
sehr zu) finden, dass sie unabhängig von ihrer Amtsbezeichnung in erster 
Linie Pädagogin/Pädagoge sind, stimmen 30% der Antwortenden dieser 
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darauf hin, dass in den 180 Schulen, die in die Untersuchung einbezogen 
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Lehrkräfte in erster Linie Kollegin und erst in zweiter Linie Vorgesetzter 
zu sein. Das zeigt, dass im Schulalltag Führung durch die Schulleitenden 
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nen mehrheitlich als positiv erfahren wird.
Die Rolle der Administratorin/des Administrators ist historisch gesehen 
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Antworten nicht ersichtlich, ob die Schulleitenden ihre eigene Rolle quasi 
aus eigenem Verständnis so wahrnehmen oder ob sie sich durch adminis-
trative Anforderungen von außen in diese Rolle «gedrängt» fühlen.

Zusammenhänge zwischen dem beruflichen 
Selbstverständnis und den Merkmalen der Schulleitung, 
der Schule und des Kollegiums

Für den Faktor Leadership ließen sich keine Zusammenhänge mit anderen 
Merkmalen finden – auch nicht mit der Einschätzung des Führungsverhal-
tens durch die Lehrpersonen, obschon dies zu erwarten wäre. Dies kann 
an einer tatsächlich fehlenden Übereinstimmung der Einschätzungen von 
Schulleitung und Lehrpersonen liegen oder durch die Erhebungsinstru-
mente bedingt sein, die allenfalls eben Unterschiedliches messen. Die 
Einschätzung der eigenen Rolle als Administratorin hängt mit dem subjek-
tiven Belastungserleben und der Einschätzung der Zusammenarbeit im 
Schulleitungsteam zusammen, und zwar in dem Sinn, dass ein stärkeres 
Selbstverständnis als Administrator mit einem höheren Belastungserle-
ben und einer schlechteren Beurteilung der Zusammenarbeit im Team 
zusammenhängt. Diese beiden Zusammenhänge sind von der Größe her 
statistisch als «mittel» einzustufen. Schwächere Zusammenhänge zei-
gen sich mit der Arbeitszufriedenheit und dem Einsatz der Arbeitszeit. 
Der Zusammenhang zwischen dem Selbstverständnis als Administra-
torin und der Zufriedenheit ist ein negativer, das bedeutet, dass ein stär-
keres Selbstverständnis als Administrator mit einer geringeren Zufrie-
denheit einhergeht. Im Bereich der Arbeitszeit bestehen negative 
Zusammenhänge mit dem Anteil Arbeitszeit für die Kategorien Perso-
nalführung und Pädagogische Leitung (ein stärkeres Selbstverständnis 
als Administratorin hängt mit einem tieferen Anteil Arbeitszeit für diese 
Aufgaben zusammen) sowie ein positiver Zusammenhang mit dem An-
teil Arbeitszeit für die Kategorie Sekretariatsarbeiten (definiert als «Auf-
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gaben, die allenfalls an ein Schulsekretariat abgegeben werden könn-
ten»); Schulleitende, die einen größeren Anteil ihrer Arbeitszeit für 
Sekretariatsarbeiten aufwenden, sehen sich stärker als Administratorin. 
Interessanterweise findet sich kein Zusammenhang mit dem Anteil Ar-
beitszeit in der Kategorie Organisation und Administration. Es ist also 
nicht so, dass sich Schulleitende, die mehr Zeit für die Kategorie Orga-
nisation und Administration aufwenden, stärker als Administrator defi-
nieren. 
Das Ausmaß, in welchem Schulleitende ihre Rolle als Primus inter Pares 
definieren, hat einen schwachen Zusammenhang mit ihrer Herkunft und 
der Schulleitungsausbildung. Der negative Zusammenhang zwischen 
Ausbildung und Primus inter Pares bedeutet, dass die Schulleitenden 
ihre Rolle stärker als Primus inter Pares einschätzen, wenn keine Ausbil-
dung vorhanden ist. In Bezug auf die Herkunft ist der Zusammenhang 
so zu verstehen, dass Schulleitende, die aus dem eigenen Kollegium re-
krutiert worden sind, sich stärker als Primus inter Pares einschätzen als 
jene, die von außen gewählt wurden. Der stärkste Zusammenhang mit 
der Einschätzung als Primus inter Pares besteht mit dem Schulleitungs-
pensum: je kleiner das Pensum ist, desto stärker ist die Einschätzung 
der Rolle als Primus inter Pares. 
Die Einschätzung des eigenen beruflichen Selbstverständnisses weist 
aber nicht nur Zusammenhänge mit Merkmalen der Schulleitungsperson 
auf, sondern auch mit Merkmalen des Kollegiums. Eine höhere Einschät-
zung des eigenen beruflichen Selbstverständnisses als Primus inter Pares 
hat einen schwachen Zusammenhang mit einer positiveren mittleren Ein-
schätzung des Klimas, der Kollektiven Selbstwirksamkeit und des Orga-
nizational Citizenship Behavior durch das Kollegium. 
Die Schwierigkeit, diese (doch eher unerwarteten) Zusammenhänge zu 
interpretieren, besteht auch darin, dass es sich hier um statistische Zu-
sammenhänge handelt, von denen nicht auf Ursache-Wirkungs-Bezie-
hungen geschlossen werden kann. Zur Erklärung dieser Zusammen-
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hänge lassen sich zu diesem Zeitpunkt bloß Vermutungen anstellen: 
—	 Handelt es sich bei diesem Zusammenhang um einen Scheinzusam-
menhang, der dadurch entsteht, dass beide Variablen je durch eine 
Drittvariable beeinflusst werden? Diese Frage wurde in Bezug auf die 
Schulgröße statistisch überprüft. Wir wissen, dass sowohl die Einschät-
zung als Primus inter Pares durch die Schulleitung als auch die Einschät-
zung der Kollektiven Selbstwirksamkeit durch das Kollegium mit der 
Schulgröße zusammenhängen: Je kleiner die Schule ist, desto stärker ist 
das berufliche Selbstverständnis der Schulleitung als Primus inter Pares 
ausgeprägt und desto höher ist auch die Kollektive Selbstwirksamkeit 
des Kollegiums. Die statistische Überprüfung zeigte aber, dass der Zu-
sammenhang zwischen dem beruflichen Selbstverständnis als Primus 
inter Pares und der Kollektiven Selbstwirksamkeit des Kollegiums nicht 
nur deswegen besteht, weil beide Faktoren mit der Schulgröße zusam-
menhängen, also nicht allein durch die Schulgröße erklärbar ist. 
—	 Schätzt sich eine Schulleitung stärker als Primus inter Pares ein, 
wenn sie bereits ein «starkes», gut funktionierendes Kollegium hat? 
—	 Hat das Konstrukt Primus inter Pares Überschneidungen mit einer (ba-
sis-)demokratischen Führung, einer Verteilung von Führung, die in gewis-
sen institutionellen Konstellationen gut funktionieren kann? Ist Schule 
eine dieser besonderen Institutionen, in denen Demokratie exemplarisch 
zum Tragen kommt, so wie das etwa von Rosenbusch (2005) postuliert 
wurde?
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7 	 Wie führen Schulleitende?  
	 Führungsstil und Einbezug schulischer Akteure

Das Führungsverhalten der Schulleitenden wurde in Bezug auf die zwei 
Perspektiven Führungsstil und Partizipation untersucht. Dazu wurden die 
Lehrpersonen im Fragebogen gebeten, das Führungsverhalten ihrer 
Schulleitungen zu beurteilen. Da die Lehrpersonen anlässlich von regulä-
ren Konferenzen befragt wurden, liegen pro Schule Rückmeldungen von 
sehr vielen Lehrpersonen des Kollegiums vor, was für die an der Befragung 
beteiligten Schulen auf der Ebene der Lehrpersonen einer Gesamterhe-
bung nahekommt. Beim Führungsstil liegt der Fokus auf dem, was die 
Führungsperson tut. Es geht um die Verhaltensweisen aus dem möglichen 
gesamten Spektrum an Führungsverhaltensweisen, dem «full range of 
leadership» (Bass, Avolio 1995), welche die Führungsperson gegenüber 
den Mitarbeitenden zeigt. Die für eine Person typische Ausprägung dieser 
Verhaltensweisen könnte man als deren Führungsstil bezeichnen (siehe 
auch Wegge, Rosenstiel 2004, S. 491). Bei der Partizipation geht es darum, 
in welchem Ausmaß die Lehrpersonen (oder auch weitere Gruppen wie 
die Eltern und Lernenden) in die Führung einbezogen werden. Beispiele 
dafür sind die Delegation von Führungsaufgaben an Lehrpersonen oder 
der Einbezug des Kollegiums bei wichtigen Entscheidungen.
Wie die beiden Perspektiven (Führungsstil und Partizipation) zueinander 
stehen, ist in der Literatur nicht vollständig geklärt. Gemäß Bass sind die 
beiden Perspektiven relativ unabhängig, «transformationale Führungs-
personen können direktiv oder partizipativ sein, autoritär oder demokra-
tisch» (Bass 1999, S. 13; Übersetzung UH und RW ). Es gibt aber auch 
Hinweise dafür, dass ein bestimmter Führungsstil, nämlich die Transfor-
mationale Führung, verstärkt mit Partizipativer Führung zusammen auf-
tritt (Yukl 1999).
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Führungsstil

Zur Erfassung des Führungsstils der Schulleitenden wurde das Modell 
von Bass und Avolio (1997) eingesetzt (siehe auch Wegge, Rosenstiel 
2004, Felfe 2006a). Das Modell unterscheidet zwischen drei Arten von 
Führung: Transformationale Führung, Transaktionale Führung und Lais-
sez-faire Führung. Diese drei Kerndimensionen werden durch verschie-
dene Untergruppen/Subdimensionen von Verhaltensweisen spezifiziert 
(Abbildung 12; Tabelle 6).

Abbildung 12: Führungsspektrum
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Die Autoren gehen davon aus, dass das Modell das gesamte Spektrum an 
Führungsverhalten abbildet (full range of leadership), von passivem, inef-
fektivem bis aktivem, effektivem Führungsverhalten, und dass Führungs-
kräfte das gesamte Spektrum der möglichen Verhaltensweisen nutzen. 
Der Anteil der unterschiedlichen Verhaltensweisen am gesamten Füh-
rungsverhalten ist aber jeweils unterschiedlich und diese Ausprägung 
kennzeichnet den Führungsstil einer Person. 

Unter Laissez-faire Führung wird ein Ablehnen von Verantwortung und 
ein Verzicht auf Einflussnahme verstanden, es handelt sich also eher um 
ein «Nicht-Führen»; dagegen stehen bei der Transaktionalen Führung die 
Kontrolle der Zielerreichung durch die Führungsperson und Austausch-
prozesse zwischen Führenden und Geführten im Zentrum – Mitarbeiten-
de bekommen Belohnungen im Austausch (Transaktion) für die Erreichung 
von Zielen. Sind die Belohnungen für den Mitarbeiter/die Mitarbeiterin 
attraktiv, so ist er/sie motiviert, die Ziele zu erreichen. Neben der leistungs-
orientierten Belohnung gehört die Führung durch aktive und passive Kon-
trolle ebenfalls zu den transaktionalen Verhaltensweisen. Der transaktio-
nale Führungsstil ist durchaus effektiv, löst jedoch bei den Geführten 
keine besonderen Anstrengungen oder zusätzliches Engagement aus, wie 
dies bei der Transformationalen Führung der Fall ist. 

Bei der Transformationalen Führung sollen Werte und Einstellungen der 
Mitarbeitenden positiv verändert, also «transformiert» werden. Die Mit-
arbeitenden handeln nicht mehr nur aus Eigeninteresse, sondern setzen 
sich über die formal festgelegten Aufgaben hinaus für die Ziele der Or-
ganisation ein. 
Transformationale Führung zeichnet sich aus durch Einfluss durch Vor-
bildlichkeit, begeisternde Visionen, Anregung der Mitarbeitenden zu kre-
ativem Denken und eine individuellen Unterstützung und Förderung im 
Sinne eines Coachs oder Mentors. 
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Tabelle 6: Art der Führung und Beispiele
Transformationale Führung
Subdimensionen Beispielaussagen aus dem Fragebogen 

MLQ5x Short (Felfe, Goihl 2002)

Meine Schulleitung…
Einfluss durch Vorbildlichkeit und 
Glaubwürdigkeit – attributional

handelt in einer Weise, die bei mir 
Respekt erzeugt

Einfluss durch Vorbildlichkeit und 
Glaubwürdigkeit – verhaltensbezogen

spricht mit anderen über ihre wichtigsten 
Überzeugungen und Werte

Motivation durch begeisternde Visionen spricht mit Begeisterung über das, 
was erreicht werden soll

Anregung und Förderung von kreativem und 
unabhängigem Denken

bringt mich dazu, Probleme aus verschiedenen 
Blickwinkeln zu betrachten

Individuelle Unterstützung und Förderung erkennt meine individuellen Bedürfnisse, 
Fähigkeiten und Ziele

Transaktionale Führung
Subdimensionen Beispielaussagen aus dem Fragebogen 

MLQ5x Short (Felfe, Goihl 2002)

Meine Schulleitung…
Leistungsorientierte Belohnung macht deutlich, wer für bestimmte Leistungen 

verantwortlich ist
Führung durch aktive Kontrolle macht mich auf Fehler aufmerksam, 

damit die Anforderungen erfüllt werden
Führung durch Eingreifen im Bedarfs- 
d.h. Ausnahmefall

wartet bis etwas schief gegangen ist, 
bevor sie etwas unternimmt

Laissez-faire

Beispielaussagen aus dem Fragebogen 
MLQ5x Short (Felfe, Goihl 2002)

Meine Schulleitung…

Nicht-Führung, Vermeiden von 
Einflussnahme

ist nicht da, wenn sie gebraucht wird
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Ein verbreitetes Instrument zur Erfassung dieser Dimensionen von Füh-
rung ist der Fragebogen Multifactor Leadership Questionnaire (MLQ) 
(Bass, Avolio 1995; Bass 1999; Felfe 2006b; Felfe, Goihl 2002), mit dem 
bereits viele Untersuchungen im englisch-, aber auch im deutschsprachi-
gen Raum in unterschiedlichen institutionellen Kontexten durchgeführt 
wurden und der als methodisch gut abgestütztes und verlässliches Befra-
gungsinstrument gilt. 
Forschungsergebnisse, die mit diesem Befragungsinstrument erzielt wor-
den sind, zeigen, dass Transformationale Führung eng mit positiven Kri-
terien des Führungserfolgs zusammenhängt, z. B. mit dem Commitment 
gegenüber der Organisation, dem Organizational Citizenship Behavior 
oder der Arbeitszufriedenheit (Stichprobe mit 3500 Mitarbeitenden aus 
Dienstleistungsunternehmen, Verwaltungen, gewerblichen Betrieben: Felfe 
2006b). Aus dem Schulbereich können zwei Untersuchungen angeführt 
werden, die den MLQ eingesetzt haben: eine im Kanton Bern (Schäfer 
2004) und eine in Nordrhein-Westfahlen (Harazd, van Ophuysen 2011). 
Auch hier konnten positive Zusammenhänge mit Transformationaler Füh-
rung aufgezeigt werden, z. B. mit dem Commitment der Lehrpersonen für 
ihre Schule, dem Schulhausklima, organisationalen Lernprozessen (Schä-
fer 2004), mit Arbeitszufriedenheit und Wohlbefinden, und negative Zu-
sammenhänge mit Burnout (Harazd, van Ophuysen 2011).

Schulleitende führen transformational

Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrpersonen im Kanton Bern ihre 
Schulleitenden als relativ stark transformational führend wahrnehmen 
– die mittleren Einschätzungen im Bereich der transformationalen Ver-
haltensweisen befinden sich zwischen 4 (manchmal) und 5 (oft) auf ei-
ner Skala, mit welcher die Häufigkeit des Verhaltens von 1 = sehr selten 
bis 6 = fast immer erfasst wird (Abbildung 13). Für den transaktionalen 
Bereich ist der Mittelwert für die Subdimension leistungsorientierte Be-
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lohnung ähnlich hoch. Die Mittelwerte der beiden weiteren Subdimen-
sionen der Transaktionalen Führung (Führung durch aktive Kontrolle 
sowie Führung durch Eingreifen im Bedarfs- d. h. Ausnahmefall) und 
auch der Laissez-faire Führung liegen deutlich tiefer, nämlich im Bereich 
von 3 (eher selten) und 2 (selten). 

Abbildung 13: Mittelwerte pro Subdimension, Einschätzung durch die Lehrpersonen (n=3197)

Diese Resultate sind vergleichbar mit den Ergebnissen der Studie aus 
Nordrhein-Westfahlen (Harazd, van Ophuysen 2011). Dort ergibt sich ein 
ähnliches Bild, wobei die Schulleitenden in Nordrhein-Westfahlen nach 
Einschätzung ihrer Lehrpersonen stärker aktiv-kontrollierend führen als 
dies die Berner Schulleitenden tun. 
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Wenn man die Daten aus den bereits erwähnten Untersuchungen aus 
dem deutschsprachigen Raum (außerhalb der Schule, Felfe 2006b und im 
Schulbereich Harazd, van Ophuysen 2011) näher betrachtet, zeigt sich, 
dass die transformationalen Subdimensionen untereinander sowie mit 
den transaktionalen Subdimensionen leistungsorientierte Belohnung und 
Führung durch aktive Kontrolle positiv zusammenhängen. Das heißt, dass 
Schulleitende, die oft transformationale Verhaltensweisen zeigen, auch 
öfter leistungsorientierte Belohnung oder aktiv-kontrollierendes Verhalten 
einsetzen. Diese Subdimensionen weisen auch positive Zusammenhänge 
mit verschiedenen Indikatoren des Führungserfolgs (wie Zufriedenheit, 
Commitment etc.) auf. Das heißt beispielsweise, dass Lehrpersonen, die 
ihre Schulleitenden stärker als transformational führend einschätzen, 
auch über eine höhere Zufriedenheit berichten. 
Die Subdimensionen Führung durch Eingreifen im Bedarfs- d. h. Ausnah-
mefall und Laissez-faire hängen ebenfalls zusammen (korrelieren positiv), 
mit Außenkriterien sind sie negativ verbunden. Das bedeutet, dass Lehr-
personen, die bei ihren Schulleitenden Führung durch Eingreifen im Be-
darfsfall oder Vermeidung von Führung (Laissez-faire) wahrnehmen, gleich-
zeitig weniger Zufriedenheit oder weniger Commitment vermelden. In der 
Stichprobe aus dem Kanton Bern ist das Muster ähnlich, unterscheidet sich 
jedoch in Bezug auf eine Subdimension: Während die Verhaltensweisen 
im Bereich Führen durch aktive Kontrolle in bisherigen Untersuchungen 
positiv wahrgenommen wurden, werden diese von den Lehrpersonen des 
Kantons Bern als negativ eingeschätzt (das heißt, die Zufriedenheit mit der 
Schulleitung ist kleiner, je stärker diese als aktiv-kontrollierend eingeschätzt 
wird). 
Dieser Befund ist interessant: Lehrpersonen im Kanton Bern empfinden ak-
tiv-kontrollierendes Führungsverhalten der Schulleitung als negativ, im Ge-
gensatz zu Mitarbeitenden anderer Organisationen oder zu Lehrpersonen in 
Nordrhein-Westfahlen, bei welchen dieses Führungsverhalten positive Zu-
sammenhänge mit anderen Merkmalen aufweist. Dies zeigt auch, dass sich 
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Forschungsergebnisse aus anderen gesellschaftlichen oder institutionellen  
Kontexten nur bedingt übertragen lassen und dass die Schule möglicher-
weise eine Organisation ist, die besondere Ansprüche an Führung stellt, und 
deshalb bestimmte Arten von Führung sich bevorzugt entwickeln können.
 
Zusammenhänge zwischen dem Kontext der Schule, 
Merkmalen der Schulleitung und dem Führungsstil

Ältere Schulleitende werden als weniger stark transformational führend 
wahrgenommen, das Gleiche gilt für Schulleitende an größeren Schulen, 
wobei es sich um statistisch gesehen schwache Zusammenhänge handelt. 
Die Erfahrung der Schulleitung, das Pensum, das Geschlecht, die Rekru-
tierung aus dem Kollegium oder von außen und eine vorhandene oder nicht 
vorhandene Schulleitungsausbildung haben keinen Einfluss auf das Füh-
rungsverhalten im Bereich der transformationalen Führung. Diese Fakto-
ren tragen statistisch gesehen nicht dazu bei, dass die Schulleitung stärker 
oder weniger stark als transformational führend wahrgenommen wird. 

Zusammenhänge zwischen dem Führungsstil der 
Schulleitung und den Merkmalen des Kollegiums

In einem weiteren Schritt wurden Zusammenhänge zwischen der durch-
schnittlichen Einschätzung aller Lehrpersonen einer Schule des Füh-
rungsstils der Schulleitung als transformational und der durchschnittli-
chen Einschätzung des Organizational Citizenship Behavior, des Klimas 
und der Kollektiven Selbstwirksamkeit berechnet. Die Zusammenhänge 
sind stark: In Schulen, in denen die Schulleitung stärker als transformati-
onal führend eingeschätzt wird, zeigt das Kollegium gleichzeitig ein stär-
keres Organizational Citizenship Behavior, ein professionelleres Lehrperso-
nenverhalten (gemessen als Teilaspekt des Klimas) und eine höhere 
Kollektive Selbstwirksamkeit. Da es sich um korrelative Zusammenhänge 

Schulleitungshandeln im Kontext

Seite 74



handelt, sind keine Rückschlüsse auf eine Ursache-Wirkungs-Beziehung 
möglich. Eine stärker transformationale Führung tritt also zusammen mit 
einer stärkeren Ausprägung der Merkmale Organizational Citizenship Be-
havior, professionelles Lehrpersonenverhalten und Kollektive Selbstwirk-
samkeit im Kollegium auf. Daraus lässt sich aber nicht schließen, dass die 
Art der Führung die Ursache für diese stärkere Ausprägung sein muss, es 
ist auch denkbar, dass der Zusammenhang umgekehrt verläuft: eine 
Schulleitung kann stärker transformational führen, wenn sie ein Kollegium 
hat, das bereits ein professionelles Verhalten zeigt, sich stark einsetzt und 
sich als selbstwirksam wahrnimmt.

Zusammenhänge zwischen dem Führungsstil der 
Schulleitung und den Merkmalen der Lehrpersonen

Wie bereits beschrieben wurde, besteht auf der Ebene der Lehrpersonen 
ein starker Zusammenhang zwischen Transformationaler Führung (res-
pektive der Einschätzung der Schulleitung als transformational führend) 
und der Zufriedenheit mit der Schulleitung: dabei handelt es sich für alle 
transformationalen Subdimensionen um große Effekte, d. h. um starke 
Zusammenhänge. Mit anderen Worten: je stärker eine Lehrperson bei ih-
rer Schulleitung transformationale Führungsverhaltensweisen wahr-
nimmt, desto höher ist ihre Zufriedenheit mit der Schulleitung. Am stärks-
ten ist der Zusammenhang für die Subdimension Einfluss durch Vor- 
bildlichkeit und Glaubwürdigkeit – attributionaler Aspekt, gefolgt von An-
regung und Förderung von kreativem und unabhängigem Denken und In-
dividuelle Unterstützung und Förderung. Auch Verhaltensweisen im Be-
reich der Leistungsorientierten Belohnung sind mit Zufriedenheit mit der 
Schulleitung verbunden. Hingegen gehen Verhaltensweisen in den Be-
reichen Führung durch aktive Kontrolle und Führung durch Eingreifen im 
Bedarfs- d. h. Ausnahmefall sowie Laissez-faire, also des Nicht-Führens 
mit einer verminderten Zufriedenheit mit der Schulleitung einher.

Seite 75

Wie führen Schulleitende?



Ein ähnliches Muster – statistisch gesehen positive Zusammenhänge für 
die transformationalen Verhaltensweisen und Leistungsorientierte Beloh-
nung, negative Zusammenhänge für Führung durch aktive Kontrolle/
Eingreifen im Bedarfsfall und Laissez-faire – zeigt sich auch bei der Ein-
schätzung der eigenen Selbstwirksamkeit (kleine Effekte) und der Ar-
beitszufriedenheit (mittlere Effekte). Das heißt, dass Lehrpersonen, wenn 
sie ihre Schulleitung stärker als transformational führend wahrnehmen, 
tendenziell eine höhere Selbstwirksamkeit und Arbeitszufriedenheit be-
richten, respektive eine tendenziell tiefere Selbstwirksamkeit und Arbeits-
zufriedenheit, wenn sie ihre Schulleitung stärker als kontrollierend, nur im 
Bedarfsfall eingreifend oder als nicht-führend (Laissez-faire) wahrnehmen. 
Alle diese Zusammenhänge finden sich auf der Ebene der einzelnen Lehr-
personen und nicht der aggregierten Werte der Kollegien, also zwischen 
den jeweils individuellen Einschätzungen, wie die Lehrpersonen das Füh-
rungsverhalten ihrer Schulleitung wahrnehmen, und der Beurteilung ihrer 
eigenen Arbeitszufriedenheit und Selbstwirksamkeit. Neben diesen Zu-
sammenhängen auf der Ebene der individuellen Einschätzungen interes-
siert nun auch, mit welchen anderen Faktoren die Arbeitszufriedenheit 
und Selbstwirksamkeit der Lehrpersonen zusammenhängen.

Zusammenhänge zwischen den Merkmalen der 
Lehrpersonen und weiteren Faktoren

Mit der Arbeitszufriedenheit und der Selbstwirksamkeitserwartung der 
Lehrpersonen wurden zwei individuelle Variablen erfasst. Aus der For-
schung ist bekannt, dass die Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrper-
sonen stark von individuellen Faktoren wie der Erfahrung (früheres Erle-
ben des eigenen Könnens) oder auch von Persönlichkeitsfaktoren oder der 
eigenen Motivation abhängt (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy 2007; Gist, 
Mitchell 1992). Aber auch für Merkmale der Schule, wie die innerschuli-
sche Zusammenarbeit oder eine positive Schulatmosphäre, konnten Zu-
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sammenhänge nachgewiesen werden. Ähnlich sieht es für die Arbeitszu-
friedenheit aus: auch hier spielen persönliche Merkmale eine Rolle (z. B. 
Einstellungen, Selbstbild, emotionale Stabilität), aber auch der Arbeitsin-
halt, die Schülerinnen und Schüler, das Kollegium oder organisatorische 
Aspekte – also auch Merkmale der Schule (Bieri 2006). Beide Merkmale 
können also sowohl durch individuelle Faktoren (Ebene Lehrperson) als 
auch durch schulische Faktoren (Ebene Schule) beeinflusst werden. Für 
die Stichprobe aus dem Kanton Bern wurde deswegen (mittels des statis-
tischen Auswertungsverfahrens Mehrebenenanalyse) untersucht, welcher 
Anteil der Unterschiede zwischen den Lehrpersonen bezüglich Arbeitszu-
friedenheit und Selbstwirksamkeit durch welche Ebene bedingt wird. 
Welcher Anteil geht darauf zurück, dass die Lehrpersonen zu einer be-
stimmten Schule gehören und welcher Anteil ist auf individuelle Unter-
schiede zurückzuführen? 
Die Auswertungen zeigen, dass nur ein kleiner Teil der Unterschiede auf 
die Ebene der Schule zurückzuführen ist (für die Arbeitszufriedenheit der 
Lehrpersonen knapp 8% der Varianz, für die Selbstwirksamkeitserwar-
tung der Lehrpersonen knapp 4% der Varianz). Der größte Anteil geht also 
auf individuelle Unterschiede der Lehrpersonen zurück. Wenn es also 
(kleine) Unterschiede gibt, die darauf zurückzuführen sind, dass Lehrper-
sonen zu bestimmten Schulen gehören, interessiert nun, welche Faktoren 
auf der Schulebene zu diesen Unterschieden beitragen. Die diesbezügli-
chen Auswertungen zeigen, dass sowohl die Kollektive Selbstwirksamkeit 
des Kollegiums als auch die Transformationale Führung durch die Schul-
leitung positiv mit der Arbeitszufriedenheit verbunden sind. Bei der Selbst-
wirksamkeit der Lehrpersonen besteht ein Zusammenhang mit der 
Kollektiven Selbstwirksamkeit des Kollegiums, nicht aber mit der Trans-
formationalen Führung durch die Schulleitung. 
Dies ist ein interessantes Ergebnis, da bei den Ergebnissen auf der Schul- 
ebene gezeigt wurde, dass Transformationale Führung und Kollektive 
Selbstwirksamkeit stark zusammenhängen. Der Zusammenhang zwi-
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schen der Transformationalen Führung und der Individuellen Selbstwirk-
samkeitserwartung scheint also nicht direkt zu sein, sondern indirekt, 
vermittelt über die Kollektive Selbstwirksamkeit des Kollegiums. 

Ein Vergleich mit anderen Studien zeigt, dass der Anteil der Unterschiede, 
der auf die Schulebene zurückzuführen ist, ähnlich klein ist: Bei der Studie 
von Jäger (2012) in Hessen und Bremen hingen lediglich 1% der Unter-
schiede in der Arbeitsunzufriedenheit und 3% der Unterschiede in der 
Individuellen Selbstwirksamkeit mit Faktoren auf der Schulebene zusam-
men. Goddard und Goddard (2001) untersuchten den Zusammenhang 
zwischen Kollektiver Selbstwirksamkeit des Kollegiums und Individueller 
Selbstwirksamkeit in einer Stichprobe von Lehrpersonen in den USA. 
Knapp 5% der Varianz in Individueller Selbstwirksamkeit konnte auf die 
Schulebene zurückgeführt werden. Wie bei den Lehrpersonen im Kanton 
Bern hatte auch in der Stichprobe aus den USA die Kollektive Selbstwirk-
samkeit des Kollegiums einen signifikanten Zusammenhang mit der Indi-
viduellen Selbstwirksamkeit, d. h. je höher die Kollektive Selbstwirksam-
keit ausfällt, desto höher ist auch die Individuelle Selbstwirksamkeit.
Zusammenfassend lässt sich zu den Ergebnissen sagen, dass Transfor-
mationale Führung und Kollektive Selbstwirksamkeit (quasi objektiv ein-
geschätzt durch das Gesamtkollegium) wichtige Faktoren auf der Schul- 
ebene sind, der Einfluss der Schulebene insgesamt auf die Selbstwirk-
samkeit und Arbeitszufriedenheit jedoch klein ist. Auf der individuellen 
Ebene (subjektive Einschätzung, eigene Wahrnehmung) sind die Zusam-
menhänge stärker.

Einbezug der Lehrpersonen in die Führung 

Neben den führungsbezogenen Verhaltensweisen ihrer Schulleitung (Füh- 
rungsstil) schätzten die Lehrpersonen auch ein, in welchem Ausmaß 
Schulleitende Lehrpersonen, Schüler und Schülerinnen sowie die Eltern 

Schulleitungshandeln im Kontext

Seite 78



in die Führung einbeziehen. Es geht also um Partizipation oder Partizipa-
tive Führung.
Rund 95% der Lehrpersonen berichten, dass sie (manchmal, oft oder fast 
immer) die Möglichkeit erhalten, sich aktiv an der Gestaltung der Schule 
zu beteiligen. Gut 80% der Lehrpersonen sind der Meinung, dass an ihrer 
Schule (manchmal, oft oder fast immer) Wert auf die Mitwirkung von 
Schülerinnen und Eltern bei der Erfüllung schulischer Aufgaben gelegt 
wird. Knapp 80% haben die Erfahrung gemacht, dass die Schulleitung 
wichtige Entscheidungen (manchmal, oft oder fast immer) zuerst einge-
hend mit Expertinnen und Experten aus dem Kollegium berät, bei gut 20% 
der Lehrpersonen ist dies eher bis sehr selten der Fall. 70% der Lehrper-
sonen geben schließlich an, von der Schulleitung (manchmal, oft oder fast 
immer) in verantwortungsvolle Führungsaufgaben eingebunden zu wer-
den. Bei 30% geschieht dies eher bis sehr selten.
Zwischen den einzelnen Schulen gibt es bezüglich dieser Formen der Par-
tizipation große Unterschiede. So reichen beispielsweise die Schulmittel-
werte zur eben genannten Aussage bezüglich der Einbindung in verant-
wortungsvolle Führungsaufgaben von 2.9 (also im Bereich von eher selten) 
bei der Schule mit dem tiefsten Mittelwert bis 5.6 (im Bereich zwischen 
oft und fast immer) für die Schule mit dem höchsten Mittelwert.
Wie beim Führungsstil wurde auch in Bezug auf die Partizipation unter-
sucht, ob es Zusammenhänge mit Merkmalen der Lehrpersonen gibt. 
Lehrpersonen, welche ihre Schulleitung stärker als partizipativ führend 
wahrnehmen, berichten eine höhere Selbstwirksamkeitserwartung (sta-
tistisch gesehen schwacher Zusammenhang) und eine stärkere Zufrie-
denheit (mittlerer Zusammenhang). Die Zusammenhänge von Zufrieden-
heit und Selbstwirksamkeitserwartung mit Partizipativer Führung ent- 
sprechen in etwa den Zusammenhängen der beiden Merkmale mit der 
Transformationalen Führung und deuten darauf hin, dass auch die Ein-
schätzungen der Führung als partizipativ und als transformational stark 
zusammenhängen. Dies zeigt sich auch auf der Ebene der Schulen: Die 
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Einschätzungen der Führung als partizipativ und als transformational hän-
gen sehr stark zusammen. Je stärker die Lehrpersonen also ihre Schullei-
tung als transformational führend wahrnehmen, desto stärker fühlen sie 
sich auch in die Führung einbezogen. So ergeben sich für die Partizipation 
ähnliche Zusammenhänge wie für die Transformationale Führung zu wei-
teren Variablen: je größer die Schule ist, umso weniger stark partizipativ 
wird die Führung erlebt (mittlerer Zusammenhang). Eine stärkere Partizi-
pative Führung geht einher mit einer besseren Einschätzung des profes-
sionellen Lehrpersonenverhaltens, einem stärkeren Organizational Citi-
zenship Behavior und einer höheren Kollektiven Selbstwirksamkeit (starke 
statistische Zusammenhänge). Der Zusammenhang der Partizipativen 
Führung mit der Kollektiven Selbstwirksamkeit ist jedoch beeinflusst 
durch die Schulgröße, also abhängig vom Kontext der Schule (siehe weiter 
unten).

Zusammenhänge von erfolgreicher Führung und 
Kontextfaktoren

Es hat sich gezeigt, dass Transformationale und Partizipative Führung in 
Schulen mit positiven Merkmalen der Rahmenbedingungen für guten Un-
terricht verbunden sind. Die Frage stellt sich nun, ob dies für alle Schulen 
in gleicher Weise gültig ist, oder ob sich die Zusammenhänge in Abhän-
gigkeit von Kontextfaktoren unterscheiden. Anders gefragt: Ist erfolgrei-
ches Schulleitungshandeln/erfolgreiche Führung abhängig vom Kontext? 
Es geht dabei darum, festzustellen, ob der Zusammenhang zwischen dem 
Schulleitungshandeln/dem Führungsverhalten und kollegiumsbezoge-
nen Faktoren je nach Kontext unterschiedlich ist (z. B. in kleinen Schulen 
nicht gleich wie in großen Schulen, also abhängig von der Größe). Spezi-
fisch wurde für den Kanton Bern untersucht, ob der Zusammenhang zwi-
schen Transformationaler Führung und der Kollektiven Selbstwirksam-
keit/des Organizational Citizenship Behavior durch die Kontextfaktoren 
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Schulgröße oder Autonomie der Schule beeinflusst wird. Es ließe sich die 
Vermutung anstellen, dass beispielsweise diese Zusammenhänge in klei-
neren oder in autonomeren Schulen stärker sind als in größeren Schulen. 
Dies bestätigte sich aber nicht: die Zusammenhänge zwischen Transfor-
mationaler Führung und der Kollektiven Selbstwirksamkeit/des Organiz-
ational Citizenship Behavior sind nicht abhängig von der Größe oder der 
Autonomie der Schule. 
Diese gleichen Analysen für die Partizipative Führung (und die Kollektive 
Selbstwirksamkeit/das Organizational Citizenship Behavior) zeigen je-
doch auch, dass die Schulgröße einen Einfluss auf die Beziehung zwi-
schen Partizipativer Führung und Kollektiver Selbstwirksamkeit hat: Der 
Zusammenhang ist in kleinen Schulen positiv, d. h. eine stärkere Partizi-
pative Führung durch die Schulleitung geht einher mit einer höheren Kol-
lektiven Selbstwirksamkeit des Kollegiums. In großen Schulen ist der Zu-
sammenhang aber gerade umgekehrt, d. h., dass eine stärkere Parti- 
zipative Führung einhergeht mit einer tieferen Kollektiven Selbstwirksam-
keit. Diese Ergebnisse könnten darauf hindeuten, dass Partizipative Füh-
rung in kleinen Schulen besser funktioniert, weil die Gruppe der Beteilig-
ten überblickbar ist und weniger Koordination erforderlich ist. Im 
Gegensatz dazu stößt diese bei größeren Kollegien an ihre Grenzen, da 
hier möglicherweise eine größere Koordination und damit auch eine «stär-
kere» Führung und «zentralisierte» Entscheidungen erforderlich sind. 

Die Schulgröße hat nicht nur einen Einfluss auf den Zusammenhang zwi-
schen Partizipativer Führung und Kollektiver Selbstwirksamkeit, sondern 
auch einen direkten Einfluss darauf, als wie selbstwirksam sich das Kolle-
gium einschätzt. Kollegien kleinerer Schulen schätzen sich als selbstwirk-
samer ein als solche an großen Schulen (mittlerer Zusammenhang). Wer-
den die Zusammenhänge von Schulgröße und transformationaler Führung 
mit der Kollektiven Selbstwirksamkeit zusammen angeschaut, zeigt sich, 
dass eine höhere Kollektive Selbstwirksamkeit mit einer kleineren Schule 
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und einer transformational führenden Schulleitung verbunden ist, wobei 
der Effekt für die Transformationale Führung größer ist. Die beiden Fak-
toren zusammen erklären gut 30% der Unterschiede in der Kollektiven 
Selbstwirksamkeit zwischen den Schulen.

Schulleitungshandeln im Kontext

Seite 82



8 	 Schlussbetrachtung  
	 Zur Wirkung von Schulleitungshandeln 
	 entlang des Emotionspfads

Einige der Erkenntnisse der Studie sollen hier nochmals aufgegriffen wer-
den. Die Ausführungen orientieren sich an den beiden Hauptzielen der 
Studie, nämlich (1) Erkenntnisse zu gewinnen zum Stand der geleiteten 
Schule im Kanton Bern und (2) mehr Wissen zu gewinnen zu Fragen der 
Wirkungen des Schulleitungshandelns auf die Qualität der Schule.

Stand der geleiteten Schule im Kanton Bern

* 	 Viele Schulleitende haben relativ kleine Pensen
Die Schulleitenden (Frauenanteil 48,5%) sind durchschnittlich rund 50 
Jahre alt und haben ein Pensum von 43%, jedoch arbeitet über die Hälfte 
in einem Schulleitungspensum, welches kleiner als 40% ist. Rund drei 
Viertel der Schulleitenden haben auch ein Pensum als Lehrperson. Bei 
44% der Schulleitenden ist das Pensum als Lehrperson größer als das 
Schulleitungspensum. Drei Viertel waren an der gleichen Schule als Lehr-
person tätig, bevor sie Schulleiter/Schulleiterin wurden. Diese Praxis, die 
Schulleitenden aus dem eigenen Kollegium zu rekrutieren, scheint heute 
abzunehmen. 

* 	 Die Schulleitenden und die Lehrpersonen sind zufrieden
Die Arbeitszufriedenheit der Schulleitenden und Lehrpersonen ist eher 
hoch. Knapp 80% der Schulleitenden und rund 90% der Lehrpersonen 
bezeichnen sich als zufrieden und fast 85% der Schulleitenden sowie 80% 
der Lehrpersonen würden sich wieder für ihren Beruf entscheiden. Der 
Aspekt der Resignation ist bei den Lehrpersonen stärker ausgeprägt als 
bei Schulleitenden: fast 40% der Lehrpersonen und rund 30% der Schul-
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leitenden geben an, ihre beruflichen Ansprüche und Erwartungen im Lau-
fe der Zeit zurückgeschraubt zu haben. 20% der Lehrpersonen und 7% der 
Schulleitenden stimmen (eher) zu, froh zu sein, wenn sie die Schulhaus-
türe hinter sich zumachen können. 
Insgesamt ist die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrpersonen hoch, 
am höchsten in Bezug auf die Klassenführung, gefolgt von Unterrichts-
methoden und der Wirkung auf das Engagement der Schüler und Schü-
lerinnen.

* 	 Bezüglich Klima, Organizational Citizenship Behavior und Kollektiver 			
	 Selbstwirksamkeit gibt es Unterschiede zwischen den Schulen
Kollegiumsbezogene Faktoren (Aspekte des Klimas, des Organizational 
Citizenship Behavior und der Kollektiven Selbstwirksamkeit) werden im 
Durchschnitt von den Lehrpersonen positiv eingeschätzt, es gibt jedoch 
relativ große Unterschiede zwischen den einzelnen Schulen. 

* 	 Die Schulleitenden leisten vermehrt Überstunden und setzen einen 
	 großen Teil der Arbeitszeit für administrative Aufgaben ein
Die Schulleitenden arbeiten mehr, als vom Anstellungspensum her vorge-
sehen ist: Diejenigen mit den kleinsten Pensen leisten anteilmäßig am 
meisten Überzeit. Der größte Anteil der Arbeitszeit wird für Aufgaben im 
Bereich Organisation und Administration eingesetzt. Im Vergleich mit der 
idealtypischen Aufgabengewichtung gemäß Erziehungsdirektion ist die-
ser Bereich zu stark und die Bereiche Personalführung und Pädagogische 
Leitung zu schwach ausgeprägt. Einschätzungen bezüglich des subjektiven 
Belastungserlebens zeigen, dass die Arbeitszeit für Schulleitende ein Be-
lastungsfaktor ist. Über 40% der Schulleitenden fühlen sich wegen der 
beruflichen Belastung oft müde und abgespannt und wünschen sich mehr 
Verschnaufpausen. Es gibt große Unterschiede zwischen den Schulleiten-
den bezüglich des Erlebens von Belastung.

Schulleitungshandeln im Kontext

Seite 84



Aspekte der Wirkung des Schulleitungshandelns auf 
die Qualität der Schule

Berufliches Selbstverständnis
* 	 Schulleitungen bewegen sich zwischen Leadership, Primus inter Pares 	
	 sowie Administration
Jede Schulleitung verkörpert die drei Rollen Leadership, Primus inter Pares 
sowie Administration in unterschiedlicher Gewichtung. Ein stärkeres 
Selbstverständnis als Administrator/Administratorin hängt insbesondere 
mit einem höheren Belastungserleben zusammen. Eine stärkere Einschät-
zung der eigenen Rolle als Primus inter Pares ist vor allem verbunden mit 
einem kleineren Schulleitungspensum, hat aber auch schwache Zusam-
menhänge mit einer nicht vorhandenen Ausbildung, mit der Rekrutierung 
(Schulleitende, die aus dem eigenen Kollegium stammen, schätzen sich 
stärker als Primus inter Pares ein) und mit Merkmalen des Kollegiums (mit 
einer positiveren mittleren Einschätzung des Klimas, der Kollektiven 
Selbstwirksamkeit und des Organizational Citizenship Behavior durch das 
Kollegium).

Führung
* 	 Schulleitende im Kanton Bern führen mehrheitlich transformational. 			
	 Transformationale Führung ist mit dem Auftreten von positiven 
	 innerschulischen Merkmalen verbunden
Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrpersonen im Kanton Bern ihre Schul-
leitenden als relativ stark transformational und partizipativ führend wahr-
nehmen. Dabei werden ältere Schulleitende und solche aus größeren 
Schulen als weniger stark transformational führend wahrgenommen (klei-
ne Effekte). Im Gegensatz zu Ergebnissen aus anderen Studien werden in 
der Stichprobe aus dem Kanton Bern die Verhaltensweisen im Bereich 
Führen durch aktive Kontrolle negativ eingeschätzt. 
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Bei den Lehrpersonen besteht ein starker Zusammenhang zwischen der 
Einschätzung der Schulleitung als transformational führend und der Zu-
friedenheit mit der Schulleitung. Lehrpersonen, welche ihre Schulleitung 
stärker als partizipativ und transformational führend wahrnehmen, berich-
ten eine höhere Selbstwirksamkeitserwartung (kleiner Effekt) und eine 
stärkere Zufriedenheit (mittlerer Effekt).
Auf der Schulebene (Schulmittelwerte) zeigen sich starke Zusammenhän-
ge: In Schulen, in denen die Schulleitung stärker als transformational und 
partizipativ führend eingeschätzt wird, berichtet das Kollegium ein stär-
keres Organizational Citizenship Behavior, ein professionelleres Lehrperso-
nenverhalten (Teilaspekt des Klimas) und eine höhere Kollektive Selbst-
wirksamkeit.

Kontext
* 	 Die Schulgröße spielt eine Rolle
Die Schulgröße ist ein Faktor, der eine Rolle spielt: die Kollektive Selbst-
wirksamkeit ist negativ mit der Schulgröße verbunden (dies ist aber ein 
kleiner Zusammenhang, der Zusammenhang zwischen Transformationa-
ler Führung und Kollektiver Selbstwirksamkeit ist wesentlich größer). Der 
Zusammenhang zwischen Partizipativer Führung und Kollektiver Selbst-
wirksamkeit ist in kleinen Schulen positiv, in großen Schulen ist der Zu-
sammenhang jedoch gerade umgekehrt.

Einflüsse der Schulebene auf individuelle Lehrpersonenvariablen 
* 	 Führung und Kollektive Selbstwirksamkeit sind wichtige Faktoren auf 			
	 Schulebene, der Einfluss der Schulebene auf die Selbstwirksamkeit 
	 und Arbeitszufriedenheit ist auf der Lehrpersonenebene jedoch klein
Bezüglich Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrpersonen gehen knapp 
4% der Unterschiede in den Einschätzungen auf Faktoren auf der Schul- 
ebene zurück.  Dabei ist die Kollektive Selbstwirksamkeit des Kollegiums, 
nicht aber die Transformationale Führung durch die Schulleitung ein Prä-
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diktor für die Selbstwirksamkeit. Die restlichen 96% der Unterschiede 
gehen auf individuelle Faktoren wie etwa die Erfahrung einer Person zu-
rück. So scheint also die Transformationale Führung nicht direkt auf die 
Individuelle Selbstwirksamkeitserwartung zu wirken, aber indirekt über 
die höhere Kollektive Selbstwirksamkeit des Kollegiums. 
Für die Arbeitszufriedenheit haben knapp 7% der Unterschiede in den 
Einschätzungen mit der Zugehörigkeit zu einer bestimmten Schule zu tun, 
wobei sowohl die Kollektive Selbstwirksamkeit des Kollegiums als auch 
die Transformationale Führung durch die Schulleitung mit der Arbeitszu-
friedenheit verbunden sind.

Insgesamt hat die Studie aufgezeigt, dass in den 181 Schulen, die an der 
Befragung teilgenommen haben, unabhängig von ihrer Größe, Organisa-
tionsform oder ihren Rahmenbedingungen Führung durch die Schulleiten-
den tatsächlich stattfindet, die «geleitete Schule» heute also im Kanton 
Bern nicht nur formal, sondern auch operativ eine Realität ist. Diese Füh-
rung wird durch die Lehrpersonen in den jeweiligen Kollegien mehrheitlich 
auch als positiv eingeschätzt.
Der Einfluss der Schulleitenden auf die individuellen Merkmale der Lehr-
personen (Arbeitszufriedenheit und Selbstwirksamkeit) ist zwar relativ 
klein, doch wird auch hier sichtbar, dass die Transformationale Führung 
und auf der Ebene des Kollegiums die Kollektive Selbstwirksamkeit wich-
tige Faktoren sind. Zwischen der Art der Führung und den Merkmalen des 
Kollegiums bestehen starke Zusammenhänge und diese Merkmale (Kli-
ma, Kollektive Selbstwirksamkeit, Organizational Citizenship Behavior) 
haben, laut dem eingangs dargestellten wissenschaftlichen Befund, wie-
derum positive Zusammenhänge mit Leistungen der Schüler und Schü-
lerinnen. 
Die Erhebungen und Auswertungen im Rahmen der hier beschriebenen 
Studie wurden auf den von Leithwood et al. (2010) postulierten Emotions-
pfad beschränkt. D. h., dass nur ein Ausschnitt aus einem größeren Spek-
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trum von möglichen Wirkungen von Schulleitungshandeln auf das Kolle-
gium, die Lehrpersonen und schließlich auf die Leistungen der Lernenden 
in dieser Studie untersucht wurde. 
Aber, wie die Studie zeigt, können Schulleitende gerade in den hier unter-
suchten Bereichen des Schulleitungshandelns ihre Führungsverantwor-
tung im Interesse der an der Schule beteiligten Akteure und der Qualität 
der gemeinsam erbrachten Leistung wahrnehmen und ihr Handeln ge-
winnbringend darauf ausrichten.
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