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I Theoretischer Teil



1 Einleitung

Zwei thematische Sdulen fiihrten zur Entstehung dieser Arbeit. Die erste Siule
konstituiert sich aus dem Gedanken der schulischen Qualititsentwicklung durch
die Forderung der psychischen Gesundheit. Die zweite Sédule griindet sich aus

dem Blickwinkel einer defizitiren Bildungslandschaft in Brasilien.

Obgleich die brasilianische Regierung ihre Bemiihungen zur Verbesserung des
Bildungswesens durch reformpolitische Maflnahmen und verstérkte Investitionen
wihrend der letzten Jahre mal3geblich intensivierte, erreicht die Qualitit kein zu-
friedenstellendes MaB. Ein Indikator ist die 6ffentliche Forderung der Bevolke-

rung nach héherer Bildungsqualitiit, die in jiingster Zeit ein Maximum' erreichte.

Aus der Tradition der Schulentwicklungsforschung2 hat sich das allgemeine Ver-
standnis herausgebildet, dass die einzelne Schule Einfluss auf die aus ihr hervor-
gebrachten Ergebnisse nimmt. Ferner wird weithin angenommen, dass das psychi-
sche Wohlbefinden der an Schule beteiligten Personen als Mediator fiir Schul-
wirksamkeit agiert (vgl. u.a. Suhrcke & de Paz Nieves 2011, Griebler et al. 2009,
Torsheim & Wold 2001, Roeser et al. 1998, Mansel & Hurrelmann 1994).

Ein Konzept, welches das psychische Wohlbefinden aller an Schule beteiligten
Personen ins Zentrum riickt, ist das der ,,guten gesunden Schule®. Dieses Konzept
stellt die ,,Gesundheit in den Dienst von Schule* (Paulus 2014, S. 26), mit dem
Ziel, die Bildungsqualitidt nachhaltig und wirksam zu steigern (Paulus 2009, S.

18). Die gute gesunde Schule basiert auf den Empfehlungen zur Gesundheitsfor-

" Als in Brasilien im Juni des Jahres 2013 eine Fahrpreiserhchung des dffentlichen Nahverkehrs
zum beriihmten letzten Tropfen wurde, welcher eine Welle offentlicher Proteste nach sich zog,
titelte die Presse: ,,0 gigante acordou — ,,Der Riese ist erwacht™ (vgl. u.a. Burghardt 2013, Siid-
deutsche Zeitung; Setti 2013; Veja 2013). Die Fahrpreiserhohung umfasste 20 Centavos, was zum
damaligen  Zeitpunkt (07. Juni 2013) ca. 0,07 Eurocent entsprach  (vgl.
https://de.finance.yahoo.com/; Stand: 28.12.2014). Hunderttausende Brasilianerinnen und Brasili-
aner gingen auf die Strale, um ihre Stimme u.a. fiir bessere Bildungsqualitiit zu erheben (vgl.
Wunn 2014, S.83 ff.). Wihrend anfinglich nur wenige Tausend Demonstranten an den Protesten
teilnahmen, wurden es im Verlauf des Juni 2013 Hunderttausende. Nach Berichterstattung des
brasilianischen TV-Senders Globo demonstrierten allein am 17. Juni 250.000 Brasilianerinnen und
Brasilianer (vgl. http://gl.globo.com/brasil/noticia/2013/06/protestos-pelo-pais-reunem-mais-de-
250-mil-pessoas.html; Stand: 07.02.2016).

? Vgl. Finkmann 2013 fiir einen Uberblick iiber den Prozess der Schulentwicklung in Forschung
und Praxis.
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derung in Schulen des Netzwerkes ,,Schools for Health in Europe* (SHE)® - einem
Gemeinschaftsprojekt des Weltgesundheitsorganisation-Regionalbiiros fiir Euro-
pa, der Europédischen Kommission und des Europarates (vgl. Paulus & Michael-
sen-Girtner 2008, S. 7). Eine gute gesunde Schule definiert Handlungsfelder, in-
nerhalb derer die folgenden handlungsleitenden Prinzipien schulischer Gesund-
heitsforderung gelten: a) Kooperation, b), Selbstbestimmung, Partizipation &
Empowerment, c) Salutogenese4, d) Schulprogramm mit Schwerpunkt Bildung
und Gesundheit, e) ganzheitlich-okologisches Konzept von Gesundheit und ihren
Determinanten und f) nachhaltige Initiativen fiir Schulentwicklung (vgl. Paulus et

al. 2007, S. 11 ff.; Nilshon & Schminder 2010, S. 14).

In Deutschland hat sich das Konzept der guten gesunden Schule bereits etabliert.
So bildet es beispielsweise die Grundlage flir die Arbeit des Vereins ,,Anschub.de
— Programm fiir die gute gesunde Schule®, der 2008 als ein Zusammenschluss von
Organisationen, Verbdnden, Ministerien und Institutionen aus den Bereichen Ge-
sundheit, Bildung, Wissenschaft, Wirtschaft und Politik’ gegriindet wurde. Mehr
als 400 Schulen in fiinf Lindern der Bundesrepublik setzen das Programm der

guten gesunden Schule bereits um (vgl. Verein Anschub.de 2015, Online).

1.1 Eingrenzung des Untersuchungsgegenstandes und Forschungsfragen

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit bildet die gute gesunde Schule den Ursprung
aller Uberlegungen. Ausgehend vom Bedarf an einer Verbesserung der Bildungs-
qualitiit in Brasilien und basierend auf der Annahme, dass das psychische Wohl-
befinden der an Schule beteiligten Personen als Mediator fiir Schulwirksamkeit
agiert, entstand die Vision der Implementierung des Konzeptes in brasilianischen

Schulen. Die gute gesunde Schule kann als Metakonzept bezeichnet werden, da

* Das Netzwerk ,,Schools for Health in Europe wurde umbenannt. Ehemals hieB es ,,European
Network of  Health  Promoting Schools* (ENHPS). Informationen unter:
http://www.schoolsforhealth.eu/ (Stand: 30.12.2014).
* Das Modell der »alutogenese™ (,,Salus lateinisch fiir ,,Unverletztheit®, ,,Heil“, ,,Gliick®; ,,Gene-
se* griechisch fiir ,[Entstechung®) des Medizinsoziologen Aaron Antonovsky (1923 — 1994) be-
trachtet die Gesundheit aus einer ganzheitlichen Perspektive. Das Modell basiert auf der Grundfra-
ge, warum Individuen trotz potentiell gesundheitsgefahrdender Einfliisse gesund bleiben (weitere
Informationen zur Salutogenese in Kapitel 2.3.2.3).
> U.a. von der Bertelsmann Stiftung, dem Zentrum fiir Angewandte Gesundheitswissenschaften
der Leuphana Universitit in Liineburg und dem Ministerium fiir Bildung, Jugend und Sport des
Landes Brandenburg.
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sie einen theoriegeleiteten Rahmen darstellt, innerhalb dessen verschiedene Reali-
sierungsmoglichkeiten — in Form von bedarfsgerecht geplanten und umgesetzten
Gesundheitsinterventionen — bestehen. Damit eignet sich das Konzept theoretisch

zur Umsetzung in anderen Kulturkreisen.

Bevor jedoch eine Implementierung der guten gesunden Schule in Brasilien tat-
sdchlich in Erwidgung gezogen werden konnte, bedarf es weiterer Voriiberlegun-
gen. Welche Voraussetzungen miissen erfiillt sein, damit eine Einfiihrung erfolg-
reich verlduft? Eine Implementierung des Konzeptes bedeutet Verdnderung fiir
jede Schule. Um Akzeptanz fiir die Verdnderungsprozesse zu erzielen, ist es not-
wendig, die beteiligten Personen aktiv in die Konzeptplanung und -umsetzung
einzubeziehen (vgl. Lauer 2014, S. 145). Lehrkrifte spielen diesbeziiglich eine
zentrale Rolle, da sie als Multiplikatoren an Schulen fungieren (vgl. Leithwood &
Poplin 1992; Schumacher 2006; Helmke 2010; Krause et al. 2010). Die Partizipa-
tion von Lehrkriften kann damit als Grundvoraussetzung fiir eine erfolgreiche
Implementierung der guten gesunden Schule betrachtet werden. Dariiber hinaus
ist die universelle Giiltigkeit der gesundheitsfordernden Prinzipien der guten ge-
sunden Schule Grundvoraussetzung fiir die Wirksamkeit des Konzeptes in Brasi-

lien oder anderen Kulturkreisen.

Dass im Allgemeinen von einer kulturunspezifischen Effektivitit der gesundheits-
fordernden Prinzipien der guten gesunden Schule ausgegangen wird, verdeutli-
chen die Ergebnisse der ersten Internationalen Konferenz zur Gesundheitsforde-
rung. Die ,,Ottawa-Charta® fordert eine universelle Umsetzung der Prinzipien
(vgl. WHO 1986) und ist heute Ausgangspunkt fiir viele Ansitze der Gesundheits-
forderung (vgl. Faltenmaier & Wihofszky 2012, S. 102). Insbesondere die Partizi-
pation nimmt als Handlungsprinzip eine Protagonistenrolle ein, da die Teilhabe an
Entscheidungen als eine Voraussetzung von Kooperation und Empowerment be-
trachtet werden kann (vgl. Grisel et al. 2006, S. 207 ff.; Hartung 2012, S. 60 ff.).
Das Prinzip der Selbstbestimmung setzt Partizipation voraus, da die Moglichkeit,
Einfluss auf die eigenen Lebensumstidnde ausiiben zu konnen, Entscheidungsteil-
habe bedingt (vgl. Skinner 1996, S. 557). Auch in Bezug auf die Salutogenese ist

Partizipation von Bedeutung, da die Teilhabe an Entscheidungen ein wesentlicher



Faktor im Entwicklungsprozess des Kohdrenzgefiihls — dem Kernkonstrukt des

Salutogenesekonzeptes — ist (vgl. Antonovsky1997, S. 93).

Wihrend sich die Annahme des gesundheitsfordernden Effekts der Salutogenese
bzw. des Kohirenzgefiihls durch eine Vielzahl wissenschaftlicher Studien besti-
tigt (vgl. u.a. Antonovsky 1997; Lundberg 1997; Larsson & Kallenberg 1996;
Bengel et al. 2001; Hannover et al. 2004, Zirke et al. 2007), ist die empirische
Befundlage des Effekts von Partizipation unzureichend (vgl. Hartung 2013, S. 74,
Smylie et al. 1996, 183). Hier besteht weiterer Forschungsbedarf.

Aus den Voriiberlegungen zur Vision der Implementierung des Konzeptes der
guten gesunden Schule in Brasilien ergeben sich damit im Wesentlichen zwei

Forschungsfragen:

1. Wie gestaltet sich die Situation der Lehrerpartizipation an brasilianischen
Schulen und wie ist diese Situation hinsichtlich einer moglichen Imple-
mentierung der guten gesunden Schule zu beurteilen?

2. Kann der theoretisch angenommene Effekt von Partizipation auf das psy-
chische Wohlbefinden empirisch bestitigt werden?

Zur Beantwortung der Forschungsfragen bedurfte es einer Auswahl an Schulen,
innerhalb derer entsprechende Untersuchungen durchgefiithrt werden konnten.
Geografisch fiel die Wahl auf die siidbrasilianische Stadt Joinville. Joinville ist
mit iiber 500.000 Einwohnern die grote Stadt des Bundesstaates Santa Catarina.
Bedingt durch ihre Grofe repréasentiert Joinville einen Querschnitt durch alle Be-
volkerungsschichten Brasiliens. Dennoch weisen der Bundesstaat Santa Catarina
und die Stadt Joinville im Vergleich zu anderen Teilen des Landes eine hdhere
Bildungsqualitdt (vgl. IDEB 2015, online) und ein hoheres Prokopfeinkommen
(vgl. IBGE 2012, online) auf. Fiir den Zweck der vorliegenden Arbeit wurde dar-
aus der Schluss abgeleitet, dass das Interesse fiir eine Verbesserung der Bildungs-
qualitdt und damit die Bereitschaft zur Teilnahme an den Untersuchungen stérker
ausgepragt ist. Auch die Kolonialisierungsgeschichte der Stadt wurde als zutrig-
lich fiir das Gelingen der Forschungsarbeit angesehen. Deutsche bildeten den

groBten Teil der Einwanderer im 19. Jahrhundert, sodass heute sehr viele Brasili-
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aner’ deutscher Abstammung in Joinville leben (vgl. Prefeitura de Joinville 2013,

online), was ebenfalls eine erhohte Bereitschaft zur Teilnahme vermuten lief3.

Die Wahl der Schulart fiel auf die brasilianische Grundschule (Ensino Fundamen-
tal I und II), welche den Unterricht von der ersten bis achten Klasse umfasst. Die-
se Entscheidung resultiert aus der Annahme, dass eine Forderung von Schiilerin-
nen und Schiilern, die auf die Verbesserung des schulischen Leistungserfolgs, der
Gesundheit und des Gesundheitsverhaltens abzielt, moglichst frith beginnen sollte
(vgl. u.a. Possel et al. 2003, Ravens-Sieberer et al. 2002). Da sich die brasiliani-
sche Schullandschaft dichotom konstituiert, werden auch in dieser Arbeit stets
staatliche wie auch private Schulen beriicksichtigt. Insgesamt beteiligten sich 16

Grundschulen an der Forschungsarbeit.

1.2 Zielsetzung

Aus der Eingrenzung des Untersuchungsgegenstandes und den Forschungsfragen

ergeben sich zwei wesentliche Ziele dieser Arbeit.

Das erste Ziel ist es, die Situation der Lehrerpartizipation in Grundschulen der
stidbrasilianischen Stadt Joinville zu beurteilen. Aus der Notwendigkeit der Ein-
haltung wissenschaftlicher Standards, ergibt sich das Unterziel, ein Modell zur
Beurteilung von Lehrerpartizipation zu entwickeln’. Das im Rahmen dieser Arbeit
entstandene  Model ,,Partizipationsqualitdt™ ermdglicht die Beurteilung der
Lehrerpartizipation in Schulen. Die Interpretation der Ergebnisse der Partizipati-
onsqualitdt in den Grundschulen Joinvilles soll einer ersten Einschidtzung zur
Machbarkeit der Implementierung der guten gesunden Schule in Brasilien dienen.
Das zweite Ziel ist es, die Partizipationsqualitidt hinsichtlich eines Effektes auf das

psychische Wohlbefinden der Grundschullehrkrifte in Joinville zu untersuchen.

® Wenn aus pragmatischen Griinden der besseren Lesbarkeit Personenbezeichnungen nur in der
minnlichen Form verwendet werden, sind Frauen selbstverstindlich immer mit eingeschlossen.
" Die Notwendigkeit ergiibe sich nicht, giibe es bereits Modelle, die der Erfassung von Partizipati-
onsqualitiit dienten. Auf Basis der dieser Arbeit zugrunde liegenden Recherchen, konnte kein ent-
sprechendes Modell identifiziert werden. Es wird darauf verwiesen, dass dabei kein Anspruch auf
Vollstindigkeit erhoben wird, da lediglich eine als sinnvoll erachtete Auswahl an Forschungsar-
beiten zur Identifikation herangezogen wurde.
% Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wir fortan der Begriff ,,Partizipationsqualitit“ als Aquiva-
lent fiir den Begriff ,,Lehrerpartizipationsqualitit™ verwendet, auch wenn sich die weiterfithrenden
Untersuchungen allesamt auf die Zielgruppe der Lehrkrifte beschrinken.

11



Dieses Ziel konstituiert sich vor dem Hintergrund, einen Beitrag zur Untermaue-
rung der theoretischen Annahme der Wirksamkeit des gesundheitsfordernden
Prinzips ,,Partizipation® zu leisten. Ferner soll sich aus der Interpretation der Er-
gebnisse eine weitere erste Einschitzung zur Machbarkeit der Implementierung

der guten gesunden Schule in Brasilien ergeben.

1.3 Methodisches Vorgehen

Zur Zielerreichung wurde die Strategie der Methodentriangulation gewihlt. Die
entsprechende Variation an Forschungsperspektiven dieser Arbeit ergibt sich aus
den Methoden der Literaturrecherche, der Dokumentenanalyse, des Expertenin-

terviews und der Fragebogenerhebung.

Der Erhebung von Partizipationsqualitit muss eine Analyse der Moglichkeiten zur
Beteiligung vorausgehen. Diesem Zweck folgend, wurden neben der Literatur-
recherche formelle Dokumente (beispielsweise Gesetzestexte), die als relevant fiir
die Arbeit von Grundschullehrkriften in Joinville identifiziert werden konnten,
analysiert. Die Ergebnisse flossen in die Entwicklung der Interviewleitfidden ein.
Insgesamt acht Schulleitungen und Lehrkrifte staatlicher und privater Grundschu-
len in Joinville wurden in strukturierten Interviews zu ihrer Arbeit befragt. Ziel
der Interviews war es, weitere Informationen iiber die Partizipationsmoglichkeiten
der Lehrkrifte zu gewinnen. Die transkribierten Interviews wurden inhaltsanaly-
tisch untersucht. Die Ergebnisse dienten der Entwicklung eines Fragebogens fiir
Lehrkrifte — dem Herzstiick der Forschungsarbeit. Die Befragung verfolgte das
Ziel, die Partizipationsqualitit der beteiligten Schulen sowie das psychische
Wohlbefinden der Lehrkrifte zu erheben. Mit Hilfe statistischer Analyseverfahren

wurden die erhobenen Daten im Anschluss ausgewertet.
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1.4  Aufbau der Arbeit

Die einzelnen Kapitel dieser Arbeit folgen einem spiralformigen Verdichtungs-
prinzip. Im Sinne der Hermeneutik werden anfinglich allgemeine Informationen
in der tiefergehenden Verzweigung des Kapitelgeflechts spezifischer, um ein intu-
itives Verstindnis des Lesers zu unterstiitzen. Sich wiederholende Thematiken
werden mit einem Bezug zu den vorherigen oder folgenden Kapiteln versehen, in
denen entsprechende Informationen zu finden sind. Dabei erscheinen die Beziige

fett gedruckt, um die Orientierung fiir den Leser zu erleichtern.

Der theoretische Teil beginnt mit dem Kapitel 2 Bildungsqualitiit unter dem Ge-
sichtspunkt der Gesundheit. Nachdem in der Kapiteleinfiihrung die Bedeutung der
Kompetenzentwicklung als Aufgabe von Schule in Bezug auf die durch den ge-
sellschaftlichen Wandel bedingten verdnderten Anforderungen dargelegt wird,
ordnet Kapitel 2.1 die Forderung des psychischen Wohlbefindens als Instrument
der Qualititsentwicklung in den Rahmen der systematischen Schulentwicklung
durch Gesundheit ein. Das nachfolgende Kapitel 2.3 stellt als Moglichkeit der
Forderung der psychischen Gesundheit der an Schule beteiligten Personen und
damit der Forderung der Kompetenzentwicklung das Konzept der guten gesunden
Schule dar. In den folgenden Unterkapiteln wird die Bedeutung des Wohlbefin-
dens fiir die Kompetenzentwicklung weiter beleuchtet. Kapitel 2.3 reflektiert die
Relevanz des psychischen Wohlbefindens aus globalpolitischer Perspektive und
nimmt Bezug auf Aristoteles eudaimonische Philosophie, um abschlieBend das
dieser Arbeit zugrunde liegende Verstindnis des psychischen Wohlbefindens her-
auszustellen. Das darauffolgende Kapitel widmet sich der Bedeutung des Wohlbe-
findens fiir den Lernprozess aus einem neurobiologischen Blickwinkel (Kapitel
2.4). Darstellungen der Stressreaktion (2.4.1) sowie der Motivations- und Beloh-
nungsmechanismen (2.4.2) dienen dabei einem tieferen Verstindnis. Kapitel 2.5
fiihrt zuriick zur guten gesunden Schule und gibt einen Uberblick iiber die wissen-
schaftliche Fundierung der Prinzipien, die das Wohlbefinden der an Schule betei-
ligten Personen fordern. Den Abschluss des zweiten Kapitels bildet die Konklusi-

on (2.6).

Das Kapitel 3 Partizipation - Definitionen und Bedeutung im wissenschaftshisto-

rischen und interdisziplindren Kontext zielt auf die Entwicklung des Modells der
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Partizipationsqualitit ab (3.5). Die vorangehenden Unterkapitel dienen sowohl als
Grundlage fiir die Modellentwicklung als auch der Darstellung des historisch ge-
wachsenen Bedeutungszugewinns von Partizipation. Dazu wird Partizipation im
politischen (3.1), organisationalen (3.2), im Kontext der Biirgergesellschaft (3.3)
und hinsichtlich der Beteiligung an Bildung (3.4) beleuchtet.

Das Ziel des Vierten Kapitels Das brasilianische Bildungssystem ist es, einen
ganzheitlichen Blick auf das Schulsystem in Brasilien zu gewihren. Dazu bedarf
es der historischen Perspektive (4.1) ebenso wie der Betrachtung der aktuellen
Situation (4.2) als auch der differenzierten Auseinandersetzung mit den Arbeits-
bedingungen brasilianischer Grundschullehrkrifte (4.3). Dieses Vorgehen recht-
fertigt sich aus der Notwendigkeit, mogliche Faktoren festzustellen, die Auswir-
kungen auf die Partizipation und/oder das psychische Wohlbefinden von brasilia-

nischen Lehrkriften haben. Den Abschluss bildet die Konklusion (4.4).

Der empirische Teil beginnt mit der Darstellung der Methodik (Kapitel 5). Das
Vorgehen der in dieser Arbeit verwendeten Forschungsmethoden Dokumen-
tenanalyse (5.1), Experteninterview (5.2) und Fragebogenerhebung (5.3) wird
differenziert erlautert. Dazu wird u.a. auf die Dokumentenauswahl, die Stichpro-
benbildung, die Anbahnungsphase, die Entwicklung von Interviewleitfiden und

Fragebogen, den Pretest sowie auf die Umsetzung der Methoden eingegangen.

Kapitel 6 Datenauswertung legt die Untersuchungsergebnisse von Dokumen-
tenanalyse (6.1), Experteninterviews (6.2) und Fragebogenerhebung (6.3) dar. Der
Fokus liegt dabei auf dem Herzstiick der Forschungsarbeit: der Fragebogenerhe-
bung. Die mit Hilfe der Erhebung gewonnen Daten wurden deskriptiv- und infer-
enzstatistisch untersucht. Darstellungen erfolgen zur besseren Anschaulichkeit
auch in Form von Grafiken und Tabellen. Das Kapitel schlie3t mit der Ergebnisin-

terpretation (6.4).
Kapitel Sieben Resiimee und Ausblick setzt sich differenziert mit der Fragestel-

lung, der Zielsetzung und den Ergebnissen dieser Arbeit auseinander und zeigt

Notwendigkeiten weiterfithrender Forschung auf.
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2 Bildungsqualitiit unter dem Gesichtspunkt der Gesundheit

»age es mir und ich werde es vergessen; zeige es mir und ich werde mich daran
erinnern; beteilige mich und ich werde es verstehen.

(Laozi — Chinesischer Philosoph; 6. Jh. v. Chr.)
,Uma nova escola para o novo mundo.” — , Eine neue Schule fiir die neue Welt.*
(Secretaria de Estado Santa Catarina da Educagdo, Ciéncia e Tecnologia 2005, S.
5). Diese einleitenden Worte des curricularen Referenzrahmens fiir Grundschulen
des siidbrasilianischen Bundesstaates Santa Catarina reflektieren die Zeit des
Wandels in der wir uns befinden. Modernisierungsprozesse bedingen wachsende
Komplexitit. Beispielsweise bringt die rasante Entwicklung technologischer
Kommunikationsmedien’ aktuelle Informationen in immer kleinere Winkel unse-
rer Erde. Soziale Netzwerke wie Facebook oder Twitter fordern nationale und
internationale Verflechtungen bottom-up. Alles ist vernetzt. Alles vernetzt sich'’,
Am Beispiel des arabischen Friihlings oder den Protesten in der Tiirkei und nicht
zuletzt anhand der Protestwelle in Brasilien wird deutlich, welche Mdoglichkeiten
das Internet beispielsweise fiir die Mobilisation zivilgesellschaftlichen Widerstan-
des bereithdlt. Im ,,Brasilianischen Juni 2013 beginnen Hunderttausende auf die
Straen zu gehen, um u.a. gegen Korruption, fiir bessere Lebensbedingungen und
eine hohere Bildungsqualitit zu demonstrieren (vgl. Wunn 2014, S.83 ff.). Im
Mirz 2015 gipfelt die Emporung in den bis zum damaligen Zeitpunkt beteili-
gungsstirksten Protesten der Demokratiegeschichte Brasiliens (vgl. Veja 2015,
Online). Organisiert und angetrieben wurden die Proteste {iber die Kommunikati-

onsplattformen des Internets (vgl. World Wide Web Foundation 2015, S. 20).

Das Internet ist ein Motor fiir Verinderung. Je mehr Menschen Zugang zum In-
ternet haben, desto mehr Menschen haben Zugang zu Informationen und Kom-
munikation. Weiterhin bietet das Internet die Moglichkeit der Beteiligung (z.B. an
Foren, an Online-Lernplattformen, an der Organisation von Demonstrationen).

Die brasilianische Priasidentin Dilma Rousseff bezeichnete das Internet daher in

® In den Jahren von 2007 bis 2013 stieg die Anzahl der Internetnutzer weltweit um 53%. In Brasi-
lien waren es 67% und in Deutschland knappe 12% (vgl. World Wide Web Foundation 2015,
Online).
' Diesen allzu pathetischen Worten muss der Einwand folgen, dass selbstverstindlich nicht die
ganze Welt miteinander vernetzt ist. Auch wenn die Internetnutzung in den vergangenen Jahren
massiv zunahm, hat beispielsweise in Brasilien bisher nur etwa die Hilfte der Bevolkerung einen
Zugang zum Netz (vgl. World Wide Web Foundation 2015, Online). Bis zum Jahr 2018 wird ein
weiterer Anstieg der Internetnutzer in Brasilien von knapp 27% erwartet (vgl. Statista 2015).
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ithrer Eroffnungsrede wihrend der NETmundial Konferenz am 23. April 2014 in
Sado Paulo als modernes, emanzipatorisches Werkzeug, das weitreichende Verin-

derungen in der Gesellschaft bewirkt (vgl. Rousseff 2014, S. 14).

Der lateinische Begriff ,,Emanzipation bezeichnet einen Prozess der Befreiung
aus Abhidngigkeit und Unmiindigkeit sowie der Verwirklichung der Selbstbe-
stimmung, einem zentralen Ziel demokratischer Gesellschaften.* (bpb 2015, onli-
ne). Schon in dem 1945 verabschiedeten Griindungsvertrag der Vereinten Natio-
nen verweist Artikel 55 auf die Bedeutung der Achtung des Grundsatzes der
Gleichberechtigung und Selbstbestimmung fiir das Wohlergehen des Einzelnen
und der Gemeinschaft (vgl. Bundesregierung 1973). Selbstbestimmtes Handeln
setzt Entscheidungsfreiheit voraus (vgl. Deci & Ryan 1985, S. 37) (siehe auch
Kapitel 2.3.2.3), eine Freiheit, die vielen Menschen heute — 70 Jahre nach Verab-
schiedung der UN-Charta — noch immer nicht zu Teil wird. Neben der Freiheit,
Entscheidungen treffen zu konnen, beinhaltet Selbstbestimmtheit auch die Aus-
sicht, Einfluss auf das Handlungsergebnis iiben zu kénnen (vgl. ebd., S. 38). So
besteht heute in vielen Gesellschaften die Moglichkeit sich an Demonstrationen
beispielsweise fiir eine Verbesserung der Bildungsqualitit zu beteiligen, doch
wenn die Bestrebungen zur Protestzielerreichung keine Aussichten auf Erfolg
versprechen, ist zu vermuten, dass die Motivation zum Widerstand schwach aus-

fillt (zur Motivation siehe auch Kapitel 2.4.2).

Die massive brasilianische Protestwelle demonstriert Bereitschaft seitens der Be-
volkerung, sich fiir mehr Selbstbestimmtheit, Demokratie oder anders: Beteili-
gung der Biirger an fiir sie relevanten Entscheidungen einzusetzen. Und auch die
Prisidentin Rousseff forderte in ihrer Rede wihrend der oben erwihnten
NETmundial Konferenz verstirkten Einsatz fiir die Demokratisierung der Gesell-
schaft auch durch das Recht der Nutzung eines freien, neutralen und privaten In-

ternets fiir alle Brasilianerinnen und Brasilianer'' (vgl. Rousseff 2014).

' Das entsprechende Gesetz ,,Marco Civil da Internet* (,,Zivilrechtlicher Rahmen des Internets*)
trat im Zuge der Konferenz in Kraft (vgl. Presidéncia da Republica 2014).
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Dass die Entwicklung der Informations- und Kommunikationstechnologien12 er-
weiterte Beteiligungschancen fiir die Bevolkerung mit sich bringt, ist auch Kern-
aussage des oben erwihnten curricularen Referenzrahmens des Bildungsministe-
riums in Santa Catarina. Hier wird gefordert, ein Lernumfeld fiir Schiilerinnen
und Schiiler zu schaffen, das der ,,neuen Welt* entspricht. Laut Referenzrahmen
bedingt das die Integration neuer Informations- und Kommunikationsmedien in

den Unterricht und die Foérderung aktiven, selbstbestimmten Lernens.

»INeue Technologien haben alle modernen Organisationen, inklusive
der Schule, verdndert. Daher ist es notwendig, eine andere Schule zu
konstruieren, die auf eine andere Weise gefiihrt wird, mit einem ande-
ren Prozess des Lehrens und Lernens. Der Unterschied ist, das auto-
kratische Modell zu verlassen, welches durch die autoritire Beziehung
des Befehlens und Gehorchens geregelt ist, in dem einer befiehlt und
der andere gehorcht, einer unterrichtet und der andere lernt, fiir einen
demokratischen Lernprozess, in dem die Menschen interagieren und
sich gemeinsam den Bildungszielen und der gewiinschten Zukunfts-
richtung verpflichten.” (Secretaria de Estado Santa Catarina da Edu-
cacdo, Ciéncia e Technologia 2005, S. 6; iibersetzt durch die Autorin).

Informations- und Kommunikationsmedien sind zugleich Ausdruck und Motor
von Globalisierung, also der ,,[...] Zunahme einer 6konomischen, politischen, so-
zialen und kulturellen Vernetzung zwischen Regionen und vor allem zwischen
vormals nationalstaatlich verfassten Gesellschaften.” (Gehards et al. 2014, S.7).
Die Globalisierung kennzeichnet einen “epochalen Wandel” (ebd.), der mit der
,heuen Welt” auch neue Anforderungen bringt (vgl. Gehards et al. 2014, S.7).
Stetiger Fortschritt und wachsende Komplexitit erfordern einen dynamischen
Umgang mit wechselnden Herausforderungen wie Projektarbeit und der damit
einhergehenden Einarbeitung in immer neue Themengebiete, oder der Arbeit in
multinationalen Teams und andere wachsende Moglichkeiten interkulturellen
Austauschs. Informationen und Wissen sind permanent situativ und
bedarfsgerecht online abrufbar. An die Stelle des Faktenwissens tritt die
Notwendigkeit ,,selbstorganisierter Handlungsfahigkeit” (Erpenbeck & Sauter
2013, S. VII), also der Kompetenz, in ,,[...] offenen, uniiberschaubaren, komple-
xen, dynamischen und zuweilen chaotischen Situationen kreativ und selbst orga-

nisiert zu handeln [und zu denken].” (Erpenbeck & Sauter 2013, S.32). Die

12 An dieser Stelle soll darauf verwiesen werden, dass das Internet nur ein Ausdruck von Moderni-
sierungsprozessen ist, die zu einer Demokratisierung der Bevolkerung fithren. Mehr zur Demokra-
tisierung und Partizipation in Kapitel 3.1.
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Entwicklung von Kompetenz vollzieht sich im Zuge individuell erlebter
Erfahrungen sowie den damit verbundenen Emotionen und Bewertungen (siche
Kapitel 2.4) und ist damit nicht bloB vermittelbar, sondern muss als Folge des
eigenen Handelns empfunden werden (vgl. ebd.). Fiir den Bereich der
Schulbildung ldsst sich die Notwendigkeit der Gestaltung von Strukturen und
Prozessen ableiten, die die Schiilerinnen und Schiiler tatsdchlich beteiligen und

Erfahrungen ermdoglichen, die wiederum die Kompetenzentwicklung fordern.

Es ist eine Funktion von Schule, Schiilerinnen und Schiiler zur Teilhabe am ge-
sellschaftlichen Leben zu qualifizieren (vgl. Parsons 1968 zitiert nach Bilz 2008,
S. 31). In Hinblick auf die “neue Welt” ist Kompetenzentwicklung impliziter Be-
standteil schulischer Qualifizierung. Die Frage, welche Merkmale eine Schule
aufweisen muss, um eine solche Qualifizierung zu erzielen, entspringt dem Gebiet
der Schulentwicklungsforschung. Seit den 1980er Jahren wurde die Frage, welche
Merkmale eine effektive also eine gute Schule auszeichnen — auf der Struktur-,
Prozess- und Ergebnisebene — zum Untersuchungsgegenstand internationaler For-
schung (vgl. Scheerens 2000, S. 15). Einen Impuls fiir internationale Zusammen-
arbeit zur Untersuchung schulischer Qualititsentwicklung setzte die Bertelsmann
Stiftung mit der Griindung des ,,Internationalen Netzwerks Innovativer Schulsys-
teme* (INIS). In den Jahren 1997 bis 2005 forschten ,,[...] Vertreter aus der
Schulpraxis, den Schulministerien und der Schul- bzw. Schulentwicklungsfor-
schung aus acht Lindern' [...]“ (Dedering 2007, S. 48). Die Kooperationspartner
entwickelten ,,[...] ein gemeinsames Verstdndnis von Schulqualitét [...]* (ebd., S.
52), das sich aus fiinf Qualitidtsdimensionen und iiber 25 Qualit'eitskriterien14 kon-

stituierte (vgl. ebd.).

13 Deutschland, Kanada, Neuseeland, Niederlande, Norwegen, Schottland, Schweiz und Ungarn
(vgl. Finkmann 2013, S. 48).
' Qualititsdimensionen mit exemplarischen Qualititskriterien: 1. Bildungs- und Erziehungsauf-
trag (Fach- und Sachkompetenz, Sozialkompetenz etc.), 2. Lernen und Lehren (Lern- und
Lehrstrategien, Ausgewogener Unterricht etc.), 3. Fithrung und Management (Leitbild und Ent-
wicklungsvorstellungen, Entscheidungsfindung etc.), 4. Schulklima und Schulkultur (Schulklima,
Beziehungen innerhalb der Schule etc.), 5. Zufriedenheit (Erfiillung der Bediirfnisse der Schiile-
rinnen und Schiiler, Zufriedenheit der Lehrerinnen und Lehrer etc.) (vgl. Dedering 2007, S. 53).
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2.1 Schulentwicklung durch Gesundheit

Am 21. November 1986 verabschiedete die Weltgesundheitsorganisation (WHO)
im Rahmen der ersten Internationalen Konferenz zur Gesundheitsforderung die
»Ottawa Charta®, die als ein Grundstein der Gesundheitsforderung verstanden
werden kann und eine veridnderte Perspektive auf die Entwicklung von Gesund-
heit in Schulen mit sich brachte. Die Erkldrung hebt die Bedeutung von Gesund-
heit als ,,wesentlicher Bestandteil des alltiaglichen Lebens® (WHO 2006, S.1) her-

vor und formuliert ableitend die folgenden Handlungsstrategien:

. Entwicklung einer gesundheitsfordernden Gesamtpolitik;

. Schaffung unterstiitzender Umwelten fiir Gesundheit;

. Stiarkung gesundheitsbezogener Gemeinschaftsaktionen;

. Entwicklung personlicher Kompetenzen im Umgang mit Gesundheit;
. Neuorientierung der Gesundheitsdienste.

Die Ottawa Charta definiert Gesundheit als ,,umfassendes soziales, korperliches
und seelisches Wohlbefinden und erhebt die Forderung, ,,allen Menschen ein
hoheres Mal} an Selbstbestimmung iiber ihre Gesundheit zu ermdglichen und sie

damit zur Stirkung ihrer Gesundheit zu befahigen.* (vgl. ebd.).

Elf Jahre spiter fand die vierte Internationale Konferenz zur Gesundheitsforde-
rung statt. Die wichtigsten Ergebnisse wurden in der ,JJakarta Erkldrung zur Ge-
sundheitsforderung fiir das 21. Jahrhundert* festgehalten. Eine ganz wesentliche
Aussage der Erkldrung ist die Bedeutung der Ganzheitlichkeit gesundheitsfor-
dernder Ansitze fiir die Entfaltung der vollen Wirksamkeit. Das bedeutet, dass
Ansitze auf einer Kombination aus allen in der Ottawa Charta formulierten Hand-
lungsstrategien aufbauen sollten. Weiter wird empfohlen, Manahmen der Ge-
sundheitsforderung in einem ,,Setting umzusetzen. Settings sind ,,Lebensbereiche
in denen Menschen den groBten Teil ihrer Zeit verbringen® (WHO 1997, S. 3),
alltagliche Umwelten, in denen gesundheitsfordernde Interventionen wirksam
werden. Ein Setting ist ein abgegrenztes soziales System, dass in Interaktion mit
seiner Umwelt steht und den Grad der Gesundheit der beteiligten Individuen mit-
gestalten kann. Die Menschen eines Settings bilden aber nicht den Fokus, sondern
das Hauptaugenmerk liegt auf den Sozialrdumen in denen die Menschen interagie-
ren, denn hier wirken soziale, individuelle und organisatorische Faktoren zusam-
men und beeinflussen so die Gesundheit des Individuums. Die Schule ist ein Bei-
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spiel fiir ein Setting, das hinsichtlich der Umsetzung gesundheitsfordernder An-
sidtze bedeutsam ist, da hier alle soziookonomischen Schichten erreicht werden

konnen (vgl. Bauch 2002, S. 67ft.).

In demselben Jahr, in dem die Jakarta Erkldrung verabschiedet wurde (1997), fand
auch die erste Konferenz des ,,Europdischen Netzwerkes fiir Gesundheitsfordern-
de Schulen* (European Network of Health Pronmoting Schools — ENHPS) statt.
Das ENHPS ist ein Gemeinschaftsprojekt des WHO-Regionalbiiros fiir Europa,
der Europdischen Kommission und des Europarates. Auf der Konferenz erarbeite-
ten Experten aus 43 Lindern zehn Prinzipien, die in der ,,Resolution von Thessa-
loniki“ festgehalten wurden. Die Resolution fordert die Regierungen aller europi-
ischen Lénder dazu auf, das Konzept der ,,Gesundheitsfordernden Schule* zu

adaptieren und die Prinzipien umzusetzen.

Zehn Prinzipien einer gesundheitsfordernden Schule:

1. Demokratie
Die gesundheitsfordernde Schule basiert auf den Prinzipien der Demokra-
tie (zur Demokratie siehe auch Kapitel 3.1);

2. Gleichheit
Allen Beteiligten des Systems Schule wird gleicher Zugang zu der gesam-
ten Bandbreite schulischer Moglichkeiten gewihrt. Eine gesundheitsfor-
dernde Schule ist frei von Unterdriickung, Diskriminierung oder Angst;

3. Empowerment und Handlungskompetenz
Alle an Schule beteiligten Personen in ihrer Handlungskompetenz zu be-
stiarken, befdhigt sie dazu, Einfluss auf ihr eigenes Leben und die Lebens-
bedingungen zu nehmen. Partizipation ist der Weg zur Entwicklung dieser
Kompetenz (zu Partizipation und Empowerment siehe auch Kapitel 2.5.3);

4. Schulumwelt
Eine gesundheitsfordernde Schule zeichnet sich durch die Qualitét der In-
teraktionen der beteiligten Personen mit ithrer Umwelt aus, was Aspekte
der Schulkultur als auch der Schulgestaltung beinhaltet;

5. Curriculum
Das Curriculum beinhaltet nicht nur relevantes Wissen und Lifeskills, es
fordert auch die Kreativitidt und die Fihigkeit des Lernens an sich. Das
Curriculum der gesundheitsfordernden Schule ist an den Bediirfnissen der
Schiilerinnen und Schiiler ausgerichtet, dient aber auch als Inspirations-
quelle fiir die Arbeit der Lehrkrifte;

6. Lehrerbildung
Lehrerinnen und Lehrer sollten ausgerichtet am Konzept der gesundheits-
fordernden Schule in der Aus- und Weiterbildung bestindig geschult wer-
den;
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7. Leistungserfolg
Die Umsetzung aller Prinzipien der gesundheitsfordernden Schule fiihrt zu
Effektivitit;

8. Zusammenarbeit
Voraussetzung fiir die gesundheitsfordernde Schule ist die enge Zusam-
menarbeit zwischen den Ministerien und die klare Aufgabenverteilung al-
ler Mitwirkenden auf allen Ebenen;

9. Community
Eine partnerschaftliche Zusammenarbeit der Schule mit den Eltern, ortsan-
sdssigen Organisationen, Vereinen etc. schafft nicht nur beste Vorausset-
zungen die Gesundheit zu fordern und so einen Wandel zu generieren, sie
erhoht auch die Wahrscheinlichkeit, dass die Schiilerinnen und Schiiler zu
einem aktiven Part in der Gesellschaft werden:;

10. Nachhaltigkeit
Eine gesundheitsfordernde Schule leistet einen Beitrag fiir Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (vgl. ENHPS 1997, S. 3ff.).

In Deutschland duBlerten sich die Bestrebungen zur Umsetzung des Ansatzes der
gesundheitsfordernden Schule bis zum Jahr 2000 u.a. durch die von der Bund-
Léander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungsforderung (BLK) unter-
stiitzten Modellversuche ,,Gesundheitsforderung im schulischen Alltag®, , Netz-
werk Gesundheitsfordernde Schule* und ,,OPUS — Offenes Partizipationsnetz und
Schulgesundheit. Gesundheitsforderung durch vernetztes Lernen* (vgl. Paulus
2003, S. 93). Basierend auf der Arbeit der Modellversuche und den internationa-
len Erfahrungen wurde die gesundheitsfordernde Schule in Deutschland als ein
Konzept entwickelt, das vier Handlungsfelder umfasst, die in fiinf Prinzipien ein-
gebettet sind. Das erste Handlungsfeld ,,Lehren, Lernen, Curriculum® bezieht
sich auf die gesundheitsfordernden Potentiale des Unterrichts, also auf die Ver-
mittlung von Sinnerfahrung und Lebensperspektiven sowie die Stirkung der Le-
bens-, Bewiltigungs- und Gestaltungskompetenz der Schiilerinnen und Schiiler.
Das zweite Handlungsfeld ,,Schulkultur und schulische Umwelt* umfasst die Ge-
staltung des Schullebens. Die Schulkultur sollte eine Identifikation der Schiilerin-
nen und Schiiler mit der Schule zulassen und diese Identifikation noch stéirken.
Um dies zu ermoglichen muss eine gesundheitsfordernde Schule soziale Unter-
stiitzung anbieten und das Selbstwertgefiihl und Selbstvertrauen der am System
Beteiligten fordern. Das dritte Handlungsfeld ,,Dienste und Kooperationspartner*
entspricht dem Community-Gedanken. Die Offnung der Schule durch die Koope-
ration mit auBerschulischen Partnern wie Vereinen etc. stellt einen Lebensweltbe-

zug her und erweitert die Moglichkeiten der gesundheitsfordernden Schule. Das
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vierte Handlungsfeld ,,Schulisches Gesundheitsmanagement* beinhaltet Prinzi-
pien und Strategien zur Gesundheitsférderung in der Schule, was eine systemati-
sche Bewertung der Fithrungs-, Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitit in Bezug
auf Gesundheit und Gesundheitsférderung impliziert. Zu bewertende Bereiche
sind beispielsweise der Fithrungsstil der Schulleitung, das Schulklima oder die

Mitarbeiterzufriedenheit (vgl. Paulus 2003, S. 98).

Die folgenden fiinf Prinzipien der gesundheitsfordernden Schule leiten die Pro-

zesse in den Handlungsfeldern:

1. Nachhaltige Entwicklungsinitiativen fiir Schulentwicklung
Gesundheitsforderung ist als Impuls fiir die Entwicklung von Schule zu
verstehen, um sie als Lern- und Lebensraum nachhaltig wirksamer gestal-
ten zu konnen.

2. Ganzheitlicher Gesundheitsbegriff
Das Gesundheitsverstindnis der gesundheitsfordernden Schule umfasst —in
Weiterentwicklung der Definition von Gesundheit der WHO — eine Balan-
ce des physischen, psychischen, sozialen, 6kologischen und spirituellen
Wohlbefindens.

3. Innere und duBere Vernetzung
Alle Bestrebungen einer gesundheitsfordernden Schule zeugen von Integ-
ritédt, also einer inneren Vernetzung, und 6ffnen die Schule, um auch eine
duBere Vernetzung zu gewdhrleisten. Durch die Vernetzung mit der Um-
welt entsteht unter gesundheitsforderlichen Gesichtspunkten eine verbes-
serte Lern- und Lebenskultur (zur Kooperation siehe Kapitel 2.5.2).

4. Partizipation, Selbstbestimmung, Empowerment
Bei der Umsetzung gesundheitsfordernder MaBBnahmen — die je nach indi-
vidueller Bedarfslage der Schule unterschiedlich sein konnen — sind alle
Personengruppen (Schiilerinnen und Schiiler, Lehrkrifte, Eltern, nicht-
unterrichtendes Personal) mit ihren Zielen und Wiinschen eingebunden (zu
Partizipation, Selbstbestimmung und Empowerment siche auch Kapitel
2.5.3 und zur Partizipation aulerdem Kapitel 3).

5. Salutogenese
Die gesundheitsfordernde Schule ist auf die Gesundheit ausgerichtet und
folgt damit dem Modell der Salutogenese (Aaron Antonovsky 1997) (zur
Salutogenese siehe auch Kapitel 2.5.1) (vgl. Paulus 2003, S. 99).

Nach Abschluss der BLK-Modellversuche und damit den Bestrebungen, die ge-
sundheitsfordernde Schule in Deutschland zu etablieren, wurde festgestellt, dass
die schulische Gesundheitsforderung nicht strukturell in die Schulentwicklung
integriert wurde. Damit wurde die Forderung der Resolution von Thessaloniki

»Jedes Kind und jeder junge Mensch in Europa hat das Recht und sollte die Mo g-
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lichkeit haben, in einer gesundheitsfordernden Schule zu lernen. (WHO 1997b,
Online), nicht erfiillt. Die Umsetzung schulischer Gesundheitsférderung steht in
Verbindung zur Bedeutung, welcher diesem Ansatz beigemessen wird. Laut Pau-
lus und Schumacher (2008 zitiert nach Finkmann 2013, S. 54) sollte Gesundheits-
forderung sich nicht hauptsichlich auf die gesundheitlichen Problemlagen der an
Schule Beteiligten konzentrieren. Die gesundheitsfordernde Schule ging aus dem
Gesundheitssektor hervor und wurde rein aus dem Blickwinkel der Gesundheits-
politik betrachtet. Um die Wirksamkeit schulischer Gesundheitsférderung aber zu
erhohen, bedurfte es eines Perspektivwechsels. Gesundheitsforderung sollte nicht
langer als zusitzliche Belastung verstanden werden, sondern tatséchlichen Nutzen
bringen. Dazu war es notwendig, die schulische Perspektive stiarker aufzunehmen.
Das bedeutet, dass die Ziele schulischer Gesundheitsforderung vor dem Hinter-
grund des Erziehungs- und Bildungsauftrags von Schule betrachtet werden sollten
(vgl. Paulus 2003, S. 100ff.), um ,,Gesundheit in den Dienst von Schule zu stel-
len* (ebd., S. 102).

Damit versucht eine gute Schule durch die Umsetzung von Bildungs- und Erzie-
hungszielen Qualititsverbesserung zu generieren (vgl. ebd., S. 106). Eine gesund-
heitsfordernde Schule hingegen versucht die Gesundheit der an Schule beteiligten
Personen zu fordern. Der Ansatz der ,,guten gesunden Schule fiihrt beide Ent-
wicklungen zusammen. Das folgende Kapitel stellt die Konzeption der guten ge-

sunden Schule dar.

2.2 Die gute gesunde Schule: Definition und Konzept

»Eine gute und gesunde Schule verstidndigt sich tliber ihren Bildungs-
und Erziehungsauftrag (schafft gemeinsame Uberzeugungen und Wer-
te) und setzt ihn erfolgreich dadurch um, dass sie

e bei allen Mitgliedern der Schulgemeinschaft (Lehrpersonen
wie Schiilerinnen und Schiiler) Kompetenzen und Haltungen
fordert, die ihre Bereitschaft zum lebenslangen Lernen stirken
und sie befdhigen, in einer sich verindernden Gesellschaft ein
erfolgreiches und gesundes Leben zu fiihren.

e bei der Gestaltung der Prozesse und Rahmenbedingungen
(Lehr- und Lernprozesse, Entwicklung des Schulklimas,
Schulfiihrung und Zusammenarbeit, Qualitdtsmanagement)
konsequent die Prinzipien der Gesundheitsforderung (Partizi-
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pation, Transparenz, Orientierung an der Salutogenese) an-
wendet.

Hierdurch leistet Schule gezielt einen Beitrag zur Qualitdt der Schul-
und Unterrichtsprozesse, zur Forderung der Lern- und Leistungsfihig-
keit der Lehrpersonen und der Schiilerinnen und Schiiler und letztend-
lich zur Steigerung von Zufriedenheit und Wohlbefinden aller an
Schule Beteiligten (Schulleitung, Lehrpersonen, Schiilerinnen und
Schiiler, nicht unterrichtendes Personal).“ (Posse & Brigger 2008, S.
14).

Diese Definition der guten gesunden Schule spiegelt die Einbettung des Konzep-
tes in den Rahmen der Schulentwicklungsforschung wider. Wie Abbildung 1
zeigt, verpflichtet sich die gute gesunde Schule den Qualitdtsdimensionen des
,Internationalen Netzwerks Innovativer Schulsysteme* (INIS) (vgl. Kapitel 2).

Neben den Qualititsdimensionen finden auch die Prinzipien der gesundheitsfor-

Handlungs- Bildungs- und Lernen und Lehren Fiihrung und Schulklima und Zufriedenhei i
felder Erziehungsauftrag Manag Schulkut felder
Schiller Réaume, Mabilizr und Raumkiima Schulleitung ist Vorbild fir Gemeinsam erarbeitete Schulbeteiligte gehen
sind nach i i Verl des sozialen  geme in die Schule
.. haben Ich-Starke, Selbstver-  gestaitet Werte und Grundstze Miteinanders in der Schule
trauen und ein positives Selbst- existieren Schulbeteiligte filhlen sich
wertgefiihl Lehrkrafte achten auf das Stewerungsteam fiir Gesund- sicher in der Schule
persiinliche Wohlergehen der eit, Sicherheit und Bildung Angebote zur Krisen- und
... gehen mit der eigenen G- Schiler ist an der Schule eingerich i firale  Wenig i
Merkmale sundheit und der anderer ver- Schulbeteiligten sind vorhanden  keitstage der Lefrks: Merkmale
antwortungsbewusst um Schule wertschatzt die Schule verfiigt uber ein
Unterschiediichkeit der Lemenden i Sicherheits- J hkeiten, Fehitage bei Schilern
... sorgen sich um die eigene konzept die die Verbundenheit mit der  sind gering
Sicherheit und die der anderen  Bewegungs- und kérperfreund- Schule firdern, sind for alle
Schulbeteifigten liches Lehren und Lernen wird Stress und andere Schulbeteiligten vorhanden
prakiiziert gesundheitiche Belastungen
- sind kooperativ und gehen des Schulpersonals werden AuBerschulische Lenarte mit
sreundiich miteinander um Lernen und Lehren geschehen bericksichtiqt Gesundheitsbezug werden
auf der Grundlage des genutat
Kohrenzgefiihls' Zusammenarbeit des
Schulpersonals ist Kooperationen mit auBer-
vertrauensvoll schulischen Partnern aus dem
Prinzipien Gesidheitebersich findlan statt Prinzipien
RegeimaBig wird die Bildungs-
und Gesundheitsqualitst Image der Schule ist gut
der Schule evaluiert
Eitern werden gezielt zu
Gesundheitsfragen angesprochen o
Innere/auBere i iahariadat Nachhaltige Initiativen
Vernetzung/ fiir Schulentwicklung
Kooperation Zugang zu einer gesunden
Verpfiequng ist fi alle
Schulbeteiigten gewahreistet
Selbstbestimmung, Ganzheitlich-ckologisches
Partizipation/ Konzept von Gesundheit
Empowerment SRR und ihrer Determinanten
Schwerpunkt Bildung
mit Gesundheit”

Abbildung 1: Die gute gesunde Schule — Handlungsfelder, Merkmale und Prinzipien (Paulus 2010, S. 21)
dernden Schule Beriicksichtigung. So werden die schulischen Prozesse innerhalb
der Handlungsfelder der guten gesunden Schule von den Prinzipien der gesund-
heitsfordernden Schule' geleitet. Den Qualitdtsdimensionen oder Handlungsfel-

dern sind Merkmale zugeordnet, die als Orientierung fiir die interne und externe

15 Kapitel 2.5 gibt einen Uberblick iiber die wissenschaftliche Fundierung der gesundheitsfordern-
den Prinzipien der guten gesunden Schule
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Evaluation dienen. Die Merkmale oder auch Kriterien der guten gesunden Schule
konnen mit Hilfe von Indikatoren messbar gemacht werden. So umfasst die Di-
mension ,,Lernen und Lehren* beispielsweise das Merkmal ,,Schule wertschétzt
die Unterschiedlichkeit der Lernenden®. Durch die Anpassung der Lernstrategien
an vorhandene Lern- und Leistungsunterschiede konnen Lernbereitschaft und
Lernfdhigkeit der Schiilerinnen und Schiiler gefordert werden. Wenn Schiilerin-
nen und Schiiler das Gefiihl haben, die Leistungsanforderungen bewiltigen zu
konnen, auch weil sie bei Bedarf Unterstiitzung erfahren, konnen sie Selbstver-
trauen entwickeln. AuBerdem bedingt die Beriicksichtigung individueller Lern-
und Leistungsunterschiede eine selbststindige Arbeitsweise der Schiilerinnen und
Schiiler, was sie in ihrer Handlungsfihig-keit unterstiitzen kann. Indikatoren, die
dieses Merkmal messen, betreffen beispielsweise das Raumklima, Angebote zur
Konzentrationsforderung wie Bewegungsiibungen oder die Unterrichtsgestaltung.
Das Handlungsfeld ,,Schulklima und Schulkultur® beinhaltet beispielsweise das
Merkmal ,,Gemeinsam erarbeitete Verhaltensregeln des sozialen Miteinanders in
der Schule existieren*. Entsprechende Indikatoren betreffen MaBnahmen zur Ver-
besserung des Umgangs mit Belastungen oder Begegnungsmoglichkeiten. Weitere
Indikatoren, mit Hilfe derer die Qualitdt der Dimension ,,Schulklima und Schul-
kultur* messbar gemacht werden kann, umfassen den Zugang zu einer gesunden
Erndhrung, bewegungsfreundliches Lernen und Lehren, Gesundheitszirkel oder
die Beriicksichtigung von geschlechtsspezifischen Unterschieden im Unterricht

etc. (vgl. Paulus et al. 2007, S. 11 ff.).

Das im Jahr 2002 von der Bertelsmann Stiftung initiierte Programm Anschub.de —
Allianz fiir nachhaltige Schulgesundheit und Bildung in Deutschland — gibt den
Schulen ,,Werkzeuge* in die Hand und erleichtert damit den Schulalltag anstatt
ihn zusitzlich zu belasten. Das Steuerungsinstrument SEIS (Selbstevaluation in
Schulen) ist eines dieser Werkzeuge. Mit SEIS werden die fiinf Qualitdtsdimensi-
onen mit Hilfe erwdhnter Merkmale und Indikatoren der guten gesunden Schule
evaluiert. Aus den Ergebnissen lédsst sich eine individuelle Mafnahmenplanung
ableiten. Fiir die Mapnahmenplanung stehen den Schulen Module zur Auswahl,
die die Moglichkeit bieten, die Qualitidtsentwicklung durch Gesundheit gezielt
voranzutreiben. Weiterhin sind Programme zur Forderung der Gesundheit Partner

der Allianz, die ebenfalls von den Schulen in die MaPnahmenplanung integriert
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werden konnen. Im Schuljahr 2004/2005 startete Anschub.de in drei Modellregio-
nen. Gegenwirtig haben mehr als 400 Schulen in fiinf Bundeslidndern die gute
gesunde Schule in ihr Schulprogramm integriert. In Berlin, Bayern und Mecklen-
burg-Vorpommern gibt es mittlerweile Landesprogramme, in Nordrhein-

Westfalen und Brandenburg wird Anschub.de in Modellregionen umgesetzt (vgl.

Verein Anschub.de 2015, Online).

Die oben aufgefiihrte Definition der guten gesunden Schule hebt neben dem As-
pekt der schulischen Qualitdtsentwicklung auBlerdem die Notwendigkeit der
Kompetenzentwicklung hervor, um ,,[...] in einer sich verdndernden Gesellschaft
ein erfolgreiches und gesundes Leben [...]* fithren zu konnen (Posse & Brigger
2008, S. 14). Dabei sollen nicht blo die Kompetenzen der Schiilerinnen und
Schiiler, sondern die Kompetenzen von allen Mitgliedern der Schulgemeinschaft
gefordert werden. Dass Lehrkrifte in diesem Zusammenhang neben den Schiile-
rinnen und Schiilern explizite Erwdhnung finden, deutet auf ihre besondere Rolle
hin, die sie in einer guten gesunden Schule einnehmen. Die Kompetenz der Lehr-
kraft, ein erfolgreiches und gesundes Leben zu fiihren, wird ,,[...] als Vorausset-

zung fiir erfolgreiche schulische Arbeit [...]* (Finkmann 2013, S. 58) verstanden.

Ebenfalls hervorgehoben wird die Bedeutung der Lehrkraft fiir den Schulerfolg
durch die Ergebnisse der vielzitierten Hattie-Studie. John Hattie wertete iiber 800
Meta-Analysen von 50.000 wissenschaftlichen Studien aus, die iiber 240 Millio-
nen Schiilerinnen und Schiiler involvierten. Um die Forschungsergebnisse ver-
gleichbar zu machen, nutze er Effektstarken und synthetisierte so 138 Faktoren,
die er in einer Rangliste in Hinblick auf ihren Einfluss auf den Lernerfolg ordnete
(vgl. Hattie 2009). Auch wenn der durch die Methode der Meta-Meta-Analyse
bedingte Informationsverlust Validititseinbulen herbeifiihrt, ist Hatties Kernaus-
sage, dass Lehrkrifte zu den wesentlichen Einflussgroflen fiir den Lernerfolg zéih-
len (vgl. ebd., S.22), ernst zu nehmen. Lehrkréfte unterscheiden sich hinsichtlich
ihres Effekts auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler. Der amerikanische
Priasident Barak Obama geht auf diese Unterschiede in einem offenen Brief an die

Eltern und Lehrkrifte seines Landes ein:

,But when I look back on the great teachers who shaped my life, what
I remember isn’t the way they prepared me to take a standardized test.
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What I remember is the way they taught me to believe in myself. To
be curious about the world. To take charge of my own learning so that
I could reach my full potential. They inspired me to open up a window
into parts of the world I’d never thought of before.” (Obama 2015,
Online).
Obamas Worte werden durch Hatties Ergebnisse gestiitzt. Demnach sind Lehr-

krifte, die wesentlichen Einfluss iiben, Lehrkrifte,

»[---] who turn students on to the love and challenge of their subject.
When students were asked about their best teacher, the common at-
tributes were teachers who built relationships with students (Batten &
Girling-Butcher, 1981), teachers who helped students to have different
and better strategies or processes to learn the subject (Pehkonen,
1992), and teachers who demonstrated a willingness to explain mate-
rial and help students with their work.“ (Hattie 2009, S. 108).

Lehrkrifte sind mit unterschiedlichsten Aufgaben und Problemen konfrontiert. So
miissen sie u.a. addquate Wege fiir den Umgang mit der Heterogenitit in den
Klassen und mit Phasen der Demotivation finden (vgl. Hattie 2012, S. 95 ff.). Auf
die unterschiedlichen Bedarfe der Schiilerinnen und Schiiler einzugehen, erfordert
die Kompetenz, das eigene (Berufs-)Leben erfolgreich und gesund zu gestalten.
Das Wohlbefinden spielt bei der Kompetenzentwicklung eine ganz wesentliche

Rolle.

Im weiteren Verlauf dieses Kapitels wird die Bedeutung des Wohlbefindens fiir

die Kompetenzentwicklung weiter beleuchtet.
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2.3  Wohlbefinden: Relevanz und definitorische Begriffsbestimmung

., Wie eine Schwalbe und ein Tag noch keinen Sommer macht,
so macht auch ein Tag oder eine kurze Zeit
noch niemanden gliicklich und selig.*
(Aristoteles: Nikomachische Ethik, Buch I, sechstes Kapitel)

Wer das Wort ,,Wohlbefinden* in die Google-Suchmaske eintriigt, erhilt iiber 9
Millionen Ergebnisse (Stand: 26.12.2015)16. Die Masse an Resultaten, die bereits
mit den ersten Rédngen einen thematischen Querschnitt durch viele Lebensbereiche
darstellt, symbolisiert die scheinbare Omnipridsenz des Strebens nach dem ,,guten
korperlichen und seelischen Befinden* (vgl. Duden 2015, Online). Ein Hinweis
darauf, dass das Wohlbefinden und sinnverwandte Konstrukte wie ,,Gliick® und
,Lebenszufriedenheit” tatsdchlich an Bedeutung gewinnen, ist die weltweit wach-
sende politische Diskussion um diese Thematik. Grundgedanke der Debatte ist die
Annahme, dass ein gutes Leben nicht allein vom materiellen Wohlstand abhéngt.
Bestitigende empirische Befunde legte Richard Easterlin in seinem 1974 verof-
fentlichten Essay ,,Does Economic Growth Improve the Human Lot? Some Empi-
rical Evidence® dar. Die Ergebnisse seiner Studie, in der er 30 Befragungen aus 19
Lindern aus dem Zeitraum von 1946 bis 1970 hinsichtlich eines Zusammenhangs
zwischen Einkommen und Gliick (,,Happiness*) analysierte, erreichten als ,,Eas-
terlin-Paradoxon® Bekanntheit. Als Paradoxon wurden die Ergebnisse deswegen
bezeichnet, da die Entwicklungen beider Faktoren wider Erwarten nicht kongruent
verliefen'’ (vgl. v.a. Easterlin 2007, Easterlin 1974). Diener et al. (1993) bestitig-
ten Easterlins Ergebnisse. Die folgende Abbildung 2 zeigt den Verlauf des Ein-
kommens und des subjektiven Wohlbefindens der Jahre 1946 bis 1989 in den
USA.
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Abbildung 2: Einkommen und Subjektives Wohlbefinden
(SWB) in den USA 1946 — 1989 (Diener et al. 1993, S. 288)

' Das englische Pendant ,,well-being® erzielt sogar 707.000.000 Ergebnisse.
'7 Bezieht sich auf die in den USA durchgefiihrten Befragungen (vgl. Easterlin 1974).
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Auch die Daten des ,,Sozio-oekonomischen Panels* (SOEP)'® — einer Langzeit-
studie zum Wandel unserer Gesellschaft — widerlegen die These ,,Je mehr materi-
eller Wohlstand desto mehr Wohlbefinden*. In der Bundesrepublik stagniert die
Lebenszufriedenheit seit den 1990er-Jahren bei einem Anstieg des Wirtschafts-
wachstums. In Westdeutschland ist seither sogar ein Riickgang zu verzeichnen

(vgl. u.a. Hajek 2011, van Suntum 2010).

Anhand des ,,Better Life Index”'® der Organisation for Economic Co-operation
and Development (OECD) wird dieses Missverhiltnis auch im internationalen
Vergleich deutlich. Wihrend sich die durchschnittliche Lebenszufriedenheit der
Deutschen und der Brasilianer in einem Indexwert von 8,1 widerspiegelt, zeigt
sich in der Kategorie ,,Einkommen* ein deutlicher Unterschied (Deutschland hat
einen Indexwert 5,0; Brasilien belegt mit dem Wert 0,1 den letzten Rang®’). Die
,Better Life Initiative* der OECD hat das Ziel, in Erfahrung zu bringen, ,,[...] was
fir das Wohl der Menschen und der Staaten wichtig ist und was getan werden
muss, um groBere Fortschritte fiir alle zu erzielen. (OECD 2015, S.1). Dabei
folgt die Initiative dem Verstindnis, dass das Bruttoinlandsprodukt (BIP) — bis
zum heutigen Zeitpunkt der wichtigste Faktor zur Messung wirtschaftlicher und
sozialer Entwicklung (vgl. ebd.) — als Kennwert nicht mehr ausreicht. Ableitend
entwickelte die OECD 24 Einzelindikatoren, die wiederum elf Themenbereiche
(neben Einkommen und Lebenszufriedenheit u.a. Bildung, Umwelt, Gesundheit)
abbilden, anhand derer Aussagen iiber das Wohlbefinden respektive die Lebens-
qualit‘eit21 getroffen werden konnen. Bei der Identifikation der Themenbereiche
stiitzte sich die OECD auf die Arbeit der ,,Commission on the Measurement of
Economic Performance and Social Progress* (CMEPSP), einer Expertenkommis-
sion, die unter der Regierung des ehemaligen franzosischen Préisidenten Nicholas
Sarkozy im Jahr 2008 ins Leben gerufen wurde. Ziel der Kommission — die in
Hinblick auf die leitenden Waissenschaftler auch als ,,Stiglitz-Sen-Fitoussi-

Kommission“ bekannt ist — war es, die Grenzen des BIP als Kennwert wirtschaft-

'® Das SOEP ist angesiedelt am Deutschen Institut fiir Wirtschaftsforschung. Informationen unter:
http://www.diw.de/ Stand: 26.12.2015.

' Informationen unter: http://www.oecdbetterlifeindex.org Stand: 26.12.2015

2 Erfasst werden die 34 OECD-Mitgliedsstaaten sowie Brasilien und Russland.

2! Im Rahmen der Better Life Initiative werden die Begriffe ,,Wohlbefinden* und ,,Lebensqualitét*
dquivalent benutzt.
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licher und sozialer Entwicklung aufzuzeigen und herauszufinden, welche Alterna-

tiven zur Messung herangezogen werden konnten (vgl. Stiglitz et al. 2010, S. 7).

Auch in der durch mehr als 60 Mitgliedstaaten der Vereinten Nationen (United
Nations; UN) verabschiedeten Resolution ,,Happiness: a holistic approach to de-
velopment* wird — unter Bezugnahme auf die Stiglitz-Sen-Fitoussi-Kommission —
die Annahme vertreten, dass Indikatoren wie das Bruttoinlandsprodukt wirtschaft-
liche und soziale Entwicklungen nur unzuldnglich darstellen. Weiterhin wird das
Streben nach Gliick als ein grundlegendes menschliches Ziel verstanden, dessen
Erreichungsgrad addquat abgebildet und verbessert werden sollte. Die Mitglied-
staaten sind dazu angehalten, geeignete Indikatoren zu entwickeln und entspre-
chende Initiativen einzuleiten® (vgl. United Nations 2012). Initiator der Resoluti-
on war das mit knapp 733.650 Einwohnern und 38.394 Quadratkilometern (vgl.
Central Intelligence Agency 2015, online) kleine Konigreich Bhutan, das im 6stli-
chen Himalaya zwischen Indien und China als einziges Land der Erde den Wohl-
stand bereits anhand des Bruttonationalgliicks (,,Gross National Happiness<)>
misst. Die bhutanische Regierung sieht sich in der Verantwortung Bedingungen
zu schaffen, die das individuelle Gliicklichsein — im Sinne mentaler Freiheit —
fordert (vgl. Pfaff 2011, S. 18). Auf Basis buddhistischer Grundprinzipien folgt
Bhutan dem konsequentialistischen Gedanken, dass jedwede Staatshandlung an-
hand ihrer Wirkungen auf das Gliick der Bevolkerung beurteilt werden muss (vgl.
ebd. S.5). Diese Herangehensweise bedingt eine ganzheitliche und nachhaltige
Entwicklung, in der Wirtschaft nicht Zweck an sich, sondern Mittel zur Forderung
des Wohlbefindens ist (vgl. ebd., S. 23). Denn wirtschaftliches Handeln, das allein
auf Wachstum ausgerichtet ist und damit die Begrenztheit der Ressourcen unserer
Erde nicht beriicksichtigt, hat negative Auswirkungen auf das Leben der Men-
schen. Das verdeutlichte der Club of Rome bereits 1972 in seinem Bericht ,,Gren-
zen des Wachstums®, in dem die Autoren Szenarien unkontrollierbarer Kollapse
entwickelten, die den Menschen existentielle Lebensgrundlagen — wie beispiels-

weise sauberes Trinkwasser, medizinische Grundversorgung und ausreichend

** In der Bundesrepublik Deutschland wurden die Empfehlungen der UN-Resolution ,,Happiness: a
holistic approach to development* durch die am 01. Dezember 2010 gegriindete Enquete-
Kommission ,,Wachstum, Wohlstand, Lebensqualitit — Wege zu nachhaltigem Wirtschaften und
gesellschaftlichem Fortschritt in der Sozialen Marktwirtschaft® bearbeitet. Der Abschlussbericht
der Kommission erschien am 3. Mai 2013 und st online verfiigbar:
http://dip21.bundestag.de/dip21/btd/17/133/1713300.pdf Stand: 26.12.2015.
3 Informationen online unter: http://www.grossnationalhappiness.com/ Stand: 26.12.2015.
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Nahrung — entziehen (Meadows et al. 1972). In aktueller Brisanz zeigen sich die
prognostizierten Auswirkungen im Siidosten Brasiliens. Im Sommer 2014/2015
erleben Bundesstaaten wir Sdo Paulo und Rio de Janeiro die schlimmste Diirrepe-
riode seit Jahrzehnten. Wasserkraftwerke wurden abgeschaltet, Millionen Men-
schen hatten kein flieBendes Wasser mehr und waren in ihrer Lebensqualitiit fun-
damental eingeschriinkt. Ursachen lagen laut Okologen in der anhaltenden Abhol-

zung des Regenwaldes (vgl. Behn 2015, online).

Die Auseinandersetzung mit dem Wohlbefinden ist globalpolitisch relevant und
findet international Anwendung. Das konnte anhand der voranstehenden Ausfiih-
rungen verdeutlicht werden. Dariiber hinaus geht hervor, dass sich die Handhabe
der verschiedenen Begrifflichkeiten uneinheitlich vollzieht. Aus diesem Grund
soll folgend eine Differenzierung der Begriffe Wohlbefinden, Gliick und Lebens-
zufriedenheit anhand der beiden philosophischen Grundtheorien Eudaimonia und
Hedonie erfolgen. Ableitend ergibt sich das dieser Arbeit zugrunde liegende Ver-

standnis von Wohlbefinden.

In Aristoteles (384 — 322 v. Chr.) ,,Nikomachischer Ethik* — deren Bezeichnung
wahrscheinlich auf Aristoteles Sohn Nikomachus zuriickgeht (vgl. Rolfes 1911) —
steht der Begriff ,,Eudaimonia® fiir Gliickseligkeit oder Gliick24, dessen Errei-
chung ,,[...] das Endziel alles Handelns ist.“ (vgl. Aristoteles 1911, Buch 1, Fiinf-
tes Kapitel). Die ,,Eudaimonisten* suchen nicht nach der durch Befriedigung eines
Verlangens ausgelosten Freude, sondern wesentlich ist, ob die Tatigkeit des Han-
delnden recht oder unrecht ist. Eudamonia wohnt rechten Handelns in vollstdndi-
ger Prisenz bei. Damit fithrt Freude oder Vergniigen nicht per se zur Gliickselig-
keit, sondern die Erfahrung liegt in der Téatigkeit selbst (vgl. Norton 1976, S. 5).
Glick kann nicht aufsummiert oder als ein Ziel betrachtet werden, das es bis zum
Ende des Lebens zu erreichen gilt. Es ist vielmehr ein Zeichen guten gegenwirti-

gen Handelns.

In der wortlichen Ubersetzung aus dem altgriechischen bedeutet Eudaimonia oder
auch ,,Euddmonie® ,,einen guten Ddmon haben* (Fischer et al. 2008, S. 169). Eu-

daimonisten fithren ein Leben in Harmonie mit ihrem Dimon, der das wahre

* Das Zufallsgliick ist von dieser Definition ausgeschlossen.
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Selbst ist (vgl. Norton 1976, S. 5). Um in Ubereinstimmung mit dem wahren
Selbst leben zu konnen, miissen in der Masse an Realisierungsmoglichkeiten die
richtigen Entscheidungen im Leben getroffen werden. Nach Aristoteles spielt die
Tugend in diesem Zusammenhang die zentrale Rolle (vgl. Aristoteles 1911). Eine
Tugend ist eine bestidndige innere Bereitschaft, sich sich selbst und anderen ge-
geniiber moralisch zu verhalten, beispielsweise durch Befolgung der Goldenen
Regel: ,,Behandle andere so, wie du von ihnen behandelt werden willst.* (vgl.
Rhonheimer 2012, online). Aristoteles schreibt dazu ,,Ebenso stimmt es zu ihr
[Eudaimonia], da3 man von dem Gliicklichen sagt, er lebe gut und gehabe sich
gut.*“ (Aristoteles 1911, Buch 1, Achtes Kapitel.). Dabei sind die Tugenden nach
Aristoteles ebenso wenig wie das Gliick Gott gegeben oder vorherbestimmt. Es
bedarf der Zeit und der Anstrengung, um das innere Streben bestindig auf das
objektiv Gute, Richtige und Gerechte auszurichten. ,,Wie aber in Olympia nicht
die Schonsten und Stirksten den Kranz erlangen, sondern die, die kimpfen (denn
nur unter ihnen befinden sich die Sieger), so werden auch nur die, die recht han-
deln, dessen, was im Leben schon und gut ist, teilhaftig® (Aristoteles 1911, Buch

1, Neuntes Kapitel).

Nicht jede Handlung oder Titigkeit ist fiir alle Menschen gleich gut. Unser wah-
res Selbst konstituiert sich aus den individuellen Informationen dariiber, was uns
wirklich begeistert. Jeder von uns hat ein ganz eigenes Potential und eigene Le-
bensziele. Eudaimonisches Wohlbefinden entsteht durch die Entwicklung dieses
individuellen Potentials (vgl. Waterman et al. 2008, S. 42), also durch die Ver-
wirklichung unseres wahren Selbst. ,,In other words, identity development will
proceed most successfully when individuals are able to identify their best poten-
tials and engage in activities that move them toward realizing those potentials.”

(ebd.).

Nicht immer erreichen wir unsere Ziele, oder handeln unserem Potential und/oder
unseren Zielen entsprechend. Ja sogar sehr hédufig treffen wir Entscheidungen, die
dem Streben nach Selbstverwirklichung nicht zutréiglich sind. In der Reflexion
iiber unser Leben oder bestimmte Ereignisse und Erfahrungen bewerten wir uns
selbst in Hinblick auf unseren guten Ddmon, mit dem es im Einklang zu leben

gilt. Ubereinstimmungen und Unstimmigkeiten spiegeln sich durch positive und
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negative Emotionen® wider (vgl. Waterman et al. 2008, S. 40). Nach Festingers
(1985) ,,Theorie der Kognitiven Dissonanz® motivieren unangenechme Empfin-
dungen Personen dazu, Unstimmigkeiten (,,Dissonance*) ausgleichen zu wollen,
um Ubereinstimmung (,,Consonance®) zu erreichen (vgl. ebd., S. 3). Kognitive
Dissonanz kann als ,,aversiver motivationaler Zustand* (Fischer et al. 2013, S. 16)
beschrieben werden und ist demnach mit einem unangenehmen Gefiihl des Wi-
derwillens verbunden. Die erlebte Dissonanz ist umso stirker, je wichtiger die
ambivalenten Gedanken, Uberzeugungen oder Wahrnehmungen des eigenen Ver-
haltens sind, also je mehr sie in Verbindung zum wahren Selbst stehen (vgl. Fi-
scher et al. 2013, S. 16). Manche Dissonanzen sind gar nicht oder nur schwer zu
reduzieren, sodass Stress und entsprechend negative Emotionen entstehen konnen
(siehe Kapitel 2.4.1). Der Gegenpol zur Dissonanz (oder auch Inkonsis-
tenz/Inkohérenz) ist die Konsistenz oder auch Kohirenz (siehe Kapitel 2.4.2 und
2.5.1), also nicht zuwiderlaufende psychische Prozesse, die sich durch Wohlbe-

finden duBern (vgl. Grawe & Casper 2012, S. 41).

In der neueren Literatur zum eudaimonischen Wohlbefinden finden sich Differen-
zierungen in psychologisches und soziales Wohlbefinden. Ryff & Keyes (1995)

definieren sechs Dimensionen psychologischen Wohlbefindens:

Das Gefiihl der Selbstbestimmung;

die Fihigkeit, das eigene Leben und die Umwelt effektiv zu bewiltigen;
das Gefiihl der stetigen personlichen Entwicklung;

das Vorhandensein von stabilen sozialen Beziehungen;

der Glaube daran, dass das eigene Leben Sinn ergibt;
das Gefiihl der Selbstakzeptanz (vgl. ebd., S. 719-720).

Al

Keyes (1998) stellte fest, dass eudaimonisches Wohlbefinden dariiber hinaus fiinf
soziale Dimensionen beinhaltet: 1. soziale Akzeptanz, 2. soziale Verwirklichung,
3. sozialer Beitrag, 4. soziale Kohidrenz und 5. soziale Integration (vgl. ebd., S.

133-134).

* Nach Kleinginna und Kleinginna (1981) haben Emotionen die folgenden Merkmale: 1. Emotio-
nen bewirken Gefiihle, 2. Emotionen bewirken Kognitionen wie Bewertungen, Wahrnehmung,
Denken, 3. Emotionen bewirken korperliche Auswirkungen und 4. Emotionen fithren zu Verhalten
(vgl. ebd., S. 355).
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Im Rahmen dieser Dimensionen psychologischen und sozialen Wohlbefindens ist
es also laut Ryff und Keyes (1995, 1998) moglich, im Streben nach Einklang mit
dem wahren Selbst ein Gefiihl der Eudaimonia zu erreichen. Aber eudaimonisches
Wohlbefinden entsteht nicht ausschlieBlich durch das Streben nach dem wahren
Selbst, sondern wird laut Aristoteles auch durch ,,dullere Giiter unterstiitzt. ,,In-
dessen bedarf dieselbe wie gesagt auch wohl der duBleren Giiter, da es unmoglich
oder schwer ist, das Gute und Schone ohne Hilfsmittel zur Ausfithrung zu brin-
gen.” (Aristoteles 1911, Buch 1, Kapitel 9). Als Beispiel eines solchen Hilfsmit-
tels fiihrt Aristoteles Reichtum auf (vgl. ebd.). Beispielsweise Reichtum als duf3e-
res Gut kann also unterstiitzend zur Eudaimonia beitragen. Fiir sich genommen,

ist finanzieller Wohlstand jedoch als hedonistisches Gut zu verstehen.

Hedonistisches Wohlbefinden (das griechische Wort ,,hedone“ bedeutet ,,Lust*
oder ,,Vergniigen*) beschreibt den Prozess, der die Erfiillung eines Bediirfnisses
nach materiellen Objekten oder Handlungsgelegenheiten begleitet (vgl. Waterman
et al. 2008, S. 42; Waterman 1993, S. 678). Es ist ein mehrdimensionales Kon-
zept, welches sich aus den drei Komponenten 1. Lebenszufriedenheit (kognitive
Bewertungen des eigenen Lebens im Allgemeinen), 2. angenehme Emotionen und
3.unangenehme Emotionen zusammensetzt (vgl. Diener et al. 1999, S. 277). Wa-
terman (2008) erldutert den Unterschied zwischen hedonistischem und eudaimo-
nischem Wohlbefinden anhand eines Beispiels, dessen sich folgend bedient wer-

den soll.

»Zum Beispiel kann sich eine Person an beidem erfreuen: an der er-
folgreichen Bewiltigung der Drehungen und Wendungen einer
schwierigen Skiabfahrt und an einem Abendessen mit Wein am Feuer
nach dem Skifahren. Weil beide Arten von Aktivitdten genossen wer-
den und beide Titigkeiten ihrer selbst willen ausgefiihrt werden, und
nicht aus irgendwelchen extrinsischen Griinden. Vermutlich ist mit
der Skiabfahrt eher die Verwirklichung des eigenen athletischen Po-
tentials verbunden, was daher eher Anlass fiir Erfahrungen eudaimo-
nischen und hedonistischen Wohlbefindens gibt, wihrend ein schones
Abendessen in erster Linie eine Erfahrung hedonistischen Wohlbefin-
dens ist.“ (Waterman et al. 2008, S. 47; iibersetzt durch die Autorin).

Aus diesem Beispiel geht hervor, dass eudaimonisches Wohlbefinden vom hedo-
nistischen Wohlbefinden begleitet wird. Wenn Personen, die die Entwicklung

ihres eigenen Potentials als wichtig erachten, Titigkeiten ausiiben, die dazu fiih-
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ren, diese Potentiale zu verwirklichen, kommt es zu der Erfahrung eudaimoni-
schen und hedonistischen Wohlbefindens. Umgekehrt wird hedonistisches Wohl-
befinden nicht durch eudaimonisches Wohlbefinden begleitet. Es gibt vieles, was
Menschen haben oder tun mochten, was nicht dazu fiihrt, das eigene Potential zu
verwirklichen (vgl. Waterman et al. 2008, S. 42-43). In Anlehnung an Waterman
(1990) wird folgend eine nicht erschopfte Liste an weiteren Unterschieden beider

Konstrukte aufgefiihrt:

e Wihrend hedonistisches Wohlbefinden aus einer Vielzahl an Tatigkeiten
hervorgehen kann, entsteht die Erfahrung eudaimonischen Wohlbefindens
ausschlieBlich in Verbindung mit dem Streben nach der Verwirklichung
des eigenen Potentials (Fihigkeiten und/oder Lebensziele);

e Hedonistisches Wohlbefinden kann sowohl aus aktiven als auch aus passi-
ven Titigkeiten hervorgehen, wihrend eudaimonisches Wohlbefinden nur
durch das aktive Streben nach Selbstverwirklichung erfahren wird;

e Wihrend hedonistisches Wohlbefinden ohne Bezug auf die Qualitdt der
durch die Titigkeit erbrachten Leistung entstehen kann, wird eudaimoni-
sches Wohlbefinden nur dann erfahren, wenn durch die ausgeiibte Tétig-
keit Fortschritte in Richtung der Verwirklichung der eigenen relevanten
Potentiale erzielt werden;

e Im Gegensatz zur Eudaimonia fiihrt die Wiederholung hedonistischer Ta-
tigkeiten zur Sittigung;

e Wihrend der Pool an Tétigkeiten, die zum hedonistischen Wohlbefinden
fithren, fiir die meisten Menschen gleich ist, sind die Titigkeiten, die eu-
daimonisches Wohlbefinden erwirken, spezifischer und fithren dazu, Per-
sonen differenzieren zu konnen (Waterman 1990, S. 40-41).

In einigen empirischen Untersuchungen bestitigte Waterman (1990, 1993, 2008)
seine theoretischen Uberlegungen. Dariiber hinaus stellte er fest, dass eudaimoni-
sches Wohlbefinden signifikant starker mit klaren Zielen, Durchsetzungsvermo-
gen und Leistungsbereitschaft korrelierte, wihrend hedonistisches Wohlbefinden
starker mit dem Gefiihl der Freude, Entspanntheit und dem Vergessen der person-
lichen Probleme in Verbindung stand (vgl. Waterman 1990, S. 42). Aulerdem
konnte er einen signifikant positiven Zusammenhang zwischen eudaimonischem
Wohlbefinden und dem Flow-Erleben (Csikszentmihalyi, 1975) feststellen. Zwi-
schen Flow und hedonistischem Wohlbefinden bestitigte sich kein Zusammen-

hang (Waterman 1990, S. 43).
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Wohlbefinden ist also ein komplexes mehrdimensionales Konstrukt, welches sich
in Eudaimonia und Hedonie unterteilen lidsst. Das eudaimonische Wohlbefinden
ist weiterhin in psychologisches und soziales Wohlbefinden differenziert. Das
hedonistische Wohlbefinden ist subjektiver Natur und beinhaltet beispielsweise
die allgemeine Zufriedenheit mit dem Leben sowie angenehme und unangenehme
Emotionen. Das dieser Arbeit zugrunde liegende Verstindnis von Wohlbefinden
entspricht dem der Eudaimonia. Alle weiteren Ausfithrungen und Untersuchungen

beziehen sich auf das psychische Wohlbefinden im eudaimonischen Sinne.

Welchen Einfluss das psychische Wohlbefinden auf das Lernen hat, verdeutlicht

das folgende Kapitel mit Hilfe der Darstellung neurobiologischer Prozesse.

24 Die Neurobiologie des Wohlbefindens

Es sind nicht die Dinge, die uns beunruhigen,
sondern was wir iiber die Dinge denken.

(Epiktet — Philosoph; 50 -138 n Chr.)

Ob sich eine Titigkeit positiv oder negativ auf das Wohlbefinden auswirkt, ent-
scheidet sich im Zuge der Reflexion. Situationen konnen als bedrohlich, begiinsti-
gend oder irrelevant fiir das eigene Wohl eingestuft werden (vgl. u.a. Lazarus
1966). Subjektive Bewertungen sind die Triebfeder fiir Emotionen, die sich in
Form von Gefiihlen, Kognitionen, korperlichen Reaktionen und Verhalten duflern
(vgl. Benkert 2005, S.33). Im Gehirn werden die emotionalen Reaktionen als so-
genannte Aktivititsmuster widergespiegelt. Sowie das Internet (vgl. Kapitel 2) ist
auch das menschliche Gehirn ein pulsierendes Netzwerk. Ca. 100 Milliarden Neu-
ronen (Nervenzellen), die ihrerseits wieder mit Tausenden anderen Neuronen ver-
bunden sein konnen, iibertragen teilweise gleichzeitig elektrische Informations-
signale und bilden komplexe Muster aktiver Areale (vgl. OECD 2005, S. 64-65).
Dank der ,,Neuronalen Plastizitit*, also der Reorganisationsfihigkeit der elektri-
schen Ubertragungssignale der Synapsen, oder anders: Dank der Verinderbarkeit
des Gehirns, ist Lernen moglich. Die neuronale Plastizitdt folgt u.a. dem Grund-
prinzip der Wiederholung (vgl. Riisseler 2009, S. 71). Je hidufiger eine Person eine

Erfahrung macht desto mehr verfestigt sich das entsprechende Aktivitidtsmuster.
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Erfahrungen werden samt der ausgeldsten Emotion im Gehirn gespeichert. Spei-
cherort ist das emotionale Geddchtnis im ,,Limbischen System* (siehe Abbildung
3), welches auch als ,,emotionales Gehirn“ (OECD 2005, S. 80) bezeichnet wird.
Unser Verhalten, unsere Gedanken und Gefiihle sowie korperliche Reaktionen
werden von diesen sogenannten subkortikalen Hirnarealen beeinflusst, die bereits
seit Millionen von Jahren bestehen (vgl. ebd., S. 53). Wesentlich spiter im Evolu-
tionsverlauf haben sich die kortikalen Regionen des Gehirns entwickelt. Der die-
sen Regionen angehorige Neocortex — ein Teil der GroBhirnrinde (zerebralen
Cortex) — sendet dauernd aus unterschiedlichen Arealen Informationen an den
Hippocampus (Teil des limbischen Systems), welcher eine Bewertung hinsichtlich
ihres ,,Neuheitswertes* vornimmt (Bar & Frotscher 2003, S. 319). Neben dem
Hippocampus charakterisiert sich das limbische System in seinem funktionalen
Autbau auBerdem durch die Amygdala. Die Amygdala ist sowohl mit kortikalen
als auch mit subkortikalen Hirnarealen — z.B. mit dem Hippocampus — verkniipft.
Sie ist der ,,Sitz des emotionalen Gedachtnisses* (Lammers 2011, S. 54) und von

entscheidender Bedeutung fiir die Regulation von Emotionen:

»Die Amygdala ist fiir die schnelle Einschidtzung eines Stimulus auf
seine emotionale Relevanz von entscheidender Bedeutung. Sie ver-
leiht einem eingehenden Stimulus eine spezifische emotionale Intensi-
tat. Daher werden eingehende Stimuli (z.B. ein Bild oder ein Ge-
rausch) auf einer schnellen subkortikalen neuronalen Emotionsbahn
sofort zur Amygdala weitergeleitet, damit diese dann eine emotionale
Einschitzung des Stimulus vornehmen kann.* (ebd.).

Die Amygdala — oder auch ,,Mandelkern* — hat damit {iberlebenswichtige Funkti-
onen, denn durch sie ist der Mensch sofort in der Lage, angemessen auf bedrohli-
che Situationen reagieren zu konnen (sieche Kapitel 2.2.1). Die Amygdala spei-
chert als ,,emotionales Gedéachtnis“ Emotionen, die wédhrend einer spezifischen
Situation erlebt wurden. Treten diese Situationen erneut auf, ruft die Amygdala
die gespeicherten Emotionen ab. Jede Situationsbewertung ist also mit im Ge-
dédchtnis gespeicherten Emotionen verkniipft. So verbinden sich zusammen akti-

vierte Informationen und Emotionen zu einem Netzwerk — zum Aktivitatsmuster.
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Abbildung 3: Das limbische System (Gehirnlernen.de 2015, online)

Welche Auswirkungen negative und positive Emotionen auf das Wohlbefinden
und das Lernen haben, legen die folgenden Unterkapitel am Beispiel der Stressre-
aktion (Kapitel 2.4.1) und anhand der Motivations- und Belohnungsmechanismen

(Kapitel 2.4.2) dar.

24.1 Stressreaktion

Die Stressreaktion ist Teil des ,,evolutioniren Uberlebensmechanismus* (Benkert
2005, S.37), der es uns ermoglicht, bei akuter Gefahr innerhalb von Sekunden-
bruchteilen maximale Energie zu mobilisieren. Der gesamte Organismus wird
darauf vorbereitet, durch Kampf oder Flucht (,,fight or flight“-Reaktion; Charles
Darwin) angemessen auf eine Bedrohung reagieren zu konnen. Mit der Mobilisie-
rung maximaler Energie geht auch eine Drosselung der in dieser Situation irrele-
vanten Korperfunktionen einher. Da in Anbetracht der akuten Lebensgefahr jede
Sekunde zihlt, erfolgt die Reaktion unbewusst. Eine bewusste Regulation, bei-
spielsweise durch ein verniinftiges Abwigen der Vor- und Nachteile, ist nicht
vorgesehen. Nachdem der Kampf ausgetragen oder die Flucht angetreten wurde
beziehungsweise die Gefahr gebannt ist, kehrt der menschliche Organismus in den
Normalzustand zuriick. Was folgt ist Entspannung. Stress ist also seinem Ur-
sprung nach nicht nur gesund, sondern iiberlebenswichtig (Benkert 2005, S.37).
Heute sehen wir uns hédufig — in Hinblick zunehmender Komplexitit — anstatt kur-
zer spontaner Momente der Gefahr andauernder Belastung ausgesetzt. Die Folge
ist Dauerstress, der in sich eine Bedrohung fiir das Wohlbefinden und die Ge-

sundheit darstellt.
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Welche Situation als Bedrohung fiir das eigene Wohl — also als Stressor — bewer-
tet wird, kann individuell verschieden sein. Die ablaufenden Mechanismen sind
dabei gleich. Eine akute Gefahr signalisiert dem limbischen System Angst. Diese
Angst aktiviert reflexartig iber den mit dem limbischen System verbundenen
Hirnstamm das vegetative Nervensystem, das iiber die beiden im gesamten Kor-
per befindlichen Stringe Sympathikus und Parasympathikus (oder auch
»atressachsen®), Informationen vom Gehirn zu den Organen leitet. Sympathikus
und Parasympathikus sind fiir die funktionelle Anpassung der inneren Organe an
eine neue Situation verantwortlich. Uber den Sympathikus werden durch Nerven-
impulse im Nebennierenmark die Transmitter (Botenstoffe, die Signale von Ner-
venzelle zu Nervenzelle iibertragen) Adrenalin und Noradrenalin ausgeschiittet.
Die Folge ist ein erhohter Pulsschlag und Blutdruck, die der Muskelspannung
dienen und den Organismus so auf Kampf oder Flucht vorbereiten. Dafiir benoti-
gen die Muskeln viel Energie, sodass auch die Glucose- und Fettreserven zur Be-
reitstellung von Energie mobilisiert werden. Adrenalin ldsst die Blutgerinnung
beschleunigen, was einen besseren Schutz vor Blutungen gewihrleistet. Uber die
zweite Stressachse, den Parasympathikus, kommt es zur Ausschiittung des
Transmitters Acetylcholin. Dieser Vorgang ist notwendig, um die fiir Angriff oder
Flucht irrelevanten Organfunktionen (wie beispielsweise die Verdauungstitigkeit
oder Sexualfunktion) zu hemmen (vgl. u.a. Benkert 2005, S. 33 ff.; Esch 2014, S.
110 ff.).

Neben den Funktionen des Sympathikus und Parasympathikus kommt es bei aku-
tem Stress auch zu einer vermehrten Ausschiittung des Stresshormons Kortisol.
Angst veranlasst den Hypothalamus (Teil des Zwischenhirns) zu einer verstirkten
Produktion und Freisetzung des Botenstoffes CRH (Corticotropin Releasing Hor-
mone), der gemeinsam mit dem Vasopressin (ebenfalls ein Botenstoff) die Hypo-
physe (Hirnanhangsdriise, die Hormondriise des Gehirns) zur Ausschiittung des
Adrenokortikotropen Hormons (ACTH) stimuliert. ACTH gelangt tiber den Blut-
kreislauf zur Produktionsstitte des Kortisols — der Nebennierenrinde — und setzt
das Kortisol frei. Was folgt ist ein Zustand, der ,,Hyperkortisolismus* genannt
wird. Ebenso wie Adrenalin und Noradrenalin setzt auch eine erhohte Kortisol-
Konzentration Glucose- und Fettreserven frei, um Energie fiir die Abwehr der

Bedrohung zu mobilisieren. Der Organismus erhoht die Schwei3bildung und den
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Pulsschlag, der Mund ist trocken etc. Nachdem die Bedrohung erfolgreich durch
Kampf oder Flucht abgewendet wurde, reguliert sich das System zuriick in den

Normalzustand (vgl. Benkert 2005, S. 39).

Aber was passiert, wenn die Bedrohung nicht so einfach abgewendet werden
kann? Wenn Anforderungen die Bew’ciltigungsrntjglichkeiten26 langfristig iiber-
steigen, entsteht Dauerstress. In unserer heutigen Zeit stellen Kampf oder Flucht
nur noch selten adidquate Moglichkeiten zur Kontrolle von Bedrohungen dar.
Wenn aber auf eine akute Stressreaktion keine Entspannung folgt, wird die Aus-
schiittung von Adrenalin und Kortisol nicht gehemmt, was Stérungen auf physi-
scher und psychischer Ebene bewirkt (vgl. Benkert 2005, S. 39). Beispielsweise
konnen durch einen erhohten Puls und eine beschleunigte Blutgerinnung Herz-
Kreislauf-Erkrankungen durch Arteriosklerose wie Herzinfarkte oder Schlaganfil-
le entstehen. Dauerstress kann dariiber hinaus auch sexuelle Funktionsstérungen
oder Verdauungsbeschwerden auslosen und auf der psychologischen Ebene sind
beispielsweise chronische Miidigkeit oder Angste moglich (vgl. Benkert 2005, S.
96). Hinzu kann ein stressbedingt typisches Verhalten wie Rauchen, erhohter
Alkoholkonsum, anderer Substanzmissbrauch, Kauflust oder unkontrolliertes Es-

sen kommen (vgl. ebd., S. 41f; siehe auch Kapitel 2.4.2).

Adrenalin und Kortisol haben neben ihrer Funktion als ,,hormonelle Effektoren
des Stresses* (Esch 2014, S. 114) noch weitere Aufgaben. So trigt beispielsweise
Kortisol dazu bei, die Fahigkeit zu erhohen, Informationen zu speichern. Voraus-
setzung dafiir ist, dass das Hormon in einer ,,normalen* Konzentration vorliegt,
der Mensch sich also nicht im Stress- oder Dauerstresszustand befindet. Liegt
stressbedingter Hyperkortisolismus vor, ist — so wie der gesamte Organismus —
auch die Informationsverarbeitung auf das Wesentliche ausgerichtet. ,,Energy
flows, where attention goes™ (Esch 2014, S. 115). Das Lernen oder Abspeichern
von Informationen, die fiir die Bewiltigung der (vermeintlich) lebensbedrohlichen
Situation nicht relevant sind, wird erschwert. So kann andauernder Stress zu Kon-

zentrationsschwierigkeiten, Vergesslichkeit und abnehmender Merkfihigkeit, o-

6 Bewiltigungsmoglichkeiten dienen der Forderung, Bewahrung und Wiederherstellung von Ge-
sundheit und konnen damit als Gesundheitsressourcen oder auch Protektivfaktoren (z.B. ein posi-
tives Selbstwertgefiihl, eine gute soziale Problemlosefihigkeit, vorwiegend positive Gedanken)
bezeichnet werden. Sie erhohen die korperlichen, psychischen und sozialen Moglichkeiten der
Bewiltigung von Stressoren (vgl. Hartung 2012, S. 58; Bengel et al. 2001, S. 63).
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der anders: zu einer verminderten Lernfdhigkeit fiihren. Vom Stress beeintriachtigt

sind vor allem die folgenden an der Informationsverarbeitung beteiligten Hirnare-

ale:

Prafrontaler Cortex (Teil des Neokortexes)

Esch (2014, S.86) nennt den priafrontalen Cortex die ,,Regierung®™ und das
,,Exekutivkomitee* des Gehirns, denn dieses kortikale Areal hat die Funk-
tion, Handlungsentscheidungen zu treffen, um so das eigene Verhalten
bewusst zu regulieren (Selbstregulation). Hier ist auch die Vernunft veror-
tet sowie allgemeine Funktionen des Verstandes. Es werden Handlungen
geplant, der Antrieb zur Umsetzung dieser Handlungen wird kontrolliert
und eigene Gefiihle und Gedanken beobachtet und reflektiert. Bei der Um-
setzung seiner Aufgaben kooperiert der préfrontale Cortex mit dem limbi-
schen System, zu dem er in enger Verbundenheit steht (vgl. ebd.). Damit
werden Entscheidungen immer auch im Abgleich mit dem emotionalen
Gedéchtnis getroffen. Wihrend der prifrontale Cortex im physiologischen
»Normalzustand*“ Emotionen reguliert, verschlechtert sich diese Féahigkeit
wihrend einer Stressreaktion. Die Entscheidungsfihigkeit ist vermindert.
AufBlerdem wird die Aufmerksamkeit ebenso beeintrichtigt wie die Funkti-
on des im prifrontalen Cortex ansissigen Arbeitsgedédchtnisses (vgl. ebd.,
S. 114).

Hippocampus (Teil des Limbischen Systems)

Auch der Hippocampus ist besonders stressempfindlich. Seine Aufgabe ist
es, zu entscheiden, welche Informationen es wert sind, im Gedéchtnis ab-
gespeichert zu werden und welche nicht (vgl. Esch 2014, S. 86). Im Fall
einer Stressreaktion fallen die mit der bedrohlichen Situation zusammen-
hingenden Aspekte in die Kategorie der merkenswerten Informationen.
Die Speicherung anderer Lerninhalte ist damit erschwert. Es kommt zu ei-
ner Verschlechterung der Lernfunktionen und der Gedichtnisbildung (vgl.
ebd., S. 114).

Amygdala (Teil des Limbischen Systems)

Wie bereits weiter oben erwihnt ist die Amygdala von entscheidender Be-
deutung fiir die Emotionsregulation. Insbesondere obliegt ihr die Funktion,
Angst sowie Furcht-, Vermeidungs- und Stressverhalten zu steuern (vgl.
ebd., S. 86). Entsprechend 16st die Amygdala im Fall einer Stressreaktion
vermehrtes Angsterleben und eine erhohte Alarmbereitschaft aus (vgl.
ebd., S. 114).

Die Stressreaktion ist damit eine regulierende MaBnahme des Organismus zur

Wiedererlangung des inneren Gleichgewichts (Kohidrenz). Zu unterscheiden sind

Reaktionen auf kurzfristige und zu bewiltigende Anforderungen sowie Reaktio-

nen auf dauerhafte Belastung. Wihrend letzterer Fall wie oben erwihnt Dysbalan-

ce und Fehlfunktion bewirkt, haben positiv bewiltigte Stressoren oder Herausfor-
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derungen angenehme Emotionen zur Folge und unterstiitzen die Lernfdhigkeit
sogar. Wie das folgende Kapitel darlegen wird, sind die beiden Botenstoffe Beta-
Endorphin und Dopamin mafBigeblich an diesen Prozessen beteiligt und stellen
somit eine Verbindung zwischen Stressreaktionen und Belohnungsmechanismen

dar.

2.4.2 Motivations- und Belohnungsprozess

»~Freude, schoner Gotterfunken *
(Friedrich Schiller, 1785)
Eine Stressreaktion zielt darauf ab, Bedrohungen des eigenen Wohls zu vermei-
den. Der gesamte Organismus gerit in einen vom Stressor weg gerichteten Pro-
zess (,,Aversives System* (Dickinson & Dearing 1979)). Neben diesem Wider-
streben hilt unser Gehirn auch Mechanismen bereit, die all das, was unser Wohl-
befinden begiinstigt, bejahen (,,Appetitives System* (ebd.)). Motivation und Be-

lohnung regulieren diesen Prozess.

Unter ,,Motivation® wird die Gesamtheit all der Beweggriinde (oder: Motive, Aus-
l16ser, Triebfedern, Impulse etc.) verstanden, die eine Entscheidung beeinflussen
(vgl. Duden 2015, Online). Motivation ist die Kraft, welche der Umsetzung von
Verhaltensweisen dient, die der Zielerreichung zutriglich sind. Wie ist dieser Pro-

zess im Einzelnen zu verstehen?

Wie bei der Stressreaktion spielt das limbische System — genauer: das mesokorti-
kolimbische System — auch im Motivations- und Belohnungsprozess eine Prota-
gonistenrolle. Seinen Ausgangspunkt findet das auch ,,Belohnungssystem* ge-
nannte mesokortikolimbische System im Mittelhirn mit den sogenannten dopami-
nergen — also auf Dopamin reagierenden — Bahnen, die u.a. eng mit dem Nucleus
accumbens (NAC; Teil des limbischen Systems) und dem prifrontalen Kortex
verbunden sind (vgl. Spanagel & Kiefer 2013, S. 202). Eine wesentliche Funktion
der dopaminergen Bahnen ist die Veranlassung einer Dopamin-Ausschiittung im
NAC, was eine positive Verstirkung des diesem Vorgang zugrunde liegenden
Verhaltens nach sich zieht. Der Neurotransmitter Dopamin, der allgemein als

,,Glickshormon bezeichnet wird, hat im Wesentlichen zwei Funktionen. Zum
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einen veranlasst Dopamin die neuronale Anpassung an einen bisher noch nicht
konditionierten appetitiven Reiz (vgl. Spanagel & Kiefer 2013, S. 203) und zum
anderen vermittelt der Botenstoff ein gutes Gefiihl (Belohnung) bzw. stellt es in
Aussicht (Motivation) (vgl. Esch 2014, S. 75). Im Fall der neuronalen Anpassung
ist die Ausschiittung von Dopamin eine Reaktion auf durch Beta-Endorphine aus-
geloste Belohnungssignale (vgl. ebd., S. 202). Endorphine gehéren zu der Gruppe
der Opioide und sind endogenes — also korpereigenes — Morphin. Neben einer
euphorisierenden hat Beta-Endorphin damit auch eine schmerzstillende Wirkung,
was die Rolle des Botenstoffes als Teil der in Kapitel 2.4.1 dargestellten
Stressachse erklart. Hier wird im Rahmen der Ausschiittung des Adrenokortiko-
tropen Hormons (ACTH) neben Kortisol auch Beta-Endorphin freigesetzt, um
korperlichen Schmerz aber auch psychische Belastung wie Angst wihrend einer
akuten Stressreaktion zu reduzieren. Damit hat Beta-Endorphin eine regulierende
Funktion im Prozess des ,,Uberlebens in Ausnahmesituationen™ und ist dariiber
hinaus auch an der Regulation unseres alltiglichen Verhaltens also am ,,Uberleben
im Alltag” beteiligt (Homann 2013, S. 18). Beispielsweise werden Schlaf, Hun-
ger, Sattigungsgefiihl und die Wahl der Nahrung sowie das Sexualverhalten durch
das Beta-Endorphin beeinflusst, was die Vermittlung angenehmer Emotionen
durch Schlaf, Essen oder Sex erklért. Aber auch Drogen wie Nikotin, Heroin oder
Alkohol haben eine belohnende Eigenschaft und bewirken eine Erhéhung der B-
Endorphin-Konzentration, was wie oben erwihnt zur Vermittlung einer Dopamin-
Ausschiittung im NAC fiihrt (vgl. Spanagel & Kiefer 2013, S. 202-203). In Hin-
blick auf die Funktion des B-Endorphins im Rahmen der Stressreaktion wird deut-
lich, dass eine erhohte Konzentration des Opioids ,,Angste effektiv maskieren®
(Homann 2013, S. 21) kann. So nutzen manche Menschen Essen oder Drogen, um
in stressigen Phasen ein Gefiihl der Entspannung herbeizufiihren und Angste zu
beherrschen. Beispielsweise kann der systematische Konsum von Schokolade
wihrend der Priifungsvorbereitung als Belohnungsereignis im Zuge der neurona-
len Anpassung abgespeichert werden (vgl. Esch 2014, S. 79). Das sich neu abbil-
dende Aktivitidtsmuster stellt fortan eine Konditionierung bzw. Automatisierung
dar. Jetzt fiihrt schon die Aussicht auf Schokolade ausgelost durch einen beloh-
nungsankiindigenden Hinweisreiz (Beispielsweise eine Plakatwerbung der Lieb-
lingsschokolade) zur Aktivierung des Belohnungssystems. Die Motivation Scho-

kolade essen zu wollen, nimmt zu. Damit begiinstigen dopaminerge Mechanismen
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automatisiertes, also unbewusstes Verhalten und vermindern die préfrontale, also
bewusste, Kontrolle (vgl. Spanagel & Kiefer 2013, S. 199). Das ,,Gliicksgefiihl*
erfiillt also den Zweck, das, was uns (vermeintlich) guttut, fortan zu automatisie-
ren und uns fiir bestimmte gliicksgefiihlversprechende Verhaltensweisen zu moti-
vieren (vgl. Esch 2014, S. 143), um uns so zunehmend zu Spezialisten unseres
eigenen Lebens zu machen. Damit sichert das Motivations- und Belohnungssys-
tem Entwicklung, Uberleben und Fortpflanzung und ist damit ,,immanenter Teil
der biologischen Evolution® (ebd., S. 130). Aber nicht immer sind unsere Ent-
scheidungen gut fiir uns, was am Beispiel der kognitiven Dissonanz dargelegt
wurde und auch in Hinblick auf die Moglichkeit der Suchtentwicklung deutlich
wird. Im Fall einer Sucht wird das Handeln zunehmend unkontrollierbar und
zwanghaft. Das Gliicksgefiihl wird dabei von negativen Emotionen iiberschattet,
die insbesondere wihrend Entzugsphasen bzw. Abstinenz auftreten (vgl. Spanagel
& Kiefer 2013, S. 199). Dem Versuch, stressbedingte Dysbalance durch B-
Endorphin auslosende Belohnungssituationen wie Alkoholkonsum oder Essen zu
reduzieren, kann eine hedonistische Wirkung zugeschrieben werden (vgl. Spana-

gel & Kiefer 2013, S. 203).

Die Ausfiihrungen verdeutlichen, dass die Motivations- und Belohnungsmecha-
nismen und die damit verbundenen ,,Gliicksgefiihle* nicht per se zu nachhaltigem
Wohlbefinden (im Sinne der Eudaimonia) fiihren. Es liegt an uns, das Beloh-
nungssystem auf eine positive, die Entwicklung unseres ganz eigenen Potentials
fordernde Weise zu nutzen. Doch bedarf dieser Weg der Anstrengung. An dieser
Stelle sei noch einmal an das Zitat von Aristoteles erinnert: ,,Wie aber in Olympia
nicht die Schonsten und Stidrksten den Kranz erlangen, sondern die, die kdmpfen
(denn nur unter ihnen befinden sich die Sieger), so werden auch nur die, die recht
handeln, dessen, was im Leben schon und gut ist, teilhaftig® (Aristoteles 1911,
Buch 1, Neuntes Kapitel), denn was Aristoteles vor ca. 2.350 Jahren sagte, 1dsst
sich heute anhand der Neurobiologie belegen. Dem Stress einer herausfordernden
Situation muss nicht auf hedonistische Weise begegnet werden. Wer die Heraus-
forderung erfolgreich meistert und damit ein personliches Ziel erreicht oder sich
diesem ndhert, auch der wird belohnt mit Gliicksgefiihl, Entspannung und dem
Abspeichern dieses Erfolgserlebnisses samt anschlieBender Automatisierung.

Beim néchsten Mal ist die gleiche Situation schon nicht mehr so herausfordernd
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wie zuvor et cetera. Ein Lernprozess, der uns in unserer Entwicklung positiv fordert,
bedarf demnach einer gewissen (stressbedingten) Anspannung, jedoch nicht der

tiberwiltigenden Angst (vgl. Esch 2014, S. 51).

Da das eudaimonische Wohlbefinden mit dem hedonistischen Wohlbefinden ein-
hergeht — auch die perfekt geloste Skiabfahrt vermittelt Hochgefiihl — bedingt psy-
chische Balance oder auch Kohirenz (siehe Kapitel 2.5.1) Ausgewogenheit zwi-
schen ,,hedonistischen und eudaimonischen Gliicksanteilen* (vgl. Esch 2014, S.
136). Weder Selbstoptimierungswahn oder Selbstverwirklichungszwang noch per-
manente Gliickssteuerung durch Essen, Alkohol, Kauflust, Fernsehen usw. sind er-
strebenswert. Psychisches Wohlbefinden ist ein dynamisches Gleichgewicht, das
sich im Zuge immerwihrender Selbstreflexionsprozesse stetig neu ergibt. Die rich-
tigen Entscheidungen zu treffen, bedeutet, sich seiner selbst bewusst zu sein und
dazu bedarf es des Wissens dariiber, wie das Selbst konstituiert ist. Positive Ent-
wicklung bedingt die Bewiltigung von Herausforderungen. Schule sollte ein Ort
sein, an dem entsprechende Erfahrungen moglich sind. Ein Ort der Interessen und
Potentiale weckt, begeistert, zum Selbst-Denken und -Handeln anregt und psychi-

sches Wohlbefinden fordert.

Es ist ein Ziel der guten gesunden Schule, das psychische Wohlbefinden aller an
Schule beteiligten Personen zu fordern. Aber wie ist eine solche Forderung mog-
lich? Wie in Kapitel 2.1 und 2.2 dargelegt, wendet eine gute gesunde Schule bei der
Gestaltung der Strukturen und Prozesse konsequent die Prinzipien der Gesundheits-
forderung an (vgl. Posse & Brigger 2008, S. 14). Die theoretischen Wirkmodelle
der Prinzipien werden im Folgenden in ihrer wissenschaftlichen Fundierung be-

trachtet.

2.5 Prinzipien der Gesundheitsforderung

Eine gute gesunde Schule zeichnet sich durch den Gedanken der Ganzheitlichkeit
aus, der sich auf die Systemtheorie zuriickfiihren ldsst und im Wesentlichen Diffe-
renzierung von Vielfalt bedeutet (vgl. Kleve 2007, S. 50). Auf der Grundlage der
Arbeit Talcott Parsons entwickelte sich in den achtziger Jahren in Deutschland die
so genannte ,,Neuere Systemtheorie®, die in einem Atemzug mit dem Soziologen
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Niklas Luhmann zu nennen ist. Luhmann betrachtet ein System in seiner Ganzheit
und strukturellen Verbundenheit, und beachtet dabei die Differenz von System und
Umwelt. Die traditionelle Begrifflichkeit von ,,Ganzheit* und ,,Teilen* wandelt

Luhmann in ,,System* und ,,Umwelt* um:

»Das, was mit der Differenz von Ganzem und Teil gemeint war, wird
also als Theorie der Systemdifferenzierung reformuliert und so in das
neue Paradigma eingebaut. Systemdifferenzierung ist nichts anderes als
die Wiederholung der Differenz von System und Umwelt innerhalb von
Systemen. Das Gesamtsystem benutzt dabei sich selbst als Umwelt fiir
eigene Teilsystembildungen und erreicht auf der Ebene der Teilsysteme
dadurch hohere Unwahrscheinlichkeiten durch verstirkte Filterwirkun-
gen gegeniiber einer letztlich unkontrollierbaren Umwelt. Dadurch ent-
steht ein differenziertes System nicht mehr einfach aus einer gewissen
Zahl von Teilen und Beziehungen zwischen Teilen; es besteht vielmehr
aus einer mehr oder weniger gro3en Zahl von operativ verwendbaren
System/Umwelt-Differenzen, die jeweils an verschiedenen Schnittli-
nien das Gesamtsystem als Einheit von Teilsystemen und Umwelt re-
konstruieren.” (Luhmann 1996, S. 22).

Das bedeutet, dass die Gesamtheit des Systems qualitativ hoher zu bewerten ist, als
die Qualitit der einzelnen ,,System/Umwelt-Differenzen®. Da sich ein System
durch Ganzheitlichkeit auszeichnet, ist auch das System Schule mit all seinen Sub-
systemen in seiner Gesamtheit zu betrachten. Nur so kann das (gesundheitsfor-

dernde) Potential der Schule voll ausgeschopft werden.

Neben der Ganzheitlichkeit und den ,,Nachhaltigen Initiativen fiir Schulentwick-
lung* sowie einem ,,Schulprogramm mit Schwerpunkt Bildung und Gesundheit‘*’
leiten die gesundheitsfordernden Prinzipien ,,Salutogenese* (Kapitel 2.5.1), ,.,Ko-
operation® (Kapitel 2.5.2) sowie ,,Partizipation, Selbstbestimmung und Empower-
ment* (Kapitel 2.5.3) die Prozesse innerhalb der Handlungsfelder einer guten ge-
sunden Schule und sollen daher folgend hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen Fun-

dierung untersucht werden.

27 Beides soll an dieser Stelle trotz wesentlicher Bedeutung keine weitere Beachtung erfahren, da
beide Prinzipien bereits eine konkrete Umsetzung der guten gesunden Schule implizieren und in
Hinblick auf die individuellen Bedarfslagen der jeweiligen Schule zu betrachten wiren.
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2.5.1 Salutogenese

Das Konzept der ,,Salutogenese® (,,Salus* lateinisch fiir Unverletztheit, Heil,
Gliick; ,,Genese* griechisch fiir Entstehung) des Medizinsoziologen Aaron Anto-
novsky (1923 — 1994) stellt ein ganzheitliches Modell von Gesundheit dar. Es ba-
siert auf der Grundfrage, warum Individuen trotz potentiell gesundheitsgefahrden-
der Einfliisse gesund bleiben. Entstanden ist die Salutogenese 1987 aus einer Kritik
des pathogenetisch geprigten Verstindnisses von Krankheit. Die Pathogenese be-
trachtet Krankheit als Abweichung von der normativen Gesundheit. Der salutogene
Blickwinkel steht im Gegensatz zur Pathogenese, die sich mit der Atiologie be-
schiftigt. Wihrend das Individuum pathogenetisch entweder als krank oder gesund
eingestuft wird, betrachtet die Salutogenese Gesundheit nicht als absoluten Faktor,
sondern als einen theoretischen Gegenpol zur Krankheit. Das Individuum bewegt
sich wihrend seiner Lebensspanne auf dem so genannten Gesundheits-Krankheits-
Kontinuum — mal befindet es sich ndher am Pol der Gesundheit, mal tendiert es eher
zum Pol der Krankheit (vgl. Antonovsky 1997, S. 21 {f.). Fir Antonovsky ist der
Zustand der absoluten Gesundheit nie ganz zu erreichen, da der Mensch als System,
wie alle Systeme, zur Entropie tendiert. Die Entropie ist im eigentlichen Sinn eine
physikalische GroBe, die die Verlaufsrichtung eines Wirmeprozesses kennzeichnet
(vgl. Dudenredaktion 2001, S. 272), also die Tendenz von Elementarteilchen be-
schreibt, die sich auf einen Zustand wachsender Unordnung hinbewegen (vgl. Ben-
gel et al. 2001, S. 25). Die Fihigkeit eines Systems Ordnung zu erlangen wird als
negative Entropie bezeichnet. Antonovsky bedient sich des Begriffes der Entropie,
um die Tendenz des Individuums zur Unordnung, aber auch die Fihigkeit Ordnung
neu zu erschaffen, zu erklidren. Die Bewegung des Individuums auf dem Gesund-
heits-Krankheits-Kontinuum versteht Antonovsky als eine Art ,,Kampf*, verlorene
Ordnung — oder Gesundheit — wieder zu erlangen (vgl. Bengel et al. 2001, S. 25 f.).
Die Salutogenese bezeichnet diesen Kampf zwischen krankmachenden (Stressoren)
und gesundheitserzeugenden (Widerstandsressourcen) Faktoren und beschiftigt
sich damit, wie erstere bewiltigt und wie letztere gefordert werden knnen. An wel-
cher Position des ,,Gesundheits-Krankheits-Kontinuums* sich ein Individuum zu
einem bestimmten Zeitpunkt seines Lebens befindet, ist nach Antonovsky von der
inneren Einstellung beziehungsweise von den ,,Lebenskonzepten* abhédngig. In die-

sem Zusammenhang kommt einer der Kernbegriffe der Salutogenese zum Tragen:
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das ,,Kohérenzgefiihl* (Sense of coherense; SOC). Zur Erkldrung des Begriffs nutzt
Antonovsky folgende Metapher:

»(-..) meine fundamentale philosophische Annahme ist, da3 der Fluf3
der Strom des Lebens ist. Niemand geht sicher am Ufer entlang. Dar-
iiber hinaus ist fiir mich klar, daf} ein Grofteil des Flusses sowohl im
wortlichen als auch im iibertragenden Sinn verschmutzt ist. Es gibt Ga-
belungen im FluB, die zu leichten Stromungen oder gefihrlichen Strom-
schnellen und Strudeln fithren. Meine Arbeit ist der Auseinanderset-
zung mit folgender Frage gewidmet: Wie wird man, wo immer man sich
in dem Fluf3 befindet, dessen Natur von historischen, soziokulturellen
und physikalischen Umweltbedingungen bestimmt wird, ein guter
Schwimmer?* (Antonovsky 1997, S.92).

Die Metapher verdeutlicht Antonovskys Verstindnis von Gesundheit. Die Hinder-
nisse, die der ,,Strom des Lebens* bereithélt, sind die Umweltbedingungen, denen
ein Individuum ausgesetzt ist. So kann ein niedriger soziookonomischer Status bei-
spielsweise ein Hindernis sein. Personliche Kompetenzen entscheiden letztendlich
dariiber, wie die Hiirden des Lebens iiberwunden werden, oder anders: wie gut das
Individuum im Fluss schwimmt. Die Fihigkeit des Schwimmens ist das Kohédrenz-
gefiihl, das sich nach Antonovsky aus den folgenden drei Komponenten zusammen-
setzt:

1. Verstehbarkeit (comprehensibility)
Verstehbarkeit steht fiir die Fihigkeit innere und duBere Reize strukturiert,
vorhersehbar und erklédrbar verarbeiten zu konnen. Stimuli werden also kog-
nitiv verarbeitet;

2. Handhabbarkeit (manageability)
Handhabbarkeit meint das Vertrauen oder die Uberzeugung, dass die von
den Stimuli ausgehenden Anforderungen bewdltigt werden konnen. Also
die entsprechenden Ressourcen zur Verfiigung stehen, um Schwierigkeiten
kognitiv-emotional zu verarbeiten;

3. Sinnhaftigkeit (meaningfulness)
Sinnhaftigkeit steht fiir die Uberzeugung, dass es sich lohnt Ressourcen fiir
die Erfiillung der Anforderungen zur Verfiigung zu stellen, sodass das ei-
gene Handeln einen Sinn erfiillt. Anforderungen werden nicht als Schwie-
rigkeit gesehen, sondern als Herausforderung im positiven Sinn (Antono-
vsky 1997, S.34 1.).

Der Kohidrenzsinn bewiltigt negative Auswirkungen von Stressoren durch den
Einsatz von generalisierten Widerstandsressourcen, also personale, familidre und
soziale Ressourcen, was zur physischen und psychischen Gesundheit beitridgt. Die
Komponente Verstehbarkeit entwickelt sich durch konsistente Erfahrungen.
Handhabbarkeit entwickelt sich, wenn die Ressourcen fiir die Bewiltigung eines
Reizes miihelos zur Verfiigung gestellt werden konnen. Also weder eine Uber- noch

eine Unterforderung entsteht. Die dritte Komponente Sinnhaftigkeit entwi-
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ckelt sich durch den Einfluss, den das Individuum bei der Gestaltung von Situati-
onen nehmen kann (vgl. Antonovsky 1997, S. 33ff.). Ob sich der Kohérenzsinn
stark oder weniger stark entwickelt, hingt laut Antonovsky von der Verfiigbarkeit
generalisierter Widerstandsressourcen ab. Ein starkes Kohédrenzgefiihl entsteht,
wenn generalisierte Widerstandsressourcen konsistente Erfahrungen ermoglichen,
die weder iiber- noch unterfordern, und die es dem Individuum ermdglichen, Ein-
fluss auf die Situation zu nehmen (vgl. ebd., S. 47ft.). ,,Widerstand* deutet auf die
Widerstandsfihigkeit hin, die durch diese in jeder Situation wirksam werdenden
(generalisierten) Ressourcen gefordert wird. Widerstandsressourcen ermoglichen
kohidrente Lebenserfahrungen und fordern ein starkes Kohidrenzgefiihl. Sie glie-
dern sich in individuelle Ressourcen wie korperliche Faktoren, Intelligenz und
Bewiltigungsstrategien etc. und in soziale und kulturelle Ressourcen wie soziale
Unterstiitzung, finanzielle Méglichkeiten oder kulturelle Stabilitit etc. (vgl. Ben-
gel et al. 2001, S. 34).

Ob Widerstandsressourcen vorhanden sind oder sich entwickeln konnen, hingt
vom jeweiligen soziokulturellen und historischen Kontext sowie den Erziehungs-
mustern und sozialen Rollen ab, aber auch von personlichen Einstellungen und
Zufillen. Ob und zu welchem Grad die Widerstandsressourcen mobilisiert wer-
den, ist abhingig von der Stirke des Kohérenzsinns. Ist dieser nur schwach aus-
gepriagt, werden die vorhandenen Widerstandsressourcen nicht optimal genutzt.
Sind die Widerstandsressourcen nur schwach ausgeprigt, beeinflusst dies die

Entwicklung des Kohérenzsinns negativ (vgl. Antonovsky 1997, S. 471f.).

Die durch den Kohirenzsinn mobilisierten Widerstandsressourcen wirken auf den
Umgang mit Stressoren. Wenn die Stressoren effektiv bewiltigt werden — wenn
also auf die von einem Stressor ausgeloste Anspannung Entspannung folgt (siehe
Kapitel 2.4.1) — hat das eine positive Wirkung auf die Entwicklung des Kohérenz-
sinns. Oder anders formuliert: Wenn wir eine Stromschnelle im Fluss des Lebens
erfolgreich ,,umschwommen* haben, ohne Schaden davon zu tragen, erleben wir
eine positive Erfahrung, an die wir uns bei der nédchsten Stromschnelle erinnern.
Wurde die Stromschnelle allerdings nicht erfolgreich bewiltigt, wirkt sich das
negativ auf den Kohdrenzsinn aus. Damit bleibt auch die Gesundheit von der

missgliickten Bewiltigung der Stromschnelle nicht unbeeinflusst, denn der Kohi-
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renzsinn wirkt indirekt auf die Stressreaktion, indem die Mobilisierung der gene-
ralisierten Widerstandsressourcen nicht ausreicht, um auf Anspannung Entspan-
nung folgen zu lassen (vgl. Bengel et al. 2001, S. 37). Direkt beeinflusst der Ko-
hirenzsinn die Gesundheit durch die Wirkung auf verschiedene Systeme des Or-
ganismus. Laut Antonovsky ist der Kohidrenzsinn an den kognitiven Prozessen
beteiligt, die eine Situation bewerten und wirkt damit direkt als Filter bei der In-
formationsverarbeitung (siehe auch Kapitel 2.4). So kann ein starker Kohirenz-
sinn dazu fiithren, Stimuli nicht als Stressoren zu bewerten und hat demnach eine
positive Wirkung auf das psychische Wohlbefinden. Des Weiteren hat ein stark
ausgeprigter Kohdrenzsinn laut Antonovsky einen positiven Einfluss auf gesund-
heitsfordernde Verhaltensweisen von Individuen. Ein gering ausgeprigter Kohi-
renzsinn fordert hingegen ein maladaptives Gesundheitsverhalten (vgl. Bengel et
al. 2001, S. 37), also beispielsweise die Tendenz in stressigen Phasen hedonisti-
sches Wohlbefinden durch exogene Reize wie Alkohol, Essen oder Zigaretten

herbeizufiihren.

Der aktuelle Forschungsstand zum Kohirenzgefiihl zeigt signifikante Korrelatio-
nen mit dem psychischen Wohlbefinden. So wies eine schwedische Studie
(n=4390) nach, dass ein starker Kohdrenzsinn im Vergleich zu einem schwach
ausgepragten Kohidrenzsinn das Risiko psychischer Beschwerden um ein
3,5faches sinken ldsst (Lundberg 1997, S. 828). Eine weitere schwedische Studie
(n=2003) fand signifikante Korrelationen zwischen einem schwach ausgeprigten
Kohiérenzsinn und Depressionen, Ruhelosigkeit, Miidigkeit, Konzentrations-
schwierigkeiten, Schlafproblemen sowie Merk- und Entspannungsfihigkeit. Der
Grad der Symptome stieg an, je niedriger der Kohédrenzsinn war (Larsson & Kal-
lenberg 1996, S. 177 f.). Eine deutsche Studie (n=4002) fand heraus, dass Proban-
den ohne psychiatrische Diagnose einen signifikant hoheren Kohérenzsinn zeigten
als Probanden, die innerhalb der letzten 12 Monate eine psychiatrische Diagnose
bekamen (vgl. Hannover et al. 2004, S. 180). Eine Studie der Charité-
Universitatsmedizin Berlin (n=1403) zeigte Zusammenhinge zwischen einem
starken Kohirenzsinn und hoherer Selbstwirksamkeit (siehe Kapitel 2.5.3), starke-
rem subjektiven physischen Wohlbefinden und weniger subjektiv wahrgenomme-

ner Stressbelastung (vgl. Zirke et al. 2007, S.1).
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Der Stand der Forschung macht deutlich, dass Kohédrenzsinn und psychisches

Wohlbefinden in enger Verbindung zueinanderstehen.

2.5.2 Kooperation

Im Rahmen des Projektes "Netzwerk Lehrergesundheit Mecklenburg-
Vorpommern" wurden 1.078 Lehrerinnen und Lehrer nach ihrer Meinung befragt,
welche Aspekte in Bezug auf die Lehrergesundheit eine Rolle spielten. 98% der
Befragten stuften die Kooperation im Kollegium als duBerst wichtig ein (vgl.
Sommer et al. 2005, S. 76ff.). Lehrkrifte sind hdufig hohen Belastungen ausge-
setzt. Durch Kooperation konnen komplexe Aufgaben ressourcenschonender be-
wiltigt und der Umgang mit Belastungen damit professionalisiert werden. Aul3er-
dem iibernimmt kooperatives Handeln im Sinne der Demokratie eine Vorbild-
funktion und fithrt durch Potentialaktivierung zur Qualititsentwicklung (Huber et

al. 2012, S. 323).

Kooperation ist ,,[...] eine intentionale und kommunikative Form der Zusammen-
arbeit, die Vertrauen und ein gewisses Mall an Autonomie voraussetzt und der ein
gemeinsames Ziel oder eine gemeinsame Aufgabe zugrunde liegt.” (Spiefl 2004
zitiert nach Huber et al. 2012, S. 325). Grisel et al. (2006) fiihren diese drei Kern-

bedingungen kooperativen Handelns weiter aus:

1. Gemeinsame Ziele und Aufgaben
Bedingung fiir eine gelingende Kooperation ist die gegenseitige Unterstiit-
zung bei der Erreichung gemeinsamer Ziele. Sobald die Ziele einer Person
die Zielerreichung einer anderen unwahrscheinlich machen, liegt ein Kon-
kurrenzverhiltnis vor, was die Kooperation behindern wiirde (zur Zielset-
zung siehe auch Kapitel 3.2.1);

2. Vertrauen

,Vertrauen bezieht sich auf zukiinftige Handlungen anderer, die sich der
eigenen Kontrolle entziehen und die mit einem Risiko oder einer Bedro-
hung der eigenen Person einhergehen (Schlenke/ Helm/ Tedeschi 1973
zitiert nach Grésel et al. 2006, S. 208). Vertrauen bedeutet demnach sich
aufeinander verlassen zu konnen, sich sicher zu fiihlen. Dieses Sicher-
heitsempfinden wird von den Teamstrukturen und dem vorherrschenden
Schulklima beeinflusst;

3. Autonomie
Eine gewisse Handlungs- und Entscheidungsfreiheit ist Voraussetzung fiir
Kooperation (vgl. Grisel et al. 2006, S. 207-208).
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Kooperation kann verschiedene Formen annehmen. Die Zusammenarbeit von
Lehrkriften unterteilen Grisel et al. (2006, S. 209 ff.) beispielsweise in a) Aus-
tausch, b) Arbeitsteilige Kooperation und ¢) Kokonstruktion. Im Austausch in-
formieren sich Lehrkrifte wechselseitig iiber berufliche Inhalte, Gegebenheiten
und Material. Der Austausch erfordert keine gemeinsamen Ziele, sondern orien-
tiert sich vielmehr an den iibergeordneten Zielen der Schule. Die arbeitsteilige
Kooperation impliziert Zusammenarbeit im Sinne einer prizisen Zielstellung und
Aufgabenteilung bzw. Verteilung von Verantwortlichkeiten entsprechend der
Kompetenzen und Wiinsche der Beteiligten. Die Autonomie bei der Ausfithrung
der Arbeiten bleibt bei dieser Kooperationsform bestehen, Ziel und Ergebnis wer-
den aber mit den Kooperationspartnern besprochen. Kokonstruktion liegt vor,
wenn sich Kooperationspartner intensiv iiber Aufgaben austauschen. Die Lehr-
kréfte teilen ihr jeweiliges Wissen miteinander und stimmen sich wihrend des
Arbeitsprozesses ab. Da diese Kooperationsform die Autonomie des Einzelnen
stiarker einschrédnkt als die beiden anderen Kooperationsformen, wird gegenseiti-

ges Vertrauen wichtiger.

Insbesondere die Kooperationsform der Kokonstruktion, oder das ,,Lernen von
Kollegen* (Huber at al. 2012, S. 339), bietet Moglichkeiten zur Professionalisie-
rung des Umgangs mit Belastungen. Lehrkrifte teilen ihre personlichen und be-
ruflichen Erfahrungen. So konnen neues Wissen und damit auch neue Wege im
Umgang mit Belastungen entstehen. Die Lehrkrifte sind als Teil des Kooperati-
onsprozesses selbstbestimmte und aktive Gestalter ihres Lernprozesses und iiber-
nehmen Verantwortung fiir das eigene Lernen. Eine Kooperationssituation — im
Sinne der Kokonstruktion — bedingt gegenseitiges Vertrauen, birgt aber auch Kon-
fliktpotential und Unsicherheit beziiglich der eigenen Erfahrungen. Diese Kombi-
nation aus moglicher Anspannung und Herausforderung und dem Sicherheitsemp-
finden in der Gruppe kann die personliche Entwicklung férdern (zur Neuronalen
Anpassung siehe Kapitel 2.4) und damit auch zur Organisationsentwicklung bei-
tragen (vgl. Huber at al. 2012, S. 341). Lehrkrifte konnen durch das Feedback der
Kollegen zu einer differenzierteren Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen ge-
fiihrt werden, was das Selbstwertgefiihl steigern und den zukiinftigen Umgang mit

Stressoren verbessern konnte (vgl. ebd., S. 346).
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Zetlin et al. (1998) konnten diesen Zusammenhang zwischen Lehrerkooperation
und personlicher Entwicklung der Lehrkréifte im Rahmen einer Studie feststellen,
in der sie die Zusammenarbeit zwischen Schulen und Universititen untersuchten.
Auch Holtappels (1997 zitiert nach Holtappels 2013, S. 43) zeigt anhand empiri-
scher Befunde, dass Lehrerkooperation in Zusammenhang mit Selbstentwicklung
der Lehrkrifte steht. Kooperierende Lehrkréfte berichten von intensiverer Refle-
xion der piddagogischen Arbeit, einer Erweiterung des didaktisch-methodischen
und erzieherischen Handlungsrepertoires sowie einer Arbeitserleichterung und
hoherer Arbeitszufriedenheit. Johnson & Johnson (2003, S. 172 f.) stellen in ei-
nem Review empirischer Studien fest, dass das Selbstwertgefiihl von kooperie-
renden Personen stirker ausgeprigt ist als bei konkurrierenden oder allein arbei-

tenden Personen.

2.5.3  Partizipation, Selbstbestimmung & Empowerment

,Partizipation* ist die aktive Teilhabe an relevanten Entscheidungen (vgl. Hartung
2012, S. 57; Paulus et al. 2007, S. 11) (Zur Partizipation siehe auch Kapitel 3).
Damit kann Partizipation als Grundlage fiir Kooperation verstanden werden, denn
der Kooperation liegt die Intention zugrunde, ein gemeinsames Ziel erreichen zu
wollen, was ein gewisses Mal} an Entscheidungsfreiheit impliziert (siehe Kapitel
2.5.2). Im Kontext Schule fordert die Partizipation demokratisches Denken und
Handeln, was die Schiilerinnen und Schiiler auf ein selbstbestimmtes Leben vor-
bereitet (Paulus et al. 2007, S. 11) (siehe auch Kapitel 3.1). AuBerdem ist Partizi-
pation eine Voraussetzung fiir eine effiziente Umsetzung von Gesundheitsinter-

ventionen (vgl. Faltenmaier & Wihofszky 2012, S. 103) (siehe auch Kapitel 3.3).

Partizipation kann unterschiedliche Formen annehmen und verschiedene Grade
erreichen. So kann Partizipation beispielsweise den Eindruck der Manipulation
erwecken. In diesem Fall wire nicht mehr von einer ,,echten®, sondern von einer
Pseudopartizipation die Rede, die das Vertrauen der Schiilerschaft oder der Lehr-
krifte mindern kann. Pseudopartizipation tritt auch auf, wenn sich die Lehrkraft
gegeniiber den Schiilerinnen und Schiilern oder die Schulleitung gegeniiber den

Lehrkréften einen Informationsvorsprung sichert, wenn nicht alle Handlungsméog-
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lichkeiten als Alternativen voll aufgezeigt werden, oder die Mitwirkungsfrage nur
auf unwichtige Details beschrinkt wird (vgl. Rosenstiel 1987, S. 291) (siehe de-

taillierte Ausfithrungen zur Partizipation in Kapitel 3).

Partizipation wird eine gesundheitsfordernde Wirkung zugeschrieben. Bereits
1986 hebt die WHO in der weiter oben erwihnten Ottawa-Charta zur Gesund-
heitsforderung (1986) die Bedeutung der Teilnahme der Menschen an Entschei-
dungen, die ihr eigenes Leben betreffen, hervor. Hier heif3t es: ,,Gesundheit wird
von Menschen in ihrer alltiglichen Umwelt geschaffen und gelebt: dort, wo sie
spielen, lernen, arbeiten und lieben. Gesundheit entsteht dadurch, dass man sich
um sich selbst und fiir andere sorgt, dass man in die Lage versetzt ist, selber Ent-
scheidungen zu fillen und eine Kontrolle iiber die eigenen Lebensumsténde aus-
zuiiben [...].*“ (WHO 1986). Neben dem Partizipationsbegriff wird hier auch Be-
zug auf die Wirkung von Kontrolle auf die Gesundheit genommen. 1996 resii-
miert Skinner (S. 549), dass der Effekt der Einflussnahme auf Situationen bzw.
der Kontrolle (,,control®) auf das psychische Wohlbefinden ,,seit Dekaden* durch
eine Vielzahl soziologischer und psychologischer Untersuchungen gezeigt werden
konnte. Korrelate wie Optimismus, Motivation, Selbstwertgefiihl etc. sind dabei
aber weniger durch die tatsdchliche Einflussnahme als durch die positive innere
Uberzeugung, Einfluss nehmen zu kénnen (,perceived control“*®), bestimmt (vgl.
Skinner 1986, S. 549). Wenn eine Person das Gefiihl hat, Einfluss auf die Ergeb-
nisse des eigenen Handelns nehmen zu konnen, fiihrt es die Person dazu, sich an-
zustrengen, diese Ergebnisse oder Ziele zu erreichen: ,,[...] and can feel the ener-
gy of the effort transmitted into the environment to produce the outcome. (ebd.,
S. 551). Das bedeutet, dass Motivation (sieche Kapitel 2.4.2) Aussicht auf Erfolg
also auf Effektivitit des eigenen Handelns bedingt. Das Gefiihl, keinen Einfluss
auf die Ergebnisse des eigenen Handelns nehmen zu konnen, wirkt im Umkehr-
schluss demotivierend (vgl. ebd., S. 557). Damit gehen Kontrolliiberzeugungen

mit einer positiven inneren Einstellung einher.

Skinner grenzt das Konzept der Kontrolliiberzeugung — den Arbeiten von Deci

und Ryan (1985a, 1985b) folgend — von dem Konzept der ,,Selbstbestimmung*

* Fiir den Begriff ,,perceived control* wird in dieser Arbeit fortan das Aquivalent ,,Kontrolliiber-
zeugung** verwendet.
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(,,Self-Determination®) ab. Das Bediirfnis nach Selbstbestimmung oder Autono-
mie entsteht aus dem inneren Wunsch nach Selbstverwirklichung (siehe auch Ka-
pitel 3.2.1) und bezieht sich auf die Erfahrung von Freiheit im eigenen Verhalten
(vgl. Skinner 1996, S. 557). Selbstbestimmte Entscheidungen werden selbstver-
antwortlich und jenseits ,,institutioneller Zwénge und der Bevormundung durch
Dritte” (Hartung 2013, S. 60) getroffen. Das bedeutet, dass Selbstbestimmung als
hochster Grad von Partizipation bezeichnet werden kann, der Grad der Kontroll-
iiberzeugung hingegen immanenter Bestandteil von Partizipation ist, da die Mog-
lichkeit, Einfluss auf die eigenen Lebensumstinde ausiiben zu konnen, Entschei-

dungsteilhabe bedingt, auf die sich diese Umstidnde zuriickfiihren lassen.

Aus dem Gedanken der Kontrolliiberzeugung geht das Konstrukt der ,,Selbstwirk-
samkeitserwartung® (Bandura 1977) hervor. Empirische Studien zeigen bereits
seit den 1970er-Jahren, dass Selbstwirksamkeitserwartung einen signifikanten
Einfluss auf das psychische Wohlbefinden hat (vgl. Hartung 2013, S. 66). Selbst-
wirksamkeitserwartung ist die eigene Einschidtzung, ob eine bevorstehende Her-
ausforderung bewiltigt werden kann. Bandura geht von der Annahme aus, dass
diese subjektive Einschitzung einer Person auf den Grad der Zielerreichung wirkt.
Drei Aspekte sind diesbeziiglich von Bedeutung: 1. der Schwierigkeitsgrad
(,,magnitude*), 2. der Aufwand (,,generality*) und 3. die Ausdauer (,,strength®)
(vgl. Hartung 2013, S. 194). Eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung fiihrt zu der
Uberzeugung, Herausforderungen von hohem Schwierigkeitsgrad bewiltigen zu
konnen. Dafiir wird ein groBerer Aufwand akzeptiert und im Falle von auftreten-
den Schwierigkeiten mehr Ausdauer bewiesen. Durch die erfolgreich bewiltigte
Situation entstehen positive Erfahrungen, die im Zuge der neuronalen Anpassung
(siehe Kapitel 2.4) iiber die Entwicklung von Bewiltigungsstrategien zur Selbst-
wirksamkeitserwartung fiihren (vgl. Bandura 1997, S. 39 {f.). Bei der nichsten
Herausforderung wird die Selbstwirksamkeitserwartung als Teil des inneren Be-
wertungsvorgangs das Verhalten beeinflussen (vgl. Bengel et al. 2001, S. 54).
Damit entsteht Selbstwirksamkeitserwartung aus positiven Erfahrungen und fiihrt
auch zu selbigen. In diesem regulativen Prozess liegt die theoretische Erkldrung
fiir die gesundheitsférdernde Wirkung der Selbstwirksamkeitserwartung, denn
eine starke Auspriagung ermoglicht die Kontrolle von potentiellen Stressoren und

damit eine verbesserte Stressbewiltigung (vgl. Bandura 1988; Conn 1997).
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Schmitz & Schwarzer (2002) konnten einen positiven Effekt von Selbstwirksam-

keit auf die Motivation von Lehrkriften feststellen.

Die Erwartung, eine zukiinftige Herausforderung bewiltigen zu konnen, fiihrt
allein aber noch nicht zu wirksamem Verhalten. Ein weiterer wesentlicher Faktor
sind die fiir die Zielerreichung notwendigen Kompetenzen. Aulerdem muss das
Ziel von personlicher Bedeutung sein. Es muss also ein Anreiz bestehen (vgl.
Bandura 1977, S. 194). Antonovsky (1997, S. 67) greift dieses Verstindnis auf
und vergleicht die Selbstwirksamkeitstheorie Banduras mit seinem Modell der

Salutogenese und dem Kohirenzgefiihl:

,»Ist es zu weit hergeholt, vorzuschlagen, daf3 die drei Bedingungen fiir
wirksames Verhalten in Banduras Theorie den drei Komponenten des
SOC analog sind? Erstens der Glaube, da3 das beabsichtigte Verhalten
fiir einen selbst von Wert ist (das entspricht der Bedeutsamkeit); zwei-
tens der Glaube, daf} das Ausfiihren dieses Verhaltens tatsdchlich zu
diesem Ergebnis fithren wird (das entspricht der Verstehbarkeit); und
drittens der Glaube, dal man dieses Verhalten erfolgreich ausfiihren
kann (das entspricht der Handhabbarkeit).* (Antonovsky 1997, S. 67).

Neben den Parallelen zur Selbstwirksamkeitserwartung findet Antonovsky auch
Schnittmengen zwischen Partizipation und dem Kohérenzgefiihl, genauer der

Komponente der Bedeutsamkeit. Antonovsky argumentiert mit folgenden Worten:

,»Wenn andere alles fiir uns entscheiden — wenn sie die Aufgaben stel-
len, die Regeln formulieren und die Ergebnisse managen — und wir in
der Angelegenheit nichts zu sagen haben, werden wir zu Objekten re-
duziert. Eine Welt, die wir somit als gleichgiiltig gegeniiber unseren
Handlungen erleben, wird schlieBlich eine Welt ohne jede Bedeu-
tung.* (ebd., 93).

Damit ist Partizipation ein wesentlicher Faktor im Entwicklungsprozess des Ko-
hirenzgefiihls. Da das Kohidrenzgefiihl wie weiter oben dargelegt zum psychi-
schen Wohlbefinden beitrigt, wirkt die Teilnahme an relevanten Entscheidungen
— als eine Entwicklungsbedingung des Kohirenzgefiihls — theoretisch implizit
gesundheitsfordernd. Dariiber hinaus ldsst sich die gesundheitsférdernde Wirkung
der Partizipation ebenfalls implizit iiber die Ausbildung von Selbstwirksamkeits-
erwartung im Rahmen von positiv erlebter Teilhabe an relevanten Entscheidungen

erkldren (vgl. Hartung 2013, S. 74).
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Uber die Ausbildung des Kohirenzgefiihls und der Selbstwirksamkeitserwartung
kann Partizipation zur Entwicklung personlicher Kompetenzen beitragen, was die
Handlungsmoglichkeiten erweitert und damit den Einfluss auf das eigene Leben.
Diese als ,,Empowerment* (Rappaport 1985) bezeichnete Strategie ist also eben-

falls als ein Ergebnis von Partizipation zu betrachten.

Beziiglich der empirischen Befundlage lésst sich feststellen, dass es kaum konsis-
tente empirische Ergebnisse iiber den Effekt von Partizipation auf das psychische
Wohlbefinden im schulischen Kontext gibt (vgl. Hartung 2013, S. 74, Smylie et
al. 1996, 183). Zu den wenigen Studien zdhlen u.a. Bacharach et. al. (1986), die
einen starken negativen Effekt von Nicht-Partizipation (,,decisional deprivation®)
auf das psychologische Wohlbefinden von Grundschullehrkriften feststellten.
Greenleaf (1996) zeigte einen positiven Effekt von geteilter Fiihrungsverantwor-
tung auf die Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrkriften. Taylor & Tashakkori
(1997) fanden heraus, dass Partizipation die Selbstwirksamkeit von Lehrkriften

erhoht. Insgesamt kann weiterer Forschungsbedarf abgeleitet werden.

2.6 Konklusion

Das Kapitel ,,Bildungsqualitit unter dem Gesichtspunkt der Gesundheit* nahm
eingangs Bezug auf die mit der ,neuen Welt*“ einhergehende Notwendigkeit,
selbstorganisierte Handlungsfihigkeit von Schiilerinnen und Schiilern zu fordern.
Das Wohlbefinden fungiert dabei als intermediédrer Faktor fiir die Zielerreichung.
Eingebettet in den Rahmen der Schulentwicklungsforschung zielt das Konzept der
guten gesunden Schule darauf ab, das Wohlbefinden der an Schule beteiligten
Personen durch die konsequente Anwendung gesundheitsfordernder Prinzipien zu

fordern.

Die Relevanz des Wohlbefindens wurde im weiteren Verlauf dieses Kapitels au-
Berdem durch die globalpolitische Aufmerksamkeit, die diesem Konstrukt durch
die Entwicklung entsprechender Indikatoren als Kennwerte wirtschaftlicher und
sozialer Entwicklung zuteilwerden, hervorgehoben. In diesem Sinn ist die Ent-

wicklung des Wohlbefindens der Menschen auf konsequentialistische Weise in
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Verbindung mit den begrenzten Ressourcen unserer Erde zu betrachten und damit

als Gegenstrategie zur bloBen Wachstumsorientierung zu verstehen.

Da die Verwendung der Begriffe ,,Gliick, ,,Zufriedenheit” und ,,Wohlbefinden*
in der Literatur hdufig dquivalent erfolgt, wurde im weiteren Verlauf des zweiten
Kapitels das dieser Arbeit zugrunde liegende Verstindnis von Wohlbefinden be-
griffsdefinitorisch bestimmt. Unter Bezugnahme auf Aristoteles® Philosophie der
Eudaimonia wurde Wohlbefinden als dynamisches Gleichgewicht, das sich im
Zuge immerwihrender Selbstreflexionsprozesse stetig neu ergibt und damit als
psychisches Wohlbefinden definiert. Psychisches Wohlbefinden bedingt einen
bewussten Umgang mit dem eigenen Selbst und fordert die Lernfdhigkeit und
Potentialentwicklung. Anhand neurobiologischer Prozesse wurde dies verdeut-
licht. Es wurde hervorgehoben, dass ein Lernprozess, der die Potentialentwick-
lung fordert, eine gewisse (stressbedingte) Anspannung erfordert. Damit setzt
Kompetenzentwicklung die Bewiltigung von Herausforderungen voraus. Schule
steht in der Verantwortung, die Schiilerinnen und Schiiler zu unterstiitzen sowie
Interessen und Begeisterung zu wecken und zu fordern. Dariiber hinaus muss
Schule durch die Forderung des psychischen Wohlbefindens zum selbst Denken

anregen. Den Lehrkriften kommt diesbeziiglich eine wesentliche Bedeutung zu.

Das Konzept der guten gesunden Schule fordert das psychische Wohlbefinden
durch die Anwendung der gesundheitsfordernden Prinzipien. Der Partizipation
kommt diesbeziiglich eine Protagonistenrolle zu, denn die Beteiligung an Ent-
scheidungen ist eine Voraussetzung fiir Kooperation und Empowerment. Dariiber
hinaus ist Partizipation ein wesentlicher Faktor, wenn es darum geht, Verdanderun-
gen erfolgreich herbeizufiihren. Damit ist die Beteiligung an Entscheidungen eine
Voraussetzung fiir eine mogliche Implementierung des Konzeptes der guten ge-

sunden Schule in Brasilien.

Der gesundheitsfordernde Effekt von Partizipation erklért sich theoretisch durch
das Kohidrenzgefiihl und die Selbstwirksamkeitserwartung. Da das Kohérenzge-
fiihl zum psychischen Wohlbefinden beitrédgt, wirkt die Teilnahme an relevanten
Entscheidungen — als Entwicklungsbedingung des Kohirenzgefiihls — theoretisch

implizit gesundheitsfordernd. AuBlerdem wirkt Partizipation theoretisch implizit
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iiber die Ausbildung von Selbstwirksamkeitserwartung im Rahmen positiv erleb-

ter Teilhabe an relevanten Entscheidungen.

Da es bisher nur wenige empirische Untersuchungen gibt, die sich mit den kon-
zeptionellen Zusammenhéngen von Partizipation und psychischem Wohlbefinden
von Lehrkriften auseinandersetzen, besteht weiterer Forschungsbedarf. Bevor
diesem Bedarf im empirischen Teil dieser Arbeit begegnet wird, nédhert sich das
folgende Kapitel dem Partizipationsbegriff auf differenzierte Weise, um abschlie-
Bend ein Konzept von Partizipation vorzustellen, das als Grundlage der weiteren

empirischen Untersuchungen dienen wird.

3 Partizipation - Definitionen und Bedeutung im wissen-
schaftshistorischen und interdiszipliniren Kontext

Partizipation — die aktive Teilhabe an relevanten Entscheidungsprozessen (vgl.
Hartung 2012, S. 57; Paulus et al. 2007, S. 11) — findet heute quer durch alle
Themenbereiche Anwendung. So beispielsweise in der demokratiepolitischen
Bildung, in Bezug auf kooperative Wohn- und Lebensformen, in der Entwick-
lungszusammenarbeit, Stadtplanung, Kunst, der Mitarbeiter-Erfolgsbeteiligung,
Jugendhilfe etc. In Hinblick auf diese Vielfalt ist es das Ziel des vorliegenden
Kapitels den Partizipationsbegriff entsprechend der spezifischen Fragestellungen
dieser Arbeit einzugrenzen. Dazu nihert sich Kapitel 3 vom Allgemeinen spiral-
formig dem Spezifischen unter Beriicksichtigung des chronologischen Hergangs.
Auf dem Weg um die eigene Achse werden sich die Informationen entsprechend
ihrer Themenrelevanz und unter Bezugnahme auf das Kapitel 2 zu dem theoreti-
schen Modell (Kapitel 3.5) verdichten, das als Grundlage der weiteren empiri-
schen Untersuchungen dient. Fiir ein umfassendes Verstdndnis werden zunéchst
die Urspriinge von Partizipation im Kontext politischer Demokratisierung be-
leuchtet (3.1), gefolgt von der Betrachtung der Partizipation im organisationalen
Kontext (3.2) sowie im Kontext der Biirgergesellschaften (3.3) und hinsichtlich
der Beteiligung an Bildung (3.4). Das dritte Kapitel schlieBt mit der Konklusion
(3.6).

59



3.1 Partizipation im Kontext politischer Demokratisierung

Partizipation ldsst sich auf das lateinische Wort ,,particeps* (zu Deutsch ,,teilneh-
mend®) zuriickfiihren (vgl. BMZ 2014, online; Pons Online-Wérterbuch 2014,
online). Im antiken Rom erfuhr der Begriff durch die Beteiligung der Biirger an
politischen Wahlen Bedeutung”. Damals wie heute umfasst die politische Partizi-
pation biirgerliches Handeln mit dem Ziel, Einfluss auf politische Entscheidungen
auszuiiben (vgl. Verba & Nie 1972, S. 2; Moyser & Day 1992, S. 19 - 20; Kohl
1998, S. 10; Poguntke 2006, S. 197). Die systematische Untersuchung dieses Ein-
flusses begann in den 1940er Jahren. Wihrend anfinglich hauptsdchlich die
Wahlforschung im Fokus der empirischen Partizipationsforschung stand (vgl. van
Deth 2006, S. 167), dient heute weitaus mehr als Untersuchungsgegenstand. De-
monstrationen, Petitionen, Streiks, Hausbesetzungen oder Occupy-Initiativen sind
nur einige Aktionen ,,[...] aus einer endlosen Liste verschiedener Partizipations-
formen [...]* (ebd., S. 169). Geboren wurde diese Vielfalt aus den Demokratisie-
rungsprozessen®’ der 1960er- und 1970er-Jahre. Vilmar (1973) definierte ,,Demo-
kratisierung® als die Art von Handlung, welche darauf abzielt, ,,[...] autoritire
Herrschaftsstrukturen [...] durch Formen der Herrschaftskontrolle von 'unten’,
gesellschaftlichen Mitbestimmung, Kooperation und — wo immer mdoglich — durch
freie Selbstbestimmung® zu ersetzen (ebd., S. 21). Partizipation ist demnach ein
immanenter Bestandteil von Demokratisierungsprozessen. Damals duBlerte sich
die Demokratisierung auf prignante Weise durch die Beteiligung der Biirger an
den sozialen Bewegungen (z.B. Frauen-, Arbeiter-, Friedens- oder Umweltbewe-
gungen). Besonders hervorzuheben sind die Protestbewegungen der 1968er Jahre.
Menschen rund um den Globus (z.B. in ,,Paris, Berlin, Frankfurt, New York, Ber-
keley, Rom, Prag, Rio, Mexico City, Warschau* (Klimke 2008, online)) beteilig-
ten sich an Demonstrationen (hauptsidchlich) gegen den Vietnamkrieg und fiir
Biirgerrechte’'. Damit erreichte die politische Partizipation durch die sozialen

Bewegungen neue Dimensionen und einen immensen Bedeutungszuwachs.

¥ Weiterfiihrende Informationen zur politischen Partizipation im antiken Rom finden sich bei-
spielsweise in folgenden Werken: Wirbelauer 2010; Mommsen 2012; Reinau & von Ungern-
Sternberg 2013.
% Weiterfiihrende Literatur zu Demokratie und Demokratisierung: Frese et al. 2003; Saage 2005;
Schmidt, 2010; Ishiyama 2012.
3! Weiterfiihrende Informationen zu den sozialen Bewegungen der 1960er Jahre: Klimke & Schar-
loth 2008; Gilcher-Holtey 2013.
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3.1.1 Partizipation auf der Mikroebene

Auch wenn die Motive fiir den Aktivismus der 1960er Jahre erst génzlich im Kon-
text der jeweiligen Nationen zu verstehen sind, gibt es gemeinsame Merkmale
moderner Gesellschaften, die als Teil des Erkldrungsmodells herangezogen wer-
den konnen. Die Gemeinsamkeit liegt in der durch Modernisierungsprozesse her-
beigefiihrten ,,funktionalen Differenzierung des gesellschaftlichen Systems* und
der ,,Enttraditionalisierung der Lebenswelten* (Habermas 1994, S. 441). Resultat
dieser Verdnderungen ist die systematische Reproduktion moderner Einstellungen
(Brock 2011, S. 19). Am Beispiel Deutschlands der Nachkriegsira lédsst sich dies
verdeutlichen. So fiihrten das Wirtschaftswachstum der 1950er Jahre und die Bil-
dungsexpansion im darauffolgenden Jahrzehnt zu einer generellen Verbesserung
des Lebensstandards. Es gab ,,[...] ein kollektives Mehr an Einkommen, Bildung,
Mobilitit, Recht, Wissenschaft, Massenkonsum.* (Beck 1986, S. 122). Auf der
Mikroebene des Individuums brachte der soziale Wandel erweiterte Chancen, das
eigene Leben selbstverantwortlich zu gestalten3 2. Individuelle Leistung trat an die
Stelle der FuBstapfen-Tradition und damit hatte theoretisch jeder Einzelne die
Moglichkeit, durch Arbeit den sozialen Aufstieg zu erwirken. Es kam also zu ei-
ner Ausdifferenzierung der ,,Lebenschancen® (Dahrendorf 1979), aber auch der
,Lebensrisiken® (Beck 1986). Denn der Zugewinn an Optionen implizierte auch
die Verantwortung fiir ein mogliches Scheitern des eigenen Lebenskonzeptes. Aus
Entscheidungsalternativen wurden zunehmend ,,Entscheidungszumutungen®
(Hradil 2013, S. 31), da die Komplexitit der wachsenden Moglichkeiten niemals
vollstdndige Sicherheit iiber die Richtigkeit der getroffenen Entscheidung zulas-
sen kann. Begleitet wurde diese Unsicherheit durch die Bedrohungen, die aus den
fortschreitenden industriellen, technologischen und gesellschaftlichen Entwick-
lungen erwuchsen. Aus gesellschaftlicher Perspektive bestand verstirkt die Not-
wendigkeit ,,[...] Mensch und Umwelt vor der Systementwicklung zu schiitzen*
(Huber 1988, S. 431). Die Arbeiter- und Frauenbewegung kritisierte beispielswei-
se ,,[...] spezifische Unterdriickungs- und Ausbeutungserscheinungen infolge der
Systementwicklung* und entwickelte ,,Emanzipationsvisionen* (ebd, S. 431). Ein
weiteres Beispiel ist die englische ,,Campaign for Nuclear Disarmament* (CND),

»die erste parteiunabhingige Massenbewegung gegen die Atomgefahr in Europa“

32 Weiterfiihrende Informationen zur Individualisierung: Dahrendorf 1979; Beck1986; Hradil
2013.
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(Giitermann 1984, S. 154), welche sich als Reaktion auf den Riistungswettlauf
Ende der 1950er Jahre formierte und den AnstoB fiir die europaweiten ,,Oster-
marsch-Proteste gegen Atomwaffen gab (vgl. ebd., S. 155). Entsprechend der
Entwicklungen der 1960er Jahre wurde auch der Vietnamkrieg zunehmend zum
Thema der Demonstrationen und Kundgebungen der Ostermarsch-Bewegung

(vgl. Buro 2008, S. 273).

3.1.2  Partizipation auf der Meso- und Makroebene

Auf der Makroebene des politischen Systems fiihrten die Entwicklungsprozesse
zu der Frage, ,,[...] wie man die Komplexitit des Systems steigern kann, ohne die
Entscheidungsfihigkeit, also ohne die Funktion des kollektiv bindenden Entschei-
dens zu beeintrachtigen.” (Luhmann 2008, S. 245). Die Antwort lag in der De-
zentralisierung von Macht oder anders: in der politischen Demokratisierung, oder
nochmal anders: in der funktionalen Differenzierung des Systems in Teilsysteme.
Dabei bildet der Staat die Zentralorganisation ,,[...] fiir die alle anderen politi-
schen Organisationen dann Zulieferungsdienste erbringen.* (ebd., S. 245). Unter
Zulieferungsdienst® versteht Luhmann die Aktivitidt der Informationsverdichtung
von politischen Problemen sowie die Synthese und Kommunikation konsensfihi-
ger Entscheidungsalternativen (vgl. ebd., S. 245 & 254). Parteien, Interessenver-
binde und Organisationen der Offentlichen Verwaltung erbringen diese politi-
schen Dienste beispielsweise in Form von Berichten. So wies u.a. ein Bericht der
als Interessenverband fungierenden OECD darauf hin, dass das deutsche Bil-
dungssystem der Nachkriegszeit eines der riickstdndigsten in Europa war (vgl.
Hearnden 1977, S. 136 zitiert nach Kim 1994, S. 57). In Verbindung mit dem
durch das wirtschaftliche Wachstum bedingten Bedarf an ausgebildeten Arbeits-
kriften stellte diese Tatsache ein weitreichendes politisches und wirtschaftliches
Problem dar. Zur Losung wurde in den Folgejahren im Rahmen der bundesdeut-
schen Bildungsreform u.a. der Hochschulausbau (vgl. Kim 1994, S. 72), das Bun-
desausbildungsforderungsgesetz (vgl. Gortemaker 1999, S. 566) und das schuli-
sche Kurs-Prinzip (als Vorbereitung auf ein wissenschaftliches Studium) (vgl.
Weishaupt 1998, S. 378) auf den Weg gebracht. Im Zuge einer erfolgreichen
Durchfithrung von Reformprogrammen sind die Organisationen der offentlichen

Verwaltung, also die Ministerien und Behorden, auf die Zusammenarbeit mit den
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jeweils beteiligten Bevolkerungsgruppen angewiesen (vgl. Luhmann 2008, S.
260-261). Am Beispiel der oben erwihnten Bildungsreform wiren das u.a. Schul-
leitungen, Vertreter von Hochschulen und anderen Institutionen der Lehrerbil-
dung. Durch die Zusammenarbeit zwischen den Organisationen der 6ffentlichen
Verwaltung (z.B. Kultusministerien) und den jeweiligen Netzwerken (z.B. Schu-
len) finden vermehrt Informationen iiber Probleme, ,,[...] die sich aus der funktio-
nalen Differenzierung des Gesellschaftssystems ergeben [...]* (Luhmann 2008, S.
261), iiber die durch die Mikroebene (z.B. Schulen) beeinflusste Mesoebene (z.B.

Kultusministerien) zuriick zur Makroebene (z.B. politisches System).

Damit fiihrte die durch Modernisierungsprozesse ausgeloste ,,funktionale Diffe-
renzierung* (Habermas 1994, S. 441; Luhmann 2008, S. 232) zu einem Anstieg
der politischen Partizipation. Die erweiterten Entscheidungsmoglichkeiten (z.B.
besserer Zugang zu Bildung und Arbeitsmarkt) brachten gro3ere Selbstverantwor-
tung fiir die eigenen Lebensbedingungen hervor, was sich durch die sozialen Be-
wegungen der 1960- und 1970er-Jahre duBerte. Vielleicht kann in diesem Zu-
sammenhang von einem kollektiven Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartung
basierend auf einer, durch funktionale Differenzierung bzw. Demokratisierung

ausgelOsten, Steigerung internaler Kontrolliiberzeugung ausgegangen werden.

Die am Beispiel Deutschlands der Nachkriegsidra verdeutlichten Prozesse lassen
sich auf die aktuelle Situation Brasiliens iibertragen. Vor dem brasilianischen Juni
2013 zog das fiinftgroBte Land der Erde Interesse vor allem durch das eindrucks-
volle Wirtschaftswachstum auf sich. Allein in den Jahren 2002 bis 2008 stieg das
Durchschnittseinkommen um 50%, was 30 Millionen Brasilianerinnen und Brasi-
lianern einen Aufstieg in die Mittelschicht ermdglichte (vgl. OECD 2010, S. 214)
(siehe auch Kapitel 4). Begleitet wurde das wirtschaftliche Wachstum durch die
von dem damaligen Présidenten Luiz Inécio ,,Lula® da Silva initiierten Sozialre-
formen. So fiihrte er beispielsweise das Programm ,,Bolsa Familia® zur finanziel-
len Unterstiitzung soziookonomisch schwacher Haushalte ein, welches eine mo-
natliche Auszahlung an die Bedingungen kniipft, die im Haushalt lebenden Kinder
regelmiBig impfen, medizinisch untersuchen und zur Schule gehen zu lassen. In
den Jahren des Wirtschaftsbooms verbesserte sich damit der Zugang zu Bildung,

die Beschiftigungszahlen stiegen und der Zugang zu Krediten wurde erleichtert

63



(vgl. Skarzynska 2015, S. 52 f.) (siche Kapitel 4.2.2.1). Brasilien erlebte zu An-
fang des 21. Jahrhunderts wie Deutschland in den 1960er- und 1970er-Jahren ein
,kollektives Mehr* (Beck 1986, S. 122) an Einkommen, Bildung und Massenkon-
sum> und damit einen sozialen Wandel, der erweiterte Chancen mit sich brachte,
das eigene Leben selbstverantwortlich zu gestalten. Gleichzeitig zeichnete sich
Brasilien weiterhin durch grole Armut und einem niedrigen durchschnittlichen
Bildungsniveau aus (vgl. OECD 2010, S. 214; Perez et al. 2010, S. 626). Es ist
anzunehmen, dass die Bewegungen in Brasilien als Folge des sozialen Wandels

und der sozialen Bedingungen betrachtet werden konnen.

Wie bei den Protestbewegungen der 1968er-Jahre agierten auch wihrend der bra-
silianischen Protestwelle spezielle Personengruppen als Motivatoren. So sendeten
beispielsweise die Guerilla-Journalisten der ,,Midia Ninjas* (Medien Ninjas) di-
rekt und immer vom Ort des Geschehens alternative Berichterstattungen live in
die Welt. Soziale Netzwerke wie Facebook oder Twitter und eigene Apps fiir
Smartphones dienten dabei als umgedrehter Trichter zur Verbreitung der Informa-
tionen. Die Midia-Ninjas bezeichnen ihre Organisation selbst als ,,dezentralisier-
tes Kommunikationsnetzwerk® (vgl. Midia Ninjas 2015, online) und sind ein
Symbol fiir die Verdnderung, die sich durch das Internet fiir die Gesellschaften
unserer Welt ergeben haben. ,,We live in a peer-to-peer (P2P) culture that allows
people to share information without traditional mediators.” schreiben die Midia-

Ninjas auf ihrer Website. Und auBerdem:

“New technologies and new forms of using technology have opened
the way for new sharing spaces, in which people do not only passive
absorb information, people produce and exchange information. In this
new context, of networks connected to streets, multimedia citizens
emerge with the capacity of make its own opinions and share it in the
virtual world. Connected.” (ebd.).

Diese Verbundenheit zeigte sich durch die hohe Beteiligung an Demonstrationen

(siehe Kapitel 1) und die Anzahl der Befiirworter der Proteste. Hochrechnungen

3 Zu Zeiten des wirtschaftlichen Aufschwungs Anfang des 21. Jahrhunderts verzeichnete Brasili-
en einen erheblichen Beschéftigungszuwachs bei niedriger Arbeitslosenquote. Geschuldet war dies
auch der Explosion der weltweiten Rohstoffpreise. Das Wachstum brachte den Brasilianerinnen
und Brasilianern steigende Lohne und einen verbesserten Zugang zu Verbraucherkrediten, was die
Kaufkraft und damit den Binnenmarkt forderte (vgl. Auswartiges Amt 2015, Online).
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gehen davon aus, dass 80 Prozent der brasilianischen Offentlichkeit die Demonst-
rationen unterstiitzten (vgl. Wunn 2014, S.83 ff.).

Modernisierungsprozesse und die damit verbundene Demokratisierung fiihrten
damit auch in Brasilien zu einer erweiterten politischen Partizipation. Es ist anzu-
nehmen, dass die neuen Chancen, das eigene Leben selbstverantwortlich zu ge-
stalten, die Menschen dazu motivierten, Widerstand gegen Missstidnde zu leisten.
Abzuwarten bleibt, ob die im Zuge des brasilianischen Junis 2013 verabschiede-
ten Reformpakete (sieche Kapitel 4.2.1.2) tatsdchlich zu einer stirkeren Beteili-
gung der Bevolkerung an Entscheidungen und mehr Selbstbestimmung iiber das

eigene Leben fiihren.

In Deutschland kann heute von einer ,,Politikmiidigkeit® (Burmester & Pfaff
2013, S. 64) gesprochen werden, die im Sinne der ,,reflexiven Modernisierung™
(Beck et al. 1996) auf zunehmend komplexere Entscheidungsprozesse zuriickzu-
fiihren sein konnte. Wirkungen lassen sich in Anbetracht der wachsenden Kom-
plexitit hiufig nicht mehr konkreten Ursachen zuordnen. Die Folge ist Unsicher-
heit und geringere Aussicht auf Beeinflussbarkeit der Ergebnisse des eigenen

Handelns. Giddens (1996, S. 135 ff.) bedient sich zur Veranschaulichung dieses

Gesellschaftsbildes der Metapher des ,,Dschagannath-Wagens***:

»Dies ist eine nicht zu zligelnde und enorm leistungsstarke Maschine,
die wir als Menschen kollektiv bis zu einem gewissen Grade steuern
konnen, die sich aber zugleich dringend unserer Kontrolle zu entzie-
hen droht und sich selbst zertrimmern konnte. Der Dschagannath-
Wagen zermalmt diejenigen, die sich ihm widersetzen, und obwohl er
manchmal einem ruhigen Weg zu folgen scheint, gibt es auch Zeiten,
da er unberechenbar wird und in Richtungen abschwenkt, die wir
nicht vorhersehen konnen. Die Fahrt ist keineswegs ganz unangenehm
oder unbefriedigend, sondern kann héufig belebend wirken und voller
Hoffnungsfreude sein. Doch solange die Institutionen der Moderne
Bestand haben, werden wir niemals imstande sein, die Route oder die
Geschwindigkeit der Fahrt vollig unter Kontrolle zu bringen.*

34 »Dschagannath ist altindisch fiir ,,Herr der Welt“. Es ist der Beiname des Allgottes Vishnu,
eines der Hauptgotter des Hinduismus, insbesondere von dessen Erscheinungsform Krishna (vgl.
Heine 2009, S. 282). Der ,,Dschagannath-Wagen* bezeichnet einen Wagen auf dem ein Bild
Krishnas im Mirz jedes Jahres durch die Stralen gefahren wurde. Viele Anhdnger kamen, um
Krishna zu verehren und fielen in der Menschenmasse der Schwere des rollenden Wagens zum
Opfer (vgl. Allgemeine Deutsche Real-Encyklopidie fiir die gebildeten Stinde 1865, S. 531).
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An dieser Stelle sei noch einmal an die globalpolitische Relevanz des Wohlbefin-
dens und die Bedeutung der Abkehr von der Strategie des blo3en Wachstums hin-
gewiesen (siehe Kapitel 2.3).

Das folgende Kapitel erldutert die — aus der Modernisierung und funktionalen
Differenzierung des politischen Systems in Deutschland und anderen modernen
Gesellschaften folgende — Demokratisierung und damit erweiterte Partizipation im

organisationalen Kontext.

3.2 Partizipation im organisationalen Kontext

Der sich rasch vollziehende technologische Fortschritt und das wirtschaftliche
Wachstum fiihrten auch im Bereich der privaten Wirtschaft zu sich vervielfachen-
der Komplexitidt. An die Position der tayloristischen Massenproduktion (siehe
hierzu auch Kapitel 3.2.1) trat die Strategie der ,.flexible specialization* (Piore &
Sabel 1984) und damit Differenziertheit der Produktionsablédufe, steigende Pro-
duktvielfalt und immer kiirzere Produktlebenszyklen (vgl. Phillimore 2000, S. 125
ff.). Nebenprodukt dieser neuen Vielfalt war eine erhohte Fehlerwahrscheinlich-
keit im Produktionsprozess, auf die Japan Mitte der 1950er Jahre auf nationaler
Ebene durch die Einfiihrung der ,,Quality Control Circles* (QCCs) reagierte und
damit den Grundstein systematischer Mitarbeiterbeteiligung — definiert als Einbe-
ziehung der Mitarbeiter in Entscheidungen, die sie betreffen (vgl. Nerdinger 2014,
S. 176; Potuschek & Karl, S. 26) — legte (vgl. Zink 2007, S. 14). Die Qualititszir-
kel folgten der Logik, dass Fehler und ihre Ursachen dort identifiziert werden
sollten, wo sie entstehen. Im Rahmen der Quality Control Circles analysierten
Gruppen von Mitarbeitern gemeinsam mit ihren Vorgesetzten in regelméfBigen
Abstinden mogliche Fehlerquellen und suchten nach geeigneten LOosungsmog-
lichkeiten (vgl. Zink 2007, S. 14). In den folgenden zwei Jahrzehnten fanden &hn-
liche Konzepte der Mitarbeiterbeteiligung an betrieblichen Verbesserungsprozes-
sen erst in Skandinavien und spiter in den USA, Deutschland und anderen euro-

pdischen Lindern Anwendung (vgl. ebd., S. 15).

Bei der Betrachtung der Urspriinge der Beteiligung von Mitarbeitern wird deut-

lich, dass dieser Prozess unterschiedlichen Zwecken diente. Zum einen der Ver-
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besserung der betrieblichen Produktivitit also der Wirtschaftlichkeit und zum an-
deren der Verbesserung der Arbeitsbedingungen der Mitarbeiter, da den Mitarbei-
tern die Moglichkeit gegeben wurde ,,[...] Schwierigkeiten in ihrem Arbeitsbe-
reich, die sie bei den tdglichen Arbeitsabliufen behindern oder storen, eigenstéin-
dig aufzugreifen und zu Iosen.“ (Zink 2007, S. 15). Damit wiesen die Konzepte
der Mitarbeiterbeteiligung an betrieblichen Verbesserungsprozessen Schnittmen-
gen mit den politisch initiierten Programmen ,,Industrielle Demokratie* (Skandi-
navien), ,,Quality of working life“ (USA) und ,,Humanisierung der Arbeit*
(Deutschland) auf, die der Verbesserung der Arbeitsqualitit dienen sollten. Moti-
viert waren die Reformprogramme zum einen durch die damals gegenwiértigen
Demokratisierungsprozesse (siehe auch Kapitel 3.1) und zum anderen durch zu-
nehmend schlechtere Arbeitsbedingungen: Arbeitszeitverkiirzungen, Arbeitskrif-
temangel, belastende Arbeitsumgebungen und wachsende Anforderungen fiihrten
zu starker gesundheitlicher Gefidhrdung und Belastung (vgl. Minssen 2006, S. 34;
Sauer 2011, S. 19). Parallel sank die Bereitschaft, die schlechten Arbeitsbedin-
gungen hinzunehmen (vgl. Sauer 2011, S. 19). Die politischen Reformpakete grif-
fen diese Entwicklungen auf und widmeten sich wie am Beispiel des deutschen
Programms ,,Humanisierung der Arbeit* beispielsweise dem Abbau gesundheits-
gefidhrdender Einfliisse am Arbeitsplatz (wie Lirm oder Asbest), der menschenge-
rechteren Gestaltung von Werkzeugmaschinen oder der Einfithrung von beteili-
gungsorientierten Modellen im Bereich von Montagetitigkeiten (vgl. Sauer 2011,
S. 20-21). Wie beim oben erwédhnten Beispiel der Qualititszirkel spielte die Mit-
arbeiterbeteiligung auch bei der Umsetzung der politischen Reformprogramme

eine zentrale Rolle (vgl. Schiersmann & Thiel 2014, S. 242; Sauer 2011, S. 20).

Damit fithrten die gesellschaftlichen Demokratisierungsprozesse inklusive der
Bestrebungen zur Verbesserung der Arbeitsbedingungen einerseits sowie anderer-
seits die Prozesse der Organisationsentwicklung mit dem Ziel der kontinuierlichen
Qualitdtsverbesserung dazu, dass die Beteiligung der Mitarbeiter an Bedeutung

gewann.
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3.2.1 Theoretische Ansitze

Eine dritte Stromung ebnete den Weg fiir die Partizipation von Mitarbeitern: die
Idee, Mitarbeiter zu motivieren. Als wichtiger Auslaufer dieser Stromung gilt die
»Theory Y des Sozialpsychologen Douglas McGregor, die erklart, ,,[...] wie die
Befriedigung von Mitarbeiterbediirfnissen zur Motivation der Mitarbeiter einge-
setzt werden kann [...]* (Russel-Walling 2011, S. 176). McGregors Theorie ist
geprigt durch ein humanistisches Menschenbild. Demnach ist der Mensch ein
grundsitzlich gutes, soziales Wesen, das danach strebt, sich frei zu entfalten (vgl.
Hinte 2005, S. 50), also zu ,,schopferischer Expansion® tendiert (Biihler & Allen
1973, S. 54 zitiert nach Hinte 2005, S. 50) (siehe auch Ausfiihrungen zum eudai-
monischen Wohlbefinden in Kapitel 2.3). Die Theory Y stiitzt sich zum einen auf
Abraham Harold Maslows (ebenfalls humanistische) Motivationstheorie ,,Theory
of Basic Needs®, die nicht zuletzt durch McGregors Buch ,,The Human Side of
Enterprise® (1960) groBe Bekanntheit erlangte (vgl. Maslow 2000, S. 63), und
geht zum anderen aus dem nach Ursachen fiir Mitarbeitermotivation forschenden

,Human-Resource-Ansatz* hervor (vgl. Goldgruber 2012, S. 78).

Maslows Motivationstheorie basiert auf Studien, in denen er unterschiedliche Per-
sonen miteinander verglich und gemeinsame Merkmale konstatierte (vgl. Goble
2004, S. 50 ff.). Aus diesen Merkmalen und theoretischen Uberlegungen leitete
Maslow Bediirfnisse (Motive) ab, die gemeinhin in Pyramidenform dargestellt

werden (siehe Abbildung 4).

SELF
ACTUALIZATION
TRUTH
GrRowTH / ALIVENESS
NEEDS  / COMPLETION
JUSTICE
SIMPLICITY
MEANINGFULNESS

SELF ESTEEM &
ESTEEM BY OTHERS

LOVE &
BASIC BELONGINGNESS
NEEDS
SAFTY AND SECURITY

PHYSIOLOGICAL
AIR, WATER, FOOD, SHELTER, SEX

Abbildung 4: Bediirfnispyramide nach Maslow (Goble 2004, S. 50)
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Die verschiedenen Ebenen der Pyramide stellen die unterschiedlichen Bediirfnisse
dar. Nach Maslow sind die Grundbediirfnisse (,,Basic needs*) Voraussetzung fiir
Gesundheit, da sie Krankheiten entgegenwirken. Die Erfiillung der Wachstums-
bediirfnisse (,,Growth needs*) tragen zur Personlichkeitsentwicklung bei. Die Be-
diirfnisse nach Liebe und Zugehorigkeit (,,Jove & belongingness) sowie nach
Selbstwertgefiihl und Wertschitzung (,,self esteem* & ,,esteem by others*) sind
dem Bediirfnis nach Selbstverwirklichung (,,self actualization*) vorangestellt,
welches sich durch metamotivationale Faktoren wie beispielsweise Bedeutsamkeit
(,,meaningfulness*), Einfachheit (,,simplicity*) und Wahrheit (,,truth) entwickelt
(vgl. Goble 2004, S. 50 ff.). Maslow setzt die finale Ebene seiner Motivationsthe-
orie mit psychischer Gesundheit gleich (vgl. ebd., S. 23-24). Motiviert waren
Maslows Untersuchungen durch zwei Professoren, die er als hervorragend emp-
fand. Maslow wollte herausfinden, was sie zu so hervorragenden Professoren
machte. Als er beide miteinander verglich, stellte er fest, dass sie gemeinsame
Eigenschaften hatten. Dieses Ergebnis motivierte Maslow, weitere Studienobjekte
in seine Untersuchung zu integrieren. Seine Auswahl fiel auf Personen aus seinem
Bekanntenkreis, Freunde, lebende und tote Personlichkeiten des offentlichen Le-
bens (zum Beispiel Albert Einstein, Albert Schweitzer, Goethe, George Washing-

ton, Benjamin Franklin) und ausgewihlte Kommilitonen.

Maslows Motivationstheorie zeigt Parallelen zu Aristoteles‘ eudaimonischer Phi-
losophie (siehe Kapitel 2.3). Selbstverwirklichung ist nach Maslow die vollstin-
dige Nutzung von Talenten, Fahigkeiten, Moglichkeiten etc. Gleichzeitig zeichnet
sich eine selbstverwirklichte Person, durch das Fehlen von Tendenzen in Richtung
psychischer Beschwerden, Neurosen oder Psychosen aus (vgl. Goble 2004, S. 35,
57). Oder anders: Selbstverwirklichung ist ,,[...] the desire to become more and
more what one is, to become everything that one is capable of becoming.*
(Maslow 2000, S. 262). Alle Personen, die Maslow in seinen Studien dem finalen
Plateau der Selbstverwirklichung zuordnete, hatten die Gemeinsamkeit, sich fiir
einen Job, eine Aufgabe oder ein Projekt, welches sie als wichtig erachteten, hin-
gebungsvoll zu engagieren. Sie interessierten sich fiir ihre Arbeit, arbeiteten hart
und hatten Spa} daran. Fiir Maslow resultiert daraus die Annahme, dass ein ver-

pflichtendes Gefiihl gegeniiber dem Job, oder anders: Engagement, oder nochmal
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anders: Commitment eine zentrale Voraussetzung fiir Selbstverwirklichung ist

(vgl. Goble 2004, S. 38).

Der Human-Resources-Ansatz ist als Antwort auf den Taylorismus respektive auf
das von Frederick Winslow Taylor (1856—1915) entwickelte Konzept ,,Scientific
Management“ zu verstehen. Taylor sah die ,,Wissenschaftliche Betriebsfithrung*
als Weg zum ,,Wohlstand fiir alle” (vgl. Badke-Schaub et al. 2011, S.11). Eines

seiner Grundprinzipien war die Teilung von planender und ausfithrender Arbeit:

,»Thus all of the planning [...] must of necessity under the new system
be done by the management in accordance with the laws of the sci-
ence; even if the workman was well suited to the development and use
of scientific data, it would be physically impossible for him to work at
his machine and at a desk at the same time. It is also clear that in most
cases one type of man is needed to plan ahead and an entirely different
type to execute the work. The man in the planning room, whose spe-
cialty under scientific management is planning ahead, invariably finds
that the work can be done better and more economically by a subdivi-
sion of the labor; each act of each mechanic, for example, should. be
preceded by various preparatory acts done by other men.“ (Taylor
1911, S. 36).

Nachdem die durch die tayloristische Arbeitsweise angestrebte Produktivitéit nach
dem Ersten Weltkrieg zunehmend ausblieb (vgl. Goldgruber 2012, S.77), wurden
in der Hawthorne-Fabrik des Unternehmens ,,Western Electric* in Chicago in den
Jahren 1924 bis 1933 unter der Leitung von Elton Mayo (Havard Business
School) umfassende empirische Untersuchungen durchgefiihrt, um im Sinne des
Scientific Managements mogliche Faktoren zur Produktivititssteigerung identifi-
zieren zu konnen. Die sogenannten ,,Hawthorne-Experimente gingen durch ihre
iiberraschenden Ergebnisse in die Geschichte ein. Es waren nicht wie vermutet
materielle oder formal-organisatorische Faktoren wie beispielsweise Lichtintensi-
tit oder Lohnanreize, sondern die informellen menschlichen Beziehungen, die die
Produktivitit und Zufriedenheit der Arbeiter positiv beeinflussten (vgl. Galambos
& Gallman 1991, S. vii; Goldgruber 2012, S.78 ff.). Damit konnen die Hawthor-
ne-Experimente als auslosendes Moment fiir die wissenschaftliche Legitimation
menschlicher Beziehungen im Arbeitsprozess verstanden werden (,,Human-
Relation-Bewegung®) (vgl. Goldgruber 2012, S. 77). Der Human-Resource-

Ansatz folgt diesen Ergebnissen, erweitert die Begrenzung auf die sozialen Be-
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diirfnisse (menschliche Beziehungen) aber um das héchste Bediirfnis nach Selbst-
verwirklichung. Die Vertreter des Human-Resource-Ansatzes verfolgten das Ziel,
Organisationsmodelle zu entwickeln, ,,[...] die den menschlichen Bediirfnissen
entsprechen und dariiber hinaus eine 6konomische Nutzung der Humanressourcen

erlauben.* (Goldgruber 2012, S. 82).

Douglas McGregor gilt als einer der Hauptvertreter des Human-Resource-
Ansatzes (vgl. Goldgruber 2012, S. 81). Laut McGregor ist Arbeit in Abhédngig-
keit der organisationalen Bedingungen entweder die Quelle fiir Bediirfnisbefriedi-
gung, was freiwilliges Engagement entstehen ldsst, oder Arbeit wird als blofes
Ausfithren von Anweisungen mit der Aussicht auf Strafe verstanden, was Zuriick-
haltung fordert (vgl. McGregor 1960, S. 47). Zur Quelle fiir Bediirfnisbefriedi-
gung wird Arbeit dann, wenn der Mitarbeiter sich den verfolgten Zielen verpflich-

tet fiihlt.

»External control and the threat of punishment are not only means for
bringing about effort toward organizational objectives. Man will exer-
cise self-direction and self-control in the service of objectives to
which he is committed.* (McGregor 1960, S. 47).

Ob der Mitarbeiter Selbstverpflichtung (Commitment) in Bezug auf seine Ar-
beitsziele empfindet, ist davon abhingig, ob er Selbstverwirklichung erfihrt. Es
liegt in der Verantwortung des Unternehmens entsprechende Rahmenbedingungen

zu gestalten.

, The average human being learns, under proper conditions, not only to
accept but to seek responsibility. Avoidance of responsibility, lack of
ambition, and emphasis on security are generally consequences of ex-
perience, not inherent human characteristics.* (ebd.).

Malf3geblicher Faktor zur Gestaltung guter Arbeitsbedingungen ist nach McGregor
die Beteiligung der Mitarbeiter am Zielfindungsprozess. In Folge der Theory Y
formulieren die Mitarbeiter Ziele in Abstimmung mit dem Management, welches
den Zielerreichungsprozess in regelmifBigen Abstinden kontrolliert. Dieses Vor-
gehen erfordert dezentralisierte, kooperative Strukturen und er6ffnet den Mitarbei-
tern einen groleren Handlungsspielraum. Da die Mitarbeiter an der Zielentschei-

dung beteiligt sind, verpflichten sie sich gegeniiber der Vereinbarung, kontrollie-
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ren ihr eigenes Handeln und engagieren sich stérker fiir die Zielerreichung (siche
Abbildung 5) (vgl. McGregor 1960, S. 47; Nerdinger 1995, S.68; Russel-Walling
2011, S. 178; Ulrich 2011, S. 470; Goldgruber 2012, S. 84).

Theorie Y
verstarkt daraus folgt
Initiative und Handlungsspielraum,
Verantwortungsbereitschaft Selbstkontrolle
fithrt zu ermoglicht

Engagement fiir die
Arbeit

Abbildung 5: ,,Die verstirkende Wirkung der 'Theorie Y'* (Ulrich 2011, S. 470)

Damit erkldart McGregor die Wirkung von Partizipation anhand motivationaler
Mechanismen (zur Motivation siehe Kapitel 2.4.2). Die Mitarbeiter erfahren durch
die Partizipation an Entscheidungsprozessen, dass sie die Moglichkeit haben, die
Entscheidungen und ihre Konsequenzen zu beeinflussen (siehe Ausfiihrungen zur
Kontrolliiberzeugung und Selbstwirksamkeitserwartung in Kapitel 2.5.3). Der
Arbeitsplatz wird so zu einem Ort, der den Vorstellungen der Mitarbeiter ent-
spricht und ihre Wiinsche und Ziele beriicksichtigt. Entsprechend des Wertes, den
die Mitarbeiter den Entscheidungen und ihren Konsequenzen beimessen, wird
sich die Zufriedenheit der Mitarbeiter entwickeln (vgl. Black & Gregersen 1997,
S. 863) (siehe auch Ausfiihrungen zum eudaimonischen Wohlbefinden in Kapitel
2.3). Zufriedenheit entsteht also nach McGregor im Sinne Maslows durch die Be-
friedigung hoherer Bediirfnisse, oder mit den Worten Aristoteles gesprochen: im
Streben nach dem wahren Selbst. Produktivitit ist kein direkter Effekt von Parti-
zipation, sondern entsteht iiber die verbesserte Zufriedenheit und wachsende Mo-

tivation der Mitarbeiter (vgl. Miller & Monge 1986, S. 733) (siehe Abbildung 6).
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Partizipation Erfiillte

erfiillt Selbst- Bediirfnisse Zufr.l.edenhelt Motivation
Lot - fordert verbessert
verwirklichungs- fithren zur L o
DA . . Motivation Produktivitit
bediirfnisse Zufriedenheit

Abbildung 6: Modell zur Wirkung von Partizipation nach McGregor (in Anlehnung an Miller &
Monge 1986, S. 731)

Wie McGregor arbeitete auch der Okonom Peter Ferdinand Drucker nahezu zeit-
gleich an einem Managementkonzept zur Integration von Zielen in den Fiihrungs-
prozess. Beide Konzepte weisen grofe Parallelen auf (vgl. Sanders & Kianty
2007, S. 107), Druckers ,,Management by Objectices* (MbO) — Fiihren durch
Zielvereinbarung — iibertraf McGregors Theory Y aber an 6ffentlicher Aufmerk-
samkeit. Bis heute gilt Druckers Bestseller ,,The Practice of Management®™ (Dru-
cker 1954) als Klassiker der Managementliteratur (vgl. Bungard 2002, S. 18).
Beiden Konzepten ist gemein, dass sie in ihrem Kern dem damaligen durch De-
mokratisierungsprozesse gepriagten Zeitgeist entsprachen (siehe auch Kapitel 3.1),
in ihrer Anwendung aber Spielraum fiir scheindemokratische Fithrungsprozesse
lieBen. Die Institution des Zielvereinbarungsgesprichs vermittelt zwar per se den
Eindruck von Beteiligungschancen fiir Mitarbeiter, bietet aber zeitgleich die Mog-

lichkeit der Vorgabe von Zielen durch die Fithrungskraft (vgl. ebd., S. 19).

Die Ausfithrungen verdeutlichen, dass Partizipation im organisationalen Kontext,
neben Griinden der Demokratisierung und Qualitdtsentwicklung durch die Idee
der Mitarbeitermotivation an Bedeutung gewann. Die theoretischen Modelle be-
griindeten die Annahme, dass die Beteiligung der Mitarbeiter an Entscheidungen
im Rahmen von Zielvereinbarungen, iiber eine verbesserte Zufriedenheit zur Mo-
tivations- und Leistungssteigerung fiihrt. In Hinblick auf eine Steigerung der
Wirtschaftlichkeit erlangte diese Theorie Aufmerksamkeit und wurde dement-

sprechend zum Fokus empirischer Untersuchungen.
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3.2.2 Empirische Befunde

Hinsichtlich der empirischen Uberpriifung der Wirksamkeit von Partizipation im
organisationalen Kontext sind die Studien von Latham und Locke von grof3er Be-
deutung. Als der kanadische Psychologe Gary P. Latham und Edwin A. Locke —
zum damaligen Zeitpunkt Professor fiir Business, Management und Psychologie
an der Universitit in Maryland (USA) — 1979 ihren Artikel ,,Goal-setting — a mo-
tivational technique that works* verdffentlichten, konnten sie auf ein bereits 14
Jahre andauerndes Forschungsprogramm zuriickblicken (vgl. Latham & Locke
1979, S. 69). Gegenstand ihrer umfassenden Studien war die Wirkung von Ziel-
setzungen auf die Leistung von Mitarbeitern. In unterschiedlichen Labor- und
Felduntersuchungen konnten Latham und Locke wiederholt die folgenden wesent-
lichen Ergebnisse feststellen: Ziele wirken sich positiv auf die Leistung von Mit-

arbeitern aus, wenn

e sie spezifisch formuliert sind (,,“Increase sales by 10 percent” rather than
“Try to improve sales” (Latham & Locke 1979, S. 75 - 76));

e cin Zeitrahmen festgelegt wird, innerhalb dessen die Ziele erreicht werden
sollen (,,"“Cut costs by 3 percent in the next six month™* (ebd., S. 76));

e sie herausfordernd aber erreichbar sind (,,If accepted, difficult goals lead to
better performance than do easy goals. In contrast, if the goals are per-
ceived as unreachable, employees will not accept them.* (ebd.)).

Als Folge einer Studie zur Wirkung von Zielsetzungen auf die Leistung von Holz-
fillern entstand die Hypothese, dass Arbeiter mit keiner oder geringer Bildung
bessere Leistung erbringen, wenn ihnen Ziele vorgegeben werden, wihrend aus-
gebildete Arbeiter hohere Produktivitit erzielen, wenn sie ihre Ziele selbst setzen
(vgl. Latham & Locke 1979, S. 72). Latham und Locke leiteten ein Experiment
ab, in dem Gruppen von Holzféllern zufillig entweder der partizipativen Zielset-
zung, der vorgegebenen Zielsetzung oder der Bedingung, das Beste zu geben,
zugewiesen wurden. Das Ergebnis dieser Untersuchung widerlegte die Hypothese,
da die nicht oder gering gebildeten Holzféller, die der Gruppe der partizipativen
Zielsetzung zugeordnet waren, sich signifikant hohere Ziele setzten und sie hiufi-
ger erreichten als die Holzfdller, denen Ziele von Vorgesetzen vorgegeben wurde.
Als Folge dieses iiberraschenden Ergebnisses leiteten Latham und Locke eine
zweite Studie zum Vergleich von partizipativer und vorgegebener Zielsetzung am

Beispiel von Schreibkriften ab. Im Gegensatz zur Holzféller-Studie kam es in
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beiden Gruppen zu einer wesentlichen Verbesserung der Tippgeschwindigkeit.
Die Teilnehmer der Gruppe partizipativer Zielsetzung setzten sich sehr hohe Ziele
und verbesserten so ihre Produktivitdt. Fiir Latham und Locke ein Beleg fiir die
Theorie, dass hohe Ziele zu hoher Leistung fiihren. Auch die Teilnehmer der
Gruppe vorgegebener Ziele verbesserten ihre Leistungen. Dabei verwiesen
Latham und Locke aber darauf, dass die Vorgesetzten, die Ziele vorgaben, sich
ihren Mitarbeitern gegeniiber sehr unterstiitzend verhielten, die Zielsetzung auf
die Bediirfnisse der Mitarbeiter ausrichteten und im Verlauf der Studie auch kor-
rigierten, sodass die Mitarbeiter ihre Ziele sicher erreichen wiirden (vgl. Latham

& Locke 1979, S. 74).

Insgesamt zehn Feld- und Laboruntersuchungen (neben Holzféllern und Schreib-
kriften bildeten Wissenschaftler und Regierungsmitarbeiter weitere Stichproben)
bestétigten, dass hohe Ziele zu hoher Leistung fithren und bei konstanter Ziel-
schwierigkeit keine signifikanten Unterschiede zwischen partizipativer und vor-
gegebener Zielsetzung bestehen (vgl. Latham & Locke 1979, S. 75, Latham &
Steele 1983, S. 407). In all diesen Studien fungierte der Faktor Partizipation als
vermittelnde Variable zwischen Zielsetzung und Leistung. Eine elfte Studie
(Latham & Steele 1983) untersuchte die motivationalen Effekte von Partizipation
als unabhéngige Variable auf Leistung im Vergleich zur Zielsetzung. Die der Stu-
die zugrunde liegenden Hypothesen waren 1. Ziele vorzugeben wird hohere Leis-
tung erzielen, als Personen zu sagen, dass sie ihr Bestes geben sollen und 2. Parti-
zipation in der Entscheidungsfindung wird hohere Leistung erzielen, als Personen
zu sagen, was sie tun sollen. Die Zielgruppe setzte sich aus 72 Studierenden (32
w, 40 m) zusammen, die nach dem Zufallsprinzip sechs verschiedenen Versuchs-
bedingungen zugewiesen wurden (Zielsetzung (partizipative, vorgegeben, ,,Gib
dein Bestes®“) x Partizipation (partizipative, vorgegeben)). Die Studierenden be-
kamen die Aufgabe, vier vorgefertigte Einzelteile zu einer bestimmten Form zu-
sammenzusetzen, die als ,,Spielzeug® bezeichnet wurde. Diese Aufgabe wurde
deswegen gewihlt, weil sie der realen Situation kleiner Produktionsfirmen ent-
sprach. Ziel der Fertigungsaufgabe war es in vorgegebener Zeit (20 Minuten)
entweder so viele Spielzeuge wie moglich zu produzieren oder ein bestimmtes
Ziel zu erreichen, welches je nach Versuchsbedingung variierte (vgl. Latham &

Steele 1983, S. 408). Die Teilnehmer der Partizipations-Versuchsbedingung konn-
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ten auf Basis einer Kosten- und Verkaufspreisliste zwischen drei moglichen
Spielzeugtypen wihlen. Eine zweite Entscheidungsmoglichkeit bestand in der
Wahl der Fertigungsmethode. Entweder sollte ein Spielzeug nach dem anderen
komplett, oder es sollten mehrere Spielzeuge in Teilschritten gleichzeitig zusam-
mengebaut werden. Die letzte Wahlmoglichkeit bestand darin, zwei eine Minute
andauernde Pausen wihrend der Fertigungsarbeit selbst zu setzen (vgl. Latham &
Steele 1983, S. 409). Die Kontrollgruppe hatte nicht die Moglichkeit, sich zwi-
schen verschiedenen Alternativen zu entscheiden. Diese Teilnehmer mussten ent-
sprechend so vorgehen, wie es vorher die Teilnehmer der Partizipations-Gruppe
entschieden hatten (vgl. Latham & Steele 1983, S. 409). Es zeigte sich, dass we-
der die selbstbestimmte Wahl des Spielzeugtyps, noch Fertigungsmethode oder
Pausenauswahl einen Effekt auf die Leistung hatten. Dieses Ergebnis bestitigte
Latham & Steele in der Annahme, dass Partizipation keinen Einfluss auf Leistung
hat, sondern Leistung lediglich durch hohe Ziele beeinflusst wird (vgl. Latham &
Steele 1983, S. 414). Die Interpretation ihrer Ergebnisse betteten Latham und
Steele in einen Rahmen eines die Effekte von Partizipation anzweifelnden Zeit-

geistes:

,»The results of these 11 studies may run counter to the prevailing ide-
ology of many behavioral scientists, but they do not run counter to the
empirical evidence. [...] goal setting, supportiveness, or job under-
standing are not precluded by an authoritative style of leadership, one
that does not emphasize participative decision making. It would ap-
pear that these conclusions will not be viewed as particularly new or
controversial by many European or Latin American readers. In the
Annual Review of Psychology, Faucheux, Amado, and Laurent (1982)
report that: (a) the industrial democracy movement in Scandinavia has
lost much of its initial thrust of the 1960s; (b) the assumptions of The-
ory Y are contradictory to the social reality of Latin America as well
as the Catholic work ethic in Latin Europe; and (c) in many areas of
France and Italy the human relations movement is viewed as naive.*
(Latham & Steele 1983, S. 414).

Miller & Monge (1986, S. 727) griffen die ,,anhaltende Uneinigkeit* iiber die
Wirksamkeit von Partizipation auf. In ihrem meta-analytischen Uberblick iiber die
Forschungsergebnisse zu diesem Thema verwiesen sie darauf, dass in der Fiille
der empirischen Studien die Konklusion stets erkldrte, dass es ,,darauf ankommt*,
die Frage worauf es ankommt aber nie klar beantwortet wurde (vgl. Miller &

Monge 1986, S. 727 - 728). Insgesamt untersuchten die Autoren 47 Studien zur
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Wirkung von Partizipation auf die Produktivitdt und Zufriedenheit von Mitarbei-
tern und stellten fest, dass Partizipation einen Effekt auf Zufriedenheit und Pro-
duktivitit hat, der Effekt auf Zufriedenheit aber ungleich stérker ist (vgl. Miller &
Monge 1986, S. 735 ff.).

Einen weiteren meta-analytischen Uberblick iiber empirische Untersuchungen zu
den Effekten von Partizipation lieferten Cotton et al. (1988). Die Autoren legten
ihrer Meta-Analyse 91 im Zeitraum zwischen 1978 und 1983 veroffentlichte Arti-
kel zu Grunde. Die Autoren kritisierten, dass in bisherigen Reviews Partizipation
nicht differenziert untersucht wurde, sondern beispielsweise nur zwischen viel
und wenig Partizipation unterschieden wurde. Die Interpretation, dass Partizipati-
on einen nur unerheblichen Einfluss auf die Produktivitit hat, wiare damit zwar in
der Konsequenz richtig, aber unzureichend. Sie stellten die Hypothese auf, dass es
unterschiedliche Formen von Partizipation gibt und diese jeweils unterschiedliche
Effekte erzielen wiirden (vgl. Anderson et al. 2001, S. 354). In ihrem Review
klassifizierten Cotton et al. die 91 Studien und analysierten sie dann jeweils hin-
sichtlich des Effekts von Partizipation auf Produktivitit und Zufriedenheit von
Mitarbeitern.

Auf Grundlage theoretischer Konzepte von Dachler & Wilpert (1978), Locke &
Schweiger (1979) und Lawler (1986) und den Inhalten der am Review beteiligten
Studien entwickelten Cotton et al. das folgende Klassifikationsschema, in welches

sie die Studien einordneten:

e Partizipation an Entscheidungen, die die Arbeit betreffen

o Partizipation ist in formale Strukturen eingebettet

o Partizipation ist direkt und langfristig

o Der Einfluss auf Entscheidungen ist hoch (Mitarbeiter haben ein
Vetorecht oder treffen eine finale Entscheidung)

o Die Partizipation betrifft die Arbeit, der Arbeitsorganisation, den
Aufgaben, der Aufgabenverteilung etc.

e Beratende Partizipation

o Langfristige, formale und direkte Partizipation

o Partizipation bezieht sich auf Themen, die die Arbeit betreffen

o Der Einfluss auf Entscheidungen ist geringer als in der vorherigen
Kategorie (Partizipation an Entscheidungen, die die Arbeit betref-
fen), d.h. Mitarbeiter geben ihre Meinung ab, haben aber kein Ve-
to- oder Entscheidungsrecht (ein Beispiel wire die Teilhabe an
Qualititszirkeln, Incentiveprogrammen)
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e Kurzfristige Partizipation
o Partizipation wird nur fiir kurze Dauer durchgefiihrt (ein bis weni-
ge Tage)
o Langfristige, formale und direkte Partizipation
o Der Einfluss auf Entscheidungen ist hoch

e Informelle Partizipation
o Informelle Partizipation im Rahmen der Fiihrungskraft-
Mitarbeiter-Dyade

e Mitarbeiterbeteiligungssysteme
o Formale, indirekte Partizipation
o Entscheidungsméglichkeiten bestehen beispielsweise in der Wahl
des Vorstands

e Stellvertretende Partizipation
o Formale, indirekte Partizipation
o Der Einfluss der Mitarbeiter auf Entscheidungen ist gering
o Mitarbeiter werden durch einen Reprisentanten (z.B. Betriebsrat)
vertreten (vgl. Cotton et al. 1988, S. 12 - 16)

Damit stellten Cotton et al. fest, dass unterschiedliche Partizipationsformen unter-
schiedliche Effekte bewirken. ,,Thus, the practical question “Is PDM [Participa-
tive Decision Making] effective?” has no simple answer. Rather, effectiveness
varies with both the form of PDM and the criterion for effectiveness.* (Cotton et
al. 1988, S. 16). Zum Beispiel zeigen die Ergebnisse des Reviews, dass die infor-
melle Partizipation groferen Effekt auf die Verbesserung der Zufriedenheit mit
Vorgesetzten als mit anderen Faktoren hat und die stellvertretende Partizipation,
verbessert die Zufriedenheit der Stellvertreter mehr als die der Mitarbeiter (vgl.
ebd.). Damit konstruierten Cotton et al. Partizipation als mehrdimensionales Kon-
strukt. Frithere Reviews haben diesen multidimensionalen Charakter von Partizi-
pation nicht beriicksichtigt und die Effekte ohne Riicksicht auf die unterschiedli-
chen Partizipationsformen interpretiert. Betrachtet man Partizipation als eindi-
mensionales Konstrukt, scheint die Wirkung auf die Leistung und Zufriedenheit
von Mitarbeitern gering. ,,Yet when PDM is viewed as a multifaceted construct, it
can be seen that these overall modest results are due to the aggregation of some
forms of participation that are very effective with other forms that are relatively

ineffective.” (Cotton et al. 1988, S. 16).
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Cotton et al. schlagen in der Diskussion ihrer Ergebnisse vor, dass zukiinftige em-
pirische Untersuchungen die Perspektive eines multidimensionalen Konstruktes
von Partizipation weiterentwickeln sollten (vgl. Cotton et al. 1988, S. 16). Black
& Gregersen (1997) kamen diesem Vorschlag nach und synthetisierten auf Basis
der Ergebnisse von Cotton et al. (1988) und vier weiteren Reviews (Wagner &
Goodning 1987; Miller & Monge 1986; Locke & Schweiger 1979; Dachler

&Wilpert 1978) die folgenden Dimensionen von Partizipation:

1. Partizipationsursache
Partizipation kann verschiedene Rechtfertigungsgrundlagen haben: 1. hu-
manistisch bzw. demokratisch und 2. pragmatisch. Im ersten Fall wird Par-
tizipation als Grundrecht eines jeden Menschen verstanden. Pragmatisch
ist Partizipation dann, wenn sie eingesetzt wird, um verbesserte Produkti-
vitit oder andere Unternehmenserfolge zu erzielen;

2. Partizipationsstruktur
Partizipation kann formell und informell strukturiert sein. Formelle Struk-
turen zeichnen sich durch spezielle Regelungen zur Partizipation von Mit-
arbeitern aus. Formelle Strukturen liegen eher dann vor, wenn die Recht-
fertigungsgrundlage fiir die Partizipation humanistisch ist;

3. Partizipationsform
Partizipation kann eine direkte und indirekte Form annehmen. Direkte
Formen beziehen die Teilnehmenden unmittelbar in den Entscheidungs-
prozess ein. Die Meinungen und Informationen konnen mit anderen Betei-
ligten ausgetauscht werden. Indirekte Partizipation sieht einen Reprisen-
tanten vor, der fiir die Mitarbeiter entscheidet;

4. Partizipationsthema
Die Teilhabe an Entscheidungen kann im Rahmen unterschiedlicher The-
menbereiche erfolgen: Arbeit und Aufgabenstellung, Arbeitsbedingungen,
strategische Themen, monetédre Themen.

5. Partizipationsgrad
Der Grad der Partizipation reicht von a) Mitarbeiter bekommen keine aus-
reichenden Informationen iiber eine bestimmte Entscheidung, iiber b) Mit-
arbeiter bekommen ausreichende Informationen, c) Mitarbeiter diirfen ihre
Meinung zu einer Entscheidung duBlern, d) die Meinung der Mitarbeiter
wird bei der Entscheidung beriicksichtigt, e) Mitarbeiter haben ein Veto-
recht, zu f) Mitarbeiter entscheiden selbstbestimmt.

6. Entscheidungsprozess
Der Entscheidungsprozess setzt sich aus den folgenden Teilschritten zu-
sammen: a) Probleme oder Themen definieren, b) Losungsalternativen
festlegen, c) Alternative auswihlen, d) Planung der Umsetzung und e)
Evaluierung der Umsetzung (vgl. Black & Gregersen 1997, S. 860 f{f.)

Auf Basis der Ergebnisse des Reviews fiihrten Black & Gregersen (1997, S. 866)

eine Studie mit Mitarbeitern (n 370) einer US-amerikanischen Produktionsfirma
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durch, die zum damaligen Zeitpunkt langfristig (bereits seit vier Jahren) in formal
strukturierte Beteiligungsprogramme involviert waren. Mit Hilfe eines Fragebo-
gens gaben die Mitarbeiter eine Selbsteinschitzung zum Grad der Eingebunden-
heit in die einzelnen Schritte von Entscheidungsprozessen, zur Zufriedenheit und
zur eigenen Leistung ab. Black & Gregersen untersuchten die Daten hinsichtlich
moglicher Zusammenhiénge. Sie nahmen an, dass hohe Eingebundenheit in den
gesamten Entscheidungsprozess positive Effekte erzielen wiirde. ,,Consequently,
greater involvement in all five decision processes would be associated with higher
levels of satisfaction and performance than lesser involvement in all five process-
es. “ (vgl. Black & Gregersen 1997, S. 866-867). Die Ergebnisse zeigen signifi-
kant positive Effekte von Partizipation auf allen Stufen des Entscheidungsprozes-
ses auf die Arbeitszufriedenheit und Leistung der Mitarbeiter. Im Allgemeinen
war der Effekt auf die Arbeitszufriedenheit stirker als der Effekt auf die Leistung.
AuBlerdem zeigen die Ergebnisse eine signifikant hohere Zufriedenheit bei Mitar-
beitern, die zu einem hohen Grad in den Entscheidungsprozess involviert waren

(Black & Gregersen 1997, S. 869 f{f.).

Die Ausfithrungen dieses Kapitels zeigen den Bedeutungszuwachs von Partizipa-
tion im organisationalen Kontext ausgehend von der Idee der Mitarbeitermotivati-
on zur Verbesserung der Wirtschaftlichkeit. Aus einem eindimensionalen Ver-
standnis von Partizipation hat sich ein multidimensionales Verstindnis entwickelt.
Es wurde deutlich, dass der Grad der Partizipation wesentlich iiber die Stirke des
Effekts auf die Zufriedenheit entscheidet. Im Rahmen der Partizipationsforschung
im organisationalen Kontext sind die beiden Korrelate “Zufriedenheit” und “Leis-
tung® Hauptuntersuchungsgegenstand (vgl. Anderson et al. 2001, S. 354). Die
Effekte von Partizipation auf die Zufriedenheit fielen im Vergleich zur Mitarbei-
terleistung aber wesentlich stirker aus. Auch wenn die theoretischen Ansitze
(Kapitel 3.2.1), die die Bedeutung der Selbstverwirklichung fiir die Motivation
hervorheben, Parallelen zur eudaimonischen Philosophie zeigen, beziehen sich die
empirischen Studien auf die Variable ,,Zufriedenheit” und damit auf das subjekti-
ve Wohlbefinden (Hedonismus). Dies kann der Ursache geschuldet sein, dass
nicht die Gesundheit, sondern die durch Steigerung der Motivation ausgeldste

Leistungsverbesserung im organisationalen Kontext im Vordergrund stand, was
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wiederrum darauf hindeutet, dass das Potential von Mitarbeitern nur in Uberein-
stimmung mit den Zielen der Organisation bedeutsam war.

In den letzten vier Jahrzehnten hat der Bereich der Mitarbeiterpartizipation im
organisationalen Kontext maB3geblich an Bedeutung gewonnen (vgl. Marchington
2008, S. 12; Wilkinson et al. 2004, S. 299). Dieser Bedeutungszuwachs ist vor
dem Hintergrund des zunehmenden Bewusstseins fiir die Niitzlichkeit der Produk-
tivitatsfaktoren ,,Humankapital® und (psychische) Gesundheit zu verstehen. Der
Begriff ,,Humankapital* (oder auch Humanressourcen) beinhaltet alle ,,[...] auf
dem Arbeitsmarkt verwertbaren individuellen Fihigkeits-, Fertigkeits-, Kenntnis-
und Erfahrungsbestinde® (Tippelt & Schmidt 2010, S. 102). Die Orientierung auf
humane Ressourcen ging mit der entwicklungsbedingt wachsenden Komplexitit
und dem resultierenden Bedarf an gut ausgebildeten, leistungsstarken und enga-
gierten Mitarbeitern einher (vgl. Phillimore 2000, S. 127). Es bestitigte sich zu-
nehmend, dass Humankapital den gesellschaftlichen Wohlstand und die Wettbe-
werbsfihigkeit einer Volkswirtschaft sichert (vgl. Mankiw; Romer & Weil 1992;
Bassanini & Scarpetta 2001). Entsprechend groB ist das Interesse an Moglichkei-
ten, die das Humankapital fordern wiirden. Neben der Ausweitung der Investitio-
nen in Bildung seit den 1970er Jahren (vgl. Keeley 2007, S. 41; Hanushek & Wo-
essmann 2011, S.130) riickte diesbeziiglich auch zunehmend der Faktor Gesund-
heit in den Fokus, denn Humankapital setzt sich aus Know-How und Gesundheit
zusammen (vgl. Beivers 2014, S. 20). Heute ist Gesundheit ein Erfolgsfaktor35 fiir
Organisationen, dem durch Ausweitung betrieblicher Gesundheitsmanagement-
systeme36 Rechnung getragen wird. Die Beteiligung der Mitarbeiter ist dabei ein
wesentliches Ziel des betrieblichen Gesundheitsmanagements (vgl. Badura &

Steinke 2009, S. 36).

Neben den theoretischen und empirischen Befunden zur Wirksamkeit von Partizi-
pation im organisationalen Kontext wurden weitere wesentliche Ergebnisse im
Feld der Biirgergesellschaft erbracht. Insbesondere der wesentliche Faktor des

Partizipationsgrades wurde im Rahmen der Community-Ansétze weiterentwickelt.

% In den letzten zwanzig Jahren hat die Anzahl der Arbeitsunfihigkeitstage aufgrund psychischer
Erkrankungen in Deutschland um ca. 100% zugenommen. Ebenso wichst die Zahl der Personen,
die aufgrund psychischer Erkrankungen friithzeitig in Rente gehen. Ableitend ergibt sich ein hoher
Kostenaufwand fiir Unternehmen (vgl. INQA 2015, online).
% In Deutschland steigt das Interesse fiir ebenso wie die tatsichliche Umsetzung der betrieblichen
Gesundheitsforderung (vgl. Gansser & Linke 2013, online).

81



33 Partizipation im Kontext der Biirgergesellschaft

Der Begriff ,,Biirgergesellschaft” umfasst eine mehr oder minder vom politischen
System entkoppelte, sich selbstorganisierende Gesellschaft, die sich durch Titig-
keiten in Vereinen und Verbdanden, NGOs, Biirgerinitiativen und Selbsthilfegrup-
pen, Stiftungen und Freiwilligendiensten sowie politischen Parteien und Gewerk-
schaften auszeichnet (vgl. Deutscher Bundestag 2002, S. 2; Sahrai et al. 2012, S.
224). Partizipation ist ein Grundprinzip von Biirgergesellschaften und findet in
Handlungsfeldern wie der Schule sowie Kinder- und Jugendhilfe, Gesundheit,
Altenpflege, Wohnumfeldentwicklung, Hilfe fiir sozial Benachteiligte und der
lokalen Beschiftigungspolitik statt (vgl. Deutscher Bundestag 2002, S. 5).

Zu Zeiten der Biirgerrechtsbewegung (,,Civil rights movement®) in den USA der
1950er- und 1960er Jahre veroffentlichte Sherry R. Arnstein (1969) ihren ein-
flussreichen Artikel ,,A Ladder of Citizen Participation, in dem sie ein von ihr
entwickeltes Stufenmodell der Partizipation in Biirgergesellschaften vorstellte.
Arnstein sah sich motiviert durch die Verbitterung der sozial schwachen Bevolke-
rung, die ihres Erachtens der Ohnmacht entsprang, keinen Einfluss auf die, das
tagliche Leben durchdringende, tiefgreifende Ungleichheit und Ungerechtigkeit
nehmen zu konnen (vgl. Arnstein 1969, S. 216). Die ehemalige Mitarbeiterin des
US-Ministeriums fiir Wohnungsbau und Stadtentwicklung definierte Partizipation
als kategorialen Begriff von Macht und hob den Unterschied hervor, der zwischen
leeren Ritualen der Beteiligung und der wirklichen Macht besteht, Ergebnisse von
Entscheidungsprozessen beeinflussen zu konnen (vgl. ebd.). Eine Teilnahme an
Entscheidungsprozessen ohne Einflussmdglichkeiten ist ein ,,leerer und frustrie-
render Prozess fiir die Machtlosen* (ebd.), der es den Machthabern erlaubt, be-
haupten zu konnen, dass alle Seiten bedacht wurden, wéhrend Entscheidungen
letztlich von den immer gleichen getroffen werden. Dieser ,,irrefithrende Euphe-
mismus® (ebd.) fiihrte Arnstein zur Analyse von drei sozialen Projekten (Stadter-
neuerung, Anti-Armuts-Initiative und Modell-Stiddte). Die Analyseergebnisse
dienten als Grundlage fiir die Entwicklung ihres Stufenmodells zur Klassifikation
von Biirgerbeteiligung. Das Modell ,,Ladder of Citizen Participation* (siche Ab-
bildung 7) umfasst acht Stufen, die jeweils fiir das Ausmall des Einflusses der

Biirger auf ein Projekt stehen.
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Abbildung 7: Ladder of Citizen Participation (vgl. Arnstein 1969, S. 217)

Die unteren beiden Stufen der Leiter Manipulation (1) und Therapie (2) sind der
Ebene der Nicht-Partizipation zuzuordnen. Die Teilhabe auf dieser Ebene ist ein
Ersatz fiir echte Partizipation und zielt nicht darauf ab, Menschen zu befdhigen, an
der Planung oder Umsetzung von Projekten teilzunehmen, sondern den Machtha-
bern die Moglichkeit zu geben, die Zustimmung der Teilnehmer ohne Partizipati-
on zu erlangen, um sich im weiteren Verlauf der Umsetzung auf diese Zustim-
mung beziehen zu konnen. Die Stufen Information (3) und Beratung (4) sind Par-
tizipationsebenen der ,,Alibipolitik* oder Schein-Partizipation, auf denen die Teil-
nehmer angehort werden, aber keinen verbindlichen Einfluss auf die Entscheidun-
gen iiben. Die nichste Stufe Beschwichtigung (5) ist das hochste Niveau der
Schein-Partizipation. Je hoher nun die Leiter erklommen wird, desto stérker
wichst der Grad der Partizipation. Partnerschaft (6) befahigt die Biirger, Ent-
scheidungen mit Machthabern zu verhandeln. Auf den hochsten Stufen Erméchti-
gung (7) und Biirgerkontrolle (8) obliegt den Biirgern Entscheidungsbefugnis und
leitende Macht (vgl. Arnstein 1969, S. 217). Auf Basis der Analyseergebnisse fast

Arnstein Merkmale der einzelnen Partizipationsebenen zusammen:
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Nicht-Partizipation
e Eine Entscheidung iiber ein Programm oder ein Projekt wird ohne die Dis-
kussionsbeteiligung der Biirger getroffen;
e Das Programm/Projekt wird nur marginal beschrieben;
e Informationen werden vorenthalten;
e Die Beteiligten wurden nicht gefragt, ob sie die Umsetzung des Pro-
gramms/Projektes als sinnvoll erachten;

Schein-Partizipation

¢ FEinseitige top-down Information;

e Keine Feedback- oder Verhandlungsmoglichkeiten;

e Die Kommunikation ist bestimmt durch oberflichliche Informationen,
Fremdwortern oder Fachsprache sowie entmutigende Fragen oder irrele-
vante Antworten;

e Kein verbindlicher Einfluss auf Entscheidungen

Biirgermacht
e Entscheidungen werden verhandelt;

e Entscheidungen werden eigenmichtig von den Biirgern getroffen (vgl.
ebd., S. 218-223).

Auf Basis des Stufenmodells der Partizipation in Biirgergesellschaften von Sherry
R. Arnstein entwickelte Roger Hart (1992) das Modell ,,Ladder of Children’s Par-
ticipation®. Auf der Ebene der Nicht-Partizipation entspricht die erste Stufe (1)
Arnsteins Modell (Manipulation). Die zweite Stufe Therapie ersetzt Hart durch
Dekoration (2). Dieser Ebene der Nicht-Partizipation fiigt Hart auerdem die Stu-
fe Schein-Partizipation (3) hinzu. Eine zweite Ebene ,,Partizipationsgrad umfasst
die Stufen: Zugewiesen, informiert (4), Hinzugezogen und informiert (5), von
Erwachsenen initiierte, aber mit Kindern gemeinsam getroffene Entscheidungen
(6), von Kindern initiiert und geleitet (7) sowie von Kindern initiierte und ge-

meinsam mit Erwachsenen getroffene Entscheidungen (8).

Auf Grundlage der Arbeiten von Arnstein (1969) und Hart (1992) und unter Be-
zugnahme auf die in der Ottawa-Charta formulierten Prinzipien der Gesundheits-
forderung Partizipation, Kooperation und Empowerment entwickelten Wright et
al. (2007) als Teil der Forschungsgruppe Public Health des Wissenschaftszentrum
Berlin fiir Sozialforschung ebenfalls ein Stufenmodell von Partizipation (siehe
Abbildung 8). Das Modell soll dazu dienen, den Partizipationsgrad in der Ge-

sundheitsforderung besser beschreiben zu konnen, um gegebenenfalls Malnah-
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men, zur Steigerung der Partizipation abzuleiten (Wright et al. 2010, S. 4). Das

Modell von Wright et al. umfasst neun Stufen auf vier Ebenen.

9  Selbstorganisation Geht tber Partizipation hinaus

8  Entscheidungsmacht

7 Teilweise Entscheidungskompetenz Partizipation

6  Mitbestimmung

5 Einbeziehung

4  Anhérung Vorstufen der Partizipation

3 Information

2 Anweisung

Nicht-Partizipation

1 Instrumentalisierung

Abbildung 8: Stufenmodell von Partizipation nach Wright et al. (Wright et al. 2010, S.
4)

Auf der Ebene der Nicht-Partizipation wird die Sichtweise der Zielgruppe nicht

einbezogen. Zwei Stufen sind dieser untersten Partizipationsebene zugeordnet:

1. Instrumentalisierung
e Die Belange der Zielgruppe spielen keine Rolle;
e Entscheidungen werden auflerhalb der Zielgruppe getroffen;
e die Interessen der Entscheidungstriger stehen im Mittelpunkt;
e Zielgruppenmitglieder dienen als ,,Dekoration®.

2. Anweisung
e Die Lage der Zielgruppe wird wahrgenommen;
e das Problem wird ausschlieBlich aus der Sicht der Entscheidungs-
triger definiert;
e die Meinung der Zielgruppe wird nicht beriicksichtigt;
e die Kommunikation ist direktiv (Wright et al. 2007, S. 3).

Die zweite Ebene ,,Vorstufen der Partizipation* beinhaltet eine starke Einbindung

ohne direkten Einfluss auf den Entscheidungsprozess und umfasst drei Stufen:

3. Information
e die Entscheidungstriger teilen der Zielgruppe mit, welche Proble-
me die Gruppe hat und welche Hilfe sie bendtigt;
e verschiedene Handlungsmoglichkeiten werden empfohlen;
e das Vorgehen der Entscheidungstriager wird erklirt und begriindet;
e die Sichtweise der Zielgruppe wird beriicksichtigt, um die Akzep-
tanz der Botschaften zu erhdhen.
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4. Anhorung
e Die Entscheidungstriger interessieren sich fiir die Sichtweise der
Zielgruppe;
e die Mitglieder der Zielgruppe werden angehort, haben jedoch keine
Kontrolle dariiber, ob ihre Sichtweise Beachtung findet.

5. Einbeziehung
e Die Zielgruppe nimmt an Entscheidungsprozessen teil;
e die Entscheidungstriger lassen sich von (ausgewihlten Personen
aus) der Zielgruppe beraten;
e die Teilnahme der Zielgruppe hat keinen verbindlichen Einfluss
auf den Entscheidungsprozess (Wright et al. 2007, S. 3; Wright et
al. 2008, S. 751).

Auf der dritten Ebene ,,Partizipation* hat die Zielgruppe eine formale, verbindli-
che Rolle in der Entscheidungsfindung. Diese Ebene umfasst die folgenden drei

Stufen:

6. Mitbestimmung
e Die Entscheidungstriger halten Riicksprache mit der Zielgruppe;
e es finden Verhandlungen zwischen der Zielgruppenvertretung und
den Entscheidungstrigern statt;
e die Zielgruppenmitglieder haben ein Mitspracherecht, aber keine
alleinige Entscheidungsbefugnis.

7. Teilweise Entscheidungskompetenz
e Partizipationsrecht im Entscheidungsprozess;
e die Entscheidungskompetenz ist auf bestimmte Aspekte be-
schrinkt;
e die Zielgruppe ist nicht Initiator, trifft aber selbststindig bestimmt
Entscheidungen.

8. Entscheidungsmacht
e Die Zielgruppe ist Initiator und bestimmt alle wesentlichen Aspek-
te selbst;
e Partnerschaftliche Zusammenarbeit zwischen allen Beteiligten;
e Begleitung bzw. Betreuung von anderen (Wright et al. 2007, S. 4;
Wright et al. 2008, S. 751).

Die letzte Ebene ,,Selbstorganisation* umfasst alle Formen der Selbstorganisation

und duBlert sich durch die folgende Stufe:

9. Selbstorganisation
e Die Verantwortung fiir eine Malnahme oder ein Projekt liegt kom-
plett in den Hénden der Zielgruppe (Wright et al. 2007, S. 4).
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Das Stufenmodell der Partizipation nach Wright et al. dient der Planung, Durch-
fiihrung, Steuerung und Auswertung gesundheitsfordernder MaBnahmen, also der
,partizipativen Qualitatsentwicklung™ (Wright et al. 2008, S. 749). Wie schon fiir
Arnstein (1969) und Hart (1992) gilt auch fiir Wright et al. der Grundsatz: Je gro-
Ber die Entscheidungsmacht, desto grofer ist der Grad der Partizipation (vgl.

Wright et al. 2008, S. 750).

In Brasilien erhielt die Beteiligung der Biirger im Zuge des mit dem Ende der Mi-
litdrdiktatur (1985) beginnenden Demokratisierungsprozesses gro3ere Bedeutung.
Zu Beginn der 1990er Jahre zielten beispielsweise einige reformpolitische Mal3-
nahmen darauf ab, die Beteiligung der brasilianischen Biirgergesellschaft am Ent-
scheidungsfindungsprozess im Bildungsbereich zu steigern (Gvirtz & Minvielle
2008, 484 f.). Gvirtz & Minvielle (2008) untersuchten zwei dieser MaBnahmen®’
und konstatierten einen niedrigen Partizipationsgrad bei einer geringen Anzahl an
Beteiligten. Als Indikatoren zogen die Autoren u.a. die Beteiligung an Schulgre-
mien und an demokratischen Wahlen von Schulleitungen heran. Die durch Inter-
views generierten Ergebnisse bezeichnen die Autoren als ,,peripher®. Beispiels-
weise erschienen nur 2% der Eltern zu Schulleitungswahlen (Minas Gerais) (vgl.
Gvirtz & Minvielle 2008, S. 495). Auch der Anteil der Eltern an Schulgremien
kann laut Gvirtz & Minvielle als unbedeutet betrachtet werden. Als Grund fiir die
Nicht-Teilnahme nannten die Interviewpartner personliche Verpflichtungen. Dar-
iiber hinaus wurde eine geringe Bereitschaft zur Beteiligung festgestellt. Die Be-
fragten berichteten in diesem Zusammenhang von Unsicherheiten in Bezug auf
die Beteiligung an wichtigen Entscheidungen, da sie sich nicht ausreichend quali-

fiziert fiihlten (vgl. ebd, S. 501).

Diese exemplarische Beschreibung™ der Beteiligung brasilianischer Biirger ver-
anschaulicht die Beziehung zwischen Motivation und Partizipation. Die Aussicht
auf geringe Wirksamkeit des eigenen Handelns kann die Motivation mindern (vgl.
Kapitel 2.5.3). Die innere Uberzeugung iiber den Grad der Wirksamkeit zukiinfti-

gen Handelns ist zum einen durch dulere und zum anderen durch innere Bedin-

7 Bei den beiden MaBnahmen handelt es sich 1. um das “Projekt fiir Qualitit* (“Projeto Para Qua-
lidade™) des brasilianischen Bundesstaates Minas Gerais und 2. um das ,,Programm Schule der
Biirger (Programa de Escola Cidada) der Stadt Porto Alegre des Bundesstaates Rio Grande do Sul
(vgl. ebd, S. 483 ff.).
* Eine umfassende Analyse wiirde iiber den Rahmen dieser Arbeit hinausgehen.
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gungen bestimmt. Reformpolitische Maflnahmen, die darauf abzielen, allein die
duBeren Bedingungen zu veridndern, werden keine demokratische Partizipation der
Biirgergesellschaft erzielen. Eine positive innere Einstellung kann nicht per Ge-
setz angeordnet werden. Sie bedarf der Entwicklung. In diesem Zusammenhang
tritt die Schule in ihrer Bedeutung hervor. Bildung kann Kinder und Jugendliche
in ihrer Entwicklung zu selbstverantwortlichen Mitgliedern der Biirgergesellschaft
unterstiitzen. Damit bedingt Demokratisierung eine gerechte Verteilung von Bil-
dungschancen. Das folgende Unterkapitel thematisiert das Konstrukt der Bil-
dungsbeteiligung. Da im Rahmen dieser Arbeit Partizipation als Teilhabe an Ent-
scheidungen definiert wird und damit der Fokus nicht auf der Beteiligung an Bil-

dung liegt, liefert das folgende Unterkapitel nur einen Uberblick.

3.4  Beteiligung an Bildung

Der 13. Artikel des ,,International Covenant on Economic, Social and Cultural
Rights“ (ICESCR)* der Vereinten Nationen hebt hervor, dass die Vertragsstaaten
— zu denen seit 1994 auch Brasilien zihlt — das Recht eines jeden auf Bildung an-
erkennen (United Nations 1966, S. 5). Bildung ist ein Menschenrecht, das nicht
allen gleichermaBlen zuteilwird. Manche Bevolkerungsgruppen sind gegeniiber
anderen klar bevorteilt — in Industrienationen ebenso wie in Schwellen- oder Ent-
wicklungsldandern (UNESCO 2010, S. 138). ,,[...] Bildungsbenachteiligung ist
Ursache und Wirkung von Marginalisierung in anderen Bereichen und ein mich-

tiger Ubermittler von Benachteiligung iiber Generationen hinweg.“ (ebd.).

Gemessen wird die Bildungsbeteiligung iiblicherweise anhand der Anzahl der
Schuljahre, Abbruchquoten und des Schulerfolgs (vgl. ebd., S. 139). Die ,,United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization® (UNESCO) geht da-
von aus, dass junge Erwachsene (17 bis 22 Jahre), die weniger als vier Jahre zur
Schule gegangen sind, als ,,bildungsarm* bezeichnet werden kdnnen. Sie werden
wahrscheinlich nicht iiber grundlegende Lese- und Mathematikkompetenzen ver-

fiigen. Junge Erwachsene, die weniger als zwei Jahre eine Schule besuchten, gel-

¥ Der ,Internationale Pakt iiber wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte®, kurz ,,UN-
Sozialpakt*, ist ,,[...] einer der ersten volkerrechtlich bindenden internationalen Menschenrechts-
iibereinkommen der Vereinten Nationen* (Netzwerk Menschenrechte 2016, Online) und ist Teil
des Internationalen Menschenrechtskodex.

88



ten als ,,extrem bildungsarm®. Sie sehen sich wahrscheinlich mit starken Benach-

teiligungen in vielen Bereichen ihres Lebens konfrontiert (vgl. ebd.).

Die Beteiligung an Bildung von Kindern und Jugendlichen wird durch verschie-
dene Faktoren beeinflusst. Ein wesentlicher Faktor ist der soziookonomische Sta-
tus der Herkunftsfamilie. In Brasilien*” schneiden beispielsweise Kinder von El-
tern, die den reichsten 25% der Bevolkerung angehoren, im Durchschnitt 25% bis
35% besser im Fach Mathematik ab, als Kinder aus Familien, die zu den drmsten

25% der Bevolkerung zédhlen (vgl. UNESCO 2010, S. 9).

Neben soziookonomischen Faktoren beeinflussen auch der Wohnort und die
Schulumwelt die Bildungsbeteiligung. So gibt es in Brasilien beispielsweise viele
Orte, die weit von der nédchst gelegenen Schule entfernt sind. Die Infastruktur ist
hiufig unzureichend ausgebaut und der Schulweg kann fiir Lehrkrifte wie Schiile-
rinnen und Schiiler mehrere Stunden in Anspruch nehmen (vgl. UNESCO 2012,
S. 19).

3.5 Das Modell der Partizipationsqualitéit

Wie die Ausfiithrungen des dritten Kapitels zeigen, ist Partizipation — im Sinne der
Beteiligung an Entscheidungen — ein mehrdimensionales Konstrukt, dessen Wirk-
samkeit maBgeblich vom Grad der Beteiligung abhingt. Die Ergebnisse des zwei-
ten Kapitels fithren zu der Annahme, dass der Effekt von Partizipation auf das
psychische Wohlbefinden im Zusammenhang mit dem Kohérenzgefiihl zu be-
trachten ist (siehe Kapitel 2.5.3). Das bedeutet, dass Partizipation das psychische
Wohlbefinden fordert, wenn die Beteiligungssituation als eine positive Erfahrung
wahrgenommen wird. Positiv wird die Situation dann, wenn sie sich durch die
drei Komponenten des Kohérenzgefiihls 1. Handhabbarkeit, 2. Verstehbarkeit und
3. Bedeutsamkeit auszeichnet. Damit entscheiden sowohl der Partizipationsgrad
als auch die Partizipationskohdrenz iiber die Wirkung der Partizipation auf das
psychische Wohlbefinden. Das Modell der ,,Partizipationsqualitidt™ verbindet bei-
de Indikatoren (siehe Abbildung 9).

0 Im vierten Kapitel erfolgt eine ausfiihrliche Darstellung der Bildungsbeteiligung in Brasilien.
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Abbildung 9: Modell der Partizipationsqualitét

In Anlehnung an die Stufenmodelle von Arnstein (1969), Hart (1992) und Wright
(2007) umfasst das dieser Arbeit und damit den weiteren empirischen Untersu-
chungen zugrunde liegende Modell von Partizipationsqualitiit vier Partizipations-
grade, die sich jeweils — wie die folgende Auflistung zeigt — durch bestimmte

Merkmale kennzeichnen:

Nicht-Partizipation

e Entscheidungsalternativen werde nicht mit den Lehrkréften diskutiert;

e die Lehrkrifte bekommen unvollstindige Informationen iiber die Ent-
scheidung;

e die Meinungen und Sichtweisen der Lehrkréfte werden nicht beriicksich-
tigt;

o [ ehrkrifte dienen als ,,Dekoration®;

e Ziele werden ausschlieBlich aus der Sicht der Entscheidungstriger defi-
niert;

e die Kommunikation ist direktiv.

Quasi-Partizipation
e [ehrkrifte werden von den Entscheidungstrigern iiber die Entscheidung
informiert;
es besteht keine Feedbackmoglichkeit;
es besteht keine Verhandlungsmoglichkeit;
den Lehrkriften werden Handlungsmoglichkeiten empfohlen;
die Sichtweise der Lehrkréfte wird unverbindlich angehort;
es besteht kein verbindlicher Einfluss auf die Entscheidung.

Partizipation
e Die Lehrkraft hat eine formale, verbindliche Rolle in der Entscheidungs-
findung;
e Die Lehrkraft verfiigt iiber ein Mitspracherecht;
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e Entscheidungen werden gemeinsam durch Verhandlungen getroffen.

Selbstbestimmung
e Entscheidungen werden eigenméchtig von Lehrkriften getroffen.

Lehrkrifte, die auf dem untersten Partizipationsgrad ,,Nicht-Partizipation® agie-
ren, iibernehmen im Prozess der Entscheidungsfindung keine relevante Rolle. Thre
Sichtweise wird nicht beriicksichtigt. Der zweite Grad ,,Quasi-Partizipation* sieht
eine Einbindung der Lehrkrifte vor, jedoch ohne verbindlichen oder direkten Ein-
fluss auf die Entscheidung nehmen zu kénnen. Der dritte Partizipationsgrad ,,Par-
tizipation* zeichnet sich durch eine formale und verbindliche Rolle der Lehrkraft
im Entscheidungsfindungsprozess aus. Der hochste Grad von Partizipation ist
»Selbstbestimmung®. Lehrkréfte treffen selbstverantwortliche Entscheidungen
ohne institutionellen Zwang oder Bevormundung beispielsweise durch die Schul-

leitung (vgl. Skinner 1996, S. 557; Hartung 2013, S. 60).

Der Partizipationsgrad allein kann aber noch kein hinreichender Indikator fiir die
Qualitédt der Beteiligung sein. So konnten Lehrkrifte beispielsweise zu einem ho-
hen Grad partizipieren, iiber Mitspracherecht verfiigen und Entscheidungen ge-
meinsam im Kollegium verhandeln, aber die Sinnhaftigkeit der Beteiligung fiir
das eigene Arbeitsleben nicht erkennen. Oder sie verfiigen nicht tiber die notwen-
digen Kompetenzen, um beispielsweise ein Projekt selbstverantwortlich zu koor-
dinieren (Handhabbarkeitskomponente). Moglicherweise haben die Lehrkrifte
auch Probleme ihr eigenes Handeln und die damit verbundenen Konsequenzen in
den schulischen Gesamtkontext einzuordnen (Verstehbarkeitskomponente). Parti-
zipationsqualitét ist damit also ebenfalls durch die Kohérenz der Beteiligung be-

stimmt.

Das Modell der Partizipationsqualitit folgt einem ganzheitlichen Verstdndnis und
wird daher als Produkt der Partizipationssituationen unter Beriicksichtigung des
Partizipationsgrades und der Partizipationskohdrenz im Querschnitt aller mogli-
chen Handlungsfelder verstanden. Nach Bogler und Somech (2004, S. 278) beste-
hen Partizipationsmoglichkeiten fiir Lehrkrifte in Bezug auf Themen, die die fol-
genden Handlungsfelder betreffen: Budget, Lehrerauswahl, Zeitplanung und Cur-

riculum. Smylie (1992, S. 54) fasst vier Handlungsfelder zusammen: Kollegium,
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Curriculum und Unterricht, Lehrerbildung und allgemeine Schulverwaltung. Nach
Althoff (2008, S.128) hilt das Handlungsfeld der Schulentwicklung ebenfalls Par-
tizipationsmoglichkeiten fiir Lehrkrifte bereit. Die Identifikation moglicher Hand-
lungsfelder fiir Lehrerpartizipation ist in Bezug auf die Erhebung von Partizipati-

onsqualitit bedeutsam (siehe Kapitel § und 6).

3.6 Konklusion

Dieses dritte Kapitel ermoglichte eine Betrachtung im 360° Blickwinkel auf den
Partizipationsbegriff. Die Darstellungen des politischen Kontextes zeigten, dass
die durch Modernisierungsschiibe bedingte funktionale Differenzierung zur De-
mokratisierung und wachsender Bedeutung der politischen Partizipation fiihrte. In
Brasilien verdeutlichen sich entsprechende Prozesse anhand aktueller Protestbe-
wegungen. Im organisationalen Kontext fiihrten die gesellschaftlichen Demokrati-
sierungsprozesse inklusive der Bestrebungen zur Verbesserung der Arbeitsbedin-
gungen einerseits sowie andererseits die Prozesse der Organisationsentwicklung
mit dem Ziel der kontinuierlichen Qualititsverbesserung — auch durch die Idee der
Mitarbeitermotivation — dazu, dass die Beteiligung der Mitarbeiter an Bedeutung
gewann. Im Rahmen entsprechender empirischer Untersuchungen entwickelte
sich aus einem eindimensionalen Verstindnis von Partizipation ein multidimensi-
onales Verstindnis. Es wurde deutlich, dass der Partizipationsgrad wesentlich
iiber die Stirke des Effekts von Partizipation entscheidet. Dieses Verstidndnis
wurde im Rahmen der Community-Ansitze aufgegriffen. Die aus diesen Ansitzen
hervorgegangenen Stufenmodelle bildeten eine Grundlage fiir die Entwicklung
des Modells der Partizipationsqualitit, welches wiederum die Basis der empiri-
schen Untersuchungen darstellen wird (siehe Kapitel 5 und 6). Im Zuge einer
vollstindigen Betrachtung gab das Unterkapitel 3.4 einen groben Uberblick iiber
die Beteiligung an Bildung. Das folgende Kapitel stellt die brasilianische Bil-
dungslandschaft vor und greift den Aspekt der Bildungsbeteiligung erneut auf.
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4 Die brasilianische Bildungslandschaft

Brasilien zidhlt neben Russland, Indien, China und Siidafrika zu den BRICS-
Lindern — den am meisten entwickelten Lindern ihrer Regionen (vgl. OECD
2010a, S. 210). Wihrend Brasiliens Schritt tiber die Schwelle zur Industrienation
zu Beginn des 21. Jahrhunderts noch vielversprechend erschien“, zeichnete sich
in den letzten Jahren zunehmend ein anderes Bild. 2013 lag das wirtschaftliche
Wachstum bei nur 2,5% (vgl. ECLAC 2014, Online) und 2014 war mit 0,3% na-
hezu kein Wachstum zu verzeichnen (vgl. OECD 2014b, Online). Besonders
problematisch erscheint die steigende Inflationsrate. In den letzten fiinf Jahren ist
die Inflation von 4,3% (2009) auf 6,4% (2014) angestiegen (vgl. Banco Central do
Brasil 2015, Online). Insbesondere soziookonomisch schwache Bevolkerungs-
schichten leiden unter dieser Entwicklung. Dies ist den wachsenden finanziellen
Aufwendungen fiir den eigenen Lebensunterhalt geschuldet. Laut nationalem
Verbraucherpreisindex (,,indice de Pregos ao Consumidor) sind die Preise in
2014 im Vergleich zum Vorjahr um 0,5 Prozentpunkte gestiegen. Der Anstieg der
Lebensmittelpreise und Gesundheitsausgaben stellt eine besondere Herausforde-
rung fiir die Bevolkerung dar (vgl. IBGE 2015, Online). Eine zusitzliche Belas-
tung ergibt sich aus den Zinserhohungen. Im Februar 2015 lag der Realzins in
Brasilien bei 5% und zéhlte damit zu den hochsten weltweit. Auch fiir die Zukunft
werden weitere Zinserhohungen prognostiziert (vgl. Auswartiges Amt 2015, On-

line).

Aus dem niedrigschwelligen Zugang zu Krediten wihrend des Wirtschaftsbooms
hat sich ein Jeito** des Lebens auf Pump entwickelt. Durch den Aufstieg in die

Mittelschicht und den damit verbundenen Kreditmoglichkeiten hatten Millionen

*I'In den Jahren 2002 bis 2008 wuchs das Durchschnittseinkommen der Brasilianerinnen und Bra-
silianer um 50% (vgl. OECD 2010, S. 214). Neben der erhohten Kaufkraft und der Stirkung des
Binnenmarktes fiihrten u.a. Rohstoffexporte zu den beachtlichen Wachstumsraten (zwischen 2004
und 2011 lag das Wirtschaftswachstum im Schnitt bei 4,9%), welche dem BRICS-Land zum Sta-
tus der siebtgroBten Volkswirtschaft der Welt verhalfen (vgl. Auswirtiges Amt 2015, Online).
Wihrend des Wirtschaftsbooms erhohte sich das globale wirtschaftspolitische Interesse an Brasili-
en. Laut des FDI Confidence Index, der im Jahr 2010 von der US-amerikanischen Beratungsfirma
A.T. Kearney veroffentlicht wurde, war Brasilien nach China, den USA und Indien das Land mit
der grofBten Attraktivitit fiir Direktinvestitionen weltweit (vgl. iMove 2010, S. 7).
> Das portugiesische Wort ,jeito (zu Deutsch: ,,Art und Weise®) ist Sinnbild der brasilianischen
Mentalitdt und steht fiir die Fahigkeit, immer eine Losung zu finden. Der jeito oder auch jeitinho
(Diminutiv von ,,jeito) zeichnet sich durch Losungen aus, die personliche Kontakte involvieren
und von einer gewissen Kreativitidt im Handeln zeugen, bei der nicht selten die Engen der brasilia-
nischen Biirokratie umschifft werden.
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Brasilianerinnen und Brasilianer erstmals die Chance, sich eine Waschmaschine,
ein Auto oder eine feste Zahnspange etc. zu leisten. Anders als in Deutschland
kommt die Kreditkarte standardmé@Big auch bei Kleinstbetrdgen zum Einsatz. Wer
in Brasilien beispielsweise an der Supermarktkasse steht, bekommt immer die
gleiche Frage gestellt: ,,Débito ou Crédito? — ,,Bankeinzug oder Kreditkarte?*.
Dabei spielt es keine Rolle, ob nur ein paar Cervejinhas (Bierchen) oder der ge-
samte Wocheneinkauf bezahlt werden. Eine Studie des ,Servigo de Protecdo ao
Crédito (SPC) — einem brasilianischen Kreditinformationsdienst — zeigt, dass es
innerhalb der soziookonomisch schwachen Schichten sehr hdufig zur Zahlungsun-
fahigkeit kommt. Eine Ursache dafiir sei, dass dieser Teil der Bevolkerung sich
beim Kreditkauf hédufig nicht iiber die Riickzahlungsmodalitdten bewusst ist. Die
Studienergebnisse offenbaren einen direkten Zusammenhang zwischen Schulbil-
dung und dem Wissen iiber Gebiithren und Zinsen. Je niedriger die Schulbildung,
desto geringer das Wissen und desto hoher die Zahlungsunfihigkeit. Im Jahr 2012
waren bereits 43% der Familien mit einem monatlichen Einkommen von bis zu
3.825 R$ (ca. 1.120 Euro) fiir Ratenkéufe gesperrt. 64% dieser Einkommensgrup-
pe verfiigen iiber bis zu vier Kreditkarten und haben damit praktisch den gleichen
Zugang zum Markt wie hohere Einkommensgruppen bei einer vollkommen unter-
schiedlichen tatsidchlichen Kaufkraft. Der niedrigschwellige Zugang zu Krediten
hat Ratenkdufe in Brasilien gefordert und insbesondere der armen Bevolkerung
geschadet (vgl. SPC 2012, Online). Neben den 43% der unteren Einkommens-
gruppen, die der Zahlungsunfihigkeit erlegen sind, gibt es auch diejenigen, die
dafiir kdmpfen, den neu gewonnenen Wohlstand erhalten zu konnen. Mehr als
vier Millionen Brasilianerinnen und Brasilianer — knapp 4,5% der arbeitenden
Bevolkerung — haben zwei Vollzeitstellen. Insbesondere Frauen gehoren dieser

Gruppe an (vgl. IBGE 2015, Online).

Brasilien ist ein Land, das sich durch grof3e soziale Ungleichheit auszeichnet. Die
Armutsquote liegt mit einem Wert von 25% weit tiber dem Durchschnitt der
OECD Linder (@ 11%) und auch der Gini-Koeffizient" liegt mit 0.53 weit iiber
dem OECD-Durchschnitt (& 0.31) (vgl. OECD 2013, Online). Ein groBer Teil des

Reichtums konzentriert sich in Brasilien auf eine kleine Gruppe. So verfiigen 10%

* Der ,,Gini-Koeffizient ist ein MaB zur Darstellung der Einkommensverteilung verschiedener
Bevolkerungsgruppen eines Landes und gibt damit Aufschluss iiber die soziale Ungleichheit (vgl.
Lachmann 2004, S. 32).
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der Gesellschaft iiber ca. 43% des Einkommens (2009, geschitzt) (vgl. CIA 2015,
Online). Armut und Ungleichheit duflern sich beispielsweise durch eine hohe Ge-
waltbereitschaft**. Die brasilianischen Medien zeichnen taglich ein scharfes Bild,
indem sie die Ausbreitung urbaner Gewalt live im TV ibertragen (vgl. Brennand
2010, S. 82). Ein weiteres Symbol der Ungleichheit ist das typische Stadtbild bra-
silianischer Ballungszentren. Scheinbar selbstverstindlich demonstrieren sie die
Kluft zwischen Arm und Reich durch die hdufig direkt nebeneinanderliegenden
Baracken der Elendsviertel (Favelas) und den luxuriosen Appartements bewachter
Wohnanlagen — den sogenannten Condominios. Dieses Panorama ist ein plakati-
ves Indiz fiir die Kausalitidt zwischen einem soziodokonomisch schlechten Status
und gesellschaftlicher Marginalisierung. Da ein niedriges Einkommen in starkem
Zusammenhang mit einem niedrigen Bildungsniveau steht (vgl. SPC 2012, Onli-
ne; vgl. Sandkotter 2010, S. 7 f.), kommt dem brasilianischen Bildungssystem
eine bedeutsame Rolle hinsichtlich des Ursprungs und der Beseitigung sozialer
Ungleichheit zu. Das folgende Kapitel verdeutlicht diese Kausalitit durch die
Darstellung des brasilianischen Bildungssystems aus einem historischen (Kapitel
4.1) und aktuellen Blickwinkel (Kapitel 4.2). Der Riickblick in die Vergangenheit

ist notwendig, um die Heterogenitét der Gegenwart zu verdeutlichen.

4.1 Das brasilianische Bildungssystem in historischer Perspektive

Als der portugiesische Seefahrer Pedro Alvares Cabral im Jahr 1500 mit seiner
Flotte auf die Kiiste des nordlichen Brasiliens zusteuerte und bald darauf das Land
(nordlich der Stadt Porto Seguro im Bundesstaat Bahia) betrat, konnte eine seiner
ersten Entdeckungen das Brasilholz gewesen sein. Das in den Kiistenregionen
Brasiliens beheimatete rotfarbige Holz fiihrte das Land zu seinem Namen. Im
Tausch gegen Beile, Messer, Axte und spiter Waffen gab die indigene Bevolke-
rung ihre Arbeitskraft und schlug das Brasilholz, welches zu Handelszwecken (es
diente zum Férben von Kleidung) nach Europa verschifft wurde. Einige Jahrzehn-

te spater begannen die Entdecker, das Land systematisch zu besiedeln. 1549 wur-

* Kriminalitit und Gewalt sind in Brasilien ein grundsitzliches Problem. In den Jahren von 1982
bis 2003 ist die Anzahl der Todesfille durch Schusswaffen insgesamt um 178,6% und innerhalb
der Gruppe der Jugendlichen sogar um 245,8% gestiegen. Seit 2003 steigt diese Rate jahrlich kon-
stant um ca. 5,5%. Im Bundesstaat Santa Catarina ist die Anzahl der Todesfélle durch Schusswaf-
fen verhiltnismiBig gering. Im Jahr 2010 waren es 531 Todesopfer. Zum Vergleich: In Sao Paulo
waren es 3.845, in Rio de Janeiro 4.219 und in Bahia 4.966 (vgl. Waiselfisz 2013, S. 14 ff.).
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de der erste portugiesische Generalgouverneur ernannt, der fortan von Bahia aus
regierte. Mit ihm kamen die ersten Katholiken (Jesuiten) nach Brasilien, die ver-
suchten, die Indios zum Christentum zu bekehren. Eine weitere Veridnderung war
die Einfithrung des Zuckerrohrs und die Veranlassung des Baus entsprechender
Plantagen in Nordbrasilien. Diese neue Landwirtschaft erforderte Arbeitskrifte.
Wihrend die Indios dem Schlagen des Brasilholzes mehr oder weniger offen ge-
geniiberstanden — diese Arbeit war ohnehin Bestandteil der indigenen Kultur —
zeigten sie keine Bereitschaft auf den Zuckerrohrplantagen zu arbeiten. Der Wi-
derstand der Indios fiihrte nicht nur zu einem florierenden Sklavenhandel und der
Verschleppung von insgesamt ca. sechs Millionen Afrikanern nach Brasilien, es
reduzierte auch die Anzahl der Indios innerhalb von hundert Jahren nach der Ent-

deckung ihres Landes auf die Hilfte (vgl. Bernecker et al. 2000, S. 26 ff.).

Bis Ende des 17. Jahrhunderts bildeten Zuckerrohr und Sklavenhandel die grund-
legende wirtschaftliche Basis der portugiesischen Krone. Anfang des 18. Jahrhun-
derts wurden siidwestlich von Bahia im Landesinneren Gold- und Diamantenvor-
kommen entdeckt, was Brasilien zur wichtigsten Kolonie Portugals werden lie3.
Bald darauf verdringte die karibische Konkurrenz die Zuckerindustrie des brasili-
anischen Nordens von den Mirkten, so dass sich das wirtschaftliche, demographi-
sche und politische Schwergewicht in Richtung Siiden verschob. Rio de Janeiro
wurde zur Hauptstadt Brasiliens ernannt (1763) (vgl. Bernecker et al. 2000, S. 54
ff.). 1808 verlegte das portugiesische Konigshaus seinen Regierungssitz nach Bra-
silien, um Schutz vor der Verfolgung durch Napoleon zu finden. In Folge dessen
ergab sich der Ausbau einer kulturellen Infrastruktur (konigliche Schulen, Ver-
waltung, Theater und Opern) fiir die Angehorigen des Konigshauses (vgl. Richter
2013, S. 178). Wihrend der Konig 13 Jahre spiter nach Portugal zuriickkehrte,
blieb sein Sohn und wurde mit der Unabhiéngigkeitserkldrung im Jahr 1822 Kaiser

von Brasilien®’. Wihrend der ersten vier Jahrhunderte nach der Entdeckung ent-

* Ein Militirputsch im Jahr 1889 beendete die Zeit der Monarchie in Brasilien. Die erste Republik
wurde ausgerufen. 1930 trat Getiilio Vargas das Amt des brasilianischen Prisidenten an. Vargas
fiihrte einige soziale Reformen wie Krankenkassen oder die Invaliden- und Altersrente ein. Auf
das Ende der Regierungszeit Vargas im Jahr 1945 folgte eine Reihe an Regierungswechseln bis
zum Beginn der Militdrdiktatur im Jahr 1964. 1985 kam es erstmals wieder zur Wahl eines nicht
militdrischen Prisidenten und in Folge dessen 1988 zur Verabschiedung einer neuen demokrati-
schen Verfassung. 1994 wird Fernando Henrique Cardoso zum neuen Prisidenten Brasiliens ge-
wihlt (vgl. Richter 2013, S. 173-175). Cardosos oberstes Ziel war die Beseitigung der Inflation
und die Stabilisation der brasilianischen Wirtschaft. Bei der Wahl 1998 setze sich Cardoso gegen
den spéteren brasilianischen Prasidenten ,,Lula“ da Silva (2002-2010) durch. Die neue Amtsperio-
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wickelte sich in Brasilien eine Gesellschaft, die sich durch eine kleine elitéire
Gruppe politischer Machthaber und eine breite Masse ohne erwidhnenswerter

Rechte kennzeichnete (vgl. Bernecker et al. 2000, S. 54 ff. und 108 ff.).

Bedingt durch die Gold- und Diamantenvorkommen wuchs der Zuwanderungs-
strom aus Portugal nach Brasilien, der in Hinblick auf das Inkrafttreten des Skla-
venimportverbotes (1850; die tatsidchliche Abschaffung der Sklaverei erfolgte
1888) und dem daraus resultierenden Arbeitskriftemangel weiter zunahm. Wih-
rend des 19. und 20. Jahrhunderts wanderten 5 Millionen Deutsche, Japaner, Itali-
ener, Polen, Portugiesen, Spanier etc. ein. Besonders die Bundesstaaten Minas
Gerais, Sao Paulo und Rio de Janeiro wurden so zu wachsenden industrialisieren-

den Ballungszentren (vgl. ebd., S. 166 ff.).

Die Entstehung eines Bildungssystems in Brasilien war eng mit den jesuitischen
Missionaren verbunden. Sie errichteten Schulen, um der indigenen Bevolkerung
durch das Lesen und Schreiben den katholischen Glauben néher zu bringen. Da-
mit war die katholische Kirche eine der wenigen Institutionen, die iiber lange Zeit
im gesamten Land vertreten war und im Rahmen der Missionarstitigkeiten auch
in den abgelegenen Gebieten Brasiliens Schulen griindete. Im urbanen Bereich
kam der katholischen Kirche hinsichtlich der Entwicklung von Bildung ebenfalls
eine wichtige Rolle zu, da sie sogenannte ,,Colégios* zur Ausbildung der Eliten
griindete (vgl. Cury 2005, S. 7). Wihrend sich durch die katholische Kirche ein
nationales Netz privater, gebiihrenpflichtiger Schulen formte, entwickelte sich das
offentliche Schulwesen in Brasilien nur langsam und wesentlich spéter. Bis zur
brasilianischen Unabhéngigkeitserkldarung (1822) war die Bildungslandschaft vor
allem durch die Ausbildung der Elite und den Ausbau des hoheren Schulwesens

gekennzeichnet (vgl. Cury 2005, S. 7).

Bedingt durch die Kolonialisierungsgeschichte gab es in Brasilien lange Zeit kein
Nationalempfinden. Erst mit der Unabhéngigkeit entwickelten sich die Idee de-
mokratischer Staatsbiirgerschaft und damit das Konzept der Gleichheit (vgl. ebd.,

S. 12). Diesen Ideen folgend, beinhaltete die im Zuge der Unabhingigkeit verab-

de widmete Cardoso der Verbesserung des Bildungssystems (vgl. Bernecker et al. 2000, S. 308
ff.).
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schiedete Verfassung (1824) erstmals die Intention kostenlose Primar- und Se-
kundarschulen sowie Universititen fiir alle Biirger aufzubauen (vgl. ebd.). Die
Verantwortung fiir die Primarschulen wurde den Provinzen iibertragen (vgl. Cury
2005, S.4). Diese foderalistische Ordnung fiihrte dazu, dass es bis zur Griindung
des ersten Bildungsministeriums (1930) kein einheitliches 6ffentliches Bildungs-
wesen und damit auch keine Bestrebungen der Entwicklung einheitlicher Lehr-
pline gab (vgl. Richter 2013, S. 180). Der offentlichen Bildung wurde erst viel
spater eine hohere Prioritidt beigemessen. Das Ergebnis war eine niedrige Schulbe-
teiligung. So besuchte im Jahr 1857 nur ein Prozent der Bevolkerung — also sieben
Prozent der Sieben- bis Elfjahrigen — Primarschulen. Fiinfzig Jahre spiter waren
es drei Prozent. Ungefédhr zur gleichen Zeit lag die Quote der Analphabeten bei
85%. 1920 konnten 75% der brasilianischen Bevolkerung weder schreiben noch

lesen (vgl. Bernecker et al. 2000, S. 193 ff.).

1920 wurde die erste auf Forschungszwecke ausgerichtete Universitdt Brasiliens
in Rio de Janeiro gegriindet (vgl. Bernecker et al. 2000, S. 309). Die Grundbil-
dung der Bevolkerung erlangte sogar erst in den 1960er- und 1970er-Jahren wir-
kungsvolle politische Aufmerksamkeit (vgl. Bernecker et al. 2000, S. 351), die
sich in Form der 1988 verabschiedeten Verfassung und dem hier verankerten
Grundrecht auf Bildung als gemeinsame Verpflichtung von Familie und Staat
manifestierte. 1996 wurde als Folge der Demokratisierungsprozesse nach dem
Ende der Militirdiktatur (1989) das Bildungsgesetz ,,Lei de Diretrizes e Base da
Educagao® verabschiedet, das bis heute die Grundlage des brasilianischen Bil-

dungssystems darstellt (vgl. Richter 2013, S. 182).

Bedingt durch die Kolonialisierungsgeschichte hat sich ein dichotomes Bildungs-
system in Brasilien etabliert, welches sich aus privat und 6ffentlich organisierten
Schulen und Universitidten zusammensetzt. Das folgende Kapitel erldutert dieses

Verhiltnis aus einem aktuellen Blickwinkel.
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4.2 Das brasilianische Bildungssystem heute

Das brasilianische Bildungssystem kennzeichnet sich durch die Zweiteilung in
offentliche und private Bildungsinstitutionen. Die formale Grundbildung (Ensino
Bésico) der offentlichen Schulen strukturiert sich in die Vorschulbildung (Edu-
cacdo Infantil), die Fundamentalbildung (Ensino Fundamental) und die Mittelbil-
dung (Ensino Médio) (vgl. Fritsche 2004, S. 4). Das Ensino Fundamental gliedert
sich wiederum in die Abschnitte Fundamental I (1. bis 4. Klasse) und Fundamen-
tal II (5. bis 8. Klasse). Der Abschluss der Fundamentalbildung ist mit einem
deutschen Hauptschulabschluss zu vergleichen (vgl. Hamm 2011, S. 2). Nach
weiteren drei Jahren ist das Ensino Médio abgeschlossen. Schiilerinnen und Schii-
ler, die sich fiir diesen Bildungsweg entschieden haben, sind theoretisch befidhigt,
die Aufnahmepriifung — das sogenannte ,,Vestibular — der 6ffentlichen Universi-
titen zu absolvieren. Das Vestibular ist fiir einen hohen Schwierigkeitsgrad be-
kannt. Da das Bildungsniveau der offentlichen Schulen héufig keine ausreichende
Basis darstellt, um die Aufnahmepriifungen zu bestehen, bieten 6ffentliche und
private Institute teilweise kostenpflichtige Kurse*® zur Vorbereitung auf das Ves-
tibular an. Ein Hochschulabschluss hat groen Einfluss auf die Berufschancen und
die Hohe des spiteren Einkommens‘”, daher versuchen immer mehr Familien mit
niedrigerem Einkommen, ihren Kindern ein Studium an einer privaten Universitét
zu finanzieren (vgl. Hamm 2011, S. 2). Private Schulen® und Universititen sind
kostenpflichtig. Wihrend private Schulen hdufig bessere Bildungsergebnisse er-
zielen als die offentlichen Schulen, verhilt es sich im Bereich der Hochschulbil-
dung (Ensino Superior) genau umgekehrt (vgl. Hamm 2011, S. 2). Die Investitio-
nen in offentliche Hochschulen pro Student liegen in Brasilien iiber dem Durch-
schnitt der OECD-Lénder. Die Qualitét ist dementsprechend hoch. So erscheinen
sechs offentliche brasilianische Universititen in dem ,,Shanghai Academic Ran-

king of World Universities* (OECD 2014, S. 16). Im Vergleich zu den Ergebnis-

* Die ein bis zwei Jahre dauernden Vorbereitungskurse werden im Volksmund ,,cursinho ge-
nannt. Der cursinho ,,Henfil“ in Sdo Paulo kostet beispielsweise zwischen ca. 1.400 und 2.000 R$
(410 bis 585 Euro) pro Jahr (http://www.cursinhohenfil.org.br Stand: 15.03.2015). Der cursinho da
Poli zwischen 1.400 und 3.600 R$ (410 bis 1.055 Euro) (http://www.cursinhodapoli.org.br Stand:
15.03.2015).
*7 Brasilianer mit einem héheren Schulabschluss haben im OECD-Vergleich den schlechtesten
Verdienst. Dafiir ist der Verdienstunterschied der 25- bis 64-Jdhrigen mit einem Universititsab-
schluss im Vergleich zu den 25- bis 64-Jdhrigen mit nur einem hoheren Schulabschluss sehr grof3.
Im OECD-Ranking belegt Brasilien hier den ersten Platz (vgl. OECD 2015b, Online).
* Das monatliche Schulgeld fiir eine private Schule liegt zwischen 200 und 500 Euro (vgl. Hamm
2011, S. 3). Die Kosten fiir Eliteschulen konnen sogar noch hoher sein.
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sen Offentlicher Schulen ist das ein starker Kontrast. Beispielsweise belegte Brasi-
lien bei der jiingsten PISA-Schulleistungsvergleichsstudie erneut einen der unters-
ten Ringe (vgl. OECD 2012, S. 5). Auch wenn die Bildungsinvestitionen in den
Jahren von 2000 bis 2010 insgesamt von 10,5% der 6ffentlichen Ausgaben auf
18,1% gestiegen sind (OECD 2014, S. 14-15) und im Jahr 2011 bei 19% lagen
(damit liegt Brasilien iiber dem OECD Durchschnitt von 13%), bewegten sich die
Ausgaben fiir 6ffentliche Institutionen pro Schiiler mit 2.985 USD pro Jahr weit
unter dem OECD-Durchschnitt von jihrlich 8.952 USD (2011). Damit nahm Bra-
silien im OECD-Ranking den vorletzten Platz ein (vgl. OECD 2015b, Online).
Als Reaktion auf die Proteste des brasilianischen Juni 2013 verabschiedete die
Regierung unter Prisidentin Dilma Rousseff am 9. September 2013 das Gesetz
Nr. 12.858. Dieses Gesetz bezieht sich u.a. auf das am 22. Dezember 2010 verab-
schiedete Gesetz 12.351, welches die Griindung eines Sozialfonds festlegt, der
finanzielle Mittel zur Bekdampfung von Armut und fiir Entwicklung in den Berei-
chen Bildung, Gesundheit, Sport etc. bereitstellen soll (Artikel 47). 50% der durch
die Forderung von Erdol und Erdgas erzielten Kapitalrendite flieBen fortan in den
Sozialfonds (Artikel 51) (vgl. Presidéncia da Republica 2010). Mit der Verab-
schiedung des Gesetzes Nr. 12.858 wurde festgelegt, dass 75% der 50% Kapital-
rendite in den Bereich Bildung und 25% in die Gesundheit flieBen sollen. Die
Investitionen in Bildung sind ausschlieBlich dem offentlichen Schulsektor und
hier insbesondere der Grundbildung zuzufiihren (vgl. Presidéncia da Reptblica
2013). In welcher Intensitit die Bildungsinvestitionen die 6ffentlichen Schulen in

den nichsten Jahren erreichen, bleibt abzuwarten.

4.2.1 Bildungsqualitit in Brasilien

Die Erhohungen der Bildungsinvestitionen der letzten Jahre wurden von Refor-
men begleitet, die darauf abzielten, die Bildungsqualitdt und die Bildungsbeteili-
gung zu verbessern. Die beiden Fonds zur Entwicklung der schulischen Grundbil-
dung ,,Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental* (FUNDEF) und
,Fundo de Manuten¢do e Desenvolvimento da Educacao Bésica®“ (FUNDEB) sol-
len eine gerechtere Verteilung der Gelder gewdhrleisten. So sollte die Lehrerbil-
dung verbessert und die Gehilter der Lehrkrifte erhoht werden. Weiterhin sollte

die Messbarkeit der Bildungsqualitit gesteigert und die finanzielle Unterstiitzung
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von soziodokonomisch schwachen Familien erhoht werden (OECD 2014, S. 14-

15).

4.2.1.1 Lehrerbildung

Brasilien verfiigt liber eine lange Tradition des Einsatzes schlecht ausgebildeter
Fachkrifte im Bildungswesen (vgl. de Souza Ide 2004, S. 87). Erst mit der fort-
schreitenden Industrialisierung in den 1930er Jahren und dem resultierenden Be-
darf qualifizierter Arbeitskrifte entstanden erste Lehramtsstudiengiinge an Uni-
versitdten. Ausgerichtet waren diese Studiengénge jedoch nur zur Befidhigung des
Unterrichtens hoherer Klassen (Ensino Médio). Grundschullehrkrifte wurden an
erziechungswissenschaftlichen Instituten ausgebildet. In den 1970er-Jahren kam es
zu einer umfassenden Reformation der Lehrerbildung. So wurde beispielsweise
die Primarstufe in einem die ersten acht Schuljahre umfassenden Block zusam-
mengefasst (Ensino Fundamental). Der Schwerpunkt der Sekundarstufe (Ensino
Médio) wurde stirker auf die Berufsvorbereitung gelegt und damit weniger auf
die Vorbereitung auf ein Studium. Auch die Lehrerbildung war Teil der Reform,
was einen Abbau der erziehungswissenschaftlichen Institute nach sich zog (vgl.
ebd, S. 93). Ein Universitdtsabschluss wurde aber erst in Folge des 1996 verab-
schiedeten Bildungsgesetzes (,,Lei de Diretrizes e Base da Educagdo®; siche Kapi-
tel 4.1) auch fiir Grundschullehrkrifte verpflichtend. Universititen durften fortan
Grundschullehrkrifte ausbilden und Lehrkrifte mit einem niedrigeren Abschluss
standen in der Verpflichtung, sich bis 2007 entsprechend fortzubilden. Damit ist
die obligatorische universitdre Ausbildung fiir Grundschullehrkrifte* in Brasilien
und damit die Organisation entsprechender Studiengéinge sehr jung (vgl. de Souza
Ide 2004, S. 101 ff.). Auch wenn die Reform dazu fiihrte, dass weniger unqualifi-
zierte Grundschullehrkriifte unterrichten, arbeiten immer noch und vor allem im
Norden Brasiliens unzureichend ausgebildete Fachkrifte in den Schulen (vgl.

ebd., S. 87). Und laut OECD sind die Einstiegsgehalter fiir Grundschullehrkrifte™

* Das Lehramtsstudium umfasst in Brasilien insgesamt 2.800 Stunden, die in einem Zeitraum von
drei Jahren geleistet werden miissen. Die 2.800 Stunden beinhalten 2.000 Stunden akademische
Arbeit — 1.800 Stunden Lehrveranstaltungen und 200 Stunden aufBlerunterrichtliche Veranstaltun-
gen (z.B. Fachvortrige) — und 800 Stunden Praktikum, von denen 400 Stunden durch Supervision
begleitet werden (vgl. de Souza Ide 2004, S. 109).
* Der jungen Bevélkerungsstruktur Brasiliens entsprechend, sind 51,4% der Grundschullehrkriifte
jiinger als 40 Jahre (vgl. OECD 2015b, Online). In Brasilien leben insgesamt 203 Menschen (IG-
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mit einem Mindestmal} an Ausbildung mit jdhrlich 10.375 USD (entspricht einem
Monatseinkommen von ca. 800 Euro) noch immer vergleichsweise niedrig. Brasi-
lien belegt den vorletzten Platz vor Indonesien im OECD-Lindervergleich. Damit
verdienen Grundschullehrkrifte beispielsweise in Mexiko (15.556 USD), Grie-
chenland (18.718 USD) oder der Tiirkei (24.834 USD) mehr als die Grundschul-
lehrkrifte Brasiliens (vgl. OECD 2015b, Online). Dabei scheint der von der
OECD errechnete Durchschnitt sogar noch zu hoch. Das im Jahr 2008 verab-
schiedete Gesetz Nr. 11.738 regelt die Lohnuntergrenze fiir Grundschullehrkrifte.
Im Januar 2015 stieg das Gehalt bei 40 Wochenstunden um 13,01% auf 1.917,78
R$ (entspricht ca. 560 Euro) (vgl. Ministério da Educacdo 2015, Online). Das
populdrwissenschaftliche Magazin ,,Educacdo® stellte in einer gemeinsam mit den
Bildungsministerien der 27 brasilianischen Bundesstaaten und den Lehrergewerk-
schaften umgesetzten Befragung fest, dass die Gehilter fiir Lehrkrifte in einigen
Bundesstaaten unterhalb der Lohnuntergrenze liegen5 ! (vgl. Harnik 2014, Online).
Abbildung 10 zeigt die Durchschnittsgehélter von Grundschullehrkréiften der von
den Stadtbezirken (Municipios) getragenen Schulen in den verschiedenen Bun-

desstaaten® aus dem Jahr 2012.

Aufgrund des niedrigen Gehaltes arbeiten Lehrkréfte hdufig an mehreren Schulen
(vgl. Hamm 2011, S. 2). Diese Moglichkeit ergibt sich aus der Unterrichtsorgani-
sation, da Schiilerinnen und Schiiler die Schule entweder am Vormittag oder am
Nachmittag besuchen. Viele Schulen bieten dariiber hinaus am Abend Kurse fiir
Erwachsene an. Daraus ergibt sich eine weitere Moglichkeit fiir Lehrkréfte, das

eigene Einkommen zu erhdhen.

BE 2014, Online). Der Altersdurchschnitt liegt bei 30,7 Jahren und die durchschnittliche Lebens-
erwartung bei 73 Jahren. 84,6% der Gesamtbevolkerung verteilen sich auf die urbanen Einzugsge-
biete (2011) (vgl. CIA 2015, Online).
> Die Umfragewerte basieren auf Daten des Jahres 2012 (vgl. Harnik 2014, Online) als die natio-
nale Lohnuntergrenze fiir Grundschullehrkrifte bei 1.451 R$ also etwa 420 Euro lag (vgl. Mi-
nistério da Educacdo 2015, Online).
%2 Grundschullehrkrifte in Bundesstaat Santa Catarina verdienen durchschnittlich 1.676 R$ (ent-
spricht ca. 480 Euro). In der Stadt Joinville kostet beispielsweise eine einfache Einzimmerwoh-
nung in durchschnittlichen Stadtteilen bereits mindestens 700 R$ (vgl. http://www.zibell.com.br/
Stand: 22.03.2015). Ein sehr einfaches Modell einer Waschmaschine kostet im Sonderangebot
beim Discounter ca. 900R$ (vgl. http://www.salfer.com.br/ Stand: 22.03.2015). Und ein gebrauch-
ter Kleinwagen ca. 20.000 R$ (vgl. http://www.joinvillecarros.com.br/ Stand: 22.03.2015).
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Abbildung 10: Salario médio, em R$ — Durchschnittsgehalt in R$ (vgl. Harnik 2014, Online)

4.2.1.2 Schulische Qualititsentwicklung

Im Jahr 2007 verabschiedete das brasilianische Bildungsministerium ,,Ministério
da Educagao“ (MEC) den ,,Plano de Desenvolvimento da Educagao” (PDE, ,,Bil-
dungsentwicklungsplan®) zur Verbesserung der Bildungsqualitdt (vgl. Saviani
2007, S. 1232). Der Plan beinhaltet 29 MaBinahmen wie zum Beispiel das Pro-
gramm ,, Transporte Escolar (,,Schultransport®), das darauf abzielt, Schiilerinnen
und Schiilern ldandlicher Regionen den Zugang zu Schulen zu ermdglichen, oder
das Programm ,,Luz para Todos* (,,Licht fiir alle*), welches das Ziel verfolgt,
Schulen im ldandlichen Raum mit Elektrizitdt auszustatten. Das Programm ,,Satude
nas Escolas* (,,Gesundheit in den Schulen®) beabsichtigt gemeinsam mit dem
Gesundheitsministerium die Grundversorgung der Schiilerschaft und Lehrkréfte
sicherzustellen. Das Programm ,,Inclusdo Digital* (,,Digitale Inklusion®) zielt da-
rauf ab, alle Schulen mit Computern zu versorgen oder das Programm ,,Colecao
Educadores* (,,Pddagogen Kollektion*) hat das Ziel, alle Grundschulen mit insge-
samt 60 klassischen Werken der Padagogik — 30 Werke brasilianischer Autoren
und 30 Werke ausldndischer Autoren — zu versorgen (vgl. Saviani 2007, S. 1235).
Neben weiteren MaBnahmen sieht der PDE auch die regelmifige Berechnung des
,Indice de Desenvolvimento da Educagao Basica®“ (IDEB) (,,Grundbildung-
Entwicklungs-Index*) vor, der als Evaluationsindikator fiir Schulleistung fungiert.
Der Index bewegt sich auf einer Skala zwischen 0 und 10 und setzt sich aus den

Leistungen der Schiilerinnen und Schiiler in den Fichern Portugiesisch und Ma-
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thematik™ sowie den Versetzungs-, Wiederholungs- und Abbruchsquoten zu-
sammen (vgl. ebd., S. 1234). Wihrend der Indexwert im Bereich Ensino Funda-
mental I fiir Gesamtbrasilien im Jahr 2005 noch bei 3,8 lag, verbesserte sich der
Wert jdhrlich und lag im Jahr 2013 bei 5,2. In den Klassenstufen des Ensino Fun-
damental II hat sich der Indexwert ebenfalls — wenn auch schwicher — verbessert
(2005=3,5; 2013=4,1). Anhand des IDEB lidsst sich das historisch gewachsene
Nord-Siid-Gefille Brasiliens verdeutlichen. Beispielsweise schneidet der im Nor-
den Brasiliens gelegene Bundesstaat Bahia (Fundamental I: 2005=2,7; 2013=4,3
und Fundamental II: 2005=2,8; 2013=3,3) im Vergleich zum siidbrasilianischen
Bundesstaat Santa Catarina (Fundamental I: 2005=4,4; 2013=6,0 und Fundamen-
tal II: 2005=4,3; 2013=4,5) wesentlich schlechter ab (vgl. IDEB 2015, Online).
Der PDE sieht vor, bis zum Jahr 2022 einen durchschnittlichen Indexwert von 6,0
zu erreichen. Den Schulen, die dieses Ziel erreichen, wird eine Erhohung der fi-
nanziellen Mittel um 50% in Aussicht gestellt (vgl. Saviani 2007, S. 1235). Frag-
lich ist, ob dieses Anreizsystem dem Ziel des PDE, sozialer Marginalisierung ent-

gegenzuwirken (vgl. Minstério da Educacdo 2007, S.6), zutrdglich ist.

4.2.2  Bildungsbeteiligung in Brasilien

Die Beteiligung an Bildung ist in Brasilien historisch bedingt ungleich verteilt
(siehe Kapitel 4.1). Kinder aus soziookonomisch schwicheren Familien, Afro-
Brasilianer, indigene Volker sowie die Landbevolkerung erleben eine Benachtei-

ligung in den Bildungschancen (UNICEF 2012, S. 10).

4.2.2.1 Soziookonomischer Status und Rassendiskriminierung

Brasiliens Gesamtbevolkerung umfasst iiber 203 Millionen Menschen (IGBE
2014, Online). Auch wenn die Entwicklung der Anzahl an extrem armen und ar-
men Personen in Brasilien riickldufig ist (siehe Abbildung 11), leben noch immer
mehr als 10 Millionen Brasilianerinnen und Brasilianer von weniger als 80 Euro-
cent am Tag und knapp 16% der Bevolkerung — also mehr als 30 Millionen Men-

schen — miissen mit weniger als 1,50 Euro pro Tag auskommen.

53 Standardisierte Tests werden am Ende der vierten und achten Klasse des Ensino Fundamental
und am Ende des Ensino Médio durchgefiihrt.
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Abbildung 11: Armutsquote in Brasilien von 1992 bis 2012 in Prozent (vgl. Gambier Campos 2015, S.29)
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Die Gruppe der drmsten Bewohner Brasiliens (20% der Gesamtbevolkerung) setzt
sich zu einem wesentlich groeren Teil aus Afro-Brasilianern und indigener Bevol-
kerung (27%) als aus der weiller Bevolkerung (12%) zusammen. Fiir die Gruppe
der reichsten Brasilianer (20% der Gesamtbevolkerung) verhilt sich die Verteilung
genau anders herum. 30% zéhlen zur weilen Bevolkerung und nur 12% gehoren
anderen ethnischen Gruppen an. Insgesamt schneiden afro-brasilianische Kinder
und Jugendliche in Bezug auf den Zugang zu Schulen und Abschlussquoten im
Verhiltnis zu der weillen Bevolkerung Brasiliens schlechter ab. Mit steigendenden

Schuljahren vergrofert sich dieser Effekt (vgl. UNICEF 2012, S. 14).

Das Programm ,,Bolsa Familia*>* hat das Ziel, soziokonomisch schwache Fami-
lien finanziell zu unterstiitzen. Die Finanzierung ist an die Bedingung gekoppelt,
dass die im Haushalt lebenden Kinder eine Schule besuchen. Zielgruppe des Pro-
gramms sind extrem arme Familien mit einem monatlichen Prokopfeinkommen von
bis zu 77 R$ (ca. 23 Euro) und im Haushalt lebenden Kindern zwischen O und 17
Jahren. Fiir jedes Kind zahlt der brasilianische Staat 35 R$ (ca. 10 Euro) pro Monat.
Bis zu fiinf Kinder werden pro Familie beriicksichtigt, also beléduft sich die maxi-
male Fordersumme auf monatlich 175 R$ (ca. 51 Euro). Seit 2003 nahmen insge-

samt 46 Millionen Brasilianerinnen und Brasilianer am Programm Bolsa

% Informationen zur ,Bolsa Familia“ unter http://mds.gov.br/assuntos/bolsa-familia (Stand:
27.12.2015).
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Familia teil (vgl. Richter 2013, S. 186). Die Gruppe der extrem armen Bevolke-
rung umfasst insgesamt 10,1 Millionen Personen. Das entspricht 5,3% der Ge-
samtbevolkerung (Stand 2012) (vgl. Gambier Campos 2015, S.29). Zu der Gruppe
der armen Bevolkerung zéhlt die brasilianische Regierung die Familien mit einem

monatlichen Prokopfeinkommen von 77,01 bis 154,00 R$ (ca. 23 bis 45 Euro).

Die Reformen und Bildungsinvestitionen der brasilianischen Regierung scheinen
Wirkung zu zeigen. Die Anzahl der Personen, die einen hoheren Schulabschluss
machen, hat sich innerhalb einer Generation verdoppelt. Von 2003 bis 2011 ist die
Zahl der Studierenden um 71% gestiegen. Auch in Bezug auf die Ungleichheit
konnten Erfolge erzielt werden. So hat sich die Anzahl der 15- bis 17-Jidhrigen
Schiilerinnen und Schiiler der niedrigsten Einkommensklasse im Vergleich zu
2011 (13%) verdreifacht. (OECD 2014, S. 14). Mittlerweile besuchen laut OECD
94,8% der 5- bis 14-jdhrigen Kinder und Jugendlichen eine Schule. Auch wenn
sich durch diesen Wert eine positive Entwicklung abzeichnet (sieche Abbildung
12), wird im OECD-Liéndervergleich deutlich, dass hier noch Entwicklungspoten-
tial besteht, da sich Brasilien mit dem Rang 35 von 44 im unteren Drittel bewegt

(vgl. ebd.).
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Abbildung 12: Einschulungsquote Ensino Fundamental (vgl. Todos pela Educagdo 2014, S. 24)

Weitere Zahlen zeigen, dass Brasilien trotz positiver Entwicklung einige Hiirden

auf dem Weg zu gleich verteilten Bildungschancen und guter Bildungsqualitiit zu
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bewiltigen hat. Laut der ,,World Inequality Database on Education* (WIDE)™
besuchen 14% der Kinder indigener Abstammung™ im Grundschulalter keine
Schule. Im Vergleich: Der Anteil der iibrigen ethnischen Gruppen bewegt sich
zwischen einem und zwei Prozent. 24% der 15- bis 24jédhrigen Jugendlichen indi-
gener Abstammung haben keinen Grundschulabschluss. Der Durchschnitt der
brasilianischen Jugendlichen dieser Altersgruppe liegt immer noch bei 9%. Eben-
falls 9% der 20- bis 24jdhrigen jungen Erwachsenen indigener Abstammung sind
weniger als zwei Jahre zur Schule gegangen. In der Gruppe der afro-
brasilianischen Bevolkerung sind es 5%. Der Anteil der weilen und asiatischen
Bevolkerung liegt bei 3% (Durchschnitt = 4%). Auch in der Gruppe der 20- bis
24-Jdhrigen, die weniger als vier Jahre eine Schule besuchten, ist der Anteil der
indigenen (14%), mulattischen (8%) und schwarzen (7%) Bevolkerung hoher als
der Anteil der weillen (4%) und asiatischen (3%) Bevolkerung (Stand 2011) (vgl.
UNESCO 2015, online). Der Anteil der jungen Erwachsenen, die weder in einem
Anstellungsverhiltnis stehen noch eine Schule besuchen, hat sich mit ca. 20% in

den Jahren von 2007 und 2012 kaum verandert.

Ein weiterer Indikator einer defizitdren Bildungssituation ist die Rate der Schiile-
rinnen und Schiiler, die Klassen wiederholen oder die Schule abbrechen. Auch
wenn sich die Klassenwiederholungsquote von 2001 (21%) bis 2011 (9%) wesent-
lich verringert hat, liegt sie noch immer vergleichweise hoch. Auch die Abbruch-
rate ist alarmierend. Von allen Lindern, die sich an der PISA-Studie beteiligt ha-
ben, hat Brasilien hier die hochste Quote. 8,1 Millionen der 15- bis 24-Jihrigen
haben keinen Schulabschluss und ein Drittel der 20- bis 24-Jédhrigen keinen hohe-
ren Schulabschluss (OECD 2014, S. 15). Im Jahr 2009 waren 2,3% der sechs bis
zehn Jahre alten und damit schulpflichtigen Kinder in keiner Bildungseinrichtung.
In der Altersgruppe der 11 bis 14jdhrigen Kinder und Jugendlichen waren es
2,5%. 0,9% dieser Gruppe von Kindern und Jugendlichen, die keine Schule besu-
chen, arbeitet. Afro-brasilianische Jungs bilden den Lowenanteil (vgl. UNESCO

> Die ,,World Inequality Database on Education” (WIDE) wurde 2010 erstmals im Auftrag des
,Education for All Global Monitoring Report* der UNESCO erstellt. Die Datenbank fasst Daten
von Demografie- und Gesundheitsbefragungen, nationalen Haushaltserhebungen und Lernleis-
tungsstudien aus mehr als 160 Lindern zusammen.
 Der Anteil der indigenen Bevolkerung in Brasilien betrdgt 0,4% (2010, geschitzt) (CIA 2015,
Online).
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2015, Online) 7 Bei Kindern, die wihrend der ersten zwolf Lebensjahre arbeiten,
reduziert sich die Anzahl der vollendeten Schuljahre durchschnittlich um fast drei
Jahre und das wiedrum wirkt sich auf das Einkommen und die gesamte Lebenssi-
tuation im Erwachsenenalter aus (World Bank 2001, S. VI). 1998 trat in Brasilien
ein Gesetz in Kraft, welches das Mindesteintrittsalter in den Arbeitsmarkt von 14
auf 16 Jahre heraufsetzte. Im Vergleich zu den 1990er Jahren, in denen die Quote
arbeitender Kinder bei 27% lag, kann von einer Verbesserung in Bezug auf Kin-
derarbeit in Brasilien gesprochen werden. Es bleibt anzumerken, dass in Brasilien
ein groBer informeller Sektor Arbeit fiir Kinder bereithélt, welcher sich nicht so

leicht in Zahlen darstellen ldsst (vgl. Piza & Portela Souza 2015, S.2).

Doch auch ein Schulabschluss ist noch nicht gleichbedeutend mit einem guten
Bildungsniveau. Der ,,Indicador de Alfabetismo Funcional (Inaf; ,,Indikator fiir
funktionale Alphabetisierung®) zeigt, dass nur 25% der Absolventen der Primar-
stufe Lesen, Schreiben und Mathematik vollstindig beherrschen. Zwar sank die
Quote des funktionalen Analphabetismus in den Jahren von 2001 (39%) bis 2011
(27%), dennoch bleibt das niedrige Bildungsniveau der brasilianischen Bevolke-
rung problematisch (vgl. Instituto Paulo Montenegro 2015, Online; da Trindade
Prestes & Pfeiffer 2010, S. 45). Laut da Trindade Prestes & Pfeiffer (2010, S. 45-
50) gelingt es nur einer Minderheit der 15-16-jdhrigen Schiilerinnen und Schiiler
mit niedrigem Bildungsniveau, die Defizite im spéteren Verlauf ihres Lebens auf-

zuholen.

4.2.2.2 Wohnort und Schulumwelt

Aus der Historie erwachsen, besteht in Brasilien ein starkes Nord-Siid-Gefille.
Die Zahl der Schulabschliisse (Ensino Fundamental) variiert um 17,5%. Die An-
zahl der Personen, die ein Hochschulstudium beginnen, ist im Siiden/Siidosten

doppelt so hoch wie im Norden/Nordosten (OECD 2015, Online; OECD 2014, S.

" Die UNESCO bediente sich in diesem Fall der Zahlen der ,,Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios* (PNAD) (Nationale Haushaltsbefragung auf Stichprobenbasis) des ,,Instituto Brasi-
leiro de Geografia e Estatistica® (IBGE) (Brasilianisches Institut fiir Geographie und Statistik).
Auch in anderen Teilen dieser Arbeit wird auf die Zahlen des IBGE zuriickgegriffen, da hiufig
keine anderen Daten zur Verfiigung stehen. In Hinblick auf die anhaltenden und wachsenden Kor-
ruptionsvorwiirfe gegen die brasilianische Regierung, soll darauf verwiesen werden, dass Statisti-
ken staatlich organisierter oder regierungsnaher Institutionen, nicht vorbehaltlos betrachtet werden
sollten.
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16). Insgesamt ist das Offentliche Hochschulsystem nur einer kleinen elitdren
Gruppe zuginglich. Entsprechend ist der Anteil der Studierenden privater Hoch-
schulen mit 71,4% einer der hochsten im OECD-Ranking (Rang 4 von 32 Rin-
gen). Mit 11,6% ist die Gruppe der 25- bis 64-Jdhrigen mit Hochschulabschluss
insgesamt sehr klein (OECD Durchschnitt: 31,5%) (vgl. OECD 2015b, Online).

Auch im Bereich der 6ffentlichen Schulen, gibt es nach wie vor gro3e Defizite. So
ist bisher noch keine flichendeckende Schulversorgung erreicht und viele Schul-
gebdude weisen Mingel wie fehlende Stromanschliisse auf (vgl. Richter 2013, S.
187). Laut der ,,Global Initiative on Out-of-School Children® (UNICEF, 2012)
liegen an einigen Orten Brasiliens nichstgelegene Schulen so weit entfernt, dass
Schiilerinnen und Schiiler entweder aufgrund mangelnder Transportorganisation
keinen Zugang haben, oder mehere Stunden bendtigen, um zur Schule zu gelan-
gen, was die Motivation, die Schule zu besuchen, mindern kann (vgl. ebd., S. 19).
In der UNICEF-Studie, die in Zusammenarbeit mit der UNESCO und brasiliani-
schen Ministerien sowie Nicht-Regierungsorganisationen entstanden ist, wird her-
vorgehoben, dass keine Daten iiber die Anzahl der Kinder und Jugendlichen, die
aufgrund eines defizitdren Schultransports keine Schule besuchen, verfiigbar sind.
Der Anteil der eingeschriebenen Schiilerinnen und Schiiler ldandlicher Gebiete
Brasiliens, die im Jahr 2009 keinen Zugang zu Schultransporten hatten, liegt bei
65% (vgl. ebd.). Der Unterschied zwischen den ldndlichen und urbanen Gebieten
Brasiliens wird auch in den Abschlussquoten deutlich. 2014 schlossen in urbanen
Gebieten 83% und in den ldndlichen Gebieten 68% das Ensino Fundamental ab.
Die Abschlussquote des Ensino Médio lag im urbanen Raum bei 64% und in den
landlichen Gebieten bei 41%. Die durchschnittliche Anzahl an Schuljahren betrigt
im urbanen Raum nahezu acht Jahre. In den lidndlichen Gegenden besuchen die
Kinder und Jugendlichen im Durchschnitt mehr als drei Jahre weniger eine Schu-
le. (IGBE 2014, Onine). Die brasilianischen Schiilerinnen und Schiiler haben mit
durchschnittlich weniger als vier Stunden einen sehr kurzen Schultag. Ganztégige
Schulanagebote sind selten. Nur 8,3% der Kinder und Jugendlichen besuchen

Ganztagsschulen (Ensino Fundamental) (OECD 2014, S. 15).

Neben einer unzureichenden Ausstattung vieler Schulen, halten auch die Woh-

numwelten Hiirden bereit. So lebten im Jahr 2014 noch immer 18% der O bis 14
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Jahre alten Kinder und Jugendlichen ohne Anschluss zum Wassernetzwerk, 44%
ohne Anschluss zu Abwassersystemen oder Kldranlagen und 14% ohne systemati-
sche Miillabfuhr. 10% dieser Altersgruppe leben mit allen Formen unzureichender

sanitirer Einrichtungen gleichermafen (IGBE 2014, Onine).

Damit ist die brasilianische Bildungslandschaft noch immer durch ungleich ver-
teilte Chancen sowie unzureichende Qualitit und Bildungsbeteiligung gekenn-
zeichnet. Wie sich diese Situation in den Arbeitsbedingungen brasilianischer

Grundschullehrkrifte duBlert, verdeutlicht das folgende Kapitel.

4.3 Arbeitsbedingungen brasilianischer Lehrkriifte

Fiir viele junge Brasilianerinnen und Brasilianer ist der Lehrerberuf eine unattrak-
tive Wahl. Laut einer Studie®® der ,,Fundacdo Carlos Chagas“ (2009, S. 42) stre-
ben nur 2% eine Karriere als Lehrkraft an. Ausgehend von einem ,,besorgniserre-
genden® (vgl. ebd., S. 4) Mangel an gut ausgebildeten Lehrkriften ging das For-
schungsteam der Frage nach, welche Attribute den Beruf so unattraktiv erscheinen
lassen. Auch wenn die Schiilerinnen und Schiiler im Allgemeinen die Bedeutung
der Lehrkraft anerkennen, fithren die soziale Abwertung des Berufes, das geringe
Gehalt und die belastende und demotivierende Alltagsroutine dazu, andere Karrie-
repfade einzuschlagen (vgl. Fundacdo Carlos Chagas 2009, S. 44 ff.). Entspre-
chend dieser kollektiven Einstellung blieb im Jahr 2009 iiber die Hilfte der Lehr-
amtsstudiengénge unbesetzt (vgl. Hamm 2011, S. 2). Ein Resultat des Lehrerman-
gels ist der Einsatz von Lehrkriften, die entweder nicht fiir das zu unterrichtende
Fach oder die Klassenstufe ausgebildet wurden, also beispielsweise Chemie im
Ensino Fundamental II unterrichten, obwohl sie Mathematiklehrer fiir das Ensino
Fundamental I sind. Dieses Phdnomen der ,,Versteckten Knappheit™ (,,escassez
oculta®) umfasst vermutlich eine Anzahl von 710.000 Personen (vgl. Ratier 2010,
S. 10). Es ist anzunehmen, dass der fach- oder stufenfremde Unterricht eine Be-

lastung fiir die Lehrkrifte darstellen konnte.

*¥ In die Untersuchung waren 1.500 Schiilerinnen und Schiilern des Ensino Médio (11. Klasse) aus
18 Schulen in acht Stiddten der fiinf Regionen Brasiliens involviert: im Siiden Joinville und Curiti-
ba, im Siidosten Sdo Paulo und Taubaté, im mittleren Westen Campo Grande, im Nordosten Fort-
aleza und Feira de Santana und im Norden Manaus (vgl. Fundacdo Carlos Chagas, S. 21).
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Eine weitere mogliche Belastung ergibt sich aus der Konfrontation mit Kriminali-
tiat und Gewalt. Im Rahmen der UNESCO Studie "Violéncias nas escolas" (,,Ge-
walt in den Schulen®) wurden insgesamt 4.663.301 Schiilerinnen und Schiiler aus
offentlichen und privaten Schulen in 13 brasilianischen Ballungszentren (u.a. Re-
cife, Salvador, Rio de Janeiro, Sao Paulo, Florianopolis) sowie 3.099 Lehrkrifte
und 10.225 Eltern mit Hilfe eines standardisierten Fragebogens befragt. Dariiber
hinaus wurden Interviews und Feldbeobachtungen durchgefiihrt (vgl. Abramovay
2003, S. 32). Die Ergebnisse dieser umfassenden Studie zeigen, dass die
Schulumgebung ein Hauptindikator fiir Gewalt ist. 63% der Schulen liegen in der
Néhe von Bars und Kiosken, die Alkohol verkaufen. Hier treffen hiaufig alkoholi-
sierte Gruppen aufeinander und geraten in gewalttitige Konflikte. Es fehlt an Si-
cherheit. Polizeiprdasenz verschlimmert die Situation laut Aussage vieler Schiile-

rinnen und Schiiler. Manche haben sogar Angst vor der Polizei (vgl. ebd.).

Ein groBes Problem vieler Schulen sind die Gangs und der damit verbundene
Drogenhandel in den Schulen oder der Nachbarschaft. Haufig agieren Schiilerin-
nen und Schiiler als StraBenverkédufer. Die sogenannten ,,avides™ (,,Flugzeuge*)
geraten durch den Drogenverkauf auf vielfdltige Weise in Gefahr. Sobald sie sich
im Wirkungsbereich dieser Banden bewegen, sind sie mit Rache und Grausamkeit
konfrontiert. Die Nachbarschaft wird zu einem Gefahrengebiet, denn die Gangs
grenzen Gebiete ein und bestimmen dariiber, wer diese Gebiete betreten darf und
wer nicht. Dies geschieht zum Schutz vor der Polizei und anderen verfeindeten
Gangs. Die Schulen setzen ihrerseits Grenzen, indem sie mit hohen Mauern oder
Ziunen auf die Unsicherheit in ihrem Umfeld reagieren (vgl. Abramovay 2003, S.

33).

Hinter den Mauern fiihrt das Verhalten der Schiilerinnen und Schiiler hdufig zu
Problemen. Es kommt zu Unterrichtsstorungen, Schulverweigerung und Regel-
verstoBBen. Gerade letzteres Verhalten kann eine Reaktion auf Unverstidndnis sein.
So herrscht beispielsweise Rauchverbot auf den Schulgeldnden, an das sich zwar
die Schiilerinnen und Schiiler halten miissen, nicht aber die Lehrkrifte oder die

Schulleitungsg. Bei Regelbruch konnen die Strafen hart sein. So berichtete ein

> In den &ffentlichen Schulen wird die Schulleitung durch das Fiihrungsteam unterstiitzt, welches
sich durch einen ,,Coordenador* (,,Koordinator*; zusténdig fiir die Lehr- und Lernprozesse; sucht
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Schiiler im Rahmen der UNESCO-Studie, dass ein Junge und ein Midchen die
Regel brachen, sich nicht kiissen zu diirfen und in Folge dessen eine Woche vom
Unterricht suspendiert wurden (vgl. Abramovay 2003, S. 34). Viele Schiilerinnen
und Schiiler fiihlen sich stigmatisiert, diskriminiert und ungerecht behandelt (vgl.
ebd., S. 35). Sie beschweren sich iiber monotone Unterrichtsinhalte und tatséch-
lich fehlt es an Kursen oder Themen, die die Schiilerinnen und Schiiler wirklich

interessieren (vgl. ebd., S. 36).

Fiir die Lehrkrifte, die an der Studie teilnahmen, stellen desinteressierte und un-
disziplinierte Schiilerinnen und Schiiler das Hauptproblem dar. Sie fiihlen sich
nicht fiir das Schulversagen verantwortlich, sondern sehen die Schuld bei den
Schiilerinnen und Schiilern und ihren Familien sowie bei der prekidren Arbeitssi-
tuation. Die Familien iiben scharfe Kritik an den Lehrkriften. Diese Einstellung
der Eltern fiihrt — auch in Hinblick auf die soziale Abwertung der Lehrkraft — zu

einem Mangel an Respekt in den Klassenrdumen (vgl. ebd., S. 36).

Sowohl Schiilerinnen und Schiiler als auch Lehrkrifte berichteten von Bedrohun-
gen und Beschimpfungen (vgl. ebd., S. 40). Die hédufigste Form der Gewalt in
Schulen ist der Kampf innerhalb der Schiilerschaft. Hiufig kommen auch Waffen
zum Einsatz. Wihrend im Rahmen der UNECSO-Studie laut Aussage der Befrag-
ten nur selten Schusswaffen zum Einsatz kommen, sind Messer oder Schlagstocke
iblich. Auch Lehrkrifte fiihren derartige Waffen zur Verteidigung bei sich (vgl.
ebd., S. 43).

Ein indirektes Problem ist das der hduslichen Gewalt. Laut einer Studie des Insti-
tuts fiir Psychiatrie der Universitidt von Sdo Paulo liegt die Privalenz schwerer
korperlicher Bestrafung (schiitteln (bei Kindern unter 2 Jahren), treten, wiirgen,
verbrennen, verbriihen, schlagen oder mit einer Waffe bedrohen) von Kindern und
Jugendlichen bei einer Haufigkeit von 10%. Diese ohnehin schon hohe Zahl erhélt
noch mehr Gewicht durch die erhdhte Wahrscheinlichkeit, dass die Opfer zukiinf-
tig selbst zu Titern werden (Altenfelder Santos Bordin et al. 2006, S. 290). Brasi-

Infos, Studien etc.), den ,,Orientador* (,,Wegweiser; hilft bei Konflikten, Lernschwierigkeiten
etc.) und den ,,Supervisor* (ist fiir die Lehrerbildung zustidndig) zusammensetzt (vgl. Dalben 2004,
S.56).
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lianische Lehrkrifte wissen hédufig nicht, wie sie auf Fille hiuslicher Gewalt rea-

gieren sollen (vgl. Vagostello et al. 2003, S. 191).

Kriminalitdt und Gewalt haben negative Auswirkungen auf die Motivation der
Lehrkrifte und fithren zu einer geringeren Unterrichtsqualitdt (vgl. Abramovay
2003, S. 47). Insgesamt sind brasilianische Grundschullehrkréfte hoher Belastung
ausgesetzt, die signifikant hdufig zu negativen Gefiihlen, Stress, Erschopfung,
Angst, Depression und Arbeitsmiidigkeit fiihren (vgl. u.a. Rodrigues Neves &
Seligmann Silva 2006, da Rocha & Fernandes 2008; de Souza & Leite 2011). Als
zentrales Merkmal von Unterrichtsqualitdt nimmt die Lehrergesundheit Einfluss
auf den Kompetenzerwerb der Schiilerinnen und Schiiler und ist damit von groBer

Bedeutung (vgl. u.a. Schumacher 2006; Helmke 2010; Krause et al. 2010).

4.4 Konklusion

Trotz der Reformen und der erhohten Investitionen in Bildung kdmpft Brasilien
noch immer mit sozialer Ungleichheit, ,,Bildungsarmut™ (Sandkétter 2010) und
einem unzureichenden Zugang zu Bildung. Heute ist noch immer ein zu hoher
Teil insbesondere der indigenen und afro-brasilianischen Bevolkerung gar nicht
oder zu wenig an Bildung beteiligt. Die historisch gewachsene Dichotomie des
Schulsystems fordert Marginalisierung. Soziodkonomisch hohere Schichten leis-
ten sich teure Privatschulen und die Kinder und Jugendlichen aus drmeren Fami-
lien gehen auf 6ffentliche Schulen, die sich hiufig durch eine schlechte Bildungs-
qualitdt auszeichnen. Damit bleibt diesen Schiilerinnen und Schiilern der Hoch-
schulzugang oft verwehrt, da sie entweder die Aufnahmepriifung der 6ffentlichen
Universitédten nicht bestehen, oder die Gebiihren fiir eine private Universitét nicht
aufbringen konnen. Die Gehaltsunterschiede zwischen Berufen mit und ohne ge-
forderten Hochschulabschluss sind gravierend. So entsteht ein Teufelskreis, der

den Spalt zwischen Arm und Reich weiter 6ffnet.

Aus der oben erwihnten UNESCO-Studie geht hervor, dass die Schuld fiir das
Schulversagen je nach Perspektive entweder bei den Schiilerinnen und Schiilern
und ihren Familien sowie der prekidren Arbeitssituation oder bei den Lehrkriften

gesehen wird. Die Schuld in der Arbeitssituation zu suchen, bezieht die Verant-
113



wortlichkeit des Systems mit ein. Insgesamt konnen diese Sichtweisen als Symbol
fiir einen Mangel gegenseitigen Vertrauens und fehlende Integritiit betrachtet wer-
den.

Der Lehrerberuf® ist in Brasilien wenig prestigetriichtig. Die soziale Abwertung
wird durch das niedrige Gehalt noch unterstiitzt. Viele Lehrkrifte sind dazu ge-
zwungen, an mehreren Schulen zu arbeiten. Zu der Belastung durch eine erhohte
Wochenstundenanzahl kommen die Belastungen des Schulalltags. Unterrichtssto-
rungen, Kriminalitdt und Gewalt fithren hiufig zu Beeintriachtigungen des psychi-

schen Wohlbefindens der Lehrkrifte.

Ableitend lasst sich ein Bedarf der Verbesserung von Bildungsqualitét in den bra-

silianischen Grundschulen eindeutig identifizieren.

% Gilt fiir den Bereich des 6ffentlichen Schulwesens.
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II Empirischer Teil
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5 Methodik: Untersuchungsplan und -durchfiihrung

Im theoretischen Teil dieser Arbeit wurde der theoretisch angenommene Effekt
von Partizipation auf das psychische Wohlbefinden, die Bedeutung des psychi-
schen Wohlbefindens fiir die Schulentwicklung in Bezugnahme auf das Konzept
der guten gesunden Schule, sowie der Bedarf der schulischen Qualititsentwick-

lung in Brasilien dargestellt. Ableitend ergeben sich die folgenden Forschungsfra-

gen:

1. Wie gestaltet sich die Situation der Lehrerpartizipation an brasiliani-

schen Schulen und wie ist diese Situation hinsichtlich einer méglichen
Implementierung der guten gesunden Schule zu beurteilen?

2. Kann der theoretisch angenommene Effekt von Partizipation auf das

psychische Wohlbefinden empirisch bestitigt werden?

Aus den Forschungsfragen lassen sich wiederum die folgenden iibergeordneten

Ziele ableiten:

1. Erhebung der Lehrerpartizipationsqualitit brasilianischer Schulen;

2. Analyse des Effektes von Lehrerpartizipationsqualitit auf das psychische
Wohlbefinden von Lehrkriften.

Die im Verlauf dieser Arbeit dargelegten Theorien, empirischen Befunde, For-
schungsfragen und Zielsetzungen fiihren zu folgenden hypothetischen Voriiberle-
gungen: Es wird davon ausgegangen, dass die Partizipationsqualitit an privaten
Schulen hoher ist als an staatlichen Schulen. Des Weiteren wird vermutet, dass
Schulen mit hoherer Schulleistung eine hohere Partizipationsqualitidt aufweisen
als Schulen mit niedrigerer Schulleistung. Auflerdem ist davon auszugehen, dass
die Partizipationsqualitét einen positiven Effekt auf das psychische Wohlbefinden
der Lehrkrifte hat.

Zielsetzung 1: Erhebung der Partizipationsqualitit

Hypothese 1: Zwischen staatlichen und privaten Schulen besteht ein signifikanter
Mittelwertunterschied hinsichtlich der Partizipationsqualitit.

Hypothese 2: Schulen mit hoherer Schulleistung unterscheiden sich signifikant
hinsichtlich ihres Mittelwertes der Variable Partizipationsqualitét

von Schulen mit niedrigerer Schulleistung.
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Zielsetzung 2: Effekt von Partizipationsqualitit auf das psychische Wohlbefinden

Hypothese 1: Zwischen staatlichen und privaten Schulen besteht ein signifikanter
Mittelwertunterschied hinsichtlich des psychischen Wohlbefindens
der Lehrkrifte.

Hypothese 2: Zwischen der Variable Partizipationsqualitit und der Variable psy-
chisches Wohlbefinden besteht ein signifikanter Zusammenhang.

Das Forschungsdesign, das zur Uberpriifung der Hypothesen entwickelt wurde,
wird folgend vorgestellt. Es folgt der Strategie der Triangulation. Triangulation ist
die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven bei der Beantwortung von For-
schungsfragen, mit dem Ziel, moglichst umfassende Erkenntnisse zu gewinnen
(vgl. Flick 2011, S. 12). Die unterschiedlichen Perspektiven dieser Arbeit ergeben
sich aus den Methoden Dokumentenanalyse, Experteninterview und Fragebogen-
erhebung. Der Zielsetzung dieser Arbeit entsprechend, beziehen sich die Untersu-
chungen auf die Grundgesamtheit der Grundschullehrkrifte in der siidbrasiliani-
schen Stadt Joinville. Da eine Vollerhebung aus forschungsdkonomischen Griin-
den nicht durchfithrbar war, wurden Teile der Grundgesamtheit untersucht. Die
Auswabhl dieser Stichprobe vollzog sich vor dem Hintergrund, die Grundgesamt-
heit moglichst genau zu repr'aisentierenm, um im Anschluss an die Analyse im
Sinne der Induktionslogik verallgemeinernde Aussagen treffen zu konnen. Ein
relevantes Merkmal in der Zusammensetzung der Grundgesamtheit ist die Unter-
scheidung zwischen Lehrkréften staatlicher und Lehrkriften privater Schulen. Um
merkmalsspezifische Reprisentativitit der Stichprobe zu gewihrleisten, wurden

also staatliche und private Schulen in die Untersuchungen integriert.

In einer Anbahnungsphase wurde zunidchst Kontakt zu Hochschullehrkriften, so-
zialen Organisationen, Schulleitungen, Lehrkréften und der Schulbehérde in Join-
ville (Secretaria de Educacdo) gesucht, um das Vorhaben vorzustellen. Zum
Zweck der Kontaktaufnahme wurde ein Exposé in portugiesischer Sprache er-
stellt, was das Konzept der guten gesunden Schule, die Eckpunkte des For-
schungsvorhabens und Kontaktdaten beinhaltete (siehe Anhang 10.1). Als Folge

1 Nach Bortz & Doring (2006, S. 53) duBlert sich die externe Validitit einer Untersuchung durch
die Generalisierbarkeit der Ergebnisse. Mit abnehmender Reprisentativitit der Stichprobe sinkt die
externe Validitét.
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dieser Bemiithungen erteilte die Schulbehdrde im September 2013 die Erlaubnis,

das Forschungsvorhaben an 12 staatlichen Schulen umsetzen zu diirfen.

Da die privaten Schulen nicht durch eine iibergeordnete Instanz, sondern autonom
organisiert sind, vollzog sich die Kontaktaufnahme in diesen per Zufallsprinzip
ausgewihlten Fillen direkt iiber die jeweiligen Schulleitungen. Vier private Schu-

len wurden in die Stichprobe der teilnehmenden Schulen integriert.

Die Auswahl der staatlichen Schulen vollzog sich ebenfalls nach dem Zufallsprin-
zip. Dieses Vorgehen basiert auf der notwendigen Tatsache, dass jede Schule, die
sich zur Grundgesamtheit zéhlen ldsst, einzeln identifizierbar ist (vgl. Bortz &
Doring 2006, S. 398). Um die Zufallsstichprobe generieren zu konnen, wurde al-
len der Grundgesamtheit zugehorigen Schulen eine Zufallsnummer zugeordnet.
Die Zufallsnummern wurden vorab kategorisiert in Schulen, die im Zentrum loka-
lisiert oder nicht im Zentrum lokalisiert sind. Dieses Vorgehen zielte wie die Un-
terteilung in staatliche und private Schulen darauf ab, merkmalsspezifische Repri-

sentativitit der Stichprobe zu generieren®.

Insgesamt bilden also 16 Schulen (Ensino Fundamental) der Stadt Joinville die
Untersuchungsstichprobe. Davon unterliegen 12 Schulen staatlicher und vier
Schulen privater Organisation. Dieses Verhiltnis entspricht in etwa dem Verhilt-
nis staatlicher und privater Schulen im Allgemeinen (vgl. IBGE 2014, Online).

Die Abbildung 13 zeigt die Verteilung der teilnehmenden Schulen in Joinville.

62 Schulen in der Peripherie duBlern sich eher durch ein kriminelles Umfeld als die Schulen im
Zentrum.
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Abbildung 13: Verteilung teilnehmender Schulen in Joinville

In den folgenden Unterkapiteln werden die einzelnen Planungs- und Durchfiih-

rungsschritte dargestellt.

51 Dokumentenanalyse

Der Erhebung von Partizipationsqualitit muss eine Analyse der Moglichkeiten zur
Beteiligung vorausgehen. Die Partizipationsmoglichkeiten ergeben sich aus der
Partizipationsstruktur, die formell und informell sein kann (vgl. Black & Greger-
sen 1997, S. 860 ff.) (siehe Kapitel 3.2). Formelle Strukturen haben die Eigen-
schaft, dass ihre Form offiziell dokumentiert ist. Dokumentationen sind moglich
durch Gesetze, Vorschriften, Bestimmungen, Regeln etc. Da die formellen Hand-
lungen in den Grundschulen der siidbrasilianischen Stadt Joinville in Abhingig-
keit zur Makroebene des Schulsystems stehen, ist es notwendig, offizielle Doku-
mente entsprechender Instanzen hinsichtlich der Partizipationsmoglichkeiten fiir

Lehrkrifte zu untersuchen.

Die Auswahl der Dokumente erfolgte auf Basis einer Expertenbefragung. Die
Experten setzen sich zusammen aus einer Hochschulprofessorin vom Institut fiir

119



Erziehungswissenschaften der Universitit des Bundesstaates Santa Catarina (Uni-
versidade Federal de Santa Catarina, Centro de Ciéncias da Educacgao), der fiir den
Bundesstaat Santa Catarina zustindigen Projektkoordinatorin des Programms

»Amigos do Zippy“63

, einer Lehrerin einer privaten Grundschule und einem Leh-
rer einer staatlichen Schule in Joinville®. Allen Experten wurde dieselbe Frage
gestellt: ,,Welche offiziellen Dokumente (z.B. Gesetzte, Bestimmungen, Pro-
gramme) sind fiir die Arbeit einer Grundschullehrkraft in Joinville relevant?* Die

folgenden Dokumente bilden das Ergebnis des Auswahlverfahrens:

1. Lei de Diretrizes e bases
(Leitlinien und Grundlagen fiir die nationale Bildung)

2. Projeto Politico Pedagogico
(Richtlinien zur Gestaltung eines Schulprogramms)

3. Parimetros Curriculares Nacionais
(Nationale Curriculare Standards)

4. Proposta Curricular de Santa Catarina
(Curriculare Vorschlige fiir Grundschulen des Bundesstaates
Santa Catarina)

Diese Auswahl erhebt keinen Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern stellt nur
eine durch Experteninterviews und Internetrecherche untermauerte Priorisierung
dar. Die Dokumente wurden hinsichtlich der formellen Richtlinien zur Partizipati-
on von Grundschullehrkriften untersucht. Dazu wurde der Begriff Partizipation
operationalisiert65 . Aus der Definition ,,Partizipation ist die aktive Teilhabe an
relevanten Entscheidungsprozessen® lédsst sich der Partizipationsbegriff durch die
Frage nach der Teilhabe und der Frage nach den Entscheidungsprozessen operati-

onalisieren. Ableitend wurde der Begriff ,, Teilhabe samt seiner Synonyme ,,Par-

6 Amigos do Zippy* ist ein Programm zur Forderung der psychischen Gesundheit von Kinder-
garten- und Grundschulkindern. Entstanden ist das Programm 2001 im Namen der NGO ,,Part-
nership for Children* mit Sitz in London, UK. ,,Zippy's Friends* (Originaltitel des Programms)
findet weltweit in 29 Lindern Anwendung. In Brasilien wird Amigos do Zippy an Schulen in zehn
Bundesstaaten unterrichtet. In Santa Catarina nehmen 91 Schulen in den Stddten Brusque, Blu-
menau, Jaraqud do Sul, Joinville, Luis Alves teil (Informationen online unter
http://www.amigosdozippy.org.br/ Stand: 13.10.2014.
% Beide Schulen sind nicht Teil der Untersuchungsstichprobe.
% Mit Operationalisierung werden MaBnahmen bezeichnet, mit Hilfe derer von Merkmalen zu
Daten gelangt wird. Das bedeutet, dass Merkmale durch die Operationalisierung messbar gemacht
werden. Partizipation ist ein latentes Merkmal (Konstrukt), das nicht unmittelbar beobachtbar ist.
Durch die Operationalisierung werden latente Merkmale durch Definitionen konkretisiert. Mani-
feste Merkmale wie beispielsweise das Alter oder das Geschlecht konnen eindeutiger definiert
werden (vgl. Bortz & Doring 2006, S. 3, 60 ff.).
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tizipation®, ,, Teilnahme®, ,,Beteiligung* und ,,Mitwirkung* von der Autorin unter
der Beriicksichtigung entsprechender grammatikalischer Wortarten ins Portugiesi-
sche iibersetzt. Der Begriff ,,Entscheidungsprozess* wurde nach Black & Greger-
sen (1997, S. 860 ff.) in a) Probleme oder Themen definieren, b) Losungsalterna-
tiven festlegen, ¢) Alternative auswihlen, d) Planung der Umsetzung und e) Eva-
luierung der Umsetzung unterteilt. Die Kernbegriffe dieser einzelnen Teilschritte
eines Entscheidungsprozesses wurden samt ihrer Synonyme ebenfalls ins Portu-
giesische iibersetzt (siehe Abbildung 14). Im Zuge der Analyse wurden die Do-
kumente hinsichtlich des Vorkommens der Begriffe untersucht. Relevante Text-
stellen innerhalb derer Begriffe identifiziert werden konnten, wurden in ein Kate-
goriensystem eingefiigt und einer Kategorie zugeordnet. Das Kategoriensystem
legt fest, welche Eigenschaften eines Textes gemessen werden sollen. Bei der
Festlegung der Kategorien ist ein deduktives oder induktives Vorgehen moglich.
Deduktiv bedeutet, dass vorab ein theoriegeleitetes Kategoriensystem ausgearbei-
tet wird. Wihrend des induktiven Vorgehens werden die Kategorien beim Sichten
des Textmaterials gebildet (vgl. Bortz & Doéring 2006, S. 151). Fiir die Dokumen-
tenanalyse dieser Arbeit wurde eine Mischform beider Verfahren gewihlt. Dabei
handelt es sich um ein in der Praxis gingiges Vorgehen (vgl. ebd.). Zunéchst wur-
den die Kategorien auf Basis der durch die Literaturrecherche gewonnenen Hand-
lungsfelder von Lehrkriften, in denen Partizipation theoretisch moglich ist (siehe
Kapitel 3.5), deduktiv bestimmt. Damit ergaben sich die folgenden neun Katego-
rien: ,,Budget”, ,,Lehrerauswahl®, ,Zeitplanung®, ,,Curriculum®, , Kollegium®,
Lunterricht”, , Lehrerbildung®, ,allgemeine Schulverwaltung® und ,,Schulent-
wicklung®. Im Verlauf der Analyse wurden die Kategorien entsprechend des
Textmaterials induktiv angepasst (siehe Kapitel 6.1). Das finale Kategoriensystem
setzt sich wie folgt zusammen: 1. Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern, 2.
Zusammenarbeit und Organisation, 3. Programme und Projektarbeit, 4. Curricu-

lum, 5. Budget, 6. Fort- und Weiterbildung, 7. Schulprogramm, 8. Evaluation.

: Ubersetzung
Begriff Synonym . .
& ynhony ins Portugiesische
. Partizipation, Teilnahme, Participacio,
Teilhabe o .. L
Beteiligung, Mitwirkung comparticipacdo, interesse
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Processo de tomada de
Auswahlprozess, Beschluss, decisdo, processo de selecdo,

Entscheidungsprozess Auswahl, Wahl, Abstimmen op¢ao, estabelecer uma
decisdo, escolha, votar
Determinacdo de problemas,

Problemfindung, Problem, Fragestellung, Aufgabe, questdo, sele¢do de tdpicos,

Themenfindung Ideenfindung, Angelegenheit | tarefa, brainstorming, sessao

de reflexao, assunto

Alternativas de solucio,

Losungsalternativen, Losung, Bewiltigung solucdo de problemas,

Problemlosung A
realizacéo, resolver
Planejamento de
Umsetzungsplanung, Planung | Organisation, Vorhaben implementagdo, organizagio,
projeto
Verwirklichung, Realisie- | Implementacio, realizagao,
Umsetzung "
rung, Gestaltung formacao
. Beurteilung, Bewertung, Evaluacdo, avaliagao,
Evaluierung . R ; ~
Einstufung valorizacio, classificagdo

Abbildung 14: Operationalisierte Kernbegriffe und Ubersetzungen

5.2 Experteninterviews

In einem néchsten Schritt wurden Experteninterviews durchgefiihrt, um weitere
Informationen iiber die Partizipationsmoglichkeiten von Grundschullehrkréften in
Joinville zu gewinnen. Damit war es das Ziel dieses Vorgehens, konkrete Aussa-
gen liber ein spezifisches Thema zu gewinnen, was die Auswahl der Methode des
Experteninterviews erklart (vgl. Mayer 2013, S. 37). Die Stichprobe der Experten
bildeten Schulleitungen und Lehrkrifte staatlicher und privater Schulen. Aus dem
Pool der 16 beteiligten Schulen wurden zwei Schulleitungen staatlicher und zwei
Schulleitungen privater Schulen per Zufallsprinzip ausgewdhlt. Schulleitungen
werden als Multiplikatoren betrachtet, die einen wesentlichen Teil dazu beitragen
konnen, Lehrkrifte zur Teilnahme am Forschungsvorhaben zu motivieren. Aus
diesem Grund wurden Einzeltermine mit allen 16 Schulleitungen vereinbart, die
neben dem Beziehungsaufbau dazu dienten, die Details des Vorhabens zu schil-
dern, mogliche Fragen zu beantworten und weitere Termine zu vereinbaren. Dem
personlichen Treffen mit den Schulleitungen der 12 staatlichen Schulen ging die
Teilnahme an einer schuliibergreifenden Konferenz voraus, auf der das For-
schungsvorhaben vorgestellt und das Exposé an die entsprechenden Schulleitun-
gen verteilt wurde.

Wihrend der folgenden Einzeltermine wurde den vorab per Zufallsprinzip ausge-

wihlten Schulleitungen die Moglichkeit der Teilnahme an einem Interview unter-
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breitet. Alle vier Schulleitungen stimmten zu. Neben der eigenen Teilnahme wur-
den die Schulleitungen auferdem nach der Moglichkeit befragt, Lehrkrifte zu
interviewen. Auch diesbeziiglich @uflerten die Schulleitungen Entgegenkommen
und schlugen ihrerseits jeweils eine Lehrkraft vor, die als Interviewpartner in Be-
tracht gezogen werden konnte. Dieses Vorgehen lidsst vermuten, dass die Schullei-
tungen besonders motivierte und engagierte Lehrkrifte empfahlen. Da die hier
angewendete Methode des Experteninterviews einen explorativen Charakter hat,
ist diese Moglichkeit forderlich fiir das Analyseergebnis, da sie den Informations-

gehalt verdichten konnte.

Zur Vorbereitung auf die von Oktober bis Dezember 2013 stattfindenden acht
Interviews wurden ein Interviewleitfaden fiir Schulleitungen und ein Interview-
leitfaden fiir Lehrkrifte entwickelt (sieche Anhang 10.2 — 10.5). Diese Leitfaden
sind als Struktur zu betrachten, die sicherstellt, dass alle wesentlichen Aspekte des
zu untersuchenden Gegenstandes beriicksichtigt werden (vgl. Mayer 2013, S. 37).
Grundlage der Leitfadenentwicklung bildeten sensibilisierende Konzepte, welche
die Beriicksichtigung und Analyse aller moglichen, der Forschungsfrage zutrigli-
chen Dimensionen vorsahen. Das bedeutet, dass in einem ersten Schritt ausgehend
von der Frage nach Partizipationsmoglichkeiten von Lehrkriften die einzelnen
Handlungsfelder, innerhalb derer die Teilhabe an Entscheidungsprozessen theore-
tisch moglich wire, identifiziert wurden. Identifikationsgrundlage bildeten die
Ergebnisse der Dokumentenanalyse (siehe Kapitel 6.1) und die theoretischen
Voriiberlegungen. Die Dimensionen dienten als Gliederung der Interviewleitfdden
in — den Handlungsfeldern entsprechende — Themenblocke. So konnte mit Hilfe
theoretischer Voriiberlegungen dem Anspruch Rechnung getragen werden, keine
wesentlichen Aspekte zu iibersehen (vgl. Mayer 2013, S. 36). Aus der weiteren
Auflésung der Dimensionen (siehe Abbildung 15) wurden die offenen Interview-
fragen abgeleitet. Die Offenheit der Fragen ist dem explorativen Zweck der Inter-
views zutrdglich (vgl. ebd.). AuBerdem kann wihrend des Interviews flexibel auf

den jeweiligen Gespriachsverlauf eingegangen werden (vgl. ebd., S.37).
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Themenauswahl

. Organisation
Partizipations- Fort- und
moglichkeiten fiir Weiterbildun
Lehrkrifte g Ablau
au

Abbildung 15: Beispiel einer dimensionalen Analyse des Interviewleitfadens fiir Schulleitungen

Sowohl der Leitfaden fiir die Schulleitungen als auch der fiir die Lehrkrifte be-
ginnt mit einer Einleitung in das Interview. Neben einer kurzen Darstellung des
Themas und dem Dank fiir die Teilnahmebereitschaft beinhaltet die Einleitung
auch Hinweise auf die Gewdhrleistung der Anonymitit. Dieses Vorgehen sollte
eine ungezwungene Interviewatmosphire gewihrleisten (vgl. Mayer 2013, S. 46).
Den Abschluss der Einfithrung bildete der Hinweis darauf, das Interview auf-
zeichnen zu wollen und die Frage nach Einverstdndnis. Durch die Aufzeichnung
war es moglich, die volle Aufmerksamkeit auf die Inhalte des Interviews zu len-

ken (vgl. ebd.).

Um eine bestmogliche Vorbereitung auf die Interviews zu ermoglichen, wurden
die Leitfdden gemeinsam mit einer ehemaligen Grundschullehrerin fiir Deutsch
und Portugiesisch iibersetzt und trainiert. Die Lehrerin stammt aus einer Einwan-
dererfamilie, in der die deutsche Sprache iiber vier Generationen hinweg gepflegt
wurde. Die Wabhl fiir diese Lehrerin und damit gegen eine staatlich gepriifte/n
Ubersetzer/in fiel auf Basis ihres beruflichen Habitus. Als ehemalige Lehrerin
verfligt sie nicht nur iiber die notwendige Fachkompetenz, sondern ebenfalls iiber
Insiderwissen sowie themenspezifisches Interesse und damit intrinsische Motiva-

tion, das Forschungsvorhaben zu unterstiitzen.

Die Durchfiihrung der Interviews fand in den jeweiligen Schulen statt. Der auf 45

Minuten festgelegte Zeitrahmen wurde bei allen acht Interviews eingehalten oder
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leicht unterschritten. Durchgefiihrt wurden die Interviews in Rdumen, die in ihrer
Funktion sicherstellten, dass wihrend des Interviews keine Stérungen auftreten

wiirden.

Um das ,,Uberindividuell-Gemeinsame* (Meuser & Nagel 1991, S. 452 zitiert
nach Mayer 2013, S. 47) der Interviews feststellen zu konnen, wurden die acht
Tonmitschnitte transkribiert und im Anschluss analysiert. Durchgefiihrt wurden
die Transkriptionen von einer Muttersprachlerin. So konnte die notwendige Quali-
tiat gewihrleistet werden. Die Analyse vollzog sich — orientiert an Miihlfeld et al.
(1981, S. 336) — in sechs Schritten. Wihrend eines ersten Schrittes wurden alle
Textstellen markiert, die als Antworten auf die im Leitfaden gestellten Fragen
sofort zu erkennen waren. Bedeutung erhilt dieses Vorgehen in Hinblick auf die
Moglichkeit, dass die Befragten an unterschiedlichen Stellen des Interviews Ant-
worten zu entsprechenden Themen gegeben haben konnten (vgl. Mayer 2013, S.
48). Ein zweiter Schritt sah vor, die Interviews erneut zu lesen, um im Anschluss
die markierten und fiir relevant befundenen Textstellen in ein Kategoriensystem
einzuordnen. Die Kategorien entsprachen dabei den Fragen des jeweiligen Leitfa-
dens und die Subkategorien den Handlungsfeldern, innerhalb derer Partizipation
moglich ist. In einem dritten Schritt wurden die extrahierten Textstellen hinsicht-
lich der Frage nach Partizipationsmoglichkeiten untersucht und relevante Aspekte
mit eigenen Worten zusammengefasst. Diese Aspekte wurden den Subkategorien
zugeordnet (Schritt vier). Schritt fiinf sah den Vergleich von extrahierten Textstel-
len samt wesentlicher Aussagen mit dem transkribierten Text vor und in Schritt
sechs wurde ein Auswertungsbericht erstellt (sieche Kapitel 6.2) (vgl. Miihlfeld et
al. 1981, S. 336).

5.3 Fragebogenerhebung

Die Fragebogenerhebung bildet das Herzstiick des Forschungsdesigns. In Anleh-
nung an Mayer (2013, S. 58) wurde bei der Methodenentwicklung die folgende
Vorgehensweise beachtet: 1. Schritt: Stichprobenauswahl, 2. Schritt: Entwicklung
des Messmodells inklusive Hypothesen, 3. Schritt: Operationalisierung, 4. Schritt:
Fragebogenentwicklung, 5. Schritt: Pretest, 6. Schritt: Auswertung der Ergebnisse

des Pretests, 7. Schritt: Uberarbeitung des Fragebogens, 8. Schritt: Auswertung.
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Die Stichprobe bildet sich — der spezifischen Fragestellung dieser Arbeit entspre-
chend — aus den Lehrkréften der 16 beteiligten Schulen. Das Messinstrument —
der Fragebogen — wurde basierend auf den theoretischen Vermutungen tiber mog-
liche Zusammenhidnge zwischen der Partizipationsqualitidt und dem psychischen
Wohlbefinden der Lehrkrifte konzipiert. Entsprechend besteht der Fragebogen
aus drei Teilen: 1. Items zur Partizipationsqualitit, 2. Items zum psychischen

Wohlbefinden und 3. Kontrollitems.

5.3.1 Entwicklung des Messinstruments: Partizipationsqualitit

Die Abbildung 16 zeigt das Modell von Partizipationsqualitit, welches dem Mess-
instrument zugrunde gelegt wurde. Mit Hilfe der Items — den manifesten Variab-
len — werden die dahinterliegenden Dimensionen — die latenten Variablen — mess-
bar. Die Konstruktion der Items erfolgte durch die Operationalisierung der Di-
mensionen. AuBerdem flossen die Ergebnisse der Experteninterviews und der

Dokumentenanalyse inhaltlich ein.

Interpretation
Nicht- n

Partizipation Items
o
: 3
Partizipations- Quasi- n =
grad Partizipation Items =
o=
n E
Partizipation Items T
=
N g
Partizipations- Selbst- . 3
qualitit bestimmung Items &
S
k=
: n s
Bedeutsamkeit Ttearing A
~
5
S : g
artizipations- Handhabbarkeit [5)
kohiirenz LU 20
o)

) n

Verstehbarkeit Ttems

Abbildung 16: Messmodell Partizipationsqualitét

Die folgenden zwei Abbildungen zeigen den Vorgang der Itemkonstruktion. Wah-

rend Abbildung 17 die allgemeine Struktur darstellt, verdeutlicht Abbildung 18
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das Vorgehen anhand eines spezifischen Beispiels. Die mit Hilfe der theoretischen

Voriiberlegungen und vorangegangenen empirischen Untersuchungen identifizier-

ten Handlungsfelder (1. Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern, 2. Zusam-

menarbeit und Organisation, 3. Programme und Projektarbeit, 4. Curriculum, 5.

Budget, 6. Fort- und Weiterbildung, 7. Schulprogramm, 8. Evaluation) bilden die

Uberschriften fiir die einzelnen Themenblocke dieses Fragebogenteils.
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Item X
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Handlungsfeld I

\ e

¢ Dimension II

\

N s N\

ItemY

J € J

~

\

N I N

J . J

Abbildung 17: Vorgang Itemkonstruktion - Allgemeine Struktur
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hdufig wie Dekoration und nicht wie ein
aktiver Teilnehmer."

Partizipation
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Weiterbildung
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\

"Weéihrend Fortbildungsveranstaltungen
diskutieren wir gemeinsam, wie wir die
Inhalte am besten im Unterricht umsetzen." |

-
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"Wenn ich einen Themenvorschlag fiir eine
Fortbildung mache, wird dieser umgesetzt."

,{

ohne Schwierigkeiten in meinem

"Ich setze die Impulse aus den Fortbildungen
Unterricht um."

| |
|

Abbildung 18: Vorgang Itemkonstruktion - Spezifische Struktur

Die Itemkonstruktion basiert also zum einen auf die operationalen Definitionen

(Operationalisierungen) der Dimensionen von Partizipationsqualitidt. Am Beispiel
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des Handlungsfelds ,,Fort- und Weiterbildung® l4sst sich das fiir die Dimension
,Partizipation* am Item ,,Wdihrend Fortbildungsveranstaltungen diskutieren wir
gemeinsam, wie wir die Inhalte am besten im Unterricht umsetzen.” verdeutli-
chen. Wie schon in Kapitel 3.5 dargelegt, ldsst sich der Begriff ,,Partizipation*
u.a. wie folgt beschreiben: ,,Entscheidungen werden gemeinsam durch Verhand-
lungen getroffen. Es wird deutlich, dass sich der Aspekt der gemeinsamen Ver-
handlungen im Text des Items wiederfindet. AuSerdem basierte die Itemkonstruk-
tion auf den Ergebnissen der vorausgegangenen Untersuchungen. Die Dokumen-
tenanalyse und die Experteninterviews haben gezeigt, dass sich Partizipations-
moglichkeiten fiir Grundschullehrkrifte in Joinville im Rahmen von Fort- und
Weiterbildungsveranstaltungen ergeben konnen und das Diskussionen dabei eine

mogliche Partizipationsform darstellen (siehe hierzu Kapitel 6.1, 6.2).

In einem ersten Konzeptionsschritt, wurde fiir jedes der acht Handlungsfelder ein
Item pro Dimension entwickelt. Als Folge der im Rahmen des Pretests und der
Auswertung der Fragebogenerhebung durchgefiihrten Itemanalyse, wurden die 56
Items auf 24 Items reduziert. Die Ursache fiir die Itemreduktion begriindet sich
darin, dass die exkludierten Items nicht den surveymethodologischen Giitekrite-
rien entsprachen, also in ihrer Qualitéit ungeniigend waren. Im Beispiel der Abbil-
dung 18 sind die Items, die letztendlich nicht in die Analyse eingeflossen sind,

grau hinterlegt.

Einige Items zur Erhebung der Partizipationsqualitit sind angelehnt an bereits

bestehende Items anderer Studien:

Item: »Wenn das Fiihrungsteam eine Entscheidung getroffen hat, mit der ich nicht
einverstanden bin, finde ich Wege mich durchzusetzen.*

Handlungsfeld: Zusammenarbeit und Organisation

Dimension: Handhabbarkeit

Ursprungsitem: ,,Wenn sich Widerstinde auftun, finde ich Mittel und Wege, mich durchzuset-
zen.*

Quelle: Item 1; Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) (Online unter:
http://userpage.fu-berlin.de/~health/germscal.htm Letzter Stand: 30.11.2014)

Item: »Wenn ein neues Programm/Projekt auf mich zukommt, weif3 ich, wie ich
damit umgehen kann.*

Handlungsfeld: Programme und Projektarbeit
Dimension: Handhabbarkeit
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Ursprungsitem: ,,Wenn eine neue Sache auf mich zukommt, weif3 ich, wie ich damit umgehen
kann.

Quelle: Item 9; Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) (Online unter:
http://userpage.fu-berlin.de/~health/germscal.htm Letzter Stand: 30.11.2014)

Item: »lch setze die Impulse aus den Fortbildungen ohne Schwierigkeiten in mei-
nem
Unterricht um.”

Handlungsfeld: Fort- und Weiterbildung

Dimension: Handhabbarkeit

Ursprungsitem: ,,Ich setze die Impulse aus Fortbildungen in meinem Unterricht um.*

Quelle: SEIS 2010; Lehrerfragebogen; Item 112; (Online unter: http://www.seis-
deutsch-

land.de/fileadmin/user_upload/raw_material/documents/Musterbogen_L _allg
.pdf Letzter Stand: 30.11.2014)

Die Antwortkategorien dieses Fragebogenteils entsprechen einer fiinfstufigen
Skala (,,stimme voll zu*, ,,stimme eher zu®, ,teils, teils, ,,stimme eher nicht zu*
und ,,stimme gar nicht zu*). Um der ,,Ja-Sage-Tendenz* (Mayer 2013, S. 83) ent-
gegen zu wirken, wurden manche Items negativ formuliert (z.B. ,,Ich habe keine
Moglichkeit die Entwicklungsbereiche meiner Schule (z.B. Organisation, Fort-und
Weiterbildung, Schulklima) zu bewerten.*). Bei allen Items wurde darauf geachtet,
durch Sprache ein hohes Mal} an Verstindlichkeit zu gewéhrleisten. Dabei wurde
dem Grundsatz Folge geleistet: ,,Eine Frage sollte kurz, einfach, prizise, direkt
und eindimensional formuliert sein.” (Raithel 2008, S. 73). Die anfinglich in
deutscher Sprache verfassten Items wurden durch die oben erwéhnte Sprachlehre-
rin libersetzt und durch die Autorin riickiibersetzt, um gegebenenfalls eine erneute
Uberarbeitung anzusetzen. Dieses Vorgehen wiederholter Schleifen des Austau-
sches schiitzt einerseits vor Ubersetzungsfehlern und ermdglicht andererseits eine
dem kulturellen Umfeld angemessene Sprache, da zentrale Begriffe den tatsdch-

lich in der Schulpraxis Joinvilles genutzten Begriffen entsprechen.

5.3.2 Entwicklung des Messinstruments: psychisches Wohlbefinden

Im Rahmen dieser Arbeit wird psychisches Wohlbefinden als ein dynamisches
Gleichgewicht verstanden, das sich im Zuge immerwéhrender Selbstreflexions-
prozesse stetig neu ergibt (siche Kapitel 2.3). Entsteht im Zuge dessen Dysbalan-

ce, konnen — wie in Kapitel 2.4.1 anhand der Stressreaktion dargelegt — Storungen
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auf psychischer und physischer Ebene auftreten. Damit sind die Effekte von Dau-

erstress Indikatoren fiir ein schlechtes psychisches Wohlbefinden.

Der von Levenstein et al. (1993) entwickelte ,,Perceived Stress Questionnaire*
(PSQ®) ist ein Verfahren, dass die aktuelle subjektive Belastung und Beanspru-
chung®’ erhebt. Der PSQ ist nicht fiir eine spezifische Zielgruppe konzipiert und
kann damit fiir die Berufsgruppe der Lehrkrifte eingesetzt werden. Urspriinglich
wurde das Messinstrument fiir den anglo-amerikanischen und italienischen Sprach-
raum entwickelt und validiert. Fliege et al. (2001) validierten die ins Deutsche iiber-
setzte Version des Instrumentes im Jahr 2001 und Di Bernardi Luft et al. die ins
brasilianische Portugiesisch iibersetzte Version im Jahr 2007. Der PSQ entspricht
den surveymethodologischen Standards und erzielt valide Ergebnisse (vgl. u.a. Le-
venstein et al. 1993, Fliege et al. 2001, Di Bernardi Luft et al. 2007, Pais Ribeiro,
J. & Marques, T. 2009, Siqueira Reis et al. 2010).

Der PSQ wurde urspriinglich als 30-Item-starkes Messinstrument mit einer vierstu-
figen Antwortskala konzipiert (,,fast nie®, ,,manchmal®, ,,hdufig* und ,,meistens®).
Der in den Fragebogen einflieBende und ebenfalls validierte PSQ-20 (Fliege et al.
2001) setzt sich aus vier Dimensionen zusammen, denen jeweils fiinf Items zuge-
ordnet sind. Folgend werden alle Items samt entsprechender Dimensionen aufgelis-
tet. In den Klammern steht ein Verweis auf die Position des Items im Ursprungs-

instrument PSQ-30.

Sorgen
(Sorgen, Zukunftsidngste und Frustrationsgefiihle)

»wie fiirchten, Ihre Ziele nicht erreichen zu konnen.* (PSQ-09)
»woie fiihlen sich frustriert.” (PSQ-12)

»Ihre Probleme scheinen sich aufzutiirmen.” (PSQ-15)

,die haben viele Sorgen.” (PSQ-18)

»ie haben Angst vor der Zukunft.* (PSQ-22)

6 Der ,Perceived Stress Questionnaire (PSQ) entspricht dem PSYNDEX Test-Dokument:
9004426, Online: http://zpid.de/ Stand: 30.11.2014.
57 Belastungen beziehen sich im Rahmen dieser Arbeit in Anlehnung an das Rahmenmodell der
Belastung und Beanspruchung nach Rudow (1994) auf die Anforderungen der Umwelt, wihrend
Beanspruchungen als Reaktion und Folge von Belastungen verstanden werden.
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Anspannung
(Erschopfung, Unausgeglichenheit und das Fehlen korperlicher Entspannung)

»woie fiihlen sich ausgeruht.” (PSQ-01)

e fiihlen sich ruhig.” (PSQ-10)

,wie fiihlen sich angespannt.” (PSQ-14)

,ie fiihlen sich mental erschopft.” (PSQ-26)

,»ie haben Probleme, sich zu entspannen.” (PSQ-27)

Freude

»ie haben das Gefiihl, Dinge zu tun, die Sie wirklich mogen.*“ (PSQ-07)
,ie sind voller Energie.” (PSQ-13)

,wie fiihlen sich sicher und geschiitzt.* (PSQ-17)

,ie haben Spaf3.* (PSQ-21)

»ie sind leichten Herzens.” (PSQ-25)

Anforderungen
(Zeitmangel, Termindruck oder Aufgabenbelastung)

»ie haben das Gefiihl, dass zu viele Forderungen an Sie gestellt werden.*
(PSQ-02)

»die haben zu viel zu tun.” (PSQ-04)

e fiihlen sich gehetzt.* (PSQ-16)

»ie haben genug Zeit fiir sich.” (PSQ-29)

»wie fiihlen sich unter Termindruck.” (PSQ-30)

Der PSQ enthilt Items, die direkt das der Stressreaktion zugrunde liegende Kon-
strukt Angst (Kapitel 2.4.1) widerspiegeln (z.B. ,,Sie fiihlen sich angespannt.”) (vgl.
Levenstein et al. 1993, S. 30). Andere Items beziehen sich explizit auf die Wahr-
nehmung von Belastungen von aullen (z.B. ,,Sie haben das Gefiihl, dass zu viele
Forderungen an Sie gestellt werden.*, ,,Sie haben zu viel zu tun.”, ,,Sie fiihlen sich
gehetzt.”). Nach Levenstein et al. (ebd.) sind diese Items darauf zuriickzufiihren,
dass psychologische Prozesse, die zu einer organischen Krankheit fithren, nicht im-
mer mit einer bewussten Stressbelastung einhergehen miissen. Die Autoren bezie-
hen sich auf die Theorie der ,,Alexithymie* (oder auch ,,Gefiihlsblindheit*), der zur
Folge gerade die Personen, die am wenigsten in der Lage sind, ihre eigenen Emoti-
onen zu erleben oder zu verbalisieren, mit erhohter Wahrscheinlichkeit organische
psychosomatische Krankheiten entwickeln (vgl. ebd.). Beispielsweise wird ein ra-
sendes Herz nicht in einem kausalen Zusammenhang mit psychologischen Prozes-
sen (beispielsweise Zukunftsangst) gesehen, sondern ausschlielich als physisches

Problem betrachtet.
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So wie die Weltgesundheitsorganisation bereits 1946 feststellte, ist Gesundheit
mehr als das Fehlen von Krankheiten (WHO 2014, Online). Psychisches Wohlbe-
finden konstituiert sich wesentlich durch positive Emotionen (siehe Kapitel 2.3).

Entsprechend beinhaltet der PSQ die Dimension ,,Freude®.

Der PSQ erfasst Stressbelastungen und Stressbeanspruchungen, die weder perso-
nen- noch situationsspezifisch sind. Ein Instrument, welches die Belastungen der
Lehrkraft situationsspezifisch erfasst, fragt beispielsweise nach Einschitzungen
zum Grad der Belastung in Unterrichtssituationen oder in der Zusammenarbeit mit
der Schulleitung, also danach, ob und wie stark bestimmte Faktoren als belastend
wahrgenommen werden. Auf den ersten Blick scheint dieses Vorgehen vielspre-
chend, da die Belastung lokalisierbar und priorisierbar wird und damit Ansatz-
punkte innerhalb spezifischer Handlungsfelder identifiziert werden kdnnen, um
entsprechende VerbesserungsmaBBnahmen abzuleiten. Warum also fiel die Wahl
gegen ein solches Messinstrument? Die Antwort liegt in der Tendenz, spezifische
Belastungssituationen negativer zu beurteilen, als Gesamtsituationen (vgl. Diener
2000, S. 173). Laut Diener et al. (2000) unterliegt die Bewertung von Gesamtsitu-
ationen einer Art kollektiven, kulturabhéngigen Disposition, die moglicherweise
auf den durch kulturelle Werte und Normen begriindeten Glauben, dass die Dinge
des Lebens im Allgemeinen gut sind, zuriickzufiihren ist. Diener et al. haben mit
ihrer Studie iiber Positivitdt und Lebenszufriedenheit anhand einer Stichprobe von
7.167 Studierenden aus 41 Gesellschaften festgestellt, dass die Bevolkerungen
lateinamerikanischer Linder eine starke normative Uberzeugung von der Bedeu-
tung des Wertes der Positivitit zeigen. Aulerdem wiesen sie Effekte von Positivi-
tat auf die Lebenszufriedenheit nach (vgl. ebd., S. 171). Die Frage nach der Belas-
tung in spezifischen Situationen wiirde also moglicherweise — durch die oben er-
wihnte negative Tendenz der Bewertung — ein verzerrtes Bild der Realitit zeich-

nen.

Dariiber hinaus erfolgt eine Bewertung immer aus der Retrospektive, denn die
spezifische Belastungssituation ereignet sich nicht gerade zu dem Zeitpunkt, zu
dem die an der Befragung teilnehmende Lehrkraft den Fragebogen beantwortet,
sondern in der Vergangenheit. Studien zeigen, dass sich eine retrospektive Bewer-

tung von einer direkten — zum Situationszeitpunkt stattfindenden — Bewertung
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unterscheidet (z.B. Thomas & Diener, 1990). Emotionale Erinnerungen werden
stindig aufgrund gegenwirtiger emotionaler Erfahrungen, aktueller Werte, Uber-
zeugungen und Motivationen rekonstruiert (vgl. Kim-Prieto et al. 2000, S. 228).
Es besteht die Moglichkeit, dass die Befragten einen Belastungsfaktor auf Basis
einer einzigen aktuellen Situation bewerten. Des Weiteren konnte die Bewertung
der Befragten durch Meinungen gefirbt sein. Vielleicht fiihlt sich die Lehrkraft
nicht dadurch belastet, dass sie Kollegen, die krankheitsbedingt ausfallen, wieder-
holt vertreten muss, aber grundsitzlich findet sie diese Tatsache nicht gut. Oder
sie beobachtet derartige Situationen bei Kollegen und bildet sich aufgrund dessen

eine Meinung, welche in die Bewertung eingeht.

Es ist nicht das Ziel dieser Arbeit, eine subjektive Bewertung der Befragten zu
erheben, sondern eine moglichst realititsnahe Darstellung der Wirklichkeit zu
erhalten. Dazu miissen Fragen gestellt werden, deren Beantwortung weniger stark
durch allgemeine Grundeinstellungen der Befragten oder Geschehnisse jiingster

Vergangenheit beeinflusst sind.

Auch wenn die Erhebung von Bewertungen spezifischer Belastungssituationen im
Kontext Schule problembehaftet ist, kann die Losung nicht darin liegen, nur nach
der allgemeinen Zufriedenheit mit der Gesamtsituation zu fragen. Das Ergebnis
wire wenig differenziert und damit nicht sehr aussagekriftig. Eine andere Mog-
lichkeit ist die der Langzeitstudie, um die Bewertungen spezifischer Belastungssi-
tuationen in mehreren Erhebungswellen zu erfassen und zu vergleichen. Im Rah-
men dieser Arbeit muss aus forschungsokonomischen Griinden auf diese Mog-
lichkeit verzichtet werden. Aus selbigem Grund musste auf eine Ad-hoc-

Bewertung zum Situationszeitpunkt verzichtet werden.

Die Erfassung der aktuellen subjektiven Belastung und Beanspruchung durch den
PSQ erscheint als addquates Mittel, die erwidhnten Probleme zu umgehen. Die
Lehrkraft muss keine Beurteilung vornehmen, sondern beschreibende Aussagen
fiir sich bewerten. Damit werden die Beantwortungen eindeutiger. Dariiber hinaus
ist die Bewertung auf den Zeitraum der vergangenen vier Wochen begrenzt und

mindert somit retrospektiv bedingte Verzerrungen.
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Die Verwendung des PSQ ist nicht nur in Hinblick auf das dieser Arbeit zugrunde
liegende theoretische Verstindnis psychischen Wohlbefindens sowie methodolo-
gisch sinnvoll, sondern ebenfalls im Sinne forschungsdkonomischer Gesichts-
punkte, da bereits validierte Versionen in deutscher und portugiesischer Sprache
zur Verfiigung stehen und damit auf eine Ubersetzung und Riickiibersetzung ver-

zichtet werden konnte.

5.3.3 Entwicklung des Messinstruments: Kontrollitems

Brasilianische Lehrkrifte sind hdufig hoher Belastung ausgesetzt (siehe Kapitel
4.3). Um einen Effekt von Partizipationsqualitit auf das psychische Wohlbefinden
feststellen zu konnen, ist es notwendig, mogliche Faktoren, die den Einfluss ver-
dndern, zu identifizieren und zu kontrollieren (vgl. Bortz & Doring 2006, S. 3,
546). Aus diesem Grund sind die folgenden Kontrollthemen in die Fragebogen-

konzeption eingegangen:

Wochenarbeitsstunden

Arbeit an mehreren Schulen
Klassenstirke

Unterrichtsstdrungen
Krankheitsbedingte Fehlzeiten von Kollegen
Vertretungsunterricht

Administrative Tatigkeiten
Unterrichtsvor- und -nachbereitungen
Uberstunden

Kriminalitdt und Gewalt in der Schule
Hiusliche Gewalt

Kriminalitédt in den Familien

Alter

Geschlecht

Die Identifikation dieser Themen erfolgte iiber die Recherchen im Rahmen des

vierten Kapitels und den Ergebnissen der Experteninterviews (siehe Kapitel 6.2).
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5.3.4 Aufbau des Fragebogens

Der Fragebogen wird durch ein Deckblatt eroffnet, welches neben dem Titel
,Escola boa e saudavél — Fevereiro 2014 (Gute Gesunde Schule — Februar 2014),

die folgende Gruworte an die teilnehmenden Lehrkrifte richtet:

,,Sehr geehrte Lehrerin, sehr geehrter Lehrer,

vielen Dank fiir Ihre Bereitschaft, an dieser Studie iiber das emotiona-
le Belastungsempfinden von Lehrkriften in Relation zu den schuli-
schen Prozessen teilzunehmen.

Viel Spal} beim Ausfiillen des Fragebogens.

Neben den einleitenden Worten finden sich die Kontaktdaten der Autorin und

Hinweise auf die Heimatuniversitiat auf dem Deckblatt.

Die zweite und dritte Seite des Fragebogens tragen die Uberschrift ,,Allgemeine
Angaben“ und fragen nach dem Anstellungsverhiltnis, der durchschnittlichen
Klassenstirke, der Ausbildung der Lehrkraft, Wochenarbeitszeit, den zeitlichen
Aufwendungen fiir biirokratische Aufgaben, Uberstunden sowie Unterrichtsvor-
und -nachbereitungen, krankheitsbedingten Ausfillen von Lehrkréften, der Hiu-
figkeit von Unterrichtsstorungen, dem Kriminalititslevel an der Schule und héus-
licher Gewalt. Den Fragebogen mit allgemeinen Angaben zu beginnen, folgt dem
Zweck des ,,warming ups‘ (Raithel 2008, S. 75). Die Antworten auf die Fragen
des ersten Themenblocks sollten der Lehrkraft leichtfallen und somit einen ange-
nehmen Einstieg in die Befragung gewihrleisten. Innerhalb dieses Blocks reichen
die Fragen von anfianglich eher neutral (,,/n welchem Beschdftigungsverhidiltnis
stehen Sie derzeit?* oder ,,Wie viele Schiilerinnen und Schiiler unterrichten Sie in
Ihrer Klasse (im Durchschnitt) ?*) zu moglicherweise emotionsauslosend am Ende
(,,Wie hoch stufen Sie das Kriminalitdtslevel an ihrer Schule ein?* oder ,,Wie hoch
stufen Sie das Level an hduslicher Gewalt in den Familien ihrer Schule ein?).
Diese Struktur ermoglicht einen guten Ubergang zum zweiten Themenblock iiber
das Belastungsempfinden der Lehrkrifte. Dieser Block wird mit folgendem Text

eingeleitet:

,Im Folgenden finden Sie eine Reihe von Feststellungen. Bitte lesen
Sie jede durch und wihlen Sie aus den vier Antworten diejenige aus,
die angibt, wie haufig die Feststellung auf Thr Leben in den letzten 4
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Wochen zutrifft. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten.
Uberlegen Sie bitte nicht lange und lassen Sie keine Frage aus.*

Der Themenblock iiber das Belastungsempfinden betrifft die Lehrkraft direkt, was
einen motivierenden Effekt auf die Bereitschaft, den Fragebogen weiter auszufiil-

len, haben konnte (vgl. Raithel 2008, S. 76f.).

Die folgenden acht Blocke des nidchsten Themenkomplexes entsprechen den
Handlungsfeldern der Lehrkrifte (1. Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern,
2. Zusammenarbeit und Organisation, 3. Programme und Projektarbeit, 4. Curri-
culum, 5. Budget, 6. Fort- und Weiterbildung, 7. Schulprogramm, 8. Evaluation)
und beziehen sich auf die schulischen Strukturen und Prozesse respektive die Par-
tizipationsqualitit in der jeweiligen Schule. Eingeleitet wird dieser Themenkom-

plex mit den folgenden Worten:

,»Es folgen eine Reihe von Aussagen iiber die STRUKTUREN UND
PROZESSE an Ihrer Schule. Bitte lesen Sie jede einzelne Aussage
aufmerksam durch und wihlen Sie die Antwort, die Ihnen am besten
entspricht. Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten. Bitte las-
sen Sie keine Aussage unbeantwortet.*

Der Fragebogen schliefft mit statistischen Angaben wie der Frage nach dem Alter,
dem Geschlecht und der Teilnahme an Besprechungen. Die Platzierung statisti-
scher Fragen am Ende ist sinnvoll, da sie die Lehrkraft in aller Regel weniger in-
teressieren. Eine Platzierung am Anfang des Fragebogens hitte entsprechend zu

Motivationseinbuflen fithren konnen (vgl. Raithel 2008, S. 76).

Den endgiiltigen Abschluss bildet folgende offene Frage:

»dtellen Sie sich vor, Sie hitten die Entscheidungsgewalt iiber das
Schulsystem in Brasilien, welches wiren Ihre ersten Amtshandlun-
gen?

Dieses Ende des Fragebogens soll dazu ermutigen, Visionen zu haben und iiber

mogliche Veridnderungen nachzudenken.
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5.3.5 Pretest

Nachdem der Fragebogen als vorldufige Version vorlag, wurden die Anwendbar-
keit, Vollstandigkeit, Verstehbarkeit und die Qualitidt des Messinstrumentes mit
Hilfe eines Pretests im Dezember 2013 gepriift (vgl. Raithel 2008, S. 29). Die
Voruntersuchung sollte ,,[...] an einer begrenzten Zahl von Fillen, die strukturell
denen der endgiiltigen Stichprobe entsprechen, vorgenommen.“ werden (Raithel
2008, S. 29). Dementsprechend setzte sich die Stichprobe des Pretests dieser Ar-
beit aus elf Grundschullehrkriften des Bundesstaates Santa Catarina zusammen.
Allen elf Lehrkriften war gemein, dass sie eine Fortbildung an der Universitit in
Floriandpolis im erziehungswissenschaftlichen Institut bei der Professorin Lucia-
ne Schlindwein besuchten. Um moglichst die Untersuchungsbedingungen zu
schaffen, die auch bei der Fragebogenerhebung gegeben sein wiirden, bekamen
die Probanden drei E-Mails. Eine E-Mail als Vorankiindigung, eine E-Mail mit
dem Hinweis auf den Start der Studie und dem Link, der zum Online-Fragebogen
(via Survey-Monkey) fiihrte sowie einer Erinnerungs-E-Mail nach der Hilfte des

Erhebungszeitraums von zwei Wochen.

E-Mail mit Vorankiindigung auf die Fragebogenerhebung:

Sehr geehrte Lehrerin, sehr geehrter Lehrer,

morgen ist es soweit: Die Befragung im Rahmen der Studie ,,Gute Ge-
sunde Schule beginnt®.

Die Entscheidung, den Fragebogen fiir Sie online zur Verfligung zu
stellen und nicht als Papierversion auszuhindigen, ist zugunsten der
Natur gefallen.

Da die Ergebnisse pro Schule ausgewertet werden, ist es sehr wichtig,
dass moglichst alle Lehrkrifte teilnehmen. Denn nur so entsprechen
die Ergebnisse der Realitét Threr Schule.

Aus diesem Grund bitte ich hoflich darum, mich und die Forschung
zur Gesundheitsforderung in Schulen mit Threr Teilnahme zu unter-
stiitzen.

Mit freundlichen Griif3en,
[NAME; KONTAKTDATEN; HEIMATUNIVERSITAT]

E-Mail mit dem Hinweis auf den Start der Studie:

Sehr geehrte Lehrerin, sehr geehrter Lehrer,
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heute beginnt die Studie iiber das Belastungserleben von Lehrkréften
in Relation zu den schulischen Prozessen (gute Gesunde Schule).

Vielen Dank, dass Sie sich dazu entschieden haben, an dieser Studie
im Rahmen meiner Doktorarbeit an der Leuphana Universitit in Lii-
neburg/ Deutschland teilzunehmen.

Das Ausfiillen des Fragebogens ist selbstverstindlich freiwillig. Um
aber signifikante Ergebnisse erzielen zu konnen, ist es erstrebenswert,
dass sich moglichst alle Lehrkrifte an der Befragung beteiligen. Thre
Daten werden absolut anonym behandelt.

Insgesamt haben Sie zwei Wochen Zeit, den Fragebogen auszufiillen
(vom 19. Februar bis zum 5. Mirz 2014). Fiir das Ausfiillen werden
Sie ca. 20 bis 30 Minuten bendtigen.

Das ist der Link zur Studie:
https://www.surveymonkey.com/fakelink

Dieser Link ist spezifisch an Ihre E-Mail-Adresse gebunden. Bitte lei-
ten Sie diese Nachricht nicht weiter.

Viel Spall beim Ausfiillen des Fragebogens.
Vielen Dank fiir Ihre Teilnahme!

Mit freundlichen Griiflen, )
[INAME; KONTAKTDATEN; HEIMATUNIVERSITAT]

Erinnerungs-E-Mail nach der Hilfte des Erhebungszeitraums

Liebe/r VORNAME DER LEHRKRAFT,
die Befragung im Rahmen des Projektes ,,Gute Gesunde Schule* lduft
bereits seit einer Woche.

Sollten Sie den Fragebogen noch nicht ausgefiillt haben, mochte ich
Sie noch einmal hoflich um Ihre Teilnahme bitten. Die Studie endet
am Mittwoch den 5. Mirz.

Das ist der Link zur Studie:
https://www.surveymonkey.com/fakelink

Dieser Link ist spezifisch an Ihre E-Mail-Adresse gebunden. Bitte lei-
ten Sie diese Nachricht nicht weiter.

Mit freundlichen Griif3en,
[NAME; KONTAKTDATEN; HEIMATUNIVERSITAT]

Die Erinnerungsmail wurde an alle Lehrkrifte mit personlicher Ansprache ver-
sendet, um die Motivation zur Teilnahme an der Befragung noch zu erh6hen. Da
als Vorbereitung auf die Befragung auBlerdem ein Informationsgesprich mit den
teilnehmenden Lehrkriften der Schulen geplant war, wurden auch die am Pretest
teilnehmenden Lehrerinnen und Lehrer im Vorfeld personlich iiber die Studie
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informiert. Neben dem Titel des Projektes wurden Hintergrundinformationen und

die Bedeutung der Studie an die Probanden weitergegeben.

Den Probanden des Pretests wurden folgende Zusatzfragen iiber den Fragebogen

selbst gestellt:

e Welche Fragen fanden Sie unverstidndlich und warum?

e Wie viel Zeit haben Sie fiir das Ausfiillen des Fragebogens verwendet?
e Hatten Sie Probleme bei der Anwendung? Falls ja, welche waren es?

e Haben Sie ein bestimmtes Thema vermisst? Falls ja, welches war es?

Diese Fragen befanden sich mit dem Hinweis, sie wihrend des Ausfiillens im
Hinterkopf zu behalten, auf dem Deckblatt des Fragebogens. Auflerdem wurde
darauf verwiesen, dass es hilfreich sein konnte, einen Zettel plus Stift bereitzuhal-

ten, um sich wihrend des Ausfiillens Notizen machen zu konnen.

Alle elf Lehrkrifte beteiligten sich am Pretest und fiillten den Fragebogen online
aus. Durchschnittlich bendtigten die Lehrkrifte ca. 25 Minuten zum Austfiillen. Es
gab keine Probleme bei der Anwendung und es wurden auch keine zusétzlichen
Themen genannt, die hinzugefiigt werden sollten. Bezogen auf die Verstehbarkeit,
gab es Riickmeldungen, die dazu fiihrten, dass neun Items iiberarbeitet wurden,
um die Verstindlichkeit zu erhohen. Die Anderungen wurden mit einer brasiliani-

schen Professorin diskutiert und in den Fragebogen tibernommen.

Um die Qualitit des Fragebogens beurteilen zu konnen und gegebenenfalls zu
verbessern, wurde eine Itemanalyse durchgefiihrt. Dazu wurden die Itemschwie-
rigkeit, die Trennschirfe sowie die Homogenitit und Validitit der Items {iiber-

priift.

Die Itemschwierigkeit ist die quantifizierte Zustimmungsrate eines Items (vgl.
Bortz & Doring 2006, S. 218). Sehr leichte Items erhalten eine hohe durchschnitt-
liche Zustimmung und enthalten damit ebenso wie zu schwere Items einen gerin-
gen Informationsgehalt, was ihre Bedeutung fiir das Analyseergebnis mindert. Da
die Itemschwierigkeit fiir Items mit mehrstufigen Antwortkategorien (,,stimme
voll zu“, ,,stimme eher zu*, ,.teils, teils*, ,,stimme eher nicht zu* und ,,stimme gar

nicht zu“ bzw. ,fast nie*, ,,manchmal®, ,hdufig und ,,meistens*) zu bestimmen
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war, wurde die Summe der erreichten Punkte eines Items durch die maximal er-
reichbare Punktsumme dividiert (vgl. Dahl 1971, S. 40f. zitiert nach Bortz & D6-
ring 2006, S. 219). Daraus folgt ein Wertebereich zwischen 0 und 1. Zu bevorzu-
gen sind die Items, deren Wertebereich innerhalb der Grenzen zwischen 0.2 und
0.8 liegen (vgl. Bortz & Doring 2006, S. 219). Durch die Analyse der Pretest-
Ergebnisse konnte kein Item mit extremen Schwierigkeitskoeffizienten identifi-
ziert werden. Es bewegten sich also alle Items in den Grenzen zwischen 0.2 und

0.8.

Eine Aussage dariiber, wie gut das Gesamtergebnis einer Skala (Partizipations-
qualitit, PSQ) durch ein entsprechendes Item vorhersagbar ist, ldsst sich anhand
der Trennschirfe treffen (vgl. Bortz & Doring 2006, S. 219). Hierzu wurde die
Korrelation pro Item mit dem entsprechenden Gesamtskalenwert berechnet. Um
die Korrelation nicht kiinstlich zu erh6hen, wurde das jeweilige Item dabei nicht
in den Gesamtskalenwert integriert (Korrigierte Item-Skalen-Korrelation). Im
Allgemeinen ist es erstrebenswert, moglichst hohe Trennschérfekoeffizienten zu
erzielen. Der Wertebereich liegt zwischen -1 und +1. Werte zwischen .3 und .5
gelten als mittelmiBig und Werte > .5 als hoch. Items, die sich durch einen gerin-
gen Trennschirfekoeffizienten auszeichnen, sind schlechte Indikatoren eines zu

messenden Konstruktes und daher aus der Skala zu entfernen (vgl. ebd., S. 220).

Die Homogenitdt und Validitdt werden durch den Grad der Korrelationen der
Items untereinander bestimmt. Da alle Items einer Dimension einer Skala (bei-
spielsweise die Dimension ,,Partizipation der Skala ,,Partizipationsqualitit®) die-
selbe Operationalisierung des zu messenden Konstruktes darstellen, miissten sie
auch untereinander korrelieren (vgl. ebd., S. 220). Im Allgemeinen sind hohe
Homogenitidten (Interitemkorrelationen) erstrebenswert. Der Akzeptanzbereich
liegt zwischen .2 und .4 (vgl. Briggs & Cheek 1986, S. 115 zitiert nach Bortz &
Doring 2006, S. 220). Zur Homogenitétspriifung wurde der Alphakoeffizient nach
Cronbach verwendet. Der Wertebereich bewegt sich zwischen 0 und 1. Werte <.5
gelten als inakzeptabel und Werte > .8 als gut (vgl. Bortz & Doring 2006, S. 708).
Items, die eine zu geringe Homogenitit aufweisen, sollten aus dem Fragebogen

entfernt werden (vgl. ebd., S. 221).
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Auf Basis der durchgefiihrten statistischen Analysen — die sich allesamt auf die
Verwendung des Statistikprogramms R stiitzten — wurden sieben Items des Frage-
bogens entfernt. Die Dimension ,,Selbstbestimmung* der Skala ,,Partizipations-
qualitit® erzielte durchweg schlechte Ergebnisse. Darauthin wurde die Antwort-
skala von mehrstufig zu dichotom mit den beiden Moglichkeiten ,,ja* und ,,nein*
gedndert. Dieses Vorgehen ist legitim, da es sich bei den Items dieser Dimension
um Aussagen handelt, die in Threr Beantwortung keiner weiteren Abstufungen

bediirfen wie die folgenden Beispiele zeigen:

e . In Besprechungen berichte ich meinen Kollegen systematisch von inte-
ressanten Biichern, Studien etc.

o _In den letzten 12 Monaten hatte ich die Verantwortung fiir mindestens
ein Programm/Projekt.*

o Kleinere Anschaffungen wie Biicher oder Unterrichtsmaterialien werden
auf meinen Wunsch hin getditigt.*

Weitere Items der Skala Partizipationsqualitét iiberzeugten nicht vollstindig in
ithrer Performance, wurden aber dennoch nicht aus dem Fragebogen entfernt. Dies
begriindet sich aus der Hypothese, dass die Partizipationsqualitiit abhingig ist von
der jeweiligen Schule bzw. Schulart, an der eine Lehrkraft titig ist. Die Lehrkraf-
te, die sich am Pretest beteiligt haben, unterrichten alle an unterschiedlichen Schu-
len. Die Entscheidung gegen die Entfernung einiger Items fiel also in Hinblick auf
die Vermutung, dass mit wachsender Fallzahl auch die interne Konsistenz dieser

Skala zunehmen wiirde.

5.3.6 Durchfiihrung der Fragebogenerhebung

Der endgiiltige Fragebogen bestand letztendlich aus 99 Items. Die Stichprobe
setzt sich aus den Lehrkriften der 16 teilnehmenden Schulen zusammen. Insge-
samt belduft sich die Anzahl der Lehrkrifte, denen der Link zur Fragebogenerhe-
bung zugeschickt wurde, auf 478.

Starttag der Fragebogenerhebung war der 19. Februar 2014. Um die Motivation
der Lehrkrifte fiir die Teilnahme an der Fragebogenerhebung zu erhohen, wurden

fiir Anfang Februar erneut Termine mit jeder der 16 beteiligten Schulen verein-
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bart. Zu diesem Zeitpunkt startet das neue Schuljahr in Brasilien. Bevor der Un-
terricht wieder aufgenommen wird, finden Fortbildungsveranstaltungen fiir die
Lehrkrifte statt. Daraus ergab sich die Gelegenheit, alle Lehrkrifte gemeinschaft-
lich anzusprechen. In der personlichen Ansprache wurde iiber die bevorstehende
Fragebogenerhebung informiert, der Projekttitel hervorgehoben, die Hintergriinde
erldutert und die Bedeutung des Themas fiir Lehrkrifte unterstrichen. Ein an pro-
minenter Stelle in den Lehrerzimmern platziertes Plakat hielt noch einmal die
wichtigsten Eckdaten der bevorstehenden Befragung bereit (Projekttitel, Zeitraum
der Fragebogenerhebung, Kontaktdaten). AuBBerdem diente der Termin dazu, Lis-
ten mit allen E-Mail-Adressen der an den jeweiligen Schulen titigen Lehrkrifte in

den Sekretariaten zu erfragen.

Der Erhebungszeitraum umfasste zwei Wochen und endete am 5. Mirz 2014. Im
Anschluss wurden die Fragebogenergebnisse mit Hilfe statistischer Analysever-

fahren ausgewertet.

6 Datenauswertung

Folgend werden die Auswertungsergebnisse der in Kapitel 5 vorgestellten Unter-
suchungsmethoden (Dokumentenanalyse, Experteninterviews und Fragebogener-
hebung) dargelegt. Die jeweiligen Forschungsfragen er6ffnen die einzelnen Un-
terkapitel. Im Anschluss werden die Einzelergebnisse ausfiihrlich aufgefiihrt. Ab-
schlieBend geben Zusammenfassungen einen Uberblick iiber die wesentlichen
Aspekte einer jeden Analyse. Darstellungen erfolgen zur besseren Anschaulich-

keit auch in Form von Grafiken und Tabellen.

6.1 Ergebnisse der Dokumentenanalyse

Mit der Dokumentenanalyse, sollte der Frage nachgegangen werden, ob es fiir
Grundschulen in Joinville formelle Richtlinien zur Lehrerpartizipation gibt, aus
denen sich Partizipationsmoglichkeiten ableiten lassen. Es wurden vier Dokumen-
te in die Analyse einbezogen: 1. die Leitlinien und Grundlagen fiir die nationale

Bildung (Lei de Diretrizes e bases da educacdo nacional — 9394/1996 (LDB)), 2.
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die Richtlinien zur Gestaltung eines Schulprogramms (Diretrizes para Projeto
Politico Pedagdgico), 3. die Nationalen Curricularen Standards (Pardmetros Cur-
riculares Nacionais) und 4. die Curricularen Vorschlidge fiir Grundschulen des

Bundesstaates Santa Catarina (Proposta Curricular de Santa Catarina).

1. Leitlinien und Grundlagen fiir die nationale Bildung

Die Leitlinien und Grundlagen fiir die nationale Bildung (Lei de Diretrizes e bases
da educacgdo nacional — 9394/1996 (LDB)), sind als Gesetz formuliert, welches
das brasilianische Bildungssystem regelt. Artikel 13 dieses Gesetzes legt dar, dass
die Lehrkrifte angewiesen sind: 1. sich an der Entwicklung des piddagogischen
Ansatzes der Schule zu beteiligen und II. den Lehrplan im Sinne des piddagogi-
schen Ansatzes der Schule zu entwickeln und zu erfiillen (Presidéncia da Republi-

ca 1996).

Die Entwicklung des pidagogischen Ansatzes wird im Allgemeinen im Schulpro-
gramm festgehalten, sodass abgeleitet werden kann, dass Artikel 13 die Beteili-
gung der Lehrkrifte an der Entwicklung des Schulprogramms gesetzlich be-
stimmt. Dariiber hinaus fordert dieser Artikel die Beteiligung der Lehrkrifte an
der Entwicklung des Lehrplans welcher sich neben dem padagogischen Ansatz im
Allgemeinen auf das Curriculum einer Schule griindet. Partizipationsmdoglichkei-
ten konnen folglich fiir die Handlungsfelder ,,Schulprogramm® und ,,Curriculum®

abgeleitet werden.

Artikel 14 der Leitlinien und Grundlagen fiir die nationale Bildung beinhaltet
Grundsitze demokratischer Fithrung. Schulen sind angehalten, I. padagogische
Fachkrifte bei der Ausarbeitung des Schulprogramms der Schule zu beteiligen
und II. die Schulgemeinschaften an Schulkonferenzen zu beteiligen. Auch dieser
Artikel bezieht sich auf das Handlungsfeld ,,Schulprogramm®. Dariiber hinaus
konnen Beteiligungsmoglichkeiten fiir das Handlungsfeld ,,Besprechungen und

Konferenzen* abgeleitet werden.

Damit beinhalten die Leitlinien und Grundlagen fiir die nationale Bildung formel-
le Richtlinien zur Lehrerpartizipation und zeigen Partizipationsmoglichkeiten in

den Handlungsfeldern ,,Schulprogramm®, ,,Curriculum* und ,,Besprechungen und
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Konferenzen®. Explizite Aussagen iiber die Gestaltung der Partizipation werden
jedoch nicht getroffen.

2. Richtlinien zur Gestaltung eines Schulprogramms

Die Richtlinien zur Gestaltung eines Schulprogramms (Projeto Politico Pe-
dagdgico — Politisch-Padagogisches Projekt) manifestieren das Recht einer brasi-
lianischen Schule auf Eigenstidndigkeit. Das Schulprogramm ist die Grundlage fiir
die Gestaltung und Evaluierung der schulischen Prozesse und Strukturen sowie
auerdem die Erkldrung der Intentionen schulischen Handelns (vgl. Comissdo De

Educacio Basica 2010).

Der zweite Artikel hebt den demokratischen Charakter der Richtlinien hervor. Die
Entwicklung des Schulprogramms sollte im Kollektiv, also durch die Beteiligung

der Lehrkrifte, entstehen.

Der dritte Artikel bezieht sich auf das Prinzip der demokratischen Fiithrung. Es
wird gefordert, alle Lehrkrifte daran zu beteiligen, verantwortungsvolle Lernbe-
dingungen zu schaffen. Dariiber hinaus sollen die Rechte der unterschiedlichen an
Schule beteiligten Parteien Beriicksichtigung finden, wéhrend das Prinzip der Ei-

nigkeit iiber das schulische Handeln gewahrt bleibt.

Die Richtlinien fordern damit explizit die Partizipation von Lehrkréften an der
Entwicklung des Schulprogramms. Auch die Prinzipien demokratischer Fiihrung
implizieren Partizipationsmoglichkeiten fiir Lehrkrifte. Ein mogliches Hand-
lungsfeld konnte als ,,Zusammenarbeit und Organisation® betitelt werden. Aussa-
gen zur Gestaltung der Partizipation werden auch in diesem Dokument nicht geti-

tigt.

3. Nationale Curriculare Standards

Die Nationalen Curricularen Standards (Parametros Curriculares Nacionais) stel-
len einen Referenzrahmen fiir schulische Qualititsziele dar. Die Standards sollen
Schulen in ihrer pddagogischen Diskussion, der Ausarbeitung padagogischer Pro-
jekte, der Unterrichtsplanung, der Reflexion iiber die padagogische Praxis und bei
der Evaluierung des didaktischen Materials unterstiitzen (vgl. Secretaria de Edu-

cacdo Fundamental 1997).
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Die Analyse dieses Dokumentes brachte unterschiedliche Hinweise auf Partizipa-
tionsmoglichkeiten von Lehrkréiften hervor. So wird empfohlen, Ursachen fiir eine
starke oder schwache Beteiligung von Schiilerinnen und Schiilern am Unterrichts-
geschehen im Team zu diskutieren. Aulerdem werden Lehrkrifte dazu angehal-
ten, Materialien, die sinnvolle Lernkontexte ermoglichen, zu identifizieren, pro-
duzieren oder einzufordern (vgl. Secretaria de Educa¢do Fundamental 1997, Ap-
resentat¢do). Handlungsfelder, die sich aus diesen Empfehlungen ableiten lassen,
konnten zum einen als ,,Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern” und zum
anderen als ,,Zusammenarbeit und Organisation* betitelt werden. Dariiber hinaus

geht die Partizipationsform ,,Diskussion® als ein Ergebnis der Analyse hervor.

Weitere Moglichkeiten der Partizipation von Lehrkriften ergeben sich aus dem im
Dokument verschriftlichten Verstindnis der Curriculumentwicklung. Als Aus-
druck der Identitit einer Schule, wird die Entwicklung eines Curriculums als dy-
namischer Prozess der Diskussion, Reflexion und kontinuierlichen Entwicklung
betrachtet. Es wird explizit hervorgehoben, dass dieser Entwicklungsprozess die
Beteiligung aller Lehrkrifte vorsieht. Ziele, Inhalte und Evaluierungskriterien
sollten gemeinsam fiir jedes Schuljahr neu diskutiert und organisiert werden (vgl.
Secretaria de Educacdo Fundamental 1997, S. 29). Konstatieren lassen sich folg-
lich Partizipationsmdglichkeiten innerhalb der Handlungsfelder ,,Curriculum® und

,Evaluation* sowie die Partizipationsform ,,Diskussion®.

Die Nationalen Curricularen Standards heben auBlerdem hervor, dass jede Lehr-
kraft, die spezielle Verantwortung fiir die Unterrichtsplanung sowie fiir die Pla-
nung und Umsetzung von Projekten hat, dabei aber durch Kollegen und das Fiih-
rungsteam unterstiitzt wird (vgl. Secretaria de Educa¢do Fundamental 1997, S. 29-
30). Die Gruppendiskussion wird als effektivste Methode der Projektplanung be-
trachtet (vgl. ebd., S. 35). Ableiten lassen sich Partizipationsmoglichkeiten in den
Handlungsfeldern ,,Zusammenarbeit und Organisation* und ,,Programme und Pro-

jektarbeit* und die Partizipationsform der ,,Diskussion®.

Als unverzichtbar wird im Dokument die gemeinsame Entwicklung des Schulpro-

gramms bezeichnet. Nur wenn Lehrkréfte, Koordinatoren und die Schulleitung
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das Programm zusammen erarbeiteten, konne eine Schule eine effiziente Organi-
sation sein, die ihre Ziele erreicht (vgl. Secretaria de Educa¢ao Fundamental 1997,
S. 35). Das entsprechende Handlungsfeld, welches Moglichkeiten der Partizipati-

on von Lehrkriften bereithilt, ist das des ,,Schulprogramms*.

Um eine kontinuierliche Qualititsentwicklung gewihrleisten zu konnen, ist es laut
der Nationalen Curricularen Standards notwendig, institutionelle Bedingungen zu
schaffen, die Besprechungen und Konferenzen gewihrleisten, in denen die ver-
schiedenen Aspekte schulischer Prozesse gemeinsam diskutiert werden (vgl. Se-
cretaria de Educacdo Fundamental 1997, S. 43). Ableiten lassen sich das Hand-
lungsfeld ,,Besprechungen und Konferenzen* sowie die Partizipationsform ,,Dis-

kussion®.

Die Entscheidungsfindung beziiglich der Beurteilung von Schiilerinnen und Schii-
lern und der Kriterien anhand derer die Schiilerinnen und Schiiler beurteilt wer-
den, sollten laut Referenzrahmen wihrend Lehrerkonferenzen gemeinsam disku-
tiert werden. (vgl. Secretaria de Educa¢do Fundamental 1997, S. 59). Folglich
ergeben sich die Handlungsfelder ,,Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern®,
»Besprechungen und Konferenzen* und ,,Evaluation® sowie die Partizipations-

form ,,Diskussion®.

Abschlieend wird im Dokument hervorgehoben, dass die Qualitéit einer Schule
von der Partizipation aller Beteiligten abhédngt (vgl. Secretaria de Educagao Fun-

damental 1997, S. 66).

4. Curriculare Vorschlédge fiir Grundschulen des Bundesstaates
Santa Catarina

Die Vorschldge fiir ein Curriculum an Grundschulen des Bundesstaates Santa
Catarina (Proposta Curricular de Santa Catarina) beginnen mit den Worten: ,,Uma
nova escola para o novo mundo“ — ,Eine neue Schule fiir die neue Welt*
(Secretaria de Estado Santa Catarina da Educac¢dd, Ciéncia e Technologia 2005,
Prefacio). Diese Uberschrift wurde in Hinblick auf die durch den technologischen
Fortschritt veridnderten Lebensbedingungen gewihlt, die Auswirkungen auf die

Gestaltung von Lerninhalten und —prozessen haben (vgl. ebd.) (siehe Kapitel 2).
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Im Dokument wird hervorgehoben, dass pddagogische Prozesse, die an die ,,neue
Welt“ angepasst sind, eine engagierte Partizipation aller am Schulsystem beteilig-
ten Berufsgruppen erfordern und damit eine Demokratisierung der gesamten
Struktur der Bildungseinrichtungen (Secretaria de Estado Santa Catarina da
Educac¢ad, Ciéncia e Technologia 2005, S. 142). Eine demokratische Schule bean-
spruche die aktive und kooperative Partizipation der Lehrkrifte (und allen anderen
an Schule beteiligten Personengruppen) an der Entwicklung des Schulprogramms
(vgl. ebd., S. 159). Damit werden Partizipationsmoglichkeiten fiir Lehrkrifte im
Handlungsfeld ,,Schulprogramm® aufgezeigt.

Betont wird dariiber hinaus die Bedeutung der Forderung von Studien und Dis-
kussionen, dem Planen, Realisieren und Evaluieren von piddagogischen Projekten
und der stetigen Uberarbeitung des Schulprogramms und des Curriculums unter
der Beteiligung aller Lehrkrifte (und allen anderen an Schule beteiligten Perso-
nengruppen) (vgl. Secretaria de Estado Santa Catarina da Educac¢ad, Ciéncia e
Technologia 2005, 176). Ableitend lassen sich Partizipationsmoglichkeiten in den
Handlungsfeldern ,,Evaluation®, ,,Programme und Projektarbeit™, ,,Schulpro-
gramm* und ,,Curriculum® sowie die Partizipationsformen ,,Diskussion* und ,,Re-

cherche und Studien feststellen.

Die Analyse zeigt, dass die Partizipation von Lehrkriften in allen Dokumenten als
bedeutsam erachtet wird. Partizipationsmoglichkeiten fanden sich in sieben Hand-
lungsfeldern. Aussagen zur Gestaltung der Partizipation wurden kaum getroffen.
Nur die Partizipationsform der Diskussion sowie die der Recherche und Erstel-
lung von Studien fanden Erwidhnung in den Dokumenten. Die folgende Tabelle

gibt einen Uberblick iiber die Analyseergebnisse:

Dokument | Wesentliche Aspekte Handlungsfeld Partizipationsform

Beteiligung an der Entwick-
lung des padagogischen Schulprogramm /
Ansatzes

die nationale
Bildung

Beteiligung an der Entwick-
lung des Lehrplans

Leitlinien und
Grundlagen fiir

Curriculum /
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Beteiligung bei der Entwick- Schulproeramm /
lung des Schulprogramms prog
Beteiligung an Schulkonfe- Besprechungen und /
renzen Konferenzen
o E Beteiligung bei der Entwick-
O o
52 lung des Schulprogramms Schulprogramm /
-
88 E
S¥E Zusammenarbeit und
5 g & Demokratische Fiihrung . /
Z£s Organisation
Beteiligung an der Untersu-
chung von Ursachen von Beurteilung von Schii- Diskussion
Beteiligung der Schiilerinnen | lerinnen und Schiilern
und Schiiler
Beteiligung an QCr Entwmk— Zusammenarbeit und
lung und Organisation von Oreanisation /
Unterrichtsmaterialien &
Beteiligung an der Entwick- Curriculum Diskussion
lung des Curriculums
Beteiligung an der Entwick-
lung von Evaluierungskrite- | Evaluation Diskussion
B rien
3
g . .
7 Beteiligung an der Unter- Zusammenarbeit und /
§ richtsplanung Organisation
=
.2
§ Beteiligung an der Projekt- Programme und Pro- Diskussion
g planung und -umsetzung jektarbeit
=]
R
5 - .
Z Beteiligung an der Entwick-
lung des Schulprogramms Schulprogramm /
Beteiligung an der Bearbei-
tung unterschiedlicher schu- Besprechuneen und
lischer Aspekte wihrend P & Diskussion
Konferenzen
Besprechungen und Konfe-
renzen
Beteiligung an dgr Beurtei- Besprechungen und
lung von Schiilerinnen und
>, . Konferenzen, Evalua-
Schiilern sowie an der Ent- . . . .
. . tion, Beurteilung von Diskussion
wicklung von Beurteilungs- S
o N Schiilerinnen und
kriterien wéahrend Lehrerkon- .
Schiilern
ferenzen
= g Beteiligung an der Entwick- Schulproeramm Diskussion, Recher-
S ¢ B lung des Schulprogramms prog che und Studien
%D'g =
=2E
% 2 S Demokratische Fiihrun Zusammenarbeit und Diskussion, Recher-
> = g £ Organisation che und Studien
‘~§ é (‘;E Beteili der P1
228 ctetligung an der anang, Programme und Pro- Diskussion, Recher-
5 g Umsetzung und Evaluation . . . .
= .. . . jektarbeit, Evaluation che und Studien
o padagogischer Projekte
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Beteiligung an der Entwick- Curriculum Diskussion, Recher-
lung des Curriculums che und Studien

Abbildung 19: Uberblick iiber die Ergebnisse der Dokumentenanalyse

AbschlieBend lésst sich feststellen, dass die Partizipation von Lehrkriften in den
Grundschulen der Stadt Joinville fiir verschiedene Handlungsfelder formell gefor-
dert wird, zur Gestaltung der Partizipation aber kaum und vor allem keine konkre-
ten Aussagen getroffen werden. Die Partizipation und damit die Demokratisierung
schulischer Strukturen ist demnach als Vision priésent, ob sie in den Schulen ge-
lebt wird, bleibt durch die nachfolgenden Untersuchungen zu iiberpriifen. Formel-

le Systeme zur Evaluierung partizipatorischer Prozesse existieren nicht.

6.2 Ergebnisse der Experteninterviews

Ebenso wie die Dokumentenanalyse sollten auch die Experteninterviews dazu
dienen, Partizipationsmoglichkeiten von Lehrkriften zu identifizieren. Zu diesem
Zweck wurden die transkribierten Interviews — wie in Kapitel 5.2 beschrieben —
inhaltsanalytisch untersucht. In den folgenden beiden Unterkapiteln werden die
Ergebnisse der Interviews mit den Lehrkriften (Kapitel 6.2.1) und die Ergebnisse
der Interviews mit den Schulleitungen (Kapitel 6.2.2) dargelegt und jeweils mit

Hilfe tabellarischer Ubersichten zusammengefasst.

6.2.1 Interviews mit Lehrkriaften

Auf die Frage des Interviewleitfadens, ob Moglichkeiten der Zusammenarbeit mit
Kollegen bestehen und in welcher Form Kooperationen stattfinden, antworteten

die Lehrkrifte zum Beispiel:

Ja, unsere Schule legt sehr viel Wert auf Interdisziplinaritdt.”, oder
,Das gibt es. Ich als Geschichtslehrer arbeite viel mit dem Erdkunde-
lehrer. Sehr viel. [...] Wir haben schon in gemeinsamen Projekten ge-
arbeitet, wenn wir iiber die Vereinten Nationen sprechen zum Bei-
spiel, gibt es gemeinsame Themen, die er in Erdkunde bespricht und
ich in Geschichte, also sprechen wir gemeinsam.*
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Neben der den Aussagen zu entnehmenden interdisziplindren Zusammenarbeit
(im Unterricht und auBerunterrichtlich) lieBen sich Kooperationen innerhalb des
Lehrerkollegiums im Bereich der Unterrichtsplanung (Inhalte, Methoden) und
Unterrichtsvor- und -nachbereitung feststellen. Partizipationsmdoglichkeiten erge-
ben sich entsprechend fiir die Handlungsfelder ,,Zusammenarbeit und Organisati-

on“ und ,,Programme und Projektarbeit™.

Auf die Frage, nach der Zusammenarbeit zwischen Lehrkriften und dem Fiih-

rungsteam, antworteten die Lehrkrifte zum Beispiel Folgendes:

,»Hier an unserer Schule, ist das einer unserer Schwerpunkte. Die
Lehrkrdfte bekommen sehr grofie Unterstiitzung von diesem Bereich,
der Verwaltung, und so viel aus dem Bereich der pddagogischen Or-
ganisatoren. Und wenn die Lehrkraft Material benotigt und es nicht
bekommen kann, haben wir Personen, die sich darauf konzentrieren,
behilflich zu sein. “, oder ,,Mit der Orientadora nur wenn es notwendig
ist, Eltern eines Schiilers gemeinsam mit ihr zu treffen. Dann arbeiten
wir zusammen.”, oder ,,Mit der Schulleitung? Wenig. Nur in sehr spe-
ziellen Situationen mit Schiilern, einer speziellen Situation, in der ein
Schiiler eine Regel verletzt hat oder dhnliches, aber wenn das nicht
der Fall ist, wenig.”

Aus der bestehenden Unterstiitzung durch das Fithrungsteam im Fall fehlenden
Unterrichtsmaterials ldsst sich die Moglichkeit ableiten, dass Lehrkrifte Einfluss
auf die Entscheidung tiber Anschaffungen und damit auf die Budgetplanung iiben
konnen. Dariiber hinaus konnte durch die Analyse festgestellt werden, dass Lehr-
krifte und Fiihrungsteam zusammenarbeiten, wenn Probleme mit Schiilerinnen
und Schiilern (Regelverstofe, Lernschwierigkeiten) auftreten oder Fragen beziig-
lich der Unterrichtsplanung entstehen. Eine Lehrkraft berichtete, dass sie mogli-
che Losungen eines Problems durch die Recherche von entsprechenden Studien
eigenstindig recherchiert und im Anschluss mit Kollegen und Fiihrungsteam be-
spricht. Handlungsfelder, die aus den Ergebnissen der Analyse dieser Frage abge-
leitet werden konnen sind ,,Zusammenarbeit und Organisation” und ,,Budget®.
Dariiber hinaus lasst sich die Partizipationsform ,,Recherche und Erstellung von

Studien konstatieren.

Die Frage nach der Moglichkeit, neben dem reguldren Unterricht Projekte planen

und umsetzen zu konnen, beantworteten die Lehrkrifte beispielweise wie folgt:
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»|...] ich mache einige Projekte mit meinen Schiilern. Diese Projekte
sind Messen, Prdsentationen, Theater und einiges anderes. Unsere
Zeit ist knapp und die Verfiigbarkeit der Riume, das alles hdlt uns da-
von ab, noch mehr Dinge machen zu konnen.”, oder ,,Die Schule ist
offen dafiir. Wir haben das Projekt ,, Naturwissenschaftliche Experi-
mente“, das Ende des Jahres beginnt. Es gibt das Projekt ,, Literatur
neu denken . Das sind Schulprojekte, an denen alle Lehrkrdfte mit ih-
ren Klassen teilnehmen. Die Schule ist offen dafiir, wenn du ein eigen-
stindiges Projekt durchfiihren mochtest, aber es wurde bisher wenig
gemacht.*

Aus den Antworten ldsst sich ableiten, dass Partizipationsmoglichkeiten fiir Lehr-
krifte im Rahmen der Planung und Durchfiithrung von Projekten und Programmen

(betreffen die gesamte Schule) bestehen.

Auch die Analyse der Antworten auf die Frage nach der Organisation von Bespre-
chungen und Konferenzen brachte Partizipationsmoglichkeiten fiir Lehrkréfte
hervor. Im Rahmen der staatlichen Schulen finden regelmiflig Besprechungen
statt, an denen alle Lehrkréfte eines Faches teilnehmen. Also beispielsweise alle
Lehrkrifte des Faches Mathematik. Dariiber hinaus gibt es Besprechungen, die
auf Schulebene stattfinden und von der Schulbehérde organisiert werden. Die Su-
pervisora / der Supervisor einer Schule ist dafiir verantwortlich, die Themen fiir
diese Besprechungen zusammenzutragen. Auch an den privaten Schulen finden
regelmiBig Besprechungen und Konferenzen statt. Auf die Frage nach dem Pro-
zess der Entscheidungsfindung in diesen Besprechungen und Konferenzen ant-

worteten die Lehrkrifte beispielsweise:

»Wir diskutieren in der Gruppe. Mit der Supervisora, der Orientado-
ra, der Schulleitung, mit den anderen Lehrkrdften. Es ist eine Diskus-
sion in der Gruppe.”, oder ,,Ich denke, dass die Entscheidung in der
Gruppe getroffen werden wiirde, durch die Mehrheit. Das was die
Mehrheit denkt. Ich denke auch, dass es Momente des Widerstandes
einiger Personen geben wiirde, die ihre Meinung durchsetzen wollen.
Das ist eine Frage des Alters. Die, die schon ldnger in der Institution
sind und ich, der der Jiingste ist. In einigen Besprechungen habe ich
zum Beispiel gesehen, dass wenn ich versucht habe, meine Meinung zu
dufrern, dass sie einen gewissen Widerstand gezeigt haben. Also ich
bin hier, um zu helfen, aber sie haben immer diesen Widerstand.*

Aus den Aussagen kann die Partizipationsform ,,Diskussion‘ abgeleitet werden.
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Auf die Frage, was an ihrer Schule unternommen wird, um selbige zu entwickeln,

antworteten die Lehrkrifte beispielsweise:

»Es gibt ein Schulprogramm an unserer Schule. Und dieses Schulpro-
gramm wird iiberarbeitet, wenn es notwendig ist. Zum Beispiel gibt es
den Raum der multifunktionalen Ressourcen®™ seit drei Jahren an un-
serer Schule. Und er war bisher noch nicht im Schulprogramm veran-
kert, also haben wir in einer dieser Besprechungen, die wir monatlich
machen, die Inklusionspddagogik in Gruppen erarbeitet und ins
Schulprogramm aufgenommen.”, oder ,,Ich bin seit kurzer Zeit hier,
nicht mal ein Jahr. Also haben wir noch nie dariiber nachgedacht,
will sagen, ich habe noch nie dariiber nachgedacht, weil ich gerade
erst angekommen bin. Wir sagen hier in Brasilien, mit dem Schiff fah-
ren. Du springst einfach auf das Schiff auf und fahrst mit dem Schiff.
Also ich hatte nicht viel Zeit anzuhalten, um zu analysieren. Verstehst
du? Ich hatte eine ziemlich stressige Zeit. Also hatte ich keine Zeit, um
anzuhalten und zu gucken, was es ist.*

Die Aussagen zeigen, dass sich die Regelmifigkeit der Arbeit am Schulpro-
gramm schulspezifisch unterschiedlich strukturiert. Es wird aber auch deutlich,
dass sich aus dem Handlungsfeld ,,Schulprogramm® Partizipationsmoglichkeiten
fiir Lehrkrifte ergeben. Die Partizipationsform der ,,Gruppenarbeit™ lie sich au-

Berdem feststellen.

Zur Organisation und Umsetzung von Fort- und WeiterbildungsmaBBnahmen ant-

worteten die Lehrkrifte beispielsweise:

LYAlle 15 Tage haben wir eine Schulung der Bundesregierung. Das ist
die PNAIC®, der Alphabetisierung im richtigen Alter.” und ,,Wir wur-
den in Gruppen aufgeteilt, um in diesen Kleingruppen zu arbeiten. Es
ist klar, dass wir das Vortragsthema bearbeitet haben. Und spditer
machten wir eine Prisentation fiir alle. Wer die Themen auswdhlt?
Normalerweise ergibt sich das im Vorjahr. Die Lehrkrdfte stellen ei-
nige Fragen und ausgehend davon sucht die Schule nach Informatio-
nen.“ oder ,,Es ist bei diesen Besprechungen, wo wir uns unterhalten,
um zu erfahren, was passiert. Aber Schulungen, eine Fortbildung, hat-
te ich bisher noch nicht.”

% Der Raum ,,sala de recursos multifuncionais” dient der Aufbewahrung von Materialien fiir und
der Arbeit mit Inklusionsschiilerinnen und -schiilern.
% «pacto Nacional pela Alfabetizagdo na Idade Certa” (PNAIC; “Nationaler Pakt fiir die Alphabe-
tisierung im richtigen Alter”).
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Des Weiteren wurde berichtet, dass auf einen durch externe Experten durchge-
filhrten theoretischen Teil wiahrend Qualifizierungsveranstaltungen praktische
Ubungen folgen. Die Lehrkrifte konnen sich untereinander austauschen. Im An-
schluss wenden die Lehrkrifte das Gelernte im Unterricht an. Bei der nichsten
Veranstaltung tauschen sich die Lehrkréfte tiber ihre gesammelten Erfahrungen

aus. Gelingensfaktoren und Stolpersteine werden besprochen.

Die Aussagen zeigen, dass das Handlungsfeld ,,Fort- und Weiterbildung* Partizi-
pationsmoglichkeiten fiir Lehrkréfte bereithilt. Dariiber hinaus sind ,,Gruppenar-
beit®, ,,Diskussion®, ,,Reflexion®, ,,Prisentation” und ,,praktische Ubungen“ Parti-

zipationsformen, die durch die Analyse festgestellt werden konnten.

Abbildung 20: Grundschullehrkrifte der Stadt Joinville bei einer praktischen Ubung wihrend einer
Qualifizierungsmaf3nahme

Auf die Frage, wie das Curriculum entwickelt wird, antworteten die Lehrkrifte

zum Beispiel:

,»Wir folgen einem Curriculum, das von der Schulbehorde kommt und
auf nationaler Ebene entwickelt wurde. Und dieses Curriculum passen
wir an unseren Unterricht an.”, oder ,,Ich glaube, dass sich das Curri-
culum auf die Nationalen Curricularen Standards begriindet.

In Fall des Handlungsfeldes ,,Curriculum* konnte durch die Analyse keine Parti-

zipationsmoglichkeit fiir Lehrkrifte festgestellt werden.
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Den Bereich der Schulevaluation kommentierten die Lehrkrifte zum Beispiel wie
folgt: ,,Alle zwei Jahre gibt es eine Evaluation. Das ist auf nationaler Ebene.*.
Partizipationsmoglichkeiten fiir Lehrkrifte lieBen sich fiir den Bereich der Vorbe-
reitung auf die nationalen Schulevaluationen feststellen.

Die Aussage ,,Es sind die Lehrer selbst, die die Beurteilung entwickeln, es an die
Coordinagdo weiterleiten und die Coordinacdo, die es iiberpriift, sagt, ob es okay
ist und ob es verbessert werden muss.” zeigt Partizipationsmoglichkeiten im

Handlungsfeld ,,Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern®.

Zusammenfassend lassen sich also durch die Inhaltsanalyse der Interviews mit
Lehrkriften Partizipationsmoglichkeiten in folgenden Handlungsfeldern feststel-

len:

Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern
Zusammenarbeit und Organisation
Programme und Projektarbeit

Curriculum

Fort- und Weiterbildung

Schulprogramm

Evaluation

Budget

Die folgende Tabelle gibt einen abschlieBenden Uberblick iiber die Analyseergeb-

nisse:

. Handlungs- Partizipations-
Frage Wesentliche Aspekte & P
feld form
Interdisziplinire Projekte Programme und /
P ) Projektarbeit
Zusammenarbeit mit Zusammenar-
anderen Lehrkriften Unterrichtsplanung beit und Organi- /
sation
Unterrichtsvor- und - Z.usammenar—.
. beit und Organi- /
nachbereitung .
sation
Organisation des Unter- Zusammenar-
richtsmaterials beit und Organi- /
Zusammenarbeit mit dem sation, Budget
Fiithrungsteam -
Probleme mit Schiilerin- bezi?sélnﬁrginz;i- Recherche und Stu-
nen und Schiilern sationg dien

154




Unterrichtsplanung

Zusammenar-
beit und Organi-
sation

Durchfiihrung von Pro-

Messen, Priasentationen,

Programme und

jekten und Programmen Theater etc. Projektarbeit

Durchfiihren von Bespre- Lehrerkonferenzen, Besprechungen . '

chungen und Konferen- und Konferen- Diskussion
Schulkonferenzen

zen zen

Schulentwicklung Arbeit am Schulprogramm | Schulprogramm Gruppenarbeit

Organisation und Durch-
fithrung von Qualifizie-
rungsmaflnahmen

Schulungen durch die
Bundesregierung, Vortré-
ge externer Experten,
Schuliibergreifende Fort-
bildungsveranstaltungen

Fort- und Wei-
terbildung

Gruppenarbeit, Dis-

kussion, Reflexion,

Présentation, prakti-
sche Ubungen

Entwicklung des Curricu-
lums

Curriculum kommt von
der Schulbehorde

Entwicklung von Beurtei-

Beurteilung von

Schulevaluation lungskriterien fiir Schiile- Schiilerinnen /
rinnen und Schiiler und Schiilern
Schulevaluation Vorbereitung auf die nati- Evaluation /

onalen Schulevaluationen

Abbildung 21: Uberblick iiber die Ergebnisse der Interviews mit Lehrkriften

Neben den Fragen, die dazu dienen sollten, Partizipationsmoglichkeiten festzu-

stellen, wurde im Interview auch nach den Stressoren im Arbeitsalltag der Lehr-

krifte gefragt. Dies hatte den Zweck, mogliche Einfliisse auf das psychische

Wohlbefinden der Lehrkrifte zu identifizieren, die den Effekt von Partizipations-

qualitit verandern konnten (Kontrollitems). Antworten waren beispielweise:

,Die Notwendigkeit, Dinge zu Hause machen zu miissen. Die Menge
an Arbeit, die mit nach Hause genommen werden muss. Das ist etwas,
was sehr belastet.*, oder ,,Ich empfinde den Papierkram als stressig.
Diesen Teil, Sachen am Computer ausfiillen zu miissen, Bogen ausfiil-
len, an der Besprechung heute Nachmittag teilnehmen zu miissen, zum
Beispiel. Ich denke, dieser Papierkram ist am stressigsten. Ich liebe es
zu unterrichten. Aber wenn ich diesen Papierkram machen muss, oder
in anderen Projekten helfen muss, zum Beispiel eine Wissenschaffts-
messe, fiir die ich nicht die Verantwortung habe, aber die Kinder kon-
trollieren und ein Auge haben muss. Eine Exkursion. ,, Ah, machen wir
einen Ausflug mit den Kindern?“. ,, Auf geht’s! . Aber man braucht
ein sehr klares Ziel. Wenn es nur darum geht, auf sie aufzupassen,
kann ich nicht abschalten. Vielleicht stresst mich das auch ein biss-
chen. Weil es nicht meine Aufgabe ist, den Schiiler nur zu beaufsichti-
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gen. Meine Aufgabe ist es, Inhalte zu iibermitteln, mit ihnen zu erar-

“«

beiten. Aber nicht die Beaufsichtigung von Schiilern. *.

Auf die Frage, ob es Probleme mit Kriminalitidt an der Schule gibt, kam zum Bei-

spiel folgende Aussage:

wHaben wir. Gewalt nicht all zu sehr. Ich habe in Sdo Paulo gearbei-
tet und da war das Level an Gewalt in den Schulen viel grofier. Aber
an unserer Schule, in unserer Realitiit, haben wir Fiille von Gewalt,
aber nur Streitigkeiten zwischen Schiilern. Normalerweise wegen ei-
ner Liebesangelegenheit, wegen Uneinigkeiten untereinander.*

Es geht hervor, dass mogliche Stressoren in der Quantitéit des Arbeitsaufwandes
und den Uberstunden sowie im biirokratischen Aufwand liegen. Es ist zu vermu-
ten, dass die Aufgaben als stressig empfunden werden, die die Lehrkraft dazu
bringen, ihre eigentliche Aufgabe des Unterrichtens zu vernachlissigen. Die Kri-
minalitdt an Schulen wurde nicht als Stressfaktor, aber durchaus als Problem ge-

nannt.

Die Analyseergebnisse der Interviews mit Lehrkriften dienten zum einen als
Grundlage fiir die Itemkonstruktion der Skala Partizipationsqualitit und zum an-

deren fiir die Entwicklung der Kontrollitems.

6.2.2 Interviews mit Schulleitungen

Auch die Interviews mit den Schulleitungen sollten Moglichkeiten der Partizipati-
on von Lehrkriften hervorbringen. Die Frage nach der Verteilung von Verant-
wortlichkeiten beantworteten die Schulleitungen zum Beispiel mit folgender Aus-
sage: ,,Wenn es ein Projekt gibt, an dem viele Lehrer teilnehmen miissen, dann
setzen wir uns zusammen, organisieren und horen zu und versuchen zu gucken,
dass alles funktioniert. Unsere Aufgabe ist es, zu gucken, ob alles funktioniert.”.
Daraus gehen Mdoglichkeiten der Beteiligung von Lehrkriften im Handlungsfeld

»Programme und Projektarbeit” und ,,Zusammenarbeit und Organisation‘ hervor.

Auf die Frage, wie die Budgetplanung organisiert ist, antworteten die Schulleitun-

gen beispielsweise:
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,»Die Bundesregierung sendet ein Budget, Millionen, fiir den Stadt-
kreis und wir sind registriert. Auf Basis dieser Registrierung konnen
wir das Geld direkt vom nationalen Fonds fiir unsere Schule abrufen.
Also dieser Fonds, dieses Geld wird in Hinblick auf den Bedarf, der
sich aus der Schiileranzahl ergibt, verwaltet und verteilt. In jeder
Schule gibt es eine bestimmte Anzahl von Schiilern. Das Geld wird ge-
schickt, damit wir es verwalten, um Einkdufe zu titigen und die Kos-
ten zu decken. Also haben wir Gerdte, Material, konnen Unterrichts-
rdume renovieren, bauen, Lehrmaterial kaufen, Biicher. Die Auswahl
ist grof3. Eine Stereoanlage kaufen, Fernseher, DVD, Worterbiicher.
Also das Geld wird von der Bundesregierung geschickt und ein ande-
res zweites Budget bekommen wir durch Spenden der Gemeinde. Wir
bekommen Spenden von der Gemeinde und vom APP”’. Eltern und
Lehrer, verwalten dieses Geld, um zu schauen, welche Bediirfnisse der
Schule erfiillt werden konnen, die durch das Geld der Bundesregie-
rung manchmal nicht erfiillt werden. Und mit dem Geld der Bundes-
regierung und den Spendengeldern schaffen wir es, unsere Schule zu
verbessern, die Schule zu streichen, Lehrmaterial zu kaufen. All das
zum Wohl des Schiilers. Wir haben eine Rechenschaftspflicht. Um ei-
nen Bleistift oder einen Stift zu kaufen, haben wir drei Budgets. Wir
miissen schauen, welches das beste Angebot ist und dieses Angebot
muss registriert und von dem Steuerpriifer hier unterzeichnet werden
und wir miissen es von der Schulbehorde des Stadtkreises priifen las-
sen. Diese Rechenschaftspflicht verlangt die Bundesregierung. Es ist
sehr biirokratisch.*

Aus dieser Aussage geht hervor, dass Partizipationsmoglichkeiten der Lehrkréfte

im Handlungsfeld ,,Budgetplanung® gegeben sind.

Auf die Frage nach der Schulentwicklung antworteten die Schulleitungen zum
Beispiel, dass die Fragen, die im Zusammenhang mit dem Schulprogramm stehen,
wihrend Besprechungen von allen gemeinsam bearbeitet werden. Daraus geht die
Moglichkeit der Partizipation der Lehrkrafte im Handlungsfeld ,,Schulprogramm®

und ,,Besprechungen und Konferenzen* hervor.

Auf die Frage, wie die Fort- und Weiterbildung organisiert ist, antworteten die
Schulleitungen zum Beispiel wie folgt: ,,Der Kurs ist ein Kurs, der an der Realitdt
unserer Schule kontextualisiert ist. Aufserdem reflektiert der Lehrer seine Arbeit.
Also unsere Lehrer schreiben Berichte iiber ihren Unterricht, die sie uns vorle-
gen. Das ist sehr wichtig.”. Diese Berichte dienen u.a. dazu, dass die Schulleitung

stetig iber das Unterrichtsgeschehen informiert ist und die Lehrkraft bei Konflik-

70 Ein Spendenfonds in den Eltern und Lehrkriifte etc. einzahlen kénnen.
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ten sofort ansprechen kann. Andere wesentliche Aspekte dieser Analyse lielen
sich fiir die Gestaltung von Qualifizierungsveranstaltungen feststellen, da die
Schulleitungen erklirten, dass die Lehrkrifte sich die Inhalte teilweise selbst erar-
beiten und vor dem Plenum prisentieren. Das Gelernte wiirde im Unterricht an-
gewandt und in einer folgenden Veranstaltung reflektiert werden. Daraus ergeben
sich Partizipationsmdglichkeiten im Handlungsfeld ,,Fort- und Weiterbildung*

und die Partizipationsformen ,,Gruppenarbeit® und ,,Reflexion®.

Die Aussagen der Schulleitungen auf die Frage, wie das Curriculum an ihrer
Schule entwickelt wird, reichen von 1. die Schulbehorde entwickelt das Curricu-
lum auf Basis der Nationalen Curricularen Standards und eigenen Studien, iiber 2.
das Curriculum kommt von der Schulbehtdrde und wird leicht an die Realitédt der
Schule angepasst, zu 3. basierend auf den Nationalen Curricularen Standards plant
jede Lehrkraft seinen Unterricht und am Ende des Jahres wird das Curriculum im
Rahmen gemeinsamer Diskussionen iiberdacht und iiberarbeitet. Daraus ergeben
sich Partizipationsmoglichkeiten fiir Lehrkrdfte im Handlungsfeld ,,Curriculum®

und die Partizipationsform ,,Diskussion®.

Auf die Frage, wie die Evaluationen an der Schule organisiert sind, antworteten
die Schulleitungen, dass es interne und externe Evaluationen gibt. Die interne
Evaluation analysiert, ob die Aktivititen mit den Zielen der Schule iibereinstim-
men. Hier werden die Lehrkrifte dazu befragt, auf welchem Niveau sie die Schii-
lerinnen und Schiiler sehen und welche spezifischen Ziele sie haben. Die externen
Evaluationen werden durch die Schulbehorde und die Bundesregierung durchge-
fiihrt. Es ergeben sich Moglichkeiten der Beteiligung fiir Lehrkrifte im Hand-

lungsfeld ,,Evaluation* insbesondere im Bereich der internen Evaluation.

Zusammenfassend lassen sich durch die Analyse der Interviews mit Schulleitun-
gen Partizipationsmoglichkeiten in acht Handlungsfeldern feststellen, wie die fol-

gende Tabelle veranschaulicht:

Wesentliche

Frage Aspekte

Handlungsfeld | Partizipationsform
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Verteilung von Verantwort-
lichkeiten

Projektorganisation

Programme und
Projektarbeit,
Zusammenarbeit
und Organisati-
on

Organisation der Budgetpla-

Verwaltung der

nung Spendengelder Budget /
Entwicklung des Schulprogramm,
. Schulprogramms Besprechungen
Schulentwicklung wihrend Bespre- und Konferen- /
chungen zen

Gestaltung von

Organisation von Fort- und Fort- und Weiter- Fort- und Wei- Gruppenarbeit,
Weiterbildungsveranstaltungen | bildungs- terbildung Reflexion
veranstaltungen
Gemeinsame
Entwicklung des Curriculums | Uberarbeitung des | Curriculum Diskussion
Curriculums
Abgleich der Ist-
Evaluation der Schule Situation mit den Evaluation /

Zielen

Abbildung 22: Uberblick iiber die Ergebnisse der Interviews mit Schulleitungen

6.3

Ergebnisse der Fragebogenerhebung

Die aus der Dokumentenanalyse und der Analyse der Experteninterviews gewon-

nenen Ergebnisse dienten ebenso wie die Ergebnisse der Literaturrecherche als

Grundlage der Itemkonstruktion fiir die Fragebogenskala ,,Partizipationsqualitit*

und die Kontrollitems. Die Skala ,,Psychisches Wohlbefinden* entspricht dem
PSQ-20 (siehe Kapitel 5.3.2). Mit der Analyse der Ergebnisse der Fragebogener-

hebung sollen die beiden iibergeordneten Forschungsfragen beantwortet werden:

1. Wie ist die Partizipationsqualitit in den Grundschulen der siidbrasiliani-
schen Stadt Joinville einzuschitzen?

2. Lasst sich der theoretisch angenommene Effekt von Partizipationsqualitit
auf das psychische Wohlbefinden bestétigen?

Diese Forschungsfragen und die Voruntersuchungen stellten die Grundlage fiir die

Ableitung differenzierterer Fragen dar, aus denen wiederum Hypothesen gebildet

wurden — die Ausgangspunkte der statistischen Analysen.
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6.3.1 Datenkodierung und -bereinigung

Die iiber den Online-Dienst ,,Survey Monkey* erhobenen Rohdaten wurden in ein
Excel-Dokument exportiert. In eine Kopie dieses Dokumentes wurde ein Tabel-
lenblatt als Codebook angelegt. Das Codebook enthilt alle Items plus Antwort-
moglichkeiten in portugiesischer und deutscher Sprache sowie Zeichenkombinati-
onen, die den Items zugewiesen werden. Diese Codes sind so gewihlt, dass sie
Riickschliisse auf den Fragebogenblock, (gegebenenfalls) auf die Dimension einer
Skala und auf den Inhalt des jeweiligen Items zulassen. Das erleichtert die spitere
Analysearbeit. Das verwendete Schema sieht vor, dem ersten Teil des Codes den
jeweiligen Fragebogenblock zuzuordnen. Der zweite Teil des Codes ist der Di-
mension zugeordnet und das Ende des Codes steht fiir den Inhalt des Items. So hat

das folgende Item: ,,Sie haben Angst vor der Zukunft.* den Code:

Dimension

PSQSorgZukunfi

Fragebogenblock  Inhalt
Abbildung 23: Beispiel Codierung

Der erste Teil PSQ steht fiir die Skala ,,Psychisches Wohlbefinden®. Der zweite Teil ent-
spricht der Dimension ,,Sorgen® des PSQ. Das finale Wort ,,Zukunft* spiegelt den Inhalt

des Items wider.

Neben den Items, Antwortmoglichkeiten und Codes enthilt das Codebook auflerdem die
Antwortcodes (siche Abbildung 24) sowie Antworttyp (offen/geschlossen), Skalenniveau

(Nominal, Intervall, Verhéltnis) und die Polung der Items (positiv/negativ).

Antwortmoglichkeiten | Antwortmoglichkeiten Antwortcodes
(Portugiesisch) (Deutsch)
Quase nunca Fast nie 1
Algumas vezes Manchmal 2
Muitas vezes Hiufig 3
Quase sempre Meistens 4

Abbildung 24: Beispielhafter Auszug des Codebooks

Fehlende Daten wurden mit ,,99 kodiert und ungiiltige Antworten mit ,,98“. Um
die Rohdaten fiir die folgenden Analysen vorzubereiten, wurden die Daten in ein
neues Tabellenblatt kopiert. Somit bleiben die originalen Rohdaten unverindert.
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Jedem Fall wurde eine Nummer zugeordnet. So kann im Fall einer Unsicherheit
wihrend der Analyse auf die Originaldatei zuriickgegriffen werden. In einem ers-
ten Schritt wurden die Fragebogenitems durch die entsprechenden Codes ersetzt
und in einem zweiten Schritt wurden die Daten kodiert. Ein dritter Schritt sah die
Invertierung der negativ gepolten Items vor. Es folgte eine Priifung des Materials
auf fehlerhafte und unplausible Daten. Auflerdem wurden neue Kategorien fiir die

Antworten auf offene Fragen gebildet.

6.3.2 Itemanalyse und Dimensionalititspriifung

Um zu iiberpriifen, welche Items und Skalen letztendlich iiber eine ausreichende
Qualitédt verfiigen und damit in die Analyse eingehen konnen, wurde eine erneute
Itemanalyse durchgefiihrt. Grundlage sind die Daten der Fragebogenerhebung.
Von den 478 Personen, denen der Fragebogen online zugesendet wurde, haben
sich 180 an der Befragung beteiligt. Fiinf dieser 180 Personen waren keine Lehr-
krifte, sondern gehorten dem Fithrungsteam an und wurden somit aus der Analyse
exkludiert. Dementsprechend waren 175 Lehrkrifte an der Befragung beteiligt.
Das entspricht einer Riicklaufquote von 37%. Die folgenden zwei Unterkapitel
legen die Ergebnisse der Qualitétspriifung der Skala ,,Partizipationsqualitét™ (Ka-
pitel 6.3.2.1) und der Skala ,,Psychisches Wohlbefinden* (Kapitel 6.3.2.2) dar.

6.3.2.1 Qualititspriifung: Partizipationsqualitiit
Das Modell der ,,Partizipationsqualitit™ setzt sich aus den Dimensionen ,,Nicht-
Partizipation®, ,,Quasi-Partizipation®, ,Partizipation®, ,,Selbstbestimmung®,

,,Handhabbarkeit“, ,, Verstehbarkeit“ und ,,Bedeutsamkeit* zusammen.

Wihrend der Item-Analyse wurde deutlich, dass die Dimension ,,Quasi-
Partizipation* keine verldsslichen Ergebnisse erzielte. Insbesondere die Eindimen-
sionalitdt konnte nicht gewihrleistet werden. Aus diesem Grund wurde diese Di-

mension aus der Auswertung ausgeschlossen.
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Die Dimension ,,Nicht-Partizipation® wurde mit neun Items erhoben. Die Item-
analyse zeigte, dass vier dieser neun Items die Anforderungen der Giitekriterien

nicht erfiillten. Die folgenden fiinf Items wurden in die Analyse integriert:

PQ-NP-3 | | In Besprechungen bin ich nicht an Diskussionen beteiligt. “

PQ-NP-4 »Die Entscheidung, ob ein neues Programm/Projekt in unserer Schule eingefiihrt
wird, steht meistens schon fest, bevor ich davon erfahre.*

PQ-NP-7 “Weihrend einer Fortbildung fiihle ich mich hdufig wie Dekoration und nicht wie ein
aktiver Teilnehmer. "

PQ-NP-8 ,Ich habe das Gefiihl, dass meine Meinung fiir die Weiterentwicklung des Schulpro-
gramms keine Rolle spielt.”

PQ-NP-9 “Ich habe keine Moglichkeit die Entwicklungsbereiche meiner Schule (z.B. Organi-
sation, Fort- und Weiterbildung, Schulklima) zu bewerten.

Abbildung 25: Items der Dimension ,,Nicht-Partizipation®

Die wesentlichen Kennwerte dieser fiinf Items, die in die Analyse eingehen, sind
der Abbildung 26 zu entnehmen. Insgesamt lag die Beteiligung fiir die Dimension
,Nicht-Partizipation® bei 150 Lehrkriften, was einer Quote von 86% entspricht.
Die Differenz von 14% resultiert aus der Notwendigkeit, Fille mit fehlenden Wer-
ten zum Zweck statistischer Analysen ausschlieBen zu miissen. In den Klammern
hinter den Itemcodes in der ersten Spalte stehen die Schwierigkeitskoeffizienten.
Neben dem Mittelwert (Mean), dem Median, der Standardabweichung (SD) und
der Trennschirfe zeigt die Abbildung 26 Cronbach’s Alpha (o) und das Kaiser-
Meyer-Olkin-Mall (KMO). Dieser Wert gibt an, ,,[...] ob die Struktur der Korrela-
tionen eine Faktorenanalyse sinnvoll erscheinen ldsst [...]* (Fromm 2010, S. 64).
Die Grundlage des KMO-Tests sind partielle Korrelationen. Sollte ein Faktor die
gemeinsame Varianz bestimmen, miissten die Koeffizienten der partiellen Korre-
lationen klein sein (vgl. ebd., S. 64-65). Der KMO-Wertebereich liegt zwischen 0
und 1. Je niher ein Wert gen 1 tendiert, desto kleiner sind die partiellen Korrelati-
onen. Nach Kaiser (1974 zitiert nach ebd., S. 65) wird ein KMO-Maf von .637 als
~mittelméBig* erachtet (vgl. ebd., S. 64-65). Wichtig ist der KMO-Wert im Rah-
men dieser Arbeit, da die Faktorenanalyse im weiteren Verlauf dieses Kapitels im

Auftrag der Dimensionalitédtspriifung noch zur Anwendung kommt.

Trenn- Cronbachs KMO
Item Mean Median SD
schirfe Alpha (.54) (.66)
PQ-NP-3 (.74) 3.7 4.0 12 22 53 68
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PQ-NP-4 (.51) 2.5 2.0 13 24 52 .64
PQ-NP-7 (.67) 3.4 35 13 .37 44 .65
PQ-NP-8 (.70) 35 4.0 12 42 41 .65
PQ-NP-9 (.56) 2.8 2.0 13 28 5 69

Abbildung 26: Itemanalyse der Dimension ,,Nicht-Partizipation*

Aus der Abbildung 26 geht hervor, dass alle Schwierigkeitskoeffizienten im Ak-
zeptanzbereich liegen. Die Trennschirfekoeffizienten sind teilweise unterdurch-
schnittlich, aber akzeptabel. Cronbach’s Alpha bewegt sich an der unteren Grenze,
kann aber gerade noch als mittelméBig betrachtet werden. Die interne Konsistenz
der Dimension ist damit akzeptabel. Der KMO-Wert liegt insgesamt bei .66 und
fiir die einzelnen Items nicht < .64. Damit sind die Voraussetzungen fiir die Di-

mensionalititspriifung erfiillt.

Mit Hilfe der Dimensionalititspriifung wird untersucht, ob die Items biindelungs-
fahig sind und zu einer latenten Variable zusammengefasst werden konnen. Dazu
wird eine explorative Faktorenanalyse durchgefiihrt. Die Faktorenanalyse ist eine
Technik, die Untersuchungsobjekte auf Basis ihrer Ahnlichkeit strukturiert (vgl.
Bortz & Doring 2006, S. 171). Ausgangspunkt ist die Annahme wechselseitiger
Zusammenhdnge zwischen den einzelnen Items. ,,Nur, wenn Variablen unterei-
nander hoch korrelieren (also gemeinsame Varianzanteile aufweisen), ist es iiber-
haupt sinnvoll, sie als gemeinsame Indikatoren fiir ein komplexes Merkmal zu
verwenden.” (ebd., S. 147). Im Rahmen der Analyse werden sogenannte Faktoren
extrahiert, die das Gemeinsame der Items erfassen. ,,Fiir jede Variable wird zudem
eine sog. Faktorladung errechnet, die angibt, wie eng der Zusammenhang zwi-

schen der Indikatorvariablen und dem latenten Merkmal (Faktor) ist.“ (ebd.).

Angewendet wurde die Faktorenanalyse fiir die Fille der staatlichen Schulen und
fiir die Fille der privaten Schulen gemeinsam. Um die Anzahl der Faktoren zu
extrahieren, auf die die manifesten Variablen zuriickgefiihrt werden konnen, wird
eine Hauptachsenanalyse durchgefiihrt. So kann die gemeinsame Varianz der
Items festgestellt werden. In diesem Fall wird erwartet, dass die Anzahl der zu
extrahierenden Faktoren 1 betrdgt, da den Items nur eine Dimension (Nicht-

Partizipation) zugrunde liegt.
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Als Indikator fiir die Anzahl der zu extrahierenden Faktoren dient hier der Scree
Plot (siehe Abbildung 27). Der Scree-Test nach Cattell wird verwendet, da es ein
einfaches und zuverlissiges Kriterium ist, das sich in der Praxis bewihrt hat (vgl.
Moosbrugger & Kelava 2012, S. 330). Extrahiert werden die Faktoren, die vor
dem ,,Knick* zur abfallenden Gerade liegen, also einen hoheren Eigenwert als 1

haben.

scree plot

18

Abbildung 27: Scree Plot Dimension Nicht-

Partizipation

12 14 18

ues of components

Eigen

—
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1 2 3 4 5
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Aus der Analyse geht hervor, dass die Zahl der zu extrahierenden Faktoren 1 ist.
Es wurden also Hauptachsenanalysen mit Extraktion eines Faktors durchgefiihrt
(mit Kommunalitdtenschédtzung durch quadrierte multiple Korrelationen und an-
schlieBender Promax-Rotationﬂ)n.

Die folgende Tabelle gibt die Faktorladungen pro Item an. Faktorladungen kon-
nen als Gewichte bezeichnet werden, die erkennen lassen, wie gut oder schlecht
ein Item eine latente Variable misst. ,,Der ideale Indikator hitte eine Faktorladung
von 1 auf einem Faktor und O auf allen anderen. In Wirklichkeit ist das jedoch nie
so deutlich, die Faktorladungen sollten jedoch zumindest iiber 0,3 liegen.” (Denz

1989, S. 119 zitiert nach Mayer 2013).

Item Faktor H?
PQ-NP-3 0.32 0.10
PQ-NP-4 0.34 0.12
PQ-NP-7 0.53 0.28
PQ-NP-8 0.63 0.39
PQ-NP-9 0.39 0.15

Abbildung 28: Faktorladungen pro Item — Nicht-Partizipation

7! Promax ist ein obliques Rotationsverfahren und lisst damit Korrelationen zwischen Faktoren zu.
Da im Rahmen dieser Arbeit davon ausgegangen wird, dass Korrelationen zwischen den Faktoren
bestehen, wird ein obliques Rotationsverfahren als geeignet angesehen.
" Die Syntax der mit R durchgefiihrten Analysen wird im Anhang 11.12 aufgefiihrt.
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Die Spalte ,,Faktor* entspricht der Faktorenladung. ,,H** gibt die Kommunaliti-
ten, also die durch den Faktor zu erkldrenden Varianzanteile des jeweiligen Items,
an. Da alle Faktorladungen iiber dem Richtwert von 0.3 liegen, kann angenom-

men werden, dass alle Items dieselbe Dimension messen.

Die Dimension ,,Partizipation” wurde mit sechs Items erhoben. Die Itemanalyse
zeigte, dass eins dieser sechs Items die Anforderungen der Giitekriterien nicht

erfiillte. Die folgenden fiinf Items wurden in die Analyse integriert:

PQ-P-1 ., Bevor ein neues Programm/Projekt in unsere Schule eingefiihrt wird, analysieren
wir gemeinsam ob eine Umsetzung die gewiinschten Effekte bringen wiirde.

PQ-P-2 »Ich bin an der Weiterentwicklung des Curriculums beteiligt.*

PQ-P-3 “Uber groflere Anschaffungen (z.B. Spielgeriite, Fernseher, Musikanlagen...) fiir
unsere Schule entscheiden wir gemeinsam.*

PQ-P4 “Wadhrend Fortbildungsveranstaltungen diskutieren wir gemeinsam wie wir die In-
halte am besten im Unterricht umsetzen.*

PQ.P-S5 “In den letzten 12 Monaten war ich an der Weiterentwicklung des Schulprogramms
(PPP) beteiligt.

Abbildung 29: Items der Dimension ,,Partizipation‘

Abbildung 30 zeigt die wesentlichen Kennwerte der Dimension ,,Partizipation®.

Insgesamt lag die Beteiligung bei 145 Lehrkriften, was einer Quote von 83% ent-

spricht.
Trenn- Cronbachs KMO
Item Mean Median SD

schirfe Alpha (0.56) (0.57)
PQ-P-1(.63) 3.1 4 1.4 38 46 54
PQ-P-2 (.76) 3.8 4 1.2 .30 51 .69
PQ-P-3 (.57) 2.8 3 1.5 31 51 .58
PQ-P-4 (.76) 3.8 4 1.1 33 .50 .56
PQ-P-5 (.66) 33 4 1.4 28 53 56

Abbildung 30: Itemanalyse der Dimension ,,Partizipation®

Aus der Tabelle geht hervor, dass alle Schwierigkeitskoeffizienten im Akzeptanz-
bereich liegen. Die Trennschirfekoeffizienten liegen im Akzeptanzbereich. Cron-
bach’s Alpha bewegt sich im mittleren Bereich. Die interne Konsistenz der Di-
mension ist damit akzeptabel. Der KMO-Wert betréigt insgesamt .57. Die Voraus-

setzungen fiir die Dimensionalititspriifung werden erfiillt.
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Die Analyse zeigt nur einen zu extrahierenden Faktor mit einem Eigenwert iiber

l.

Item Faktor H?
PQ-P-1 .63 .39
PQ-P-2 .39 .15
PQ-P-3 .40 .16
PQ-P-4 .50 25
PQ-P-5 .34 11

Abbildung 31: Faktorladungen pro Item — Partizipation

Da alle Faktorladungen iiber .3 liegen, kann angenommen werden, dass alle Items

die Dimension ,,Partizipation“ messen.

Die Dimension ,,Selbstbestimmung® wurde mit sieben Items erhoben. Alle sieben

Items gehen in die Analyse ein:

PQ-S-1 ,,In Besprechungen berichte ich meinen Kollegen systematisch von interessanten
Biichern, Studien etc.

PQ-S2 “In den letzten 12 Monaten hatte ich die Verantwortung fiir mindestens ein Pro-
gramm/Projekt."

PQ-S3 ,,Die Unterrichtsinhalte, die ich aus dem Curriculum ableite, kann ich selbst bestim-
men.

PQ-S4 ,Kleinere Anschaffungen wie Biicher oder Unterrichtsmaterialien werden auf meinen
Wunsch hin getdtigt.*

PQ-S-5 ,, Wenn ich einen Themenvorschlag fiir eine Fortbildung mache, wird dieser umge-
setzt. *

PQ-5-6 ,Ich setze die Inhalte des Schulprogramms (PPP) eigenverantwortlich im Schulall-
tag um.

PQ-S-7 “Meine Ideen zur Verbesserung der Evaluationen werden umgesetzt.

Abbildung 32: Items der Dimension ,,Selbstbestimmung*

Insgesamt lag die Beteiligung bei 140 Lehrkriften, was einer Quote von 80% ent-
spricht. Da die Dimension ,,Selbstbestimmung® nominal skaliert ist, kann die Re-
liabilitét nicht mit Cronbach’s Alpha bestimmt werden und auch eine Faktoren-
analyse ist nicht durchfiihrbar. Damit die Werte in die spitere Berechnung des
Partizipationsqualitétsindex einflieBen konnen, wurde eine Dummy-Variable (vgl.
Bortz & Doring 2006, S. 510) angelegt. Dazu wurden neue Kategorien gebildet,
die sich aus den positiven, also mit ,,ja* beantworteten, Fillen ergaben. Fille, die

iiber alle Items der Dimension ,,Selbstbestimmung® weniger als 20% positive
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Antworten zeigten, wurden der Kategorie ,,Sehr wenig®“ zugeordnet und mit der
Zahl ,,1% codiert. Weniger als 40% positive Antworten entsprechen der Kategorie
»Wenig“ (,,2°), weniger als 60% = ,,durchschnittlich® (,,3%), weniger als 80% =
»viel“ (,,4°) und weniger oder gleich 100% positive Antworten {iber alle Items der
Dimension ,,Selbstbestimmung® entsprechen der Kategorie ,,Sehr viel” (,,5°). Die
Berechnung der Schwierigkeitskoeffizienten basiert auf der dichotomen Antwort-
kategorie. Der Koeffizient ergibt sich, indem die Anzahl der positiven Antworten
durch die Gesamtzahl der Antworten dividiert wurde (vgl. Bortz & Déring 2006,
S. 218)

Item Schwierigkeitskoeffizient
PQ-S-1 61
PQ-S-2 62
PQ-S3 65
PQ-S-4 .61
PQ-S-5 50
PQ-S-6 .83
PQ-S-7 .79

Abbildung 33: Kennwerte - Selbstbestimmung

Die Dimensionen ,,Handhabbarkeit, ,,Verstehbarkeit* und ,,Bedeutsamkeit® er-
geben sich aus dem theoretischen Verstindnis der ,,Partizipationskohédrenz®. Die
Dimension ,,Handhabbarkeit“ wurde mit acht Items erhoben. Die Itemanalyse
zeigte, dass vier Items die Anforderungen der Giitekriterien nicht erfiillten. Die
Dimension ,,Verstehbarkeit* wurde ebenfalls mit acht Items erhoben und geht mit
drei Items in die Analyse ein. Die Dimension “Bedeutsamkeit* war urspriinglich
mit sechs Items geplant. Keines dieser Items wird in die Analyse integriert. Die
Dimension ,,Bedeutsamkeit™ wurde insgesamt sehr undifferenziert mit einer stark
positiven Tendenz bewertet. Es wird vermutet, dass die Ursache in der Art der
Itemformulierung begriindet liegt. Items wie “Ich bin bereit, mich iiber ein nor-
males Maf3 hinaus anzustrengen, um das Curriculum weiterzuentwickeln. oder
»Im Grunde ist es mir egal, welche Projekte und Programme es an meiner Schule
gibt.”“ appellieren an den eigenen Anspruch an sich selbst und férdern eventuell
ein Antwortverhalten im Sinne einer sozialen Erwiinschtheit. Hier besteht die

Notwendigkeit weiterer Untersuchungen in nachfolgenden Arbeiten.

167



Insgesamt werden also die folgenden sieben Items der Dimensionen ,,Handhab-

barkeit* und ,,Verstehbarkeit* in die Analyse integriert:

,, Wenn das Fiihrungsteam eine Entscheidung getroffen hat, mit der ich nicht einver-

PQ-H-2
Q standen bin, finde ich Wege mich durchzusetzen.
PQ-H.3 »Wenn ein neues Programm/Projekt auf mich zukommt, weif3 ich, wie ich damit um-
gehen kann.*
PQ-H.6 LHlch setze die Impulse aus den Fortbildungen ohne Schwierigkeiten in meinem

Unterricht um.*

PQ-H-8 | ,.Die Durchfiihrung der Evaluationen stellt fiir mich kein Problem dar.*

PQV-1 »Wie das Fiihrungsteam Schiilerinnen und Schiiler beurteilt, finde ich nachvollzieh-

bar.
PQ-V-3 | ,Wir erhalten klare Informationen seitens des Fiihrungsteams.*
PQ-V-4 »Das Curriculum entspricht der Realitdit unserer Schule.

Abbildung 34: Items der Dimension ,,Partizipationskohirenz‘

Die Items der Dimensionen der ,Partizipationskohdrenz® wurden schrittweise
exkludiert. Von den urspriinglich 22 Items wurden acht Items auf Basis ungenii-
gender Qualitdt im Rahmen der Itemanalyse entfernt. 14 Items hielten den Anfor-
derungen der Giitekriterien stand und gingen in die Dimensionalitéitspriifung ein.
Die Faktorenanalyse fiihrte dazu, weitere sieben Items zu exkludieren. Die we-
sentlichen Kennwerte der iibrigen sieben Items werden in folgender Tabelle dar-
gestellt. Insgesamt lag die Beteiligung bei 142 Lehrkriften, was einer Quote von

81% entspricht.

Trenn- Cronbachs KMO
Item Mean Median SD

schirfe Alpha (.72) (.76)
PQ-H-2(.71) 35 4 12 30 72 67
PQ-H-3 (.74) 3.8 4 1.2 .55 .65 .80
PQ-H-6 (.78) 39 4 1.0 47 .67 72
PQ-H-8 (.80) 4.0 4 1.2 38 .70 74
PQ-V-1 (.71) 3.5 4 1.1 41 .69 74
PQ-V-3 (.77) 3.8 4 1.2 49 67 82
PQ-V-4 (.78) 39 4 1.1 42 .69 82

Abbildung 35: Itemanalyse der Dimension ,,Partizipationskohédrenz*

Aus der Abbildung 35 geht hervor, dass alle Schwierigkeitskoeffizienten im Ak-

zeptanzbereich liegen. Die Trennschirfekoeffizienten sind gut. Cronbach’s Alpha
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ist mit .76 gut. Der KMO-Wert liegt bei .76 und kann damit ebenfalls als gut be-
zeichnet werden.

Im Rahmen der Faktorenanalyse wurden zwei zu extrahierende Faktoren mit Ei-
genwerten iiber 1 identifiziert. Vier Items der Skala ,,Handhabbarkeit* luden hoch
auf den ersten und drei Items der Dimension ,,Verstehbarkeit™ auf den zweiten

Faktor, wie folgender Tabelle zu entnehmen ist.

2 Faktoren

Item Faktor I | Faktor II H?2
PQ-H-2 48 20
PQ-H-3 44 A1
PQ-H-6 89 63
PQ-H-8 40 24
PQ-V-1 .83 49
PQ-V-3 55 36
PQ-V-4 55 .30

Abbildung 36: Faktorladungen pro Item — Partizipationskohérenz

Da die Dimensionen ,,Verstehbarkeit und ,,Handhabbarkeit* zusammengefasst
als ,,Partizipationskohdrenz® in die Berechnung des Partizipationsqualitéitsindex
einflieBen, kann es als sinnvoll erachtet werden, nur einen Faktor zu extrahieren.
Eine erneute Durchfiithrung der Analyse mit der im Vorfeld festgelegten Anzahl
von nur einem zu extrahierenden Faktor zeigte jedoch nur unwesentliche Unter-
schiede in den Faktorladungen, so dass dem weiteren Verlauf der statistischen

Analysen die Werte der Abbildung 36 zugrunde gelegt werden.

Nach Abschluss der Itemanalysen und Dimensionalititspriifungen konnen 23
Items der Skala ,,Partizipationsqualitit™ konstatiert werden, die sich auf die Di-
mensionen ,,Nicht-Partizipation® (5 Items), ,,Partizipation* (5 Items), ,,Selbstbe-
stimmung® (6 Items) und ,,Partizipationskohédrenz* (7 Items) verteilen. Die fol-
gende Grafik gibt einen Uberblick iiber das Messmodell, welches in seiner Fiinf-
dimensionalitit iiber die beste Modellgiite verfiigt und den weiteren statistischen

Analysen zugrunde gelegte wird.
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Abbildung 37: Messmodell Partizipationsqualitit

Die Berechnung der Partizipationsqualitét erfolgt {iber die Bildung eines Index, in
den alle 23 Indikatoren eingehen. ,,Ein Index ist ein Messwert fiir ein komplexes
Merkmal, der aus den Messwerten mehrerer Indikatorenvariablen zusammenge-
setzt ist.” (Bortz & Doring 2006, S. 143). Wie durch die vorausgegangenen Ana-
lysen gezeigt werden konnte, unterscheiden sich die einzelnen Indikatoren in ihrer
Validitit, was die Moglichkeit rechtfertigt, sie unterschiedlich stark in den Index
einflieBen zu lassen, sie also zu gewichten (vgl. Bortz & Ddring 2006, S. 147).
Die Gewichtung eines Index gestattet eine differenziertere Betrachtung einzelner
Indikatoren und ihrer relativen Bedeutung fiir die entsprechende Dimension und
die Gesamtskala (vgl. ebd., S. 145). Es gibt keine allgemeingiiltige Methode zur
Gewichtung von Indikatoren (vgl. Duchstein 2010, S. 198). Bei Items mit quanti-
tativem Skalenniveau bietet sich jedoch die Moglichkeit an, die Gewichte empi-
risch zu bestimmen. Ein geeignetes Verfahren ist das der explorativen Faktoren-
analyse (vgl. Bortz & Doring 2006, S. 147). Wie bereits weiter oben erwihnt
reicht der Wertebereich der durch die Faktorenanalyse bestimmten Faktorladun-
gen von -1 bis +1. Diese Werte konnen als Gewichtungsfaktoren dienen (vgl.
ebd.). Zur Berechnung des Partizipationsqualitéts-Index wurden also die einzelnen
Indikatoren entsprechend ihrer Faktorladungen gewichtet. Die nachfolgende Ta-
belle zeigt die Indikatorengewichte in separierter Auflistung fiir staatliche und

private Schulen:

170



Dimension Item Gewichtung
Nicht-Partizipation PQ-NP-3 32
Nicht-Partizipation PQ-NP-4 34
Nicht-Partizipation PQ-NP-7 53
Nicht-Partizipation PQ-NP-8 63
Nicht-Partizipation PQ-NP-9 39
Partizipation PQ-P-1 .63
Partizipation PQ-P-2 39
Partizipation PQ-P-3 40
Partizipation PQ-P-4 .50
Partizipation PQ-P-5 34
Selbstbestimmung PQ-S-1 - PQ-S-6 1
Partizipationskohédrenz PQ-V-1 83
(Verstehbarkeit) ’
Partizipationskohédrenz PQ-V-3 55
(Verstehbarkeit) ’
Partizipationskohirenz PQ-V-4 55
(Verstehbarkeit) ’
Partizipationskohérenz PQ-H-2 48
(Handhabbarkeit) ’
Partizipationskohérenz PQ-H-3 44
(Handhabbarkeit) ’
Partizipationskohérenz PQ-H-6 89
(Handhabbarkeit) ’
Partizipationskohérenz PQ-H-8 40
(Handhabbarkeit) ’

Abbildung 38: Indikatorengewichte staatlicher und privater Schulen

Im Allgemeinen gilt: Je hoher der Partizipationsqualitits-Indexwert desto hoher
die Partizipationsqualitit. Die Polung der Items wurde entsprechend beriicksich-

tigt. Folgend wird die Indexberechnung beispielhaft aufgefiihrt:

Index Nicht-Partizipation:

= ((((0.32 * PQ-NP-3) + (0.34 * PQ-NP-4) + (0.53 * PQ-NP-7) + (0.63 * PQ-NP-
8) + (0.39 * PQ-NP-9) / 5) -1) / 4) * 100
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6.3.2.2 Qualititspriifung: Psychisches Wohlbefinden

Das psychische Wohlbefinden der Lehrkrifte wurde mit dem PSQ-20 erhoben. Da
die Validitit und Reliabilitit dieser Skala bereits anhand mehrerer Studien gepriift
und belegt wurde (siehe Kapitel 5.3.2), werden im Rahmen dieser Arbeit nur eini-

ge wesentliche Punkte der Qualitétspriifung hervorgehoben.

Die latente Variable ,,psychisches Wohlbefinden* (PSQ) setzt sich aus den Di-
mensionen ,,Anspannung®, ,,Sorgen®, ,,Anforderungen* und ,,Freude* zusammen,
welche jeweils aus fiinf Items bestehen. Die Itemanalyse zeigte, dass alle Items

die Anforderungen der Giitekriterien erfiillten.

Die Dimension ,,Anspannung® (n=153; 87%) zeigt durchgéingig Schwierigkeits-
und Trennschirfekoeffizienten im Akzeptanzbereich. Cronbach‘s Alpha liegt bei
.76 und ist damit akzeptabel. Auch der KMO-Wert liegt bei .76 und erfiillt die
Voraussetzungen fiir eine Dimensionalitétspriifung. Die Faktorenanalyse bestétigt
die theoretische Annahme, dass ein Faktor extrahiert werden sollte.

Die folgende Tabelle gibt die Faktorladungen pro Item der Dimension ,,Anspan-
nung® an. Da alle Faktorladungen iiber dem Wert von .3 liegen, kann die latente

Variable (,,Anspannung®) aus den manifesten Variablen (Items) gebildet werden.

Faktor H?
PSQ-01 .36 13
PSQ-10 .61 37
PSQ-14 77 .59
PSQ-26 .72 .52
PSQ-27 .66 44

Abbildung 39: Faktorladungen pro Item — Anspannung

Auch die Dimension ,,Sorgen* (n=150; 86%) zeigt durchgingig Schwierigkeits-
und Trennschirfekoeffizienten im Akzeptanzbereich. Cronbach‘s Alpha liegt bei
.7 und ist damit akzeptabel. Der KMO-Wert liegt bei .71 und erfiillt die Voraus-
setzungen fiir eine Dimensionalititspriifung. Die Faktorenanalyse bestitigt die
theoretische Annahme, dass ein Faktor extrahiert werden sollte. Es konnte nur ein
Faktor mit einem Eigenwert iiber 1 identifiziert werden. Die Faktorladungen lie-
gen alle iiber .5. Auch in diesem Fall wird deutlich, dass alle Items die Dimension

»Sorgen* messen.
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Faktor H?
PSQ-09 .61 .37
PSQ-12 .53 28
PSQ-15 .63 .39
PSQ-18 .53 28
PSQ-22 .53 28

Abbildung 40: Faktorladungen pro Item — Sorgen

Die Dimension ,,Freude® (n=154; 88%) zeigt durchgédngig Schwierigkeits- und
Trennschiarfekoeffizienten im Akzeptanzbereich. Cronbach‘s Alpha liegt bei .72
und ist damit akzeptabel. Der KMO-Wert liegt bei .77 und erfiillt die Vorausset-
zungen fiir eine Dimensionalitétspriifung. Es konnte nur ein Faktor mit einem
Eigenwert iiber 1 durch die Faktorenanalyse identifiziert werden. Die Faktorla-
dungen liegen alle iiber .4. Die latente Variable ,,Freude* kann also aus den mani-

festen Variablen (Items) gebildet werden.

Faktor H?
PSQ-07 .49 24
PSQ-13 .72 .52
PSQ-17 .52 27
PSQ-21 .64 41
PSQ-25 .58 33

Abbildung 41: Faktorladungen pro Item — Freude

Auch die Dimension ,,Anforderung (n=149; 85%) zeigt durchgéngig Schwierig-
keits- und Trennschirfekoeffizienten im Akzeptanzbereich. Cronbach‘s Alpha
liegt bei .73 und ist damit akzeptabel. Der KMO-Wert liegt bei .74 und erfiillt die
Voraussetzungen fiir eine Dimensionalitéitspriifung. Im Rahmen der Faktorenana-
lyse konnten zwei zu extrahierende Faktoren identifiziert werden. Auf Basis der
theoretischen Annahmen, wurde die Analyse mit der Voreinstellung eines zu ext-
rahierenden Faktors fortgefiihrt. Die Faktorladungen liegen alle iiber .45. Die in-

volvierten Items messen demnach alle die Dimension ,,Anforderung®.

Faktor 1 H?
PSQ-02 .66 44
PSQ-04 45 21
PSQ-16 .60 .36
PSQ-29 46 21
PSQ-30 78 .61

Abbildung 42: Faktorladungen pro Item — Anforderung
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Zusammenfassend ldsst sich durch die Itemanalysen und Dimensionalitéitspriifun-
gen feststellen, dass der PSQ-20 eine gute Modellgiite aufweist und damit den

weiteren statistischen Untersuchungen zugrunde gelegt werden kann.

6.3.3  Deskriptiv- und inferenzstatistische Auswertung:

Partizipationsqualitit

Das in Kapitel 6.3.2.1 vorgestellte Messmodell bildet die Grundlage fiir die Da-
tenauswertung, deren Ergebnisse folgend zur Darstellung kommen. Hiufigkeits-
verteilungen und Zusammenhinge werden anhand wesentlicher Kennzahlen (z.B.
Mittelwerte, Median, Korrelationen) beschrieben und durch Grafiken verdeutlicht
(z.B. durch Histogramme, Boxplots). Mit Hilfe der Inferenzstatistik werden dar-
iiber hinaus Wahrscheinlichkeitsaussagen durch Signifikanztests getroffen (z.B. t-

Test, Varianzanalyse).

6.3.3.1 Stichprobe

Insgesamt waren 16 Schulen an der Fragebogenerhebung beteiligt. 12 Schulen
sind staatlich organisiert und vier unterliegen einer privaten Organisation. Von
den vier Privatschulen bieten drei Schulen Unterricht von der ersten bis zur fiinf-
ten und von der sechsten bis zur neunten Klassenstufe an (Ensino Fundamental I
und II) und eine Schule unterrichtet nur Schiilerinnen und Schiiler von der sechs-
ten bis zu neunten Klassenstufe. Alle 12 staatlichen Schulen unterrichten Schiile-
rinnen und Schiiler der ersten bis fiinften Klassenstufe und zehn der 12 Schulen

ebenfalls Kinder und Jugendliche von der sechsten bis zur neunten Klassenstufe.

Insgesamt arbeiten 525 Lehrkrifte an den 16 Schulen. Davon 136 an privaten
Schulen und 406 an staatlichen Schulen. Der Fragebogen wurde online an 478
Lehrkrifte erfolgreich versendet. Die Differenz resultiert aus Fehlern in der
Email-Adresse sowie fehlenden Email-Adressen. Von den 478 versendeten Onli-
ne-Fragebogen wurden 319 an Lehrkrifte staatlicher Schulen und 121 an Lehr-
kréfte privater Schulen versendet. Das entspricht einer prozentualen Verteilung

von 72,5% zu 27,5%.
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Insgesamt haben 180 Personen an der Fragebogenerhebung teilgenommen. Von
diesen 180 Personen haben fiinf die Funktion eines Koordinators (Orientador)
bzw. Supervisors (Supervisor) und sind damit nicht der Gruppe der Lehrkrifte
zuzuordnen. Damit bilden 175 Lehrkrifte die Stichprobe: 106 Lehrkrifte von
staatlichen Schulen (61%) und 58 Lehrkrifte von privaten Schulen (33%). 11
Lehrkrifte (6%) haben keine Angabe dazu gemacht, ob sie an einer privaten oder
staatlichen Schule unterrichten. Damit liegt die Riicklaufquote insgesamt bei 37%
(staatliche Schulen: 33%; private Schulen: 48%). Die Riicklaufquote von Lehr-

kréften privater Schulen ist damit hoher.

Von den 106 Lehrkriften staatlicher Schulen sind 82 weiblich (77,4%) und 17
(16%) mainnlich. Sieben Lehrkrifte staatlicher Schulen haben keine Angabe zu
ithrem Geschlecht gemacht (6,6%).

Von den 58 Lehrkriften privater Schulen sind 44 (75,8%) weiblich und 11 ménn-
lich (19%). Drei Lehrkréfte privater Schulen haben keine Angabe zu ihrem Ge-
schlecht gemacht (5,2%).

Schulart / Staatliche Private NA Gesamt
Geschlecht Schulen Schulen
Frauen 82 (65.1%) 44 (34,9%) 0 ©%) 126 100%)
Minner 17 (60,7%) 11 (393%) 0 ©%) 28 (100%)
NA 7 (33.3%) 3 (14,3%) 11 (52.4%) 21 (100%)
Gesamt 106 60,6%) 58 33,1%) 11 6,3%) 175 100%)

Abbildung 43: Verteilungen von weiblichen und ménnlichen Lehrkriften

Zur Uberpriifung, ob die Verteilung der weiblichen und minnlichen Lehrkriifte in
den unterschiedlichen Stichproben (staatliche und private Schulen) gleich ist,
wurde der Chi-Quadrat-Test (y2-Test) auf Homogenitét durchgefiihrt. Dazu wurde
die Nullhypothese aufgestellt, dass sich die Stichprobe der Lehrkrifte staatlicher
Schulen in ihrer Verteilung an weiblichen und ménnlichen Lehrkriften nicht sig-
nifikant von der Stichprobe der Lehrkrifte privater Schulen unterscheidet. ,,Es
gibt die statistische Uberpriifung, dass die Nullhypothese zuriickzuweisen ist, so

spricht man von einem signifikanten (bedeutsamen, statistisch gesicherten) Unter-
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schied beziiglich einer MaB3zahl (Mittelwert, Streuung) oder von einem signifikan-
ten Zusammenhang zwischen zwei untersuchten Variablen.“ (Mayer 2013, S.
129). Ausschlaggebend dafiir, ob eine Nullhypothese zuriickgewiesen wird oder
nicht, ist die Irrtumswahrscheinlichkeit bzw. das Signifikanzniveau. ,,Haufig wird
eine Irrtumswahrscheinlichkeit von o = .05 (5%) verwendet. Aussagen, die mit
einer Irrtumswahrscheinlichkeit von a < .05 behaftet sind, nennt man signifikant,
solche mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von a < .01 sehr signifikant und solche
mit einer Irrtumswahrscheinlichkeit von a < .001 hochst signifikant. In Tabellen
symbolisiert man diesen Sachverhalt durch die Angabe von ein, zwei oder drei
Sternchen.” (ebd., S. 130). Signifikante Unterschiede deuten darauf hin, dass ein

uberzufilliger Zusammenhang vorliegt.

Der Chi-Quadrat Test zeigt ein Signifikanzniveau von a = .9. Die Nullhypothese
wird damit angenommen. Es besteht kein signifikanter Unterschied zwischen den
Stichproben und der Grundgesamtheit hinsichtlich der Verteilung weiblicher und
ménnlicher Lehrkrifte. Die Stichproben sind hinsichtlich dieses Faktors reprisen-

tativ.

6.3.3.2 Personenbezogene Merkmale

Die grofite Gruppe aller an der Erhebung beteiligten Lehrkrifte ist die der 41 bis
50jédhrigen (34%). 26% aller Lehrkrifte waren zum Zeitpunkt der Erhebung 31 bis
40 Jahre alt, 18% 21 bis 30 Jahre, 8% gehoren der Gruppe der 51 bis 60jdhrigen
an und 1% ist dlter als 60 Jahre. 13% der 175 Befragten haben keine Angabe zu

threm Alter gemacht.
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0%

18% unter 20 Jahre (0%)
21 bis 30 Jahre (18%)
31 bis 40 Jahre (26%)
41 bis 50 Jahre (34%)
26% 51 bis 60 Jahre (8%)
ilter als 60 Jahre (1%)

Keine Angabe (13%)

Abbildung 44: Verteilung des Alters auf die gesamte Stichprobe

Die Altersgruppen der an staatlichen Schulen arbeitenden Lehrkrifte (n=106) ver-
teilen sich dhnlich wie die Gesamtstichprobe. Die Gruppe der 41 bis 50jdhrigen
(43%; davon 87% weibliche und 13% minnliche Lehrkrifte) ist aber deutlich
groBer. Die Gruppen 31 bis 40 Jahre und 21 bis 30 Jahre fallen kleiner aus. Insge-
samt ist die Verteilung auf &ltere Altersgruppen etwas hoher (12 Prozentpunkte)

und die Verteilung auf jiingere Altersgruppen etwas niedriger (5 Prozentpunkte).

_\ 0%

2% unter 20 Jahre (0%)

21 bis 30 Jahre (16%)
31 bis 40 Jahre (23%)
® 41 bis 50 Jahre (43%)
23%
B 51 bis 60 Jahre (8%)
m  dlter als 60 Jahre (2%)

B Keine Angabe (8%)

Abbildung 45:
Verteilung der Altersgruppen an staatlichen Schulen (n 106)

Die Lehrkrifte der privaten Schulen (n=58) verteilen sich im Vergleich zu den
Lehrkriften staatlicher Schulen stirker auf jiingere Altersgruppen. Die grofite Al-
tersgruppe der Lehrkrifte privater Schulen ist die der 31 bis 40jidhrigen (38%).
Darauf folgen die 21 bis 30jdhrigen (26%). 22% der Lehrkrifte privater Schulen
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gehoren der Altersgruppe der 41 bis 50jdhrigen an. Im Vergleich: An staatlichen
Schulen sind es 43%.

0% 0%
unter 20 Jahre (0%)

9% : 0
- 21 bis 30 Jahre (26%)

31 bis 40 Jahre (38%)
22% 41 bis 50 Jahre (22%)
51 bis 60 Jahre (9%)

m dlter als 60 Jahre (0%)
38%

B Keine Angabe (5%)

Abbildung 46:
Verteilung der Altersgruppen an privaten Schulen (n 58)

Um zu iiberpriifen, ob sich die unterschiedlichen Altersgruppen signifikant hin-
sichtlich ihrer Mittelwerte der Variable ,,Partizipationsqualitdt unterscheiden
(Alternativhypothese H;), wurden Varianzanalysen (ANOVA — Analysis of Vari-
ance) auf Gesamtebene, fiir die Stichprobe der Lehrkrifte staatlicher Schulen und
fiir die Lehrkréfte privater Schulen durchgefiihrt. Die Varianzanalyse vergleicht
Mittelwerte von mehr als zwei voneinander unabhingigen Stichproben miteinan-
der (vgl. Mayer 2013, S. 154), die sich in diesem Fall aus den verschiedenen Al-
tersgruppen ergeben. Voraussetzung zur Durchfithrung der Analyse ist die Vari-
anzhomogenitit (vgl. ebd.). Zu diesem Zweck wurde der Levene’s Test ange-
wandt. Das zugrunde gelegte Signifikanzniveau ist kleiner < .05. Damit wiirden
sich die Stichproben nicht signifikant in ihrer Varianz unterscheiden und kénnten
als homogen betrachtet werden. Auf Gesamtebene (n=152) zeigt der Levene’s
Test ein Signifikanzniveau von o = .85. Damit liegt Varianzhomogenitit vor.
Durch die Varianzanalyse ldsst sich ein Alpha-Wert von a = .14 feststellen. Damit
unterscheiden sich die Altersgruppen hinsichtlich ihrer Mittelwerte der Variable
Partizipationsqualitét nicht signifikant voneinander und die Nullhypothese wird

beibehalten.

Die folgende Abbildung 47 stellt die Mittelwertverteilungen durch Boxplots dar.

Die Kisten zeigen den Interquartilsabstand. Die unteren Rénder der Késten ent-
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sprechen dem ersten Quartil (25% der Beobachtungen) und die oberen dem dritten
Quartil (75% der Beobachtungen). Die schwarze Linie in der Mitte der Kisten
symbolisiert den Median. Die gestrichelten Linien oben und unten von den Késten
zeigen die Spannbreite — also den kleinsten und den groBten Beobachtungswert.
Die Zahlen der vertikalen Achse entsprechen der codierten Antwortskala. Die
kleinen Kreise an den jeweiligen duleren Enden symbolisieren Extremwerte. Fiir
jeden einzelnen Fall dieser und folgender Analysen fand eine Uberpriifung statt.
Da es sich keinesfalls um zu entfernende Ausreifler, sondern lediglich um mogli-
che Facetten der Grundgesamtheit handelt, wurden diese Félle nicht aus den Be-

rechnungen exkludiert.

— — o
T T T T T
21-30Jahre 31-40Jahre 41-50Jahre 51-60Jahre Uber60Jahre

Abbildung 47: Verteilung der Partizipationsqualitidt nach Altersgruppen

Auch fiir die unterschiedlichen Altersgruppen von Lehrkriften staatlicher Schulen
(n=97) ldsst sich Varianzhomogenitit feststellen (Levene’s Test: a = .96). Die
Varianzanalyse zeigt ein Signifikanzniveau von o = .05. Damit unterscheiden sich
die Altersgruppen der Lehrkrifte staatlicher Schulen hinsichtlich ihrer Mittelwerte
der Variable Partizipationsqualitit signifikant voneinander und die Nullhypothese
wird verworfen. Um feststellen zu konnen, zwischen welchen Altersgruppen sig-
nifikante Unterschiede bestehen, wurde der Tukey’s Test angewandt. Mit einem
Alpha-Wert von a = .05 unterscheiden sich die Gruppen der 21 bis 30jdhrigen und
31 bis 40jdhrigen Lehrkrifte staatlicher Schulen signifikant hinsichtlich ihrer Mit-
telwerte. Die Partizipationsqualitdt wurde von der Gruppe der 31 bis 40jdhrigen
Lehrkrifte besser bewertet als von den 21 bis 30jdhrigen. Da die Befragten die
Partizipationsqualitit auf Basis erlebter Erfahrungen bewerteten, ist der Faktor

Zeit zu beriicksichtigen. Die folgende Abbildung 48 zeigt die Verteilung der 21
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bis 30jdhrigen Lehrkrifte staatlicher Schulen in Bezug auf die Zeit ihrer Lehrté-

tigkeit an der teilnehmenden Schule.

<

< 6 Monate <2 Jahre =<5 Jahre =NA

Abbildung 48: Verteilung der 21 bis 30jihrigen Lehrkrifte staatlicher Schulen

41% dieser Altersgruppe (entspricht der absoluten Zahl 7) gaben an, weniger als
sechs Monate an der teilnehmenden Schule zu arbeiten. Um den Effekt also diffe-
renzierter beurteilen zu konnen, wurde die Gruppe der 21 bis 30jidhrigen Lehrkraf-
te, die seit weniger als sechs Monaten an den teilnehmenden Schulen beschéftigt
waren, aus der Analyse herausgerechnet. Das Ergebnis dieser Varianzanalyse
zeigt, dass sich nunmehr kein signifikanter Mittelwertunterschied fiir die unter-
schiedlichen Altersgruppen der Lehrkrifte staatlicher Schulen (n=79) feststellen
lasst (Levene’s Test: a =.97; ANOVA: a=.08).

Fiir die Stichprobe der Lehrkréfte privater Schulen (n=55) konnten keine signifi-
kanten Mittelwertunterschiede festgestellt werden (Levene’s Test: o = .5;

ANOVA: a =.34). Damit wird die Nullhypothese beibehalten.

Es kann also insgesamt konstatiert werden, dass das Alter keinen signifikanten
Effekt auf die Partizipationsqualitét hat. Jedoch geht aus den Analyseergebnissen
die Notwendigkeit hervor, die Bedeutung der Schulzugehorigkeit — also der

Berufsjahre an der teilnehmenden Schule — genauer zu betrachten.

Die Verteilung der Altersgruppen auf die Subkategorien der Schulzugehorigkeit

ist an staatlichen und privaten Schulen recht homogen. Die Gruppe der 21- bis
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30jdhrigen Lehrkrifte, die zum Erhebungszeitpunkt seit weniger als sechs Mona-
ten an der teilnehmenden Schule tdtig waren, féllt an den staatlichen Schulen mit
14% etwas stérker aus als an den privaten Schulen (9%). Dafiir ist die Gruppe der
Lehrkrifte, die zum Erhebungszeitpunkt zwischen sechs Monaten und zwei Jah-
ren an der beteiligten Schule titig waren, an privaten Schulen (17%) stirker ver-
treten als an staatlichen Schulen (11%). Ebenso wie die Gruppe der Lehrkrifte,
die bereits zwischen zwei und fiinf Jahren an der Schule unterrichteten (privat:

19%; staatlich: 13%) (siehe Abbildung 49).

Grundgesamtheit (n 175) Staatliche Schulen (n 106)  Private Schulen (n 58)

omi
5% 1%

K\ B
i 17%

26% ~ 28% 19%  28%

< 6 Monate < 2 Jahre < 5 Jahre < 10 Jahre u < 2} Jahren u > 20 Jahre n A

Abbildung 49: Verteilung der Schulzugehorigkeit

Um etwaige Effekte der Schulzugehorigkeit auf die Partizipationsqualitét feststel-
len zu konnen, wurden erneut auf den drei Ebenen 1. Grundgesamtheit, 2. Lehr-
kréfte staatlicher Schulen und 3. Lehrkrifte privater Schulen Varianzanalysen
durchgefiihrt. Das Analyseergebnis der Grundgesamtheit (n=149) zeigt keine sig-
nifikanten Mittelwertunterschiede (Levene‘s Tests: o = .78; ANOVA: a = .35).
Die Nullhypothese wird beibehalten. Fiir die Stichprobe der Lehrkrifte staatlicher
Schulen (n=95) konnten signifikante Mittelwertunterschiede festgestellt werden
(Levene‘s Tests: a = .7; ANOVA: a = .4). Damit unterscheiden sich die Gruppen
von Lehrkriften staatlicher Schulen mit unterschiedlicher Anzahl an Berufsjahren
an der beteiligten Schule hinsichtlich ihrer Mittelwerte der Variable Partizipati-
onsqualitit nicht signifikant voneinander und die Nullhypothese wird beibehalten.
Auch das Analyseergebnis fiir die Gruppen der Lehrkréfte mit unterschiedlicher
Anzahl an Jahren der Schulzugehorigkeit, die an privaten Schulen unterrichten
(n=54), lasst keine signifikanten Mittelwertunterschiede erkennen (Levene‘s

Tests: oo =.87; ANOVA: o =.95).

181



Neben den Faktoren ,,Alter* und ,,Schulzugehorigkeit wurden aulerdem mogli-
che Effekte a) der Anzahl an Schulen, an denen die befragten Lehrkrifte jeweils
tatig sind b) der Anzahl der geleisteten Wochenstunden und c¢) des Anstellungs-
verhiltnisses (Vollzeit / Teilzeit) auf den drei Ebenen 1. Grundgesamtheit, 2.
Lehrkrifte staatlicher Schulen und 3. Lehrkrifte privater Schulen untersucht. In
keinem Fall konnten signifikante Mittelwertunterschiede hinsichtlich der Variable

Partizipationsqualitit festgestellt werden.

6.3.3.3 Schulart

Aufgrund der dichotomen Schullandschaft und der sich daraus ergebenen Hetero-
genitit (sieche Kapitel 4.2) wird angenommen, dass zwischen staatlichen und pri-
vaten Schulen (n=158) ein signifikanter Mittelwertunterschied hinsichtlich der
Partizipationsqualitit besteht (Alternativhypothese H;). Zur Uberpriifung der Mit-
telwertunterschiede wurde der t-Test verwendet. Der ,,[...] t-Test ist ein Verfahren
zum Vergleich der Mittelwerte bei zwei unabhingigen Stichproben [...]* (Mayer
2013, S.149). Voraussetzung fiir den t-Test ist, dass die Varianzen beider Stich-
proben homogen sind (vgl. ebd., S.150). Auch in diesem Fall erfolgte die Uber-
priifung der Varianzen auf Homogenitéit anhand des Levene’s Tests. Der Homo-
genitdtstest ist mit einem Alpha-Wert von o = .86 signifikant. Damit gilt die Null-
hypothese (Hy = Die Varianzen des Items Partizipationsqualitit der Stichproben
staatliche und private Schulen sind nicht homogen) als verworfen. Die Vorausset-
zung fiir den t-Test ist erfiillt. Der t-Test zeigt ein Signifikanzniveau von a = .04.
Damit ist der Unterschied zwischen den Gruppen der staatlichen und privaten
Schulen hinsichtlich ihrer Mittelwerte der Variable Partizipationsqualitét signifi-
kant und die Nullhypothese wird abgelehnt. Der Mittelwert der Partizipationsqua-
litdt an privaten Schulen liegt bei 3,6 und an staatlichen Schulen bei 3,1. Damit ist
die Partizipationsqualitit an privaten Schulen wenn auch mit kleinem Effekt
(CohensD: r = .32) besser als an staatlichen Schulen. Die folgende Abbildung
stellt die Mittelwertverteilungen durch Boxplots dar. Die horizontale gestrichelte

Linie entspricht dem Mittelwert.
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Abbildung 50: Verteilung der Partizipationsqualitidt nach Schulart

Des Weiteren wurden die einzelnen Dimensionen der Skala ,,Partizipationsquali-
tat™ hinsichtlich etwaiger Mittelwertunterschiede zwischen staatlichen und priva-

ten Schulen untersucht.

Im Fall der Dimension ,,Nicht-Partizipation zeigte der Levene’s Test homogene
Varianzen (o = .2) und der t-Test signifikante Mittelwertunterschiede (a = .03).
Der Mittelwert an privaten Schulen liegt bei 3,4 und an staatlichen Schulen bei
3,0. Damit ist die Partizipationsqualitidt hinsichtlich der Dimension ,,Nicht-
Partizipation* an privaten Schulen, wenn auch mit kleinem Effekt (CohensD: r =

.36), besser zu beurteilen als an staatlichen Schulen.

- 4 ° _
T T
Privat Staatlich

Abbildung 51: Verteilung der Dimension ,,Nicht-Partizipation* nach Schulart

Eine hohe Merkmalsauspragung der Dimension ,,Nicht-Partizipation* entspricht
einem niedrigen Mittelwert und trdgt zu einer niedrigen Partizipationsqualitit bei
(— 1) und eine niedrige Merkmalsauspriagung entspricht einem hohen Mittelwert
und trdgt zu einer hohen Partizipationsqualitét bei (— 5). Das folgende Balkendi-
agramm zeigt zur Veranschaulichung die Mittelwertverteilung auf die verschiede-
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nen Antwortkategorien. Wie bei diesem verlaufen auch die Grautone aller folgen-

den Balkendiagramme von hell (1) zu dunkel (5) (sieche Abbildung 52).

= +

1 2 3 4
Niedrige Partizipationsqualitit wessssssssp  Hohe Partizipationsqualitit NA
(niedrige Merkmalsausprigung) (hohe Merkmalsausprigung)

Abbildung 52: Veranschaulichung der Mittelwertverteilung auf Antwortkategorien

40% 38%
30% 26% 28%
20% 4% 17% 16%
10% 0
T 3% 2% hoy 0 3%
0%
Staatlich Privat

Abbildung 53: Verteilung der Dimension ,,Nicht-Partizipation* nach Schulart

Aus der Abbildung 53 geht deutlich hervor, dass die Mittelwertverteilung der Va-
riable Nicht-Partizipation an staatlichen Schulen eine negative Tendenz und an

privaten Schulen eine positive Tendenz zeigt.

Um feststellen zu konnen, welche Aspekte diesen Unterschied bewirkt haben
konnten, wurden die einzelnen Items der Dimension hinsichtlich ihrer Mittelwert-
unterschiede untersucht. Nur fiir eine Indikatorvariable konnten hochst signifikan-
te Unterschiede (o = .02) zwischen staatlichen und privaten Schulen konstatiert
werden (sieche Abbildung 54). Dieses Item ist gleichzeitig das insgesamt am
schlechtesten bewertete Item dieser Dimension. Der Levene’s Test brachte hervor,
dass die Varianzen beider Stichproben dieses Indikators nicht homogen sind (o =
.007). Um die Gleichheit der Mittelwerte dennoch tiiberpriifen zu kénnen, wurde
der Welch-Test angewendet. Im Fall von heterogenen Varianzen ist dies ein ge-

eignetes Testverfahren (vgl. Mayer 2013, S. 155).
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,Die Entscheidung, ob ein neues Programm/Projekt in unserer Schule
eingefiihrt wird, steht meistens schon fest, bevor ich davon erfahre.*

50% 43%

40%
25% 2870 .
30% 19% 22%
16%
20% h 9% 12% 9%, 9%,
10% - l - - 3% 3%
Ay
NA

0%
stimme voll stimme eher teils, teils  stimme eher stimme gar
zu zu nicht zu nicht zu

m Staatlich = Privat

Abbildung 54: Entscheidung iiber die Einfithrung neuer Programme/Projekte

Die Lehrkrifte staatlicher Schulen (n=103; Mittelwert=2,3) haben dieses Item
deutlich negativer (CohensD: r = .42) bewertet als die Lehrkrifte privater Schulen
(n=56; Mittelwert=2,9), was auch aus den Boxplots hervorgehet (Abbildung 55).

Privat Staatlich

Abbildung 55: Boxplot - Entscheidung iiber die Einfithrung neuer Programme/Projekte

Mit durchschnittlichen Mittelwerten von 3,7 (staatliche Schulen; n=102) und 3,6
(private Schulen; n=56) wurde das Item ,,In Besprechungen bin ich nicht an Dis-
kussionen beteiligt.” (siche Abbildung 56) von allen Items der Dimension ,,Nicht-
Partizipation® am besten bewertet. Aus der grafischen Darstellung geht hervor,
dass die Lehrkrifte staatlicher Schulen entschiedener positiv antworteten als die
Lehrkrifte der privaten Schulen. 34% der Lehrkréfte staatlicher Schulen stimmten
der Aussage gar nicht zu und sehen sich damit an den Diskussionen wihrend Be-
sprechungen beteiligt. Indessen entschieden sich 28% der Lehrkrifte privater
Schulen fiir die mittlere Kategorie und 26% sehen sich eher nicht an Diskussionen

wihrend Besprechungen beteiligt.
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"In Besprechungen bin ich nicht an Diskussionen beteiligt."

50% .
40% 26% 28% 30% 31% 34%
30% 18% 0
20% 10% 16%
0% . - 4% 3%

0‘; -y [

(]
stimme voll stimme eher teils, teils stimme eher stimme gar NA
zu zu nicht zu nicht zu

m Staatlich ® Privat

Abbildung 56: Beteiligung an Diskussionen wihrend Besprechungen

Im Fall der Dimension ,,Partizipation” wurden die Daten invertiert, so dass eine
niedrige Merkmalsausprigung einem niedrigen Mittelwert entspricht und zu einer
niedrigen Partizipationsqualitdt beitrdgt (— 1). Eine hohe Merkmalsausprigung
entspricht einem hohen Mittelwert und trigt zu einer hohen Partizipationsqualitét
bei (— 5). Auch bei dem folgenden Balkendiagramm verlaufen die Grautone aller

von hell (1) zu dunkel (5) wie Abbildung 57 zeigt.

-
1 2 3
Niedrige Partizipationsqualitit =)  Hohe Partizipationsqualitit NA
(niedrige Merkmalsausprigung) (hohe Merkmalsausprigung)

Abbildung 57: Darstellung invertierter Daten (Partizipation)

Das folgende Balkendiagramm zeigt die Mittelwertverteilung der Dimension Par-

tizipation auf die verschiedenen Antwortkategorien.

40% 399
579 ° 31% 29% 31%
30%
20% 16%
0, 0,
10% 6% »o; 3% 3%
0%
Staatlich Privat

Abbildung 58: Mittelwertverteilung der Dimension Partizipation
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Fiir die Dimension ,,Partizipation” konnten keine signifikanten Mittelwertunter-
schiede festgestellt werden (0=.65; Levene’s Test: a=.08; CohensD: r = .36). Da-
mit gilt in diesem Fall die Nullhypothese als bestitigt. Beide Mittelwerte liegen
bei 2,8.

Privat Staatlich

Abbildung 59: Boxplot - Mittelwertverteilung der Dimension Partizipation

Im Anschluss an den Mittelwertvergleich der Gesamtdimension wurden die Ein-
zelindikatoren hinsichtlich etwaiger Mittelwertunterschiede untersucht. Bei drei
der fiinf Items konnte die Nullhypothese verworfen werden. Die Details der Ana-

lyse werden nachfolgend dargelegt.

Das erste Item, bei dem signifikante Mittelwertunterschiede zwischen den Stich-
proben der Lehrkréfte staatlicher Schulen (n=102) und der Lehrkrifte privater
Schulen (n=56) festgestellt werden konnte, thematisiert die Beteiligung an der
Planung der Implementierung eines neuen Programms/Projektes (sieche Abbildung

60).
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"Bevor ein neues Programm/Projekt in unsere Schule eingefiihrt wird,
analysieren wir gemeinsam, ob eine Umsetzung die
gewiinschten Effekte bringen wiirde."

50% 38%
40% 28% 0
30% 180/ 21% — 18% 21% 25%
280/ ° 7% 1 l.l 5% 4% 3%
10% -—
0%
stimme voll stimme eher teils, teils stimme eher stimme gar NA
zu zu nicht zu nicht zu

m Staatlich = Privat

Abbildung 60: Beteiligung an der Planung der Implementierung eines neuen Programms/Projektes

Da die Varianzen der beiden Stichproben nicht homogen sind (Levene’s Test: o =
.00) wurde der Welch-Test berechnet. Der t-Test zeigt, dass der Mittelwertunter-
schied iiberzufillig ist (o = .02). Damit gilt die Nullhypothese als verworfen. Die
Lehrkriéfte privater Schulen haben das Item mit einem Mittelwert von 3,5 durch-
schnittlich deutlich besser (CohensD: r = .38) bewertet als die Lehrkrifte der
staatlichen Schulen (Mittelwert = 2,9). 25% diese Stichprobe gaben an, gar nicht

an Programm- oder Projektplanungen beteiligt zu sein.

Privat Staatlich

Abbildung 61: Boxplot - Beteiligung an der Planung der Implementierung eines neuen
Programms/Projektes

Das zweite Item der Dimension ,,Partizipation® welches sich hinsichtlich seiner
Bewertung durch die beiden Stichproben signifikant unterscheidet (Levene’s Test:
o =.52; t-Test: a = .01; CohensD: r = .4), bezieht sich inhaltlich auf die Beteili-

gung an der Weiterentwicklung des Curriculums.
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"Ich bin an der Weiterentwicklung des Curriculums beteiligt."

41% 43%

50;% 36%

40% 540

o 12%  10%

20% l 9% 07 8% e’ 0 6% 5%
%

10% 5 al B «>

0%
stimme stimme teils, teils  stimme stimme gar NA
voll zu eher zu eher nicht  nicht zu
zu

B Staatlich ® Privat
Abbildung 62: Beteiligung an der Weiterentwicklung des Curriculums
Die Lehrkrifte privater Schulen (n=55; Mittelwert: 4,1) stimmten diesem Item

deutlicher zu als die Lehrkrifte staatlicher Schulen (n=100; Mittelwert: 3,7). Ins-

gesamt wurde das Item sehr positiv bewertet.

T T
Privat Staatlich

Abbildung 63: Boxplot - Beteiligung an der Weiterentwicklung des Curriculums

Das dritte Item fillt in den Bereich der Budgetplanung. In diesem Fall unterschei-
den sich die beiden Stichproben hinsichtlich ihrer Mittelwerte hochst signifikant

voneinander (Levene’s Test: a =.70; t-Test: o = .00, CohensD: r = .62).

"Uber grifiere Anschaffungen (z.B. Spielgeriite, Fernseher,
Musikanlagen...) fiir unsere Schule entscheiden wir gemeinsam."

47%
0% 34%
0 D 20%
300 ey, 'li" 8% 12% " ouml0% 16-% 6% 5%
07 [l =) Fl -
0%

stimme  stimme teils, teils stimme stimme gar  NA
voll zu eher zu eher nicht  nicht zu
zu

m Staatlich = Privat

Abbildung 64: Entscheidung iiber groere Anschaffungen
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Im Gegensatz zu den vorausgegangenen Einzelindikatoren dieser Dimension ist
der Mittelwert der Lehrkrifte staatlicher Schulen mit 3,1 (n=100) deutlich besser
als der Mittelwert der Lehrkrifte privater Schulen (2,3; n=55). Insgesamt wurde
dieses Item im Vergleich zu den iibrigen vier Indikatoren am schlechtesten bewer-

tet.

Privat Staatlich

Abbildung 65: Boxplot - Entscheidung iiber grolere Anschaffungen

Die Dimension ,,Selbstbestimmung® weist keine signifikanten Mittelwertunter-
schiede auf (Levene’s Test: o = .37; t-Test = .17, CohensD: r = .22). Die Nullhy-
pothese wird beibehalten. Der Mittelwert der Stichprobe der Lehrkrifte staatlicher
Schulen liegt bei 3,5 und der Mittelwert der Lehrkrifte privater Schulen bei 3,7.

T T
Privat Staatlich

Abbildung 66: Mittelwertunterschiede der Dimension Selbstbestimmung

Innerhalb der Einzelindikatoren konnten signifikante Unterschiede nur bei einem

Item festgestellt werden (siehe Abbildung 67).
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"Ich setze die Impulse aus den Fortbildungen ohne Schwierigkeiten
in meinem Unterricht um."

54% 59%
0,

50% 39%
40%
30%
20%
10%
0%

Statlich Privat

HJa ENein " NA

Abbildung 67: Umsetzung von Fortbildungsimpulsen im Unterricht

Der angewendete Chi Quadrat Test zeigt mit dem Ergebnis a = .01 signifikante
Unterschiede in der Bewertung des Items. Wihrend 54% der Lehrkrifte staatli-
cher Schulen (n=98) Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Fortbildungsinhalte
im Unterricht haben, sind es in der Stichprobe der Lehrkrifte privater Schulen

(n=52) nur 31%.

Die letzte Dimension der Skala ,,Partizipationsqualitdt™ ist die der ,,Partizipations-
kohdrenz®. Die Analysen zeigen hochst signifikante Mittelwertunterschiede zwi-
schen den Stichproben der Lehrkrifte staatlicher Schulen und der Lehrkrifte pri-
vater Schulen (Levene’s Test: a=.09; t-Test: a=.00). Mit einem Mittelwert von 4,0
haben die Lehrkrifte privater Schulen die Dimension deutlich besser bewertet als

die Lehrkrifte staatlicher Schulen (Mittelwert=3,5).

— o o °
T T
Privat Staatlich

Abbildung 68: Mittelwertunterschiede der Dimension Partizipationskohérenz

Abbildung 69 zeigt die Verteilung der Partizipationskohdrenz. Die Daten wurden
hier ebenfalls invertiert, so dass eine niedrige Merkmalsauspriagung einem niedri-

gen Mittelwert entspricht und zu einer niedrigen Partizipationsqualitét beitragt (—
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1). Eine hohe Merkmalsausprigung entspricht einem hohen Mittelwert und trigt

zu einer hohen Partizipationsqualitit bei (— 5).

80%
60%
47%
0,

40% 38%

26% 28%
20% 14% 17% 16%

3% 2% 20 % 3%
0%
Staatlich Privat

Abbildung 69: Verteilung der Dimension Partizipationskohirenz

Durch die Analyse der Einzelindikatoren der Dimension Partizipationskohérenz
wurde deutlich, dass sich die beiden Stichproben bei der Bewertung von vier der
sieben Items signifikant voneinander unterscheiden. Das erste Item thematisiert
die Beurteilung der Schiilerinnen und Schiiler durch das Fiihrungsteam (Subdi-

mension: Verstehbarkeit) (siche Abbildung 70).

"Wie das Fiihrungsteam Schiilerinnen und Schiiler beurteilt,
finde ich nachvollziehbar."

53%

60% 45—
50%
40% 26% 259,
o 11% 0 0
20% g 9% o

0%

stimme voll stimme eher teils, teils  stimme eher stimme gar NA
zu zu nicht zu nicht zu

m Staatlich ® Privat

Abbildung 70: Nachvollziehbarkeit der Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern durch das
Fithrungsteam

Da mit Hilfe des Levene’s Tests (o = .02) festgestellt wurde, dass die Varianzen
beider Stichproben heterogen sind, wurde der Welch-Test berechnet. Der t-Test
zeigt einen Alpha Wert von a = .001. Die Stichproben der Lehrkrifte staatlicher
Schulen (n=102; Mittelwert=3,3) unterscheiden sich damit hochst signifikant mit
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mittlerem Effekt (CohensD: r = .59) hinsichtlich ihrer Mittelwerte von der Stich-
probe der Lehrkrifte privater Schulen (n=55; Mittelwert=4,0).

Privat Staatlich

Abbildung 71: Boxplot - Nachvollziehbarkeit der Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern
durch das Fiihrungsteam

Ein zweiter Einzelindikator (Subdimension: Verstehbarkeit) mit signifikanten
Mittelwertunterschieden (Levene’s Test: a = .29; t-Test: o = .02, CohensD: r =
.37) umfasst das Thema der Information durch das Fiihrungsteam. Dieses Item ist
das am besten bewertete Item der Dimension ,,Partizipationskohdrenz®. Der Mit-
telwert der Lehrkrifte staatlicher Schulen liegt bei 3,7 (n=102) und der Mittelwert
der Lehrkriéfte privater Schulen bei 4,1 (n=54). Die folgenden beiden Abbildun-

gen (72, 73) verdeutlichen diese positive Tendenz.

T
Privat Staatiich

Abbildung 72: Boxplot - Information durch das Fithrungsteam
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"Wir erhalten klare Informationen seitens des Fiihrungsteams."

50% 44%45%
36%
40%
30% 25%
20% 14%
10% o, Th o T%h 3y, 4y %
() 0
- =5 =7
0
stimme voll stimme eher teils, teils  stimme eher stimme gar NA
zZu zZu nicht zu nicht zu

® Staatlich ¥ Privat

Abbildung 73: Information durch das Fithrungsteam

Der dritte Einzelindikator der Dimension “Partizipationskohdrenz* ist der Subdi-

mension ,,Handhabbarkeit* zugeordnet (siche Abbildung 74).

"Wenn ein neues Programm/Projekt auf mich zukommt, weif3 ich, wie
ich damit umgehen kann."

57%

60% 0%
40% 28% ' 220/,
20% 0 % 3% 0% 5% 3%

0 m - -_

0
stimme voll ~ stimme  teils, teils stimme  stimme gar NA
zu eher zu eher nicht  nicht zu

zZu

B Staatlich ® Privat

Abbildung 74: Umgang mit neuen Programmen/Projekten

Die Mittelwertunterschiede zwischen der Stichprobe der Lehrkrifte staatlicher
Schulen (n=101; Mittelwert=3,5) und der Lehrkrifte privater Schulen (n=56; Mit-
telwert=4,0) sind hochst signifikant (Levene’s Test: a=.1; t-Test: o=.001,
CohensD: r = .53).

T T
Privat Staatlich

Abbildung 75: Boxplot - Umgang mit neuen Programmen/Projekten
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Auch das folgende Item (Subdimension: ,,Verstehbarkeit™) zeigt hochst signifi-
kante Mittelwertunterschiede (Levene’s Test: a=.26; t-Test: 0=.001; CohensD: r =
.88) zwischen der Stichprobe der Lehrkrifte staatlicher Schulen (n=102; Mittel-
wert=3,6) und der Lehrkrifte privater Schulen (n=56; Mittelwert=4,5).

"Das Curriculum entspricht der Realitit unserer Schule."”

57% 58%

60%
4%
40%
13% 12%
20% y 6% (o ﬂ; 8% o, 4% 3%

0%
stimme voll ~ stimme teils, teils stimme  stimme gar NA
zu eher zu eher nicht  nicht zu
zu

B Staatlich ™ Privat

Abbildung 76: Curriculum entspricht Schulrealitéit

Insgesamt wurde dieses Item sehr gut bewertet. Wihrend die Lehrkrifte privater
Schulen mit nahezu 60% voll zustimmten, dass das Curriculum der Realitit ihrer
Schule entspricht, stimmten nahezu 60% der Lehrkrifte staatlicher Schulen dieser
Aussage eher zu etwas. Insgesamt viel das Ergebnis der letzteren Zielgruppe et-

was differenzierter und — wenn auch immer noch gut — deutlich schlechter aus.

T T
Privat Staatiich

Abbildung 77: Boxplot - Curriculum entspricht Schulrealitit

6.3.3.4 Schulerfolg

Auf Basis der brasilianischen Schulleistungsuntersuchung ,,IDEB* (siehe Kapitel
4.2) wurden die staatlichen Schulen hinsichtlich ihres jiingsten Ergebnisses aus
dem Jahr 2013 miteinander verglichen. Dabei wurden den Schulen jeweils die

Kategorien ,,iiberdurchschnittlich, ,,durchschnittlich® oder ,,unterdurchschnitt-
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lich* zugwiesen. Verglichen wurden 1. die Ergebnisse der Schulen der Stichprobe
untereinander, 2. die Ergebnisse der Schulen der Stichprobe mit den Ergebnissen
der Schulen des Stadtkreises (Municipio Joinville), 3. die Ergebnisse der Schulen
der Stichprobe mit den Ergebnissen der Schulen des Bundesstaates Santa Catarina
und 4. die Ergebnisse der Schulen der Stichprobe mit den Ergebnissen der Schu-
len in ganz Brasilien. Innerhalb dieses Vergleichs wurde jeweils zwischen den
Klassenstufen 1 bis 5 (Ensino Fundamental I) und den Klassenstufen 6 bis 9

(Ensino Fundamental II) unterschieden.

Insgesamt unterrichten 83% der an der Fragebogenerhebung beteiligten Lehrkrif-
te (n 175) sowohl die Klassenstufen 1 bis 5 als auch die Klassenstufen 6 bis 9.
Jeweils 5% unterrichten nur die Klassenstufen 1 bis 5 oder 6 bis 9. Fiir 11% der
Grundgesamtheit konnte aufgrund fehlender Werte keine Zuordnung getroffen
werden. Innerhalb der Stichprobe der staatlichen Schulen unterrichten 86% so-
wohl die ersten als auch die zweiten Jahrgiinge. 9% unterrichten ausschlieBlich die
ersten Jahrginge und 5% konnten aufgrund fehlender Werte nicht zugeordnet
werden. Innerhalb der Stichprobe der privaten Grundschulen unterrichten 78%
sowohl die ersten als auch die zweiten Jahrginge. 15% unterrichten nur die zwei-
ten Jahrginge und 7% konnten aufgrund fehlender Werte nicht zugeordnet werden
(Siehe Abbildung 78).
Grundgesamtheit (n 175) Staatliche Schulen (n 106) Private Schulen (n 58)

B TundIl
B TundI W Tund@
Toder I Nur I Nur I
NA NA NA

Abbildung 78: Verteilung Klassenstufen

42% der Gruppe der staatlichen Schulen (n=106) schnitt bei der IDEB Schulleis-
tungsuntersuchung (2013) im Vergleich zum Mittelwert der Stichprobe iiber-
durchschnittlich gut ab (Fundamental I; siehe Abbildung 79). 48% lag unter dem
Durchschnitt und die Leistung von 5% der Schulen war durchschnittlich. Im Ver-

gleich zum Stadtkreis (Municipio Joinville) lagen bereits 69% der an der Frage-
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bogenerhebung beteiligten staatlichen Schulen iiber dem Durchschnitt und nur
17% zeigten unterdurchschnittliche Ergebnisse. Je groBer der Rahmen desto bes-
ser der Schulerfolg der beteiligten Schulen im Vergleich zu den iibrigen Schulen

des Bundesstaates Santa Catarina und Brasilien.

100% 90% 95%
80% 69%
60% 0
C 49
40%
20% 17% g,
0 0 0, 0 zo 0 0 0,
5% 5% . 5% SA)O%S/O 0% O%SA)
0% —-—
Stichprobe Joinville Santa Catarina Brasilien
® Uberdurchschnittlich ® Unterdurchschnittlich Durchschnitt NA

Abbildung 79: IDEB Schulleistungsuntersuchung Fundamental I

Auf der Ebene des Fundamental II heben sich die an der Fragebogenerhebung
beteiligten Schulen weniger deutlich aber immer noch klar von den iibrigen Schu-
len des Stadtkreises Joinville, des Bundesstaates Santa Catarina und Brasiliens ab

(siehe Abbildung 80).

100% 86% 6%

8
80%
61%
60%
400/0 280/025%330/0
20% 14% 17% go, 14% 14% 14%
| 0% 0% 0% 0%
0%

Stichprobe Joinville Santa Catarina Brasilien

® Uberdurchschnittlich ® Unterdurchschnittlich Durchschnitt NA

Abbildung 80: IDEB Schulleistungsuntersuchung Fundamental II

Auf Basis der theoretischen Voriiberlegungen ist anzunehmen, dass die Partizipa-
tionsqualitit Einfluss auf den Schulerfolg hat. Abbildung 81 gibt einen Uberblick
iiber die Hypothesen, die in Hinblick auf diese Annahme iiberpriift wurden.
Grundlage der statischen Untersuchungen bildete die Stichprobe der an der Frage-

bogenerhebung beteiligten staatlichen Schulen (n=106), die sich ihrerseits in drei
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Teilstichproben gliedert: 1. Schulen die im Vergleich zur Stichprobe iiberdurch-
schnittliche Erfolge vorweisen, 2. Schulen die im Vergleich zur Stichprobe unter-
durchschnittliche Erfolge vorweisen und 3. Schulen mit durchschnittlichem
Schulerfolg. Untersucht wurden die Daten auf den Ebenen Fundamental I (F I)
und Fundamental II (F II).

Teil- Levene’s
Hypothese Ebene i Test t-Test

Hy: Staatliche Schulen mit iiberdurch-
schnittlich hoher Schulleistung unter-
scheiden sich nicht signifikant hinsicht-
lich ihres Mittelwertes der Variable Parti-
zipationsqualitédt von Schulen mit durch-
schnittlicher Schulleistung. (n=50)

H,: Staatliche Schulen mit iiberdurch-
schnittlich hoher Schulleistung unter-
scheiden sich nicht signifikant hinsicht-
lich ihres Mittelwertes der Variable Parti-
zipationsqualitit von Schulen mit unter-
durchschnittlicher Schulleistung. (n=92)
Hy: Staatliche Schulen mit iiberdurch-
schnittlich hoher Schulleistung unter-
scheiden sich nicht signifikant hinsicht-
lich ihres Mittelwertes der Variable Parti-
zipationsqualitédt von Schulen mit durch-
schnittlicher Schulleistung. (n=64)

H,: Staatliche Schulen mit iiberdurch-
schnittlich hoher Schulleistung unter-
scheiden sich nicht signifikant hinsicht-
lich ihres Mittelwertes der Variable Parti-
zipationsqualitit von Schulen mit unter-
durchschnittlicher Schulleistung. (n=53)
Abbildung 81: Uberblick iiber Hypothesen (Schulleistung)

FI 1&3 o=.94 o=.62

FI 1&2 a=.3 a=.25

FII 1&3 a=.2 a=.66

FII 1&2 a=.56 a=.01

Aus der Tabelle geht hervor, dass die Homogenitit der Varianzen in allen Féllen
gegeben ist (Levene’s Test). Die Ergebnisse des t-Tests zeigen, dass drei der vier
Nullhypothesen beibehalten werden mussten, da keine signifikanten Mittelwertun-
terschiede festgestellt werden konnten. Nur im Fall der Teilstichproben der Schu-
len mit tiberdurchschnittlichem Schulerfolg und denen mit unterdurchschnittli-
chem Schulerfolg (Fundamental II) konnten sehr signifikante Mittelwertunter-
schiede hinsichtlich der Variable ,,Partizipationsqualitdt™ beobachtet werden. Die
durchschnittliche Partizipationsqualitidt der Schulen mit iiberdurchschnittlichem
Schulerfolg liegt bei einem Wert von 3,3. Der Mittelwert der Schulen mit unter-

durchschnittlichem Schulerfolg liegt bei 2,6 (siehe Abbildung 82).
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- o

Uberdurchschnittiich Unterdurchschnittlich

Abbildung 82: Partizipationsqualitéit der Schulen mit iiberdurchschnittlichem und unter-
durchschnittlichem Schulerfolg

6.3.3.5 SchulgroBe

Da die Partizipationsqualitit im Kontext der Organisation der jeweiligen Schule
zu betrachten ist, wurde die Annahme, dass die Schulgrofle aufgrund des resultie-
renden Komplexititslevels Einfluss auf die Partizipationsqualitit hat, mit Hilfe
statistischer Verfahren gepriift. Die folgende Grafik gibt einen Uberblick iiber die

Verteilung der Lehrkrifte staatlicher und privater Schulen.

80% 64%
57%
60%
0 42% 4o, - 0
40% b 25% 29%
16% ,
20% 5% %o v 7%
0%
Gesamt Staatliche Schulen Private Schulen
Grof3 Mittel Klein mNA

Abbildung 83: Prozentuale Verteilung der Lehrkrifte auf Schulgroen

Sechs der 16 beteiligten Schulen sind in die Kategorie grof} (iiber 1.000 Schiile-
rinnen und Schiiler) einzuordnen. Ebenfalls sechs Schulen sind mittelgro3 (500
bis 999 Schiilerinnen und Schiiler) und 4 Schulen klein (bis 499 Schiilerinnen und
Schiiler).

Abbildung 84 zeigt die Nullhypothesen, die im Rahmen der Analysen gepriift
wurden. In den Spalten der Teilstichprobe (kleine, mittlere und gro3e Schulen)
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stehen die jeweiligen Mittelwerte. Das Feld der Teilstichprobe, die bei der jewei-

ligen Analyse nicht beriicksichtigt wurde, enthélt dementsprechend keinen Wert.

Hypothese

Teilstichprobe (m)

klein

mittel

grof}

Levene’s
Test

t-Test

Hy: Kleine Schulen unterscheiden sich
nicht hinsichtlich ihres Mittelwertes der
Variable Partizipationsqualitit von mittle-
ren Schulen. (n=81)

3,2

3,1

o=.98

o=.67

Hjy: Kleine Schulen unterscheiden sich
nicht hinsichtlich ihres Mittelwertes der
Variable Partizipationsqualitit von gro-
Ben Schulen. (n=92)

3,2

33

o=.73

a=.77

Hy: Mittlere Schulen unterscheiden sich
nicht hinsichtlich ihres Mittelwertes der
Variable Partizipationsqualitit von gro-
Ben Schulen. (n=125)

3,1

33

o=.67

o=.32

Hy: Mittlere staatliche Schulen unter-
scheiden sich nicht hinsichtlich ihres
Mittelwertes der Variable Partizipations-
qualitét von grof3en staatlichen Schulen.
(n=89)

3,1

3,1

o=.19

o=.88

Hy: Kleine staatliche Schulen unterschei-
den sich nicht hinsichtlich ihres Mittel-
wertes der Variable Partizipationsqualitét
von groflen staatlichen Schulen. (n=40)

2,9

3,1

oa=.01

o=.29

Hy: Kleine staatliche Schulen unterschei-
den sich nicht hinsichtlich ihres Mittel-

wertes der Variable Partizipationsqualitét
von mittleren staatlichen Schulen. (n=64)

2,8

3,1

a=.07

oa=.15

Hy: Kleine private Schulen unterscheiden
sich nicht hinsichtlich ihres Mittelwertes
der Variable Partizipationsqualitit von
groBen privaten Schulen. (n=64)

3.4

34

o=.08

o=.87

Abbildung 84: Uberblick iiber Hypothesen (SchulgroBe)

Aufgrund fehlender signifikanter Mittelwertunterschiede werden alle Nullhypo-

thesen beibehalten. Die SchulgroBe scheint in Bezug auf die Partizipationsqualitét

keine Rolle zu spielen.
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6.3.3.6 Teilnahmehéiufigkeit an Besprechungen und Konferenzen /

Fort- und Weiterbildung

Mit einer weiteren Analyse wurde der Frage nachgegangen, ob die Hiufigkeit der
Teilnahme an Besprechungen und Konferenzen sowie an Fort- und Weiterbildun-
gen einen Effekt auf die Partizipationsqualitit hat. Besprechungen und Konferen-
zen sowie Fort- und Weiterbildungen stellen Handlungsfelder fiir Lehrkréfte dar,
die Moglichkeiten der Partizipation bieten. Neben den der Skala ,,Partizipations-
qualitit* zugeordneten Themenblocken, wurden entsprechende Inhalte auch im
Abschnitt der statistischen Daten des Fragebogens abgefragt. Gegenstand waren
die Hiufigkeiten der Teilnahme an 1. Schulkonferenzen, 2. spontanen Bespre-

chungen 3. Lehrerkonferenzen und 4. Fort- und Weiterbildungen.

Neben sechs geschlossenen Antwortmoglichkeiten (,,Nie®, ,,Einmal im Trimes-
ter*, ,,Einmal im Monat*, ,,Alle zwei Wochen®, ,, Einmal pro Woche*, ,,Haufiger*)
hatten die Lehrkrifte auch die Mdglichkeit auf die offene Frage ,,Andere zu ant-
worten. Die offenen Antworten konnten teilweise in die bereits bestehenden Ant-
wortkategorien geordnet werden. Aus den iibrigen Antworten wurden die folgen-
den neuen Kategorien gebildet: ,, Einmal im Jahr*, ,,Zweimal im Jahr* und ,,Alle
zwei Monate“. In einem ndchsten Schritt wurden diese neun Kategorien in die
folgenden fiinf Kategorien zusammengefasst: ,,Nie“, ,,Selten, ,,Gelegentlich®,
,Haufig®, ,,Sehr hdufig®. Dieses Vorgehen hat den Vorteil, dass sich der Informa-
tionsgehalt der Antworten verdichtet. Zwei der drei Fragen (,, Wie hdufig nehmen
Sie an Schulkonferenzen teil“ und ,, Wie hdufig nehmen Sie an Lehrerkonferenzen

teil? ) wurden wie folgt zusammengefasst:

Ursprungskategorie » Neue Kategorie
Nie =) Nie
Einmal im Jahr

= Selten
Zweimal im Jahr
Einmal im Trimester =) Gelegentlich
Alle zwei Monat

=) Haufig
Einmal im Monat
Alle zwei Wochen

®»  Sechr hiufig
Einmal pro Woche
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Hiufiger

Abbildung 85: Modifikation der Antwortkategorien (Teilnahmehiufigkeit an Besprechungen und
Konferenzen/ Fort- und Weiterbildung)

Die Zusammenfassung der Antworten auf die zweite Frage (,, Wie hdufig nehmen
Sie an Besprechungen teil, die spontan einberufen werden? *) folgte einem leicht
anderen Muster. Spontane Besprechungen kénnen informell sein und als Reaktion
auf eine plotzliche Situation stattfinden. Die Kategorienbildung erfolgte also auf-
grund der Annahme, dass spontane Besprechungen hiufiger stattfinden als Schul-
und Lehrerkonferenzen. In diesem Fall zdhlen die Ursprungskategorien ,,Alle
zwel Monate® und ,,Einmal im Monat*“ neben ,.Einmal im Trimester® ebenfalls
zur neuen Kategorie ,,Gelegentlich®. Die neue Kategorie ,,Haufig* entspricht der
Ursprungskategorie ,,Alle zwei Wochen* und die neue Kategorie ,,Sehr hiufig*
setzt sich aus den Ursprungskategorien ,,Einmal pro Woche* und ,, Haufiger” zu-

samimen.

Insgesamt nehmen 18% der befragten Lehrkrifte (n 175) sehr hdufig und ebenfalls
18% hiufig an Schulkonferenzen teil. 42% nehmen gelegentlich teil, 1% selten
und 2% nie. 19% haben keine Angabe gemacht. Wihrend sich der Lowenanteil
der beteiligten Lehrkréfte staatlicher Schulen (n=106) auf die Kategorie ,,Gele-
gentlich® verteilt (67%), nehmen Lehrkréfte privater Schulen (n=58) hauptsich-
lich sehr hédufig (47%) und héufig (41%) an Schulkonferenzen teil (sieche Abbil-
dung 86).

100%
80% 7%

60%
42% 41% 4104

40%
oo, 8% 18% 19% 7%
0

0, 0,
.. 1% 2% 5% 1% 1% 4% 3% 0% 0% 7
0% —

Gesamt Staatlich Privat

B Sehr hiufig ®Hiufig ™ Gelegentlich ®Selten = Nie ©NA

Abbildung 86: Teilnahme an Schulkonferenzen
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Sowohl der Lowenanteil der Lehrkrifte staatlicher Schulen (79%) als auch der
Lehrkrifte privater Schulen (55%) nehmen gelegentlich an Lehrerkonferenzen teil

(sieche Abbildung 87).

100%

79%
80%
’ 66%

60% 55%

40%

0,
-~ 19% 15% . 129,
° 0 o 40 9% 70 | 10% 70, 727
4% 29, 4% 4% 2% 0% 1% 3%
00/0 | I — - -

Gesamt Staatlich Privat

B Sehr hiufig ®Hiufig m Gelegentlich ® Selten Nie " NA

Abbildung 87: Teilnahme an Lehrerkonferenzen

Spontane Besprechungen werden an privaten Schulen deutlich hédufiger einberu-
fen als an staatlichen. 33% der Lehrkrifte staatlicher Schulen gaben an, dass sie

nie an spontanen Besprechungen teilnehmen (sieche Abbildung 88).

100%
80%

60% 53%

0,
40% 39% 35% 339%
29% 26%
22% 23% °

20% 7% 7% 7%
0, 0, 0, 0 (] (]
5% 1% 5% 4% 1% 5% 0%
0% - - [ |

Gesamt Staatlich Privat

B Sehr hdufig ®Héufig ®Gelegentlich = Selten = Nie ~ NA

Abbildung 88: Teilnahme an spontanen Besprechungen

Die Antworten auf die Frage nach der Teilnahmehéaufigkeit an Fort- und Weiter-
bildungen zeichnen ein differenzierteres Bild als die vorausgegangen. Zwar bildet
auch hier die Kategorie ,,Gelegentlich® den Hauptanteil der Lehrkréfte ab, aber
die Antworten verteilen sich stirker. Beispielweise gaben 24% der Lehrkrifte

staatlicher Schulen an, sehr hidufig an entsprechenden Veranstaltungen teilzuneh-
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men. In der Gruppe der Lehrkrifte privater Schulen waren es hingegen nur 3%.
Und 21% der Lehrkrifte staatlicher Schulen sowie 14% der Lehrkrifte privater
Schulen gaben an, nie an Fort- und Weiterbildungen teilzunehmen.

Angeben (siehe Abbildung 89).

100%

80%
60% 57%

41%
3 0,
40% T

24%
21% 199
20% —13% 0 1 A7% 13% ’ 14%
’ 6% 3% 7%
()0/0 - - |

Gesamt Staatlich Privat

B Sehr hiufig ®Héufig ™ Gelegentlich ®Selten = Nie © NA

Abbildung 89: Teilnahme an Fortbildungen

Ein moglicher Zusammenhang zwischen der Teilnahmehéufigkeit und der Partizi-
pationsqualitiit, wurde durch die Korrelationsanalyse mit Spearmans R untersucht.
Die Variablen zur Teilnahmehiufigkeit sind ordinal skaliert, was die Wahl dieses
Zusammenhangstests erklart (vgl. Mayer 2013, S. 161). Um Aussagen iiber die
Signifikanz treffen zu konnen, wurde der Rangkorrelationskoeffizient R mit dem
kritischen Wert Rm;n73 verglichen. Die zugrunde gelegte Irrtumswahrscheinlichkeit
betriigt o = 5%. Folgende Abbildung (90) gibt einen Uberblick iiber die im Rah-
men der Analyse tberpriiften Nullhypothesen. Die Spalte ,,Signifikant* zeigt
durch ein Hikchen, dass die Nullhypothese verworfen werden kann, da ein signi-

fikanter Zusammenhang besteht.

Spearmans | Kritischer

Hypothese R Wert

Signifikant

Hy: Zwischen den Variablen Partizipati-
onsqualitiit und Teilnahmehiufigkeit an
Schulkonferenzen besteht kein signifikan-
ter Zusammenhang. (n=141)

20 18 N

Hy: Zwischen den Variablen Partizipations-
qualitédt und Teilnahmehéufigkeit an Lehrer-
konferenzen besteht kein signifikanter Zu-
sammenhang. (n=141)

A1 .18

7 Die kritischen Werte sind Mayer 2013 (S. 163 & 165) entnommen.
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Hy: Zwischen den Variablen Partizipations-
qualitédt und Teilnahmehéufigkeit an sponta-
nen Besprechungen besteht kein signifikanter
Zusammenhang. (n=124)

.16 A8

H,: An staatlichen Schulen besteht zwi-
schen den Variablen Partizipationsqualitiit
und Teilnahmehéufigkeit an Schulkonfe- .26 22 \/
renzen kein signifikanter Zusammenhang.
(n=87)

Hy: An staatlichen Schulen besteht zwischen
den Variablen Partizipationsqualitéit und Teil-
nahmehéufigkeit an Lehrerkonferenzen kein
signifikanter Zusammenhang. (n=90)

.19 21

Hy: An staatlichen Schulen besteht zwischen
den Variablen Partizipationsqualitéit und Teil-
nahmehaufigkeit an spontanen Besprechungen
kein signifikanter Zusammenhang. (n=81)

13 22

Hy: An privaten Schulen besteht zwischen den
Variablen Partizipationsqualitit und Teilnah-
mehiufigkeit an Schulkonferenzen kein signi-
fikanter Zusammenhang. (n=54)

.01 27

Hy: An privaten Schulen besteht zwischen den
Variablen Partizipationsqualitét und Teilnah-
mehiufigkeit an Lehrerkonferenzen kein
signifikanter Zusammenhang. (n=51)

.08 27

Hy: An privaten Schulen besteht zwischen den
Variablen Partizipationsqualitit und Teilnah-
mehdufigkeit an spontanen Besprechungen
kein signifikanter Zusammenhang. (n=43)

18 .30

Hy: Zwischen den Variablen Partizipations-
qualitit und Teilnahmehaufigkeit an Fortbil-
dungen besteht kein signifikanter Zusammen-
hang. (n=145)

13 18

Hj: An staatlichen Schulen besteht zwischen
den Variablen Partizipationsqualitit und Teil-
nahmehaufigkeit an Fortbildungen kein signi-
fikanter Zusammenhang. (n=91)

13 21

Hy: An privaten Schulen besteht zwischen den
Variablen Partizipationsqualitét und Teilnah-
mehiufigkeit an Fortbildungen kein signifi-
kanter Zusammenhang. (n=54)

17 27

Abbildung 90: Uberblick iiber Hypothesen (Besprechungen und Konferenzen/ Fort- und Weiter-
bildung)

Nur zwei Nullhyothesen konnen verworfen werden, da R hier gro3er als der kriti-
sche Wert ist. Beide Fille thematisieren den Effekt von Schulkonferenzen. Da
dieser nicht fiir private, sondern nur fiir staatliche Schulen festgestellt werden
konnte, relativiert sich der Zusammenhang auf der Ebene der Grundgesamtheit.
Fiir staatliche Schulen kann ein — wenn auch schwach — signifikanter Zusammen-
hang zwischen der Teilnahme an Schulkonferenzen und Partizipationsqualitét

angenommen werden.
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6.3.4  Deskriptiv- und inferenzstatistische Auswertung:

Psychisches Wohlbefinden

Auch die Daten zur Skala ,,Psychisches Wohlbefinden* (PSQ-20) wurden mit
Hilfe deskriptiv- und inferenzstatistischer Verfahren ausgewertet. Wie im voran-
gegangenen Kapitel dienen Kennzahlen, Grafiken und Signifikanztests einem um-
fassenden Verstindnis und der Veranschaulichung. Nachdem vorerst das psychi-
sche Wohlbefinden im Zusammenhang mit der Schulart betrachtet wird, folgen

Detailanalysen der einzelnen Dimensionen der Skala.

6.3.4.1 Schulart

Im Fall der Skala ,,Psychisches Wohlbefinden* (PSQ) wurden die Daten teilweise

invertiert, so dass eine hohe Merkmalsauspriagung einem niedrigen Mittelwert

= -

1 2 3 4
Schlechtes psychisches Gutes psychisches NA
Wohlbefinden Wohlbefinden

Abbildung 91: Darstellung invertierter Daten (PSQ)

entspricht und zu einem schlechten psychischen Wohlbefinden beitrigt (— 1).
Eine niedrige Merkmalsausprigung entspricht einem hohen Mittelwert und triagt

zu einem guten psychischen Wohlbefinden bei (— 4) (sieche Abbildung 91).

Ob Lehrkrifte staatlicher Schulen sich hinsichtlich ihres Mittelwertes der Variable
»Psychisches Wohlbefinden* signifikant von Lehrkréften privater Schulen unter-
scheiden, wurde durch den t-Test iiberpriift (n=160). Das Ergebnis des Levene‘s
Tests zeigt, dass die Stichproben hinsichtlich ihrer Varianzen homogen sind (o =
.08). Die Voraussetzung fiir den t-Test ist damit erfiillt. Der t-Tests zeigt ein Sig-
nifikanzniveau von o = .01. Damit unterscheiden sich die Gruppen der staatlichen
und privaten Schulen hinsichtlich ihrer Mittelwerte der Variable ,,Psychisches
Wohlbefinden* hoch signifikant. Die Effektstirke ist mit r = .45 als klein bis mit-

tel zu betrachten. Die Nullhypothese gilt damit als verworfen. Der Mittelwert der
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privaten Schulen liegt bei 2.6 und der Mittelwert der staatlichen Schulen bei 2.4.
Damit ist das psychische Wohlbefinden von Lehrkriften privater Schulen besser

als von Lehrkriften staatlicher Schulen.

T T
Privat Staatlich

Abbildung 92: Boxplot - Psychisches Wohlbefinden (Schulart)

Nach der Analyse der Gesamtskala wurden im weiteren Verlauf die Subdimensio-
nen untersucht. Fiir die Subdimension ,,Anforderung® konnten keine signifikanten
Mittelwertunterschiede zwischen den Stichproben der Lehrkrifte staatlicher und
privater Schulen festgestellt werden (n=160; Levene’s Test: a = .05; t-Test: a =
40; CohensD: r = .14). Beide Gruppen haben einen Mittelwert von 2,1. Damit

wurde die Subdimension ,,Anforderung* insgesamt eher schlecht bewertet.

T
Privat Staatiich

Abbildung 93: Boxplot — Mittelwertunterschiede Dimension Anforderung

Auch die in dieser Subdimension enthaltenen Items weisen keine signifikanten
Mittelwertunterschiede zwischen Lehrkriften staatlicher und privater Schulen auf.
Die Folgende Grafik zeigt das Item welches insgesamt am besten bewertet wurde
(n=157; Mittelwert Lehrkrifte staatlicher Schulen: 2,5; Mittelwert Lehrkréfte pri-
vater Schulen: 2,6).
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"Sie haben das Gefiihl, dass zu viele Forderungen an
Sie gestellt werden."

100%
51% 52%
50% 30% 28%
5% 7% 7 9% 10% 5% 3%
0% ——p [ P
()

Fastnie Manchmal Hiufig  Meistens NA

m Staatlich = Privat

Abbildung 94: Gefiihl zu vieler Forderungen

Auch wenn die Lehrkréfte dieses Item von allen der Subdimension ,,Anforderung*
zugehorigen Items am besten bewertet haben, ist eine negative Tendenz zu erken-
nen, die eine Belastung des psychischen Wohlbefindens durch zu viele Forderun-
gen vermuten lidsst. Die folgende Abbildung (95) zeigt das Item, welches am
schlechtesten bewertet wurde (n=159; Mittelwert Lehrkrifte staatlicher Schulen:
1,7; Mittelwert Lehrkréfte privater Schulen: 1,9).

"Sie haben zuviel zu tun."

52%
60% 150, .
0 0

40% L

o 14%
20% % 3% 7% 39, 3%
o -y R l —p

0

Fast nie Manchmal Hiufig Meistens NA

m Staatlich = Privat

Abbildung 95: ,,Sie haben zu viel zu tun*

Fiir die Subdimension ,,Anspannung® wurden sehr signifikante Mittelwertunter-
schiede zwischen den Stichproben der Lehrkrifte staatlicher und privater Schulen
festgestellt (n=160; Levene’s Test: a = .72; t-Test: a = .01; CohensD: r = 45). Die
Lehrkréfte privater Schulen zeigen einen Mittelwert von 2,6 und sind besser zu

bewerten als die Lehrkrifte staatlicher Schulen (Mittelwert: 2,3).
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35
L
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25

T T
Privat Staatlich

Abbildung 96: Boxplot — ,,Sie haben zu viel zu tun*

Im Rahmen der Subdimension ,,Anspannung’ zeigen zwei Items signifikante Mit-
telwertunterschiede. Die folgende Abbildung stellt die Verteilung des ersten Items

dar. Die Aussage ,,Sie fiihlen sich ausgeruht* wurde am schlechtesten bewertet

(siehe Abbildung 97).

"Sie fiihlen sich ausgeruht."

539 59%
60%
36%
40% 140/ 160,
0 0
20% 8% 1% mmda 3% 3%
- A=
0%
Fast nie Manchmal Haufig Meistens NA

® Staatlich = Privat

Abbildung 97: ,,Sie fiihlen sich ausgeruht*

Der Levene’s Test zeigt einen Alpha-Wert von o = .86. Die Varianzen beider
Stichproben (n=159) sind damit homogen. Der t-Test zeigt mit einem Alpha-Wert
von o =.01 hochst signifikante Mittelwertunterschiede. Die Effektstirke ist mit
r = .66 (CohensD) groB3. Die Lehrkrifte staatlicher Schulen sind mit einem Mit-
telwert von 1,7 deutlich schlechter zu bewerten als die Lehrkrifte privater Schulen

(Mittelwert = 2,2).
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Privat Staatlich

Abbildung 98: Boxplot - ,,Sie fiithlen sich ausgeruht*

Der zweite Einzelindikator (siehe Abbildung 99), der der sich hinsichtlich des
Antwortverhaltens (Mittelwerte) der Lehrkrifte staatlicher und privater Schulen
(n=151) signifikant unterscheidet (Levene’s Test: a = .12; t-Test: a = .02;

CohensD: r = .36) thematisiert die mentale Erschopfung.

"Sie fiihlen sich mental erschopft."

V)
60% 53%
36% 0
40% . 328209,
15% N
20% 5% 7% l ﬂ 10% 3%
0%
Fast nie Manchmal Hiufig Meistens NA

m Staatlich = Privat

Abbildung 99: ,,Sie fiihlen sich mental erschopft

Die Lehrkrifte staatlicher Schulen zeigen mit einem Mittelwert von 2,3 eine stir-
kere mentale Erschopfung als die Lehrkrifte privater Schulen (Mittelwert: 2,6).
Der folgende Boxplot verdeutlicht diese Tendenz noch durch das Aufzeigen des

Medians (siehe Abbildung 100).

10 15 20 25 30 35 4.0

T T
Privat Staatlich

Abbildung 100: Boxplot - ,,Sie fiihlen sich mental erschopft*
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Die Analyse der dritten Subdimension ,,Freude* (n=160) zeigte heterogene Vari-
anzen der beiden Stichproben (Levene’s Test: a = .03), folglich wurde der Welch-
Test berechnet. Der t-Test brachte hochst signifikante Mittelwertunterschiede her-
vor (a = .001). Der Effekt kann als grofl bezeichnet werden (CohensD: r = .58).
Auch diese Dimension wird von den Lehrkriften privater Schulen mit einem Mit-
telwert von 2,7 deutlich besser bewertet als von den Lehrkriften staatlicher Schu-

len (Mittelwert: 2,4) (siehe Abbildung 101).

40

35

30

25

20

T
Privat Staatlich

Abbildung 101: Boxplot — Mittelwertverteilung der Dimension Freude

Die Analyse der Einzelindikatoren brachte hervor, dass sich drei der fiinf Items
signifikant hinsichtlich ihrer Mittelwerte der beiden Stichproben unterscheiden.
Das erste Item (siehe Abbildung 102) zeigt Varianzhomogenitét (Levene’s Test: a
= .07), hochst signifikante Mittelwertunterschiede (t-Test: o = .001) und eine gro-
Be Effektstirke (CohensD: r = .64).

"Sie sind voller Energie."

57%
60%
34%
0 29% 0
40% 0 229 28%
0% 8% sy, ' 2% S% 39,
= ==y
0%
Fast nie Manchmal Hiufig Meistens NA

m Staatlich ® Privat

Abbildung 102: ,,Sie sind voller Energie*

Mit einem Mittelwert von 2,9 zeigt die Gruppe der Lehrkrifte privater Schulen
eine deutlich positivere Tendenz als die Lehrkrifte staatlicher Schulen, die einen

Mittelwert von 2,3 aufweisen (siehe Abbildung 103).
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Privat Staatlich

Abbildung 103: Boxplot - ,,Sie sind voller Energie*

Das zweite Item mit signifikanten Mittelwertunterschieden (n=155; Levene’s
Test: o = .26; t-Test: a = .04; CohensD: r = .33) zeigt weniger deutliche Unter-
schiede (sieche Abbildung 104).

"Sie fiihlen sich sicher und geschiitzt."

60% 48%
50% 40%
400/0 280/0
3 0,
00/" 16% 16% 15% L%
20% '7_/0' . .-I 5% 1%
0% -
0%
Fast nie Manchmal Hiufig Meistens NA

H Staatlich ® Privat

Abbildung 104: ,,Sie fiihlen sich sicher und geschiitzt™

Dennoch ist auch in diesem Fall die Tendenz der Stichprobe der Lehrkréfte priva-
ter Schulen (Mittelwert: 2,6) positiver als die der Lehrkrifte staatlicher Schulen
(Mittelwert: 2,3).

40

35
1

3.0
1

25
1

2.0
1

T T
Privat Staatlich

Abbildung 105: Boxplot - ,,Sie flihlen sich sicher und geschiitzt*
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Mit Alpha-Werten von a = .09 (Levene’s Test) und o = .001 (t-Test) und einer
groBen Effektstirke von r = .60 (CohensD) zeigt auch der néchste Einzelindikator

Varianzhomogenitit und hochst signifikante Mittelwertunterschiede (n=156).

"Sie haben Spaf;."
56%
60%
34%
40% 4%  24% —
20% 6% 7% l 10% 5% 5%
= -
0%
Fast nie Manchmal Hiufig Meistens NA

B Staatlich = Privat

Abbildung 106: ,,Sie haben Spal3*

Wihrend der Lowenanteil der Lehrkréfte staatlicher Schulen das Item mit der Ka-
tegorie ,,Manchmal‘ bewertete, verteilen sich die Antworten der Lehrkréfte priva-
ter Schulen relativ gleichmiBig auf die Kategorien ,,Manchmal®, ,,Haufig® und
»Meistens“. Auch die Mittelwerte zeigen eine deutlich positivere Bewertung
durch die Lehrkrifte privater Schulen (Mittelwert: 2,9) als durch die Lehrkrifte
staatlicher Schulen (Mittelwert: 2,4).

T T
Privat Staatlich

Abbildung 107: Boxplot - ,,Sie haben Spaf3

Auch wenn hinsichtlich der Mittelwerte des folgenden Items keine signifikanten
Unterschiede zwischen Lehrkriften privater und staatlicher Schulen festgestellt
werden konnte, sondern die Bewertung als recht homogen zu beschreiben ist, ist

die Darstellung des Einzelindikators dennoch interessant (siehe Abbildung 108).
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"Sie sind leichten Herzens."

52% 50%

60%
40% 28%_26%
vy 16% 29,
20% Oﬂ 4% 3% 0 50,
o a —— =y
0
Fast nie Manchmal Hiufig Meistens NA

m Staatlich = Privat

Abbildung 108: ,,Sie sind leichten Herzens*

Dieses Item wurde innerhalb der Dimension ,,Freude‘ am schlechtesten bewertet.

a5 40
I

30

20
I

15

Privat Staatlich

Abbildung 109: Boxplot - ,,Sie sind leichten Herzens*

Die letzte Dimension ,,Sorgen* zeigt weniger Unterschiede als die vorausgegan-
gene Dimension ,,Freude®. Insgesamt konnten keine signifikanten Mittelwertun-

terschiede festgestellte werden (n=160; Levene’s Test: a = .50; t-Test: o= .17).

40

235
I

30

20
1

1.5

o o o

o
T T

Privat Staatlich

Abbildung 110: Boxplot — Mittelwertverteilung Dimension Sorgen

In der differenzierteren Analyse der Einzelindikatoren konnten signifikante Mit-

telwertunterschiede bei zwei Items festgestellt werden. Folgende Darstellung des
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ersten Items (siehe Abbildung 111) ldsst erkennen, dass die Bewertung insgesamt
recht positiv ausfillt, aber auch hier die Lehrkrifte privater Schulen positiver be-
werteten als die Lehrkrifte staatlicher Schulen. Die Mittelwertunterschiede sind
signifikant mit mittlerer Effektstirke (n=158; Levene’s Test: a = .52; t-Test: a =
.01; CohensD: r = .39).

"Ihre Probleme scheinen sich aufzutiirmen."

58%

60% 48%

34%
40% 1

0 15%
20% 10% 7% 12% 7% 4% 3%
0%
Meistens Hiufig Manchmal Fast nie NA

m Staatlich = Privat

Abbildung 111: ,,JThre Probleme scheinen sich aufzutiirmen*

Der Mittelwert der Lehrkrifte privater Schulen liegt bei 3,1 und der Mittelwert
fiir Lehrkrifte staatlicher Schulen bei 2,8.

T T
Privat Staatlich

Abbildung 112: Boxplot - ,,Thre Probleme scheinen sich aufzutiirmen*

Der zweite Einzelindikator mit signifikanten Mittelwertunterschieden (n=154;
Levene’s Test: a = .10; t-Test: oo = .02; CohensD: r = .38) thematisiert den Um-
fang der Sorgen der Lehrkrifte (siehe Abbildung 113).
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"Sie haben viele Sorgen."

60% 48%
36% 36%
40% 27% 0
R 17%
20% . 1% 2% 7% 59,
0%
Meistens Haufig Manchmal Fast nie NA

M Staatlich Privat

Abbildung 113: ,,Sie haben viele Sorgen*

Insgesamt wurde dieses Item relativ schlecht bewertet. Der Mittelwert der Lehr-
kréfte privater Schulen liegt bei 2,2 und der Mittelwert der Lehrkrifte staatlicher
Schulen betrigt 1,9 (sieche Abbildung 114).

4.0

35
I

3.0

25

20
1

15

1.0

Privat Staatlich

Abbildung 114: Boxplot - ,,Sie haben viele Sorgen*

Der folgende Einzelindikator (siehe Abbildung 115) der Dimension ,,Sorgen* fallt

in seiner Bewertung recht homogen aus, dennoch ist er in seiner Bedeutung her-

vorzuheben.
"Sie haben Angst vor der Zukunft."
47%7%

50%
400/0 28%
30% 24%
20% %9y 12%L0% 8% 7%
I = o C

0%

Meistens Haufig  Manchmal  Fast nie NA

m Staatlich = Privat

Abbildung 115: ,,Sie haben Angst vor der Zukunft*
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Sowohl die Lehrkrifte der privaten als auch der staatlichen Schulen (n=152) zei-
gen durch ihr Antwortverhalten, dass Angst vor der Zukunft keine allzu grof3e
Rolle fiir sie zu spielen scheint. Die Mittelwerte liegen bei 3,0 (Lehrkrifte privater
Schulen) und 2,9 (Lehrkrifte staatlicher Schulen). Wiirden die Extremwerte
(Kreise am unteren Rand der Boxplots der Abbildung 116) herausgerechnet wer-
den, wiirden die Mittelwerte eine noch positivere Tendenz aufweisen. Da sich bei
den Extremwerten aber keinesfalls um Ausrei3er, sondern lediglich um mogliche

Facetten der Grundgesamtheit handelt, wurden sie nicht entfernt.

40

35
I

3.0
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Abbildung 116: Boxplot - ,,Sie haben Angst vor der Zukunft™

6.3.4.2 Geschlecht

Wie in Kapitel 6.3.3.1 bereits beschrieben, sind 82 (77,4%) der 106 beteiligten
Lehrkrifte staatlicher Schulen weiblich und 17 (16%) minnlich. Sieben Lehrkraf-
te staatlicher Schulen machten keine Angabe zu ihrem Geschlecht (6,6%). Von
den 58 Lehrkriften privater Schulen sind 44 (75,8%) weiblich und 11 ménnlich
(19%). Drei Lehrkrifte privater Schulen haben keine Angabe zu ihrem Geschlecht
gemacht (5,2%).

Um einen moglichen Zusammenhang zwischen dem Geschlecht und dem psychi-
schen Wohlbefinden feststellen zu konnen, wurde die Nullhypothese Hy: ,,Frauen
unterscheiden sich hinsichtlich ihres Mittelwertes der Variable psychisches Wohl-
befinden nicht signifikant von Ménnern.“ getestet. Das Ergebnis des Levene’s
Tests zeigt, dass die Stichproben (n=154) hinsichtlich ihrer Varianzen homogen
sind (a = .06). Die Voraussetzung fiir den t-Test ist damit erfiillt. Der t-Test zeigt
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ein Signifikanzniveau von o = .003. Damit unterscheiden sich weibliche und
minnliche Lehrkrifte hinsichtlich ihres Mittelwertes der Variable psychisches
Wohlbefinden sehr signifikant mit groBBer Effektstirke (CohensD: r = .54) vonei-
nander. Der Mittelwert der Frauen liegt bei 2,4 und der der Ménner bei 2,6.

35

3.0

25

2.0

15

T
Mannlich Weiblich

Abbildung 117: Boxplot — Zusammenhang zwischen Geschlecht und psychischem Wohlbefinden

6.3.4.3 Alter

In Kapitel 6.3.3.2 wurden die Verteilungen der an der Befragung beteiligten Al-
tersgruppen bereits dargestellt: a) 21 bis 30 Jahre (18%), b) 31 bis 40 Jahre (26%),
c) 41 bis 50 Jahre (34%), d) 51 bis 60 Jahre (8%) und e) ilter als 60 Jahre (1%).
13% der insgesamt 175 Befragten haben keine Angabe zu ihrem Alter gemacht.

Zur Uberpriifung eines moglichen Zusammenhangs zwischen dem Alter und dem
psychischen Wohlbefinden wurde folgende Nullhypothese anhand der Vari-
anzanalyse getestet: ,,Die verschiedenen Altersgruppen unterscheiden sich hin-
sichtlich ihres Mittelwertes der Variable psychisches Wohlbefinden nicht signifi-
kant voneinander.“ Das Ergebnis des Levene’s Tests zeigt, dass die Stichproben
(n=153) hinsichtlich ihrer Varianzen homogen sind (o = .19). Die Voraussetzung
fiir die Varianzanalyse ist erfiillt. Die Varianzanalyse zeigt ein Signifikanzniveau
von a = .15. Damit unterscheiden sich die verschiedenen Altersgruppen von Lehr-
kriften nicht signifikant hinsichtlich ihres Mittelwertes der Variable psychisches
Wohlbefinden. Die Nullhypothese wird beibehalten. Gleiches gilt fiir die Einzel-

betrachtungen der Stichproben der Lehrkrifte staatlicher und privater Schulen.
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21-30 Jahre 31-40 Jahre 41-50 Jahre 51-60 Jahre Uber 60 Jahre:

Abbildung 118: Boxplot — Zusammenhang zwischen Alter und psychischem Wohlbefinden

6.3.4.4 Wochenarbeitszeit

Die folgende Abbildung (119) zeigt die Wochenarbeitszeit fiir die Grundgesamt-

heit sowie fiir die Stichproben der Lehrkrifte staatlicher und privater Schulen.

Grundgesamtheit (n 175) Staatliche Schulen (n 106) Private Schulen (n 58)

3% 6% 2% ’_4% 20/,
“ 11% 24%
24%
19%
0,
14% 6% 29%
Weniger als 20 Stunden 21 bis 30 Stunden 31 bis 40 Stunden
= 41 bis 50 Stunden = Mehr als 50 Stunden = NA

Abbildung 119: Verteilungen ,,Wochenarbeitszeit*

Der Lowenanteil der Lehrkrifte staatlicher Schulen arbeitet 41 bis 50 Stunden pro
Woche, wohingegen nur 14% der Lehrkréfte privater Schulen sich in dieser Kate-
gorie wiederfinden. Allerdings arbeiten 12% dieser Stichprobe mehr als 50 Stun-
den pro Woche. In der Stichprobe der Lehrkrifte staatlicher Schulen sind es nur
sechs Prozent. Ein ebenfalls geringer Prozentsatz der Lehrkréfte staatlicher Schu-
len findet sich in der Kategorie ,,Weniger als 20 Stunden®. Hier sind es nur 4%. In
der Stichprobe der Lehrkrifte privater Schulen sind es hingegen 24%. Weiterhin
unterscheiden sich beide Stichproben in der Verteilung auf die Kategorie ,,31 bis

40 Stunden®. Nur sechs Prozent der Lehrkrifte staatlicher Schulen lassen sich
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dieser Kategorie zuordnen. 29% sind es aus der Gruppe der Lehrkrifte privater
Schulen.

Um zu tiberpriifen, ob die Anzahl der geleisteten Wochenarbeitsstunden und das
psychische Wohlbefinden in Zusammenhang zueinander stehen, wurde folgende
Nullhypothese getestet: ,,Lehrkrifte mit unterschiedlichen Wochenarbeitszeiten
unterscheiden sich nicht signifikant hinsichtlich ihres Mittelwertes der Variable
psychisches Wohlbefinden.* (n=165). Das Ergebnis des Levene’s Tests zeigt, dass
die Stichproben hinsichtlich ihrer Varianzen homogen sind (a = .44). Die Voraus-
setzung fiir die Varianzanalyse ist damit erfiillt. Die Varianzanalyse zeigt ein Sig-
nifikanzniveau von o = .13. Damit gibt es keine signifikante Unterschiede zwi-
schen Lehrkriften mit unterschiedlicher Wochenarbeitszeit hinsichtlich ihres Mit-
telwertes der Variable psychisches Wohlbefinden. Die Nullhypothese wird trotz
des signifikanten Unterschieds beibehalten. Die Wochenarbeitszeit hat damit kei-

nen signifikanten Effekt auf das psychische Wohlbefinden.

6.3.4.5 Klassengrofle

Die folgende Abbildung zeigt die Verteilung der Lehrkrifte, die in kleinen (weni-
ger als 15 Schiilerinnen und Schiiler), mittleren (weniger als 30 Schiilerinnen und
Schiiler), groBen (weniger als 50 Schiilerinnen und Schiiler) und sehr grofen
Klassen (mehr als 50 Schiilerinnen und Schiiler) unterrichten. Wiahrend 76% der
Lehrkrifte privater Schulen in mittelgroen Klassen unterrichten, sind es 54% der
Lehrkrifte staatlicher Schulen. 39% letzterer Stichprobe unterrichtet grof3e Klasse.
Im Vergleich: Aus der Stichprobe der Lehrkrifte privater Schulen sind es nur 17%
(siehe Abbildung 120).
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Grundgesamtheit (n 175) Staatliche Schulen (n 106) Private Schulen (n 58)

1% 5% 3% 1% 4% 3% 0% 270 5%
17%
31% 39%
61% 54%
76%
Kleine Klassen Mittlere Klassen GroBe Klassen Sehr grole Klassen = NA

Abbildung 120: Verteilungen ,,KlassengroBe*

Zusammenhinge zwischen Klassengrofle und psychischem Wohlbefinden konn-
ten weder fir die Grundgesamtheit (n=163; Levene’s Test: o = .76; t-Test: a =
.56) noch fiir die Stichproben der Lehrkrifte staatlicher (n=101; Levene’s Test: o
=.39; t-Test: a = .61) und privater Schulen (n=55; Levene’s Test: a = .60; t-Test:
a = .51) festgestellt werden. Die Nullhypothese: ,,.Lehrkrifte mit unterschiedlicher
Klassenstirke unterscheiden sich nicht signifikant hinsichtlich ihres Mittelwertes

der Variable psychisches Wohlbefinden.* wird beibehalten.

6.3.4.6 Unterrichtsstorungen

Die Analyseergebnisse zeigen, dass die von den Lehrkriften berichtete Hiufigkeit
an Unterrichtsstorungen in staatlichen und privaten Schulen relativ gleich verteilt
ist. Es besteht kein signifikanter Mittelwertunterschied (Levene’s Test: a = .20; t-
Test: o = .06; CohensD: r = .30). Der Mittelwert an staatlichen Schulen liegt bei
2,6 und an privaten Schulen bei 3,0. Damit treten an privaten Schulen — wenn
auch nicht signifikant — seltener Unterrichtsstorungen auf als an staatlichen Schu-

len (sieche Abbildung 121).
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"Wie hdufig storen Schiilerinnen und Schiiler Ihren Unterricht?"

42%

50% 40% 0 36%
40%

30% 21% 21% 199,

17% 16% 15% 13% 14% —c

20% 00— 7 %-07_, ) - 12% 205

10% A 3% %
0%

Gesamt Staatlich Privat

® Sehr hdufig ®Hiaufig ®teils, teils ™ Selten = Sehr selten BNA

Abbildung 121: Mittelwertverteilungen ,,Unterrichtsstorungen

Um einen moglichen Zusammenhang zwischen Unterrichtsstorungen und psychi-
schem Wohlbefinden feststellen zu konnen, wurde die Nullhypothese: ,,Es besteht
kein signifikanter Zusammenhang zwischen den Variablen Unterrichtsstorungen
und psychischem Wohlbefinden.“ fiir die Grundgesamtheit (n=166) getestet. Der
mit Spearman bestimmte Korrelationskoeffizient R = .33 liegt — bei einer Irr-
tumswahrscheinlichkeit von 5% — iiber dem kritischen Wert von .16. Spearmans
R wurde gewihlt, da die Variable ,,Unterrichtsstorungen® nicht normalverteilt ist
(Shapiro-Wilk-Test: o = .001). Da R groBer ist als der kritische Wert gilt das Er-
gebnis als signifikant und die Nullhypothese wird verworfen. Es besteht ein signi-
fikanter Zusammenhang zwischen den Variablen ,,Unterrichtsstérungen® und

»Psychisches Wohlbefinden*.

Um die Bedeutung des Zusammenhangs differenzierter bestimmen zu konnen,
wurde eine Regressionsanalyse durchgefiihrt. Mit Hilfe der Regression kann eine
Vorhersage iiber Merkmalsauspridgungen der abhingigen Variable auf Basis einer
oder mehrere unabhingiger Variablen getroffen werden (vgl. Bortz & DOoring
2006, S. 739). Anhand des Regressionskoeffizienten wird ersichtlich, wie stark
eine unabhédngige Variable die abhingige Variable beeinflusst. Das Regressions-
koeffizient R? zeigt an, wie hoch der Varianzanteil ist, der durch die unabhiingigen

Variablen erklart werden kann.

Das Ergebnis der Analyse zeigt einen Regressionskoeffizienten von R* = .12.
Damit werden ca. 13% der Streuung des psychischen Wohlbefindens durch die
(angenommene) lineare Abhidngigkeit von der Haufigkeit der Unterrichtsstorun-

gen erklart.
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6.3.4.7 Krankheitsbedingte Fehlzeiten

Die Hiufigkeit der Fehlzeiten ist in staatlichen und privaten Schulen (n=163) un-
terschiedlich verteilt. Es besteht ein hochst signifikanter Mittelwertunterschied
(Levene’s Test: a = .59; t-Test: a = .001. Der Mittelwert an staatlichen Schulen
liegt bei 2,5 und an privaten Schulen bei 4,0. Damit fehlen an staatlichen Schulen

wesentlich hiufiger Lehrkréfte krankheitsbedingt (siehe Abbildung 122).

"Wie haufig fehlen Lehrkriifte krankheitsbedingt an Ihrer Schule?"

60% 50%
50% 40%
40% P 3%
30% 20% 21%
0 16%
20% 9% Ig_% o o JO%I2% 0%
10% a 0% 2%
0%
Gesamt Staatlich Privat

Sehr hdufig = Haufig ™ teils, teils Selten ® Sehr selten BNA

Abbildung 122: Mittelwertverteilungen ,,Krankheitsbedingte Fehlzeiten*

Um einen moglichen Zusammenhang zwischen krankheitsbedingten Fehlzeiten
und dem psychischen Wohlbefinden feststellen zu kdnnen, wurde die Nullhypo-
these: ,,Es besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen den Variablen
Fehlzeiten und psychischem Wohlbefinden.“ fiir die Grundgesamtheit (n=163)
getestet. Auch diese Variable ist nicht normalverteilt (Shapiro-Wilk-Test: o =
.001), so dass der Rangkorrelationskoeffizient R von Spearman auf Signifikanz
gepriift wurde. R ist gleich .35 und damit bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von
5% groBer als der kritische Wert von .16. Es besteht also ein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen den krankheitsbedingten Fehlzeiten an einer Schule und
dem psychischen Wohlbefinden der Lehrkrifte. Die Nullhypothese wird abge-
lehnt. Um die Bedeutung des Zusammenhangs bestimmen zu konnen, wird eine
Regressionsanalyse durchgefiihrt. Vorher wurden die Daten z-standardisiert. R? ist
gleich .11, sodass angenommen werden kann, dass ca. 12% der Streuung des psy-
chischen Wohlbefindens durch die (angenommene) lineare Abhédngigkeit von der

Haufigkeit der Fehlzeiten erklidrt werden kann.
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Um mogliche Unterschiede zwischen den Stichproben der Lehrkrifte staatlicher
und privater Schulen aufzudecken, wurden entsprechende Analysen fiir diese
Gruppen durchgefiihrt. Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Ergeb-

nisse:

Spearmans Kritischer

Hypothese R Signifikanzniveau Wert

Hy: Es besteht kein signifikanter
Zusammenhang zwischen den Variab-
len Fehlzeiten und psychisches Wohl- .30 5% 19 1
befinden von Lehrkriéften staatlicher
Schulen. (n=100)

Hpy: Es besteht kein signifikanter
Zusammenhang zwischen den Variab-
len Fehlzeiten und psychisches Wohl- .14 5% 27 /
befinden von Lehrkréften privater
Schulen. (n=55)

Abbildung 123: Uberblick iiber Hypothesen (Zusammenhang zwischen krankheitsbedingten Fehl-
zeiten und psychischem Wohlbefinden)

In Bezug auf die Stichprobe der Lehrkrifte staatlicher Schulen, wird die Nullhy-
pothese verworfen, da R mit .30 grofler ist als der kritische Wert. Der Regressi-
onskoeffizient R* zeigt an, dass ca. 10% der Streuung des psychischen Wohlbe-
findens durch die (angenommene) lineare Abhéngigkeit von der Hiufigkeit der

Fehlzeiten erkliart werden kann.

Zusammenfassend kann fiir die staatlichen Schulen ein signifikanter Zusammen-
hang zwischen den krankheitsbedingten Fehlzeiten an einer Schule und dem psy-
chischen Wohlbefinden der Lehrkrifte festgestellt werden. Fiir die privaten Schu-

len konnte dieser Zusammenhang nicht konstatiert werden.

Um den Zusammenhang zwischen den krankheitsbedingten Fehlzeiten und dem
psychischen Wohlbefinden der Lehrkrifte differenzierter zu betrachten, wurde die
Variable ,,Vertretungen* analysiert. Die Abbildung 124 zeigt die Haufigkeitsver-
teilungen. Wihrend 9% der Lehrkrifte staatlicher Schulen zum Erhebungszeit-
punkt angaben, in den vergangenen zwolf Monaten sehr hiufig Kollegen vertreten
zu haben, sind es in der Stichprobe der Lehrkrifte privater Schulen nur 2%. Die
Kategorie ,,Haufig® wihlten hingegen 16% der Lehrkréifte privater Schulen und
nur 8% der Lehrkrifte staatlicher Schulen. 47% der Gruppe der Lehrkrifte priva-
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ter Schulen gaben an, sehr selten Kollegen vertreten zu haben. Aus der Gruppe der

Lehrkrifte staatlicher Schulen waren es 30%.

"Wie hdufig mussten Sie im vergangenen Jahr Kollegen vertreten?"

47%
50%

0,
40% 20%dane’ 28% 30% 31%
30%

16%
2% %1% oo 9%sgyl 34 10% - 0'2
10% e = 2% -8 0%
0%
Gesamt Staatlich Privat

Sehr hdufig Hiufig teils, teils Selten ® Sehr selten WNA

Abbildung 124: Vertretungsunterricht

Signifikante Mittelwertunterschiede hinsichtlich dieser Variable konnten fiir die
beiden Stichproben nicht festgestellt werden (n=158; Levene’s Test: a = .43; t-
Test: a = .07). Der Mittelwert der Lehrkrifte staatlicher Schulen liegt bei 3,7 und

der Mittelwert der Lehrkrifte privater Schulen bei 4,0.

Um zu iberpriifen, ob ein Zusammenhang zwischen Vertretungen und psychi-
schem Wohlbefinden besteht, wurde folgende Nullhypothese getestet: ,,Es besteht
kein signifikanter Zusammenhang zwischen den Variablen ,,Vertretungen* und
,Psychisches Wohlbefinden*. Da die Variable Vertretungen nicht normalverteilt
ist (Shapiro-Wilk-Test: o = .001) wurde der Korrelationskoeffizient anhand von
Spearman bestimmt. Mit einem Wert von .19 ist R — bei einem Signifikanzniveau
von 5% — grofer als der kritische Wert von .16. Der kritische Wert liegt bei einer
Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% bei .16. Es ergibt sich ein Regressionskoeffi-
zient von R* = 37. Das bedeutet, dass ca. 4% der Streuung des psychischen
Wohlbefindens durch die (angenommene) lineare Abhédngigkeit von der Héufig-

keit der Vertretungen erklédrt werden kann.

Da die Erkldarungsgrundlage von 4% nicht sehr stark ist, kann angenommen wer-
den, dass der Effekt der krankheitsbedingten Fehlzeiten an einer Schule auf das
psychische Wohlbefinden nicht allein dadurch bestimmt wird, dass die Lehrkrifte
ihre Kollegen vertreten miissen. Vielleicht sind die Fehlzeiten eher ein Hinweis
auf eine Schulkultur, die das psychische Wohlbefinden der Lehrkrifte negativ
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beeinflusst. Zur Klidrung dieser Frage, bedarf er weiterer Untersuchungen, die im

Rahmen dieser Arbeit nicht geleistet werden konnen.

6.3.4.8 Zeitaufwand fiir administrative Tétigkeiten und Unterrichtsvor-

und -nachbereitung

Die Verteilungen des zeitlichen Aufwands fiir administrative Téatigkeiten sind in
der Stichprobe der Lehrkrifte staatlicher und der Lehrkréfte privater Schulen recht
dhnlich (siehe Abbildung 125). Signifikante Mittelwertunterschiede konnten nicht

festgestellt werden.

"Wie viel Zeit verwenden Sie fiir administrative Tdtigkeiten?"

60% 50% 53% 48%
50%
40%
30% 15% 17% o 18% 17% 17%
20% 13% 0 0
0 7% 7% 50 8% 50,

10% 3% o 3% 2% 2%

0%

Gesamt Staatlich Privat

Sehr viel Zeit Viel Zeit teils, teils Wenig Zeit ® Sehr wenig Zeit ®BNA
Abbildung 125: Administrative Tiatigkeiten

Ein moglicher Effekt wurde fiir die Grundgesamtheit (n=160) durch folgende
Nullhypothese getestet: ,,Es besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen
den Zeitaufwendungen fiir administrative Téatigkeiten und dem psychischen
Wohlbefinden.*“. Da die Variable ,,Zeitaufwendungen fiir administrative Tatigkei-
ten“ nicht normalverteilt ist (Shapiro-Wilk-Test: a = .001) wird die Signifikanz
von Spearmans R iiberpriift. Mit einem Wert von .29 liegt der Rangkorrelations-
koeffizient — bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% — iiber dem kritischen
Wert von .16. Der Zusammenhang ist signifikant. Die Nullhypothese wird abge-
lehnt. Nach der Regressionsanalyse zeigt das Ergebnis R* = .10, dass ca. 10% der
Streuung des psychischen Wohlbefindens durch die (angenommene) lineare Ab-
hingigkeit von der Haufigkeit der Zeitaufwendungen fiir administrative Tatigkei-

ten erklart werden kann.
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Die folgende Abbildung 126 stellt die Verteilung des Zeitaufwands fiir die Vor-
und Nachbereitung des Unterrichts dar. Die beiden Stichproben (n=165) bewerte-
ten das Item recht homogen, was sich auch darin widerspiegelt, dass keine signifi-

kanten Mittelwertunterschiede festgestellt werden konnten.

"Wie viel Zeit verwenden Sie durchschnittlich pro Woche zur
Vor- und Nachbereitung Ihres Unterrichts ?"

50%
40%

30%
20, l"l
o~ l ]
’ /|y e

0%

Sehr viel = Viel Zeit  teils, teils Wenig Sehr
Zeit Zeit wenig Zeit
m Staatlich 11% 45% 25% 11% 4% 3%
Privat 17% 47% 24% 9% 3% 0%

Abbildung 126: Unterrichtsvor- und nachbereitung

Ein moglicher Effekt wurde durch folgende Nullhypothese getestet: ,,Es besteht
kein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Zeitaufwand fiir Unterrichtsvor-
und -nachbereitungen und der Variable psychisches Wohlbefinden. Die Variable
»Zeitaufwand fiir Unterrichtsvor- und -nachbereitungen® ist nicht normalverteilt
(Shapiro-Wilk-Test: a = .001). Spearmans R liegt mit einem Wert von -.23 — bei
einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% — iiber dem kritischen Wert von .16. Der
Zusammenhang ist signifikant. Die Nullhypothese wird abgelehnt. Um die Bedeu-
tung des Zusammenhangs bestimmen zu konnen, wird eine Regressionsanalyse
durchgefiihrt. Ca. 5% (R* = .04) der Streuung des psychischen Wohlbefindens
konnen durch die (angenommene) lineare Abhingigkeit von der Haufigkeit der

Zeitaufwendungen fiir Unterrichtsvor- und -nachbereitungen erklirt werden.

Die folgende Abbildung 127 zeigt die Verteilung des Zeitaufwands fiir Uberstun-
den. Schon die Grafik ldsst erkennen, dass die Verteilungen der Stichproben der
Lehrkrifte staatlicher und privater Schulen (n=164) recht homogen sind, was
durch das Ergebnis nicht signifikanter Mittelwertunterschiede noch bestitigt wird

(Levene’s Test: o =.90; t-Test: a. =.09).
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"Bitte schdtzen Sie moglichst genau, wie viele Stunden Sie iiber die vertraglich
festgelegte Zeit fiir Vor- und Nachbereitung hinausarbeiten (unentgeltlich in ihrer
38% Freizeit)."

400/0 340/0
29%
30%
22%
o 17%
0% 13% 12% 14%
9%
10% 6% 59
2%
0%
Staatlich Privat
Mehr als 20 Stunden 16 bis 20 Stunden 11 bis 15 Stunden
6 bis 10 Stunden M | bis 5 Stunden ENA

Abbildung 127: Verteilung des Zeitaufwandes fiir Uberstunden

Der Test der Nullhypothese (Hyp: Es besteht kein signifikanter Zusammenhang
zwischen Uberstunden und psychischem Wohlbefinden) zeigt einen signifikanten
Zusammenhang (n=164; Shapiro-Wilk-Test: o = .001; Spearmans R = -.17; Sig-
nifikanzniveau = 5%; kritischer Wert = .16). Die Nullhypothese wird verworfen.
Die Daten wurden einer Regressionsanalyse unterzogen, deren Ergebnis (R* =
.02) zeigt, dass ca. 2% der Streuung des psychischen Wohlbefindens durch die
(angenommene) lineare Abhingigkeit von der Hiufigkeit der Uberstunden erklirt

werden kann.

6.3.4.9 Kriminalitit

Mit Mittelwerten von 1,9 und 1,4 bewerteten die Lehrkriéfte staatlicher und priva-
ter Schulen (n=158) das Kriminalitétslevel an ihrer Schule insgesamt sehr niedrig
(siehe Abbildung 128). Letztere Stichprobe zeichnete jedoch noch einmal ein we-
sentlich besseres Bild dieser Situation. Die Mittelwertunterschiede sind hochst
signifikant (Levene’s Test: a = .02; t-Test: a = .001). Keine Lehrkraft wihlte die

Kategorie ,,sehr hoch* in Bezug auf die Kriminalitét an der jeweiligen Schule.
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"Wie hoch stufen Sie das Kriminalitdtslevel
an ihrer Schule ein?"

67%

80%
60%
40%
20%

0%

0/0 100/0 50/0 20/0

Staatlich Privat

B Sehr niedrig ™ Niedrig ™ Verschieden Hoch Sehr hoch ®mNA

Abbildung 128: Kriminalititslevel in der Schule

Neben dem Kriminalititslevel an der Schule wurden die Lehrkrifte auch nach
ithrer Einschitzung iiber das Level héduslicher Gewalt in den Familien ihrer Schii-
lerinnen und Schiiler (siehe Abbildung 129) sowie dem Kriminalititslevel in den

Familien (siehe Abbildung 130) befragt.

Die beiden Stichproben der Lehrkrifte staatlicher und privater Schulen (n=159)
zeigen hochst signifikante Mittelwertunterschiede der Variable ,,Hausliche Ge-
walt™ (Levene’s Test: a = 0.73; t-Test: a = .001). Der Mittelwert der Lehrkrifte
staatlicher Schulen liegt bei 2,4 und der Mittelwert der Lehrkrifte privater Schu-
len bei 1,6. Damit bewertet letztere Stichprobe die Situation der héduslichen Ge-

walt in den Familien der Schiilerinnen und Schiiler wesentlich besser.

Wie hoch stufen Sie das Level hiuslicher Gewalt in den
Familien ihrer Schiilerinnen und Schiiler ein?

51% 52%

60%
40%
20%

0%
Staatlich Privat

B Sehr niedrig ™ Niedrig ® Verschieden Hoch Sehr hoch ®ENA

Abbildung 129: Hiusliche Gewalt

Auch hinsichtlich der Mittelwerte der Variable ,,Kriminalititslevel in den Fami-
lien“ konnten hochst signifikante Unterschiede zwischen den beiden Stichproben

(n=159) festgestellt werden (Levene’s Test: o = .18; t-Test: a = .001). Auch hier
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liegen der Mittelwert der Lehrkrifte staatlicher Schulen bei 2,4 und der Mittelwert
der Lehrkrifte privater Schulen bei 1,6. Damit bewertet letztere Stichprobe die
Situation der Kriminalitit in den Familien der Schiilerinnen und Schiiler wesent-

lich besser (siche Abbildung 130).

"Wie hoch stufen Sie das Kriminalitiitslevel in den Familien
ihrer Schiilerinnen und Schiiler ein?"

80% 60%
60% 43%
40%
20%

0%

2% 0% 2%
>

Staatlich Privat

B Sehr niedrig  ® Niedrig Verschieden Hoch = Sehrhoch = NA
Abbildung 130: Kriminalitét in den Familien
Mogliche Zusammenhinge zwischen den Variablen zur Kriminalitit wurden an-

hand entsprechender statistischer Verfahren analysiert. Die folgende Tabelle gibt

einen Uberblick iiber die Ergebnisse der Regressionsanalysen.

Spearmans Kritischer

. ope . 2
Hypothese R Signifikanzniveau Wert R

Hpy: Es besteht kein signifikanter
Zusammenhang zwischen Kriminali-

=27 5% .16 .05
titslevel in der Schule und Belas- °
tungserleben. (n=163)

Hy: Es besteht kein signifikanter

Zusammenhang zwischen Hauslicher -39 50, 16 13
Gewalt und Belastungserleben. ' ' ’
(n=164)

Hy: Es besteht kein signifikanter

Zusammenhang zwischen Level an 37 50, 16 13

Kriminalitit in den Familien und
Belastungserleben. (n=165)

Abbildung 131: Uberblick iiber Hypothesen (Kriminalitit)

Alle drei Nullhypothesen konnen aufgrund signifikanter Zusammenhénge verwor-
fen werden. In Bezug auf die Variablen ,,Kriminalititslevel in den Schulen* und

,Psychisches Wohlbefinden* liegt R? bei .05. Das bedeutet, dass ca. 5% der
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Streuung des psychischen Wohlbefindens durch die (angenommene) lineare Ab-
hingigkeit vom Kriminalitétslevel in der Schule erklédrt werden kann. Die Variab-
le ,,Hausliche Gewalt” iibt mit ca. 13% einen wesentlich stirkeren Einfluss auf
das psychische Wohlbefinden der Lehrkréfte aus, wie auch die Variable ,,Krimi-
nalitdt in den Familien®, die ebenfalls ca. 13% der Streuung des psychischen

Wohlbefindens erklart.

Neben den in diesem Kapitel ausfiihrlich dargestellten Analysen wurden dariiber
hinaus die beiden Variablen ,,Ausbildung der Lehrkrifte* und ,,Anzahl der Schu-
len, an denen eine Lehrkraft arbeitet* hinsichtlich etwaiger Mittelwertunterschiede
zwischen den Stichproben der Lehrkrifte staatlicher und privater Schulen unter-

sucht. Signifikante Unterschiede wurden nicht festgestellt.

6.3.5 Partizipationsqualitit und psychisches Wohlbefinden

Zur Beantwortung der Forschungsfrage, die einen moglichen Zusammenhang
zwischen der Partizipationsqualitit einer Schule und dem psychischen Wohlbe-
finden der Lehrkrifte thematisiert, wurde in einem ersten Schritt folgende Null-
hypothese fiir die Grundgesamtheit (n=161) getestet: Zwischen der Variable Par-
tizipationsqualitidt und der Variable psychisches Wohlbefinden besteht kein signi-
fikanter Zusammenhang. Spearmans R liegt bei einem Wert von -.36 und ist damit
— bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% — grofer als der kritische Wert von
.16. Damit besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen der Partizipations-
qualitit und dem psychischen Wohlbefinden. Die Nullhypothese wird abgelehnt.
Um die Bedeutung des Zusammenhangs bestimmen zu konnen, wird eine einfa-
che lineare Regressionsanalyse durchgefiihrt. Das Ergebnis zeigt einen Regressi-
onskoeffizienten (R?) von .11. Das bedeutet, dass ca. 11% der Streuung des psy-
chischen Wohlbefindens durch die (angenommene) lineare Abhingigkeit von der

Partizipationsqualitit erklirt werden kann.

Bei der separaten Analyse der Stichproben konnte dieser signifikante Zusammen-
hang fiir die Gruppe der Lehrkrifte staatlicher Schulen (n=102) nicht bestitigt

werden. Der Rangkorrelationskoeffizient liegt mit einem Wert von .02 (Irrtums-
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wahrscheinlichkeit = 5%) unter dem kritischen Wert von .19. Die Nullhypothese

wird beibehalten.

Eine weiterfiihrende Analyse bezog alle Dimensionen der Partizipationsqualitit
einzeln ein, um mogliche Bedeutungsunterschiede fiir das psychische Wohlbefin-
den der Lehrkrifte staatlicher Schulen (n=102) konstatieren zu konnen. Keine der

Dimensionen zeigt signifikante Korrelationen.

Fiir die Stichprobe der Lehrkrifte privater Schulen (n=56) konnte der signifikante
Zusammenhang zwischen Partizipationsqualitdt und psychischem Wohlbefinden,
der sich fiir die Grundgesamtheit feststellen lie3, bestitigt werden. Spearmans R
liegt mit einem Wert von .59 (Signifikanzniveau = 5%) iiber dem kritischen Wert
von .27. Damit wird die Nullhypothese verworfen. Um die Bedeutung des Zu-
sammenhangs bestimmen zu kénnen, wurden die Daten einer Regressionsanalyse
unterzogen. Das Ergebnis zeigt einen Koeffizienten (R%) von .37. Das bedeutet,
dass ca. 37% der Streuung des psychischen Wohlbefindens der Lehrkrifte privater
Schulen durch die (angenommene) lineare Abhédngigkeit von der Partizipations-

qualitit erkldrt werden kann.

Mit Hilfe einer multiplen Regressionsanalyse wurde die Bedeutung der einzelnen
Dimensionen der Partizipationsqualitdt fiir das psychische Wohlbefinden der
Lehrkrifte privater Schulen (n=56) untersucht. folgende Tabelle zeigt die einzel-

nen Rangkorrelationskoeffizienten der Dimensionen der Skala ,,Partizipationsqua-

litate.
Dimensionen Spearmans R Kritischer Wert Signifikant
Nicht-Partizipation 44 .26 N
Partizipation .55 .26 N
Partizipationskohdrenz 48 .26 N
Selbstbestimmung 33 26 N

Abbildung 132: Korrelationen Partizipationsqualitit und psychisches Wohlbefinden

Alle Koeffizienten liegen iiber dem kritischen Wert von .26 (bei einer Irrtums-

wahrscheinlichkeit von 5%). Die folgende Tabelle zeigt Regressionskoeffizienten
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und damit die Bedeutung der einzelnen Dimensionen fiir das psychische Wohlbe-

finden.
Dimensionen Regressionskoeffizient R Signiﬁtllzsztliveau
Nicht-Partizipation .06 24
Partizipation 22 .01 (%)
Partizipationskohérenz .16 .02 (%)
Partizipationsintensitit .02 .68

Abbildung 133: Effekt der einzelnen Dimensionen der Partizipationsqualitidt auf das psychische
Wohlbefinden

Es wird deutlich, dass insbesondere die Dimensionen ,,Partizipation* und ,,Parti-
zipationskohdrenz* eine Bedeutung fiir das psychische Wohlbefinden der Lehr-

kréfte privater Schulen haben.

Aus den Ergebnissen des Kapitels 6.3.4 ging hervor, dass einige Kontrollvariablen
neben der Partizipationsqualitiit ebenfalls Einfluss auf das psychische Wohlbefin-
den der Lehrkrifte ausiiben. Um also den Zusammenhang von Partizipationsquali-
tit und psychischem Wohlbefinden differenzierter verstehen zu konnen, wurden
in einem zweiten Schritt multiple Regressionsanalysen fiir die Grundgesamtheit
sowie fiir die Stichproben der Lehrkréfte privater und staatlicher Schulen durchge-
fiihrt, in die alle Kontrollvariablen integriert wurden, fiir die ein signifikanter Zu-
sammenhang mit dem psychischen Wohlbefinden konstatiert werden konnte. Da
zu starke Korrelationen zwischen einzelnen unabhingigen Variablen die Qualitét
der Regressionsschitzung negativ beeinflussen, wurde die Variable ,,Kriminalitét
in den Familien der Schiilerinnen und Schiiler aus der Analyse entfernt. Zwi-
schen dieser und der Variable ,,Hdusliche Gewalt* besteht eine Korrelation von .8
(Grundgesamtheit), welche damit iiber dem Richtwert von .75 liegt (vgl. Berek-
hoven u.a. 1999, S. 209 zitiert nach Mayer 2013; S. 193). Die folgende Abbildung
135 zeigt die Ergebnisse fiir die Grundgesamtheit (n=132).

Variable Regressionskoeffizient R’ .. t-Test .
Signifikanzniveau
Partizipationsqualitéit 14 003 (¥%)
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Vertretungen .002 92
Unterrichtsstérungen .05 .08 ()
Vor- und Nachbereitungen -.07 .09(.)
Fehlzeiten .06 .06(.)
Haiusliche Gewalt -.09 .05()
Uberstunden .003 91
Kriminalitétslevel in der Schule -.02 .65
administrative Titigheiten 08 e

Abbildung 134: Korrelationen zwischen dem psychischen Wohlbefinden und Kontrollvariablen
(Grundgesamtheit)

Die Regressionsanalyse zeigt, dass insbesondere die Variable ,,Partizipationsqua-
litidt* einen bedeutsamen Effekt auf das psychische Wohlbefinden der Lehrkrifte
hat. ,,Zeitaufwendungen fiir administrative Tétigkeiten™ sind ebenfalls bedeutsam.

Folgende Abbildung 135 zeigt die Regressionsgerade dieser zwei Variablen.

© . N . Zeitaufwendungen fiir
R Partizipationsqualitit .. . e
administrative Tétigkeiten

X1+X2+ X3 +x4+x5+x6 +x7 +x8 +x9

Abbildung 135: Regressionsgeraden der Variablen ,,Partizipationsqualitit und ,,Zeitaufwendun-
gen fiir administrative Tétigkeiten®

Insgesamt konnen ca. 31% (R, = .31) der Streuung des psychischen Wohlbefin-
dens der Lehrkrifte durch die (angenommene) lineare Abhingigkeit von allen in

die Analyse eingeflossenen Variablen erklirt werden kann.

Auch fiir die Stichprobe der Lehrkrifte staatlicher Schulen (n=81) wurde die Va-
riable ,,Kriminalitdt in den Familien* aufgrund einer Korrelation von .77 mit der
Variable ,,Hédusliche Gewalt* aus der multiplen Regressionsanalyse exkludiert.

Abbildung 136 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse.
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Variable Regressionskoeffizient R Signiﬁtl;:relztliveau
Partizipationsqualitit .03 46
Vertretungen -.01 .60
Unterrichtsstorungen .08 .02 (%)

Vor- und Nachbereitungen -.08 .09 ()
Fehlzeiten .09 .02 (%)
Héusliche Gewalt -.06 .30
Uberstunden -.01 67
Kriminalitdtslevel in der Schule .001 .82
“minisiative Tatgkeiten 001 8

Abbildung 136: Korrelationen zwischen dem psychischen Wohlbefinden und Kontrollvariablen
(Staatliche Schulen)

Aus den Ergebnissen geht hervor, dass insbesondere die Variablen ,,Unterrichts-
storungen‘ und ,,Fehlzeiten” eine Bedeutung fiir das psychische Wohlbefinden

der Lehrkrifte staatlicher Schulen haben.

Fehlzeiten

Unterrichtsstorungen

X1 +x2+x3+x4 +x5+x8 +x7 +x8 +x9

Abbildung 137: Regressionsgeraden der Variablen ,,Unterrichtsstorungen und ,,Fehlzeiten*

Insgesamt konnen ca. 22% (R, = .22) der Streuung des psychischen Wohlbefin-
dens der Lehrkrifte staatlicher Schulen durch die (angenommene) lineare Abhin-

gigkeit von allen in die Analyse eingeflossenen Variablen erklidrt werden kann.

Wie schon zuvor im Fall der Grundgesamtheit und der Stichprobe der Lehrkrifte
staatlicher Schulen, wurde auch fiir die Stichprobe der Lehrkrifte privater Schulen
(n=51) die Variable ,,Kriminalitit in den Familien* aufgrund einer Korrelation
von .7 mit der Variable ,,Héausliche Gewalt* aus der multiplen Regressionsanalyse

exkludiert. Abbildung 138 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse.
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Variable Regressionskoeffizient R Signiﬁtl;:relitliveau
Partizipationsqualitit .29 001 (**%*)
Vertretungen A1 .05()
Unterrichtsstorungen -.01 .69
Vor- und Nachbereitungen -.05 .37
Fehlzeiten -.07 .26
Héusliche Gewalt -17 A1
Uberstunden .04 41
Kriminalitdtslevel in der Schule -.04 .66
administrative Titigheten 19 001 (4%

Abbildung 138: Korrelationen zwischen dem psychischen Wohlbefinden und Kontrollvariablen

(Private Schulen)

Aus den Ergebnissen geht hervor, dass insbesondere die Variablen ,,Partizipati-

onsqualitit und ,,Zeitaufwendungen fiir administrative Tatigkeiten* eine Bedeu-

tung fiir das psychische Wohlbefinden der Lehrkrifte privater Schulen haben.

Partizipationsqualitéit

Zeitaufwendungen fiir
administrative Tatigkeiten

XKT+x2+x3+x4+x5+x6+x7 +x8 +x9

Abbildung 139: Regressionsgeraden der Variablen ,,Partizipationsqualitit” und ,,Zeitaufwendun-

gen fiir administrative Tatigkeiten®

Insgesamt konnen ca. 59% (R, = .59) der Streuung des psychischen Wohlbefin-

dens der Lehrkrifte privater Schulen durch die (angenommene) lineare Abhingig-

keit von allen in die Analyse eingeflossenen Variablen erklédrt werden kann.
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6.4 Ergebnisinterpretation

Der gesundheitsfordernde Effekt von Partizipation erklért sich theoretisch durch
das Kohirenzgefiihl und die Selbstwirksamkeitserwartung. Ein Ziel der empiri-
schen Arbeit war es, den theoretisch angenommenen Effekt von Lehrerpartizipati-
on auf das psychische Wohlbefinden empirisch zu bestitigen. Ein zweites Ziel
war es, herauszufinden, wie sich die Situation der Lehrerpartizipation an brasilia-

nischen Schulen gestaltet.

Die Situation der Lehrerpartizipation wurde im Rahmen einer Fragebogenerhe-
bung durch die Skala ,,Partizipationsqualitit™ erhoben. Das Modell der Partizipa-
tionsqualitit folgt einem ganzheitlichen Verstindnis und wird daher als Produkt
der Partizipationssituationen unter Beriicksichtigung des Partizipationsgrades und
der Partizipationskohirenz im Querschnitt moglicher Handlungsfelder verstanden.
Wihrend der Auswertung der Erhebungsdaten wurde im Rahmen der Itemanalyse
festgestellt, dass die Dimension ,,Bedeutsamkeit” insgesamt sehr undifferenziert
mit einer stark positiven Tendenz bewertet wurde. Es wird vermutet, dass die Ur-
sache in der Art der Formulierung der Items begriindet liegt. Items wie “Ich bin
bereit, mich iiber ein normales Maf; hinaus anzustrengen, um das Curriculum
weiterzuentwickeln.” oder ,,Im Grunde ist es mir egal, welche Projekte und Pro-
gramme es an meiner Schule gibt.*“ appellieren an den eigenen Anspruch an sich
selbst und fordern eventuell ein Antwortverhalten im Sinne einer sozialen Er-
wiinschtheit. Hier besteht die Notwendigkeit weiterer Untersuchungen in nachfol-
genden Arbeiten. Auch die Dimension ,,Quasi-Partizipation zeigte in der Item-
analyse ein stark undifferenziertes Ergebnis. Insbesondere die Eindimensionalitét
konnte nicht gewihrleistet werden, sodass die Dimension aus der weiteren Analy-
se ausgeschlossen wurde. ,,Quasi-Partizipation* kann, wie Kapitel 3.5 darlegt, wie

folgt beschrieben werden:

e Lehrkrifte werden von den Entscheidungstrigern iiber die Entscheidung
informiert;

es besteht keine Feedbackmoglichkeit;

es besteht keine Verhandlungsmoglichkeit;

den Lehrkriften werden Handlungsmoglichkeiten empfohlen;

die Sichtweise der Lehrkrifte wird unverbindlich angehort;

es besteht kein verbindlicher Einfluss auf die Entscheidung.
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Die Information iiber eine Entscheidung ohne Feedback- oder Verhandlungsméog-
lichkeiten oder die Empfehlung von Handlungsmdglichkeiten etc. konnten neben
der ,,Quasi-Partizipation ebenfalls Indikatoren fiir ,,Nicht-Partizipation® sein.
Eine Konkretisierung des Begriffs mit dem Ziel Eindimensionalitiit zu erreichen,
hitte eine Formulierung der Aussagen des Fragebogens erfordert, die in ihrem
Umfang nicht den Formulierungskriterien fiir Items entsprochen hitte (z.B. einfa-
che und klare Formulierung, kurze Sitze etc.) (vgl. Mayer 2013, S. 80). Auch hier

besteht der Bedarf weiterer Uberlegungen.

Letztlich wurde den statistischen Analysen ein fiinfdimensionales Messmodell
von ausreichender Modellgiite zugrunde gelegt. So gingen die Dimensionen
»Nicht-Partizipation®, ,,Partizipation®, ,,Selbstbestimmung® und ,,Partizipations-

kohirenz* in die Auswertung der Daten zur Partizipationsqualitét ein.

Auf Basis der theoretischen Voriiberlegungen wurde angenommen, dass die Parti-
zipationsqualitiit an privaten Schulen positiver zu beurteilen ist als an staatlichen
Schulen. Die empirischen Befunde bestitigen diese Hypothese. Private Schulen
unterscheiden sich hoch signifikant (o = .04) von staatlichen Schulen. Die Partizi-

pationsqualitét ist an privaten Schulen besser zu bewerten.

Bei der differenzierten analytischen Betrachtung der Subdimensionen wurden
Kernunterschiede zwischen den Schularten konstatiert. So werden Entscheidun-
gen, iiber die Einfithrung neuer Programme oder Projekte an staatlichen Schulen
signifikant hdufiger ohne die Beteiligung von Lehrkriften getroffen, als an priva-
ten Schulen (o = .02). Insgesamt wurde dieses Item von beiden Stichproben ver-
hiltnisméBig negativ bewertet. So verteilen sich 68% der Bewertungen durch die
Lehrkrifte staatlicher Schulen auf die negativen Kategorien. In der Gruppe der
Lehrkréfte privater Schulen sind es 47%. Private Schulen unterscheiden sich au-
Berdem in logischer Konsequenz hinsichtlich der gemeinsamen Planung bevorste-
hender Programme oder Projekte signifikant (a = .02) von staatlichen Schulen.
Die Stichprobe der Lehrkrifte privater Schulen berichtete, stirker in die Analyse
moglicher Effekte bevorstehender Manahmen eingebunden zu sein, als die Lehr-

krifte staatlicher Schulen.
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Die Beteiligung an der Weiterentwicklung des Curriculums ist sowohl an privaten
als auch an staatlichen Schulen vergleichsweise hoch. Dennoch unterscheiden sich
die privaten Schulen mit leicht positiver Tendenz von den staatlichen Schulen (o
= .01). 77% der Bewertungen der Lehrkrifte privater Schulen verteilen sich auf
die positiven Kategorien. Aus der Gruppe der Lehrkrifte staatlicher Schulen sind
es hingegen 67%.

Gegensitzlich verhilt es sich im Bereich der Budgetplanung. Hier zeigt sich im
Antwortverhalten der staatlichen Lehrkrifte eine stirkere Beteiligung an Ent-
scheidungen iiber groflere Anschaffungen. 50% der Bewertungen verteilen sich
auf die positiven Antwortkategorien. Im Vergleich: In der Stichprobe der Lehr-
krifte privater Schulen sind es nur 26%. Der Mittelwertunterschied ist hochst sig-

nifikant (o = .001).

Uber die Hilfte der Lehrkrifte staatlicher Schulen (54%) berichtete, Schwierig-
keiten bei der Umsetzung der Fortbildungsinhalte im Unterricht zu haben. Auch
wenn mit 31% deutlich weniger Lehrkréfte privater Schulen Schwierigkeiten in
diesem Bereich haben, besteht hier fiir beide Schulformen die Moglichkeit Ver-

besserungen zu bewirken.

Innerhalb der Subdimension ,,Partizipationskohirenz* unterscheiden sich die bei-
den Stichproben hochst signifikant (0=.001) voneinander. Die Lehrerpartizipation
an privaten Schulen ist in deutlich kohédrentere Strukturen eingebunden als in
staatlichen Schulen. Insbesondere die Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern
durch das Fithrungsteam ist fiir Lehrkrifte staatlicher Schulen wesentlich weniger
nachvollziehbar als fiir die Lehrkréfte privater Schulen (o = .001). Die Frage nach
der Eindeutigkeit von Informationen durch das Fiihrungsteam zeigt, dass die
Kommunikation an staatlichen Schulen grundsitzlich weniger verstindlich ist als
an privaten Schulen (oo = .02). Weiterhin haben Lehrkrifte staatlicher Schulen
seltener das Gefiihl zu wissen, wie sie mit einem bevorstehenden Programm oder
Projekt umgehen sollen. Damit haben die Lehrkrifte staatlicher Schulen im Ge-
gensatz zu den Lehrkriften privater Schulen ein deutlich geringeres Gefiihl der
Handhabbarkeit (0=.001). Insgesamt ist die Handhabbarkeit in diesem Bereich

aber innerhalb beider Stichproben vergleichsweise hoch. 85% der Bewertungen
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der Lehrkrifte privater Schulen und 62% der Lehrkrifte staatlicher Schulen ver-
teilten sich auf die positiven Antwortkategorien. Ebenfalls positiv bewerteten bei-
de Stichproben die Aussage zur Ubereinstimmung des Curriculums mit der Schul-
realitdt. Die Lehrkrifte privater Schulen heben sich hier aber durch eine deutlich
positivere Tendenz von den Lehrkriften staatlicher Schulen ab (a=.001). Wihrend
sich 91% der Bewertungen der Lehrkrifte privater Schulen auf die positiven Ant-
wortkategorien verteilten, waren es 71% der Bewertungen der Lehrkrifte staatli-
cher Schulen. Dieses Ergebnis spiegelt die vergleichsweise hohe Partizipation der

Lehrkrifte an der Weiterentwicklung des Curriculums wider.

Partizipationsqualitét steht im Zusammenhang mit dem Erfolg einer Schule. So
zeigen die Auswertungsergebnisse, dass sich staatliche Schulen mit hoher Schul-
leistung signifikant von staatlichen Schulen mit niedriger Schulleistung unter-

scheiden (Ensino Fundamental II) (a = .01).

In Bezug auf die SchulgroBe (kleine, mittlere, groe Schulen) konnten keine sig-
nifikanten Unterschiede hinsichtlich der Partizipationsqualitét festgestellt werden.
Was die Teilnahmehiufigkeit der Lehrkrifte an Besprechungen, Konferenzen und
WeiterbildungsmaBBnahmen betrifft, konnte ein signifikanter Zusammenhang aus-
schlieBlich zwischen der Haufigkeit der Teilnahme an Schulkonferenzen und der

Partizipationsqualitit staatlicher Schulen konstatiert werden.

Diese Ergebnisse spiegeln das ungleiche Verhiltnis der dichotomen Schulland-
schaft Brasiliens wieder. Private Schulen zeichnen sich durch eine hohere Partizi-
pationsqualitét aus als staatliche Schulen. In Bezug auf eine mogliche Implemen-
tierung des Konzeptes der guten gesunden Schule ist zu vermuten, dass sich die
Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Einfithrung in privaten Schulen giinstiger
gestalten als in staatlichen Schulen. Gleichzeitig sei auf das Entwicklungspotential
verwiesen, dass sich fiir staatliche Schulen ergibt. Eine erhohte Einbindung der
Lehrkrifte in die Projektplanung, eine bessere Verkniipfung von Fortbildungsin-
halten und Unterrichtspraxis und eine Einbindung der Lehrerpartizipation in kohé-

rentere Strukturen konnte eine Verbesserung der Partizipationsqualitdt bewirken.
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In Bezug auf das psychische Wohlbefinden der Lehrkrifte, welches anhand des
PSQ-20 gemessen wurde, zeigt sich, dass die Ergebnisse der Lehrkréfte privater
Schulen signifikant besser sind als die Ergebnisse der Lehrkrifte staatlicher Schu-

len (a0 =.01). Damit gilt auch diese theoriegeleitete Hypothese als bestitigt.

In der differenzierteren Analyse der Subdimensionen konnte festgestellt werden,
dass sich beide Stichproben durch hohe Anforderungen belastet sehen. 30% der
Lehrkrifte staatlicher Schulen und 28% der Lehrkrifte privater Schulen haben das
Gefiihl, dass hdufig zu viele Anforderungen an sie gestellt werden. 38% der Lehr-
krifte staatlicher Schulen und 34% der Lehrkrifte privater Schulen haben meis-
tens das Gefiihl zu viel zu tun zu haben. Immer noch hiufig ergeht es 52% der
Lehrkrifte staatlicher Schulen und 45% der Lehrkrifte privater Schulen entspre-
chend. Hinsichtlich des Gefiihls der Anspannung unterscheiden sich die Lehrkrif-
te staatlicher Schulen sehr signifikant von den Lehrkriften privater Schulen (o =
.01). Hier zeigt die letztere Gruppe eine deutlich positivere Tendenz. So fiihlen
sich Lehrkrifte staatlicher Schulen signifikant hdufiger mental erschopft als Lehr-
kréfte privater Schulen (o = .02). 15% der Lehrkrifte staatlicher Schulen fiithlen
sich meistens mental erschopft. In der Gruppe der Lehrkrifte privater Schulen
sind es hingegen nur 7%. Hiufig mental erschopft fiihlen sich 34% der Lehrkrifte
staatlicher Schulen und 29% der Lehrkréfte privater Schulen.

In der Subkategorie Freude unterscheiden sich die beiden Stichproben hochst sig-
nifikant voneinander (a = .001). Die Gruppe der Lehrkrifte privater Schulen be-
wertete deutlich positiver als die Gruppe der Lehrkrifte staatlicher Schulen.
Hochst signifikante Unterschiede zeigen sich in Bezug auf das Gefiihl, voller
Energie zu sein (a = .001). Wihrend sich 28% der Lehrkrifte privater Schulen
meistens voller Energie fiihlen, sind es nur 9% der Lehrkrifte staatlicher Schulen.
Ein weiterer signifikanter Unterschied ergibt sich in Bezug auf das Sicherheitsge-
fiihl (o = .04). 16% der Gruppe der Lehrkrifte staatlicher Schulen fiihlen sich fast
nie sicher und geschiitzt und 48% nur manchmal. In der Gruppe der Lehrkrifte
privater Schulen sind es 7% (fast nie) und 40% (manchmal). Hochst signifikante
Unterschiede zeigen sich beim Faktor Spall (o = .001). Wahrend 29% der Lehr-
kréfte privater Schulen meistens und 34% héufig Spaf3 haben, sind es in der Grup-
pe der Lehrkrifte staatlicher Schulen nur 10% (meistens) und 24% (héufig).
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Wihrend die Unterschiede in den Bewertungen der Kategorie ,,Freude® zwischen
den beiden Stichproben gravierend sind, sind die Unterschiede in der Subkatego-
rie ,,Sorgen* weniger differenziert. Dennoch zeigen zwei Items signifikante Mit-
telwertunterschiede. Die Lehrkrifte privater Schulen berichten signifikant seltener
von Problemen, die sich aufzutiirmen scheinen als Lehrkrifte staatlicher Schulen
(o =0.01). Wihrend 34% ersterer Gruppe fast nie entsprechende Probleme haben,
sind es in der Gruppe der Lehrkrifte staatlicher Schulen nur 15%. Auch in Bezug
auf den Umfang ihrer Sorgen zeigen die Lehrkrifte privater Schulen eine signifi-
kant positivere Tendenz (a = 0.02). 27% der Lehrkrifte staatlicher Schulen haben
meistens viele Sorgen. In der Gruppe der Lehrkrifte privater Schulen sind es 21%.
Insgesamt kann aber festgestellt werden, dass dieses Item von beiden Stichproben
tendenziell negativ bewertet wurde. So haben nur 1% der Lehrkrifte staatlicher

Schulen und 2% der Lehrkrifte privater Schulen fast nie viele Sorgen.

Minner und Frauen unterscheiden sich beziiglich des psychischen Wohlbefindens
sehr signifikant voneinander (o = .003). Die minnlichen Teilnehmer sind in ihrer

Tendenz positiver als die weiblichen Teilnehmerinnen.

Beziiglich des Alters, der Wochenarbeitszeit, der Unterrichtsstdrungen und der
Klassenstirke konnten keine signifikanten Effekte auf das psychische Wohlbefin-
den der Lehrkrifte festgestellt werden.

In der Haufigkeit krankheitsbedingter Fehlzeiten unterscheiden sich staatliche und
private Schulen hochst signifikant (o = .001). An staatlichen Schulen fehlen we-
sentlich hiufiger Lehrkrifte krankheitsbedingt. 50% der Lehrkrifte dieser Stich-
probe gaben an, dass Kollegen hiufig fehlen. In der Stichprobe der Lehrkrifte
privater Schulen verteilen sich hingegen nur 16% auf diese Antwortkategorie. Fiir
die Stichprobe der Lehrkrifte staatlicher Schulen konnte ein signifikanter Zu-
sammenhang zwischen den krankheitsbedingten Fehltagen und dem psychischen
Wohlbefinden festgestellt werden (.30). Um den Zusammenhang zwischen den
krankheitsbedingten Fehlzeiten und dem psychischen Wohlbefinden der Lehrkrif-
te differenzierter zu betrachten, wurde die Variable ,,Vertretungen* analysiert.

Hier konnte nur ein sehr schwacher Effekt auf das psychische Wohlbefinden fest-
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gestellt werden (.19). Die Belastung durch krankheitsbedingte Fehlzeiten durch
den Vertretungsunterricht zu erkléren, ist damit nicht hinreichend. Vielleicht sind
die Fehlzeiten eher ein Hinweis auf eine Schulkultur, die das psychische Wohlbe-
finden der Lehrkriéfte negativ beeinflusst. Zur Kliarung dieser Frage, bedarf er wei-

terer Untersuchungen.

In Bezug auf den Umfang administrativer Tatigkeiten unterscheiden sich die bei-
den Stichproben nicht signifikant voneinander. Insgesamt konnte ein signifikanter
Zusammenhang zwischen den Zeitaufwendungen fiir administrative Tatigkeiten
und dem psychischen Wohlbefinden der Lehrkrifte festgestellt werden (.29).
Auch der Zeitaufwand fiir Unterrichtsvor- und -nachbereitungen korreliert signifi-

kant mit dem psychischen Wohlbefinden (-.23).

Das Kriminalitétslevel in den Schulen wurde sowohl von den Lehrkriften staatli-
cher als auch von den Lehrkriften privater Schulen als sehr niedrig bewertet.
Letztere Stichprobe zeichnete jedoch noch einmal ein wesentlich besseres Bild
dieser Situation und unterscheidet sich damit hochst signifikant von der Stichpro-
be der Lehrkrifte staatlicher Schulen (o = .001). Damit ist das Kriminalititslevel
an staatlichen Schulen signifikant hoher als an privaten Schulen. Ebenso gestaltet
es sich in Bezug auf die Variablen ,,Hausliche Gewalt* (a. = .001) und ,,Kriminali-
tit in den Familien* (o = .001). Insgesamt korrelieren alle drei Variablen (-.27, -

.39, -.37) mit dem psychischen Wohlbefinden.

Zusammenhinge zwischen der Ausbildung der Lehrkrifte und der Anzahl der

Schulen, an denen eine Lehrkraft unterrichtet, konnten nicht festgestellt werden.

Auf Basis der theoretischen Voriiberlegungen wurde die Hypothese aufgestellt,
dass die Partizipationsqualitét einen Effekt auf das psychische Wohlbefinden hat.
Die empirischen Befunde zeigen, dass sich dieser Effekt fiir die Stichprobe der
Lehrkriéfte privater Schulen bestétigen ldsst. Der Effekt von Partizipationsqualitit
auf das psychische Wohlbefinden ist hochst signifikant (.001). Dariiber hinaus
konnte ein hochst signifikanter Effekt durch Zeitaufwendungen fiir administrative

Tatigkeiten (.001) auf das psychische Wohlbefinden festgestellt werden.
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Fiir die Stichprobe der Lehrkrifte staatlicher Schulen konnte der Effekt von Parti-
zipationsqualitit auf das psychische Wohlbefinden nicht bestétigt werden. Hier
haben Unterrichtsstorungen (.02) und krankheitsbedingte Fehlzeiten von Kollegen
(.02) einen signifikanten Effekt auf das psychische Wohlbefinden der Lehrkrifte.

Die Ergebnisse zeigen, dass die theoriegeleiteten Hypothesen durch die empiri-
schen Befunde als bestitigt angesehen werden konnen. Die Partizipationsqualitit
ist an privaten Schulen hoch signifikant besser als an staatlichen Schulen. Eben-
falls zeichnen sich die Lehrkrifte privater Schulen durch ein signifikant besseres
psychisches Wohlbefinden aus als die Lehrkrifte staatlicher Schulen. Ein Effekt
von Partizipationsqualitidt auf das psychische Wohlbefinden konnte hochst signi-
fikant fiir die Stichprobe der Lehrkrifte privater Schulen nachgewiesen werden.
Innerhalb der Stichprobe der Lehrkrifte staatlicher Schulen wurde dieser Effekt
nicht beobachtet. Hier zeigten sich Effekte durch Unterrichtsstérungen und krank-
heitsbedingte Fehlzeiten. Dies ldsst vermuten, dass ein gewisses Mal} an Partizipa-
tionsqualitit gegeben sein muss, damit ein positiver Effekt auf das psychische

Wohlbefinden entsteht.

7 Resiimee und Ausblick

,Jeder individuelle Mensch, kann man sagen, trigt, der Anlage und Bestimmung
nach, einen reinen, idealischen Menschen in sich, mit dessen unverianderlicher
Einheit in allen seinen Abwechselungen iibereinzustimmen, die groe Aufgabe
seines Daseins ist.“ (Schiller 1759, Vierter Brief). Was Friedrich Schiller hier in
seinen Briefen iiber die dsthetische Erziehung des Menschen formulierte, gleicht
den Ausfiihrungen des Aristoteles iiber die Eudaimonia. Wenn aber die Erfiillung
im Streben nach einem Leben im Einklang mit dem wahren Selbst liegt, bedeutet
es, dass die Wege zum Wohlbefinden so zahlreich sind wie die Menschen, die sie
begehen. Folglich werden empirische Studien, die das Ziel der Reprisentativitét
verfolgen, niemals die Ursachen fiir psychisches Wohlbefinden in ihrer Vollstéin-
digkeit erfassen konnen. Nicht alles lédsst sich erklidren. Doch jeder Baustein, der

zur Erkldrung beitrégt, ist der leidenschaftlichen Widmung wert.
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Die Widmung dieser Arbeit galt dem handlungsleitenden Prinzip der guten ge-
sunden Schule ,,Partizipation®. Das Konzept der guten gesunden Schule zielt da-
rauf ab, die Qualitit von Bildung durch die Forderung des psychischen Wohlbe-
findens der an Schule beteiligten Personen zu verbessern. Dem gesundheitsfor-
dernden Prinzip Partizipation kommt diesbeziiglich eine Protagonistenrolle zu,
denn Partizipation ist ebenso eine Grundvoraussetzung fiir einen gelingenden
Verdnderungsprozess wie fiir Kooperation und Empowerment. Der Effekt von
Partizipation auf das psychische Wohlbefinden kann theoretisch implizit durch die
Konstrukte Kohidrenzgefiihl und Selbstwirksamkeitserwartung erklédrt werden. Da
es bisher nur wenige empirische Untersuchungen gibt, die sich mit den konzeptio-
nellen Zusammenhingen von Partizipation und psychischem Wohlbefinden im
schulischen Kontext auseinandersetzen, wurde auf Basis der Theorien und empiri-
schen Beweise ein Modell von Partizipationsqualitit entwickelt. Das Modell sollte
dazu dienen, die folgenden forschungsleitenden Fragen dieser Arbeit zu beantwor-
ten:

1. Wie gestaltet sich die Situation der Lehrerpartizipation an brasilianischen

Schulen und wie ist diese Situation hinsichtlich einer mdglichen Imple-
mentierung der guten gesunden Schule zu beurteilen?

2. Kann der theoretisch angenommene Effekt von Partizipationsqualitit auf
das psychische Wohlbefinden empirisch bestitigt werden?

Die Ergebnisse dieser Arbeit zeigen, dass sich die Situation der Lehrerpartizipati-
on in brasilianischen Schulen ebenso dichtom verhilt, wie die Schullandschaft.
An staatlichen Schulen besteht hinsichtlich der Lehrerpartizipationsqualitidt deut-
liches Entwicklungspotential und damit Chance fiir Verbesserung. So kdnnten
Lehrkrifte starker an der Planung von Projekten und Programmen beteiligt wer-
den. AuBlerdem ergeben sich Verbesserungsmoglichkeiten im Bereich Kommuni-
kation mit dem Fiithrungsteam im Allgemeinen und im Bereich der Beurteilung
von Schiilerinnen und Schiilern. Hier sollten Partizipation und Verstdndlichkeit

erhoht werden.
In Bezug auf Unterrichtsstorungen zeigen die Ergebnisse, dass sich die staatlichen

Schulen unwesentlich von den privaten Schulen unterscheiden. Dennoch spielen

Unterrichtsstorungen in Bezug auf das psychische Wohlbefinden der Lehrkrifte
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staatlicher Schulen eine wesentliche Rolle. Scheinbar fiihlen sich die Lehrkrifte

privater Schulen weniger durch die Storungen des Unterrichts belastet.

Das verhiltnisméBig kongruente Beantwortungsmuster der Items zur Beteiligung
an der Weiterentwicklung des Curriculums und zur Einschitzung iiber die Uber-
einstimmung von Schulrealitit und Curriculum konnte ein Zeichen fiir hohere
Selbstverpflichtung durch Partizipation sein. Selbstverstindlich ist durch die posi-
tive Einschidtzung der Lehrkrifte noch nicht die Frage geklart, ob die Curricula
tatsdchlich den Realitdten der Schulen entsprechen. Beispielsweise lassen die Er-
gebnisse der UNESCO-Studie "Violéncias nas escolas" anderes vermuten. Hier
wurde festgestellt, dass die Unterrichtsinhalte in staatlichen Schulen wenig be-
deutsam fiir die Schiilerinnen und Schiiler sind und interessanter gestaltet werden
sollten (vgl. Abramovay 2003, S. 36). Auch ging aus der Studie hervor, dass sich
das brasilianische Schulsystem durch einen Mangel an Selbstverpflichtung aus-
zeichnet. Die Schiilerschaft und die Eltern sehen die Verantwortung fiir Schulver-
sagen bei den Lehrkréften, die wiederrum die Schiilerinnen und Schiiler und deren
Familien sowie das System verantwortlich machen (vgl. ebd.). Wenn Verénde-
rung im offentlichen Schulwesen Brasiliens erzielt werden soll, muss die Selbst-
verpflichtung der an Schule beteiligten Personen erhoht werden. Eine Verbesse-
rung der Partizipationsqualitit ist damit essenziell, da effiziente Verinderung mit

Partizipation beginnt und Partizipation die Selbstverpflichtung erhoht.

Trotz erhohter Investitionen in Bildung und ReformmaBnahmen zeichnet sich
Brasilien durch ungleich verteilte Bildungschancen, teilweise geringe Bildungsbe-
teiligung und teilweise niedrige Bildungsqualitidt aus. Um die Bildungsqualitit
nachhaltig zu verbessern, muss das psychische Wohlbefinden der an Schule betei-
ligten Personen erhoht werden. Das Modell der guten gesunden Schule dient die-
sem Zweck. Wie nachgewiesen werden konnte, sind die gesundheitsfordernden
Prinzipien samt der Partizipation effektiv. Da Partizipation Voraussetzung fiir
gelingende Verdnderungsprozesse ist, und die Partizipationsqualitit an staatlichen
Schulen nachweislich niedrig ist, was sich im Vergleich mit den privaten Schulen
und dem fehlenden Effekt auf das psychische Wohlbefinden zeigt, sollte die Parti-
zipationsqualitét an staatlichen Schulen vor einer Implementierung der guten ge-

sunden Schule verbessert werden. Moglichkeiten ergeben sich durch Schulungen
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des Fiihrungsteams. Hier konnte die Bedeutung der Lehrerpartizipation verdeut-
licht und Inhalte zur nachhaltigen Gestaltung von Beteiligungsprozessen vermit-
telt werden. Im Anschluss konnten die Fithrungsteams das Gelernte in der Praxis

anwenden. Eine begleitende Evaluation ist empfehlenswert.

Fiir den Bereich der privaten Schulen ist anzunehmen, dass eine Implementierung
der guten gesunden Schule erfolgsversprechend ist. Hier bewegt sich die Partizi-
pationsqualitit auf einem guten Niveau. Einer Implementierung miisste aber auf
differenzierte Weise Aufmerksamkeit geschenkt werden, da sie eine soziale Mar-

ginalisierung weiter fordern konnte.

Die zweite Forschungsfrage, iiber eine empirische Bestidtigung des theoretisch
angenommenen Effektes von Partizipationsqualitit auf das psychische Wohlbe-
finden, wird in Hinblick auf die gewonnenen Ergebnisse positiv beantwortet. Die-
se Bewertung wird jedoch von dem Einwand begleitet, dass die Ergebnisse — der
eudaimonischen Philosophie folgend — nur als Baustein eines Erklarungsmodells

betrachtet werden konnen.
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10.1

Anhang

Projektflyer

Cordula Besivatar *  Tel 47 3438 4356 * Celular 4T 8441 1187 ~  E-Maill: bestvatarifunilisuphena.de

—\\
Brasil a caminho de uma

‘escola boa e saudavel’?

4

24 de setembro de 2013

Prezada diregio!

Com as ondas de protestos desencadeados em junho deste ano a questdo pela qualidade
do ensino brasileiro ganhou um nove impulse.

Mas o que & Qualidade de Ensino e como ela pode ser melhorada?

Qualidade de Ensinoe pode ser avaliada pelos resultados de escolas. Isto integra indices de
conclusdo ou médias de notas etc, mas também resultados a longo prazo, como as
chances de sucesso nas atividades profissionais.

A funcio da escola, portanto, & preparar os aluncs para a vida & com isto para o mercado de
trabalho. Isto se realiza através da transmiss3o de competéncias. Ao lado de competéncias
especificas (p.ex. conhecimentos de matematica e portugués) as competéncias sociais
{p.ex. capacidades nas relacOes consige mesmo e no convivio com outros) sdo cada vez
mais importantes para o sucesse profissional.

A salde mental tem um papel decisivo na aquisicdo de competéncias e na eficiéncia
escolar. Meste contexto, ao lado da salde dos alunos, a saldde dos professores & de grande
importancia, pois a salde do corpo docente tem efeito consideravel sobre a qualidade do
ensino influenciando em larga escala o desenvolvimento dos alunos.

Mos (limos dez anos a discussdo sobre a Salde dos professores
aumentou de forma significativa. Estudos nacionais e internacionais ﬂ
demaonstram um risco crescente de doencas em professores em virtude de alto i
desgaste e pressdo.

Mo entanto ndo depende apenas da autoridade isolada das escolas eliminar este desgaste.
A configuragdo de cada escola & influenciada pela politica, pelos recursos de que dispde,
pelo meio em que esta inserida, eic., ndo pedendo, portante, minimizar muitos dos fatores
comprometedores.

Mesmo assim cada escola por si tem a possibilidade de promover a
salude dos que nela estudam e trabalham, melhorando com isto a
qualidade de ensino.
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Corduls Bestvatar *  Tel: 47 3439 4856 °  Celulsr 47 8447 1187~ E-Medl: bestvatenfund lsuphsna.de

De gualguer maneira & o que promete o conceito de ‘escola boa e saudavel'. Este conceito
une as experiéncias da Economia com reconhecimentos atuais das Ciéncias da Sadde. Da
Economia surgiu o ciclo do desenvelvimento organizacional, das Ciéncias da Salde provém
os principios da promocdo & salde (Parficipacdo, Empowerment, Cooperagdo,
Salutogénese), que uma ‘ezcola boa e saudavel’ integra a cada fase de seu processo de
desenvolvimento.

PARTICIPACAOD

Avaliagdo do
processo

Escola boae
saudavel

LNIWHIMOLNT

SHLUTOGENESE

Elaboragdo das
mefas e
execugao das
medidas

Anailise do
status atual

COOPERATGAD

O conceito da ‘escola boa e saudavel € dirigido por teorias, e em geral cada bloco de sua
construcdo & reconhecide & bem confimado por trabalhos de pesquisa. Assim as
recomendacées da Organizacio Mundial de Saidde para uma escola promotora da salde
=30 baseadas nos mesmos principios sobre os quais se baseia o conceito da ‘escola boa e
zaudavel’.

O conceito da ‘escola boa e saudavel foi desenvolvido na Alemanha pela “Universidade
Leuphana® na cidade de Lineburg no ‘Centro de Ciéncias de Sa(de Aplicada da
Universidade Leuphana de Luneburgo’ (Zentrum fiir angewandte
Gesundheitswissenschaften - ZAG), e ja & aplicado em muitos dos estados da federacio
alem3. Com minha pesquisa gostaria de apurar se haveria aplicagdo deste conceito fambém
no Brasil. Para isto estou procurando Escolas de Ensino Fundamental (Municipais e
Particulares), que estariam dispostas e interessadas em responder comigo esta questao.
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Corduls Bestvatar ™ Tali 47 34394856 *  Celulor 47 84481 1197 * E-Mail; bestvatenfund louphena.de

O que é esperado das escolas?

1. Fase de entrevistas

Em setembro/outubro eu gostana de fazer entrevistas com os professores € diretores
escolares. Com isto quero aprofundar minhas impressdes que coletei através das
observacies da primeira fase de pesquisa. As enirevistas conferdao pergunias a
respeito do dia a dia dos professores — também agui com vista nos principios da
promogao a saide.

Previsao de tempo: Uma entrevista levara no maximo 30 minutes. Ficaria honrada
com cada diretor(a), cada professon(a) que tivesse interesse e se dispusesse a me
conceder uma enfrevista.

2. Fase de levantamento através de questionario

A @lma de meu trabalho & o levantamento através do questionario que pretendo
realizar em feversiro 2014. O contelddo deste questionario serdo
afirmactes/declaracoes a respeito dos principios da promocio 3 salde e as
condicies de salde que deverdo ser avaliadas pelos professores. Estas
afirmacdes/declaracdes por um lado serdo baseadas nas minhas observacies e
entrevistas anteriores e, por ouiro lado, em instrumental examinado, normalizado e
internacionalmente estabelecido, portanto ja wsados em renomados trabalhos de
pesquisa.

Previzdo de tempo; Em fevereiro estarei distribuindo os questionarios, ou enviando
por e-mail o acesso a0 guestiondrio-online (dependendo qual a forma mais
adequada as respectivas escolas).

0O que a escola aproveita com isto?

0= resultados do levantamento deste questionario serdo o ceme de meu trabalho de
doutorade. Com a sua participacde os senhores estardo apoiando a mim, e com isto a
pesquisa pelo desenvolvimento de qualidade nas escolas.

Além disto, na sequéncia ao interrogatonio, estarei oferecendo a cada escola paricipante
uma andlise do grau de aplicagdo dos principios da promecdo a salde e estado psiquico de
salde dos professores, também em relagdo as outras escolas participantes. Esta avaliagdo
também apresentara sugestbes concretas de medidas especialmente talhadas as
necessidades de sua escola.

Nos gostariamos de participar. O que teriamos que fazer?

Caso os senhores estiverem interessados em realizar este projeto de pesquisa comigo, eu
teria prazer em combinarmos uma data conveniente em que nos conheceriamos
pessoalmente € na gual pudéssemos falar mais detalhadamente sobre o procedimento a
seguir. Tambeém bastaria enviar-me um e-mail ou telefonar-me:

Tel: 47 3439 4856
Celular: 47 8441 1197

E-Mail: bestvatern@uni.leuphana.de
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Corduls Bestvater = Tel 47 3439 4856 ©  Caluar 47 8441 1187 * E-Mall; bestvateriiund leuphana.de

Para que os senhores ja saibam antecipadamente algo sobre mim, envio alguns dados
pessoais:

Meu nome & Cordula Bestvater. Tenho 34 anos, sou pedagoga
diplomada. Sou de Hamburgo na Alemanha. Ha seis anos trabalho
com o conceito de “escola boa e saudavel, recentemente como
professora-colaboradora cientifica da Universidade Leuphana em
Luneburgo / Alemanha. Agui escrevi junto com meu orientador do
doutorado Prof. Dr. Peter Paulus, sob incumbéncia do Ministério da
Salde da Alemanha, um Ivro de trabalho sobre a ‘escola boa e
saudavel’, ja aplicado a nivel federal na Alemanha (Disponivel em
alemio em:

hitp:ffwwwr ganztaegiglernen de/sites/defaultfiles/Dokumentation_07_pdf).

Faco o meu tese de doutorado na Faculdade de Psicologia da Universidade Leuphana em
Luneburgofdlemanha.

Leuphana Universitat Lineburg

Schamhaorstsirate 1, 21335 Lineburg

Tel: +49 4131 677-0

infog@leuphana.de

www. leuphana.de

Desde dezembro 2012 estou no Brasil para fazer a pesquisa de campo para meu frabalho
de doutorado.

Desde ja estou ansiosa em conhecé-los.

Atenciosamente

Cordula Bestvater
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10.2  Intervieleitfaden Schulleitungen (Deutsch)

Forderung der psychischen Gesundheit
von Lehrkraften an Grundschulen

Interviewer: Dratum:

Schule: Schulleitung:

Vielen Dank fur Ihre Bereitschaft an meinem Projekt mitzuwirken.

Heute mochte ich ein Interview mit [hnen fuhren, um mehr tiber die Organisation lhrer Schule
zu erfahren. Dieses Wissen ist grundlegend fur mein weiteres Vorgehen, das sich mit der
Forderung der psychischen Gesundheit von Lehrkrafien beschaftigt.

Um die Wissenschafilichkeit meines Vorgehens zu gewahrleisten, wurde ich unser Gesprach
gem aufnehmen. In diesem Zusammenhang muss ich darauf hinweisen, dass ich das
Material anonymisieren werde und zu keinem Zeitpunkt ein Rickschluss auf [hre Person
midglich sein wird. Ist es in Ordnung, wenn ich das Gesprach aufzeichne?

Das Interview wird insgesamt ca. 45 Minutem dauerm. Die Fragen sind verschiedenen
Themenblaocken zugecrdnet.

Wollen wir beginnen?
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Organisationsstruktur und Fuhrung

1. Existiert ein System zur Klassifikation von Schulen (Stadtteil, Schicht efe.)?
* Welches sind die Kriterien, um Schulen zu klassifizieren?

*  Wie ist Ihre Schule klassifiziert?

2. Welche verschiedenen Funktionen haben die Lehrkrafte an lhrer Schule?

+ Welche Aufgaben sind diesen Funktionen zugeordnet?
3. Welche anderen Positionen gibt es an Ihrer Schule? (z.B. Schulpsychologen)

4. Wie verteilt sich die Verantwortung an Ihrer Schule?
+ Gibt es Gruppen in denen Lehrkrafte zusammenarbeiten? Oder Gruppen in denen

Sie mit Lehrkraften zusammenarbeiten? Welche sind das?

Organisation und Entwicklung von Schule

5. Konnten Sie mir bitte anhand eines exemplarschen Beispigls erklaren, wie der Prozess
des Einstellens neuer Mitarbeiter ablauft. (Vom Anwerben bis zum ersten Arbeitstag).

G. Wie ist der Einsalz des Budgetz an Ihrer Schule organisiert?

7. Konnten Sie bitte erklaren, wie der Arbeitseinsatz der Lehrkrafte organisiert ist.
+ Was passiert, wenn sich eine Lehrkraft krank meldet?
+ \Ware es moglich, dass Sie mir die Zahlen zu den krankheitsbedingten Fehitagen
Ihrer Lehrkrafie zur Verfigung stellen?

8. Welche Konferenzen und Besprechungen gibt es an Ihrer Schule und wie sind diese
organisiert?

9. Was wird an lhrer Schule unternommen, um dig Schule zu entwickeln?

+ Gibt es ein Schulprogramm?

*  Wie sieht das aus?

+ \Welche Parleien sind an der Enfwicklung des Schulprogramms beteiligi?
* Welche anderen Projekte und Akfionen gibt es an lhrer Schule?

* Ware es miglich, dass Sie mir das Schulprogramm zur Verflgung stellen?
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Fort- und Weiterbildung der Lehrkrafte

10. Wie ist die Fori- und VWeiterbildung an Ihrer Schule organisiert?

Kinnten Sie mir anhand eines exemplarischen Beispiels erklaren, wie ein fypischer
Quialifizierungsprozess ablauft. (Von der Auswahl des Fortbildungsthemas bis zu dem
Zeitpunkt, an dem Sie sagen, jetzt ist der Qualifizierungsprozess abgeschlossen)
Sammeln die Lehrkrafie an lhrer Schule Punkte? Konnten Sie mir das Punktesystem

erklaren?

Unterrichtsgestaltung

11. Wie entsteht das Curriculum?

Welche Parteien sind an der Entwicklung beteiligh?
Wie frei sind Sie als Schule in lhrer Gestaltung?

12. Wie sind die Schulvergleichsstudien organisiert?

In welcher Regelmakigkeit finden diese Vergleiche stati?

Wie bereiten Sie sich als Schule auf die Vergleichsstudien vor?

Ware es miglich, dass Sie mir lhre Schulergebnisse der let=ten Vergleichsstudie zur
Verfugung stellen?

Mit welchen Mitieln messen Sie ansonsten die Ergebnisse Ihrer Schule?

WWare es moglich, dass Sie mir diese Ergebnisse zur Verfigung stellen?

13. Welche Moglichkeiten hat eine Lehrkraft, um den Unterricht zu planen, zu organisieren

und zu reflektieren?

Wann plant, organisiert und reflektiert die Lehrkraft den Unterricht?
Gibt ez Strukiuren, die die Lehrkraft bei dieser Arbeit unterstitzen?
Arbeiten die Lehrikrafte bei der Planung, Organisation und Reflexion des Unterrichis

Zusammen?

279



Erziehungsauftrag

14. In welchen Situationen arbeiten die Lehrkrafte mit anderen Lehrkraften, anderen

Berufsgruppen oder anderen Organisationen zusammen?
+ Welche Pariner hat [hre Schule?

15. Gibt es Strukiuren, die die Lehrkrafie bei der Eeurteilung von Schulerinnen und Schilern

unterstitzen? Welche sind das?
16. Welche Berihrungspunkte haben die Lehrkrafie mit den Eltern?

s  Welchen Regelmatigkeiten folgen die Begegnungen zwischen Eltern und

Lehrkraften?

*  Gibt es Strukturen, die die Lehrkrafte bei der Zusammenarbeit mit den Eltern
unterstitzen?

+  Welche Parteien sind an der Organisation der Zusammenarbeit mit den Eltern
beteiligh?

Damit ist das Interview fast beendet.
Ich habe nur noch zwei Fragen.

1. Gibt ez noch irgendefwas in Bezug auf die Organisation lhrer Schule, dass Sie noch
hinzufigen machiten?

2. Stellen Sie sich vor, Sie hatten die Enfscheidungsgewalt uber das Schulsystem in
Brasilien, welches waren lhre ersten die Amishandiungen?
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10.3  Intervieleitfaden Schulleitungen (Portugiesisch)

PFDI'T'IOﬂ;ﬁD da sa(de mental de professores em Escolas Fundamentais

Entrevistadora: Cordula Bestvater Data:

Escola: Diretora:

Agradego muito pela sua disposicdo em participar de meu projeto.

Hoje gostaria de fazer consigo uma entrevista para conhecer mais scbre a organizacdo de
zua escola. Este conhecimento & fundamental para & continuidade de meu projeto de

doutorado, gue estuda a promecdo da saldde mental do corpe docente.

Para garantir o cientifismo de meu projeto gestaria de poder gravar a nossa entrevista. Agui
praciso chamar a ateng&o de que o material serd mantido no mais complete anonimato, e de
que em momento algum sera possivel uma idenfificagdoe com sua pessoa. Esta tudo bem, se
eu registrar a entrevista?

& entrevista demora cerca de 45 minutos. As perguntas estdo relacionadas a diversos

blocos tematicos.

Pode acontecer, que eu faco uma pergunta, que a senhora ja parcialmente respendeu. Por
favor, ndo se surpreenda, mas simplesmente responda 3 parte da pergunta gue a Senhora
néo respondeu ainda.

Vamos comegar?
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Estrutura e QEStﬁD organizacional

1) Existe um sistema que classifica escolas (bairo classe &4 B, C eic)?
*  Quais s30 oz critérios pelos quais a escola & classificada?

* O que & a classificacdo da sua escola?

2) Quais sdo as diversas funcdes atribuidas ao corpo docente em sua escola?

* Quais tarefas estdo relacionadas a estas funcies?
3) Quais outros profizsionais existerm em sua escola? (p.ex. psicologo escolar)

4) Como estdo distribuidas as responsabilidades em sua escola?
* Ha grupos em que o corpo docente trabalha em conjunto? Ou grupos em que a

zenhora trabalha junto com professores? Que grupos sio estes?

Organizagio e desenvolvimento escolar

5) A senhora poderia explicar-me, a partir de um exemplo pratico, como se desenrola o
processo de contratacdoe de noves funcienarios? (Do recrutamento ao primeire dia de
trabalho)

6) Como esta crganizada a ufilizacdo do ercamente em sua escola?

7) A senhora poderia explicar como & organizado o trabalho de cada professor em sua
escola? (Horario etc.)

* 0 que aconfece guando um professor falta por doenca?
8) Que conferéncias e reunides ha em sua escola e como elas s3o organizadas?
9) O gue esia sendo feite em sua escola pelo desenvolvimento escolar?

* Haum programa escolar? (p.ex. 0 PPP)

* (Quais s30 03 objetivos firmados pela sua escola?

+ Como o PPP de sua escola se apresenta?

*+ (e grupos de pesseas participam no desenvelvimento do programa escolar?
*  Que outros projetos e acbes existem em sua escela?

*  Seria possivel fomecer-me o PPP de sua escola?
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Capacitagio e formagio pos-profissional do corpo docente
10) Come & organizada a capacitagdo e a formacao pos-profissional em sua escola?

s A senhora poderia explicar-me, baseada em um exemplo pratico, como se desenrola
um tipice processe de gualificacdo? (Desde a escolha do fema desta capacitago,
até o momento em que se pode afirmar que o processo esta concluido.)

*  0Os professores em sua escola ganham pontos? Poderia me explicar como & este

sistema de pontuacdo?

Estrutura do Ensino

11) Comao se cria o curriculo em sua escola?
s Quais grupos de pessoas parficipam na criacde deste curricule?
12) Come & organizada a avaliagde escolar? (Exame Macicnal de Ensino Fundamental)

s Com que frequéncia sao realizadas estas avaliagfes?
* Quanto escola, como 05 senhores se preparam para estas avaliactes?

* (Com gue outros meios os senheres ainda medem os resultados de sua escola?

13) Quais as possibilidades gque tem um professor para planejar, organizar e refletir suas

aulas?

* (Qwande o prefessor planeja, organiza e reflete as suas aulas?
+ Existem estruturas que apoiam o professor neste frabalho?

* (Os professeres frabalham juntes ne planejamente, organizacdo e reflexdo das aulas?

Missao Educativa

14) Em gue situagBes os professeres frabalham junto com outros professores, outros
grupos profissionais ou cutras organizacdes / enfidades?

* (luais parceras tem sua escela?

15) Existem estruturas que apoiam f ajudam os professores na avaliacio dos aluncs? Quais

=307

16) Quais pontos de contato os professores tém com os pais?
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* Com que frequéncia acontecem encontros entre pais e professores?
+ Existe estrutura gue apeia os professores no trabalho conjunto com os pais?
* Quais pessoas participam na organizacdo do trabalho conjunto com os pais?

Com isto a entrevista esta quase concluida.
Eu tenho apenas mais duas perguntas.

1) Ainda existe algo em relagio 3 crganizagdo de sua escola que a senhora gueira
acrescentar?

2) Imagine gque a senhora tivesse poder de decisdo sobre o sistema de ensine no Brasil:

quais seriam seus primeires ates oficiais?
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10.4  Intervieleitfaden Lehrkrifte (Deutsch)

Forderung der psychischen Gesundheit
von Lehrkraften an Grundschulen

Interviewer: Datum:

Schule: Lehrer/in:

Vielen Dank fiir lhre Bereitschaft an meinem Projekt mitzuwirken.

Heute mochte ich ein Interview mit lhnen fihren, um mehr dber die Organisation [hrer Schule
zu erfahren. Dieses Wissen ist grundlegend fur das weitere Vorgehen meiner Doktorarbeit, die
sich mit der Farderung der psychischen Gesundheit von Lehrkraften beschaftigt.

Um die Wissenschafilichkeit meines Vorgehens zu gewahrleisten, wurde ich unser Gesprach
gern aufnehmen. In diesem Zusammenhang muss ich darauf hinweisen, dass ich das Material
ancnymisieren werde und zu keinem Zeitpunkt ein Riickschluss auf lhre Person miglich sein
wird. Ist es in Ordnung, wenn ich das Gesprach aufzeichne?

Das Interview wird insgesamt ca. 45 Minuten dauern. Die Fragen sind verschiedenen The-
menblacken zugeordnet.

Wollen wir beginnen?
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Arbeitstatigkeit

1.

Was sind Ihre Aufgaben in lhrer Schule?

Gibt es Bereiche, in denen Sie mit anderen Lehrkraften zusammenarbeiten?
Welche sind das?

Gibt es Bereiche, in denen Sie mit anderen Personen zusammenarbeiten?
Welche sind das?

Wie werden normalenweise Aufgaben verteilt an lhrer Schule?

Wann bereiten Sie normalerweise Ihren Unterricht vor/nach?

Wie viel Zeit haben Sie dafur pro Tag/ pro Woche?

Haben Sie die Moglichkeit die Unterrichisvorbereitung mit anderen Lehrkraften zu be-

sprechen? Welche sind das7?

Haben Sie die Moglichkeit besondere Unferrichisvorhaben zu planen?

Auf welchen Wegen werden Sie normalenweise lber Dinge Informiert, die lhre Arbeit
betreffen?

Stellen Sie sich vor, es gibt ein Problem mit einem Kind aus lhrer Klasse, was wird un-

ternommen, um diese Problem =zu losen?

QOrganisation und Entwicklung von Schule

11.

Welche Konferenzen und Eesprechungen gibt es an Ihrer Schule und wie sind diese
organisiert?

Stellen Sie sich vor, Sie nehmen an einer dieser Besprechungen teil und es muss sing
Entscheidung gefallt werden, z.B. dber die Organisation eines bevorstehenden Projek-
tes, wie wiirde diese Entscheidung wohl gefallt werden?

Konnen Sie mir bitte erzahlen, wie Sie zu dieser Schule gekemmen sind? Haben Sie

sich beworben? Wie haben Sie sich beworben? Hatten Sie ein Vorstellungsgesprach?
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Bitte erzahlen Sie mir, wie dieses Gesprach abgelaufen ist und wer daran teilgenom-
men hat.

14, Wenn jetzt neue Lehrkrafie eingestellt werden, wann und wig erfahren Sie davon?

15. Was wird an lhrer Schule unternommen, um die Schule zu entwickeln?

= (bt es ein Schulprogramm?

* Wie siehf das aus?

* Welche Parteien sind an der Entwicklung des Schulprogramms beteiligt?
* Welche anderen Projekie und Aktionen gibt s an lhrer Schule?

= Ware es moglich, dass Sie mir das Schulprogramm zur Verfiigung stellen?

Fort- und Weiterbildung der Lehrkrafte

16. Wie ist die Fori- und Weiterbildung an Ihrer Schule organisiert?

» Konnten Sie mir anhand eines exemplarischen Beispiels erklaren, wie ein typi-
scher Qualifizierungsprozess ablauft. (Won der Auswahl des Foribildungsthemas 3
biz zu dem Zeitpunkt, an dem Sie sagen, jetzi ist der Qualifizierungsprozess ab-
geschlozsen)

= Sammeln die Lehrkrafte an Ihrer Schule Punkie? Konnten Sie mir das Punktesys-

tem erklaren?

Unterrichtsgestaltung
17. Wie entsteht das Curriculum?

= Welche Parteien sind an der Entwicklung beteiligt?

* Wie frei sind Sie als Schule in lhrer Gestaliung?
15. Wie sind die Schulvergleichsstudien organiziert?

* |nwelcher Regelmakigkeit finden diese Vergleiche statt?
= Wie bereiten Sie sich als Schule auf die Vergleichsstudien vor?
=  Ware es moglich, dass Sie mir lhre Schulergebnisse der leizten Vergleichssiudie

zur Verfugung stellen?
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+ Mit welchen Mitteln mezsen Sie ansonsten die Ergebnisze lhrer Schule?

+ Ware ez moglich, dass Sie mir diese Ergebnisse zur Verfiigung stellen?

Erziehungsauftrag

19, Gibt es Strukiuren, die die Lehrkrafie bei der Beurieilung von Schulerinnen und Schii-
lern unterstitzen? Welche sind das?

20 Welche Beriihrungspunkie haben die Lehrkrafte mit den Eltern®?

+ Welchen RegelmaRkigkeiten folgen die Begegnungen zwischen Eltern und Lehr-
kraften?

+ Gibt es Strukiuren, die die Lehrkrafie bei der Zusammenarbeit mit den Efern un-
terstitzen?

+ Welche Parteien sind an der Organisation der Zusammenarbeit mit den Eltern be-

teiligt?

Damit ist das Interview fast beendet.
Ich habe nur noch zwei Fragen.

21, Gibt es noch irgendetwas in Bezug auf die Organisation lhrer Schule, dass Sie noch
hinzufiigen michten?

22, Stellen Sie sich vor, Sie hatten die Entscheidungsgewalt Uber das Schulsystem in
Brasilien, welches waren Ihre ersten die Amtshandlungen?
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10.5

Intervieleitfaden Lehrkrifte (Portugiesisch)

Promocdo da salde mental de professores em Escolas Fundamentais

Entrevistadora: Cordula Bestvater Data:

Escola: Profesoria:

Agradeco muito pela sua disposicdo em participar de meu projeto.

Hoje gostaria de fazer consige uma entrevista para conhecer mais sobre a organizacdo de
sua escola. Este conhecimento & fundamental para a confinuidade de meu projeto de

doutorado, que estuda a promecdo da sadde mental do corpoe docente.

Para garantir o cientifismo de meu projefo gostaria de poder gravar a nossa entrevista. Agui
preciso chamar a atencdo de que o material serda mantido ne mais completo anonimato, e de
que em momento algum sera possivel uma identificacio com sua pessea. Esta fudo bem, se

eu registrar a entrevista?

& entrevista demora cerca de 30 minutos. As perguntas estdo relacionadas a diversos
blocos tematicos.

Pode acontecer, gue eu fago uma pergunta, gue a senhora ja parciaimente respondeu. Por
favor, ndo se surpreenda, mas simplesmente responda & parte da pergunta gue a Senhora

nédo respondeu ainda.

Vamos comegar?
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Atividade de trabalho

1)

2)

3)

4)
5)
&)

7)

g)

9)

Quais =30 ag suas tarefas em sua escola?

Existern areas em que o senhor / a senhora trabalha junto com outros professores?

Quais sdo estas areas?

O areas em que a senhoral o senhor trabalha junto com a diretoria ou a orientadora

educacional etc.? Quais s3o estas areas?

Como as tarefas séo normalmente distribuidas em sua escola?
Quando o senhor / a senhora normalmente prepara / reflete suas aulas?
De quanto tempo dispbe para isto diariamente / semanalments?

0 senhor / a senhora tem possibilidade de discutir os preparos de aula com
outros professores? Cluais por exemplo?

0 senhor [ a senhora tem possibilidade de plangjar algum projeto especial de
aula?

De que maneira o senhor / a senhora geralmente & informada sobre as coisas
que afetam o seu trabalho?

10)Imagine que ha um problema com uma crianca de sua classe: o que & feito

para que este problema seja solucionado?

Drganizat;ﬁa e desenvolvimento escolar

11) Que conferéncias e reunides ha em sua escola e como elas s30 organizadas?

12}Imagine que estd paricipando em uma destas conferéncias onde se precisa

tomar uma decisdo, por exemplo, sobre um projeto eminente, como serd que
seria tomada esta decisdo?

13)0 senhor !/ a senhora poderia me contar como chegou a esta escola? O

senhor / a senhora se candidatou? Como foi este processo? Houve um
didlogo preliminar? Poderia me contar como decorreu este didlogo e quem
participou dele?
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14)Se agora forem contratades novos professores, quando e como ficard
sabendo disto?

15)0 que esta sendo feito em sua escola pelo desenvolvimentio escolar?
* Haum programa escolar? (p.ex. o PPP)

* Quais sdo os objetivos firmados pela sua escola?

+ {ue grupos de pesseas parlicipam no desenvolvimento do programa escolar?

Capacitagio e formagio pds-profissional do corpo docente

16) Como € organizada a capacitagdo & a formagdo pés-profissional em sua escola?

+ A senhora poderia explicar-me, baseada em um exemplo pratice, como se desenrola
um tipice processo de qualificagdo? (Desde a escolha do tema desta capacitagdo,
até o momento em gue se pode afirmar que o processo esta concluido.)

* Os professores em sua escola ganham pontos? Poderia me explicar como & este

sistema de pontuacda?

Estrutura do Ensino

17)Como s& cria o curriculo em sua escola?

*  Quais grupoes de pessoas paricipam na criagdoe deste curriculo?

18) Como & organizada a avaliagdo escolar? (Exame Nacional do Ensino Fundamental)
+ Com que frequéncia s3o realizadas estas avaliagbes?

+ Quante professor/a, como alo senhor/a se preparam para estas avaliagbes?

+ Com que outros meios os senhores ainda medem os resulfados de sua escola?

Missao Educativa

19) Existem estruturas que ajudam na avaliacdo dos alunos? Quais sd0?

20) Quais pontos de contato os professores tém com os pais?
+ Com que frequéncia acontecem encontros entre pais e professores?
+ [Existe estrutura que apoia os professores no trabalho conjunto com os pais?

* Quais pessoas parficipam na organizagdo do trabalho conjunto com os pais?
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Com isto a entrevista estd quase concluida.
Eu tenho apenas mais duas perguntas.

21) Ainda existe algo que a senhora queira acrescentar?

22)Imagine que a senhora tivesse poder de decisdo sobre o sistema de ensino no

Brasil: quais seriam seus primeires atos oficiais?
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10.6  Transkriptionen der Interviews mit Schulleitungen (Staatliche Schulen)

Interview I
BLOCO 1 - ESTRUTURA E QUESTAO ORGANIZA CIONAL
Cordula: Existe um sistema que classifica a escola? Por causa do bairro ou pais?
Director: Nao, ndo existe esse sistema. O sistema € ensino regular, ensino fundamental.
Essa é a estrutura a nivel de Governo Federal, que passou para o municipio. E um sistema
de ensino regular, ensino fundamental, onde nés atendemos as criancas do primeiro ao nono
ano, de 6 a 14 anos na média, quando ndo ha retengdo e reprovacdo. Mas nds nio temos
essa diferenca bairro, de periferia. A qualidade do ensino tem que ser a mesma, tanto no
centro, quanto aqui. A qualidade dos profissionais. Claro que a comunidade também
interfere na questdo de nivel cultural, pais as vezes que ndo tem escolaridade, ndo tem
cursos, tem dificuldades de acompanhar os ensinos dos seus filhos.
Cordula: Quais sio as diversas funcdes atribuidas ao corpo docente em sua escola?
Também orientadora educacional, todas as func¢des aqui dentro.
Director: Entdo nds temos, quais sdo os profissionais da docéncia: os professores, que é a
base; depois vem os profissionais de apoio que € servico de orientacdo educacional, temos
duas profissionais; supervisdo escolar, que atende diretamente ao professor, também ajuda
a fazer diagnostico da aprendizagem da escola; temos as bibliotecérias, que atende no
incentivo da leitura; temos sala informatizada, duas profissionais que atende na questio de
tecnologia, para as criancas terem a insercao digital, para entender toda essa demanda que
hoje o mercado pede também as tecnologias. Internet, enfim. Também € pra ter atividades
complementares que é aquele profissional que também atende na drea dos eventos culturais
da escola. Todos os eventos culturais da escola, mas nds estamos com auséncia. Temos os
secretdrios que atendem todas as burocracias da escola e temos outras instancias, outros
funciondrios que sdo as merendeiras, outros profissionais que cuidam do patio, da
manutencio da escola, do prédio, do patriménio, do terreno da escola também e mais a
direcdo, que somos dois profissionais. Eu e a Rose, que € o diretor geral e a auxiliar que
atende nessa area.
Cordula: Tem outros profissionais? Tem uma psicdloga...
Director: Temos também uma drea que se chama AEE, Atendimento Educacional ao
Estudante, que trabalha com criangas que sao portadoras de vdrias sindromes. Que antes
eles tinham a APAE que eram centros de criancas com varias deficiéncias, agora essas
criangas, por lei, devem estar inseridas no ambiente escolar. Entdo temos uma profissional
que atende essas criangas, mais as auxiliares educacionais que atendem diretamente aquelas
criangas que necessita de ajuda de alguém para ir ao banheiro, pra comer, pra fazer alguma
atividade motora que ndo tem, e essa profissional ajuda e assessora nesse sentido. Nos
temos um CEAP que estd anexado a escola, sdo novas profissionais. N6s temos uma
fonoaudidloga, uma TO (Terapeuta Ocupacional) e uma psicéloga,
Cordula: Mas, a psicdlogas e a fonoaudidloga sdo para as redes né?
Director: Isso. E para a rede. Sdo 36 escolas que o CEAP, que estd anexado a nossa unidade
escolar, atende. Que sdo essas criancas que estdo sendo atendidas por essas profissionais.
Mas, elas estdo anexada na nossa unidade escolar para ajudar as nossas criangas, que nos
temos uma outra instituicdo aqui ao lado, que € a ECD, que s6 atende alunos com
deficiéncia. Mas, é s6 atendimento clinico, ndo educacional. Atendimento educacional,
essas criangas sdo levadas as demais escolas da rede.
Cordula: Como estdo distribuidas as responsabilidades de sua escola? Ha grupo que o
corpo docente trabalha em conjunto?
Director: Sim, temos que trabalhar em conjunto. Todos nés temos que estar interligados.
Entdo, a direcdo trabalha diretamente com esses profissionais, que é supervisio e
orientagdo. N6s recebemos o diagndstico para a direcdo também intervir. E o servigo de
orientagdo mais supervisao estd interligado com os professores para ajuda-16s nesse apoio.
Também temos uns profissionais também, para atender criangas com dificuldades de
aprendizagem, chamado Sala de Apoio Pedagdgico, uma professora que cuida também
daquelas criangas que nao amadureceram na alfabetizac@o. Tem dificuldades em entender.
Ali também percebemos se a criangas ¢ dislexa, tem discalculia, e tem outros fatores que
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interferem na aprendizagem. Entdo, nés estamos interligados, nos ajudamos porque o0 nosso
foco € ajudar o aluno. Estamos unidos para ajudar aquele aluno que tem problema, aquele
aluno que apresenta dificuldade de indisciplina, de comportamento ou de aprendizagem.
BLOCO 2 — ORGANIZACAO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR

Cordula: Sobre a contratacido de novos funciondrios. Mas eu acho que sé a Secretaria da
Educacao faz né?

Director: Nosso RH, a dire¢do aqui, tem a responsabilidade financeira, dinheiro que a
gente administra do Governo Federal e dinheiro que é administrado pela APP. A direc¢do
administra também o RH, que sdo os funciondrios e também a questdo pedagdgica. Essas
trés frentes. Pedagdgico, financeiro e RH. A Secretaria da Educag¢do nos envia os
profissionais, nds colocamos a nossa demanda e ela nos envia os profissionais para a
unidade. Entdo a contratacdo € direto com o RH da Secretaria da Educagdo. Nés sé
recebemos esse profissional.

Cordula: Nao escolhem um funcionario?

Director: Nzo. E eles. Existe um concurso, aqueles que sdo concursados, fazem 2 seletiva
e tem aqueles que sdo contratados, devido a caréncia. Mas € bem complicado isso para nds.
Bem complicado porque dentro da secretaria tem um sistema que ndo atende a nossa
demanda e dificulta porque as vezes ficamos sem professor um més, dois meses e as vezes
se estende. A dificuldade € isso, direto no RH, muito burocratico 14 € ai ndo nds atende
porque na escola tem que ser atendimento imediato para o aluno. E nessa caréncia quem
vai para as salas de aula sdo os profissionais da direcdo, supervisao, orientacdo. Se for
preciso vai bibliotecdria. E essa € a nossa dificuldade. O RH da secretaria existe critérios
muitos burocriticos para esse profissional vir imediatamente na sala. As vezes a satide
dessa profissional contratado nfo condiz. Ele faz os exames todos e chega é reprovado e
eles ndo contratam outro. E eles tem que esperar o outro e é onde eles demoram muito.
Demora muito a contratacdo que as vezes é reprovado na saide desse profissional e a
questao burocritica mesmo. Esse sistema nos atrasa bastante.

Cordula: Essa escola esta financiada pelo Governo Federal? E também pelo municipio?
Director: O governo Federal manda uma verba, milhdes, para o municipio e temos um
cadastro. Diante desse cadastro, chama-se o dinheiro direto da escola ou dinheiro do
FMDF, fundo nacional. Entdo esse fundo, esse dinheiro é administrado e distribuido pela
demanda do numero de aluno. Existe um numero de aluno na unidade escolar, ¢ mandado
o dinheiro para nés administra-lo, € chamado compras do capital quanto do custeio. Entao
tem equipamentos, materiais, desde mexer em uma sala de aula, construir, reformar,
comprar material pedagdgico, livros. Entdo a variedade € grande. Comprar aparelho de
som, televisdo, DVD, diciondrios. Entdo esse dinheiro é mandado pelo Governo Federal e
um outro segundo dinheiro é quando nds também recebemos doagdo da comunidade. Nos
recebemos doacdo da comunidade é a APP que administra. Pais e professores que
administram esse dinheiro para ver qual uma outra necessidade da escola para cobrir o que
o dinheiro do Governe Federal as vezes ndo consegue atender as nossas necessidades. Ai
junta o dinheiro do Governo Federal mais o da APP, a gente consegue reformar a escola,
pintar a escola, comprar material pedagégico. Tudo isso para beneficiar o aluno. Temos
prestacdo de conta, pra comprar um ldpis ou uma caneta tem que ter trés orcamentos. Tem
que ver o melhor orcamento e esse orcamento tem que estar registrado, assinado pelos
fiscais aqui e mais a prestacdo fiscal que temos que passar pela Secretaria Municipal da
Educacio que o Governo Federal cobra essa prestagio de contas. E bem burocritico.
Cordula: O trabalho de cada professor, como € organizado o horario?

Director: Primeiro existe uma grade de conteido que ele tem que dar conta durante o ano,
esse professor. Quando esse profissional vem para escola, existe um horario para ele
diferenciado. Os profissionais de primeiro ao quinto ano, eles sdo regentes e acabam tendo
uma maior carga horaria com aquele aluno e com aquela turma. Os professores do sexto ao
nono ano sao por disciplinas. Sao 9 disciplinas. Entdo fazemos uma organizac¢io de horario
diante a disponibilidade daquele profissional. Nés juntamos pecinhas. As disponibilidades,
qual série que ele vai assumir qual turma. E montamos um quadro de hordrios.

Cordula: Quando um professor falta por motivos de doenca, a escola chama a secretaria?
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Director: Existe um estatuto do servidor que ate 3 dias, por situa¢des de satide, doenga, ou
problemas familiares, a secretaria ndo contrata e nds temos que atender essas turmas e a
carga hordria desse profissional que esta faltando por motivos de doenca. Quando € mais
de 3 dias, 15 dias, nés conseguimos a contratacdo de um profissional, mas é burocrético.
Ate contratar ja fechou os 15 dias e o professor ja retorna e os alunos ficaram 15 dias sem.
Nos vamos atender a turma, mas as vezes eu nao consigo porque falta um professor de
matematica e eu ndo domino essa disciplina, faltou um professor de portugués, ai minha
auxiliar em formada em portugués e ela pode ajudar. As vezes dificulta e o aluno sai
prejudicado porque tem essa dificuldade, ndo € algo imediato. O professor faltou por
motivos de doencga, temos que estar administrando. S6 quando ele pega licenga de 6 meses,
3 meses, ai conseguimos um profissional para atender, mas, demora ate esse profissional
chegar.

Cordula: Que conferencias e reunides hd em sua escola e como elas sdao organizadas?
Director: Diante do calenddrio escolar existem reunides pedagégicas, reunides
administrativas e conselho de classe que é onde os professores param pra analisar a
aprendizagem e o problema da turma. Fazemos durante o ano algumas reunides
esporddicas, aleatdrias. De trés em trés meses a escola para a reunifo.

Cordula: Todas as escolas do municipio ou sé aqui?

Director: Todas as escolas do municipio tem uma data especifica para essas reunides.
Cordula: Tem reunides sé da sua escola?

Director: Nio. E geral. Existem também reunides de pais. Nés fazemos também reunides
de pais para comunicar as regras e combinados, pedir ajuda desses pais diante uma situagao
circunstancial que durante o ano surgiu um problema com aquela turma, entdo nds fazemos
essas reunioes.

Cordula: Com que frequéncias?

Director: Nio fazemos com muita frequéncia. Reunides de pais nds fazemos umas trés
reunides por ano. Depende da necessidade também. Temos momentos que os pais tem
reunides para a entrega dos boletins. E o resultado final dos boletins, como o desempenho
escolar do filho aconteceu durante aquele tempo.

Cordula: Tem um programa escolar, um PPP aqui?

Director: Temos.

Cordula: Quais sdo os objetivos firmados pela sua escola?

Director: Nos estamos reformulando o PPP. O PPP estava bem desatualizado, tanto
pedagogicamente. O objetivo geral € comecar a trabalhar com os projetos para poder inserir
nos alunos e tirar um pouco da situacdo da aula expositiva, conteudista. Fazer com que
esses contetidos sejam contextualizados através de projetos. O PPP da nossa escola vai estar
envolvido com projetos. Desde projetos de leitura, projetos de relacionamentos humanos,
projetos ambientais, projetos de tecnologia de informacdo, projeto de motivacdo para
buscar parceria também com os pais e comunidade escolar. Entdo o PPP na nossa gestao
estd voltado através dos projetos. O objetivo geral é atender esses conteidos
contextualizados na pratica. Tanto que estamos reformulando o jardim da escola e os alunos
estdo participando, eles estdo pintando, dando sugestao de que flor. Uma hora eles queriam
uma passarela no meio do jardim, dai eles acham que ndo e tem que colocar gramado
porque j4 tem bastante passarela. Tem um projeto também, ja que aqui temos muito quero-
quero, entdo a professora elaborou um projeto para poder respeitar o habitat do quero-
quero, que ¢ um pdssaro que produz seu ninho na pista de corrida e os alunos tem que
desviar ou deixar aquele espaco sem fazer alguma atividade para poder respeitar. Entdo a
escola vai trabalhar muitos projetos para os alunos terem uma outra reflexao. Entao como
estamos reelaborando o PPP, temos muitas coisas para ser discutida com os professores.
CAPACITACAO E FORMACAO

Cordula: A secretaria estd organizando isso?

Director: E ruim para eles organizarem por causa do comprimento do calendario letivo.
Tanto que esse ano a proposta da formagio dos professores é no sibado. E uma formagio
voluntaria, o professor que tem que ir buscar. O professor que tem interesse, a secretaria
vai atender essa demanda. Tem profissionais que ndo vao buscar, mas a formacdo é
proposta pela secretaria e durante o ano também. Por exemplo, as professoras dos quintos
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anos estdo tendo formacdo sobre géneros literdrios, de quinze em quinze dias esses
profissionais vao ate essa formagao, esse curso para poder agregar no conhecimento para
as criancas. Durante o ano os profissionais sdo convidados, outra hora convocados
aleatoriamente para ter a formacao.

Cordula: Se a escola tem um tema como bullying, a escola precisa de uma capacitagdo
para esse tema. Tem essa possibilidade?

Director: Também tem essa possibilidade. Dependendo da circunstincia nds fizemos uma
formacgdo interna na escola, convidamos um profissional da secretaria da satide, um
psicologa, nés convidamos uma profissional, uma pedagoga para poder dar uma orientacao
diante daquela situacdo, daquele problema. Ou nas reunides pedagdgicas sempre no inicio
do ano ou durante o ano, nés convidamos alguns profissionais também ou nés mesmo, as
supervisoras, orientador ou a dire¢do comeca dar uma capacitacdo também como formagao
para esse profissional. As vezes percebemos que matemdtica enfraqueceu um pouco, e s6
conseguimos perceber isso quando fizemos um levantamento, um diagndstico. A gente faz
com a turma, as vezes com entrevista com os alunos, quais as dificuldades deles. A partir
das dificuldades deles nés também buscamos uma orientacao profissional, pedagdgica para
ajudar esse professor a buscar uma outra estratégia para poder atingir aquele aluno ou
aquela turma. Os professores reclamam muito porque quase nao tem formagdo. Muito
pouco por causa da carga horéria dele, o calendario escolar € muito condensado e nao ha
uma flexibilidade. o desejo do profissional € parar, trocar ideias, experi€ncias e eles nio
tem essa parada. As horas atividades desse profissional ele tem que estar corrigindo provas,
tem que estar corrigindo caderno, tem que estar fazendo o seu planejamento e as vezes nao
tem como nés profissionais pegar o profissional para dar uma formagdo. Quando ha uma
necessidade, a supervisora faz isso, mas é bem complicado porque naquele hora da
atividade deles, eles perdem e fazer as fungdes deles. As vezes vou para e eles vao deixar
de corrigir caderno e prova para dar uma formagdo. O bom é que eles querem no coletivo
essa formacao, € muito mais o desejo deles no coletivo do que no individual. No individual
quando ha situagdes que a escola precisa tomar um ponto para refletir com esse professor
e no coletivo ndo, ai ha troca de experi€ncias entre eles. H4 momento de bastante
aprendizagem quando héd essa parada, mas o calenddrio escolar ndo € flexivel a isto.
Demora bastante.

A ESTRUTURA DO ENSINO

Cordula: Como se cria o curriculo em sua escola? Mesma coisa do municipio né?
Director: O curriculo do profissional ou do conteiido docente? A secretaria fez um estudo,
junto aos PCN (Parametros Curriculares Nacionais) para ver quais s@o os temas sequenciais
e l6gicos desde o primeiro ano ate o nono ano. Os professores fazem planos de curso com
0s objetivos, algo mais geral, depois disso, o professor usa deste plano de ensino que vem
da secretaria mais o plano de curso que ele faz na escola e diante dessas duas bases ele faz
o planejamento dele. O profissional, ele vem formado para nés, ha uma defasagem porque
ndo tem uma pratica didatica e nds temos que ensinar o “be-a-ba” porque as vezes ndo sabe
como administrar aquele contetddo, ndo tem experiéncia, nao tem dominio de contetdo, ai
dificulta o processo de ensino-aprendizagem. Essa seria a realidade curricular. As vezes o
profissional contratado também vem com algumas dificuldades, dai nds precisamos buscar
ajuda na secretaria as vezes para sair porque ele ndo da conta do conteiido, ndo da conta da
grade curricular porque ele ndo teve uma boa base. Ele vem com dificuldade porque a
universidade, ou a faculdade que era para forma-lo, ndo forma ele bem. E fica dificil nds
termos que ensinar para esse profissional. Claro que se ele estd iniciando, nés vamos dando
passos, mas ele que tem que dar conta. As vezes tem dificuldade de fazer um planejamento,
tem dificuldade de se impor diante da turma: “oh, agora ¢ o momento de vocés aprenderem.
Quero silencio!”, as vezes ndo tem isso também. Tanto a grade curricular, o contetido nas
universidades estd sendo falho, porque dificulta o processo. Ele ndo sabe o que é um plano
de curso, ndo entende. As vezes € toda uma organizacao lgica desses contetidos para poder
o aluno reter a aprendizagem, conseguir captar.

Cordula: Tem avaliacao aqui né? Exame Nacional do Ensino Fundamental? E com que
frequéncias sdo realizadas?
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Director: Sim. E de dois em dois anos. Teve agora em 2011 um exame nacional e agora
em novembro desse ano vai ter o de 2013. Onde nds temos outros: A provinha Brasil, uma
prova para os terceiros anos do ensino fundamental. Entdo nés temos algum diagnostico
para poder ver como esta o processo, 0 encaminhamento desses pardmetros. Mas existe sim
o Exame Nacional.
Cordula: Tem uma avaliacdo da escola? S6 da escola?
Director: Também tem. Mas é dependendo da gestdo. A gestdo em que os secretarios da
educacgdo fazem uma avaliacdo da escola, mas ndo € a nivel nacional. Teve uma avaliacio,
nos ja fizemos que o Governo Federal encaminha para ver como esta a frente pedagdgica,
financeira, administrativa, entdo existe também. Existe uma avalia¢do para ver como esta
o comportamento, a demanda da aprendizagem e da disciplina também. Mas € uma vez por
ano e as vezes € bem aleatério, ndo € constante a avaliagdo da escola. Mas nds tivemos
agora. Vocé esta perguntando do IDEB da escola né? Indice de Desenvolvimento Escolar?
E de dois em dois anos essa avaliacio. E um indice que se a escola tiver uma nota baixa, a
secretaria da educacdo comeca a fazer uma intervencgdo dentro daquela escola. Por que ndo
esta acontecendo 2 aprendizagem? O que est4 acontecendo? E problema de gestio escolar?
Gestao pedagdgica? Gestdo financeira? Entao nds temos também esse pardmetro.
Cordula: Como se preparam essas avaliacdes?
Director: Essas avaliacdes sdo chamadas “descritores”, que sdo conteudos e esses
contetidos sdo transformados em ideias e as vezes sdo temos dentro dessas provas que os
profissionais da escola comecam a trabalhar no decorrer do ano. Por exemplo, a prova
Brasil 2011, nds trabalhamos no decorrer do ano. Durante dois anos nds vamos trabalhando
essas questdes, porque lingua portuguesa € mais interpretacio. Matemadtica também é
problemas e mais situacdes légicas para eles estarem desenvolvendo. Entdo nés nos
preparamos durante o processo, a0s poucos, a gente nao prepara “ah, nds vamos ter a prova
Brasil em novembro, a gente nao se prepara de julho em diante”. Ja sdo trabalhadas essas
questdes para contextualizar para que o aluno tenha acesso, para que nio tenha novidade,
as vezes sdo textos grandes, entdo tem que trabalhar com eles textos grandes. Véarios
géneros literarios, como trabalhar esses géneros, € trabalhado matemadtica também. A gente
anda conforme a direcio do MEC (Ministério da Educacio e Cultura). Ele ja vao dando o
caminha e a escola ja vai seguindo, essa € a ideia. Nos trabalhos as avaliacdes e os
contetidos durante os processos. Ensino-aprendizagem.
MISSAO EDUCATIVA
Cordula: Que situagdes os professores trabalham junto com os outros professores?
Director: As vezes eles conseguem se unir. Colocamos profissionais que tenham a mesma
afinidade, mesma série, e eles fazem planejamentos juntos, trocam ideias juntos,
experiéncias. Mas as vezes ndo da.
Cordula: Imagine que a senhor tivesse poder de decisdo sobre os sistemas de ensino no
Brasil, quais seriam seus primeiros atos oficiais?
Director: Primeiro é a qualificagdo do profissional. Nds estamos recebendo muitos
profissionais desqualificados, teria que ir nas faculdades levar um pouco mais a serio, nao
aprovar tantos profissionais que nao sdo merecedores. Lidar com a educagdo tem que ser
profissionais que tenham paixao de lidar com adolescentes e com criancas. A qualificacdo
desse profissional 14 em cima. Outra € a valorizacdo do professor. A valorizacdo financeira
dele. O correto seria o professor ganhar 40 horas e trabalhar 20 horas. 20 horas para aquele
professor fazer planejamento, ter um tempo pra familia, pra sim mesmo e trabalhar na
escola com planejamentos, com projetos. 20 horas seria um turno para ele trabalhar com a
turma e outras 20 horas ele fazer projetos, planejar. Mas ele precisava ganhar essas 20
horas. Se tivesse o poder de decisdo porque mexendo com a qualidade desse profissional e
também valorizando o professor quem ganha é o aluno. Porque o problema nio é o nosso
aluno, os pais a gente coloca eles na linha, que ele tem que ter um processo de cultura, ele
vai entender 14 na frente, mas se o profissional, o professor ta desmotivado e esse
profissional que esta estudando para ser um pedagogo, um professor, ndo tiver uma boa
qualidade vai deixar a desejar 14 na frente. Fica dificil para a direcio e outros profissionais
ter que ensinar, ser professor dele. Ter que ensinar tudo do comeco. Valorizagao financeira
e qualidade de vida para o professor também, para que ele tenha qualidade porque a maioria
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fica doente, pega atestado e mexer nas universidades que estdo deixando a desejar na
qualidade desses professores. Recebemos professores com bastante dificuldades. Quem é
prejudicado € o aluno.

Interview II
ESTRUTURA E GESTAO ORGANIZACIONAL
Cordula: Existe um sistema que classifica as escolas?
Director: Nao existe, todas as escolas estdo dentro do mesmo padrdo. Se eu fosse
classificar minha escola dentro do municipio, ela esta dentro das melhores escolas, por
conta da localizagdo dela. N6s estamos num bairro mais elitizado do municipio. E, portanto,
as pessoas tem um poder aquisitivo e cultural melhor. Um padrao B. Se for a nossa entidade,
os funciondrios, enfim, se for comparar com outra realidade do municipio, a gente poderia
se classificar numa escala B, porque estamos num bairro privilegiado em termos
financeiros, € um bairro industrial, os pais sdo letrados. Por que uma coisa puxa outra, se
tem mais condicdo financeira, tem mais aquisi¢do no conhecimento, tem mais acesso.
Entdo tudo isso faz com que nds estejamos numa categoria privilegiada também. Mas por
conta desse detalhe. Mas o municipio nao classifica por A ou B, todos tem 0 mesmo padrao.
E ai esse diferencial a gente que busca.
Cordula: Quais sdo as diversas fungdes atribuidas ao corpo docente em sua escola?
Director: A escola é composta de funciondrios e sua fun¢des, Nos temos hoje 2 diretoras.
Uma diretora geral e uma diretora adjunta que faz o mesmo tipo de trabalho, que assume a
responsabilidade junto a diretora geral e na auséncia assume sozinha. Nds temos também
uma orientadora educacional. A fun¢do dela seria interagir junto com os alunos e seus
problemas eventuais. Ela tem que entrar em contato com as familias, com o préprio
professor dentro da sala de aula, com a dire¢ao, representada por nés duas, com os outros
profissionais da escola, por que ela tem que estar atenta as necessidades do aluno. Nos
temos também duas supervisoras, e agente por op¢do decidimos fazer assim: que uma
atendesse as séries iniciais, primeiro ao quinto ano, e a outra atendesse as séries finais, que
€ do sexto ao nono ano. Mas isso também ndo € uma obrigacdo, uma regra imposta. Isso
foi uma escolha da escola Pedro Ivo. Porque a gente acha mais ficil estar coordenando o
trabalho desta forma, e jA que poderiamos fazer, pois temos essa autonomia, decidimos
entdo. E esse profissional, essas profissionais, representadas pela Valquiria e a Silvana
Gomes, quais as funcdes delas: elas estdo acompanhando todo o trabalho desenvolvido em
sala de aula, buscando recurso para que a aula seja mais dindmica, quando necessério, elas
vao supervisionar o trabalho realizado. Portanto se elas virem alguma falha ou algo que
poderia ser melhor, elas vao a busca de recurso para que isso aconteca, meios, caminhos,
para que essa aula seja mais criativa, motivada, tudo isso motivando o aprendizado do nosso
aluno. E necessdrio esse profissional, eu acho que é indispensavel, até a gente classifica o
profissional da supervisio, como o coracdo do pedagégico, porque € ele que vai nos dizer,
ele que vai ver, é ele que vai nos mostrar exatamente onde estd o problema, ali naquela
sala, naquela turma, naquela disciplina, e é o canal que vai trazer pra direcdo. Hoje € a
Silvana que cuida do pedagdgico, junto comigo, mas estd mais direcionado, assim como eu
¢ mais o administrativo, mas também no pedagdgico, sé que mais direcionado, a gente
trabalha integrado, as duas. Mas a gente procura estar no cotidiano, o tempo todo nessa
forma, porque a gente acha mais facil lidar com o problema assim. Entdo nds consideramos
o coragdo da escola, porque ele vai 1a e € a ponte, vai nos mostrar, “corre pega recurso
porque ali esta acontecendo isso”. Aquisi¢ao de livros, estamos precisando, vamos para e
fazer uma reunido, vamos trabalhar na préxima reunido pedagégica com isso, porque a
falha estd ali. Enfim, esse supervisor € de extrema importancia para o processo de ensino e
aprendizagem. Entdo nos contamos com duas, uma nas séries iniciais outra nas séries finais.
Nés temos também a bibliotecéria. E chamada professora responsével pela biblioteca, ndo
¢ a formacdo dela bibliotecaria. Mas ela se aperfeicoou dentro daquele trabalho. Ela tem
formacdo pedagégica também, mas ndo de bibliotecdria especificamente. Ela é uma
pedagoga, formada, mas o que ela faz: ela além de fazer o trabalho burocrético, de registro,
ela tem a obrigacdo, como pedagoga, que € estar formando leitor. Junto com a direcdo
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pedagdgica e todo o corpo administrativo e pedagdgico da escola, faz esse trabalho, mas o
dela € direcionado a isso. Ela desenvolve projetos de leitura, precisa sim. Precisa trazer os
pais pra esses projetos, porque a nossa crenca € que pais que frequentam as escolas, que
integrados a seus filhos, conhecedores das necessidades, tudo que a gente faz é pensando,
todo o projeto que a gente pensa em fazer no inicio do ano, a gente ja visa o pai junto,
imagina o pai ali. Qual a participacdo dele, de que forma ele vai atuar junto, porque nos
temos essa preocupagdo e acho que é o caminho. Pelos resultados a gente pensa que esse é
o caminho. Como estamos falando da bibliotecaria, quando ela pensa num projeto de
leitura, de formacgao de leitor, ela j4 pensa em inserir pai e filho leitores, entdo ela cria
momentos. Sempre os projetos realizados sdo criando momento, oportunizando essa
presenca materna, paterna, ali na biblioteca. Entdo ela cria momentos, ela manda cartas,
convites, nds temos projetos da secretaria aperfeicoados dentro da escola. Tem alguns que
ja vem pronto e a gente aperfeicoa dentro da nossa realidade. Nos temos, por exemplo, a
“Mochila Viajante”, que ¢ um projeto da secretaria, que tem varias escolas que
desenvolvem, mas a escola Pedro Ivo j4 faz de uma forma peculiar, porque a nossa intencéo
ndo € s6 fazer o menino ler aqui, 14 em casa, mas trazer os dois pra c, pai, mae e filho de
preferéncia. A gente faz a coisa aumentar dentro daquilo que j4 foi nos dada, aquela receita
pronta. E o ano todo, ela buscando algo novo, tirando personagens de dentro do livro, e
fazendo com que esses personagens se incorporem pra tudo ilustrar a vida e atrair mais e
mais, porque a inteng¢do. NOs temos a professora de informdtica, que tem uma funcdo hoje
extremamente importante. O mundo onde a gente estd, o mundo digital, daqui a pouco vai
ser analfabeto aquele que ndo conhece a realidade digital. Entdo nds temos essa pessoa que
lida especificamente com esse mundo, com esses equipamentos, e a Aurea tem essa fungio,
da mesma maneira que todas as outras, a ponte, o nosso veiculo, vem e diz o que precisa,
vem e diz onde temos que fazer uma palestra, vamos buscar, porque o professor nio
entendeu bem o objetivo da coisa, ou entdo o aluno estd confundindo as estacdes. Entao a
gente, através das orientacdes da Aurea, que estd bem por dentro da tecnologia, a gente
tenta também estar inserido nesse mundo, porque € novo ainda, principalmente por se tratar
de escola publica. Este ano nés fomos escola piloto, um projeto piloto estd sendo
desenvolvido aqui nessa escola, sobre tablets na escola. E uma coisa nova. A principio
assustou, as pessoas vao ganhar esse equipamento, mas e ai, quais os cuidados, que medo,
mas para 0 nosso espanto a coisa estd acontecendo com harmonia, as pessoas estdo sabendo
ndo s6 lidar com o equipamento, mas com a novidade, e o aluno ja entendeu perfeitamente
o objetivo. Posso dizer até que houve uma melhoria em termos de comportamento, porque
agora o tempo que sobra pro aluno ele j4 ndo pensa mais em fazer as famosas artes infantis
e juvenis. Hoje ele usa esse tempo pra estar lidando com a tecnologia que eles gostam, € a
cara deles, é a realidade deles, entdo é muito mais interessante. Entdo eles ficam
descobrindo, e descobrir é aprender, e aprender € o objetivo da escola, ensinar, que o aluno
adquira. Pra gente foi muito bacana, nos recebemos essa novidade de bragos abertos, e
posso dizer que acertamos, quando abrimos os bracos, apesar de ser novo e assustador, a
gente pode dizer que fez a coisa certa. Porque a gente viu que estd tendo melhorias de
comportamento, estd despertando curiosidade, entdo o objetivo estd sendo alcancgado, e isso
€ bacana, € o que a gente quer sempre. Tem secretdrios da escola, que € um trabalho mais
burocratico. O que ele faz: atende as pessoas em geral ou tanto outros funciondrios e a
comunidade escolar, sem contar com a documentacdo, toda a documentacdo cabe aos
funcionadrios estar deixando em dia. Temos também os funcionarios da limpeza que sempre
digo, o visual da escola retrata quem ela €. Se vocé€ vai num lugar bonito e limpo, é
agraddvel estar. Voc€ come sem receio, vocé€ usa um banheiro sem ter medo, vocé respira
aquele ar tranquilo. E os nossos funciondrios a gente sempre tem que dizer obrigado e
parabéns, porque eles fazem a fungéo, exercem com o maior capricho. Sem contar também
com as merendeiras, outra fungdo importante, que preparam a merenda, e elas sempre
carinho no que fazem. E essa merenda é sempre disponibilizada pela prefeitura. A APP da
escola as vezes complementa essa merenda, os recursos proprios da APP. Mas no geral é
proveniente da prefeitura. As merendeiras também procuram estar dentro dos padrdes
exigidos pela vigildncia sanitdria, e a gente percebe que elas fazem isso com muito
empenho. Até entdo nunca vi elas infringirem a lei imposta. Temos também o professor,
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que é aquele que realmente vai 14 e transmite conhecimento, provoca o aluno a querer saber
e aprender, e eu posso dizer que eu e a Silvana contamos com uma equipe maravilhosa,
com uma equipe 10, porque os nossos professores eles sdo de qualidade. Procuram fazer
um trabalho de exceléncia, e eu encontro diretoras e vejo que sou uma privilegiada, porque
tenho uma equipe muito bacana.

ORGANIZACAO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR

Cordula: A senhora poderia explicar, a partir de um exemplo pratico, como se desenrola
0 processo de contratacdo de novos funciondrios, do recrutamento ao primeiro dia de
trabalho?

Director: Essa questio de contratagdo ndo € conosco, com a escola. E sim com os Recursos
Humanos da prefeitura municipal. Eles que vao, através de concurso ou contrato, fazer essa
selecdo. A escola solicita os funciondrios que precisa e o RH contrata. Nds pedimos, como
nds recentemente, o professor de matemadtica encerrou o contrato, nés ligamos pedindo que
o professor encerrou o contrato e precisamos de outro professor de matemdtica. Eles vao
ver na lista que eles tem de concursados ou contratados e vao chamar alguém que vai fazer
exame médico e tal.

Cordula: Como est4 organizada a utilizacdo do orcamento em sua escola? E s6 orcamento
do municipio ou tem outras fontes?
Director: Temos dinheiro que vem do governo federal, esse vem pra todas as escolas, que
¢ um programa tnico, PDDE. Agora tem mais alguns programas do governo federal que a
escola pode entrar no programa. Atleta na escola, uma verba destinada a esporte, ou
Sustentabilidade, que € uma verba pra manutencio do ambiente, ou Cultura na Escola, que
¢ uma verba pra questdes culturais. Mas ai a escola tem que entrar no programa, se
inscrever, e ai recebe a verba. Tem também todo um procedimento pra gastar esse dinheiro,
s pode gastar em algumas coisas. Além disso, tem uma verba que é da APP, que é da
escola. Os pais podem realizar doacdes, ndo € obrigatério, ndo é cobrado nem um tipo de
taxa, ndo é cobrado absolutamente nada, mas existe na lei da APP um item que diz que a
APP pode receber doacdes. Entdo os pais aqui na escola Pedro Ivo eles costumam fazer
doacdes espontianeas, de qualquer valor, e esse valor € depositado na conta da APP, e é
gerenciado pela diretora e pela presidente da APP, as duas tem que estar em comum acordo
com o0 que vai ser gasto o dinheiro. E a gente faz algumas promocdes também, rifa, acao
entre amigos, ou uma festa, que entdo se arrecada fundos também. Sdo as fontes.
Cordula: A senhora poderia explicar como é organizado o trabalho de cada professor em
sua escola, ou o horério.
Director: Os professores, a gente pergunta a eles, o que eles querem, quais as necessidades,
quais os dias que eles podem trabalhar, os horarios. N6s temos professores que trabalham
s0 aqui, entdo esses € mais facil, porque dai nés podemos administrar aqui, ndo tem
problema nenhum. Os que trabalham aqui e em outra escola, sdo meio restrito, s6 aquele
dia que ele vem, entdo ele tem que trabalhar naquele dia com aquelas turmas. Eles
participam, ndés montamos os hordrios, mas eles tém essa participacdo, eles podem
participar e ajudar na elaboracio desse horario.
Cordula: Que conferencias e reunides t€ém em sua escola e como elas sdo organizadas?
Director: Temos as reunides pedagdgicas, conselhos de classe, assembleias, reunides de
pais, e sem contar aquelas reunides extraordindrias, que a gente convoca quando acontece
algo que foge um pouco da rotina, entdo tem aquelas extraordindrias.
Cordula: As pedagdgicas, qual frequéncia tem?
Director: Trimestral
Cordula: Como todas as outras escolas?
Director: Sim, hoje existe um calendério da secretaria, e a gente segue ele. Cada ano eles
fazem de uma forma, algumas vezes eles tem tantas previstas durante o ano, mas com
autonomia pra estar fazendo elas. Esse ano veio tudo com o calendério, ja previsto. E quem
organiza somos nés da equipe pedagdgica, diretora, orientadora, bibliotecaria. E af a gente
procura trabalhar dentro dos temas que a gente sabe, aquilo que eu te disse, ali tem um
problema de aprendizagem e a gente vé que € falha, vamos trabalhar em cima disso e a
gente busca recurso pra que a coisa funcione.
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Cordula: Aqui dentro da escola s6 tem reunides cada semana, més?
Director: Nao, é trimestral, conselho de classe trimestral. O que acontece com o0s
professores, pra facilitar o trabalho deles, a forma de eles estarem juntos, eles tem horas-
atividade. Eles se encontram nesses momentos e trocam também, hd uma troca de
experiéncia entre eles. Mas ai € uma coisa de necessidade do préprio professor, ele vai em
busca de suas respostas com o colega de sala dele.
Cordula: Quais sdo os objetivos firmados pela sua escola no PPP?
Director: Um dos objetivos € manter essa escola com um nivel de aprendizagem bom, por
isso a gente luta muito pra estar aumentando o nivel da escola. Isso a gente coloca como
ponto de referencia, € um objeto principal, vindo disso significa que o resto esta em
funcionamento. E por conta desse objeto, tem todos os outros atrds, que em busca disso
tem todos os outros, que € trazer os pais pra dentro da escola, que € fazer parceria, que é
manter esse prédio em pleno funcionamento, a recuperagdo, tudo isso visando o primeiro,
que € o nivel da escola. Isso pra nds € o foco, a razdao do nosso trabalho diério.
Capacitacao e formacao profissional do corpo docente
Cordula: Como € organizada a capacitagdo e formacdo profissional em sua escola? A
senhor poderia explicar, baseada num exemplo pratico, como se desenrola um tipico
processo de qualificacdo, desde a escolha do tema da capacitacdo até o momento em que
se pode afirmar que o processo estd concluido.
Director: Tem a capacitagdo do municipio mesmo, entdo os professores participam de
curso, tem até a federal, por exemplo, nds temos professores de primeiro, segundo e terceiro
ano que estdo no chamado PENAIC, que é um curso de formagao de professores do governo
federal. Tem uma formacgao que € do governo municipal, por exemplo, os professores do
quinto ano estdo tendo essa formacdo agora, com os profissionais 14. E tem a formacio da
escola, por exemplo, percebeu-se que os alunos ndo estdo interpretando bem os problemas
de matematica, entdo uma supervisora diagnosticou isso e vai buscar um estudo, um texto,
que trate desse assunto de problemas de matemadtica. Ela vai levar para os professores nas
horas-atividades, que € aquele momento que ele naos estd com o aluno, ele estd na escola,
mas nao com aluno, e 14 se trabalha com esse tema, ou ndo reunido pedagdgica também.
Af o professor vai aplicar o que ele estd estudando e faz-se um novo diagnostico agora os
alunos estiao desenvolvendo bem matematica, entdo encerramos a formacao desse tema.
ESTRUTURA DO ENSINO
Cordula: Como se cria o curriculo em sua escola?
Director: O municipio tem jé, e a gente vai botar uma pitadinha do que € necessario dentro
da nossa realidade, mas basicamente ja vem pronto. O que agente pode fazer é a forma de
passar aquele curriculo, aquele contetido, vai ter um jeito peculiar, mas a gente e nio foge,
porque ja é visto tudo que é necessario dentro daquele ano de estudo. S6 que cada um tem
sua forma, seu jeito, e acrescenta algo a mais, tirar ndo, algo a mais sempre, se necessario
€ se necessario.
Cordula: Como ¢ organizada a avaliacdo escolar? Tem o Exame Nacional do Ensino
Fundamental aqui, mas tem outras avalia¢des aqui também?
Director: Tém as avaliacdes corriqueiras, cada professor faz sua avaliacdo, determinou o
contetido, ele faz a sua avaliacdo. Tem as internas e as externas. As internas, vocé sabe
que sdo aquelas que o professor elabora, que o supervisor elabora, que a direcdo elabora,
dentro das necessidades da escola. O que a escola quer fazer, em que nivel estdo as coisas,
quando direcdo. Quando supervisdo é onde trabalhar com o professor, onde o professor vé
onde esta o aluno, segundo seus objetivos especificos. E tem aquelas que vém a nivel
municipal, que seriam da secretaria de educag@o, como tem ocorrido. Tem as do governo,
que seria a Prova Brasil.
MISSAO EDUCATIVA
Cordula: Imagine que a senhora tivesse poder de decisdo sobre o sistema de ensino no
Brasil. Quais seriam seus primeiros atos oficiais?
Director: Hoje os professores reivindicam muito saldrio, entéio talvez uma das primeiras
coisas que a gente iria rever € o saldrio dos profissionais da educag@o, uma valorizagao dos
profissionais da educac¢do, uma autonomia pra escola, pra escola decidir algumas coisas,
porque a escola ndo pode mais decidir sozinha, tem que seguir certos padrdes. E um pouco
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fechado, um pouco restrito, ndo pode fazer muito do que estd determinado, mas autonomia
ao mesmo tempo € perigosa porque vocé pode ir por um caminho perigoso, entdo nao
autonomia de decidir tudo, mas uma autonomia, uma liberdade de escolher dentre algumas
possibilidades, fazer sua escolha de acordo com sua realidade, mudar talvez algumas
questdes curriculares de acordo com a sua realidade, acrescentar algumas outras coisas,
mudar calendario, dar oportunidade pra escola trabalhar mais tempo com os professores
em reunides, porque € pouco tempo que nos achamos pra reunido pedagdgica dos
professores, seria uma coisa importante de ter autonomia de fazer, e hoje ndo tem essa
autonomia.

Sobre valorizagdo profissional, ndo tanto em dinheiro, mas, por exemplo, um doutorado.
Quantos professores, eu mesmo gostaria de fazer, estudar. Mas ndo tem tempo, e nem
dinheiro pra financiar, € nem tempo habil. Entao se o governo oferecesse uma forma de
proporcionar um estudo pros professores.

10.7  Transkriptionen der Interviews mit Schulleitungen (Private Schulen)

Interview III

BLOCO 1 - ESTRUTURA E QUESTAO ORGANIZACIONAL

Cordula: Existe um sistema que classifica as escolas? Para bairro, classe A, B ou C?
Director: Nao, nio existe.

Cordula: A senhora tem niimeros sobre as criangas e pais? Sobre o baitro, se € um bairro
bom ou mal? Existem coisas sobre isso?

Director: Ntimeros de criancas que existe no bairro? E isso o que vocé quer saber?
Cordula: O salario dos pais.

Director: E um bairro com estruturas boas, tanto que vem crescendo cada vez mais. Tem
comercio, tem banco, igrejas, tudo o que precisa no bairro. Se a pessoa ndo quiser ir para o
centro ela nem precisa. E um bairro bem estruturado e as pessoas sio trabalhadoras, muito
comercio e muitas pessoas que trabalham na inddstria. Mas a nossa clientela, a que
frequenta a escola sdo de classe média, sdo pessoas trabalhadoras.

Cordula: Quanto custa a escola para uma criancga?

Director: Tem niveis. Entdo, educacio infantil € um valor, de sexto ao oitavo é outro valor
e ensino médio € outro valor. Estio na faixa de 450,00 reais. Um pouco menos ou um pouco
mais, dependendo do nivel.

Cordula: Quais sdo as diversas fungdes atribuidas ao corpo docente em sua escola?
Director: Eu tenho a fungio de Coordenadora Pedagégica ou Supervisora. E a mesma coisa
praticamente. Entdo essa € a minha funcdo na verdade, e tem outra colega que atende os
colegas também. E tem o diretor, € uma escola de uma familia, entdo tem o pai que € o
dono da escola, que € o diretor geral e os filhos que estdo assumindo. Entdo, a filha ja esta
pegando a direcio, o filho a dire¢do da faculdade, e ja esta sendo passada a direcdo para os
filhos, mas ele ainda esta na escola.

Cordula: E quais tarefas estdo relacionadas a estas fungdes?

Director: A minha fun¢do de coordenacdo é a organizacdo diretamente com o professor,
trabalhos pedagdgicos, provas, metodologias de ensinos, questdes relacionadas aos alunos,
que nés ndo temos um orientador separado, trabalhamos também na parte de orientagdo
educacional. Entdo nés tratamos as questdes dos alunos, as questdes relacionadas com os
pais, professores, envolve tudo isso. Entdo, a nossa fungéo € de articular todo o processo
de aprendizagem para que tudo funcione. Muitas vezes a gente nem aparece, mas estamos
nos bastidores do que tem que acontecer. O professor esta na frente do processo junto com
o aluno e nds estamos nos bastidores para que tudo aconteca bem. Fazendo a ponte com a
direcdo sempre.

Cordula: Existe outros profissionais aqui em sua escola como um psic6logo escolar?
Director: Nao, nio existe psicdlogo. A gente atende, como ja temos um pouco de
experiéncia nos assuntos educacionais, eu também tenho formagao em Psicopedagogia, ja
tenho um pouquinho de preparo em algumas questdes. Quando tem casos que precisam ser
encaminhados, a gente encaminha para outros profissionais fora da escola.
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Cordula: Como estdo distribuidas as responsabilidades em sua escola? Ha grupo que o
corpo docente trabalha em conjunto? Ou grupos que a senhora trabalha junto com os
professores ou a diretoria? Que grupos sdo estes?

Director: As responsabilidades. Quando tem alguém projeto que varios professores
precisam fazer parte, entdo a gente senta, organiza e executa e tenta ver se tudo funciona.
A nossa fungdo € para ver se esta tudo funcionando. Nés tivemos um projeto, mas agora
ndo esta funcionando, que funcionou muitos anos que foi um projeto para a terceira idade.
Funcionava sempre aos domingos de manha, uma vez por més, nas saidas das igrejas, finais
de missas, convocava vdrios profissionais, tanto da saide como manicure, cabeleireiro,
enfermeiros, fisioterapeutas, todos os profissionais, ate psicélogos para fazer parte dessa
equipe e no final de cada més, em um domingo, reunia o pessoal todo para assistir as
pessoas de idade que quisesse passar por ali e fazer exame de sangue, cortar o cabelo, pintar
a unha, ter aquele momento com os idosos. Mas agora, nesse momento o projeto parou.
Parou por algumas questdes dos profissionais da escola mesmo, falta de tempo, mas quem
sabe a gente retoma ainda. Mas agora nao esta funcionando.

Cordula: Mas, grupo de professores e coordenadores? Existe?

Director: A parte de coordenacdo pedagdgica, nds fazemos. Entdo, projetos
independentes, projetos de disciplinas, que nem agora teve a noite da poesia, entdo nés
trabalhamos diretamente com a professora de portugués que ela que estava abragando o
projeto com os alunos e nés conversavamos diretamente com ela para que tudo funcionasse
bem. Foi sdbado agora, por exemplo, a apresentacdo, depois de védrios meses de trabalho,
foi bem bonito. Quando € um projeto de disciplina é diretamente com o professor, quando
€ um projeto interdisciplinar, as vezes varios professores assumem, como por exemplo o
projeto das plantas, que foi feito com o ensino médio, entdo vdrios professores assumiram.
Contaram, fizeram coleta, distribuicdo das arvores, ali também existe toda uma
organizacdo. Existe varios projetos que vao trabalhando separados, as vezes um ou dois
professores que abraca o projeto, as vezes um professor sd, as vezes € cinco ou seis.
BLOCO 2 — ORGANIZACAO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR

Cordula: A senhora poderia explicar-me, a partir de um exemplo pratico, como se
desenrola o processo de contratacdo de novos funcionarios, do recrutamento ao primeiro
dia de trabalho?

Director: Quando € professor, nds estamos diretamente ligados, a parte de coordenacdo
pedagdgica esta diretamente ligada. Quando € um outro profissional nés nio temos tanto
acesso. Por exemplo, € para contratar um guarda para trabalhar na entrada do portdo, ai a
gente ndo esta ligada nessa parte, € diretamente com a dire¢cdo. Mas, quando é um
professor, nds analisamos vdrios curriculos e chamamos essas pessoas para fazer uma
entrevista. Nos fazemos uma entrevista e depois uma outra etapa com uma apresentacdo de
uma miniaula, ai os professores e professoras vem e administram uma miniaula para a gente
ver como € a metodologia, como ele procede, questionamos varias coisas e ai fechamos
com aquele que a gente percebe que vai somar aqui na escola. Depois de fechado, que é
aquela pessoa mesmo que gostamos, chamamos e traz o projeto politico pedagdgico da
escola para que a pessoa leia e se intere de como funciona a escola, de como que € a escola,
quando surgiu, que conhecga todo o histérico, o que a escola se propde enquanto uma
prestadora de servico em termo de educacdo e também qual é a missdo da escola. Entdo a
pessoa que vem acaba tendo que conhecer todo esse nosso projeto politico que nds sempre
tentamos colocar em pratica, ndo fica s6 no papel, mas a gente tenta colocar os valores que
a escola prega, filosofia da escola. Entdo, o professor tem que primeiro conhecer isso,
depois a gente orienta em termos de estrutura de sala ou os caminhos, conteidos, o plano
de curso, como deveria estar preenchendo, os didrios, dar todo aquele prepara para que ele
entre e se dé€ bem em sala de aula.

Cordula: Quais pessoas fazem a miniaula? A senhora e um grupo de pessoa?

Director: N6s da coordenagdo, eu e minha outra colega vem. A direcdo, convidamos, as
vezes, um ou dois professores da casa para fazer parte também.

Cordula: Como esté organizada a utilizacdo do or¢amento em sua escola?

Director: Nio sei te responder essa de or¢amento.

Cordula: Qual pessoa esta encarregada?
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Director: Como é uma escola particular e familiar, quem decide essa parte € a direcao.
Cordula: A senhora poderia explicar como é organizado o trabalho de cada professor em
sua escola? Horério, por exemplo.

Director: As professoras do primeiro ao quinto ano, elas trabalham 20 horas ou 40 horas.
Existe um horério que é montado com elas para que elas sigam, porque alem da aula na
sala de aula com elas, existe outras colegas que trabalham juntas, que € educacio fisica,
professora de artes, que agora, na verdade, estamos sem. Entdo tem educacdo fisica, inglés
que também trabalha junto com as professoras do primeiro ao quinto ano. Nesses horérios
que elas estdo livres, elas preparam aulas e tem um horario que elas s@o refor¢o para os
alunos do periodo contrario. E dos maiores, tem uma carga horaria de 10 horas, 20 horas,
30 horas, 40 horas, depende da disciplina e da disponibilidade de cada professor.
Cordula: O que acontece quando um professor falta por doenca?

Director: Ele primeiramente tem que justificar com o atestado. Aqui ndo temos muito
problemas com faltas, realmente s6 se falta quando € necessdrio. Mas o pessoal que falta j&
justifica, e nds ja organizamos uma substitui¢cdo ou o professor de reforco que esta livre
aquele dia substitui, ou n6s mesmo vamos para a sala. Entdo nunca se manda aluno embora,
nds sempre damos um jeito de cobrir aquele hordrio, se tem mais dias que o professor esta
doente e tem uma gravidade maior que vai faltar 15 dias, um més, ai contratasse um outro
profissional para cobrir as aulas naquele periodo.

Cordula: Que conferencias e reunides hd em sua escola e como elas sdo organizadas?
Director: Temos um calendario por ano que chamamos de jornada de estudos, nessa
jornadas acontece no sdbado, sempre no periodo da manha, das 8 horas as 12 horas, € um
periodo que damos formacao para os professores. Nesses sabado que estdo no calendério,
que da em torno de uma vez por més, um més e meio, trabalhos um tema que esta
precisando trabalhar com os professores ou nés trazemos um profissional para vir falar com
eles. Entdo, no sdbado retrasado, trouxemos aqui uma pessoa de Curitiba que veio aqui
conversa com eles, dividimos a reunido, um periodo € isso e outro periodo a gente trata de
algumas questdes internas. J4 usamos essa reunido para fazer um miniconselho de classe
com os professores para tratar de algum caso de aluno. Também tem algumas reunides que
se faz de emergéncia, estamos passando por algumas situagdes e ndo da para esperar ate a
préxima reunido, entdo a gente chama, retne e discute e fecha das 6 horas ate as 7 horas,
um periodo assim durante a semana.

Cordula: O que esta sendo feito em sua escola para o desenvolvimento escolar, um
programa escolar como um PPP?

Director: O PPP a gente j4 tem a muito tempo e sempre tem que estar renovando, sempre
tem que estar adaptando a novas questdes, entdo, teve modificacdes no ano passado em
termos de avaliacdo, a gente ja fez os registros tudo certinho. Entdo sempre tem uma
adaptacdo a ser feita, ndo é fazer o documento e fica para a vida inteira, tem coisas que sim,
que duram mais tempo, como visdo da escola, filosofia. Mas, tem outras funcdes que de
vez enquanto tem que estar mexendo no PPP, adaptando, porque muda, as pessoas mudam,
a sociedade muda, tudo muda.

Cordula: Quais sdo os objetivos firmado por sua escola? A filosofia?

Director: Uma das questdes é preparar bem os nossos alunos para que eles saiam daqui e
se deem bem na sociedade, facam o bem na sociedade. Entdo essa ¢ uma das questdes, em
resumo € isso que se quer dentro do nosso PPP. Nés temos muito nessa questao dos valores,
trabalhamos muito e isso esta no PPP e tentamos colocar isso, diariamente, em pratica em
relagcdo aluno-aluno, aluno-professor, em todas as inter-relacdes nds tentamos colocar em
pratica. O fazer o bem, o respeito, a solidariedade, a questao cultural, entdo nés tentamos
colocar em pratica o que esta no PPP.

Cordula: Que grupo de pessoas que participam no desenvolvimento do programa escolar?
Director: No PPP todas as pessoas acabam tendo que se envolver, quando tem que tratar
de alguma questao em relac@o ao PPP, a gente leva em uma dessas reunides que eu falei e
todo mundo pensa junto. Claro que o final, quem escreve, quem termina, somos nds que
fazemos parte da equipe pedagégica, direcdo, mas todos tomam conhecimento e todos
podem ter o poder de voz.
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BLOCO 3 — CAPACITACAO E FORMACAO POS-PROFISSIONAL DO CORPO
DOCENTE

Cordula: Como € organizada a formagao pos-profissional em sua escola?

Director: A capacitacio acontece nas jornadas, mas alem disso, nés temos convenio com
o sistema Positivo, que € de Curitiba, nds temos também, uma vez no ano que a gente leva
todos os professores para Curitiba, passamos o dia La em capacitagdo que eles oferecem
para a gente. E de vez enquanto vem pessoas de 14 para capacitar aqui, alem disso, a gente
sempre procura ir em congresso ou enviar alguém para congresso, ou ir a Florianépolis em
algum semindrio, ou algum curso, entdo sempre estamos mandando alguns grupos. Esse
ano mandamos varios grupos, e hoje recebemos mais um, talvez enviar mais dois ou trés
professores, ele vem e repassam passam para os outros e acaba todo mundo se interando
do que acontece também.

Cordula: A senhor poderia explicar, baseada num exemplo pratico, como se desenrola um
tipico processo de qualificacdo, desde a escolha do tema da capacitagcdo até o momento em
que se pode afirmar que o processo estd concluido. O que é o Positivo?

Director: Geralmente as escolas usam livros, € nds adotamos o material do sistema
Positivo. E um livro integrado que trds todas as disciplinas por bimestre, sdo quatro livros
no ano. Naqueles livros tem todo o material que precisa para trabalhar, claro que os
professores nao ficam somente no livro, eles usam como base porque eles tem o poder de
estar buscando outras coisas, usando criatividade também, mas o material de apoio é do
sistema Positivo. Aqui nés fizemos a capacitagdo continuada. Pedimos a eles sugestdes de
temas, para que eles melhorem na sua atuacdo. Entdo, eles sugerem alguns temas e nés
tentamos trabalhar dentro desses temas trazendo pessoas ou nds mesmos preparamos
material e vamos La e tentamos trabalhar com eles. N6és queriamos estudar curriculos, entdo
nds trouxemos um livro e acabou dando um prazo, distribuimos e todo mundo estudou e
todos os professores apresentaram e acabou todo mundo se envolvendo. Teve um outro
momento que também selecionamos alguns temas e todos estudaram e no final criaram um
artigo e todos apresentaram para o grupo também.

Cordula: Os professores ganham pontos aqui? Poderia me explicar como € esse sistema
de pontuagido?

Director: Aqui tem plano de carreira também. Se vocé so tinha graduagdo e faz uma pds-
graduacdo, € um incentivo maior, o incentivo € no seu trabalho que aumenta um pouco o
salario. Faz mestrado, aumenta o seu salario, faz doutorado... € mais ou menos assim.
Cordula: S6 tem efeito para o saldrio ou tem outros?

Director: S6 em termo de saldrio, a pessoa que vai melhorando e tendo possibilidade de
atuac@o, as vezes pode passar de um cargo para o outro.

BLOCO 4 - ESTRUTURA DO ENSINO

Cordula: Como se cria o curriculo em sua escola?

Director: Tudo ¢ baseado nos PCN’s, sdo os pariametros curriculares nacionais. E o norte
que se deu do ministério, ja existe alguns anos e é em cima disso que a gente trabalha
mesmo. E jé existe um esqueleto, todos os anos é revisto e feito um planejamento anual,
cada professor faz, revé. O sistema do Positivo também tréds e temos que estar alinhando.
Um exemplo, vou falar de plantas La no quarto bimestre, mas 14 no sistema Positivo, no
livro integrado vem no primeiro bimestre, entdo eu nao posso fazer isso, entdo eu tenho
que tentar alinhar na hora que for organizar o meu planejamento. Que as coisas caminhem
juntas e que depois o meu plano didrio esteja contemplado o que eu planejei anualmente.
Cordula: Quais grupos de pessoas participam na criagdo desse curriculo?

Director: Todos os professores. Por segmento, do primeiro ao quinto ano, todas que
trabalham discutem, riscam, contempla. Agora saiu a lei do 9 anos, que as criancas tinham
que entrar com 6 anos na escolaridade, nds tivemos que reestruturar todo o curriculo, ndo
foi s6 trocada a plaquinha. Agora aqui € a primeira séria, onde era a educagao infantil, nao!
Nos fizemos toda uma reestrutura do curriculo. Todos final de ano, sentamos e
reorganizamos o curriculo para néo ficar nenhum buraco, para que a crianga nio sinta que
na aprendizagem dela faltou. Entao, todo ano € sentado e organizado, e hoje j4 esta no
sétimo ano, entdo esse ano de novo se senta para preparar o oitavo ano do ano que vem ate
chegar no nono ano.
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Cordula: Como ¢é organizada a avaliacdo escolar? Por exemplo, o Exame Nacional do
Ensino Fundamental? Existe?
Director: E mais em termo de escola ptiblica. Mas nés acompanhamos e muitas vezes
aplicamos o que ¢é feito fora aqui dentro para ver ate que nivel estdo os nossos alunos.
Gragas a Deus ele se saem bem. Mas a avaliag¢@o da escola, nds avaliamos como um todo,
desde os pequenos, como se comporta na sala, se trés as tarefas, se faz tudo certinho, mas
também em cima das tradicionais provas e alguns trabalhos, poucos, ndo muito. Alguns
projetos também entram, mas existe bastante avaliacdo individual também porque € o
sistema da escola.
Cordula: Com que frequéncia sdo realizadas essas avaliacdes?
Director: Semanalmente existe avaliagdes, mas se é uma avaliagdo em termos geral, € uma
vez ou duas no ano.
Cordula: Quais as possibilidades que tem um professor para planejar, organizar e refletir
suas aulas?
Director: E mais em casa. As vezes, ate tiramos um momento para pensar com ele de como
poderia ser melhor. Mas, ndo temos muito espago aqui dentro. Por exemplo, se dar 10 aulas
e tem uma aula livre, € aquele momento que vocé tem para pensar nas tuas aulas, refletir,
conversar com a coordenagfo, mas, se ndo, em casa € o seu espaco. E dos pequenos, ate o
quinto ano, as outras professoras estdo dando aula de inglés e educacio fisica, tem momento
que elas estdo dando reforco, mas tem momento que elas também podem estar refletindo
sobre 0s aspectos, corrigindo ou fazendo algo assim. isso ainda esta um pouquinho longe,
a gente gostaria que o professor trabalhasse 20 horas e que 20 horas ele pensasse na sua
pratica, pesquisasse, mas ainda ta um pouco longe desse sonho.
Cordula: Existe uma estrutura que apoiam o professor nesse trabalho em organizar,
planejar e refletir?
Director: O apoio quem procura dar é sempre a parte da coordenacdo, que tenta caminhar
com o professor e ver como esta, o que pode estar ajudando. Esse seria o apoio.
Cordula: Os professores trabalham juntos no planejamento, organizacio e reflexdo das
aulas?
Director: Sim. Dos maiores € meio dificil. Do sexto ate o ensino médio, terceiro ano, € um
pouco dificil porque sdo matérias isoladas. Porque quando tem na mesma drea, por
exemplo, tem duas professoras de portugués, elas pensam juntas, quando tem duas de
matemadticas elas pensam juntas, elas trocam informacdes, elas planejam juntas. Agora,
quando é um professor s6 € meio dificil, ele faz sozinho. Do primeiro ao quinto ano, elas
fazem juntas, inclusive semanalmente o planejamento, elas fazem juntas. Entdo sempre
estdo caminhando juntas, para que nem uma série fique uma 14 no céu e outra aqui na terra,
sempre préximas para que ndo sinta tanto se um aluno mude de uma sala para a outra, de
um turno para o outro, que estejam meio que caminhando junto.
BLOCO 5 — MISSAO EDUCATIVA
Cordula: Em que situagdes os professores trabalham junto com outros professores, outros
grupos profissionais, outras organizacdes? Parcerias.
Director: N6s trabalhamos com vdrios parceiros, temos ate umas clinicas que atendem
alguns alunos, alguns psicopedagogos, psic6logos, fonoaudidlogos, eles atendem os alunos
e sempre veem dar o retorno e nds sempre estamos tendo contato por email, por telefone
para ver como € que esta e elas também trazem algumas questdes que a gente poderia ta
melhorando La na sala de aula com o aluno, sempre tem essa troca. E uma parceria bem
interessante. Esses profissionais sdo pessoas que contribuem bastante aqui para o processo.
Cordula: Existe uma estrutura que ajuda os professores na avaliacdo dos alunos? A
orientadora ajuda também né?
Director: Sim, com certeza. A gente ndo para muito para fazer conselho de classe, nosso
conselho de classe € em outro processo, entdo o aluno esta com alguma dificuldade, ja vai
tentado resolver, ou jd coloca em um reforco especial, ou chama os pais e vamos ver o que
esta acontecendo, ou chama professor e pergunta por que aconteceu isso, o que podemos
estar fazendo, que medida podemos estar tomando, ou chama o aluno e pergunta o que esta
acontecendo, vamos vir pro refor¢o, o que eu posso te ajudar. Durante o processo tentando
resolver o problemas, a gente ndo espera acabar o bimestre para ir resolver. Por que o aluno
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¢ bom e de repente tira uma nota baixa, o que aconteceu? Por que aconteceu aquilo? Ou
entdo ndo esta entregando os trabalhos, ou esta deixando a desejar, ou ndo esta fazendo
tarefa, entdo a gente esta sempre chamando os pais, esta ligando, mandando bilhete,
mandamos muito bilhete. Sistema de bilhete para os pais comunicando, “ah, seu filho fez
ou ndo fez”, assinar a avaliagdo, os pais tem que estar interados.

Cordula: Com que frequéncia acontece encontro entre pais e professores?

Director: Fora esses encontros de resolver problemas, ento, fora estes, nds temos alguns
momentos em que a escola proporciona, como por exemplo, dia dos pais, entdo a gente faz
aqui um momento agraddvel para os pais, ou faz futebol com churrasco. A gente faz algum
momento assim, de dia das maes, faz uma apresentag@o ou faz alguma gincana onde todo
mundo se envolve, algumas oficinas nas turmas, todos se envolvem. Temos o dia dos avds,
para valorizar também a pessoa de mais idade, a gente tem também o dia dos avds e a gente
faz com os alunos, cantam, apresentam, fazem um café com os avds, é bem interessante.
As vezes com um fechamento de algum projeto, por exemplo, a professora do sexto ao
oitavo ano, estava trabalhando um projeto com os livros que ela pediu desde o inicio do
ano, entdo agora, final do més, comego do més de novembro, vai ser a culminancia desse
projeto, os pais vem na escola, vao participar de todas aquelas apresentacdes, vamos fazer
um lanchinho com eles, vai ter um momento bem agraddvel assim. De vez enquanto nés
chamamos para essas coisas.

Cordula: Ainda existe algo em relag¢do a organizagcdo em sua escola que a senhora queira
acrescentar?

Director: Sempre tem alguma coisa. A escola aqui funciona muito bem, funciona como
um reloginho, porque tudo vai caminhando certinho para dar certo. Mas sempre tem alguma
coisa que a gente quer melhorar, em termos desses momentos de estudo e reflexdo é algo
que a gente tem vontade que tenha mais momentos, mas também nao depende muito, como
€ uma escola particular ndo depende muito da nossa vontade. As vezes quando queremos
alguma mudando a gente leva para a direco, discute e ver o melhor, essa seria uma medida
bem interessante, nos momentos a mais para discutir e refletir com os professores.
Cordula: Imagine que a senhora tivesse poder de decisdo sobre o sistema de ensino no
Brasil. Quais seriam seus primeiros atos oficiais?

Director: Essa € dificil. Uma das questdes, eu penso que &, alem de dar uma boa formacao
para os professores, valoriza-los também em termo financeiros para que eles trabalhassem
um poquinho menos em sala de aula, o professor trabalhasse 20 horas e 20 horas trabalhasse
para pesquisar, para discutir, para realmente se aperfeicoar e trabalhar melhor 14 com seus
alunos. Penso que isso seria algo que eu faria, ndo sei se daria resultado, mas eu acredito
que se o professor tivesse um pouquinho mais de tempo para se preparar, ele trabalharia na
sala de aula com mais qualidade. E também que fosse valorizado financeiramente, porque
também afinal de contas, o professor forma todas as outras profissdes e € o que hoje esta
tao mal valorizado financeiramente. Tanto que as vezes ele tem que trabalhar em trés ou
quatro escola para conseguir sobreviver, e a qualidade cai, porque € um ser huma

linterview IV

BLOCO 1 - ESTRUTURA E GESTAO ORGANIZACIONAL

Cordula: Quais sdo as diversas funcdes atribuidas ao corpo docente em sua escola? Se

possivel, como € as tarefas?

Director: O corpo docente ¢ composto por professores, mais orientadores educacionais

também, orientador pedagdgico também. Vocé€ faz referencia ao corpo docente

professores?

Cordula: Professores também, mas agora, orientadoras. Qual tarefa eles tem? Quais tarefas

estao relacionadas a estas funcgdes?

Director: O professor, em primeiro lugar, tem que estar preparada para lecionar o contetido

da sua disciplina. Ele € responsdvel por planejar a disciplina, por acompanhar e avaliar os

alunos, por langar mao de todas as estratégias possivel para que ocorra aprendizagem. Ele

¢é responsavel p6 dar um feedback para a coordenagao sobre os alunos, e um feedback para

os pais também. Ele é responsdvel por elaborar o plano de acdo de aprendizagem de algum

aluno com dificuldade, por projetos que estdo relacionados com a sua disciplina. Por
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exemplo, um professor de ciéncia vai se envolver muito na feira de ciéncia com esses
projetos. Ele também € responsavel pelo ambiente entre professores, se a escola toda tem
uma norma de procedimento que serve para facilitar o convivio no dia-a-dia, para ser
educativo com o aluno na fase que eles estio, o professor tem como compromisso seguir
aquilo, ele tem que conhecer o manual do professor, ele tem que conhecer o manual do
aluno, saber como a escola quer que seja o dia-a-dia e colaborar. Isso seria a tarefa direta.
Mas existem algumas tarefas indiretas para professor. Por exemplo, eu sou professora de
lingua portuguesa do ensino fundamental dois, e eu estou passando pelo corredor e vejo
uma crianca pequena com problema, também € minha tarefa. Enquanto um elemento do
grupo colaborar com essa situacdo, atender um pai que esta esperando, fazer com que as
pessoas que venham para a comunidade da escola se sintam acolhidas e confortdveis. A
gente espera que o professor daqui seja sempre estudante, que seja sempre um pesquisador
€ que procure evoluir na sua carreira, nds auxiliamos muito com bolsa em tempo, curso de
pos graduagdo, se algum professor quer sair para algum doutorado, entdo se ele quer
acender na carreira ele precisa aprender inglés, ser fluente, ele precisa estudar para poder
evoluir na carreira. Ele também & responsavel por pedir pra escola, todo més de outubro,
que materiais seriam interessante que para a escola adquirir e investir para sua disciplina
no préximo ano. Entdo, hoje foi langado uns livros novos e eu gostaria que a escola
comprasse. Ele € o expert na drea para dizer pra nds o que ele gostaria e acharia importante
que a gente adquirisse.
Cordula: E a orientadora?
Director: A gente tem professor que trabalha so na orientacdo educacional e tem
professores que estao meio tempo em sala de aula e meio tempo na orientagdo educacional.
Eles tem o trabalho de fazer uma articulagdo de professor/aluno/familia quando alguma
questao acontece, isso € orientador educacional. Orientadora pedagdgica tem como tarefa,
acompanhar o trabalho do professor, olhar o planejamento do professor, assisti aulas de vez
enquanto, verificar os cadernos dos alunos porque faz parte da tarefa do professor
acompanhar os cadernos de anotagdo dos alunos, verificar se o aluno anota direto as
disciplinas, principalmente ate o sétimo ano, se o caderno esta completo para o estudo, se
€ um caderno bem escrito, para os alunos aprenderem. Entao a orientadora pedagdgica ela
faz uma orientacdo para o professor, ajudando o professor a cada vez mais ser um bom
professor. No corpo docente também temos a coordenadora A e B, ela coordena o programa
do diploma A e B, entdo as datas que os professores tem que mandar os contetidos, que eles
tem que fazer os simulados, tem que fazer as provas, o curriculo todo. Tem uma professora
que também que carga hordria para coordenar o high school que sdo os contatos com a
escola americana que vai creditar as disciplinas de high school para os alunos. Entdo sao
professores que tem uma carga hordria especifica para ajudar nessa coordenagao.
Cordula: Quais outros profissionais existem em sua escola? Por exemplo psic6logos.
Director: Nao. Nds temos pessoas formadas em psicologias, mas, a escola nao pode atuar
como psicologa. N6s podemos usar esses profissionais para nos ajudar a avaliar uma
situacdo e verificar se essa é uma situagdo da competéncia da escola ou tem que procurar
um profissional, familia ou alguma coisa a parte. Para isso a gente usa, mas nao assumimos
uma tarefa que ndo € da escola. Temos também professores que néo titulares de turma, mas
eles nos ajudam, quando as turmas pequenas estdo com a sala cheia, um € o principal e o
outro ajuda porque se ndo as criangas ndo conseguem ter as devidas atencao.
Cordula: A grupos em que o corpo docente trabalha em conjunto?
Director: Sim. No ensino fundamental 1, algumas vezes no ano nés todos trabalhamos
juntos. Entdo nds vamos olhar o ensino da lingua portuguesa do primeiro ano ao ultimo ano
do ensino médio, e os professores La da frente vdo dizer: “olha, aqui a gente tem
dificuldade”. Entdo a gente pensa: “Puxa, se esse professor aqui do quinto ano, do sexto
ano ja trabalhar isso, vai diminuir a dificuldade 14”. Quando a gente estuda curriculo, a
gente faz junto. Quando nés trabalhamos algum projeto que eles se transformam em evento
da escola, feira de ciéncias, por exemplo, nds temos um professor que € o padrinho da feira,
mas todas as turmas trabalham, entao toda logistica da feira, isso é um planejamento feito
em conjunto com todos. Tem a equipe responsdvel, mas ela nfo vai fazer sozinha, ela vai
so cuidar da logistica e os outros quando € a hora de artes, a equipe responsavel é de artes,
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mas todo mundo colabora porque tem muito de arte para se estudar nas culturas e um
professor de historia e geografia ndo pode ficar fora daquilo que esta estudando em artes.
Entdo a gente faz esse trabalho assim colaborativo. Quanto a estudar, por exemplo,
situagdes do primeiro ano, ali eu tenho junto o professor do curriculo inglés, do brasileiro,
professor de artes, professor de educacao fisica, musica, todo mundo junto trabalhando para
estudar aquele grupo, se o grupo estd com algum problemas. Sao os professores de uma
mesma série, depois os professores do fundamental 1 dos juntos, depois do fundamental 2,
a gente tem muitos momentos que a gente tem que estar, porque se os professores nio
trabalham juntos € muito dificil que os professores tenham uma postura em sala de aula
que seja a postura da escola, cada um vai ter a sua postura e se cada um tiver a sua postura,
o aluno nunca vai entender o que € esta escola e ai ndo tem como.

Cordula: Tem horarios especificos para os grupos?

Director: Todas as tercas-feiras nds temos todos os professores na escola, uma vez por
més, o primeiro hordrio é para assuntos gerais da escola inteiria, depois eles podem se
dividir em grupos de trabalho, o grupo de linguas, o grupo de ciéncias ou o grupo dos
alunos menores, ou o grupo dos alunos do médio. A gente vai organizando uma agenda
durante o ano para isso. Temos também o momento em que o professor é s6 ele sozinha
com a orientagcdo pedagdgica ou o professor do curriculo brasileiro e do curriculo inglés,
os dois juntos com a coordenagdo pedagdgica. Entdo sdo esses momentos em que a gente
tem. Em geral, quando um professor nio esta dando muito certo na escola, eu posso
garantir, claro que existe excecdes, mas a escola ainda ndo deu pro professor a atencio que
deveria dar e o acompanhamento que deveria dar. O professor se sente perdido e faz tudo
como ele acha que tem que ser e dai ndo funciona.

BLOCO 2 — ORCANIZACAO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR

Cordula: A senhora poderia explicar-me, a partir de um exemplo pratico, se possivel, como
se desenrola o processo de contratacao de novos funciondrios, do recrutamento ao primeiro
dia de trabalho?

Director: Esse processo é mais eficiente ¢ melhor no comec¢o do ano porque eu vou
planejar o préximo ano, entdo eu vou ver tudo o que eu vou precisar contratar. Ai eu ja vou
procurar entrevistas e esse profissional ja vai comecar no meio de janeiro, quando os outros
colegas voltam, e temos uma semana todos juntos e ele, esse novo professor, por exemplo,
ou novo monitor, vai fazer parte do grupo, vai ser apresentado, vai receber o manual do
professor, e vamos discutir. No inicio do ano temos uma semana de formagdo de
professores, ai esse professor ja entre nesse grupo de formagao. A chance dele comecar na
escola um pouco mais adaptado a escola é maior do que por exemplo, agora minha
professora de matematica, em julho, falou: “segunda-feira eu ndo venho mais”. Aquele
professor de matemadtica que vai entrar no lugar dela, ele vai levar um pouco de tempo
maior. Claro, existe a sociesc, para toda a sociesc existe um programa de integracio de
novos colaboradores que ¢ feito pelo RH e todo més, eles tem uma data, chamam novos
colaboradores, eles vdo em outros campos, eles conhecem a instituicdo, os beneficios,
como funcionam, o que a instituicdo tem e o que ndo tem, isso sempre tem. Entdo esse
professor novo, mesmo entrando no meio do ano vai ter como se integrar. Mas a integracao
do professor novo depois que o ano comega, ela é mais dificil. Nés damos atengdo, mas
nunca conseguimos fazer um trabalho tdo bom e adequado quando a gente pega no comego
do ano ou em julho que temos uma semana inteira para fazer isso. Entdo sempre procuro
chamar o professor, “olha, me desculpa, eu ainda nao consegui deixar tudo em ordem”.
Mas nés temos tudo muito organizado, entdo se for uma pessoa proativa, ela vai conseguir
e este também temos a sala dos professores de uma maneira que nao fica cada um em uma
salinha, entdo eles se conversam, e eu estou toda hora por aqui e isso ajuda um professor a
aprender com o outro também.

Cordula: Existe um programa pra cada aluno também?

Director: Para cada turma. Na verdade, dentro desse PPP tem a matriz curricular de tudo
que € trabalho para cada turma, cada parte pedagégica do PPP.

Cordula: Quais sio os objetivos firmado pela sua escola?
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Director: N6s temos um primeiro objetivo que € formar um aluno que seja capaz no futuro
de aprender sozinho e de realizar qualquer projeto de vida que ele queira realizar com
qualidade.

BLOCO 3 — CAPACITACAO E FORMACAO POS-PROFISSIONAL DO CORPO
DOCENTE

Cordula: Como € organizada a formagao pos-profissional em sua escola?

Director: A gente organizou um programa de formagfo para os professores terem a
preparacdo para os professores ensinarem em uma escola biligue, entdo nds organizamos
este programa com diversas disciplinas e como temos a faculdade de educagdo aqui a gente
transformou este programa em p6s graduacao, todos os professores se matriculam, mas eles
ndo pagam nada, € so para eles terem o certificado depois e nés fazemos este programa um
sdbado por més, uma semana em julho e uma semana em janeiro, fevereiro. Ao final de
cada 360 horas que é um MBI, o professor pode escrever um artigo e ganha o certificado,
mas esse curso € um curso que ele é contextualizado na realidade da escola. Entdo, por
exemplo, nesse momento nds estamos precisando muito trabalhar leitura. A leitura para
todo professor entender, todo professor € responsavel por ensinar a ler. Existe um tipo de
leitura especial para um texto de fisica, para um texto de matemdtica, para um texto de
ciéncia, e esses professores também sdo professores de leitura nas suas dreas e ensinarem
os alunos a pegarem esses textos e tirarem daquilo o que é importante. Como isso é
importante, como o curso € so para 0s nossos professores, a gente pode pegar e trazer a
disciplina para agora e mudar uma outra para depois, a gente pode administrar como a gente
quer porque € o que a gente chama de um curso em company. A gente também acredita que
um professor em formacgdo ndo € so nesta comparagdo, um professor aprende todo dia,
principalmente se ele tem que escrever sobre o trabalho dele. O professor que reflete sobre
o trabalho, entdo nossos professores escrevem relatdrios sobre as aulas e isso eles entregam
para a gente e isso € muito importante. Esse € de 2010, essa professora trabalhava... aqui
ela comeca, ela estabelece, ela organiza quais sdo as rubricas dos alunas, ela faz o
planejamento, mas o mais importante, pra mim isso faz toda a diferenca, entdo nds
recebemos isso do professor a gente le e as vezes o professor ele ta aflito com um aluno ou
com alguma coisa, ai eu ja li e ja falo com o professor, entdo ele conta. Quando ele comeca
a escrever sobre o que aconteceu é uma reflexdo que muitas vezes ele tem ideia, e isso pra
mim € a principal ferramenta de formacdo dos professores, na minha opinido. Agora
estamos aceitando so no virtual porque € muito papel, mas agora fico pensando se eu ainda
sou muito velha, eu gosto de pegar, ai anota, escreve, eu recebia do professor e riscava e
agente pedia para ele ndo concertar e deixar ali. E ele fala sobre a disciplina dos alunos.
No6s temos blocos que trata da gestio pedagdgica que € a relagdo do professor/aluno, gestio
de sala de aula, sobre desenvolvimento, a caracteristica do aluno de cada idade, temos um
bloco que € a questdo pedagdgica mesmo, como eu faco um bom planejamento, como eu
elaboro uma prova que esteja de acordo com o meu planejamento, € uma outra que é mais
administrativa, como eu me organizo, como eu uso o sistema académico, como eu pesquiso
uma coisa, onde tem umas fontes, sdo trés grandes blocos, nesses blocos, de um ano pro
outro a gente define os temas conformo o que mais a gente teve problemas. Por exemplo,
uma coisa que eu acho que tem que entrar na gestdo de sala de aula pro ano que vem, se
der esse ano ainda, e na gestio é a capacidade do professor trabalhar com alunos que tem
pouca concentracao porque o numero de alunos que usam muito videogame e que tem baixa
concentracao esta aumentando muito. O professor néo aprende isso na faculdade, entdo sdo
pequenas coisas, eu ndo vou por um aluno com baixa concentragio virado de frente para a
porta, eu tenho que olhar nos olhos dele, entdo sdo coisas que a gente precisa ajudar o
professor a ter essas ferramentas.

Cordula: O tema de concentragdo das criangas ¢ um tema que esta se discutindo no grupo
com professores?

Director: A gente percebe que eles tem problemas na sala de aula, a gente comeca a
perceber com poucas coisas que eles vao trazendo e o nosso papel ¢ ter ideia, vem de todos
os professores de pensar: “ ta aparecendo muito isso, vamos trazer alguém para dar um
curso pra vocés sobre isso, vamos ler um livro junto”, alguma coisa assim.
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Cordula: Os professores aqui ganham quanto? Existe um sistema como pontos para a
capacitagdo?

Director: Existe assim, conforme o professor vai passando tempo dele, ele tem mais
experiéncia e ganha ponto, se ele tem um bom resultado na avaliagdo que os alunos avaliam
ele, que a gente avalia ele, ele ganha pontos, e se ele na formagao dele, ele fez os cursos,
ele ganha pontos. Ai a cada dois anos, esses pontos sdo calculados e ele pode subir na
carreira do professor, entdo ele sai do professor 1 para professor 2, professor 3, e tem
aumentos assim.

BLOCO 4 - ESTRUTURA DO ENSINO

Cordula: Como se cria o curriculo em sua escola? A senhora tem uma orientacao nos
parametros nacionais?

Director: Nds temos que seguir uma politica nacional, tem algumas coisas que nds nio
podemos deixar de lado, nés temos mais flexibilidade na metodologia, entdo nds nao
podemos chegar ao final do ensino fundamental e um aluno n@o ter conhecimento de
algumas coisas da matemadtica, da lingua que tem que ter. no curriculo em inglés nés vamos
muito alem, nds temos liberdade, entdo a gente procura aproveitar esses momentos para
trazer coisas que a gente acha que falta nas escolas, capacidade de falar em publico, de
defender uma ideia, de argumentar, se capaz de escrever bem, entdo os alunos tem um
jornal, ou a gente tem critérios, a gente consegue pelo tempo que eles ficam aqui trazer
mais coisas que eles tem em outra escolas.

Cordula: Como funciona a avaliacdo escolar? Os alunos avaliam os professores? Mas a
escola ao todo?

Director: Avaliam. Este questiondrio € para todos os pais com as criangas ate o quinto ano
responderem junto em casa. Eles entram no site da escola, entdo eles respondem: Como
vocé avalia a escola com relacdo a: Qualidade da comunicagdo, atendimento, segurancga,
jornais, qualidade da gestdo, atendimento financeiro, essas coisa. Depois, como vocé avalia
as aulas? Do curriculo brasileiro, do curriculo inglés, de artes, de musica, teatro, capoeira,
educacdo fisica. Como vocé avalia o processo de avaliacdo: a evolucdo do estudante na
lingua inglesa, conduta disciplinar na escola, ambiente de aula, cantina, almogo, tudo. E as
aulas complementares de t€nis, danga, teatro, judd, futebol, alemao, basquete, capoeira.
Entdo assim, jd os alunos do sexto ao décimo, eles vao responder para cada professor
quando eles entram, vem ja no sistema e primeiro eles vao falar como € o grau de
comprometimento deles em relacdo aquela disciplina: ele € pontual, ele entrega, ele faz.
Depois ele vai responder se o professor mostra que domina o contetdo, se ele possui
dominio de turma, se ele estabelece relacdo entre teoria e pratica do contetido.

Cordula: Com que frequéncia sdo realizadas essas avaliagcdes?

Director: Uma vez por ano em setembro. Porque se tem alguma questdo com
infraestrutura, a gente nas férias pode arrumar. Mas a gente avalia os professores no
primeiro semestre e diz pra eles: “olha, acho que alguma coisa precisa mudar”, porque
assim ele vai se preparando para ir melhor na avaliacdo.

Cordula: Existe uma avaliag¢do escolar do Ministério da Educagio.

Director: O que existe ¢ assim, quando eles chegam no final do ensino médio existe o
exame do Enem, quem vai melhor no Enem é que vem de uma escola melhor, ndo é
verdade?

Cordula: Ainda existe algo em relacéo a organizacdo de sua escola que a senhora queira
acrescentar?

Director: Nao.

Cordula: Imagine que a senhora tivesse poder de decisdo sobre o sistema de ensino no
Brasil. Quais seriam seus primeiros atos oficiais?

Director: Usar mais o dinheiro que tem pra educagdo pra pagar melhor os professores e
para poder cobrar deles e fazer uma estrutura melhor nas escolas. O governo tem muito
dinheiro e ele esta adotando medidas paliativas, ndo tem como ir para o patamar que o
Brasil quer desenvolvido, tecnolégico, se ndo abrir mdo de algumas coisas e realmente
investir pesado em educacdo, investir em educacdo também nao € so colocar dinheiro, € ter
estruturas, fazer com que as escolas sejam lugares prazerosos para se estudar e para
trabalhar.
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10.8  Transkriptionen der Interviews mit Lehrkréften (Staatliche Schulen)
Interview V
BLOCO 1 - ATIVIDADE DE TRABALHO

Cordula: Primeiro bloco é Atividade de Trabalho. Quais sdo suas tarefas em sua escolha?
Professor: Eu trabalho com as criancas que tem deficiéncia, de modo inclui-los no ensino
regular. Faco adaptaces com as criangas, e também trabalho em contra turnos com essas
criangas. Uma ou duas vezes por semana elas vem na minha sala para atendimento de uma
hora para que esteja trabalhando as fungdes na memoria superior, que seria o raciocinio
l6gico, atencdo, concentracdo, para que elas possam estar 14 na sala de aula tendo atengdo
da professora, prestando atencao e aprendendo o contetido.
Cordula: Existem dreas que a senhora trabalha junto com outros professores? Quais sdo
essas dreas?
Professor: Sim, no contetido escolar mesmo, para estar adaptando para o que o professor
precisa. Por exemplo: uma crianga com deficiéncia fisica ndo consegue pegar no lapis
normal, entdo eu estou adaptando esse lapis, faco engrossador pra ele, para que ela consiga
pegar o ldpis. Ou entdo uma criangca com deficiéncia intelectual, que nao I€ e nem escreve
também. Entdo eu pego com o professor o contetido e eu adapto para a criancga, o que é o
texto, eu trabalho com uma palavra, com imagens, de modo que a crianga possa estar
entendendo o que o professor esta passando 14 na sala de aula.
Cordula: Perfeito! Uma pergunta que ndo estd aqui. Qual é sua profissdo?
Professor: Professora da sala de recursos multifuncionais. E uma sala que atende a
educacdo especial dentro do ensino regular.
Conseguisse entender?
Cordula: Sim. Mas na verdade sempre ¢ um pouquinho dificil de fazer as perguntas,
porque entender € bem mais facil do que falar.
Existe uma 4rea que a senhora trabalha junto com a diretoria ou a orientadora educacional?
Professor: Também. Essas criangas quando chegam na escola, que sdo acolhidas aqui na
escola, sempre € um trabalho em conjunto, porque o aluno com deficiéncia, ele ndo € aluno
meu, ndo € da professora dele auxiliar, nem da professora da sala de aula especificamente,
ele é de todos. O aluno é da escola. Entdo tenho que estar sempre junto com a diretora
informando sobre a crianga, patologia da crianca. Eu pesquiso como a gente pode estar
trabalhando com essa crianca e repasso para a direcdo, orientacdo. E sempre um trabalho
em conjunto, ndo tem como trabalhar isolada. Nds trabalhamos juntas para o aluno.
Cordula: Como normalmente as tarefas sdo distribuidas?
Professor: As tarefas dos profissionais? Como eu falei é um trabalho em conjunto, tem
trabalhos que sdo especificos meu. Que s@o especificos a supervisdo, da orientacdo, da
direcdo dos professores em sala de aula. Mas tem momentos que nossos trabalhos sdo
juntos. E assim, por exemplo: tem que ter flexibilidade né? Precisa-se 14 na secretaria, eu
estou sem aluno aqui, ndo veio para o atendimento, e na secretaria estd um pouquinho
tumultuado, telefone tocando, o atendimento aos pais, precisa-se de ajuda. Eu estou indo 14
ajudar também na secretaria. Faltou algum professor em sala de aula, e eu estou aqui sem
aluno, claro que a prioridade é sempre o atendimento ao meu aluno. Mas eu estou sem
nenhum aluno aqui, eu posso ir la substituir esse professor nesse momento. Entao tem que
ter essa flexibilidade.
Cordula: E uma pergunta de outro bloco, mas, tem reunides aqui?
Professor: As escolas do municipio, aqui na nossa cidade, elas tem um momento de parada
pra reunido mensalmente. Ai entdo nés paramos um periodo, num periodo a gente atende
criangas, e outro periodo nés nos reunimos todos os professores para discutirmos assunto
do nosso dia-a-dia.
Cordula: Na sua escola tem uma reunido com os professores uma vez por més? S6 a sua
escola?
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Professor: So a minha escola, isso mesmo. Isso vem da secretaria da Educago, mas cada
escola tem a sua parada com os seus professores.

Cordula: E com a secretaria da Educagéo junto?

Professor: Também, ai € dividido em dareas. Eu, professora da sala de recursos
multifuncionais, também uma vez por més tem reunido com o pessoal da secretaria da
educacdo e as outras meninas da sala de recursos multifuncionais das outras escolas de
Joinville.

Cordula: Que legal né?

Professor: E muito importante, porque ai trabalhamos do mesmo jeito juntas. Apesar de
estar cada uma em uma escola, mas mesmo trabalhando da mesma forma, trocando
experiéncias, informagdes. E bem importante.

Cordula: E muito bom, eu acho.

Professor: Muito bom.

Cordula: Quando a senhora normalmente prepara as suas aulas, voc€ nio tem aulas né?
Professor: Sao planejamentos, sdo atendimentos que eu tenho aqui com as criancas que as
vezes € individual dependendo do aluno, ou as vezes € em grupo. Mas eu faco esse
planejamento, geralmente semestralmente. E eu tenho uma parada por semana, quinta-feira
inclusive, que eu ndo tenho atendimento aos alunos porque eu estou parando pra fazer o
planejamento ou ent@o para pesquisar, pra fazer relatérios, para ir as outras duas escolas
que eu atendo, que elas ndo tem sala multifuncional ainda esse ano. Entdo eu vou nessas
duas escolas, eu acompanho os alunos com deficiéncias 14, ver se estd tudo bem. Eu
aproveito esse dia, quinta-feira, é o dia que fago o planejamento individual de cada aluno e
também faco os registros quando necessdrio e visitas a escolas.

Cordula: De quanto tempo dispde diariamente? E semanalmente?

Professor: Semanalmente. E um dia semanalmente.

Cordula: um dia, oito horas?

Professor: Oito horas.

Cordula: E muito né?

Professor: As vezes nio. Porque se for uma vista na escola s6 o deslocamento até 14. Ai
eu fico nas salas de aulas as vezes. Observo o aluno, conversa com a orientacdo, leva um
tempinho.

Cordula: A senhora tem possibilidade de discutir os preparos de aulas com outros
professores?

Professor: Nao porque é um atendimento diferenciado. O atendimento que acontece aqui
na multifuncional € diferente do atendimento na sala de aula. Dai, entre a gente, sobre o
planejamento nao tem essa troca assim.

Cordula: Claro. Mesma coisa, eu acho. A senhora tem possibilidade de planejar algum
projeto especial de aula?

Professor: E, porque, como eu j4 falei, eles sio diferenciados para os atendimentos, ja é
especial. J4 € um planejamento especial.

Cordula: Ta bom. De que maneira a senhora geralmente é informada sobre as coisas que
afetam o seu trabalho aqui?

Professor: Coisas que afetam o meu trabalho, como por exemplo?

Cordula: Por exemplo, uma nova crianga.

Professor: Ou uma crianca que estd dando problemas aqui no trabalho. E isso?

Cordula: Sim.

Professor: Ha essa divisdo do grupo ta? Por isso a gente néo chega a sofrer sozinha, porque
quando é uma criangca com problema que chega a escola ou estd na escola, que nds temos
vérios problemas né? Entdo com o meu aluno, que seria a crianca especial, digamos entdo
como eu te falei, ele ndo € s6 meu aluno ele é da escola. Entdo a gente tem grupo pra
resolver. Estar junto com a orientagcdo, com a dire¢do, junto com o professor, junto com a
auxiliar desta crianga.

Cordula: Tem uma, por exemplo, uma informacdo da secretaria da educa¢do ou uma
informacdo, nfo sei, a diretoria vai falar com vocé pessoalmente ou manda um e-mail, ou
tem uma parte da escola com um papel com informagdes?
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Professor: Nio, conversas pessoalmente. As vezes é. Porque acontece s vezes, um pai, ao
invés de vir resolver com a gente ele vai La na secretaria de educagdo. Ele passa por cima
da escola, da autoridade da escola e vai na secretaria de educacdo. Ai, a secretaria de
educacdo, alguém la de dentro € responsdvel pelo setor especial, que é o meu caso, vem
aqui na escola ver com a gente o que esta acontecendo e tentamos juntas resolver. Entdo é
sempre assim, conversas pessoalmente.

Cordula: Ta bom, é melhor.

Professor: E melhor, sem duvidas.

BLOCO 2 - ORGANIZACAO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR

Cordula: O seguinte bloco € organizacdo e desenvolvimento escolar. Que conferencias e
reunides ha em sua escola e como elas sdo organizadas?

Professor: Especificamente como da escola eu ja respondi né? Mensalmente tem uma
parada que a gente fica um periodo com o aluno e no outro periodo a gente para se reunir
e discutir algum assunto de interesse da rotina escolar.

Cordula: Como sio organizadas...

Professor: A supervisio escolar organiza, os temas sdo variados. Sdo coisas do dia-a-dia
da escola como trabalhar com os alunos e as vezes ela trds palestrantes. Palestrante que vai
falar sobre a inclusao escolar, ou entdo palestrante que vai falar sobre a saide mental do
servidor. Entdo as vezes ela trds uma palestrante para temas especificos ou um palestrante
que vai falar como avaliar a crianga no dia-a-dia.

Cordula: E os temas, que pessoa escolhe o tema?

Professor: Os temas, a supervisora escolar.

Cordula: Sempre?

Professor: Sempre a supervisora escolar.

Cordula: Ta bom. Imagine que esta participando de uma dessas conferencias onde se
precisa tomar uma decisdo, por exemplo: projeto eminente. Como seria tomada essa
decisdo?

Professor: Numa reunifo precisa-se tomar uma decisdo sobre um projeto a ser trabalhado?
Cordula: Por exemplo.

Professor: E discutido com o grupo. E discutido com o grupo, com a supervisio, com a
orientagdo escolar, com a dire¢fo, com os outros professores. H4 uma discussdo em grupo.
Cordula: A senhora poderia me contar como chegou a esta escola? A senhora se
candidatou? Como foi esse processo?

Professor: Eu fiz o concurso. Eu fiz estagio no comecinho, quando eu estagiava ainda no
magistério, que € o ensino médio. Eu morava aqui préximo e fiz o estagio nessa escola, ai
elas me conheceram e quando faltava algum professor elas me chamavam pra vir substituir
esse professor. Bem bacana, assim comegou a minha histéria com a escola. Ai eu fiz o
concurso publico, havia vaga em uma outra escola longe e eu falei aqui pro pessoal: quando
surgi vaga aqui, aqui que eu gostaria de trabalhar, dai quando surgiu vaga a professora me
mandou chamar e eu vim trabalhar aqui. E estou aqui hd 16 anos. Apaixonada pela escola.
Ai eu me casei, mudei, eu morava bem préximo, mudei pra longe da escola e continuo
trabalhando aqui e nem penso em sair daqui.

Cordula: Perfeito.

Professor: E bem satisfeita profissionalmente.

Cordula: Que legal. E muito legal.

Professor: Legal. Importante isso né?

Cordula: E muito importante pra sua vida.

Professor: Prazer, pra prazer pessoal.

Cordula: Se agora forem contratados novos professores, quando e como ficard sabendo
disto?

Professor: Como a nossa escola é pequena, a gente ja sabe na hora quando vai precisar ser
contratado um novo professor, que tal professor estd saindo, precisa de um novo professor
para esta escola ou uma auxiliar, um professor auxiliar que € quando tem criangca com
deficiéncia também. Quando vem uma crianca com deficiéncia que a gente sabe que vai
precisar de um auxiliar isso a gente ja fica sabendo na hora por ser uma escola pequena. E
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dai é comunicado a secretaria de educacio e a secretaria da educacgdo faz esta contratacdo.
Se ndo estiver disponivel pelo concurso piblico, eles fazem um contrato.
Cordula: O que esta sendo feito na sua escola pelo desenvolvimento escolar? Ha um
programa escolar como um PPP?
Professor: Hi um PPP em nossa escola. E esse PPP sempre € analisado quando ha
necessidade, por exemplo, a sala de recursos multifuncionais dentro desta escola esta ha
trés anos. E ela ndo estava ainda constando no PPP, entdo em uma dessas reunides, que nds
fizemos as paradas mensalmente, colocamos, dividimos em grupos e colocamos a educacdo
inclusiva dentro do PPP.
Cordula: Quais sao os objetivos firmados pela sua escola?
Professor: Atender bem o aluno. Atender bem o aluno. Esse é o primeiro objetivo ta?
Cordula: Vocé é 6tima, eu entendi muito bem. Parece porque vocé trabalha com criangas
com dificuldades.
Professor: Olha s6, se viesse uma menina Lla da Alemanha estudar em nossa escola, ndo
tem deficiéncia, mas seria inclusdo. Porque ela vem, isso nds recebemos. N6s recebemos
alunos aqui que vem de outros lugares, que veio porque ela acaba sendo incluida porque
veio de uma cultura totalmente diferente. NOs temos um menino que veio dos Estados
Unidos, nés temos uma outra menina que € de um lugar que ndo lembro. Temos umas
outras criancas que sao de familia taiwanese, de Taiwan, sabe, entdo quando elas chegam
aqui elas tem que ser acolhidas assim como uma criangas com deficiéncia também é.
Porque ela também € inclusio, ela também esta em um lugar diferente.
Cordula: E bom, eu acho muito bom.
Professor: Importante e precisa disso.
BLOCO 3- CAPACITACAO E FORMACAO POS-PROFISSIONAL DO CORPO
DOCENTCE
Cordula: capacitagdo e formagao pos-profissional do corpo docente. Como € organizada a
capacitacdo e a formacao pds-profissional em sua escola? A senhora poderia explicar-me
baseada em um exemplo pratico? Como se desenrola um tipico processo de qualificagao?
Professor: E, eu posso ate repetir né? Que é assim, a gente tem a nossa parada mensal com
os professores da nossa escola né Cordula? E assim, nds temos também pelas areas, que
nem eu te falei, eu da multifuncional, uma vez por més eu me retino com a secretaria da
educacdo e professoras da sala multifuncional, que seria por areas. As professoras de
alfabetizacdo, elas também, a cada quinze dias, estdo fazendo uma capacitacdo que é do
governo federal que € o PNAIC, ¢ a alfabetizacdo na idade certa. Entdo por 4reas a gente
tem outras informacdes.
Cordula: Como em janeiro, ndo, fevereiro também? Tem trés dias de capacitagao.
Professor: Exatamente! Antes de receber os alunos nés também paramos aqui e temos
capacitacdo ou com a educacdo ou com o grupo na escola. Na Alemanha também € assim?
Te perguntando, os professores também sdo capacitados assim direto?
Cordula: E completamente diferente na verdade. Mas tem essas coisas.
Professor: Joinville pelo menos, né Cordula? Se vocé for para uma outra cidadezinha do
interior, talvez ndo aconteca a mesma coisa que estd acontecendo aqui em Joinville. Mas,
a maioria sim. Que é um projeto Brasil, Nacional né?
Cordula: Porque é municipais né? Estaduais? Porque pra mim nido é a mesma coisa que
em Florianépolis e Joinville. Joinville € porque as coisas sd0 municipais.
Professor: Exatamente. S6 municipais, a rede, exatamente. S6 que em geral no Brasil esta
tendo isso. O acolhimento de crianca especial ¢ uma lei federal. Entdo essa capacitagio
pela alfabetizacao é uma lei federal. S6 que se de repente vocé for 14 em uma cidadezinha
do interior, La pra cima do Brasil, de repente ja ndo € a mesma qualidade que tem aqui.
Cordula: Aqui é muito bom.
Professor: Muito bom.
Cordula: Os professores em sua escola ganham pontos? Eu ndo sei se vocé conhece.
Professor: Aham, eu entendi o que vocé€ quer dizer. Nos trabalhamos ndo é ganhando
pontos, € assim, a cada capacitacdo que a gente vai fazendo dos cursos é por horas, nds
temos a cada dois anos estar acessando, ganhando mais. Conforme a gente vai estudando.
Um professor é graduado, entdo ele vai fazer uma pds graduacdo, entdo com essa pds
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graduacio ele pode acessar um pouquinho. Ele tem o acesso, que a gente diz. Ele vai acessar

La uma pontuagdo, digamos, e vai receber um pouquinho melhor do que o professor que

sO tema graduagdo. Ai depois vocé vai fazendo cursos, vocé pode acessar ate trezentos e

vinte horas de curso, que ja da mais um dinheirinho pra vocé. Vocé faz um mestrado, vocé

acessa mais uma vez. Desta forma que n6s somos gratificados.

Cordula: Mas s6 dinheiro né? Nao uma...

Professor: Nio. Outro acesso, sendo promovido assim de cargo? Néo.

Cordula: No estado de Sdo Paulo tinha uma coisa, o professor com mais pontos, tem a

possibilidade de escolher uma classe para dar aula.

Professor: Uma turma. E, ndo, ndo...

Cordula: Acho que é bom.

Professor: Mas assim, nossa escola por ser uma escola pequena, geralmente o professor

pega a turma que quer.

Cordula: Ah, ta certo.

Professor: Isto é bom pra todos. Bom pra escola, bom para o professor e bom pro aluno

consequentemente, € claro.

BLOCO 4 — ESTRUTURA DO ENSINO

Cordula: Claro. Estrutura do ensino. Como se cria o curriculo em sua escola?

Professor: O curriculo escolar? Nos seguimos um curriculo que vem da secretaria da

educacdo, municipal que € feito em cima do nacional. E esse curriculo a gente adapta para

a sala de aula, seguindo este curriculo.

Cordula: Como ¢é organizada a avaliacdo escolar? Exame Nacional do Ensino

Fundamental. Com que frequéncias sao realizadas essas avaliagdes?

Professor: Estas avaliacbes que vocé estd dizendo especificamente é a que vem do

Governo Federal? Que é Nacional? Estas avaliagdes sdo feita com séries dos primeiros

anos. Nao, desculpa, com os segundos anos, anualmente e também tem uma que ¢ feita

com as turmas dos quintos anos, a ultima turma aqui da nossa escola. E feita também

anualmente.

Cordula: E tem outras avaliagdes?

Professor: Ai tem as avaliagdes do professor do dia-a-dia. Isso € do professor da sala de

aula. Uma que € nacional, que € para o indice nacional, ai acontece uma vez por ano com

os segundos anos e com 0s quintos anos.

Cordula: E a do professor € uma...

Professor: A do professor ocorre assim no dia-a-dia. Trimestralmente, o aluno tem aqui o

boletim nosso que € trimestral, com notas trimestrais, mas as avaliagdes sdo feitas no dia-

a-dia, sdo feitas através das observacdes do professor, sobre o aluno, sobre a participagdo

do aluno. Ai também sdo feitas atividades especificas sobre aquilo que o professor quer

avaliar. Como o aluno esta escrevendo, como o aluno esta aprendendo a multiplicacio, ai

o professor faz especificos com os contetdos.

BLOCO 5 - MENCAO EDUCATIVA

Cordula: Mencio educativa. Existe uma estrutura que ajuda na avaliacdo dos alunos?

Professor: Por exemplo, como? Eu néo entendi.

Cordula: Por exemplo, uma lista ou pontos que vocé precisa lembrar.

Professor: Vocé, agora eu posso falar dos meus alunos da sala multifuncional? Ou eu falo

dos alunos da escola em geral? Da escola em geral, nés temos onde € registrado todas as

avaliacdes, € isso que vocé quer saber? Nao.

Cordula: Nao, na verdade um professor precisa avaliar. Tem notas?

Professor: Isso. Precisa das notas para o boletim. Isso.

Cordula: Sei, mas tem uma crianca que tem dificuldades, vocé ja falou né? E sempre em

grupo né?

Professor: Exatamente né? Uma crianga tem dificuldades, como ela é avaliada? Ela é

avaliada ali em grupo, assim também, as vezes, especificamente, uma crianga, ela ndo da

conta de acompanhar a turma, porque ela tem uma deficiéncia, porque ela tem uma

dificuldade de aprendizagem e ela ndo consegue acompanhar a turma entfio o professor vai

avalid-la com a turma toda, do mesmo jeito que avaliou a turma? As vezes nao, t4 Cordula?

Ai o professor vai olhar especificamente aquela crianga, o tanto que ela desenvolveu, e ele
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vai dar a nota pelo desenvolvimento dela. Comparando ela, a ela mesma. A crianga a ela
mesma. Porque tem crianga que ndo da pra avalia-las junto com o grupo. Passar uma prova,
a mesma prova para todas as criancas, nao tem como. Porque ali ela vai ganhar uma notinha
baixa, so que o professor vai olhar com um olhar diferenciado para essa crianca e ver o
quanto ela fez para chegar ate ali.

Cordula: Quais pontos de contatos que os professores tem com os pais?

Professor: Como € uma escola de criancas pequenas, que nossas criangas tem em média
de dez, onze anos, entdo geralmente sao os pais que levam e trazem os filhos para a escola.
Entdo sempre que necessario, o professor ja fala ali com o pai. Ou se sdo pais que ndo estio
sempre na escola, ai a orientagdo, ou supervisdo, ou dire¢@o entra em contato com 0s pais
e marca um hordrio para vir conversa com ela.

Cordula: Quase pronto. Quais aspectos do seu trabalho percebe que € estressante?
Professor: Nao € nada estressante.

Cordula: Nao?

Professor: E um trabalho terapéutico. E assim Cordula, eu sempre trabalhei com turmas
de alfabetizacdo, que sdo os primeiros anos. Eu era apaixonada pela alfabetizacdo. Ja
trabalhava no que eu amava, no que eu gostava. So que eu sempre gostei da educacio
especial, so que eu ficava assim: “Ah, deixar a alfabetizagao ¢ ir pra educagdo especial”, e
minha paix@o pela escola, “ah, sair daqui da escola”. Entdo o que aconteceu, surgiu essa
oportunidade da educacdo especial aqui dentro da escola e eu estou bem realizada
profissionalmente. Eu amo trabalhar com os meus alunos. Ndo € estressante, ¢ bem
tranquilo. E um ambiente bem acolhedor, sabe? E bem gratificante mesmo. Ndo chega a
ser estressante em nenhum momento.

Cordula: Perfeito, perfeito.

Professor: Que bom né? Isso eu ate comentei com uma amiga, € um prazer vocé sair de
casa e ir pra um trabalho que vocé gosta de estar nesse trabalho. E diferente. Eu trabalhei
ja, ha anos atras em outros empregos. Ai assim, ¢ acordava de manha... “ai tem que
trabalhar, tem que trabalhar de novo”. Nédo, agora com prazer eu venho, me arrumo, acordo
de manha cedo, com prazer eu venho trabalhar. Trabalhando naquilo que eu gosto mesmo.
Cordula: E muito bom.

Professor: Muito.

Cordula: Eu acho...

Professor: Perfeito!

Cordula: Porque tem grande efeito para?

Professor: A vida da gente, claro. Para a minha vida familiar, isso aqui repercute La na
minha vida familiar, na minha vida social. Eu estar trabalhando no que eu gosto. Com
certeza.

Cordula: Bom, a ultima pergunta. Imagine que a senhora tivesse poder de decisdo sobre
os sistemas de ensino no Brasil, quais seriam seus primeiros atos oficiais?

Professor: Seria mesmo atender bem essas criangas da educacgio especial dentro do ensino
regular. Seria a primeira meta mesmo. Entdo a escola que ndo tem como atender estas
criangas, iria correr atrds para que elas tivessem todo um preparo para atender a crianga.
Cordula: Ta bom. Entdo, muito obrigada.

Professor: Imagina.

Interview VI

ATIVIDADES DE TRABALHO

Cordula: Quais sdo as suas tarefas em sua escola?

Professor: As nossas tarefas em relacio a escola, a preocupagao nossa seria assim: a parte
de contetido dentro de sala e fora de sala. Entdo a tarefa que a gente tem hoje em dia é
muito focada na preocupacdo do aluno estar conseguindo associar todos esses conteidos.
Entdo fora a parte de repasse que nos temos com os alunos, didatico, a gente se preocupa
muito com o desempenho do aluno fora da escola. Ent@o a nossa tarefa é bem ampla.
Cordula: E quais sio as tarefas fora da sala de aula?
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Professor: Trabalhos, pesquisas, trabalhar muito com internet, com pesquisas em livro,
constru¢des. Como minha parte e matemadtica, a parte de construgdo, a parte de angulos, de
proporg¢des, a gente foca muito.
Cordula: Existem areas em que o senhor trabalha junto com outros professores? Quais sao
essas areas?
Professor: Sim, nossa escola foca muito essas parte de interdisciplinaridade. Entdo, vamos
supor, se o professor de educacgdo fisica estd trabalhando com saltos, distancias, eu na
matemadtica procuro ja dar o pré-requisito para o aluno saber a parte de medidas, de calculo.
Quando ele trabalha o posicionamento dentro da quadra de determinada modalidade, entdao
eu trabalho a 4rea da quadra, perimetro da quadra, pra eles saberem que nado ¢é s6 jogar,
quanto mede a quadra, como que funciona. Na parte de ciéncias também, a parte de fisica,
quando eles entram na parte de fisica, eu entro também com uma revisdo daqueles
contetidos que a professora de fisica vai revisar. A parte de artes que a nossa escola tem.
O que ela precisa na parte de desenho, o que eu posso estar fazendo em relacdo a propor¢ao,
em relagdo a construcdo. A gente sempre tem esse dialogo entre nds, o que um pode ajudar
o0 outro a gente esta fazendo.
Cordula: E com a diretoria, orientadores e orientadoras, existem dreas em que trabalham
juntos com a diretoria e orientadores?
Professor: A nossa escola aqui, ela é focada assim, os professores tem um suporte muito
grande da 4rea, da parte administrativa, e tanto a parte administrativa pedagdgica. E o que
o professor precisa de material e ele ndo consegue, nds temos pessoas que estdo focadas
em estar auxiliando. Principalmente assim, como nés trabalhamos com alguns alunos que
sdo considerados inclusivos, que sdo deficientes, essa drea ela requer muito material
diversificado, e nds professores j4 estamos acostumados a trabalhar com aqueles materiais,
ja é pratico. Entdo € uma drea nova que a gente estd pegando, e tem muita coisa que a gente
ndo sabe. Saber a capacidade daquele aluno com aquela deficiéncia, e saber ate que ponto
ele pode chegar ou nio. Entdo a parte administrativa, eles pegam bem junto com os
professores em relacdo a esse trabalho.
Cordula: Como as tarefas sdo normalmente distribuidas em sua escola?
Professor: As tarefas em relacdo pros alunos, a gente considera as tarefas, dever de casa
que gente chama, de um complemento de aula. Nao sobrecarregamos os alunos, por que
assim, ele tem o periodo dele em escola e ele tem que aperfeicoar aquele outro momento
em casa. Nao € sobrecarregado, mas ele sempre tem uma coisa a mais, principalmente pra
estar refazendo aquilo que fez em sala de aula pra ver se ele conseguiu ou ndo assimilar. E
que nem eu falei, de repente algum jogo, algum site que tenha alguma coisa focada naquele
assunto, ver um video, uma coisa assim extra que ele consiga aprimorar mais o que ele
aprendeu em sala de aula.
Cordula: Quando o senhor normalmente prepara ou reflete as suas aulas?
Professor: Nds temos aqui a nossa hora-atividade. Dependendo da quantidade de horas
que o professor tem em sala ele tem uma quantidade de horas pra ele fazer o que: preparar
a sua aula, corrigir prova, fazer planos de aula, pesquisar, ler. Entdo normalmente isso é
feito na escola, nesses horarios. Mas pra nés ndo € suficiente. Entdo normalmente depois
da aula, a noite, alguma coisa o professor sempre acaba, 14 na sua casa, no seu canto ali,
procurando alguma outra coisa que possa estar complementando a sua aula. A principio
seriam suas horas-atividade. S6 que com certeza vocé tem que sempre levar alguma coisa
pra casa tentar pesquisar alguma coisa em casa pra estar complementando isso.
Cordula: Quanto tempo dispde para isso diariamente ou semanalmente?
Professor: Se fosse fazer uma média por dia, seria de uma ou duas horas por dia. Fazendo
uma média, pois tem dia que tu ndo tens como fazer, mas tem dia que tu faz uma quantidade
a mais, entdo seria mais ou menos na média de uma hora ou duas horas por dia.
Cordula: E a hora-atividade ¢ uma hora mesmo ou 45 minutos?
Professor: Uma hora-aula. Tem aulas nossas que sao 50 minutos e tem aula que € 48
minutos. Entdo assim, as atividades seriam hora-aula, ndo hora relégio, hora-aula. € uma
aula que vocé tem, que nem hoje, quarta-feira, toda quarta-feira de manha, a parte toda, eu
cumpro sé atividade. Entdo eu venho na escola, eu fico as cinco aulas, cumprindo sé
atividades. Entdo tudo que eu tenho que fazer em termos de corre¢do, de plano de aula, de
318



pesquisa, algum refor¢co que ainda fago com alguns alunos, porque assim, sobra um
tempinho, esses alunos que estdo com dificuldade que eu nao consigo encaixar em outro
reforco, eu fago esse reforco com o aluno. Essas horas-atividade € o que a gente tem pra
fazer.

Cordula: O senhor tem a possiblidade de discutir os preparos de aula com outros
professores?

Professor: Sim. N6s temos as reunides pedagdgicas. E essas reunides pedagdgicas
normalmente a gente define ela em dois tempos. Tudo que a secretaria, que a parte da
direcdo precisa estar repassando para os professores, no coletivo, os professores da mesma
drea, que assim, eu sou matematico, nds temos dezoito salas de aula, entre primario e
gindsio, no gindsio nds somos trés professores de matemdtica. Entdo esses trés professores
de matemadtica as vezes a gente tem que ter um momento para estar discutindo o que esta
sendo feito, como estd sendo feito, o que estd dando certo, o que ndo estd. De repente pra
um estar auxiliando o outro. E também temos esse tempo pra conversar com 0s Outros
professores de outras dreas, pra saber o que agente pode na interdisciplinaridade, o que a
gente pode estar ajudando ou ndo. Pena que normalmente em dois em dois meses que a
gente tem uma reunifo dessas, quando tem. E uma coisa que a gente estd questionando pra
ter mais. Porque € muito interessante essa troca entre professores porque de repente o que
ndo estd dando certo comigo estd dando certo com outro e vice-versa.

Cordula: Existe a possiblidade de planejar algum projeto especial de aula ou da escola?
Professor: A nossa escola, na minha parte, eu fago alguns projetos com os alunos. E esses
projetos sdo feiras, sdo apresentagdes, sdo teatros, e inclusive a nossa escola ja apresentou
em algumas outras coisas. O nosso tempo é muito curto, e a disposi¢do de espaco, de tudo,
priva ainda mais pra gente conseguir fazer coisas a mais. Mas a gente sempre tem projetos.
Olimpiadas, feiras, entdo tudo isso a gente incentiva muito esses alunos. Pra que eles
participem e que tenham um gosto a mais pela 4rea de pesquisa, e principalmente a area de
calculo.

Cordula: De que maneira o senhor e normalmente informado sobre as coisas que afetam
seu trabalho?
Professor: Tudo que e informagdo que vem da secretaria da educacdo ou que vem da
propria diretoria da escola, ela € feita sempre antes da entrada dos professores na sala de
aula. Entdo tudo que é de informacdo é dada naquele momento, todo dia quando tem
alguma informacgdo, através de site, a internet que colhe muitas informagdes, mas
principalmente sempre nesse hordrio. Apesar de que a direcdo quando acontece algum fato
novo, ou ela vai a sala, ou na hora do café, que € o recreio que nés temos. Todas as
informacdes tem que ser dada sempre no comeco de cada aula. Entdo vamos supor, antes
dos professores irem pra sala, ela da essa informagdo. Porque a maioria das vezes, essas
informacdes tem que ser passada pros alunos, entdo e feita no comego porque dai cada
professor que for pra sua sala.
Cordula: Imagine que ha um problema com uma crianga de sua classe. O que € feito para
que esse problema seja solucionado?
Professor: Dois problemas que acontecem em sala de aula: indisciplina ou aprendizado.
Se for aprendizado, nés temos o recurso de sala de apoio, nds temos o atendimento
individual com o aluno. Eu fago reforco no contra tono com o aluno, indiferente da sala de
apoio. Tudo pra proporcionar que o aluno realmente tire aquelas ddvidas, ndo tenha mais
problemas de aprendizado. Tem muitos alunos que vem de outra escola, de outra regido, e
ele vem muito fraco. Em relag@o a turma que ja estd homogénea. Entdo a turma nossa ja
estd nivelada, e vem um aluno muito fraco, ele ndo vai conseguir acompanhar. Esse aluno,
na drea pedagdgica, a gente faz uma preparacao dele, uma reciclagem, um reforco. Pra que
ele consiga pelo menos tentar nivelar ele pra dar continuidade. Porque se a gente nao fizer
isso com aquele aluno ele ndo vai conseguir acompanhar a turma. Entdo € um aluno que de
repente tem um potencial bom, s6 que na outra escola ndo foi bem trabalhado, ou de repente
ndo se sabe 0 que aconteceu na outra escola, entdo ele vem. Assim como nés temos também
alunos que vem muito bem preparado pra cd. A parte de indisciplina, normalmente
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conversar muito, muito didlogo. Muito esclarecimento pra aquele aluno, o que isso vai
ajudar ou vai prejudicar ele. Tentamos encaixar a familia pra que a escola, familia e aluno
consigam mostrar pra ele, colocar para o pai que a indisciplina dele vai prejudicar ele. Entao
que a gente tem com os alunos que estd dando certo. Légico, tem aqueles casos extemos.
Nos temos alunos aqui que tem muito problema de indisciplina. Mas sempre aquele
trabalho formiguinha. Tu vais indo, vai fazendo, ate a hora que ele se conscientiza. Esta
surtindo efeito.

Organizacio e desenvolvimento escolar

Cordula: O senhor ja falou sobre a reunido pedagdgica. Mas quais outras reunides ou
conferencias que existem aqui?

Professor: Além das nossas reunides dentro da escola, a secretaria em geral sempre marca
alguns cursos de capacitagdo pra nés. Entdo € onde sdo chamados todos os professores de
todas as escolas, € feito uma reunido no geral. A reunido pedagdgica, como eu falei, € com
os professores da nossa escola. Ai quando tem alguma outra reunifo, que ai seria fora da
escola, seria com os professores da rede. Entdo cada disciplina, matemadtica vai ter um
espaco, vai ter um determinado local que eles vdo fazer um encontro com os professores
de matematica, discutindo estratégia, discutir planos, formas, oficinas com matérias que o
professor fez e deu certo, que vocé pode tentar na sua sala, e assim € feito com todas as
disciplinas. Durante o ano a gente tem as vezes trés, quatro, cinco encontros pra estar
reciclando, pra estar ajudando esses professores.

Cordula: Todas as escolas municipais?

Professor: Sim

Cordula: E existem conferencias ou reunides com a diretoria, uma vez por semana ou por
mes?

Professor: Existem as reunides por trimestre. E quando acontecer alguma coisa que ela
precise convocar, ai sim. Mas normalmente todo trimestre € feito uma reunido com a
direcdo pra avaliar como que esta a relacdo académica, ou como que estid a parte
administrativa da escola, porque assim, os professores tem liberdade pra estar ajudando e
opinando em relagdo, ndo s6 a parte pedagdgica, mas também a parte administrativa. Assim
como a parte administrativa ajuda muito na parte pedagdgica. Entdo essas reunido a gente
sempre tem, pra estar realmente, o que que estd acontecendo na escola, na parte burocratica
que as vezes os professores ndo tem acesso, entdo ela procura sempre deixar isso bem a
par. Justamente porque os professores de repente tem uma opinido ou possa opinar ali,
porque a escola é um time. Cada um tem sua funcdo, mas o time tem que estar sempre
ligado e sempre com o mesmo objetivo.
Cordula: Imagine que estd participando em uma dessas conferéncias. Hoje se precisa
tomar uma decisdo. Por exemplo, sobre um projeto eminente. Como serd que seria tomada
essa decisdo?
Professor: Se a escola tem um projeto, esse projeto é colocado para os professores, para
toda a parte administrativa também. E ali € feito uma andlise no geral. Aquele projeto vai
surtir efeito, ele vai ser bom, ele vai ser facil de implantar, ele vai precisar de que tipo de
doacgdo do professor pra que aconteca. Entdo se os professores realmente veem que ¢ um
projeto que ndo vai surtir tanto efeito, entdo vamos melhorar esse projeto. O que a gente
pode melhorar desse projeto. Porque normalmente quando h4 um projeto sempre tem uma
aplicacdo. Agora de repente essa aplicacdo as vezes ndo € do jeito que foi montado o
projeto. Porque depois desse projeto ele vai ser discutido, ele vai ser elaborado. A gente
estd passando por uma reforma. Nao tinha o estacionamento aqui na frente, foi feito. A
porta que foi colocada agora pra ter acesso, porque nés temos alunos cadeirantes, e nao
tinha acessibilidade. E hoje a gente ja estd fazendo isso. S6 que antes de fazer tudo isso é
discutido, com os professores também. Os professores, o que eles acham. Entfo isso af é
uma coisa que a gente discute muito nessas reunides.
Cordula: O senhor poderia me contar como chegou a essa escola? Como foi esse processo?
Professor: Eu estou nessa escola hd quatorze anos. Vai fazer dezesseis anos aqui em
Joinville, eu sou de Sao Paulo. E quando eu vim pra Joinville, as escolas que tinham vagas
na época eram escolas longe de casa. E eu recebi um convite da antiga gestdo que tinha
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aqui na escola, como ela sabia que eu morava perto da escola, e ela estava com dificuldade
de achar um professor pra aquela drea, ela acabou me chamando. Teve informagdes, acabou
me chamando. Pra mim foi muito bom porque eu consegui conciliar, continuar na rede
publica municipal e perto de casa, pra ndo ter muito deslocamento. Na verdade foi um
convite que eu tive pra vir pra escola.

Cordula: Se agora forem contratados novos professores, como e quando ficard sabendo
disso?

Professor: Na parte de matematica nds somos trés professores. Eu ainda tenho o privilégio
de trabalhar perto da minha casa. S6 que assim, tem professoras, ndo sé de matematica, que
as vezes nao trabalham perto de casa. Entdo todo final de ano eles tem como pedir
transferéncia. Pra ver se conseguem as vezes uma escola mais préxima. Todo final de ano
existe essa transferéncia. A nossa escola sdo bem poucos professores que pedem
transferéncia, porque a maioria ja mora na regido. Mas temos muitos professores novos,
porque os professores se aposentam, e a[i acabam vindo professores novos, recém-
concursados. Entdo esses professores tem que ir a escola que tem vaga. E as vezes que tem
vaga o acesso € bem complicado, S6 que ele teria que ir, porque ele teria que estar vinculado
ao municipio. Entdo durante o ano ai ele vai verificando se ele consegue ou nio fazer essa
transferéncia.

Cordula: Existe um PPP (Projeto Politico Pedagdgico) aqui?
Professor: Sim
Cordula: E quais sdo os objetivos firmados pela sua escola?
Professor: O PPP nosso é focado em aprendizagem, em convivio, em familia, comunidade.
Entdo a gente tenta integrar toda essa parte, ndo s6 focado dentro da escola. Entdo a gente
abrange muito essa parte de comunidade, de familia, de alunos. Porque hoje em dia, o
nossos alunos, eles sdo repassados das informacdes que a gente tem na drea pedagdgica.
Mas principalmente a gente estd engajando ele na sociedade. A gente tem um trabalho
muito grande com algumas empresas. Estar levando e estar mostrando o que € uma
empresa, trazendo pessoas pra fazer palestras. Isso € uma coisa a mais da parte pedagdgica
que a gente tem um compromisso € ja tem um programa pra passar pra eles. Esse a mais a
gente sempre coloca no PPP, pra estar além do contetido, além do repasse, ele estar também
inserido na sociedade.
Cordula: Que grupos de pessoas participam no desenvolvimento do PPP?
Professor: Qual € a sua finalidade como professor? Certo? Vamos supor, na matematica,
0 que eu posso estar inserindo para aquele aluno, o que eu posso estar fazendo nele em
relacdo a sociedade. Vamos supor, ajudar o aluno a ser mais critico, ter um bom raciocinio
logico, trabalhar medidas, saber cdlculos mentais, saber fazer comparagao, estatistica,
trabalhar porcentagem. E cada professor vai fazer a sua parte, tanto historia, portugués, etc.
Entdo é montado no geral, e a escola, o que ela estd fazendo na parte administrativa
também. A nossa escola aqui trabalha com muitas coisas extracurriculares, como danga,
jogos. N6s temos aqui grupos de teatro, grupos de danga de cadeirantes, escoteiros fazendo
curso aqui na escola, nés temos uma sala de balé para os alunos, e ndo s6 para os alunos,
mas para a comunidade também. Entdo a gente também tenta envolver a parte de escoteiros,
que aqui € final de semana, ndo é s6 para os alunos, € para a comunidade. Entdo a gente
sempre tentar colocar isso ai no geral.
Capacitacio e formacao profissional
Cordula: O senhor poderia explicar baseado em algum exemplo pratico, como se
desenvolve um tipico processo de qualificac¢do, desde a escolha do tema de capacitagdo, até
o momento em que se pode afirmar que o processo estd concluido.
Professor: A gente vai ter um curso de capacitacdo na parte de l6gica, vamos supor. Fazer
com que os alunos tenham um raciocinio logico aflorado, fazer com que o aluno consiga
desenvolver mais o seu raciocinio légico. E feito um curso, normalmente sio pessoas de
fora que vem fazer esse curso. Essas reunides que eu falei, com os professores, juntam
todos os professores de matemadtica. O que vocé trabalhou em Iégica com seus alunos? Ah
eu trabalhei isso, trabalhei aquilo, o que a gente chama de oficina. Pode ser feito com os
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professores j4 da rede ou pode vir alguém de fora, um palestrante, pra trabalhar. De repente
uma pessoa que fez um mestrado ou um doutorado especifica naquilo, trabalho e deu certo,
entdo ele estd fazendo a sua palestra, o que ele pode estar contribuindo com isso.
Normalmente depois a gente faz a parte pratica, com os professores. Isso ai depois a gente
vai fazer com os alunos num determinado momento, vai colher todo aquele trabalho, e vai
ter outra reunido par ver o que deu certo na tua turma, o que ndo deu certo. Porque nao e
s0 fazer o trabalho e “Ah, ndo deu certo, acabou”. De repente o outro fez e deu certo. Mas
porque o outro fez e deu certo. Entdo ele vai relatar, vai fazer o testemunho dele, como ele
fez. “O meu nado deu certo porque eu esqueci determinada coisa que ele fez”. Entao eu sei
que aquilo ali deu certo e eu posso trabalhar depois. Entdo normalmente os trabalhos
nossos, as reunides, é feito isso. E dado o tema, é dada a parte teérica do tema, é feita a
parte pratica do tema, com os professores. Os professores tem um periodo para trabalhar
isso com seus alunos, e depois desse periodo retoma de novo outra reunido pra dar o seu
relato sobre o seu trabalho com os alunos. E muito bom assim, porque vocé tem a opinido
de cada professor, do que deu certo, do que nao deu certo, e ai tu podes estar ampliando,
ajudando muito.
Cordula: Os professores aqui ganham pontos? Poderia me explicar esse sistema de
pontuacio?
Professor: Nao existe aqui. Em Sao Paulo nos tinhamos, 14 era o premio Ideia. Eu nao sei
se hoje ainda tem, ja fazem quase dezesseis anos que estou aqui. O que era esse prémio:
vocé fez um trabalho na sala de aula. Esse trabalho teve um resultado bom. Vocé monta
um projeto, manda pra secretaria. Eles vao analisar esse projeto e nos encontros vocé vai
repassar esse projeto pros professores. E se seu projeto for repassado, vocé tem uma
compensacdo financeira. Isso eu ja tentei ver aqui em Joinville, por que isso € muito bom.
Porque essa compensacdo financeira ndo e um valor muito alto, mas e um incentivo pro
professor comprar um livro, pesquisar. Aquilo ali vai estar ajudando quantos professores a
mais? S6 que hoje em dia em Joinville a gente ndo tem essa compensagdo financeira, mas
os professores nio deixam de repassar. Entdo pontuacdo nao tem. O que tem € repasse de
conhecimento. Alguns estados, como Sdo Paulo, ou outros, ele tem uma pontuacio,
dependendo da pontuacio ele tem um acréscimo no salario, ou tem um incentivo financeiro.
Cordula: A formagdo é importante para o salario?
Professor: O que nos temos aqui em Joinville € assim: os professores quando eles saem da
faculdade, eles entram na rede de ensino, eles tém o seu salario base. Ali ele pode estar
aumentando, fazendo cursos de capacitacdo. Esses cursos, cada vez que apresenta o seu
certificado, o seu salario vai ter uma porcentagem de aumento. Essa porcentagem de
aumento pode chegar s6 ate 20%. Entdo se vocé aumentou 20% do seu salario com curso,
vocé ndo pode acessar mais. Vocé€ faz uma pds-graduagcdo ou um mestrado, vocé também
aumenta 20%. Os cursos sdo 360 horas, que vocé aumenta 20%. A pds-graduagdo, vocé
fez a sua pés graduacio, vocé aumenta mais 20% do seu salario. Depois, a tinica coisa que
vai aumentar o seu saldrio € o seu tempo de casa, que seriam triénios. De cada trés em trés
anos vocé tem um aumento no seu salario. Agora se ele fez ou ndo alguma outra coisa nisso,
se ele fez um projeto, se desenvolveu um projeto, ele ndo teria mais nenhum incentivo. A
Unica coisa que tem de aumento seria com os cursos que ele fez, a pés-graduagdo, o
mestrado ou o doutorado, o que for, € a Gnica coisa que tem.
Cordula: Como se cria o curriculo em sua escola? Quais grupos de pessoas participam na
criacdo deste curriculo?
Professor: Fles unificam em toda a rede. O que a rede faz: os professores se reinem pra
saber o que vai ser trabalhado com os alunos dependendo da serie. A gente tenta fazer o
curriculo Unico, porque as vezes o aluno que estd em uma determinada escola, ele sai
daquela e vai pra outra, ele nio vai sentir dificuldade porque os professores estdo seguindo
o mesmo contetido, esta sendo feito a mesma parte curricular. Entdo isso ai ndo impede
que o professor possa trabalhar com coisas a parte, ampliar mais. Sobre a escola, a parte
curricular da escola, j4 tem suas metas, ja tem 0s seus objetivos, e ela s6 vai assessorar 0s
professores pra que consiga todos eles chegarem no mesmo objetivo.
Cordula: Sobre o Exame Nacional do Ensino Fundamental, como & organizada a
avaliacdo? Com que frequéncia sdo realizadas essas avaliacdes?
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Professor: No6s temos aqui de dois em dois anos, € feita uma avalia¢do, isso a nivel
nacional, todas as escolas. De dois em dois anos é pego duas séries. E pego a ultima serie
das series iniciais, que seria o quinto ano, que seria a ultima serie do primario, e a ultima
serie do gindsio, que seria um dos nonos anos. E € feito uma avaliacdo de portugués e
matematica. Isso gera um indice, que € um indice nacional. A partir do ano que vem, além
de portugués e matemadtica, vai entrar também cié€ncias. O Brasil hoje quer chegar na media
6. E uma média alta se for colocar no geral. A nossa média hoje esté na faixa de 5.6, por
ai. A perspectiva é que a gente consiga chegar nessa média. Essa média 6 alguns paises é
o que eles levam, a média 6, 6.5. Entao tem escolas nossas aqui que ja estdo com a média
acima de 6, e tem escolas que estdo com a média abaixo de 5, de 4. Aqui em Joinville nem
tanto, mas em regides mais afastadas do Brasil, a gente tem essas medias muito baixas.
Entdo a nivel Brasil a gente esta com a média 4.6, 4.8, a nivel Brasil. Entao se o Brasil esta
com a média 4.8, e a gente esta com a média 5.6, entdo a nossa media esta a cima. S6 que
como eu falei, nos ainda temos muitos alunos com dificuldade. Entdo o objetivo nosso é
trabalhar essa dificuldade, com apoio, com reforco, com atendimento individual. A gente
conseguindo resgatar esse aluno, a gente consegue elevar essa média, e incentivar os que
estdo a continuarem.

Cordula: Como o professores se preparam para essas avaliagoes?

Professor: Normalmente € feito o trabalho durante o ano. Pra alguns alunos, eu
principalmente, gosto de passar sites, de passar algumas outras avalia¢des que ja foram
feitas nos anos anteriores, como desafio para aqueles alunos que queiram. Entdo
normalmente tem uma parte dos alunos que eles gostam de ver. E se fosse aquela prova
hoje, como ele se sairia, como ele seria avaliado. E tem aluno que gosta de medir o seu
grau de conhecimento. Entao esses alunos eu incentivo. E a preparacdo nossa mesmo seria
durante o ano. Eu ao fago um trabalho especifico pra aquilo. “Ah vou largar meu contetdo
sO para avaliagdo”. Porque a meu ver o aluno tem que chegar numa porcentagem, numa
nota, que ele tire por ele. Nao que eu vou trabalhar especifico sé para aquilo. Porque eu
estaria deixando outras coisas de lado. Entdo a gente tem o programa, que a gente tem que
trabalhar durante o ano durante com os alunos, e durante no programa eu vou fazendo uma
coisa ou outra, mas nao s6 focado pra aquilo.

Cordula: Existe um estrutura de ajuda para os alunos, psicélogo escolar, por exemplo:
Professor: Nds temos, de toda essa parte de estrutura para o aluno, eles sdo avaliados por
nota, que € o rendimento. Ndo € s6 a nota tirada, de repente numa avaliagdo, numa prova,
ou num trabalho. O préprio desenvolvimento dentro da sala, o préprio interesse dele, aquilo
ali também geral uma avaliacdo. O professor também avalia como ele se porta dentro da
sala, como ele se comporta. Qual € o interesse dele dentro da matéria, se o caderno esta
organizado. Se ele € um aluno que anota tudo, se ele questiona, se ¢ um aluno que na hora
da explicacdo ele estd atento ao que estd sendo falado. Entao fora toda essa parte ai, a gente
tem as aulas de reforco, nés aqui na escola, como é uma escola polo, nos temos uma
psicologa, uma fisioterapeuta e uma fonoaudiéloga. Esses profissionais ndo sdo s6 pra
trabalhar especifico com a nossa escola. Como a nossa escola, o bairro que ela esta
localizada, ela estd no centro desse bairro, entdo esses profissionais atendem todas as
escolas ao redor. Entdo como esses profissionais estdo dentro da escola, a gente sempre
procura estar pedindo ajuda pra esses profissionais. N6s temos 31 ou 32 alunos que sdo de
inclusdo. Sao alunos com Sindrome de Down, sdo alunos com déficit de atencdo, sdo
cadeirantes, com distirbio mental, entdo sdo inclusdes, e nds temos aqui também uma sala,
que ¢ feita s6 para trabalhar com esses alunos. Eles sdo de sala de aula, entdo eles ficam
junto com os outros alunos. Eles fazem atividades junto com os outros alunos. S6 que
dependendo do grau da dificuldade do aluno, nés temos alunos que néo falam, temos alunos
que tem problema de visdo, disttirbio grave que ndo consegue acompanhar, ler, escrever.
Mas o trabalho que € feito em cima dele, essa equipe que tem, ela sempre procura colocar
uma a mais. Pesquisar, trazer materiais que ele possa estar trabalhando. N6s temos 31
alunos assim. Um exemplo, um aluno com Sindrome de Down. Vocé sabe que a limitacio
dele, os professores tentam saber qual € o limite dele, porque tem ciéncia de que ele nunca
vai conseguir acompanhar como outro aluno, s6 que a gente procura estar desenvolvendo
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sua habilidade com material diferenciado. E esse material diferenciado, a maioria das
vezes, € dado por essa sala, que é uma sala apoio para os professores.
Eu sou formado ja a 20 e poucos anos. E na universidade vocé ndo tem a qualificagc@o para
trabalhar com pessoas inclusivas. Entdo pra nés, tudo o que tem é novo. E nio é uma
inclusdo s6 com alunos de Sindrome de Down. Sdo varias outras Sindromes, sdo varios
disttrbios, cada um € uma coisa diferente. Isso dai fica muito bom, ter um apoio desse,
porque realmente a gente nio estd qualificado pra isso. E a gente vai se qualificando. Entio
tem os cursos, 4s vezes tem, vamos supor, uma palestra de aprendizagem inclusiva. Entio
alguém que pesquisou, trabalhou e fez. Os professores vao para essa palestra, verificam o
jeito, o modo, como tratar, o que fazer. Alguns casos nossos, quando a inclusdo é muito
complicada, esse aluno tem um acompanhante que fica fixo com ele, pra ir ao banheiro.
Entdo tem um profissional pra isso. Na nossa escola nos temos trés profissionais que sdo
assim. Acompanham esses alunos, porque sdo alunos que realmente ndo podem ficar
sozinhos.
Cordula: Quais pontos de contato os professores tem com os pais?
Professor: Normalmente a escola esta aberta para os pais. As vezes os pais vem visitar,
tem o acesso pra conversar com os professores. Quando se sente necessario € convocado
os pais. Alguma coisa de disciplina, os pais tem que estar sabendo. Se o filho ndo estd bem
na escola, o pai tem que saber. Se o filho tem comportamento indevido na escola, o pai tem
que saber. Justamente a gente tenta falar com o pai o seguinte: a escola tem que ter uma
parceria com a familia. O objetivo dos dois é que o aluno cresg¢a, desenvolva. Entao se s
ficar esse papel pra escola, ele ndo vai conseguir, por que a familia ndo estd acompanhando.
Entdo a gente procura sempre que preciso estar chamando o pai. Tem pai que a gente chama
e vem de imediato, que estd preocupado com o aprendizado do seu filho, que estd
preocupado com isso. Agora tem pais que realmente que vocé chama e nada. Deixa sé pra
escola fazer a parte dela e ndo quer se incomodar.
Cordula: Com que frequéncia acontece encontros entre pais e professores?
Professor: Pelo menos uma vez por trimestre. Antigamente era bimestral, agora é
trimestral. A entrega do boletim, o professor entrega pro pai do aluno. E se o professor
queira conversar alguma coisa com determinado pai, ou o pai queira conversar com O
professor, tem um espacgo pra ele. A cada trimestre tem essa abertura pro que precisa ser
falado. Isso ndo impede que o pai venha a escola e converse com o professor. Mas se ele
ndo for chamado, e ele ndo quiser falar com o professor, de trés em trés meses ele tem esse
acesso.
Cordula: Quais aspectos do seu trabalho percebe como estresse?
Professor: Falta de respeito com alguns alunos, que tem bastante. Falta de compromisso
de alguns alunos. Vocé elabora uma aula, elabora uma aula, e vocé vé que € uma aula boa,
uma coisa que vocé pesquisou. Af chega pra determinada turma e vai trabalhar aquilo, e
tem dois ou trés alunos que acabam atrapalhando a tua explicag¢do. Entdo isso é uma coisa
que eu converso muito com os alunos. Eu tenho um dialogo muito assim com os alunos.
Normalmente o que me estressa mais ndo € a indisciplina, porque eu tento manter eles:
“Sou aquela pessoa chata que tem que ser chata, sou aquela pessoa legal quando tem que
ser legal, sou aquela pessoa que cobrar quando tem que cobrar, sou aquela pessoa que faz
aquela dinamica, aquela brincadeira, quando tem que fazer a brincadeira”. Entdo eles
sabem disso. A hora de levar a sério € levar a sério. Mas a falta de comprometimento dos
alunos 4s vezes estressa. Voc€ faz uma atividade, vocé prepara, a turma estd toda
empolgada com aquilo, mas tem um ou dois que nio. Entdo nesse caso af é estressante. Em
termos da parte administrativa, posso falar que a gente ja teve aqui, que essa administracao
€ nova, mas ja teve caso de se estressar com administracdo. Parte administrativa e parte
pedagdgica. Porque os professores nao tinham opinido. Eles faziam o que tinham pra fazer,
e depois s6 falavam com os professores, ¢ depois so falavam com os professores: “Tem que
fazer isso e acabou”. E ndo sabia se aquilo ali a gente concordava ou ndo. Hoje em dia néo,
primeiro antes de qualquer coisa, vamos discutir em grupo, ai tem as opinides. Entio
quando € feito vocé ja sabe o que € feito e qual o resultado que vai ter. Isso ai era uma coisa
que estressava as vezes alguns professores, mas isso acabou.
Cordula: Tem problemas com violéncia aqui?
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Professor: Temos. Violéncia ndo tdo extrema. Eu ja trabalhei em Séo Paulo, e 14 o nivel
de violéncia dentro da escola era muito grande. Mas na nossa escola, na nossa realidade, a
gente tem casos de violéncia, mas briga entre aluno-aluno, aluna-aluna. Normalmente € por
causa do namorado, por causa de uma divergéncia de coisas. Tivemos um caso de um aluno
que estava com suspeita de estar com drogas. S6 que em volta da escola, a nossa
comunidade ndo chega a ser uma comunidade muito carente, mas € bem diferenciado. Nos
temos algumas familias que inclusive a escola ajuda com roupas, com varias coisas, as
vezes a gente faz mutirdo de cesta bdsica. E nos temos em volta da escola alguns casos
complicados de trafico. Entdao o nosso medo é algum aluno estar envolvido com isso.
Apesar que alguns alunos tem parentes. A gente fica com essa preocupagdo. Mas violéncia
de estar armado, estar com faca ou com revolver ou alguma coisa assim nio. Violéncia
entre eles, agressao fisica ou verbal, mas € coisa entre eles.

Cordula: Imagine que o senhor tivesse o poder de decisdo sobre o sistema de ensino no
Brasil. Quais seriam os seus primeiros atos oficiais?

Professor: A primeira coisa que eu faria era tentar implantar na escola no contra turno,
alguma coisa técnica. Existe algumas escolas, aqui em Joinville nés temos duas, em que
ele estuda de manha e a tarde ele desenvolve atividades. Sao escolas agricolas, eles cuidam
de animais, de plantas. Isso af eu tentaria implantar, sé que pra implantar vocé teria que ter
uma escola. Por exemplo, nossa escola tem trés turnos, manha, tarde e noite. E pra
implantar isso, vocé teria que tirar pelo menos um turno. E hoje em dia os estados nao estio
preparados pra isso. Mas eu faria alguma coisa pra preparar esses alunos, porque a
tendéncia é manter o aluno o dia inteiro na escola, ndo s com a parte tedérica, mas com a
parte pratica e profissional. Fazer no contra turno teatro, dan¢a, musica, instrumentos, fazer
alguma coisa profissional, um curso de pintura. Estar preparando aquele aluno. Porque o
aluno dentro da escola € uma pessoa a menos fora da escola pra aprender coisa que nao
deve. Outra coisa que eu acho fundamental é cobrar mais de algumas familias sobre o
aprendizado do seu filho. Hoje em dia tem algumas familias que ndo vem na escola pra
ajudar a escola, mas pra criticar a escola. Normalmente porque o filho estd tendo algum
problema, ou a familia estd tendo algum problema, e acha que a escola tem que dar conta
daquilo. Ele ndo vem pra conversar com a escola. Quando ele € chamado ele questiona. Ele
ndo entende que aquilo ali é para o futuro dele. Conscientizar mais a familia, porque uma
familia mais estruturada, estando numa escola preparada o filho s6 tem a ganhar.

10.9  Transkriptionen der Interviews mit Lehrkriften (Private Schulen)

Interview VII

ATIVIDADE DE TRABALHO

Cordula: Quais sio suas tarefas em sua escola?

Professor: Bom, primeiro lugar € sala de aula, trabalho com quarta e quinta serie, antiga
terceira e antiga quarta serie, € questdo de planejamento, desenvolvimento de provas,
atendimento de pais, reunides quando necessario, entfio, todas as tarefas que envolvem os
alunos também cabe a mim, preparar as coisas pra estar tudo organizado pra trabalhar com
eles.

Cordula: Existe dreas em que vocé trabalha junto com outros professores?

Professor: Na verdade é bem a questao de planejamento das atividades das aulas como um
todo e nas avaliacdes porque como sdo por exemplo cinco quartas series entdo ¢ um
planejamento s6 o mesmo planejamento aplicado em todas as turmas, claro, cada professor
pode adequar de acordo com sua turma, mas € o menos planejamento, tanto na quarta
quanto na quinta serie, entdo a gente acaba trabalhando junto nessas dreas, na quinta serie
eu trabalho lingua é desculpa, matematica, ci€ncias e filosofia entdo a gente trabalha essas
dreas junto pra poder organizar melhor as aulas e trabalhar junto com os outros professores
também.

Cordula: Outras areas nao né?
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Professor: Nao
Cordula: Existe dreas em que vocé trabalha junto com a diretoria ou a orientadora
educacional?
Professor: Com a orientadora s6 quando € necessario atender algum pai algum pai de aluno
junto com ela, dai a gente faz trabalho junto,mais muito mais com a coordenacdo
pedagdgica em fungdo dos alunos que tem dificuldade de aprendizagem daf eu tomo mais
préximo a coordenacgdo pedagégica do que a orientagdo educacional.
Cordula: E com a diretoria?
Professor: Pouco, s6 quando € alguma situagdo bem bem especifica de aluno, alguma
situacdo bem pontual de algum aluno que infringiu alguma regra ou coisa assim, mais caso
ao contrario pouco.
Cordula: Como as tarefas sdo normalmente distribuidas em sua escola?
Professor: Como elas sao distribuidas..
Cordula: Por exemplo, ndo sei.. por exemplo informagdes ou o horario das aulas, vocé tem
a possibilidade de escolher?
Professor: Na verdade assim, sempre no final dos anos a escola deixa aberto pra gente
escolher por exemplo que serie nos queremos trabalhar no préximo ano, eles fazem um
relatério, uma tabela onde vocé€ preenche, a sua disponibilidade de hordrios pro ano
seguinte as series e disciplinas que vocé gostaria de trabalhar e apartir disso eles montao o
horério e entregam pra gente geralmente no ano seguinte antes de comecar as aulas. Entao
sdo eles que organizam a questao de hordrio de aula essa questdo sempre com coordenagdo
e direcao.
Cordula: Aham, legal. E quando vocé normalmente prepara ou reflete suas aulas?
Professor: Sempre no periodo da noite em casa, ou nos finais de semana.
Cordula: N3o tem tempo aqui néo.
Professor: Nao, aqui nao.
Cordula: Mais tem uma hora de atividade?
Professor: No aqui na escola néo existe hora de atividade, existem alguns por exemplo..
nessa aula que eu ndo to, € vamos supor que os meus alunos agora eles estdo em educagio
fisica entdo eu tenho essa aula livre daf eu acabo aproveitando pra organizar pra corrigir e
tal, mais hora de atividade nos nao temos aqui.
Cordula: Mais essas horas a noite em casa, no final de semana.. quantas horas vocé
trabalha na semana?
Professor: Na semana eu trabalho 33 horas.
Cordula: 33, e as horas de preparacdo € incluido ou ndo?
Professor: Nio.
Cordula: De quanto tempo dispde para isso diariamente ou semanalmente
Professor: Olha, diariamente pelo menos uma hora e meia, depende do que eu preciso pro
dia seguinte ou pra aquela semana mais pelo menos uma hora e meia durante a semana, no
final de semana com certeza mais tempo que isso.
Cordula: Ah ta bom, ta bom ja falo.. vocé tem a possibilidade de planejar um projeto
especial de aula?
Professor: A escola da abertura pra isso, até tem o projeto da amostra das ciéncias que
acontece agora no final do ano, tem o projeto repensando a leitura, entdo sio projetos da
escola mesmo que todos os professores acabam participando com suas turmas. A escola dé
abertura pra vocé fazer um projeto independente, mas € feito pouco como todos os
professores pouco tem sido feito com relacgdo a isso.
Cordula: De que maneira vocé€ geralmente é informada sobre as coisas que afetam o seu
trabalho?
Professor: Vocé diz de questdes é...
Cordula: Pessoalmente com a pessoa tem um ou via email.
Professor: Geralmente ou via email as informagdes vem da escola pra gente via email ou
um boletim informativo sempre no final de todas as semanas, entdo todas aquelas
informacdes daquela semana, da semana seguinte melhor dizer sdo enviadas naquele
informativo sempre na sexta-feira de tarde, ou se for alguma situacdo bem ou urgente ou
bem especifica a prépria coordenagio procura a gente pra passar essas informacoes.
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Cordula: Eu acho que vocé ja falou mais imagine que hd algum problema com uma crianga
de sua classe o que € feito para que esse problema seja solucionado.

Professor: Depende muito da situacdo, se for uma questdo emocional a gente encaminha
pra psic6loga se for comportamental a gente encaminha pra orientacdo educacional, entdo
depende muito da situagdo mais sempre precisa fazer o encaminhamento pra nio deixarem
as coisas acumularem né? Principalmente conflitos entre os préprios alunos dai a gente
precisa encaminhar o quanto antes.

BLOCO 2 - ORGANIZACAO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR

Cordula: Que conferencias e reunides ha em sua escola e como elas sdao organizadas?
Professor: Nds temos reunido uma vez por més geralmente na primeira segunda-feira do
més e temos também as capacitacdes elas sdo sempre avisadas com antecedéncia e , as
reunides a gente ji sabe que toda segunda-feira a noite tem essa reunido, que € a reunido
geral que nos chamamos e de acordo com o calendério que € pré estabelecido pela escola
tem as capacitacdes do ano inteiro, eles entregam no inicio do ano ja pro ano inteiro.
Cordula: Ta bom, imagine que estd participando em uma dessas conferencias onde se
precisa tomar uma decisdo, por exemplo, sobre um projeto, como serd que seria tomar essa
decisdo?

Professor: Da minha parte ou da parte da escola? Como um todo...

Cordula: Pouquinho complicado essa perguntar né

Professor: Eu acho que seria muito através do didlogo entre professores e entre
coordenagdo também existe uma flexibilidade bastante grande com relacdo a isso, bem
tranquilo mesmo

Cordula: Voceé poderia me contar como chegou a essa escola, vocé se candidato ou...
Professor: Na verdade tem uma pessoa que trabalha aqui na escola que fazia faculdade
comigo entdo ela sabia que eu queria trabalhar e eu estudava em dois periodos, eu estudava
no periodo da manha e estudava a noite entdo eu tinha s6 o periodo da tarde livre pra poder
trabalhar e ela me indicou pra essa vaga, entdo eu trabalhei durante 6 meses meio periodo
e ai no ano seguinte eu trabalhei isso na secretaria da dire¢do ainda e ai no ano seguinte eu
trabalhei o dia inteiro porque o primeiro curso que fazia no periodo da manha eu j4 tinha
terminado e ai eu trabalhei aquele ano inteiro e no final do ano eu sai aqui da escola e fui
trabalhar em outro lugar, em 2009 eu voltei pra cd porque eles j& me conheciam entdo eles
tinham os meus contatos e eles me convidaram pra voltar pra escola e eu estava terminando
minha faculdade em 2009, e ai eu precisei sair pra fazer estagio a escola foi bem flexivel
comrelacdo aisso e em 2010 eu peguei aula 2010 eu peguei aula com um grupo de criancas
com mais dificuldade de aprendizagem. 2011 também trabalhei com esse grupo e 2012 ano
passado eu peguei uma turma de quinta serie e esse ano quarta e quinta.

Cordula: Ta bom, legal! Mais é muito trabalho né?

Professor: Bastante.

Cordula: Se agora forem contratados novos professores quando e como ficara sabendo
disso?

Professor: Geralmente no inicio do ano que vem numa primeira reunido que sio
apresentados os professores novos.

Cordula: O que esta sendo feito em sua escola pelo desenvolvimento escolar a um
programa escolar como o PPP?

Professor: Existe.

Cordula: Quais sdo os objetivos firmados pela sua escola?

Professor: Nio sei.

Cordula: Que grupo de pessoas participam no desenvolvimento do programa escolar?
Professor: Do PPP? Eu sei que tem a coordenag@o, dire¢do. Dai envolve as trés unidades,
Ensino Médio, Educacdo Infantil. Envolve as trés unidades, mas geralmente direcdo e
coordenacao.

BLOCO 3 — CAPACITACAO E FORMACAO POS-PROFISSIONAL DO CORPO
DOCENTE

Cordula: Agora, Capacitacdo e formagao Pds-profissional do Corpo Docente. Como é
organizada a formacdo e a capacitagdo pds-profissional em sua escola? Vocé poderia
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explicar baseado em um exemplo pratico como se desenrola um tipico processo de
qualifica¢do?

Professor: A ultima capacitacio que nds tivemos, nds tivemos uma palestra com a
fonoaudidloga, depois tivemos um intervalo e depois fomos todas as trés unidades fomos
divididas em grupos para trabalhar dentro desses pequenos grupos, claro que dentro do
tema trabalhado na palestra e depois nés fizemos uma apresentacdo pra todos.

Cordula: Os temas, quem escolhe?

Professor: Quem escolhe os temas? Geralmente surge no ano anterior. Sao colocados pelos
professores alguns questionamentos e a escola busca as informacdes a partir disso.
BLOCO 4 - ESTRUTURA DO ENSINO

Cordula: Estrutura do Ensino. Como se cria o curriculo em sua escola?

Professor: Nio sei te dizer.

Cordula: Como € organizada a avaliagdo escolar?

Professor: Avaliacdo, vocé diz, da escola para um todo, ou avaliacdo para os alunos?
Cordula: Ambos. Primeiro a escola como um todo. Tem uma avalia¢do?

Professor: Que eu saiba nao.

Cordula: E com alunos?

Professor: Sdo os proprios professores que desenvolvem as avaliages e € encaminhado
para a coordenacdo e a coordenacdo que d4 um aval dizendo se estd OK e o que precisa ser
melhorado.

Cordula: Existe um apoio, uma ajuda?

Professor: Sim, existe.

Cordula: Um questionario?

Professor: Existe uma lista de orientacdes. O que seria o ideal para atingir até todas as
criancas, quem tem dificuldade de aprendizagem e quem ndo tem. Existem algumas
orienta¢des que pode seguir para facilitar isso também.

BLOCO 5 — MISSAO EDUCATIVA

Cordula: Missdo educativa. Quais pontos de contato os professores tem com os pais?
Professor: E bem aberto. Os pais procuram os professores, os professores agendam um
horério com os pais também. Isso acontece com bastante frequéncia, claro, isso acontece
de acordo com a necessidade depois do conselho de classe a gente geralmente chama alguns
pais para dar um retorno do que foi aquele periodo, dos trés primeiros meses ou seis
primeiros meses. Entdo é bem aberto esse contato com os pais, € bem tranquilo, € bem
frequente.

Cordula: Quais aspectos do seu trabalho percebe como € estressante?

Professor: A demanda de coisas que vocé tem que fazer em casa. A quantidade de trabalho
que vocé leva pra casa, isso é uma coisa que pesa muito. Estar com as criancas é muito
gostoso, muito prazeroso. Mas tudo que vocé tem que levar pra casa, tudo que vocé prepara
anteriormente para estar com eles, para que seja interessante com eles também, € bastante
desgastante. Chega final do ano ta todo mundo ja exausto. As criancas também ja nao
produzem, ja ndo rendem mais da mesma maneira. Entdo ai voc€ tem que tirar cartas da
manga e ser criativo o Maximo possivel para tornar as coisas mais tranquilas. Mas € dificil.
Chega final do ano com eles ¢ dificil, porque ndo tem mais aquele pique, aquela vontade,
aquele interesse. Entdo é bem complicadinho no final do ano. Mas essa demanda de coisas
que vocé tem que fazer em casa, para estar preparado pra estar aqui e dar o seu melhor pra
eles é o que mais me desgasta.

Cordula: Por qué? Aqui final do ano tem tudo. Tem provas? Tem bastantes provas?
Professor: Tem prova, tem projeto, tem provas de recuperacdo para quem nao tira no
minimo a média. Entdo como a media € 7, se eles ndo tiram ate 7, eles tem que fazer uma
nova prova. Entdo tudo isso € organizado pelo préprio professor. A prova, a prova de
recuperacdo, os trabalhos, tudo isso. E essa questdo de correcdo de provas, correcdo de
trabalhos, isso demora muito tempo né? Muita tensdo, muito foco naquilo que vocé esta
fazendo.

Cordula: S6 no final do ano?

Professor: Eu acho que fica mais intenso no final do ano. Estd todo mundo meio cansado.
Entdo chega ao final do ano, parece que as coisas ficam mais dificil ainda. Mas...
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Cordula: Ultima pergunta. Imagine que vocé tivesse o poder de decisdo sobre o sistema
de ensino no Brasil. Quais seriam seus primeiros atos oficiais?

Professor: Eu acho que em primeiro lugar a valoriza¢do do professor. Primeiro aspecto.
Porque quando um professor ele € valorizado, ele é reconhecido, ele trabalha com outra
vontade. E quando ele ndo € valorizado e ndo tem incentivo, ndo tem recursos materiais na
escola fica muito dificil. Nao € o nosso caso aqui na escola. Eu digo em nivel de Brasil, nas
escolas municipais, escolas estaduais. A gente trabalha em uma outra realidade que vocé
temo material para trabalhar, vocé tem recurso pra trabalhar, s6 que em outras escolas que
sdo publicas, que sdo municipais e estaduais, vocé nao tem a mesma realidade que vocé
tem aqui dentro. Entdo, acho que o primeiro ponto era valoriza¢do do profissional como
um todo e disponibilizacdo de recursos, porque sem isso eu acho que é bem complicado,
bem dificil.

Interview VIII

BLOCO 1 - ATIVIDADE DE TRABALHO

Cordula: Tenho blocos tematicos, e o primeiro bloco ¢ atividade de trabalho. Quais s#o as
suas tarefas em sua escola?

PROFESSOR: Minha tarefa na escola é abordar as questdes em sala de aula, em uma aula
expositiva, no quadro. Avaliacdo dos alunos e algumas partes burocriticas como
preenchimento do didrio, preenchimento no sistema de computacdo com notas, faltas,
planejamento. Entdo, essa € praticamente a minha atividade na escola.

Cordula: Cada professor precisa fazer planejamento?

PROFESSOR: Sim, cada disciplina faz um planejamento.

Cordula: Existem dreas em que vocé trabalha junto com outros professores? Quais sdo
essas dreas?

PROFESSOR: Existe. Eu, como sou professor de histdria, eu trabalho bastante com
geografia. Bastante! Até como somos amigos, nés nos conhecemos faz pouco tempo, mas
nés temos uma afinidade muito grande. Ja trabalhos projetos juntos, quando nés falamos
da ONU, por exemplo, que sdo assuntos que ele fala em geografia e eu falo em histéria,
entdo nds falamos juntos.

Cordula: Perfeito!

PROFESSOR: E fica muito legal, ficam uns projetos muito bons. Eu gosto de trabalhar
com projetos, parceria.

Cordula: E bom. E bom para os alunos.

PROFESSOR: E eles gostam bastante.

Cordula: E tem outras areas?

PROFESSOR: Tem alguma coisa com o portugués que eu trabalho, uma producio, fazer
um texto critico, se é pra fazer um trabalho com portugués. Filosofia, um pouco com
filosofia também.

Cordula: E que tem areas em que vocé trabalha junto com a diretoria, ou a orientadora, ou
orientador?

PROFESSOR: E! O meu trabalho é mais com a orienta¢io e com a coordenacio, sdo
questdes de planejamento das aulas, ver se estd adequado com que a institui¢do pede e na
avaliacdo. Entdo eu fago minha avalia¢do, minha prova. Entdo eu passo pra coordenacio e
a coordenagdo vé se aquilo é coerente com o conhecimento do aluno, o tempo que ele vai
ter em sala de aula. E mais essa parceria.

Cordula: Eu tenho uma pergunta sobre a avaliac@io, mas eu gostaria de perguntar agora: A
avaliagfo é falta de aula, tem pontos como falta de aulas e o que mais?

PROFESSOR: Nio, a nossa avaliacdo é mais prova e trabalho.

Cordula: Provas e trabalhos.

PROFESSOR: Provas e trabalhos.

Cordula: S6 isso?

PROFESSOR: Ai tem a participacdo dos alunos em sala de aula.
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Cordula: Como em minha escola também. Como as tarefas sdo distribuidas normalmente
em sua escola? E um pouquinho dificil né?

PROFESSOR: Normalmente, € que cada professor tem a sua autonomia em sala de aula.
Com isso fica muito claro. Se cada professor tem sua autonomia, mas o colégio da a
liberdade para nés, para quando nds quisermos fazer projeto em grupos, fazer projeto em
grupo. Mas as tarefas, cada professor faz a sua aula como que.

Cordula: E tem tempo para fazer um projeto especial?

PROFESSOR: Tem. Toda segunda feira a tarde, mais ou menos nesse horario, de uma
hora e quarenta para planejar, fazer reunido, elaborar provas.

Cordula: Legal. Quando vocé normalmente prepara ou reflete em suas aulas? Hoje?
PROFESSOR: Nio! Apesar de esse momento ser pra isso, esse momento ser aqui para
fazer as coisas para a sala de aula, eu ndo consigo. Eu s6 consigo planejar as coisas na
minha casa. Por qué? Porque eu tenho que estar com uma roupa mais leve, eu tenho que
estar com o café mais acessivel, eu tenho que estar com um suco, seu eu precisar. Ou eu
levanto e vou mexer no jardim. Eu ndo consigo trabalhar, trabalhar sem parar. Eu tenho
que ter alguns momentos em que eu levanto para poder... Entdo na minha casa, 14 € melhor.
Aqui se me forcarem a trabalhar aqui dentro, eu ndo consigo.

Cordula: Mas vocé s6 tem uma hora e 40 minutos cada semana para preparar?
PROFESSOR: Cada semana. Entdo nao d4 tempo.

Cordula: Nao ¢ o suficiente né?

PROFESSOR: Nio, néo € suficiente.

Cordula: Em casa...

PROFESSOR: Eu trabalho muito em casa.

Cordula: Quantas horas vocé trabalha cada semana?

PROFESSOR: Em casa?

Cordula: Nio, nio.

- No total? De dar umas quarenta horas semanais.

Cordula: Quarenta horas...

PROFESSOR: Todas as manhas e todas as tardes.

Cordula: Vocé tem um contrato né?

PROFESSOR: Tenho um contrato.

Cordula: E quarenta horas no contrato?

- Nzo. E que eu trabalho em duas institui¢des. Trés na verdade.

Cordula: Trés?

PROFESSOR: Trés. Eu trabalho aqui, onde eu trabalho s6 duas manhas nesse colégio aqui
e uma tarde. No outro colégio onde eu trabalho todos os outros periodos, durante o dia. E
dou aula na faculdade a noite, um dia a noite. Entdo ndo tem como ndo trabalhar em casa.
Como eu vou fazer tudo isso?

Cordula: Ao todo quarenta minutos. Aqui nessa escola?

PROFESSOR: Aqui di quatorze horas mais ou menos.

Cordula: E quatorze horas com uma hora e quarenta minutos para planejar ne?
PROFESSOR: E.

Cordula: Vocé possibilidade de discutir os preparos de aula com outros professores?
PROFESSOR: Tenho oportunidade sim. Mas o grupo de professores aqui nesse colégio é
bem fechado. Tem professores mais velhos que nio tem afinidade, ndo abrem muito espaco.
Entdo, por exemplo, o professor de geografia que trabalha comigo, que € esse que eu faco
parceria, ele trabalha nessa institui¢do comigo e na outra também. Entdo nés temos uma
afinidade muito grande. N§s ja fizemos projetos que ja saiu no jornal. Esse da ONU que eu
disse agora a pouco, ja saiu no jornal da cidade. Um projeto grande que €. Entdo em alguns
momentos nao tenho afinidade com os professores, ndo abrem portas, ndo abrem um espago
pra vocé fazer projeto juntos.

Cordula: Na Alemanha também.

PROFESSOR: E quanto mais velho, mais dificil chegar.

Cordula: Mais fechado ne? Eu acho que tem um medo porque eles ndo gostam de fazer
alguma coisa errada.
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PROFESSOR: E a impressdo que vocé tem € que quando chega novo, trazendo uma
proposta nova, eles tem medo, dizendo: “La vem ele inventar mais trabalho pra n6s.” Na
verdade eu s6 quero fazer o meu trabalho.

Cordula: De que maneira normalmente voc€ € informado das coisas que afetam o seu
trabalho?

PROFESSOR: Normalmente por email.

Cordula: Imagine que ha um problema com uma crianga de sua classe. O que € feito para
que esse problema seja solucionado?

PROFESSOR: No primeiro momento eu tento solucionar sozinho. O Maximo que eu
posso, evito mandar para a direg@o, evito. Eu converso fora com a crianga, tento explicar e
trago para a sala de aula, se ela continua incomodando ai eu mando para a coordenagdo ou
pra direcd@o. Ai eles que vao ver qual vai ser o critério deles.

BLOCO 2 — ORGANIZACAO E DESENVOLVIMENTO ESCOLAR

Cordula: O seguinte bloco vai ser Organizacdo e desenvolvimento escolar. Que
conferencias e reunides hd em sua escola? Como elas sdo organizadas?

PROFESSOR: Aqui nesta institui¢do o que mais nds temos € essa reunido de segunda
feira. Que deixa tudo muito claro. Agora elas falaram, por exemplo, nés estivamos aqui
em uma reunido que eles falaram do encerramento do ano. Da festa de natal como vai ser
com os alunos, a formatura, a colagdo dos alunos. Entdo € mais isso daqui. Conferéncia eu
ndo participei de nenhuma ainda. Assim, de estudo eu ndo tive nenhuma ainda.

Cordula: Imagine que esté participando de uma dessas conferencias onde se precisa tomar
uma decisdo, por exemplo, sobre um projeto eminente. Como sera que seria tomada essa
decisdo?

PROFESSOR: Eu penso que a deciso seria tomada pelo grupo, pela maioria. Pelo o que
a maioria pensa. Eu penso também que algum momento teria resisténcia de algumas
pessoas, que queriam que sua opinido prevalecesse. Ai pela questdo da idade, que estd mais
tempo na instituicdo do que eu que sou mais novo. Eu vejo em algumas reunides, por
exemplo, que eu tento colocar minha opinido e eles tem uma certa resisténcia. Hoje para
participar da pesquisa, coloca o mais novo. Entdo eu vou, estou ai pra isso, para ajudar.
Entdo sempre tem essa resisténcia.

Cordula: Vocé poderia me contar como chegou a essa escola? Vocé se candidatou?
PROFESSOR: Nao. Como eu trabalho na outra escola, tem um professor que trabalha 14
também, e ele trabalha aqui s6 que com os grandes, do ensino médio. Dai surgia a vaga
aqui e ele me falou. Dai eu fiz a entrevista, eu com umas outras pessoas, € ai eles escolheram
para que eu ficasse.

Cordula: Se agora forem contratados novos professores, como e quando ficard sabendo
disso?

PROFESSOR: Eu ficarei sabendo disso s6 no ano que vem. S6 no inicio do ano letivo que
ficaremos sabendo quem saiu e quem entrou.

Cordula: No inicio do ano que vem tem dias de capacitacdo aqui né? E os novos
professores participam.

PROFESSOR: Sim, se apresentam quem sio.

Cordula: O que estd sendo feito em sua escola pelo desenvolvimento escolar? Tem um
PPP?

PROFESSOR: Tem. Tem um PPP.

Cordula: Quais sdo os objetivos firmados pela sua escola?

PROFESSOR: Estou aqui hd pouco tempo, ndo faz nem um ano ainda. Entdo a gente
nunca parou pra pensar nisso, quer dizer, eu nunca parei pra pensar porque como eu ja
entrei como, a gente diz aqui no Brasil, com o barco andando, vocé s6 pula no barco e vai
junto com o barco. Entdo eu nio tive muito tempo de parar e analisar porque vocé viu que
eu tenho um tempo bem corrido. Entdo eu ndo tive tempo de parar pra ver qual €.
Cordula: Mas eu acho que é uma coisa da escola, quando a escola tem objetivo a escola
tem responsabilidade para falar.

PROFESSOR: Para ver se encaixa.

BOLO 3- CAPACITACAO E FORMACAQ POS-PROFISSIONAL DO _CORPO
DOCENTE
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Cordula: Capacitagdo e formagdo pos-profissional do corpo docente. Como € organizada

a capacitacdo e a formacgao pds-profissional em sua escola?

PROFESSOR: E mais nessas reunides que acontece as nossas conversas, que nés sabemos

0 que ta acontecendo. Mas capacitacdo, uma palestra, eu ndo tive ainda.

Cordula: Se vocé tem um tema na sua turma, aula tem a possibilidade de falar com a

diretoria: “Eu preciso da capacitacdo em esse tema”. Tem essa possibilidade?

PROFESSOR: Eu penso que tem a capacidade, tem a possibilidade de eles me liberarem.

Agora eu ndo sei se eles assumiriam financeiramente essa capacitacio. Eles liberariam

alguns dias, como eles me liberaram agora fazendo o mestrado. Vou acabar agora em

dezembro. Alguns dias eu precisei falar e eles disseram que pode faltar porque ¢ momento

de mestrado. Eles colaboraram com isso, mas financeiramente ndo. Ate agora ndo consegui

nada.

Cordula: E a capacitagdo no inicio do ano? O que estd sendo feito?

PROFESSOR: Como eu entrei nesse ano ja, nao vi como é no comeco do ano. Ouvi falar

que tem capacitacio, palestrante, alguma coisa assim desse tipo tem. Um momento de

planejamento, os professores sentam pra planejar.

BLOCO 3 — ESTRUTURA DO ENSINO

Cordula: Estrutura do ensino. Como se cria o curriculo de sua escola?

PROFESSOR: Eu acredito que o curriculo se cria baseado nos pardmetros nacionais,

porque nés temos ndo o parametro nacional que deve ser ensinado em casa série. Entdo em

historia casa série tem o que deve ser ensinado j4 e dai, baseado possivelmente no que o

colégio pensa enquanto estruturas, em filosofias. Essa escola aqui é mais técnica, ela € mais

voltada pra fundicao, mais voltada para as tecnologias. N@o € para as humanas. Entdo ela é

voltada para o publico bem especifico e eu acredito que todos os critérios usados para

preparar para o técnico que vem depois para eles.

Cordula: Quais grupos de pessoas que participam da criacéo deste curriculo?

PROFESSOR: Sempre a coordenacio e a direcao.

Cordula: Cada escola tem a avaliacdo escolar né? Exame Nacional do Ensino

Fundamental. Como vocé prepara para essas avaliagdes?

PROFESSOR: Se a avaliacdo vai partir do critério, por exemplo, que eu tenho que colocar

questdes da minha disciplina eu vou sempre focar naquilo que eu expliquei na sala de aula.

Naquilo que foi mais abrangido, foi mais absorvido pelos alunos entdo o meu critério de

avaliagdo vai ser esse. Mesmo que a institui¢do pega, por exemplo, uma prova que tenha

todas as disciplinas junto. Entdo eu vou pensar como foi o meu trabalho e vou colocar

minhas questdes ali.

Cordula: E s6 de vez em quando ou tem bastante tempo para essa avaliacio?

PROFESSOR: Nao. S6 de vez em quando.

BLOCO 4 - MISSAO EDUCATIVA

Cordula: Missao Educativa. Existe uma estrutura que ajuda na avaliacdo dos alunos?

PROFESSOR: Existe, existe.

Cordula: E quais sdo?

PROFESSOR: Aqui nesse colégio nds temos bastante laboratdrio disponivel para quando

precisar. Isso € bem importante. N6s temos midia, datashow, computador quando nds

precisamos. N6s temos isso, acho que ja € bastante, ja ¢ um suporte que € importante. Sala

de artes, voc€ consegue trabalhar nfo s6 na sala de aula com o quadro e o canetdo. Vocé

consegue trabalhar de outras formas mais lidicas.

Cordula: Quais pontos de contatos os professores tem com os pais?

PROFESSOR: Aqui o contato que nds temos com os pais € quando nds temos algum

problema sério com o aluno, ai nés chamamos o pai pra ir conversar com o professor e com

a coordenacdo junto. Mas tirando isso 0s pais ndo aparecem muito.

Cordula: Quais aspectos do seu trabalho vocé percebe como estressante?

PROFESSOR: Eu percebo que € estressante a parte burocratica. Essa parte de ter que

preencher coisas no computador, preencher papel, ter que estar nessa reunido hoje a tarde,

por exemplo. E um tempo que eu poderia estar na minha casa produzindo ou estar em outro

ambiente desestressando. Eu acho que essa parte burocratica € a mais estressante. A sala

de aula eu amo, adoro trabalhar na sala de aula. Mas quando tem que fazer essa parte
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burocrética ou ajudar em outros projetos, por exemplo, uma feira de ciéncia que ndo € o
que eu domino, mas tem que controlar as criancas e ficar de olho. Uma saida de campo.
“Ah, vamos fazer uma viajem com as criangas?” “Vamos”. Mas tem que ter um objetivo
muito claro. Se € s6 pra ficar cuidando deles, eu ndo desligo. Talvez isso também me
estressa um pouco. Porque nio é minha funcio ficar controlando aluno. Minha fungdo é
passar o contetdo, criando com eles. Mas no estar cuidando de alunos.

Cordula: A ultima pergunta. Imagine que vocé estivesse poder de decisdo sobre o sistema
de ensino no Brasil. Quais seriam seus primeiros atos oficiais?

PROFESSOR: Meus primeiros atos oficiais possivelmente seriam por uma educac¢io mais
humanitdria, menos focada em vestibular, em provas. Menos cursos sé para aquele
momento. Eu acho que o aluno, o educando, tem que ter uma ampliddao. Tem uma visdao
ampla e ndo s6 porque vai fazer uma prova tem que decorar e decorar como o sistema
ensina. Acho que tem que ter uma visao ampla. Entdo eu sou um professor que nesse ultimo
ano estou focando muito nos projetos. Projeto interdisciplinar, porque tem uma amplitude
de visdo das varias possibilidades que uma temética trds. Entao, por exemplo, o que tem
haver um projeto interdisciplinar que fala sobre: o que tem haver quimica com histéria? Se
eu pego a bomba de Hiroshima e pego a formula da bomba, fechou. Entdo é um projeto
que ja d4. Entdo eu focaria hoje em dia, se eu fosse o gestor de qualquer colégio ou mesmo
alguém da educacio, eu focaria mais em projetos.

Cordula: E exatamente a minha énfase também. A satide mental s6 é possivel se as coisas
tem sentido e se uma coisa ndo tem sentido vocé nio estar 2 disposi¢io. E bem importante
para os alunos, mas para os professores também. E se uma escola ndo tem professores com
bem estar nada € possivel.

PROFESSOR: Eu estou fazendo esse ano dez anos de carreira, dez anos de professor. E
eu, por enquanto, sou muito apaixonado pelo o que eu faco. Mas porque eu sempre estou
buscando maneira de renovar, buscando maneira de ndo cair na mesmice. Eu nao fico na
mesma coisa. Eu sempre estou procurando curso, to com mestrado agora. J& fiz pds-
graduacdo. Entdo estou sempre procurando maneiras. Eu gosto muito.
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10.10 Fragebogen (Portugiesisch)

"Escola boa e saudavel' Fevereiro 2014

Prezsda professora, prezado professor!

Muito obrigada pela sua disposico em participar deste estudo sobre & desgaste emocionsl dos professores em

retacdo 0= procassos escolares.
Bom divertimanio 2o preancher o guestiondric!

Afencicsamente,
Cordula

Cordula Bastvater, Dipl.-Pad
Doutoranda em Psicologia
Rua Pascosl Filippi 283
Joinville

B0237-260 / Sants Catarina
+55 47 34384358 (Fixo)
+55 47 34411107 (Celular)

Lewuphana Universitat Lineburg (Alemanha)
Fentrum fiir Angewandie Gesundheitswissenschaften
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DADOS GERAIS

1. Qual é seu vinculo empregaticio atual (na escola, que esta participando deste
estudo)?

O Efetivale (:] Temporaria (ACT) [:) Celalista
Cuira

2. Horério integral ou parcial?

() megra
() peroi

3. Com guantas horas semanais (contratualmente fixado)?

O Menos de 20 O a0 horas O 30 haras O 40 horas O 50 noras O Mals oa 50
horas haras

Curira

I |

4. Vocé ainda trabalha em uma ou mais outras escolas?

O Umna O Duzs O Tres O \iriaz
5. Por quantas horas semanais?

O1EEMEE OE-!H:I O11EE‘J {:)2133E OTIEQD O-HESEI OMEIEBES-]
horas horas horas haras haras haras

Curira

6. Quantos alunos/alunas ha em sua/s classes (em média)?
I |
7. Quais 540 as matérias que vocé leciona?
E
=
8. Em gue niveis do ensino fundamental vocé leciona neste ano letivo? (diversas
respostas possiveis)
- O= O= O« O= O« O~ »O=« O
9. Qual é a sua ultima gualificagdol formagdo professional?
= |
=l
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10. Vocé esti fazendo um curso pos-profissional | de aperfeigoamento? Qual?

@EL

() vz

Qual?

' |

11. Quantas vezes acontece gue alunos perturbam a sua aula?

() muttzz vezss () Frequentements () inaitarente () rarament () mempoucas vezes

12. Por quantas vezes faltam professores em sua escola por motivo de doenga?
() wuttzz vezss () Frequentements () inaitarente () Rarament () mempoucas vezes

13. Por guantas vezes no ano passado vocé teve gue substituir colegas?
() muttzs vezss () Frequentements () inaitarente () ramments () mempoucas vez=s
14, Quanto tempo vocé gasta em tarefas administrativas / burocraticas?

() muita tempo () Bastant= tempo () inai=rerte () Pouce () mempavea

15. De quanto tempo vocé precisa por semana para o preparo e pos-avaliagdo de suas
aulas? (Em média)

O1asrmms Oﬁamhms O11a15nms O15a2:|hum5 OMEIEU&EEIFOB&
16. Por favor, faga uma estimativa mais precisa possivel, de quantas horas vocé
trabalha além das contratualmente definidas (horas atividade) com o preparo e
acompanhamento do resultado das aulas dadas (portanto gratuitamente, nas horas
vagash

o1aEhcrc|5 Oaamnms Oﬂusnms Owazamms {:)Malsdeitlr'om&
17. Quéo alto vocé classificaria o indice de criminalidade em sua escola?

O Mulla afio O Alta O Indiferente O Baixo {:} Mufio batxo

18. Qudo alto vocé classificaria o indice de violéncia doméstica nas familias de sua
escola?

O Multa o O Alta O Inditarente O Baixo {:} Muttc balxo

19. Quéo alto vocé classificaria o indice de criminalidade nas familias de seus alunos?

O Multa atto O Alta O Indiferente O Batxo O Mufto batko
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ESTRESSE PERCEBIDO

Fara cada sentenca. escolha a resposta que melhor descreve com gual freqliéncia as afirmacdes == aplicam a voos,
durante o0 MES PASSADD (as 4 semanas passadas). Respondsa rapido, sem se preocupar em checar as respostas.
MNéo ha repostas certas cu erradas. N&o deixe nenhuma respasta em branco.
20. Vocé se sente descansado/a.

O Quass nunca O Algumas vezes {:} Multas vezes O Quaze sRTpE
21. Vocé sente gue muitas exigéncias estio sendo/a feitas a vooé.

o Quass nunca O Algumas vezes {:} Multas vezes 0 Quaze sRTpE
22, Vocé tem muitas coisas para fazer.

o Quass nunca O Algumas vezes O Multzs vezes O Quaze sRTpE
23. Vocé acha que esta fazendo/a as coisas que realmente gosta,

O Quass nunca O Algumas vezes O Multas vezes O Quaze sRTpE
24, Vocé tem medo de ndo conseguir atingir o5 seus objetivos.

O Quass nunca O Algumas vezes {:} Multas vezes O Quase sRTpE
25. Vocé se sente calmola,

O Quass nunca O Agumas vezes {:} Multas vezes O Quaze sRTpE
26. Vocé se sente frustrado/a.

O Quass nunca O Algumas vezes q’:} Multas vezes O Quase sRTprE
27. Vocé se sente cheio/a de energia.

L:} Quass nunca O Algumas vezes O Multas vezes O Quaze sRTpE
28. Vocé se sente tensoia.

O Quase nunca O Mgumas vezes O Multas vezes O Quase sampre
29, Seus problemas parecem estar aumentando/a.

O Quase nunca O Mgumas vezes O- Multas vezes O Quase sampre
30. Vocé sente que vive apressado/a,

D Quase nunca O Mgumas vezes O Multas vezes O Quase sampre
31. Vocé se sente seguro/a e protegido/a.

OI Quzse nunca O AlQUmas vezes O Multas vezes O CHizse sampre
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32. Vocé tem muitas preocupagoes.

O Quzsa munca O .NELII'I'E.E WETSE O MUlEE vezes O Quase sEmpre
33. Vocé se diverte,

O Quase nunca o Algumas vezes O Mulizs vezes O Qusse sampre
34. Vocé tem medo do futuro.

O Quase nunca O .NELII'I'B.E YETSE O‘ Multas vezes O Quzsze SEMmpre
35. Vocé se sente leve, despreocupadola.

O Quzsa runca O .NELII'I'E.E bi-ri- O MUlEs vezes O Quase sampne
36. Vocé se sente mentalmente exausto/a.

O QuEse punca O AQUMaE VETES O Multzs vezes o QUEEE SEMprE

37. Vocé tem dificuldade em relaxar.

O Quass nunca O AlQUMaE Yezes O‘ Mulas vezes O Quzse 52Mpre

38. Vocé tem tempo suficiente para vocé mesmaola.

O Quase nunca O Algumas vezes O Multzs vezes o Quase sampre

29, Vocé se sente pressionado/a por prazos de tempo,

O QuEse punca O AQUMaE VETES O Multzs vezes O QUEEE SEMprE
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AVALIAGAO DOS ALUNOS * estruturas e processos escolares *

A seguir ha uma sére de sfimagbes sobre A5 ESTRUTURAS E OS5 PROCESS0S MA SUA ESCOLA. Par favor,
leis cads uma com atengdio e escolha entre as respostas aguels gue se aplica melhor (de um mode gersl). Mao ha
repostas certas ou erradas. Méo deixe nenhums resposts em branco.

40. A avaliagio de meus alunos nio € problema para mim.

O Caoncordo O Concordo O Indlferente O WD concordo O ME0 Conoordo

totalmente parciaimente parciaimente totEimente

41. Na concepgio de provas sou apoiado/a pela equipe de gestio escolar (Diretoria,
Coordenagdo, Supervisio, Orientagao).

O Caoncordo O Concordo O Indlferente O WSD concordo O ME0 Conoordo

totalmente parciaimante parciaimente totzimente

42, Eu acho compreensivel, 0 modo da equipe de gestio escolar julgar'avaliar os
alunos.
O cancordo O Concordo O Inditerente O N3 concora O 30 concardo

totalmente parciaimante parciaimente totzimente

43. Nio estou envolvido/a na avaliagio dos cademos dos alunos.

O Cancordo O Concordo O Indlferente O WSD concordo O ME0 Conoordo

totalmente Farciaimante parcizimenta totaimeante

44, 0 sistema de avaliagio dos alunos em nossa escola faz sentido.

O Concordo O Concordo O Inditerente O We concorma O &0 concardo
tatalmente parclaimente parciaiments totzimente

F ag
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COOPERAGAO E ORGANIZAGAO * estruturas e processos escol...

45. Frequentemente deixo as reunides com a sensagio de ter compreendido os
contedidos.

O Cancordo O Concordo O Indifzrente O MAD concoro O &0 concordo
tatalmente parclaimente parciziments tatzimente

46, Nio participo nos processos de escolha de novos professores.

O Cancordo O Concordo O Ingiferente O NSO CONCommo (:) N30 concordo

tatalmenie parclalmente parciziments totalmente

47. Quando a equipe de gestdo escolar toma uma decisio com a qual ndo concordo,
encontro maneiras de me afirmar.

O Caoneordo C_} Concordo O Indifarente O WD concorma O M0 concardo

tatalmente parciaimente parciaiments totzimente

48. Nas reuniées nao participo de discussoes.

O Cancordo O Concordo O Ingiferente O NSO COnCommo O N30 concordo
tatalmznte par:lalmerﬂe par!:.lalrnenhe totalmenie

49, Muitas vezes participo de reunioes, cujos contetdos nao sao de meu interesse.

O Concordo O Concorde O Indiferente O Wio concorda O 80 concorde

tatalmente Farcialmante parciziments totzimente

50. Em reunides relato aos meus colegas sistematicamente e sob minha
responsabilidade sobre livros interessantes, estudos ete.

OEII’TI
oL
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PROGRAMAS E PROJETOS * estruturas e processos escolares *

51. Geralmente recebemos informagodes claras da equipe de gestio escolar.
Cancordo Concardo O Inditerente WD concordo O N30 concardo
taotalmente par:lalmeme parualrr.enbe totalmente

52. Antes de um novo programa / projeto ser introduzido em nossa escola, analisamos
em conjunto se a sua implementagéo trara os efeitos desejados.
O Concordo O Concordo O Indifzrente l::l W30 concordo O N&0 concondo

totalmente parcialmante parcizimentas totalmente

53. Quando sou confrontado/a com um novo programa/projeto, sei como lidar com isto.

O Cancordo O Concordo O Indlfzrente O WSp concordo O M0 concardo

totalmente parclalmente parciziments totalmente

54, Quando sou informado/a sobre a implantago de um novo programa/projeto, tenho
a possibilidade de expressar minha opinido.

O Cancordo O Concordo O Inditerente [::l NSD concorta O M0 concardo

totalmente parciaimente parciaiments totzimenta

55. Eu hasicamente ndo me importo sobre projetos e programas existentes na minha
escola.

O Cancordo C} Concordo O Indlfzrente O WD concordo O M0 concardo

tatalmente parclalmente parciziments totalmente

56. A decisio de introduzir um nove programa/projeto em nossa escola normalmente ja
esta determinada antes gue eu fique sabendo da mesma.

O Cancordo o Concordo O Indlferente O WD concorda O Mo concardo

totalmente parciaimente parciziments totzimenta

57. Nos dltimos 12 meses fui responsavel por no minimo um programa/projeto.

(O =m
()
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CURRICULO * estruturas e processos escolares *

58. 0 curriculo corresponde a realidade de nossa escola.

O Concordo O Concarde O Imdifzrente l::] Mo concordo O N80 concordo

tatalmente parclaimente parciziments totzimente

59, Estou envolvido/a na continuidade do desenvolvimento do curriculo.

O Cancordo {:} Concordo O Indiferente l::l WD concoro O N30 concordo

tataimenie parciaimente parciziments tot@imente

60, Estou disposto/a a me esforgar, além do nivel normal, para seguir na continuidade
do desenvolvimento do curriculo.

O Caoncordo O Concordo O Indiferente O WD concormo O M0 concordo

tatalmenie parclalmente parciziments totalmente

&61. Os contelidos de ensine séo claramente pré-definides.
O Concordo C} Concondo O Indifzrante O M0 concordo O M&0 concordo
tatalmente par:lalmerﬂe parualrr.enbe totaimenis

62. Se a equipe de gestao escolar tiver dividas sobre meu contelido de ensino, tenho
argumentos convincentes.

O Cancordo C} Concordo O Indiferente O WD concormo O M0 concordo

tatalmenie parclalmente parciziments totalmente

&3, Posso decidir por mim mesmo/a sobre contelidos de aula gque derivam do curriculo,

OSIH‘I
()
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ORGAMENTO * estruturas e processos escolares *

64, Eu nfo estou envolvide/a nas decisdes orgamentarias de nossa escola,
O Concordo O Concordo O Indlfarente O NAD COnCora (::l N30 concardo

tatalmente parclalmente parciziments totalmente

65, Antes gue um novo programal/projeto seja implementado em nossa escola, Somos
informadosias pela equipe de gestio escolar da escola sobre os aspectos financeiros.

O Cancordo O Concarde O Inditerente O WC concormo O N30 concande

tatalimente parciaimante parciaimente totzimente

66. Mo caso de aquisigdes maiores para nossa escola (p.ex. equipamentos de
playground, televisores, aparelhos de som) decidimos em conjunto.

O Concordo O Concordo O Indlfzrente O NAD COnCoro O N30 concardo

tatalmente parclaimente parciziments totalmente

&7. Tenho compreensdo da forma como a escola dispde de recursos financeires.

O Concordo O Concordo O Indlfzrente CI hAD concoro O M0 concardo

tatalmente parclalmente parciziments totalmente

68, Eu acho gue a minha escola encontra uma solugéo para cada problema financeiro,

O Concordo O Concordo O Indlfzrente O 3D concoro O M0 concardo

tatalmente parclalmente parciziments totalmente

69, Aquisigbes menores, comao livros ou materiais didaticos, sio feitas a meu pedido.

OEII’TI
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TREINAMENTOS / CAPACITAGOES * estruturas e processos escolares *

70. 05 temas de meus treinamentos/capacitagées sio importantes para o meu
cotidiano escolar.

O Cancordo O Concarde O Inditersnte O WE concoro O N30 concande

tatalmente parciaimante parciaimente totzimente

71. Frequentemente deixo os treinamentos/capacitagées com a sensagio de ter
compreendido os contelidos,

O Concordo O Concordo O Indlfzrente O NAD COnCora O M0 concardo

tatalmente parclalmente parciziments totalmente

72. Durante os encontros de treinamento/ capacitagio discutimos em conjunto a
melhor maneira de colocar em pratica os conteddos nas aulas.

O Cancordo O Concarde O Inditerente O WC concormo O N30 conconde

tataimente parclaiments parciziments totzImente

T3. Nas minhas aulas nio tenho dificuldades de colocar em pratica os impulsos
recebidos em treinamentos/ capacitagdes.

O Concordo O Concordo O Indlfzrente O NAD COnCora O M0 concardo

tatalmente parclalmente parciziments totalmente

74, Durante os treinamentos/ as capacitagies muitas vezes me sinto mera decoragéio e
ndo participante ativo.

O Cancordo O Concarde O Inditerente O WC concoro O N30 concande

tataimente parclaimants parcizimenta totzlmente

75. Quando dou uma sugestio sobre um tema para um treinamento/ uma capacitagio,
ela sera colocada em pratica.

() =m
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PROGRAMA ESCOLAR * estruturas e processos escolares *

T6. Nos lltimos 12 meses estive envolvido/a na continuidade do desenvolvimento do
programa escolarPPP.

O Cancordo O Concordo O Indlfzrente O WD concorda O Mo concardo

tatalmente parclaimente parclaiments totalmente

T7. Quando sdo incorporadas mudangas ho programa escolar/PPP, somos
informados/as a respeito.

O Cancordo O Concordo O Indlfzrente O WD concordo O M0 concardo

totalmente Farcialmante parcizimenta totalmente

T8. Nosso programa escolar’PPP é bem estruturado e compreensivel.

O Cancordo O Concordo O Indlfzrente O WD concordo O M0 concardo

totalmente parclalmente parciziments totalmente

79, Os contendos do programa escolarPPP combinam comigo e minha forma de
trabalho.

O Cancordo O Concordo O Indlferente O Nip concorda O Mo concardo

totalmente parciaimente parciaiments totzimenta

80. Eu tenho a impressio de gque a minha opinido para a continuidade do
desenvolvimento do programa escolar/PPP néo é importante.

O Cancordo C} Concordo O Indlfzrente O WD concordo O M0 concardo

tatalmente parclalmente parciziments totalmente

81. Vejo os trabalhos no programa escolar/PPP com serenidade porgue sempre posso
confiar em minhas habilidades,

O Cancordo C_} Concordo O Indlfzrente O Wip concorda O Mo concardo

totalmente parciaimente parciaiments totzimenta

82. Eu coloco em pratica, sob responsabilidade propria, os contelidos do programa
escolarPPP no cotidiano escolar.

() =m
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ﬂv.ﬁl.llgﬁ.ﬂ * pstruturas e processos escolares *

83. Estou envolvido/a com a continuidade do desenvolvimento dos critérios para
avaliagio dos alunos.
O Concordo O Concondo O Indifzrente O Mo concorso O Ma0 conconde

tatalmente parciaimants parciaimenta totzimente

84. Eu ndo tenho como avaliar areas de desenvolvimento de minha escola (p.ex.
organizagéo, formagio profissional, clima escolar).

O Concordo {:} Concarde O Indiferente O Nin concorda O 80 conconde

tatalmente parciaimante parciziments totzimente

85. Mo preparo dos alunos para provas externas (p.ex indice nacional), sigo as
orientagdes da equipe de gestao escolar,

O Cancordo O Concordo O Indifarente O NSD concomo O M0 concardo

tatalmente parciaimante parciziments totaimente

86. As avaliagdes realizadas em minha escola sio bem estruturadas.

O Cancordo O Concordo O Indifzrente O WD concomo O 30 concardo

tatalmente parclaimente parciziments totalmente

§7. 0 procedimento das avaliagdes ndo representa problema para mim.

O Cancordo O Concordo O Indlfzrente O WA concormo O 30 concardo

tatalmente parclalmente parclaiments totalmente

88. Minhas idéias para melhorar as avaliagdes sio colocadas em pratica.
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DADOS ESTATISTICAS

89. Em qual escola vocé trabalha?

O Excoia muniipal

O Escola particular

90, Qual é o nome da escola?
I |

91. Qual é a sua idade?

O Menps de 20 O 20 2 30 anas O 31 3 40 ange C} 413 50 anos D 513 60 anos O Ials ge 50
ange ance

92. Sexo feminino ou masculino?

(O rermininc
O Masculing

93. Desde guando trabalha nesta escola? (datal MN/AAAA)
I |

94, Quantas vezes vocé participa das reunides pedagdgicas?

O Nunca O Uma vez por O Uma vez par O A £33 duas O UMa VEZ por O Mals
mes

nmestre EEMAnas EEMana Traguemntements

Cuirg

§5. Quantas vezes vocé participa de reunides extraordinarias?

Omnna OLIrra‘.'ezp-c-r OUrra.-E.zpur C}Ananaduas Ouma'.rezpor Or.ms
mes

trimesire BEMANEE EEMana Trequentemente

Cuira

96. Quantas vezes vocé participa de Conselhos de Classe?

() rauncs (Jumsverpor  (jumavezpor () Acsdacuss () umsvezper () Mae
mes

frimesire EEMAN3E E&Mana freguentemente

Cuirg

| |
97. Quantas vezes vocé participou de um curse de formagéo / treinamento nos lltimos
12 meses?

() rauncz (Jumswezpor  (pumavezpar () acstacuss  (Jummvezper () M
mes

fimesire BEMAN3E E&mMana freguentemente

[5E]
]
I
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98. Ainda existe algo em relagho A organizagio de sua escola que a senhora | o senhor
Yueira acrescentar?

=l

=
99, Imagine que a senhora / o senhor tivesse poder de decisio sobre o sistema de

ensino no Brasil: guais seriam seus primeiros atos oficiais?
=1

E
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10.11

Items und Antwortmdoglichkeiten (Deutsch)

Frage (Deutsch)

Antwortmoglichkeit
(Deutsch)

In welchem Beschiftigungsverhiltnis stehen Sie derzeit
(in der Schule, mit der Sie an dieser Studie teilnehmen)?

Festangestellt
Zeitweilig
Beamte
Andere

Vollzeit oder Teilzeit?

Vollzeit
Teilzeit

Mit wie vielen  Wochenstunden?

festgehalten)

(Vertraglich

Weniger als 20 Stunden
21 bis 30 Stunden

31 bis 40 Stunden

41 bis 50 Stunden
Mehr als 50 Stunden
Andere

Arbeiten Sie noch in einer oder mehreren anderen
Schulen?

Eine
Zwei
Drei
Mehrere

Mit wie vielen Wochenstunden?

1 bis 5 Stunden

6 bis 10 Stunden

11 bis 20 Stunden
21 bis 30 Stunden
31 bis 40 Stunden
41 bis 50 Stunden
Mehr als 50 Stunden
Andere

Wie viele Schiilerinnen und Schiiler unterrichten Sie in
Threr Klasse (im Durchschnitt)?

Offen

Welche Unterrichtsficher unterrichten Sie?

Offen

In welchen Klassenstufen unterrichten Sie in diesem
Unterrichtsjahr? (Mehrere Antworten sind moglich)

1°
pXd
3°
4°
5°
6°
70
8°
(o

Was ist Ihre letzte Qualifikation / Berufsausbildung?

Offen

10

Machen Sie gerade eine Weiterbildung? Welche?

Ja
Nein
Offen

11

Wie hidufig storen Schiilerinnen und Schiiler Ihren
Unterricht?

Sehr hiufig
Hiufig
teils, teils
Selten

Sehr selten

12

Wie hiufig fehlen Lehrkrifte krankheitsbedingt an Ihrer
Schule?

Sehr haufig
Haufig
teils, teils
Selten

Sehr selten

13

Wie hdufig mussten Sie im vergangenen Jahr Kollegen
vertreten?

Sehr hiufig
Haufig
teils, teils
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Selten
Sehr selten

14

Wie viel Zeit verwenden Sie fiir administrative

Titigkeiten?

Sehr viel Zeit
Viel Zeit

teils, teils
Wenig Zeit
Sehr wenig Zeit

15

Wie viel Zeit verwenden Sie durchschnittlich pro Woche
zur Vor- und Nachbereitung Thres Unterrichts?

1 bis 5 Stunden

6 bis 10 Stunden

11 bis 15 Stunden
16 bis 20 Stunden
Mehr als 20 Stunden

16

Bitte schitzen Sie moglichst genau, wie viele Stunden Sie
iiber die vertraglich festgelegte Zeit fiir Vor- und
Nachbereitung hinausarbeiten (unentgeltlich in ihrer
Freizeit).

1 bis 5 Stunden

6 bis 10 Stunden

11 bis 15 Stunden
16 bis 20 Stunden
Mehr als 20 Stunden

17

Wie hoch stufen Sie das Kriminalititslevel an ihrer Schule
ein?

Sehr hoch
Hoch
Verschieden
Niedrig
Sehr niedrig

18

Wie hoch stufen Sie das Level an héduslicher Gewalt in
den Familien ihrer Schule ein?

Sehr hoch
Hoch
Verschieden
Niedrig
Sehr niedrig

19

Wie hoch stufen Sie das Kriminalititslevel in den

Familien ihrer Schiiler ein?

Sehr hoch
Hoch

teils, teils
Niedrig
Sehr niedrig

20

Sie fiihlen sich ausgeruht.

Fast nie
Manchmal
Hiufig
Meistens

21

Sie haben das Gefiihl, dass zu viele Forderungen an Sie
gestellt werden.

Fast nie
Manchmal
Hiufig
Meistens

22

Sie haben zuviel zu tun.

Fast nie
Manchmal
Hiufig
Meistens

23

Sie haben das Gefiihl, Dinge zu tun, die Sie wirklich
mogen.

Fast nie
Manchmal
Haufig
Meistens

24

Sie fiirchten, Ihre Ziele nicht erreichen zu konnen.

Fast nie
Manchmal
Haufig
Meistens

25

Sie fiihlen sich ruhig.

Fast nie
Manchmal
Haufig
Meistens

26

Sie fiihlen sich frustriert.

Fast nie
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Manchmal
Hiufig
Meistens

27

Sie sind voller Energie.

Fast nie
Manchmal
Hiufig
Meistens

28

Sie fiihlen sich angespannt.

Fast nie
Manchmal
Hiufig
Meistens

29

Thre Probleme scheinen sich aufzutiirmen.

Fast nie
Manchmal
Hiufig
Meistens

30

Sie fiihlen sich gehetzt.

Fast nie
Manchmal
Hiufig
Meistens

31

Sie fiihlen sich sicher und geschiitzt.

Fast nie
Manchmal
Hiufig
Meistens

32

Sie haben viele Sorgen.

Fast nie
Manchmal
Haufig
Meistens

33

Sie haben Spal.

Fast nie
Manchmal
Haufig
Meistens

34

Sie haben Angst vor der Zukunft.

Fast nie
Manchmal
Hiufig
Meistens

35

Sie sind leichten Herzens.

Fast nie
Manchmal
Hiufig
Meistens

36

Sie fiihlen sich mental erschopft.

Fast nie
Manchmal
Hiufig
Meistens

37

Sie haben Probleme, sich zu entspannen.

Fast nie
Manchmal
Hiufig
Meistens

38

Sie haben genug Zeit fiir sich.

Fast nie
Manchmal
Haufig
Meistens

39

Sie fiihlen sich unter Termindruck.

Fast nie
Manchmal
Haufig
Meistens

40

Die Beurteilung meiner Schiilerinnen und Schiiler bereitet
mir keine Schwierigkeiten.

stimme voll zu
stimme eher zu
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teils, teils
stimme eher nicht zu
stimme gar nicht zu

41

Bei der Konzeption von Priifungen werde ich durch das
Fithrungsteam unterstiitzt.

stimme voll zu
stimme eher zu

teils, teils

stimme eher nicht zu
stimme gar nicht zu

42

Wie das Fiithrungsteam Schiilerinnen und Schiiler
beurteilt, finde ich nachvollziehbar.

stimme voll zu
stimme eher zu

teils, teils

stimme eher nicht zu
stimme gar nicht zu

43

Ich bin nicht an der Beurteilung der Schulhefte der
Schiilerinnen und Schiiler beteiligt.

stimme voll zu
stimme eher zu

teils, teils

stimme eher nicht zu
stimme gar nicht zu

44

Das System zur Beurteilung der Schiilerinnen und
Schiilern an unserer Schule ist sinnvoll.

stimme voll zu
stimme eher zu

teils, teils

stimme eher nicht zu
stimme gar nicht zu

45

Besprechungen verlasse ich hiufig mit dem Gefiihl, alles
verstanden zu haben.

stimme voll zu
stimme eher zu

teils, teils

stimme eher nicht zu
stimme gar nicht zu

46

Ich bin nicht an den Auswahlverfahren neuer Lehrkrifte
beteiligt.

stimme voll zu
stimme eher zu

teils, teils

stimme eher nicht zu
stimme gar nicht zu

47

Wenn das Fithrungsteam eine Entscheidung getroffen hat,
mit der ich nicht einverstanden bin, finde ich Wege mich
durchzusetzen.

stimme voll zu
stimme eher zu

teils, teils

stimme eher nicht zu
stimme gar nicht zu

48

In Besprechungen bin ich nicht an Diskussionen beteiligt.

stimme voll zu
stimme eher zu

teils, teils

stimme eher nicht zu
stimme gar nicht zu

49

Ich nehme héufig an Besprechungen teil, deren Inhalte
mich nicht betreffen.

stimme voll zu
stimme eher zu

teils, teils

stimme eher nicht zu
stimme gar nicht zu

50

In Besprechungen berichte ich meinen Kollegen
systematisch von interessanten Biichern, Studien etc.

Ja
Nein

51

Wir erhalten klare Informationen seitens des

Fiithrungsteams.

stimme voll zu
stimme eher zu

teils, teils

stimme eher nicht zu
stimme gar nicht zu
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52

Bevor ein neues Programm/Projekt in unsere Schule | ¢  stimme voll zu
eingefiihrt wird, analysieren wir gemeinsam ob eine | ¢  stimme eher zu
Umsetzung die gewiinschten Effekte bringen wiirde. o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
53 | Wenn ein neues Programm/Projekt auf mich zukommt, | ¢  stimme voll zu
weil} ich, wie ich damit umgehen kann. e stimme eher zu
e teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
54 | Wenn ich iiber ein neues Programm/Projekt informiert | ¢  stimme voll zu
werde, habe ich die Moglichkeit meine Meinung zu | ¢  stimme eher zu
duBern. o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
55 | Im Grunde ist es mir egal, welche Projekte und | ¢ stimme voll zu
Programme es an meiner Schule gibt. e stimme eher zu
e teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
56 | Die Entscheidung, ob ein neues Programm/Projekt in | ¢  stimme voll zu
unserer Schule eingefiihrt wird, steht meistens schon fest, | e  stimme eher zu
bevor ich davon erfahre. o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
57 | Inden letzten 12 Monaten hatte ich die Verantwortung fiir | ¢ Ja
mindestens ein Programm/Projekt. e Nein
58 | Das Curriculum entspricht der Realitit unserer Schule. e stimme voll zu
e stimme eher zu
e teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
59 | Ich bin an der Weiterentwicklung des Curriculums | ¢  stimme voll zu
beteiligt. e stimme eher zu
e teils, teils
e stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
60 | Ich bin bereit, mich iiber ein normales Mafl hinaus | e stimme voll zu
anzustrengen, um das Curriculum weiterzuentwickeln. e stimme eher zu
o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
61 | Die Unterrichtsinhalte sind klar vorgegeben. e stimme voll zu
e stimme eher zu
e teils, teils
e stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
62 | Wenn das Fiihrungsteam Zweifel an meinen | ¢  stimme voll zu
Unterrichtsinhalten hat, werde ich die passenden | ¢ stimme eher zu
Argumente finden, um zu iiberzeugen. o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
63 | Die Unterrichtsinhalte, die ich aus dem Curriculum | ¢ Ja
ableite, kann ich selbst bestimmen. e Nein
64 | An den Haushaltsentscheidungen unserer Schule bin ich | ¢  stimme voll zu

nicht beteiligt.

stimme eher zu
teils, teils
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stimme eher nicht zu
stimme gar nicht zu

65

Bevor ein neues Programm/Projekt in unserer Schule | ¢  stimme voll zu
umgesetzt wird, werden wir durch das Fithrungsteam oder | ¢  stimme eher zu
die Schulbehdrde iiber die finanziellen Aspekte | o  (eils, teils
informiert. e  stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
66 | Uber groBere Anschaffungen (z.B. Spielgeriite, Fernseher, | @  stimme voll zu
Musikanlagen...) fiir unsere Schule entscheiden wir | e  stimme eher zu
gemeinsam. o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
67 | Die Art und Weise, wie unsere Schule iiber finanzielle | ¢  stimme voll zu
Mittel verfiigt, kann ich nachvollziehen. e stimme eher zu
o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
68 | Ich glaube, dass meine Schule fiir jedes finanzielle | ¢  stimme voll zu
Problem eine Losung findet. e stimme eher zu
e teils, teils
e stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
69 | Kleinere Anschaffungen wie Biicher oder | e Ja
Unterrichtsmaterialien werden auf meinen Wunsch hin | ¢ Nein
getitigt.
70 | Die Themen meiner Weiter- / Fortbildungen sind wichtig | ¢  stimme voll zu
fiir meinen Schulalltag. e stimme eher zu
o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
71 | Fortbildungen verlasse ich hdufig mit dem Gefiihl, alles | ¢  stimme voll zu
verstanden zu haben. e stimme eher zu
o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
72 | Wihrend Fortbildungsveranstaltungen diskutieren wir | ¢  stimme voll zu
gemeinsam wie wir die Inhalte am besten im Unterricht | ¢  stimme eher zu
umsetzen. o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
73 | Ich setze die Impulse aus den Fortbildungen ohne | ¢  stimme voll zu
Schwierigkeiten in meinem e stimme eher zu
Unterricht um o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
74 | Wihrend einer Fortbildung fithle ich mich hiufig wie | ¢  stimme voll zu
Dekoration und nicht wie ein aktiver Teilnehmer. e stimme eher zu
e teils, teils
e stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
75 | Wenn ich einen Themenvorschlag fiir eine Fortbildung | ¢  Ja
mache, wird dieser umgesetzt. e Nein
76 | In den letzten 12 Monaten war ich an der | ¢ stimme voll zu
Weiterentwicklung des Schulprogramms (PPP) beteiligt. | ¢  stimme eher zu
o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
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77

Wenn Neuerungen ins  Schulprogramms (PPP) | ¢  stimme voll zu
aufgenommen wurden, werden wir dariiber informiert. e stimme eher zu
o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
78 | Unser Schulprogramm ist gut strukturiert und | ¢ stimme voll zu
verstdndlich. e stimme eher zu
e teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
79 | Die Inhalte des Schulprogramms (PPP) passen zu mirund | e  stimme voll zu
meiner Arbeitsweise. e stimme eher zu
o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
80 | Ich habe das Gefiihl, dass meine Meinung fiir die | ¢ stimme voll zu
Weiterentwicklung des Schulprogramms (PPP) keine | ¢  stimme eher zu
Rolle spielt. o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
81 | Der Arbeit am Schulprogramm (PPP) sehe ich gelassen | ¢  stimme voll zu
entgegen, weil ich meinen Fahigkeiten immer vertrauen | ¢  stimme eher zu
kann. o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
82 | Ich setze die Inhalte des Schulprogramms (PPP) | e Ja
eigenverantwortlich im Schulalltag um. e Nein
83 | Ich bin an der Weiterentwicklung der Kriterien zur | ¢  stimme voll zu
Beurteilung von Schiilerinnen und Schiilern beteiligt. e stimme eher zu
e teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
84 | Ich habe keine Moglichkeit die Entwicklungsbereiche | e  stimme voll zu
meiner  Schule  (z.B.  Organisation, Fort-und | ¢  stimme eher zu
Weiterbildung, Schulklima) zu bewerten. o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
85 | Bei der Vorbereitung der Schiilerinnen und Schiiler auf | ¢  stimme voll zu
externe Evaluationen (z.B. Indice na-cional) folgeichden | ¢  stimme eher zu
Empfehlungen des Fithrungsteams. o teils, teils
e stimme eher nicht zu
e stimme gar nicht zu
86 | Die Evaluationen, die an meiner Schule durchgefiihrt | ¢  stimme voll zu
werden, sind gut strukturiert. e stimme eher zu
e teils, teils
e stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
87 | Die Durchfiihrung der Evaluationen stellt fiir mich kein | ¢  stimme voll zu
Problem dar. e stimme eher zu
e teils, teils
e stimme eher nicht zu
e  stimme gar nicht zu
88 | Meine Ideen zur Verbesserung der Evaluationen werden | e  Ja
umgesetzt. e Nein
89 | In welcher Schule arbeiten Sie? e  Staatliche Schule
e  Private Schule
90 | Wie ist der Name der Schule e Offen
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91

Wie alt sind Sie?

jiinger als 20 Jahre
21 bis 30 Jahre

31 bis 40 Jahre

41 bis 50 Jahre

51 bis 60 Jahre
Alter als 60 Jahre

92

Weiblich oder Minnlich?

Weiblich
Minnlich

93

Seit wann arbeiten Sie an dieser Schule?

94

Wie héufig nehmen Sie an Schulkonferenzen teil?

Offen

Nie

Einmal im Trimester
Einmal im Monat
Alle zwei Wochen
Einmal pro Woche
Hiufiger

Andere (Offen)

95

Wie hidufig nehmen Sie an Besprechungen teil, die
spontan einberufen werden?

Nie

Einmal im Trimester
Einmal im Monat
Alle zwei Wochen
Einmal pro Woche
Haufiger

Andere (Offen)

96

Wie héufig nehmen Sie an Lehrerkonferenzen teil?

Nie

Einmal im Trimester
Einmal im Monat
Alle zwei Wochen
Einmal pro Woche
Haufiger

Andere (Offen)

97

Wie hiufig haben Sie in den letzten 12 Monaten an einer
Fortbildungsveranstaltung teilgenommen?

Nie

Einmal im Trimester
Einmal im Monat
Alle zwei Wochen
Einmal pro Woche
Haufiger

Andere

98

Mobchten Sie noch etwas iiber die Organisation Threr
Schule hinzufiigen?

Offen

99

Stellen Sie sich vor, Sie hitten die Entscheidungsgewalt
iber das Schulsystem in Brasilien, welches wiren Ihre
ersten die Amtshandlungen?

Offen
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10.12  Syntax-Dokumentation Statistik Programm R

Deskriptiv- und inferenzstatistische Auswertung: Partizipationsqualitit

#Hypothese: Partizipationsqualitiit und Alter

#Mittelwertunterschied Partizipationsqualitit und Alter

#da mehr als zwei Stichproben involviert sind, muss eine VARIANZANALYSE durchgefiihrt werden.
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianzAlter <- data.frame(PQ,StAAlter)

PQVarianzAlter <-na.omit(PQVarianzAlter)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianzAlter)

PQVarianzAlter

boxplot(PQVarianzAlter$PQ ~ PQVarianzAlter$StAAlter)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ StAAlter, data=PQVarianzAlter)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianzAlter$PQ ~ PQVarianzAlter$StAAlter)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

#Folgende Funktion zeigt welche Gruppen Unterschiede in den Mittelwerten zeigen.
TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitit und Alter; staatliche Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianzAlter <- data.frame(PQ,StAAlter,StASchulart,StAJahrNEU)

PQVarianzAlter <-na.omit(PQVarianzAlter)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianzAlter)

#"Privat" 16schen

is.na(PQVarianzAlter$StASchulart) <- PQVarianzAlter$StASchulart == "Privat"
PQVarianzAlter <-na.omit(PQVarianzAlter)

#Gruppe der 21 bis 30jihrigen Lehrkrifte, die seit weniger als sechs Monaten beschiftigt sind, 16schen
is.na(PQVarianzAlter$StAJahrNEU) <- PQVarianzAlter$StAJahrNEU == "< 6 Monate"
PQVarianzAlter <-na.omit(PQVarianzAlter)

attach(PQVarianzAlter)

PQVarianzAlter2 <- data.frame(PQ,StAAlter)

attach(PQVarianzAlter2)

boxplot(PQVarianzAlter2$PQ ~ PQVarianzAlter2$StAAlter)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ StAAlter, data=PQVarianzAlter2)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianzAlter2$PQ ~ PQVarianzAlter2$StAAlter)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitit und Alter; privater Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianzAlter <- data.frame(PQ,StAAlter,StASchulart)
PQVarianzAlter <-na.omit(PQVarianzAlter)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianzAlter)

#"Staatlich" 16schen

is.na(PQVarianzAlter$StASchulart) <- PQVarianzAlter$StASchulart == "Staatlich"
PQVarianzAlter <-na.omit(PQVarianzAlter)

attach(PQVarianzAlter)

PQVarianzAlter2 <- data.frame(PQ,StAAlter)
boxplot(PQVarianzAlter2$PQ ~ PQVarianzAlter2$StAAlter)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ StAAlter, data=PQVarianzAlter2)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianzAlter2$PQ ~ PQVarianzAlter2$StAAlter)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)
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#Folgende Funktion zeigt welche Gruppen Unterschiede in den Mittelwerten zeigen.

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitdt und Anzahl der Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,AllAndSchul)

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

boxplot(PQVarianz$PQ ~ PQVarianz$ AllAndSchul)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ AllAndSchul, data=PQVarianz)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz$PQ ~ PQVarianz$ AllAndSchul)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitdt und Anzahl der Schulen; Staatlich
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,AllAndSchul,StASchulart)

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

#"Privat" 16schen

is.na(PQVarianz$StASchulart) <- PQVarianz$StASchulart == "Privat"
PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

PQVarianz2 <- data.frame(PQ,AllAndSchul)
boxplot(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$ AllAndSchul)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ AllAndSchul, data=PQVarianz2)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$ AllAndSchul)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitidt und Anzahl der Schulen; Privat
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,AllAndSchul,StASchulart)

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

#"Staatlich" 16schen

is.na(PQVarianz$StASchulart) <- PQVarianz$StASchulart == "Staatlich"
PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

PQVarianz2 <- data.frame(PQ,AllAndSchul)
boxplot(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$ AllAndSchul)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ AllAndSchul, data=PQVarianz2)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$AllAndSchul)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitdt und Wochenstundenanzahl
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,AllWochenstun)
PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)
detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

boxplot(PQVarianz$PQ ~ PQVarianz$ AllWochenstun)
#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ AllWochenstun, data=PQVarianz)
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Varianzanalyse<-aov(PQVarianz$PQ ~ PQVarianz$ AllWochenstun)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitit und Wochenstundenanzahl; Staatlich
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,AllWochenstun,StASchulart)

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

#"Privat" 16schen

is.na(PQVarianz$StASchulart) <- PQVarianz$StASchulart == "Privat"
PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

PQVarianz2 <- data.frame(PQ,AllWochenstun)
boxplot(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$ AllWochenstun)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ AllWochenstun, data=PQVarianz2)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$AllWochenstun)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitit und Wochenstundenanzahl; Privat
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,AllWochenstun,StASchulart)

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

#"Staatlich" 16schen

is.na(PQVarianz$StASchulart) <- PQVarianz$StASchulart == "Staatlich"
PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

PQVarianz2 <- data.frame(PQ,AllWochenstun)

boxplot(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$ AllWochenstun)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ AllWochenstun, data=PQVarianz2)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$ AllWochenstun)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitdt und Wochenstundenanzahl an anderen Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,AllAndSchulWS)

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

boxplot(PQVarianz$PQ ~ PQVarianz$ AllAndSchulWS)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ AllAndSchulWS, data=PQVarianz)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz$PQ ~ PQVarianz$ AllAndSchulWS)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitit und Wochenstundenanzahl; Staatlich
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,AllAndSchulWS,StASchulart)
PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

#"Privat” 16schen

is.na(PQVarianz$StASchulart) <- PQVarianz$StASchulart == "Privat"
PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

PQVarianz2 <- data.frame(PQ,AllAndSchulWS)
boxplot(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$ AllAndSchulWS)

#Tests auf Homogenit der Varianzen
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#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ AllAndSchulWS, data=PQVarianz2)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$AllAndSchulWS)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitdt und Wochenstundenanzahl; Privat
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,AllAndSchulWS,StASchulart)

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

#"Staatlich" 16schen

is.na(PQVarianz$StASchulart) <- PQVarianz$StASchulart == "Staatlich"
PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

PQVarianz2 <- data.frame(PQ,AllAndSchulWS)
boxplot(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$ AllAndSchulWS)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ AllAndSchulWS, data=PQVarianz2)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$AllAndSchulWS)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitit und Wochenstundenanzahl Gesamt
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,NEUWSGesamt)

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

boxplot(PQVarianz$PQ ~ PQVarianzZ§NEUWSGesamt)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ NEUWSGesamt, data=PQVarianz)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz$PQ ~ PQVarianzZ§NEUWSGesamt)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitit und Wochenstundenanzahl Gesamt; Staatlich
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,NEUWSGesamt,StASchulart)

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

#"Privat" 16schen

is.na(PQVarianz$StASchulart) <- PQVarianz$StASchulart == "Privat"
PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

PQVarianz2 <- data.frame(PQ,NEUWSGesamt)
boxplot(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianzZ2§NEUWSGesamt)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ NEUWSGesamt, data=PQVarianz2)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianzZ2$NEUWSGesamt)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitit und Wochenstundenanzahl Gesamt; Privat
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,NEUWSGesamt,StASchulart)

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

#"Staatlich" 16schen

is.na(PQVarianz$StASchulart) <- PQVarianz$StASchulart == "Staatlich"

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)
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PQVarianz2 <- data.frame(PQ,NEUWSGesamt)
boxplot(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$NEUWSGesamt)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ NEUWSGesamt, data=PQVarianz2)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianzZ2$NEUWSGesamt)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitit und Jahre an der Schule
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,StAJahrNEU)

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

boxplot(PQVarianz$PQ ~ PQVarianz$StAJahrNEU)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ StAJahrNEU, data=PQVarianz)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz$PQ ~ PQVarianz$StAJahrNEU)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitidt und Jahre an der Schule; Staatlich
library(psych)

attach(Basis.OhneJungeLehrer)

PQVarianz <- data.frame(PQ,StAJahrNEU,StASchulart)

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.OhneJungeLehrer)

attach(PQVarianz)

#"Privat" 16schen

is.na(PQVarianz$StASchulart) <- PQVarianz$StASchulart == "Privat"
PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

# Gruppe der 21 bis 30jahrigen 16schen

is.na(PQVarianz$StAAlter) <- PQVarianz$StAAlter == "21-30 Jahre"
PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

attach(PQVarianz)

PQVarianz2 <- data.frame(PQ,StAJahrNEU)
boxplot(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$StAJahrNEU)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ StAJahrNEU, data=PQVarianz2)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$StAJahrNEU)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitit und Jahre an der Schule; Privat
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQVarianz <- data.frame(PQ,StAJahrNEU,StASchulart)

PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQVarianz)

#"Staatlich" 16schen

is.na(PQVarianz$StASchulart) <- PQVarianz$StASchulart == "Staatlich"
PQVarianz <-na.omit(PQVarianz)

attach(PQVarianz)

PQVarianz2 <- data.frame(PQ,StAJahrNEU)
boxplot(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$StAJahrNEU)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ StAJahrNEU, data=PQVarianz2)
Varianzanalyse<-aov(PQVarianz2$PQ ~ PQVarianz2$StAJahrNEU)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)
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#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitidt und Vollzeit/Teilzeit
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,AllVoll)

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t. Test$SAllVoll)

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(AllVoll)

detach(PQ.t.Test)

#Tests auf Homogenit#t der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ AllVoll, data=PQ.t.Test)

#t-Test

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t. Test$AllVoll)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitidt und Vollzeit/Teilzeit; Staatlich
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,AllVoll,StASchulart)

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#"Privat" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StASchulart) <- PQ.t. Test$StASchulart == "Privat"
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

attach(PQ.t.Test)

PQ.t.Test2 <- data.frame(PQ,AllVoll)

PQ.t.Test2 <-na.omit(PQ.t. Test2)

attach(PQ.t.Test2)

boxplot(PQ.t. Test2$PQ ~ PQ.t. Test2$AllVoll)

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(AllVoll)

detach(PQ.t.Test2)

#Tests auf Homogenit#t der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ AllVoll, data=PQ.t.Test2)

#t-Test

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t. Test$AllVoll)

#Mittelwertsunterschied Partizipationsqualitit und Vollzeit/Teilzeit; Privat
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,AllVoll,StASchulart)

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#"Staatlich" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StASchulart) <- PQ.t. Test$StASchulart == "Staatlich"
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

attach(PQ.t.Test)

PQ.t.Test2 <- data.frame(PQ,AllVoll)

PQ.t.Test2 <-na.omit(PQ.t. Test2)

attach(PQ.t.Test2)

boxplot(PQ.t.Test2$PQ ~ PQ.t.Test2$AllVoll)

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(AllVoll)

detach(PQ.t. Test2)

#Tests auf Homogenit#t der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ AllVoll, data=PQ.t.Test2)

#t-Test

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t. Test$AllVoll)

# Hypothese: Partizipationsqualitit und Schulart

#Vorerst priifen, ob die Stichproben (staatliche und private Schule) représentativ sind, oder ob sie signifikant hinsichtlich
ihrer Mittelwerte der Variable Alter von der Grundgesamtheit abweichen.

#Ist die Verteilung in unterschiedlichen Gruppen gleich? ??2-Test auf Homogenitit

#HO : 2?20(x) = ??1(x)
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library(psych)

attach(Basis)

data<-matrix(c(82,44,126,17,11,28),nrow=2,byrow=T)

data

rownames(data)<-c("w","m")

colnames(data)<-c("Staatliche Schulen","Private Schulen","Grundgesamtheit")
data

prop.table(data,2)
barplot(prop.table(data,2),beside=T,legend.text=rownames(data))
chisq.test(data)

#HO Es besteht kein siginfikanter Unterschied, zwischen den beiden Stichproben staatliche und private Schulen hinsichtlich

ihrer Mittelwerte der Variable Partizipationsqualitét.
attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StASchulart)

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

attach(PQ.t.Test)

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(StASchulart)

detach(PQ.t.Test)

#Tests auf Homogenit#t der Varianzen

#Levene's Test priift die Nullhypothese HO = die Varianzen der staatlichen und privaten Schulen (PQ) sind inhomogen
library(car)

leveneTest(PQ ~ StASchulart, data=PQ.t.Test)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t.Test$StASchulart)

#Verteilung der einzelen Dimensionen der Partizipationsqualitit (staatlich vs. privat)
#Mittelwertvergleich PQNP (staatlich/privat): t-Test
attach(Basis.Nominal)

NP <- data.frame(PQNP,StASchulart)

NP <-na.omit(NP)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PQNP ~ StASchulart, data=NP)

attach(NP)

x<-as.vector(PQNPBespr)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(NP$SPQNP ~ NP$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

NP <- data.frame(PQNPNeuProj,StASchulart)

NP <-na.omit(NP)

#Test auf Homogenitit der Varianzen

leveneTest(PQNPNeuProj ~ StASchulart, data=NP)

attach(NP)

x<-as.vector(PQNPNeuProj)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=F, paired=F)
boxplot(NP$PQNPNeuProj ~ NP$StASchulart)
attach(Basis.Nominal)

NP <- data.frame(PQNPFortb,StASchulart)

NP <-na.omit(NP)

#Test auf Homogenitit der Varianzen

leveneTest(PQNPFortb ~ StASchulart, data=NP)

attach(NP)

x<-as.vector(PQNPFortb)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(NP$SPQNPFortb ~ NP$StASchulart)
attach(Basis.Nominal)

NP <- data.frame(PQNPSchulprog,StASchulart)

NP <-na.omit(NP)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PQNPSchulprog ~ StASchulart, data=NP)

# Varianzen sind homogen

attach(NP)

x<-as.vector(PQNPSchulprog)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(NP$PQNPSchulprog ~ NP$StASchulart)
attach(Basis.Nominal)

NP <- data.frame(PQNPEvalu,StASchulart)

NP <-na.omit(NP)

#Test auf Homogenitit der Varianzen

leveneTest(PQNPEvalu ~ StASchulart, data=NP)

#Varianzen sind homogen

attach(NP)

x<-as.vector(PQNPEvalu)
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y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(NPSPQNPEvalu ~ NP$StASchulart)
#Dimension Nicht-Partizipation Gesamt
attach(Basis.Nominal)

NP <- data.frame(PQNP,StASchulart)

NP <-na.omit(NP)

#Test auf Homogenitit der Varianzen

leveneTest(PQNP ~ StASchulart, data=NP)

attach(NP)

x<-as.vector(PQNP)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(NP$PQNP ~ NP$StASchulart)
#Nicht-Partizipation

attach(Basis.Nominal)

NP <- data.frame(PQNPBespr,PQNPNeuProj, PQNPFortb,PQNPSchulprog, PQNPEvalu,StASchulart)
NP <-na.omit(NP)

detach(Basis.Nominal)

attach(NP)

summary(NP)

attach(Basis.Nominal)

NP <- data.frame(PQNPBespr,StASchulart)

NP <-na.omit(NP)

detach(Basis.Nominal)

attach(NP)

#"Privat" 16schen

is.na(NP$StASchulart) <- NP$StASchulart == "Privat"
NP <-na.omit(NP)

summary(NP)

#"Staatlich" 16schen

is.na(NP$StASchulart) <- NP$StASchulart == "Staatlich"
NP <-na.omit(NP)

summary(NP)

#Partizipation

#Dimension Partizipation Gesamt

attach(Basis.Nominal)

P <- data.frame(PQP,StASchulart)

P <-na.omit(P)

#Test auf Homogenitit der Varianzen

leveneTest(PQP ~ StASchulart, data=P)

# Varianzen sind homogen

attach(P)

x<-as.vector(PQP)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(P$PQP ~ P$StASchulart)

#Partizipation

attach(Basis.Nominal)

P <- data.frame(PQPNeuProj,PQPCurricu, PQPBudget, PQPFortb,PQPSchulprog,StASchulart)
P <-na.omit(P)

detach(Basis.Nominal)

attach(P)

summary(P)

attach(Basis.Nominal)

P <- data.frame(PQPNeuProj,StASchulart)

P <-na.omit(P)

#Test auf Homogenitit der varianzen
leveneTest(PQPNeuProj ~ StASchulart, data=P)
attach(P)

x<-as.vector(PQPNeuProj)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=F, paired=F)
boxplot(P$PQPNeuProj ~ P$StASchulart)
cohensD(P$PQPNeuProj ~ P$StASchulart)
attach(Basis.Nominal)

P <- data.frame(PQPCurricu,StASchulart)

P <-na.omit(P)

#Test auf Homogenitit der varianzen
leveneTest(PQPCurricu ~ StASchulart, data=P)

attach(P)

x<-as.vector(PQPCurricu)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(P$PQPCurricu ~ P$StASchulart)
cohensD(P$PQPCurricu ~ P$StASchulart)
attach(Basis.Nominal)
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P <- data.frame(PQPBudget,StASchulart)

P <-na.omit(P)

#Test auf Homogenitit der Varianzen
leveneTest(PQPBudget ~ StASchulart, data=P)
attach(P)

x<-as.vector(PQPBudget)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(P$PQPBudget ~ P$StASchulart)
cohensD(P$PQPBudget ~ P$StASchulart)
attach(Basis.Nominal)

P <- data.frame(PQPFortb,StASchulart)

P <-na.omit(P)

#Test auf Homogenitit der Varianzen
leveneTest(PQPFortb ~ StASchulart, data=P)

# Varianzen sind homogen

attach(P)

x<-as.vector(PQPFortb)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(P$PQPFortb ~ P$StASchulart)
attach(Basis.Nominal)

P <- data.frame(PQPSchulprog,StASchulart)

P <-na.omit(P)

#Test auf Homogenitit der Varianzen
leveneTest(PQPSchulprog ~ StASchulart, data=P)
attach(P)

x<-as.vector(PQPSchulprog)
y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(P$PQPSchulprog ~ P$StASchulart)
#Kohirenz

#Dimension Kohidrenz Gesamt

attach(Basis.Nominal)

K <- data.frame(PQK,StASchulart)

K <-na.omit(K)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PQK ~ StASchulart, data=K)

attach(K)

x<-as.vector(PQK)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(K$PQK ~ K$StASchulart)
attach(Basis.Nominal)

K <- data.frame(PQVBeurt, PQHDurchsetz, PQVInfo,PQHNeuProj,PQVCurricu,PQHFortb, PQHEvalu,StASchulart)
K <-na.omit(K)

detach(Basis.Nominal)

attach(K)

summary(K)

attach(Basis.Nominal)

K <- data.frame(PQVBeurt,StASchulart)

K <-na.omit(K)

#Test auf Homogenitit der Varianzen
leveneTest(PQVBeurt ~ StASchulart, data=K)
attach(K)

x<-as.vector(PQVBeurt)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=F, paired=F)
boxplot(K$PQVBeurt ~ K$StASchulart)
cohensD(K$PQVBeurt ~ K$StASchulart)
attach(Basis.Nominal)

K <- data.frame(PQHDurchsetz,StASchulart)

K <-na.omit(K)

#Test auf Homogenitit der Varianzen
leveneTest(PQHDurchsetz ~ StASchulart, data=K)
#Signifikanzniveau=0.01592; Varianzen sind homogen
attach(K)

x<-as.vector(PQHDurchsetz)
y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(K$PQHDurchsetz ~ K$StASchulart)
attach(Basis.Nominal)

K <- data.frame(PQVInfo,StASchulart)

K <-na.omit(K)

#Test auf Homogenitit der varianzen
leveneTest(PQVInfo ~ StASchulart, data=K)

attach(K)
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x<-as.vector(PQVInfo)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(K$PQVInfo ~ K$StASchulart)

cohensD(K$PQVInfo ~ K$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

K <- data.frame(PQHNeuProj,StASchulart)

K <-na.omit(K)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PQHNeuProj ~ StASchulart, data=K)

attach(K)

x<-as.vector(PQHNeuProj)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(K$PQHNeuProj ~ K$StASchulart)

cohensD(K$PQHNeuProj ~ K$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

K <- data.frame(PQVCurricu,StASchulart)

K <-na.omit(K)

#Test auf Homogenitit der Varianzen

leveneTest(PQVCurricu ~ StASchulart, data=K)

attach(K)

x<-as.vector(PQVCurricu)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(K$PQV Curricu ~ K$StASchulart)

cohensD(K$PQV Curricu ~ K$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

K <- data.frame(PQHFortb,StASchulart)

K <-na.omit(K)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PQHFortb ~ StASchulart, data=K)

attach(K)

x<-as.vector(PQHFortb)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(K$PQHFortb ~ K$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

K <- data.frame(PQHEvalu,StASchulart)

K <-na.omit(K)

#Test auf Homogenitit der Varianzen

leveneTest(PQHEvalu ~ StASchulart, data=K)

attach(K)

x<-as.vector(PQHEvalu)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(K$PQHEvalu ~ K$StASchulart)

#Intesitit

attach(Intens)

I <- data.frame(PQPI,StASchulart)

I <-na.omit(I)

#Test auf Homogenitit der varianzen

library(car)

leveneTest(PQPI ~ StASchulart, data=I)

attach(I)

x<-as.vector(PQPI)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(I$PQPI ~ 1$StASchulart)

#Ist die Verteilung in unterschiedlichen Gruppen gleich? ??2-Test auf Homogenitit
#HO : 720(x) = 7?1(x)

library(psych)

attach(Intens)
data<-matrix(c(38,63,23,32),nrow=2,byrow=T)

data

rownames(data)<-c("Staaliche Schulen","Private Schulen")
colnames(data)<-c("Nein","Ja")

data

prop.table(data,2)
barplot(prop.table(data,2),beside=T,legend.text=rownames(data))
chisq.test(data)

attach(Intens)
data<-matrix(c(45,57,15,40),nrow=2,byrow=T)

data

rownames(data)<-c("Staaliche Schulen","Private Schulen")
colnames(data)<-c("Nein","Ja")
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data

prop.table(data,2)
barplot(prop.table(data,2),beside=T,legend.text=rownames(data))
chisq.test(data)

attach(Intens)

data<-matrix(c(37,64,18,38),nrow=2,byrow=T)

data

rownames(data)<-c("Staaliche Schulen","Private Schulen")
colnames(data)<-c("Nein","Ja")

data

prop.table(data,2)
barplot(prop.table(data,2),beside=T,legend.text=rownames(data))
chisq.test(data)

attach(Intens)

data<-matrix(c(44,56,16,39),nrow=2,byrow=T)

data

rownames(data)<-c("Staaliche Schulen","Private Schulen")
colnames(data)<-c("Nein","Ja")

data

prop.table(data,2)
barplot(prop.table(data,2),beside=T,legend.text=rownames(data))
chisq.test(data)

data<-matrix(c(57,41,18,34),nrow=2,byrow=T)

data

rownames(data)<-c("Staaliche Schulen","Private Schulen")
colnames(data)<-c("Nein","Ja")

data

prop.table(data,2)
barplot(prop.table(data,2),beside=T,legend.text=rownames(data))
chisq.test(data)

data<-matrix(c(17,83,10,44),nrow=2,byrow=T)

data

rownames(data)<-c("Staaliche Schulen","Private Schulen")
colnames(data)<-c("Nein","Ja")

data

prop.table(data,2)
barplot(prop.table(data,2),beside=T,legend.text=rownames(data))
chisq.test(data)

data<-matrix(c(23,75,9,42),nrow=2,byrow=T)

data

rownames(data)<-c("Staaliche Schulen","Private Schulen")
colnames(data)<-c("Nein","Ja")

data

prop.table(data,2)
barplot(prop.table(data,2),beside=T,legend.text=rownames(data))
chisq.test(data)

#Hypothese: Partizipationsqualitit und Schulerfolg

#HO Es besteht kein siginfikanter Unterschied, zwischen den beiden Stichproben (Uberdurchschnittlicher Schulerfolg und
durchschnittlicher Schulerfolg) hinsichtlich ihrer Mittelwerte der variable Partizipationsqualitit.
#Ensino Fundamental I

library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,IDEBStichINICIALNEU)

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t. TestSIDEBStichINICIALNEU)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t. Test)

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(IDEBStichINICIALNEU)

detach(PQ.t. Test)

#Tests auf Homogenit#t der Varianzen

#Levene's Test priift die Nullhypothese HO = die Varianzen der staatlichen und privaten Schulen (PQ) sind inhomogen
library(car)

leveneTest(PQ ~ IDEBStichINICIALNEU, data=PQ.t.Test)

#oder

leveneTest(PQ,IDEBStichINICIALNEU)
var(PQ[IDEBStichINICIALNEU=="Uberdurchschnittlich"])
var(PQ[IDEBStichINICIALNEU=="Unterdurchschnittlich"])
var(PQ[IDEBStichINICIALNEU=="Durchschnitt"])

#Mittelwertvergleich Ensino Fundamental I; Stichprobe; Uberdurchschnittlich und Durchschnitt
attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,IDEBStichINICIALNEU)

PQ.t. Test <-na.omit(PQ.t.Test)

boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t. Test$IDEBStichINICIALNEU)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)
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#Unterdurchschnittlich 16schen

is.na(PQ.t. Test$IDEBStichINICIALNEU) <- which(PQ.t.Test$IDEBStichINICIALNEU == "Unterdurchschnittlich")

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PQ ~ IDEBStichINICIALNEU, data=PQ.t.Test)

#oder

leveneTest(PQ,IDEBStichINICIALNEU)
var(PQ[IDEBStichINICIALNEU=="Uberdurchschnittlich"])
var(PQ[IDEBStichINICIALNEU=="Durchschnitt"])

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(IDEBStichINICIALNEU)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t. Test$IDEBStichINICIALNEU)
#Mittelwertvergleich Ensino Fundamental I; Stichprobe; Uberdurchschnittlich und Unterdurchschnittlich
#Durchschnitt 16schen

is.na(PQ.t. TestS IDEBStichINICIALNEU) <- which(PQ.t.Test$IDEBStichINICIALNEU == "Durchschnitt")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PQ ~ IDEBStichINICIALNEU, data=PQ.t.Test)
x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(IDEBStichINICIALNEU)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t. Test$IDEBStichINICIALNEU)

#Ensino Fundamental 1T

#Stichprobe vs. Stichprobe

#Uberdurchschnittlich vs. Durchschnitt

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,IDEBStichFINALNEU)

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

boxplot(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t. Test$IDEBStichFINALNEU)
detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#Unterdurchschnittlich 16schen

is.na(PQ.t. Test$IDEBStichFINALNEU) <- which(PQ.t.Test$IDEBStichFINALNEU == "Unterdurchschnittlich")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(IDEBStichFINALNEU)

detach(PQ.t.Test)

#Test auf Homogenitit der Varianzen

leveneTest(PQ ~ IDEBStichFINALNEU, data=PQ.t.Test)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t. Test$IDEBStichFINALNEU)

#Ensino Fundamental II

#Stichprobe vs. Stichprobe

#Uberdurchschnittlich vs. Unterdurchschnittlich

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,IDEBStichFINALNEU)

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t. Test$SIDEBStichFINALNEU)
detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t. Test)

#Unterdurchschnittlich 16schen

is.na(PQ.t. Test$IDEBStichFINALNEU) <- which(PQ.t.Test$IDEBStichFINALNEU == "Durchschnitt")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(IDEBStichFINALNEU)

detach(PQ.t. Test)

#Test auf Homogenitit der varianzen

library(car)

leveneTest(PQ ~ IDEBStichFINALNEU, data=PQ.t.Test)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t. TestS$IDEBStichFINALNEU)
cohensD(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t. Test$IDEBStichFINALNEU)

# Hypothese: Partizipationsqualitit und Schulgriofie
#Mittelwertvergleich PQ nach SchulgroBe klein vs. mittel
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StaSchulgroesseNEU)
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

boxplot(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU)
detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t. Test)

#"GroB" 16schen

is.na(PQ.t.Test$StaSchulgroesseNEU) <- which(PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU == "GroR")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

x<-as.vector(PQ)
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y<-as.vector(StaSchulgroesseNEU)

detach(PQ.t.Test)

#Tests auf Homogenit#t der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ StaSchulgroesseNEU, data=PQ.t.Test)
#t-Test

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t. Test$KlassifizierungNEU)
#Mittelwertvergleich PQ nach Schulgrofe klein vs. grof3
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StaSchulgroesseNEU)

PQ.t. Test <-na.omit(PQ.t.Test)

boxplot(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU)
detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#"Mittel" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU) <- which(PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU == "Mittel")

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(StaSchulgroesseNEU)

detach(PQ.t.Test)

#Tests auf Homogenit#t der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ StaSchulgroesseNEU, data=PQ.t.Test)
#t-Test

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t. Test$KlassifizierungNEU)
#Mittelwertvergleich PQ nach Schulgroe mittel vs. grof3
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StaSchulgroesseNEU)
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

boxplot(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t.Test$StaSchulgroesseNEU)
detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#"Mittel" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU) <- which(PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU == "Klein")

PQ.t. Test <-na.omit(PQ.t.Test)

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(StaSchulgroesseNEU)

detach(PQ.t.Test)

#Tests auf Homogenit#t der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ StaSchulgroesseNEU, data=PQ.t.Test)

#t-Test

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t. Test$KlassifizierungNEU)
#Mittelwertvergleich PQ nach Schulgrofe mittel vs. grof staatliche Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StaSchulgroesseNEU,StASchulart)
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU)
detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#"Privat" und "Klein" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StASchulart) <- which(PQ.t. Test$StASchulart == "Privat")
PQ.t. Test <-na.omit(PQ.t.Test)

is.na(PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU) <- which(PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU == "Klein")

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(StaSchulgroesseNEU)

detach(PQ.t. Test)

#Tests auf Homogenit#t der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ StaSchulgroesseNEU, data=PQ.t.Test)

#t-Test

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t. Test$KlassifizierungNEU)
#Mittelwertvergleich PQ nach SchulgroBe klein vs. grof3 staatliche Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)
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PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StaSchulgroesseNEU,StASchulart)

PQ.t. Test <-na.omit(PQ.t.Test)

boxplot(PQ.t.Test$PQ ~ PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU)
detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#"Privat" und "Mittel" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StASchulart) <- which(PQ.t.Test$StASchulart == "Privat")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

is.na(PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU) <- which(PQ.t.Test$StaSchulgroesseNEU == "Mittel")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(StaSchulgroesseNEU)

detach(PQ.t.Test)

#Tests auf Homogenit#t der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ StaSchulgroesseNEU, data=PQ.t.Test)

#t-Test

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=F, paired=F)
boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU)
#Mittelwertvergleich PQ nach SchulgroBe klein vs. mittel; staatliche Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StaSchulgroesseNEU,StASchulart)

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU)
detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#"Privat" und "Mittel" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StASchulart) <- which(PQ.t. Test$StASchulart == "Privat")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

is.na(PQ.t.Test$StaSchulgroesseNEU) <- which(PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU == "GroB")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(StaSchulgroesseNEU)

detach(PQ.t.Test)

#Tests auf Homogenit#t der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ StaSchulgroesseNEU, data=PQ.t.Test)

#t-Test

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU)
#Mittelwertvergleich PQ nach Schulgrofie klein vs. grof3; private Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StaSchulgroesseNEU,StASchulart)

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU)
detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#"Privat" und "Mittel" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StASchulart) <- which(PQ.t.Test$StASchulart == "Staatlich")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

is.na(PQ.t.Test$StaSchulgroesseNEU) <- which(PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU == "Mittel")
PQ.t. Test <-na.omit(PQ.t.Test)

x<-as.vector(PQ)

y<-as.vector(StaSchulgroesseNEU)

detach(PQ.t.Test)

#Tests auf Homogenit#t der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PQ ~ StaSchulgroesseNEU, data=PQ.t.Test)

#t-Test

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PQ.t. Test$PQ ~ PQ.t. Test$StaSchulgroesseNEU)

#Zusammenhang zwischen Teilnahme an Schulkonferenzen und Partizipationsqualitit
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StAKonfNeu)

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

shapiro.test(PQ.t. Test$PQ)

hist(PQ.t. Test$PQ)

qqnorm(PQ.t.Test$PQ,na.action = NULL)
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qqline(PQ.t.Test$PQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PQ.t. Test$StAKonfNeu)

hist(PQ.t. Test$StAKonfNeu)
qqnorm(PQ.t.Test$StAKonfNeu,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test$StAKonfNeu,na.action = NULL)
corr.test(PQ.t. Test, method = "spearman")
corr.test(PQ.t. Test)

#Zusammenhang zwischen Teilnahme an Lehrerkonferenzen und Partizipationsqualitiit
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StALehrerkonfNeu)
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

shapiro.test(PQ.t. Test$PQ)

hist(PQ.t. Test$PQ)

qqnorm(PQ.t. Test$PQ,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test$PQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PQ.t. Test$StALehrerkonfNeu)

hist(PQ.t. Test$StALehrerkonfNeu)
qqnorm(PQ.t.Test$StALehrerkonfNeu,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test$StALehrerkonfNeu,na.action = NULL)
corr.test(PQ.t.Test, method = "spearman")
corr.test(PQ.t. Test)

#Zusammenhang zwischen Teilnahme an spontanen Besprechungen und Partizipationsqualitit
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StABesprNeu)
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)
detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t. Test)

shapiro.test(PQ.t. Test$PQ)

hist(PQ.t. Test$PQ)

qqnorm(PQ.t.Test$PQ,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test$PQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PQ.t. Test$StABesprNeu)
hist(PQ.t.Test$StABesprNeu)
qqnorm(PQ.t.Test$StABesprNeu,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test$StABesprNeu,na.action = NULL)
corr.test(PQ.t.Test, method = "spearman")
corr.test(PQ.t. Test)

#Zusammenhang zwischen Teilnahme an Schulkonferenzen und Partizipationsqualitiit; staatliche Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StAKonfNeu,StASchulart)
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t. Test)

#"Privat" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StASchulart) <- which(PQ.t.Test$StASchulart == "Privat")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

PQ.t.Test2 <- data.frame(PQ,StAKonfNeu)

PQ.t.Test2 <-na.omit(PQ.t. Test2)

shapiro.test(PQ.t. Test$PQ)

hist(PQ.t.Test$PQ)

qqnorm(PQ.t.Test$PQ,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test$PQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PQ.t. Test$StAKonfNeu)

hist(PQ.t. Test$StAKonfNeu)
qqnorm(PQ.t.Test$StAKonfNeu,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test$StAKonfNeu,na.action = NULL)
corr.test(PQ.t. Test2, method = "spearman")
corr.test(PQ.t.Test2)

#Zusammenhang zwischen Teilnahme an Lehrerkonferenzen und Partizipationsqualitit; Staatlcihe Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StALehrerkonfNeu,StASchulart)

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#"Privat" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StASchulart) <- which(PQ.t. Test$StASchulart == "Privat")

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)
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PQ.t.Test2 <- data.frame(PQ,StALehrerkonfNeu)

shapiro.test(PQ.t. Test2$PQ)

hist(PQ.t. Test2$PQ)

qqnorm(PQ.t.Test2$PQ,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test2$PQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PQ.t. Test2$StALehrerkonfNeu)

hist(PQ.t. Test2$StALehrerkonfNeu)

qqnorm(PQ.t. Test2$StALehrerkonfNeu,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test2$StALehrerkonfNeu,na.action = NULL)
corr.test(PQ.t. Test2, method = "spearman")
corr.test(PQ.t.Test2)

#Zusammenhang zwischen Teilnahme an spontanen Besprechungen und Partizipationsqualitiit; Staatliche Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StABesprNeu,StASchulart)
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#"Privat" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StASchulart) <- which(PQ.t.Test$StASchulart == "Privat")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

PQ.t.Test2 <- data.frame(PQ,StABesprNeu)
shapiro.test(PQ.t. Test2$PQ)

hist(PQ.t. Test2$PQ)

qqnorm(PQ.t.Test2$PQ,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test2$PQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PQ.t. Test2$StABesprNeu)
hist(PQ.t.Test2$StABesprNeu)
qqnorm(PQ.t.Test2$StABesprNeu,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test2$StABesprNeu,na.action = NULL)
corr.test(PQ.t. Test2, method = "spearman")
corr.test(PQ.t.Test2)

#Zusammenhang zwischen Teilnahme an Schulkonferenzen und Partizipationsqualitit; private Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StAKonfNeu,StASchulart)

PQ.t. Test <-na.omit(PQ.t.Test)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#"Privat" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StASchulart) <- which(PQ.t.Test$StASchulart == "Staatlich")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

PQ.t.Test2 <- data.frame(PQ,StAKonfNeu)

shapiro.test(PQ.t. Test2$PQ)

hist(PQ.t. Test2$PQ)

qqnorm(PQ.t. Test2$PQ,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test2$PQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PQ.t.Test2$StAKonfNeu)

hist(PQ.t. Test2$StAKonfNeu)
qqnorm(PQ.t.Test2$StAKonfNeu,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test2$StAKonfNeu,na.action = NULL)
corr.test(PQ.t. Test2, method = "spearman")
corr.test(PQ.t.Test2)

#Zusammenhang zwischen Teilnahme an Lehrerkonferenzen und Partizipationsqualitiit; Private Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StALehrerkonfNeu,StASchulart)

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#"Privat" 16schen

is.na(PQ.t.Test$StASchulart) <- which(PQ.t.Test$StASchulart == "Staatlich")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

PQ.t.Test2 <- data.frame(PQ,StALehrerkonfNeu)

shapiro.test(PQ.t. Test2$PQ)

hist(PQ.t. Test2$PQ)

qqnorm(PQ.t.Test2$PQ,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test2$PQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PQ.t. Test2$StALehrerkonfNeu)

hist(PQ.t. Test2$StALehrerkonfNeu)

qqnorm(PQ.t. Test2$StALehrerkonfNeu,na.action = NULL)
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qqline(PQ.t. Test2$StALehrerkonfNeu,na.action = NULL)
corr.test(PQ.t. Test2, method = "spearman")
corr.test(PQ.t.Test2)

#Zusammenhang zwischen Teilnahme an spontanen Besprechungen und Partizipationsqualitéit; Private Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StABesprNeu,StASchulart)
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

#"Privat" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StASchulart) <- which(PQ.t.Test$StASchulart == "Staatlich")
PQ.t. Test <-na.omit(PQ.t.Test)

PQ.t.Test2 <- data.frame(PQ,StABesprNeu)
shapiro.test(PQ.t. Test2$PQ)

hist(PQ.t. Test2$PQ)

qqnorm(PQ.t. Test2$PQ,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test2$PQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PQ.t.Test2$StABesprNeu)

hist(PQ.t. Test2$StABesprNeu)
qqnorm(PQ.t.Test2$StABesprNeu,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test2$StABesprNeu,na.action = NULL)
corr.test(PQ.t. Test2, method = "spearman")
corr.test(PQ.t.Test2)

#Zusammenhang zwischen Teilnahme an Forbildungen und Partizipationsqualitéit
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StAFortbNeu)
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)
detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t.Test)

shapiro.test(PQ.t. Test$PQ)

hist(PQ.t. Test$PQ)

qqnorm(PQ.t.Test$PQ,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test$PQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PQ.t. Test$StAFortbNeu)
hist(PQ.t.Test$StAFortbNeu)
qqnorm(PQ.t.Test$StAFortbNeu,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test$StAFortbNeu,na.action = NULL)
corr.test(PQ.t.Test, method = "spearman")
corr.test(PQ.t. Test)

#Zusammenhang zwischen Teilnahme an Forbildungen und Partizipationsqualitiit; staatliche Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StAFortbNeu,StASchulart)
PQ.t. Test <-na.omit(PQ.t.Test)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t. Test)

#"Privat" 16schen

is.na(PQ.t.Test$StASchulart) <- which(PQ.t.Test$StASchulart == "Privat")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

PQ.t.Test2 <- data.frame(PQ,StAFortbNeu)
shapiro.test(PQ.t. Test2$PQ)

hist(PQ.t. Test2$PQ)

qqnorm(PQ.t.Test2$PQ,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test2$PQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PQ.t. Test2$StAFortbNeu)
hist(PQ.t.Test2$StAFortbNeu)

qqnorm(PQ.t. Test2$StAFortbNeu,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test$StAFortbNeu,na.action = NULL)
corr.test(PQ.t. Test2, method = "spearman")
corr.test(PQ.t.Test2)

#Zusammenhang zwischen Teilnahme an Fortbildungen und Partizipationsqualitiit; private Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PQ.t.Test <- data.frame(PQ,StAFortbNeu,StASchulart)

PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

detach(Basis.Nominal)

attach(PQ.t. Test)

#"Privat" 16schen

is.na(PQ.t. Test$StASchulart) <- which(PQ.t. Test$StASchulart == "Staatlich")
PQ.t.Test <-na.omit(PQ.t.Test)

PQ.t.Test2 <- data.frame(PQ,StAFortbNeu)
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shapiro.test(PQ.t. Test2$PQ)

hist(PQ.t. Test2$PQ)

qqnorm(PQ.t. Test2$PQ,na.action = NULL)
qqline(PQ.t.Test2$PQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PQ.t. Test2$StAFortbNeu)

hist(PQ.t. Test2$StAFortbNeu)
qqnorm(PQ.t.Test2$StAFortbNeu,na.action = NULL)
qqline(PQ.t. Test$StAFortbNeu,na.action = NULL)
corr.test(PQ.t. Test2, method = "spearman")
corr.test(PQ.t.Test2)

Deskriptiv- und inferenzstatistische Auswertung: Psychisches Wohlbefinden

#Stresserleben (PSQ)

#Verteilung der einzelen Dimensionen des Stresserlebens (staatlich vs. privat)
#Mittelwertvergleich PSQ (staatlich/privat): t-Test

#Variable Stresserleben Gesamt

attach(Basis.Nominal)

Stress <- data.frame(PSQ,StASchulart)

Stress <-na.omit(Stress)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQ ~ StASchulart, data=Stress)

attach(Stress)

x<-as.vector(PSQ)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Stress$PSQ ~ Stress$StASchulart)

library(lsr)

cohensD(Stress$PSQ ~ Stress$StASchulart)

#Dimension Anforderung

#Anforderung Gesamt

attach(Basis.Nominal)

Anforderung <- data.frame(PSQAnfo,StASchulart)
Anforderung <-na.omit(Anforderung)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQAnfo ~ StASchulart, data=Anforderung)
attach(Anforderung)

x<-as.vector(PSQAnfo)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Anforderung$PSQAnfo ~ Anforderung$StASchulart)
cohensD(Anforderung$PSQAnfo ~ Anforderung$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Anforderung <- data.frame(PSQAnfoForder,PSQAnfoAufgab,PSQAnfoHetz,PSQAnfoZeit,PSQAnfoTermin,StASchulart)
Anforderung <-na.omit(Anforderung)

detach(Basis.Nominal)

attach(Anforderung)

summary(Anforderung)

attach(Basis.Nominal)

Anforderung <- data.frame(PSQAnfoForder,StASchulart)
Anforderung<-na.omit(Anforderung)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQAnfoForder ~ StASchulart, data=Anforderung)
attach(Anforderung)

x<-as.vector(PSQAnfoForder)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Anforderung$PSQAnfoForder ~ Anforderung$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Anforderung <- data.frame(PSQAnfoAufgab,StASchulart)
Anforderung<-na.omit(Anforderung)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQAnfoAufgab ~ StASchulart, data=Anforderung)
attach(Anforderung)

x<-as.vector(PSQAnfoAufgab)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Anforderung$PSQAnfoAufgab ~ Anforderung$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)
Anforderung <- data.frame(PSQAnfoHetz,StASchulart)
Anforderung<-na.omit(Anforderung)
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#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQAnfoHetz ~ StASchulart, data=Anforderung)
attach(Anforderung)

x<-as.vector(PSQAnfoHetz)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Anforderung$PSQAnfoHetz ~ Anforderung$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Anforderung <- data.frame(PSQAnfoZeit,StASchulart)
Anforderung<-na.omit(Anforderung)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQAnfoZeit ~ StASchulart, data=Anforderung)
attach(Anforderung)

x<-as.vector(PSQAnfoZeit)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Anforderung$PSQAnfoZeit ~ Anforderung$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Anforderung <- data.frame(PSQAnfoTermin,StASchulart)
Anforderung<-na.omit(Anforderung)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQAnfoTermin ~ StASchulart, data=Anforderung)
attach(Anforderung)

x<-as.vector(PSQAnfoTermin)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=F, paired=F)
boxplot(Anforderung$PSQAnfoTermin ~ Anforderung$StASchulart)

#Dimension Anspannung

#Anforderung Gesamt

attach(Basis.Nominal)

Anspannung <- data.frame(PSQAnsp,StASchulart)
Anspannung <-na.omit(Anspannung)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQAnsp ~ StASchulart, data=Anspannung)
attach(Anspannung)

x<-as.vector(PSQAnsp)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Anspannung$PSQAnsp ~ Anspannung$StASchulart)
cohensD(Anspannung$PSQAnsp ~ Anspannung$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Anspannung <-
data.frame(PSQAnspAusgeruh,PSQAnspRuhe,PSQAnspAnsp,PSQAnspErschoe, PSQAnspEntspan,StASchulart)
Anspannung <-na.omit(Anspannung)

detach(Basis.Nominal)

attach(Anspannung)

summary(Anspannung)

attach(Basis.Nominal)

Anspannung <- data.frame(PSQAnspAusgeruh,StASchulart)
Anspannung<-na.omit(Anspannung)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQAnspAusgeruh ~ StASchulart, data=Anspannung)
attach(Anspannung)

x<-as.vector(PSQAnspAusgeruh)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Anspannung$PSQAnspAusgeruh ~ Anspannung$StASchulart)
cohensD(Anspannung$PSQAnspAusgeruh ~ Anspannung$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Anspannung <- data.frame(PSQAnspRuhe,StASchulart)
Anspannung<-na.omit(Anspannung)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQAnspRuhe ~ StASchulart, data=Anspannung)
attach(Anspannung)

x<-as.vector(PSQAnspRuhe)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Anspannung$PSQAnspRuhe ~ Anspannung$StASchulart)
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attach(Basis.Nominal)

Anspannung <- data.frame(PSQAnspAnsp,StASchulart)
Anspannung<-na.omit(Anspannung)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQAnspAnsp ~ StASchulart, data=Anspannung)
attach(Anspannung)

x<-as.vector(PSQAnspAnsp)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Anspannung$PSQAnspAnsp ~ Anspannung$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Anspannung <- data.frame(PSQAnspErschoe,StASchulart)
Anspannung<-na.omit(Anspannung)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQAnspErschoe ~ StASchulart, data=Anspannung)
attach(Anspannung)

x<-as.vector(PSQAnspErschoe)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Anspannung$PSQAnspErschoe ~ Anspannung$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Anspannung <- data.frame(PSQAnspEntspan,StASchulart)
Anspannung<-na.omit(Anspannung)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQAnspEntspan ~ StASchulart, data=Anspannung)
attach(Anspannung)

x<-as.vector(PSQAnspEntspan)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Anspannung$PSQAnspEntspan ~ Anspannung$StASchulart)

#Dimension Freude

#Freude Gesamt

library(psych)

attach(Basis.Nominal)

Freude <- data.frame(PSQFreu,StASchulart)
Freude <-na.omit(Freude)

#Test auf Homogenitit der varianzen
leveneTest(PSQFreu ~ StASchulart, data=Freude)
attach(Freude)

x<-as.vector(PSQFreu)
y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=F, paired=F)
boxplot(Freude$PSQFreu ~ Freude$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Freude <- data.frame(PSQFreudAufgab,PSQFreudEnergie, PSQFreudSicher,PSQFreudSpass,PSQFreudLeicht,StASchulart)
Freude <-na.omit(Freude)

detach(Basis.Nominal)

attach(Freude)

summary(Freude)

attach(Basis.Nominal)

Freude <- data.frame(PSQFreudAufgab,StASchulart)
Freude<-na.omit(Freude)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQFreud Aufgab ~ StASchulart, data=Freude)
attach(Freude)

x<-as.vector(PSQFreud Aufgab)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Freude$PSQFreudAufgab ~ Freude$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Freude <- data.frame(PSQFreudEnergie,StASchulart)
Freude<-na.omit(Freude)

#Test auf Homogenitit der varianzen

library(car)

leveneTest(PSQFreudEnergie ~ StASchulart, data=Freude)
attach(Freude)

x<-as.vector(PSQFreudEnergie)
y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Freude$PSQFreudEnergie ~ Freude$StASchulart)
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cohensD(Freude$PSQFreudEnergie ~ Freude$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Freude <- data.frame(PSQFreudSicher,StASchulart)
Freude<-na.omit(Freude)

#Test auf Homogenitit der varianzen
leveneTest(PSQFreudSicher ~ StASchulart, data=Freude)
attach(Freude)

x<-as.vector(PSQFreudSicher)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Freude$PSQFreudSicher ~ Freude$StASchulart)
cohensD(Freude$PSQFreudSicher ~ Freude$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Freude <- data.frame(PSQFreudSpass,StASchulart)
Freude<-na.omit(Freude)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQFreudSpass ~ StASchulart, data=Freude)
attach(Freude)

x<-as.vector(PSQFreudSpass)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Freude$PSQFreudSpass ~ Freude$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Freude <- data.frame(PSQFreudLeicht,StASchulart)
Freude<-na.omit(Freude)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQFreudLeicht ~ StASchulart, data=Freude)
attach(Freude)

x<-as.vector(PSQFreudLeicht)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Freude$PSQFreudLeicht ~ Freude$StASchulart)

#Dimension Sorgen

#Sorge Gesamt

attach(Basis.Nominal)

Sorge <- data.frame(PSQSorg,StASchulart)
Sorge <-na.omit(Sorge)

#Test auf Homogenitit der varianzen
leveneTest(PSQSorg ~ StASchulart, data=Sorge)
attach(Sorge)

x<-as.vector(PSQSorg)
y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Sorge$PSQSorg ~ Sorge$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Sorge <- data.frame(PSQSorgAngst,PSQSorgFrust,PSQSorgProblem,PSQSorgSorg, PSQSorgZukunft,StASchulart)
Sorge <-na.omit(Sorge)

detach(Basis.Nominal)

attach(Sorge)

summary(Sorge)

attach(Basis.Nominal)

Sorge <- data.frame(PSQSorgAngst,StASchulart)
Sorge<-na.omit(Sorge)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQSorgAngst ~ StASchulart, data=Sorge)

attach(Sorge)

x<-as.vector(PSQSorgAngst)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Sorge$PSQSorgAngst ~ Sorge$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Sorge <- data.frame(PSQSorgFrust,StASchulart)
Sorge<-na.omit(Sorge)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQSorgFrust ~ StASchulart, data=Sorge)

attach(Sorge)

x<-as.vector(PSQSorgFrust)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
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boxplot(Sorge$PSQSorgFrust ~ Sorge$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Sorge <- data.frame(PSQSorgProblem,StASchulart)
Sorge<-na.omit(Sorge)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQSorgProblem ~ StASchulart, data=Sorge)
attach(Sorge)

x<-as.vector(PSQSorgProblem)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Sorge$PSQSorgProblem ~ Sorge$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Sorge <- data.frame(PSQSorgSorg,StASchulart)
Sorge<-na.omit(Sorge)

#Test auf Homogenitit der varianzen
leveneTest(PSQSorgSorg ~ StASchulart, data=Sorge)
attach(Sorge)

x<-as.vector(PSQSorgSorg)
y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Sorge$PSQSorgSorg ~ Sorge$StASchulart)
cohensD(Sorge$PSQSorgSorg ~ Sorge$StASchulart)

attach(Basis.Nominal)

Sorge <- data.frame(PSQSorgZukunft,StASchulart)
Sorge<-na.omit(Sorge)

#Test auf Homogenitit der Varianzen

leveneTest(PSQSorgZukunft ~ StASchulart, data=Sorge)

attach(Sorge)

x<-as.vector(PSQSorgZukunft)

y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Sorge$PSQSorgZukunft ~ Sorge$StASchulart)

#PSQ Frauen vs. Ménner

library(psych)

attach(Basis.Nominal)

Stress <- data.frame(PSQ,StAGeschlecht)
Stress <-na.omit(Stress)

#Test auf Homogenitit der varianzen
leveneTest(PSQ ~ StAGeschlecht, data=Stress)
attach(Stress)

x<-as.vector(PSQ)
y<-as.vector(StAGeschlecht)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Stress$PSQ ~ Stress$StAGeschlecht)
cohensD(Stress$PSQ ~ Stress$StAGeschlecht)

#Mittelwertsunterschied PSQ und Alter

#da mehr als zwei Stichproben involviert sind, muss eine VARIANZANALYSE durchgefiihrt werden.

library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQVarianzAlter <- data.frame(PSQ,StA Alter)
PSQVarianzAlter <-na.omit(PSQVarianzAlter)
detach(Basis.Nominal)

attach(PSQVarianzAlter)

PSQVarianzAlter

boxplot(PSQVarianzAlter$PSQ ~ PSQVarianzAlter$StAAlter)
#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PSQ ~ StAAlter, data=PSQVarianzAlter)
Varianzanalyse<-aov(PSQVarianzAlter$PSQ ~ PSQVarianzAlter$StA Alter)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied PSQ und Alter; staatliche Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQVarianzAlter <- data.frame(PSQ,StAAlter,StASchulart)
PSQVarianzAlter <-na.omit(PSQVarianzAlter)
detach(Basis.Nominal)

attach(PSQVarianzAlter)
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#"Privat" 16schen

is.na(PSQVarianzAlter$StASchulart) <- PSQVarianzAlter$StASchulart == "Privat"
PSQVarianzAlter <-na.omit(PSQVarianzAlter)

PSQVarianzAlter2 <- data.frame(PSQ,StAAlter)
boxplot(PSQVarianzAlter2$PSQ ~ PSQVarianzAlter2$StAAlter)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PSQ ~ StAAlter, data=PSQVarianzAlter2)
Varianzanalyse<-aov(PSQVarianzAlter2$PSQ ~ PSQVarianzAlter2$StAAlter)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied PSQ und Alter; privater Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQVarianzAlter <- data.frame(PSQ,StAAlter,StASchulart)
PSQVarianzAlter <-na.omit(PSQVarianzAlter)
detach(Basis.Nominal)

attach(PSQVarianzAlter)

#"Staatlich" 16schen

is.na(PSQVarianzAlter$StASchulart) <- PSQVarianzAlter$StASchulart == "Staatlich"
PSQVarianzAlter <-na.omit(PSQVarianzAlter)
PSQVarianzAlter2 <- data.frame(PSQ,StAAlter)
boxplot(PSQVarianzAlter2$PSQ ~ PSQVarianzAlter2$StAAlter)
#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PSQ ~ StAAlter, data=PSQVarianzAlter2)
Varianzanalyse<-aov(PSQVarianzAlter2$PSQ ~ PSQVarianzAlter2$StAAlter)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

# Mittelwertunterschied zwischen PSQ und Wochenarbeitszeit
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQZeit <- data.frame(PSQ,NEUWSGesamt)

PSQZeit <-na.omit(PSQZeit)

detach(Basis.Nominal)

attach(PSQZeit)

PSQZeit

boxplot(PSQZeit$PSQ ~ PSQZeit$NEUWSGesamt)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PSQ ~ NEUWSGesamt, data=PSQZeit)
Varianzanalyse<-aov(PSQZeit$PSQ ~ PSQZeitSNEUWSGesamt)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQZeit <- data.frame(PSQ,AllWochenstun)

PSQZeit <-na.omit(PSQZeit)

detach(Basis.Nominal)

attach(PSQZeit)

PSQZeit

boxplot(PSQZeit$PSQ ~ PSQZeit$ AllWochenstun)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PSQ ~ AllWochenstun, data=PSQZeit)
Varianzanalyse<-aov(PSQZeit$PSQ ~ PSQZeit$ AllWochenstun)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

is.na(PSQZeit$ AllWochenstun) <- PSQZeit$ AllWochenstun == "21 bis 30 Stunden"
PSQZeit <-na.omit(PSQZeit)

is.na(PSQZeit$ AllWochenstun) <- PSQZeit$ AllWochenstun == "41 bis 50 Stunden"
PSQZeit <-na.omit(PSQZeit)

is.na(PSQZeit$ AllWochenstun) <- PSQZeit$ AllWochenstun == "Mehr als 50 Stunden"
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PSQZeit <-na.omit(PSQZeit)

#Test auf Homogenitit der varianzen

leveneTest(PSQ ~ AllWochenstun, data=PSQZeit)

attach(PSQZeit)

x<-as.vector(PSQ)

y<-as.vector(AllWochenstun)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(PSQZeit$PSQ ~ PSQZeit$ AllWochenstun)

# PSQ und Klassenstiirke

library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQKlasse <- data.frame(PSQ,AllAnzahlSchue)
PSQKlasse <-na.omit(PSQKlasse)
detach(Basis.Nominal)

attach(PSQKlasse)

PSQKlasse

boxplot(PSQKlasse$PSQ ~ PSQKlasse$ AllAnzahlSchue)
#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PSQ ~ AllAnzahlSchue, data=PSQKIasse)
Varianzanalyse<-aov(PSQKlasse$PSQ ~ PSQKlasse$AllAnzahlSchue)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied PSQ und Klassenstiirke; staatliche Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQKlasse <- data.frame(PSQ,AllAnzahlSchue,StASchulart)
PSQKlasse <-na.omit(PSQKlasse)

detach(Basis.Nominal)

attach(PSQKlasse)

is.na(PSQKlasse$StASchulart) <- PSQKlasse$StASchulart == "Privat"
PSQKlasse <-na.omit(PSQKlasse)

attach(PSQKlasse)

PSQKlasse2 <- data.frame(PSQ,AllAnzahlSchue)
boxplot(PSQKlasse2$PSQ ~ PSQKlasse2$ AllAnzahlSchue)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PSQ ~ AllAnzahlSchue, data=PSQKlasse2)
Varianzanalyse<-aov(PSQKlasse2$PSQ ~ PSQKlasse2$AllAnzahlSchue)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied PSQ und Klassenstirke; private Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQKlasse <- data.frame(PSQ,AllAnzahlSchue,StASchulart)
PSQKlasse <-na.omit(PSQKlasse)

detach(Basis.Nominal)

attach(PSQKlasse)

is.na(PSQKlasse$StASchulart) <- PSQKlasse$StASchulart == "Staatlich"
PSQKlasse <-na.omit(PSQKlasse)

attach(PSQKlasse)

PSQKlasse2 <- data.frame(PSQ,AllAnzahlSchue)
boxplot(PSQKlasse2$PSQ ~ PSQKlasse2$AllAnzahlSchue)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PSQ ~ AllAnzahlSchue, data=PSQKlasse2)
Varianzanalyse<-aov(PSQKlasse2$PSQ ~ PSQKlasse2$AllAnzahlSchue)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Zusammenhang zwischen Unterrichtsstorungen und PSQ
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQUnterricht<- data.frame(PSQ,AllStoer)

PSQUnterricht <-na.omit(PSQUnterricht)
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detach(Basis.Nominal)

attach(PSQUnterricht)
shapiro.test(PSQUnterricht$PSQ)
hist(PSQUnterricht$PSQ)
qqnorm(PSQUnterricht$PSQ,na.action = NULL)
qqline(PSQUnterricht$PSQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PSQUnterricht$ AllStoer)
hist(PSQUnterricht$ AllStoer)
qqnorm(PSQUnterricht$ AllStoer,na.action = NULL)
qqline(PSQUnterricht$ AllStoer,na.action = NULL)
corr.test(PSQUnterricht, method = "spearman")
corr.test(PSQUnterricht)

#Mittelwertunterschiede zwischen staatlichen und privaten Schulen hinsichtlich der Variable Unterrichtsstorungen

attach(Basis.Nominal)

Stress <- data.frame(AllStoer,StASchulart)
Stress <-na.omit(Stress)

#Test auf Homogenitit der varianzen
leveneTest(AllStoer ~ StASchulart, data=Stress)
attach(Stress)

x<-as.vector(AllStoer)
y<-as.vector(StASchulart)

t.test(x~y, mu=0, alt="two.sided", conf=0.95, vae.eq=TRUE, paired=F)
boxplot(Stress$AllStoer ~ Stress$StASchulart)
cohensD(Stress$AllStoer ~ Stress$StASchulart)

#Regressionsanalyse Unterrichtsstorungen PSQ
attach(Basis.Nominal)

PSQUnterricht<- data.frame(PSQ,AllStoer)
PSQUnterricht <-na.omit(PSQUnterricht)
summary(PSQUnterricht)

cor(PSQUnterricht)

y <- (PSQUnterricht$PSQ)

x1 <- (PSQUnterricht$ AllStoer)

plot(x1,y)

Im(y ~ x1)

Regression <- Im(y ~ x1, data=PSQUnterricht)
summary(Regression)

hist(Regression$resid)

attach(Basis.Nominal)

PSQUnterricht<- data.frame(PSQ,AllStoer)
PSQUnterricht <-na.omit(PSQUnterricht)
summary(PSQUnterricht)

cor(PSQUnterricht)

y <- (PSQUnterricht$PSQ)

x1 <- (PSQUnterricht$AllStoer)

plot(x1,y)

Im(y ~ x1)

Regression <- Im(y ~ x1, data=PSQUnterricht)
summary(Regression)

hist(Regression$resid)

# PSQ und Fehlzeiten

library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQFehlzeiten <- data.frame(PSQ,AllFehlz)
PSQFehlzeiten <-na.omit(PSQFehlzeiten)
detach(Basis.Nominal)

attach(PSQFehlzeiten)

PSQFehlzeiten

boxplot(PSQFehlzeiten$PSQ ~ PSQFehlzeiten$ AllFehlz)
#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PSQ ~ AllFehlz, data=PSQFehlzeiten)
Varianzanalyse<-aov(PSQFehlzeiten$PSQ ~ PSQFehlzeiten$ AllFehlz)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)
TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied PSQ und Fehlzeiten; staatliche Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQFehlzeiten <- data.frame(PSQ,AllFehlz,StASchulart)
PSQFehlzeiten <-na.omit(PSQKlasse)

detach(Basis.Nominal)
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attach(PSQFehlzeiten)

is.na(PSQFehlzeiten$StASchulart) <- PSQFehlzeiten$StASchulart == "Privat"
PSQFehlzeiten <-na.omit(PSQFehlzeiten)

attach(PSQFehlzeiten)

PSQFehlzeiten2 <- data.frame(PSQ,AllFehlz)
boxplot(PSQFehlzeiten2$PSQ ~ PSQKlasse2$ AllFehlz)

#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PSQ ~ AllFehlz, data=PSQFehlzeiten2)
Varianzanalyse<-aov(PSQFehlzeiten2$PSQ ~ PSQFehlzeiten2$AllFehlz)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Mittelwertsunterschied PSQ und Fehlzeiten; private Schulen
library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQFehlzeiten <- data.frame(PSQ,AllFehlz,StASchulart)
PSQFehlzeiten <-na.omit(PSQFehlzeiten)

detach(Basis.Nominal)

attach(PSQFehlzeiten)

is.na(PSQFehlzeiten$StASchulart) <- PSQFehlzeiten$StASchulart == "Staatlich"
PSQFehlzeiten <-na.omit(PSQFehlzeiten)

attach(PSQFehlzeiten)

PSQFehlzeiten2 <- data.frame(PSQ,AllFehlz)
boxplot(PSQFehlzeiten2$PSQ ~ PSQFehlzeiten2$ AllFehlz)
#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PSQ ~ AllFehlz, data=PSQFehlzeiten2)
Varianzanalyse<-aov(PSQFehlzeiten2$PSQ ~ PSQFehlzeiten2$ AllFehlz)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#PSQ und SchulgroBe

library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQVarianzSchul <- data.frame(PSQ,StaSchulgroesseNEU)
PSQVarianzSchul <-na.omit(PSQVarianzSchul)

detach(Basis.Nominal)

attach(PSQVarianzSchul)

PSQVarianzSchul

boxplot(PSQVarianzSchul$PSQ ~ PSQVarianzSchul$StaSchulgroesseNEU)
#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PSQ ~ StaSchulgroesseNEU, data=PSQVarianzSchul)
Varianzanalyse<-aov(PSQVarianzSchul$PSQ ~ PSQVarianzSchul$StaSchulgroesseNEU)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)

#PSQ und Schulstandort

library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQVarianzSchul <- data.frame(PSQ,KlassifizierungNEU)
PSQVarianzSchul <-na.omit(PSQVarianzSchul)

detach(Basis.Nominal)

attach(PSQVarianzSchul)

PSQVarianzSchul

boxplot(PSQVarianzSchul$PSQ ~ PSQVarianzSchul$KlassifizierungNEU)
#Tests auf Homogenit der Varianzen

#Levene's Test

library(car)

leveneTest(PSQ ~ KlassifizierungNEU, data=PSQVarianzSchul)
Varianzanalyse<-aov(PSQVarianzSchul$PSQ ~ PSQVarianzSchul$KlassifizierungNEU)
summary(Varianzanalyse)

plot(Varianzanalyse)

coefficients(Varianzanalyse)

TukeyHSD(Varianzanalyse)
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#PSQ und Schulerfolg

library(psych)

attach(Basis.Nominal)

PSQVarianzSchul <- data.frame(PSQ,IDEBStichFINALNEU)
PSQVarianzSchul <-na.omit(PSQVarianzSchul)
detach(Basis.Nominal)

attach(PSQVarianzSchul)

PSQVarianzSchul

boxplot(PSQVarianzSchul$PSQ ~ PSQVarianzSchul$IDEB StichFINALNEU)

#Tests auf Homogenit der Varianzen
#Levene's Test
library(car)

leveneTest(PSQ ~ IDEBStichFINALNEU, data=PSQVarianzSchul)
Varianzanalyse<-aov(PSQVarianzSchul$PSQ ~ PSQVarianzSchul$IDEBStichFINALNEU)

summary(Varianzanalyse)
plot(Varianzanalyse)
coefficients(Varianzanalyse)
TukeyHSD(Varianzanalyse)

#Zusammenhang wzischen PQ und PSQ
attach(Basis.Nominal)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQ)

PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)
detach(Basis.Nominal)

attach(PSQPQ)

summary(PSQPQ)

cor(PSQPQ)

shapiro.test(PSQPQS$PSQ)
hist(PSQPQS$PSQ)
qqnorm(PSQPQ$PSQ,na.action = NULL)
qqline(PSQPQ$PSQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PSQPQS$PQ)
hist(PSQPQ$PQ)
qqnorm(PSQPQ$PQ,na.action = NULL)
qqline(PSQPQ$PQ,na.action = NULL)
library(psych)

corr.test(PSQPQ, method = "spearman")
corr.test(PSQPQ)

y <- (PSQPQ$PSQ)

x1 <- (PSQPQS$PQ)

plot(x1,y)

Im(y ~ x1)

summary(Regression)
hist(Regression$resid)

#Zusammenhang zwischen PQ und PSQ; staatliche Schulen
attach(Basis.Nominal)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQ,StASchulart)
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)
detach(Basis.Nominal)

attach(PSQPQ)
is.na(PSQPQ$StASchulart) <- PSQPQ$StASchulart == "Privat"
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)
attach(PSQPQ)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQ)

PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)
summary(PSQPQ)

cor(PSQPQ)

shapiro.test(PSQPQS$PSQ)
hist(PSQPQ$PSQ)
qqnorm(PSQPQ$PSQ,na.action = NULL)
qqline(PSQPQ$PSQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PSQPQ$PQ)
hist(PSQPQS$PQ)
qqnorm(PSQPQ$PQ,na.action = NULL)
qqline(PSQPQ$PQ,na.action = NULL)
library(psych)

corr.test(PSQPQ, method = "spearman")
corr.test(PSQPQ)

y <- (PSQPQ$PSQ)

x1 <- (PSQPQS$PQ)

plot(x1,y)

Im(y ~ x1)

Regression <- Im(y ~ x1, data=PSQPQ)
summary(Regression)
hist(Regression$resid)
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#Multiple Regressionsanalyse: Zusammenhang zwischen PQ und PSQ; staatliche Schulen
attach(Basis.Nominal)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQNP,PQP,PQK,PQPI,StASchulart)
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

detach(Basis.Nominal)

attach(PSQPQ)

is.na(PSQPQ$StASchulart) <- PSQPQ$StASchulart == "Privat"
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

attach(PSQPQ)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQNP,PQP,PQK,PQPI)
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

summary(PSQPQ)

cor(PSQPQ)

shapiro.test(PSQPQS$PSQ)

hist(PSQPQS$PSQ)

qqnorm(PSQPQ$PSQ,na.action = NULL)
qqline(PSQPQ$PSQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PSQPQ$PQ)

hist(PSQPQS$PQ)

qqnorm(PSQPQ$PQ,na.action = NULL)
qqline(PSQPQ$PQ,na.action = NULL)
library(psych)

corr.test(PSQPQ, method = "spearman")
corr.test(PSQPQ)

y <- (PSQPQS$PSQ)

x1 <- (PSQPQ$PQNP)

x2 <- (PSQPQ$PQP)

x3 <- (PSQPQ$PQK)

x4 <- (PSQPQS$PQPI)

plot(x1+x2+x3+x4.y)

Im(y ~ x1+x2+x3+x4, data=PSQPQ)

Regression <- Im(y ~ x1+x2+x3+x4, data=PSQPQ)
summary(Regression)

hist(Regression$resid)

# Regressionsanalyse: Zusammenhang zwischen Kohérenz und PSQ; staatliche Schulen
attach(Basis.Nominal)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQK,StASchulart)
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)
detach(Basis.Nominal)

attach(PSQPQ)

is.na(PSQPQ$StASchulart) <- PSQPQ$StASchulart == "Privat"
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

attach(PSQPQ)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQK)

PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)
summary(PSQPQ)

cor(PSQPQ)

corr.test(PSQPQ, method = "spearman")
corr.test(PSQPQ)

y <- (PSQPQS$PSQ)

x1 <- (PSQPQ$PQK)

plot(x1,y)

Im(y ~ x1, data=PSQPQ)

Regression <- Im(y ~ x1, data=PSQPQ)
summary(Regression)

hist(Regression$resid)

#Zusammenhang wzischen PQ und PSQ; private Schulen
attach(Basis.Nominal)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQ,StASchulart)

PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

detach(Basis.Nominal)

attach(PSQPQ)

is.na(PSQPQ$StASchulart) <- PSQPQ$StASchulart == "Staatlich"
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

attach(PSQPQ)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQ)

PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

summary(PSQPQ)

cor(PSQPQ)

shapiro.test(PSQPQ$PSQ)

hist(PSQPQS$PSQ)

qqnorm(PSQPQ$PSQ,na.action = NULL)
qqline(PSQPQ$PSQ,na.action = NULL)
shapiro.test(PSQPQ$PQ)
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hist(PSQPQS$PQ)
qqnorm(PSQPQ$PQ,na.action = NULL)
qqline(PSQPQ$PQ,na.action = NULL)
library(psych)

corr.test(PSQPQ, method = "spearman")
corr.test(PSQPQ)

y <- (PSQPQ$PSQ)

x1 <- (PSQPQS$PQ)

plot(x1,y)

Im(y ~ x1)

Regression <- Im(y ~ x1, data=PSQPQ)
summary(Regression)
hist(Regression$resid)

#Multiple Regressionsanalyse: Zusammenhang zwischen PQ und PSQ; private Schulen
attach(Basis.Nominal)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQNP,PQP,PQK,PQPI,StASchulart)
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

detach(Basis.Nominal)

attach(PSQPQ)

is.na(PSQPQ$StASchulart) <- PSQPQ$StASchulart == "Staatlich"
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

attach(PSQPQ)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQNP,PQP,PQK,PQPI)

PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

summary(PSQPQ)

cor(PSQPQ)

library(psych)

corr.test(PSQPQ, method = "spearman")

corr.test(PSQPQ)

y <- (PSQPQ$PSQ)

x1 <- (PSQPQ$PQNP)

x2 <- (PSQPQS$PQP)

x3 <- (PSQPQ$PQK)

x4 <- (PSQPQ$PQPI)

plot(x14+x2+x3+x4.y)

Im(y ~ x1+x2+x3+x4, data=PSQPQ)

Im(y ~ x1+x2+x3+x4, data=PSQPQ)

Regression <- Im(y ~ x1+x2+x3+x4, data=PSQPQ)
summary(Regression)

hist(Regression$resid)

#Wirkung von PQ und Kontrollvariablen auf PSQ
attach(Basis.Nominal)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQ,AllVertret,AllStoer, AllVorNach,AllFehlz,AllHausGewa, AllUeberst, AllKrimi, AllAdmin)
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

detach(Basis.Nominal)

attach(PSQPQ)

summary(PSQPQ)

cor(PSQPQ)

y <- (PSQPQSPSQ)

x1 <- (PSQPQ$PQ)

x2 <- (PSQPQS$AllVertret)

x3 <- (PSQPQS$AlIStoer)

x4 <- (PSQPQS$AlIVorNach)

x5 <- (PSQPQ$AllFehlz)

x6 <- (PSQPQ$AllHausGewa)

x7 <- (PSQPQ$AllUeberst)

x8 <- (PSQPQ$AlIKrimi)

X9 <- (PSQPQ$AllIAdmin)

plot(x 1 +x24+x3+x4+x5+x6+x7+x8+x9,y)

Im(y ~ x1+x2+x3+x4+x5+x6+x7+x8+x9, data=PSQPQ)
Regression <- Im(y ~ X1+x24+x3+x4+x5+x6+x7+x8+x9, data=PSQPQ)
summary(Regression)

#Wirkung von PQ und Kontrollvariablen auf PSQ, staatliche Schulen

attach(Basis.Nominal)

PSQPQ<-

data.frame(PSQ,PQ,All Vertret, AllStoer, AllVorNach,AllFehlz, AllHausGewa, AllUeberst, AllKrimi, AllAdmin,StASchulart)
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

detach(Basis.Nominal)

attach(PSQPQ)

is.na(PSQPQ$StASchulart) <- PSQPQ$StASchulart == "Privat"

PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

attach(PSQPQ)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQ,AllVertret,AllStoer, AllVorNach,AllFehlz, AllHausGe wa, AllUeberst, AllIKrimi, AllAdmin)
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)
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summary(PSQPQ)

cor(PSQPQ)

y <- (PSQPQ$PSQ)

x1 <- (PSQPQS$PQ)

x2 <- (PSQPQ$AllVertret)

x3 <- (PSQPQS$AlIStoer)

x4 <- (PSQPQS$AllVorNach)

x5 <- (PSQPQS$AllFehlz)

x6 <- (PSQPQ$AllHausGewa)

x7 <- (PSQPQ$AllUeberst)

x8 <- (PSQPQSAlIKrimi)

x9 <- (PSQPQ$AllAdmin)
plot(x14+x2+x34+x4+x5+x6+x7+x8+x9,y)

Im(y ~ x14+x2+x3+x4+x5+x6+x7+x8+x9, data=PSQPQ)
Regression <- Im(y ~ X1 +x2+x3+x4+x5+x6+x7+x8+x9, data=PSQPQ)
summary(Regression)

#Wirkung von PQ und Kontrollvariablen auf PSQ, private Schulen
attach(Basis.Nominal)

PSQPQ<-
data.frame(PSQ,PQ,AllVertret,AllStoer,AllVorNach,AllFehlz, AllHausGe wa,AllUeberst, AlIKrimi, AllAdmin,StASchulart)
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

detach(Basis.Nominal)

attach(PSQPQ)

is.na(PSQPQ$StASchulart) <- PSQPQ$StASchulart == "Staatlich"
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

attach(PSQPQ)

PSQPQ<- data.frame(PSQ,PQ,AllVertret,AllStoer, AllVorNach,AllFehlz, AllHausGewa, AllUeberst, AllIKrimi, AllAdmin)
PSQPQ <-na.omit(PSQPQ)

summary(PSQPQ)

cor(PSQPQ)

y <- (PSQPQS$PSQ)

x1 <- (PSQPQ$PQ)

x2 <- (PSQPQ$AllVertret)

x3 <- (PSQPQS$AlIStoer)

x4 <- (PSQPQS$AlIVorNach)

x5 <- (PSQPQS$AIlIFehlz)

x6 <- (PSQPQ$AlIHausGewa)

x7 <- (PSQPQ$AllUeberst)

x8 <- (PSQPQ$AIIKrimi)

x9 <- (PSQPQ$AIIAdmin)

plot(x1+x2+x3+x4+x5+x6+x7+x8+x9,y)

Im(y ~ x1+x2+x3+x4+x5+x6+x7+x8+x9, data=PSQPQ)
abline(2.152e-16,9.148e-02,col="red")
abline(2.152e-16,-3.810e-02,col="blue")
abline(2.152e-16,2.495e-01,col="black")
abline(2.152¢e-16,-1.917¢-01,col="yellow")
abline(2.152e-16,2.676e-01,col="orange")
abline(2.152¢-16,-1.033e-01,col="pink")
abline(2.152e-16,-4.472e-02,col="grey")
abline(2.152e-16,1.043e-02,col="brown")
abline(2.152e-16,-1.512e-03,col="darkblue")

Regression <- Im(y ~ Xx1+x2+x3+x4+x5+x6+x7+x8+x9, data=PSQPQ)
summary(Regression)
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