
 

Prädiktoren der LehrerInnenverantwortung 
[Einzelbeitrag]

Are Turmo, Knut-Andreas Christophersen, Eyvind Elstad und Corinna Geppert

Der vorliegende Beitrag beschäftigt sich mit der Frage ob Lenks Modell zur Erfas
sung von grundsätzlichen Determinanten der LehrerInnenverantwortung, das  
durch Lauermann und Karabenick übernommen wurde, empirisch gestützt  
werden kann. Ziel dieses Beitrags ist es, kausale Beziehungen innerhalb dieses  
Modells mit Hilfe eines Strukturgleichungsmodells zu bewerten. Basierend auf  
Daten einer norwegischen LehrerInnenuntersuchung ergaben sich deutliche  
Zusammenhänge zwischen den Elementen des Modells. Relationales Vertrauen,  
informelles Lernen zwischen den LehrerInnen und wahrgenommene Unterstüt
zung durch SchulleiterInnen haben sich als wichtige Determinanten für die Lehre
rInnenverantwortung erwiesen, wenngleich die kontextuellen Faktoren in ihrer  
Eigenart komplexer zu sein scheinen. Es bedarf weiterer Forschung, um diese zu  
verstehen. Angesichts der Ergebnisse ist zu empfehlen, dass Schulbehörden einen  
Schwerpunkt auf die Gestaltung einer Politik legen, die die Vertrauensbezie
hungen zwischen den LehrerInnen berücksichtigt. 

 1. Einleitung
In einer Reihe von europäischen Ländern wurden verschiedene Formen von 
„assessment-based accountability“ eingeführt, die die Verantwortlichkeit oder 
Rechenschaftspficht z. B. von LehrerInnen auf Basis von (standardisierten) 
Beurteilungen erfassen (vgl. dazu Altrichter, Brüsemeister & Heinrich 2005; 
Altrichter & Geisler 2012; Berkemeyer 2010; Brüsemeister 2012; de Wolf & 
Janssens 2007; Kuhlee, van Buer & Winch 2014; West et al. 2010; Jäger, Maag 
Merki, Oerke & Holmeier 2012; Maag Merki 2011; van Ackeren & Brauckmann 
2010), und im Folgenden als „Accountability-Systeme“ bezeichnet werden. 
Diejenigen, die solche Accountability-Systeme entwerfen, gehen davon aus, 
dass äußerer Druck bei LehrerInnen zu stärkeren Anreizen führen kann, um 
gute Lernergebnisse im Klassenzimmer zu erzielen (Elmore 2003; Amrein & 
Berliner 2002; Altrichter & Kemethofer 2015). In hierarchischen Accountability-
Systemen sind es häufg die örtlichen Behörden, die jene Ziele bzw. Resultate 
festlegen, die von Schulen erreicht werden sollen (Altrichter 2009; Maag Merki, 
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Langer & Altrichter 2014; Altrichter 2015) – oftmals in Form von eigens instal-
lierten schulischen „Steuerungsgruppen“ (Berkemeyer 2010; Berkemeyer, 
Feldhof & Brüsemeister 2008; Feldhof, Durrer & Huber 2012). Die Ergebnisse 
werden im Anschluss wiederum von örtlichen Behörden evaluiert, was zur 
Folge hat, dass diese neue Ziele aufstellen, die abermalig evaluiert werden 
(müssen). 

Damit in Zusammenhang wird auch oftmals ein Autonomiediskurs geführt, der 
die Frage danach beinhaltet, welchen Instanzen welche Rechte zugesprochen 
werden sollten (vgl. Altrichter & Rürup 2010).

Es liegen diverse Anreiz-Systeme vor, die SchulleiterInnen und LehrerInnen 
verschiedene Rollen zuweisen und ihnen auch entsprechende Rechte zubilligen 
oder entziehen (vgl. dazu Feldhof, Durrer & Huber 2012). Liegt die Verantwor-
tung bei der Schulleiterin/beim Schulleiter, dann wird der äußere Druck von 
diesem „nach unten“ an die LehrerInnen weitergegeben (Maag Merki & 
Schwippert 2008), was zum einen intendiert sein kann, zum anderen jedoch 
oftmals ein Mechanismus ist, der eingesetzt wird, wenn SchulleiterInnen mit 
der Rolle der Selbststeuerung überfordert sind (vgl. Rolf 2007; Berkemeyer & 
Rolf 2005). Wie Berkemeyer, Feldhof & Brüsemeister (2008) konstatieren, 
ergibt sich aus diesem Umstand die Notwendigkeit für die Institution Schule, 
Möglichkeiten zu fnden, wie die Vorgaben umgesetzt können, zumal diese 
Vorgaben auch immer in einen Diskurs um Schulefektivität und Schulentwick-
lung eingebettet sind (vgl. Feldhof, Bischof, Emmerich & Radisch 2015). 

Im vergangenen Jahrzehnt sind in Norwegen – wie in vielen anderen Ländern – 
Accountability-Instrumente in Systemen zur Bildungssteuerung aufgebaut 
worden, die einen Druck auf die Schulen ausüben, der aus externen Accounta-
bility-Systemen erwächst. LehrerInnen-Accountability entspricht einer Denk-
weise, die in der heutigen Zeit sehr verbreitet ist, und die sich mit folgenden 
Worten des norwegischen Ministerpräsidenten illustrieren lässt: „Lehrerinnen 
muss eine klar defnierte Verantwortung dafür übertragen werden, was Schüler 
lernen müssen“ (Christophersen et al. 2010). Wir erkennen die Umrisse eines 
Systems, das in Norwegen mit dieser Absicht aufgebaut wird. Falls die politi-
schen Entscheidungsträger nicht in der Lage sind, die im Zusammenwirken 
zwischen LehrerInnen vorliegenden „feineren“ Mechanismen zu verstehen, 
kann dies zu „nicht-intendierten Efekten“ führen, indem eine bereits in die 
Wege geleitete Politik eben nicht zweckmäßig funktioniert. Die traditionellen 
Werte der Schule, wie Humanität, wechselseitiges Vertrauen usw., kollidieren 
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in gewissem Maße mit Werten, die mit Lenkungsformen verbunden sind und 
als “New Public Management” bezeichnet werden, sprich der Anwendung von 
Instrumenten und Prinzipien, welche ihren Ursprung in den Wirtschaftswissen-
schaften haben (vgl. Brückner & Tarazona 2010). „Zu den zentralen konzeptio-
nellen Komponenten des New Public Managements zählen Transparenz im 
Hinblick auf die gegebene Leistungsfähigkeit, die auch Defzite sichtbar 
werden lässt, und die Übernahme von Verantwortung für die erzielten Ergeb-
nisse, die im New Public Managements mit dem Begrif “Accountability”  
beschrieben werden“ (Brückner & Tarazona 2010, 83 f.). Damit wird in der 
Regel die eine oder andere Form von Accountability impliziert.

In norwegischen Schulen hat sich ein hierarchisches Accountablility-System 
durchgesetzt (Christophersen et al. 2010). Es ist empirisch belegt, dass äußerer 
Druck dazu führen kann, dass diejenigen, die unter Druck gesetzt werden, den 
Arbeitseinsatz erhöhen (Hanushek & Raymond 2005). Dies gilt nicht nur für die 
Ebenen DirektorInnen/LehrerInnen, sondern auch für das Verhältnis zwischen 
Lehrenden und SchülerInnen. In diesem Zusammenhang stellt sich auch die 
Frage, wie LehrerInnen in ihrer Begegnung mit und Bewertung von Schüle-
rInnen Verantwortung ausüben (Ames 1975). Schließlich gelten Lehrende 
durch diese hierarchische Anordnung als zumindest mitverantwortlich für die 
(Test-)Leistungen der SchülerInnen und müssen vor der höheren Instanz 
entsprechend Rechenschaft ablegen. Dies hat auch zur Folge, dass unter-
schiedliche Strategien angewendet werden, um die vorgegebenen Ziele zu 
erreichen, wie etwa die Veränderung der Unterrichtspraxis und der Rückmelde-
formate, was für SchülerInnen positive Efekte haben kann (vgl. Fischman, 
DiBara & Gardner 2006; Halvorsen, Lee & Andrade 2009; Retelsdorf 2011).

Die Forschung zeigt, dass dieser „Accountability-Mechanismus“ aber auch 
nicht-intendierte Nebenfolgen haben kann (Cullen & Reback 2002; Figlio & 
Getzler 2002; Langer 2008). Als Beispiel lässt sich das Täuschungsverhalten 
von LehrerInnen bei Einreichung von nationalen Testergebnissen anführen, 
wenn LehrerInnen im Vorfeld versuchen, SchülerInnen mit dem Format dieser 
Tests vertraut zu machen (Feldhof, Gromala & Brüsemeister 2014; Jacob & 
Levitt 2003; Stecher & Hamilton 2002; Sturman 2003). Von einem geschei-
terten Accountability-Mechanismus ist auch dann zu sprechen, wenn Schulen 
versuchen, SchülerInnen mit erwartbar schlechten Leistungen von nationalen 
Tests fernzuhalten (Reback 2008). Höherer Druck und stärkere Anreize können 
somit auch zu einer Reihe von unerwünschten Nebenwirkungen führen (Jacob 
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2005; Koretz 2008). Es ist daher nicht gewährleistet, dass eine stärkere Anwen-
dung von Accountability-Instrumenten zu einer Verbesserung der Arbeitsleis-
tung von LehrerInnen führt. Es sind äußerst komplexe Mechanismen, die 
vonstattengehen, wenn solche Instrumente eingesetzt werden (Elmore 2004; 
O’Day 2002). 

 2. Theoretischer Hintergrund und Operationalisierung
Einer der Schlüssel zum Verständnis der Art und Weise, wie solche Accountabi-
lity-Systeme funktionieren, liegt in der Antwort auf die Frage, wie LehrerInnen 
sich dabei verhalten, wenn sie Verantwortung übernehmen (vgl. Bonsen 2010). 

Lenk (1992) entwickelte ein Modell, das Elemente erfasst, die im Falle von 
LehrerInnenverantwortung eine zentrale Rolle spielen. Lenk nimmt in verein-
fachter Form eine logische Einteilung von Faktoren vor, die bei der Entwicklung 
von Verantwortung eine Rolle spielt: Eine Person trägt die Verantwortung für 
etwas, das von einer außenstehenden Person beurteilt wird, was zu Konse-
quenzen führen kann, die wiederum beurteilt werden (Lenk 2007). Lauermann 
und Karabenick haben das vereinfachte Modell von Lenk zu einem komplexen 
Modell mit sechs Determinanten weiterentwickelt, dessen theoretischer Status 
auf der Grundlage des von Lenk (1992) entwickelten Modells untersucht wurde.  
Lauermann und Karabenick (2011) haben dieses Modell dahingehend weiter-
entwickelt, indem sie aufzeigen, wie man die Komplexität des Begrifs Lehre-
rInnenverantwortung und die vermutlich damit verbundenen Determinanten 
messen kann (Lauermann, 2014; Lauermann & Karabenick 2013; Werner 2002). 
Zudem stellen Lauermann und Karabenick (2011) qualitative Kausalannahmen 
– die positive wie negative Auswirkungen umfassen – in Beziehung zu den 
einzelnen Determinanten dieses Verantwortungsmodells (im Folgenden das 
LLK-Modell genannt).

In diesem Modell wird die Bedeutung von allen sechs Determinanten unter 
Bezugnahme auf psychologische Forschung untermauert. Lauermann und 
Karabenick verstehen unter dem Begrif der Verantwortung das Gefühl einer 
inneren Verpfichtung, im Folgenden auch als „Commitment“ bezeichnet. Im 
qualitativen Modell von Lauermann und Karabenick ist „Commitment“ die 
abhängige Variable. In unserer Operationalisierung begrenzen wir den Begrif 
der „LehrerInnenverantwortung“ auf den des „Commitments“ bzw. der inneren 
Verpfichtung, um eine zu starke Komplexität des Begrifs zu vermeiden. In 
Abgrenzung zu Begrifen wie der LehrerInnenmotivation, die als oftmals intrin-
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sisch begründet angenommen wird (vgl. Fokkens-Bruinsma & Canrinus 2014; 
Mansfeld & Beltman 2014; Richardson & Watt 2010; Van den Berghe et al. 
2014) beschreibt das „Commitment“ einen Faktor, der auch eine starke exter-
nale Komponente besitzt und durch äußere Einfüsse stark verändert werden 
kann – im vorliegenden Fall durch äußeren Druck innerhalb hierarchischer 
Accountability-Systeme. Als Hauptfaktoren, die die LehrerInnenverantwor-
tung, bzw. die innere Verpfichtung, beeinfussen können, lassen sich die 
folgenden Determinanten benennen: kontextuelle Einfüsse, formelles und 
informelles Lernen sowie persönliche Einfüsse. 

Bei der Messung der Stärke der Beziehung zwischen den einzelnen Determi-
nanten in diesem Strukturgleichungsmodell kann eine Reihe von messtechni-
schen Herausforderungen auftreten. Ein zentrales Problem des in Lauermann 
und Karabenick (2011, 131) abgebildeten Modells ist, dass einige der Determi-
nanten ofensichtlich auf systematische Weise korrelieren, was in der Regel zu 
beträchtlichen psychometrischen Problemen führt. Um Probleme, die auf Stör-
variablen und Multikollinearität zurückzuführen sind, zu vermeiden, wurde das 
LLK-Modell nun in der Weiterentwicklung vereinfacht. In dem hier präsen-
tierten, vereinfachten Modell wurden einige ofensichtliche Störvariablen a 
priori eliminiert und redundante Variablen in einem zusammengesetzten 
Faktor kombiniert (Kline 2005, 57).

Dabei wurde an den Hauptkategorien des LLK-Modells festgehalten, jedoch 
dessen Inhalt zu einem gewissen Grad reduziert, so dass das Modell in seiner 
Gestaltung überschaubarer erscheint. Erst nachdem ein Strukturgleichungs-
modell entwickelt und als empirisch gesichert angesehen wird, kann die Anzahl 
der Variablen erhöht werden, um zu überprüfen, wie sich dies in den Fitindizes 
des Modells auswirkt. 

Das Modell, das die zur endogenen Kategorie LehrerInnenverantwortung 
beitragenden Faktoren erklärt, kann mit dem Pfadmodell in Abbildung 1 illus-
triert werden. In der Abbildung bezeichnet „+“ erwartete positive Zusammen-
hänge.
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Abbildung 1: Hypothetisches Modell der Determinanten der LehrerInnenverant
wortung

Nachfolgend werden die exogenen Variablen des Modells, unter welche die 
kontextuellen und persönlichen Einfussfaktoren sowie das informelle Lernen 
subsummiert werden, näher beschrieben.

 2.1. Die exogenen Variablen des Modells

Als kontextuelle Einfussfaktoren, die das Gefühl der inneren Verpfichtung bei 
LehrerInnen positiv beeinfussen, lassen sich „Kommunikation der Unterneh-
mensziele“, „Arbeitsautonomie“, „Autonomie im Entscheidungsverhalten“ 
sowie „Rollenüberlastung“ benennen. Der Faktor „Kommunikation der Unter-
nehmensziele“ (Bass 1985) bezieht sich auf die Ziele und Erwartungen, die die 
SchulleiterInnen an die LehrerInnen kommunizieren. Lauermann & Karabenick 
sprechen in diesem Zusammenhang von der Stellung der Schulleiterin/des 
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Schulleiters in der organisatorischen Hierarchie. Wir nehmen an, dass der 
Faktor Kommunikation der Unternehmensziele negative Auswirkungen auf 
Arbeitsautonomie und Rollenüberlastung der LehrerInnen hat, doch die empiri-
schen Zusammenhänge zwischen diesen Faktoren könnten hierbei auch 
kurvenförmig sein. Ferner nehmen wir an, dass Arbeitsautonomie eine positive 
Bedeutung für das innere Verantwortungsgefühl des LehrerInnen hat, während 
Rollenüberlastung eine negative Auswirkung auf die Verantwortung bedeutet. 

Eine zweite Hauptkategorie der exogenen Variablen sind persönliche Einfüsse. 
„Wahrgenommene Unterstützung durch die SchulleiterInnen“ verstehen wir als 
die wahrgenommenen Beziehungen der LehrerInnen zu ihrem jeweiligen 
Vorgesetzten. Eine positive Auswirkung auf die LehrerInnenverantwortung ist 
in jenen Fällen zu erwarten, wenn LehrerInnen subjektiv erfahren, dass sie von 
ihrem Vorgesetzten Unterstützung erhalten. 

Darüber hinaus lassen sich als weitere Determinanten „Vertrauen“ und 
„Arbeitsethik“ anführen, wobei Arbeitsethik für ein Strukturgleichungsmodell 
ungeeignet erscheint, da es sich gemäß Lauermann und Karabenick um ein 
multidimensionales Konstrukt handelt. 

Unter „Vertrauen“, das hier als eindimensionales Konstrukt verstanden wird, 
werden Vertrauensbeziehungen zu KollegInnen subsummiert. Wir nehmen an, 
dass eine gegebene Vertrauensbeziehung zwischen KollegInnen das Verant-
wortungsgefühl bei LehrerInnen positiv beeinfussen kann.

Eine dritte Kategorie der exogenen Variablen ist das, was Lauermann und 
Karabenick formelles und informelles Lernen nennen. Weil der Unterricht für 
LehrerInnen in Norwegen nur sehr wenige formelle Lernsituationen bietet 
(OECD 2014; Steen Olsen & Eikseth 2010), erscheint eine Operationalisierung 
dessen wenig sinnvoll. Im Gegensatz dazu bietet die Schule eine ganze Reihe 
von Möglichkeiten des informellen Lernens am Arbeitsplatz. Als Beispiel lässt 
sich das informelle Lernen unter LehrerkollegInnen benennen. Lauermann und 
Karabenick (2011) sprechen in diesem Zusammenhang von „einer kontinuierli-
chen berufichen Kommunikation unter Lehrerinnen“ (S.131). Das informelle 
Lernen lässt sich innerhalb des Strukturgleichungsmodells als dynamische 
Verbindung zwischen kontextuellen und persönlichen Einfüssen verorten, 
worauf wir uns im Folgenden konzentrieren werden. 
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 2.2. Kontextuelle Einfüsse

Die empirischen Daten, die diesem Beitrag zugrunde liegen, wurden in der 
norwegischen Hauptstadt Oslo auf Initiative der örtlichen Behörde erhoben, 
was damit zusammenhängt, dass sich hier der generelle Trend des „assess-
ment-based accountability with hard stakes“ bis dato am stärksten durchge-
setzt hat. 

Die Schulbehörde hat ein ergebnisorientiertes externes Qualitätssicherungs-
system eingeführt, das SchulleiterInnen für bestimmte, vorab festgelegte Ziele 
bei gewissen Schulaktivitäten verantwortlich macht (Christophersen et al. 
2010). Mit Hilfe von solchen Qualitätssicherungssystemen sollen Schulleite-
rInnen sowohl für die erzielten Ergebnisse als auch für die Verteilung von Boni 
an LehrerInnen verantwortlich gemacht werden, wobei diese Boni an Lehre-
rInnen und die jeweiligen Ergebnisse gekoppelt sind. Damit ist die Absicht 
verbunden, sowohl die Qualität der LehrerInnen als auch der Schulleitung zu 
erhöhen. Um den Qualitätsanforderungen zu genügen, müssen LehrerInnen 
ihre Lehrinhalte kennen und „leistungsfähige“ PädagogInnen sein. Schulleite-
rInnen hingegen müssen wissen, wie Schulen efektiv zu verwalten sind. Die 
Arbeit der LehrerInnen in Oslo ist durch Qualitätssicherungsmaßnahmen, wie 
Anreize, Tests sowie Kontrollen bei Abweichungen zwischen den von Lehre-
rInnen vergebenen Noten und Examensergebnissen stark betrofen. 

Interviews mit SchulleiterInnen ergaben den Eindruck von Menschen, die die 
von der Verwaltung vermittelten Erwartungen hinsichtlich Ergebnisverbesse-
rungen und die damit zugeschriebene Verantwortung an die LehrerInnen 
weitergeben, und die solche Qualitätssicherungsmaßnahmen (z. B. Klassen-
durchschnitt bei Klausuren und Tests usw.) als Führungsinstrumente nutzen 
(Elstad 2009). Unsere Hypothese ist, dass die Kommunikation der Unterneh-
mensziele (Bass 1985) von den SchulleiterInnen zu den LehrerInnen sich 
negativ auf die erlebte Arbeitsautonomie der LehrerInnen auswirken und zu 
Rollenüberlastung derselben führen kann. Im Gegenzug kann positives Erleben 
von Arbeitsautonomie bei LehrerInnen sich positiv auf deren innere Verpfich-
tung bzw. „Commitment“ auswirken, während höhere Werte puncto Rollen-
überlastung zu einem niedrigeren Grad von Verantwortung führen können.

Die LehrerInnen in Oslo geben an, dass sie sehr wenig Chancen zur Weiterbil-
dung haben. Wir nehmen jedoch an, dass die Möglichkeit zum informellen 
Lernen am Arbeitsplatz gegeben ist, was einen positiven Einfuss auf die 
Verantwortung haben könnte. Ferner nehmen wir an, dass positive soziale 
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Beziehungen zwischen Kollegen sowie ein gutes Diskussionsklima zu einer 
Stärkung des Verantwortungsgefühls beitragen. Diese Annahme wird durch 
eine Reihe von empirischen Untersuchungen untermauert, was zu unserer 
Arbeitshypothese führt, dass ein positives Erleben von persönlichem Einfuss 
die LehrerInnenverantwortung erhöht.

Ziel dieses Beitrags ist es, empirische Zusammenhänge zwischen den 
einzelnen Determinanten der LehrerInnenverantwortung in einer verein-
fachten Version dieses auf Lenk, Lauermann und Karabenick zurückführenden 
Modells durch eine in Norwegen durchgeführte Befragung zu untersuchen.

Um das Verhältnis zwischen den einzelnen Determinanten des LLK-Modells 
messen zu können, wird ein Strukturgleichungsmodell angewandt (Kline 2005). 
Die Daten stammen von einer Fragebogenerhebung mit LehrerInnen an 
norwegischen Schulen. Wir sind uns jedoch bewusst, dass unsere Ergebnisse 
dabei allgemeine Eigenschaften von Faktoren aufweisen können, die auf die 
LehrerInnenverantwortung einzuwirken vermögen. 

Folgende Unterhypothesen werden im Folgenden getestet:

• Hypothese 1: Informelles Lernen kann LehrerInnenverantwortung 
direkt voraussagen.

• Hypothesen 2-7: Der Einfuss des informellen Lernens auf die LehrerIn-
nenverantwortung verläuft indirekt über den Faktor „Vertrauen“ 
(Hypothese 2), „Wahrgenommene Unterstützung durch den/die 
Schulleiter/in“ (Hypothese 3), „Kommunikation der Unternehmens-
ziele“ (Hypothese 4), „Arbeitsautonomie“ (Hypothese 5), „Autonomie 
beim Entscheidungsverhalten“ (Hypothese 6), und/oder „Rollenüber-
lastung“ (Hypothese 7).

 3. Methode

 3.1. Stichprobe und Vorgehensweise

Von 18 Schulen, die zur Teilnahme an unserer LehrerInnenbefragung aufgefor-
dert wurden, erklärten sich letztlich elf Schulen dazu bereit. Diese liegen 
sowohl in östlichen als auch westlichen Stadtteilen von Oslo, Stadtteile die sich 
hinsichtlich ihrer sozioökonomischen Struktur stark voneinander unter-
scheiden. Von diesen elf Schulen sind acht Schulen untere Sekundarschulen 
(mit den Klassenstufen 8 bis 10) und drei Schulen höhere Sekundarschulen (mit 
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den Klassenstufen 11 bis 13). Die Verteilung von soziodemografschen Merk-
malen (z. B. Ausbildung, Geschlecht) in der Stichprobe deutet nicht auf syste-
matische Verzerrungen bei den Befragten im Vergleich zur Grundgesamtheit 
hin. So entspricht der Prozentsatz an weiblichen Lehrenden in der Stichprobe 
in etwa jenem der ofziellen Statistiken Norwegens im Jahr 2014 mit 75 
Prozent. Insgesamt haben 243 LehrerInnen an der Befragung teilgenommen, 
davon 166 in unteren Sekundarschulen, 59 in höheren Sekundarschulen. Die 
verbleibenden 18 LehrerInnen unterrichteten im Bereich Erwachsenenbildung 
(auf den Stufen der unteren Sekundarschulen). Der Anteil der LehrerInnen, die 
an der Befragung teilnahmen, bezogen auf alle LehrerInnen an diesen Schulen,  
lag bei 54 Prozent. 

 3.2. Messinstrumente und Auswahl der Items

Zur Operationalisierung relevanter Dimensionen kontextueller Einfüsse, des 
informellen Lernens und persönlicher Einfüsse, wurden zum einen Instrumente 
verwendet, die bereits empirisch überprüft wurden (Morgeson et al. 2006, Bryk 
& Schneider 2002). Andere wurden zum Zweck dieser Untersuchung neu gene-
riert. Innerhalb der Befragung wurden den LehrerInnen zu jeder Frage jeweils  
sieben Antwortalternativen vorgelegt, die von „stimme überhaupt nicht zu“ bis 
zu „stimme voll zu” reichen. Die mittlere, d. h. vierte Antwort der von uns 
verwendeten 7-stufgen-Likertskala steht dabei für die Antwort „weiß nicht,  
unentschieden“.

Die Auswahl der am geeignetsten Items wurde von theoretischen Überle-
gungen geleitet, die im Anschluss mit Hilfe einer wiederholten konfrmatori-
schen Faktorenanalyse (CFA = Confrmatory Factor Analysis) auf ihre empiri-
sche Tragfähigkeit überprüft wurden. Haben sich die theoretischen 
Operationalisierungen als unzureichend erwiesen, wurde das Modell angepasst 
und erneut die Güte mittels CFA kontrolliert.

Zusätzlich zur CFA wurde für jede Skala ein Cronbachs-Alpha-Wert berechnet 
(Tabelle 1). Koefzienten von .70 und höher werden als annehmbar angesehen 
(Nunnally et al. 1994). Bei allen Skalen lag der jeweilige Cronbachs-Alpha-Wert 
zwischen .70 und .93, was auf eine zufriedenstellende interne Konsistenz 
hindeutet und damit darauf, dass die Items innerhalb der Skala gut zusammen 
passen. 
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Tabelle 1: Die Innere/interne Konsistenz (Cronbach‘s Alpha) für die einzelnen  
Konstrukte

Skala Inf Acc Aut1 Aut2 Wah Ver Rol Leh

Anzahl der Items 2 3 3 2 3 3 3 4
Cronbach’s alpha .70 .93 .80 .84 .90 .89 .82 .77
Anmerkung: Inf.= Informelles Lernen, Acc=Kommunikation der Unternehmensziele, 
Aut 1= Arbeitsautonomie, Aut 2= Autonomie beim Entscheidungsverhalten, Wah= 
Wahrgenommene Unterstützung durch die SchulleiterInnen, Ver= Vertrauen, Rol= 
Rollenüberlastung, Leh= LehrerInnenverantwortung.

Als erstes Konstrukt der Dimension kontextuelle Einfüsse lässt sich „Kommu-
nikation der Unternehmensziele“ anführen, die durch drei Aussagen operatio-
nalisiert wurde: „Durch Kommunikation mit der Schulleitung verstehe ich die 
Visionen und die Strategie der Schule“, „Durch Kommunikation mit der Schul-
leitung verstehe ich, auf welche Ziele hin die Schule hinarbeitet“, und „Kommu-
nikation mit der Schulleitung hilft mir zu verstehen, was von mir erwartet wird,  
damit die Schule ihre Ziele erreicht“.

In Anlehnung an Morgeson et al. (2006) wurde das zweite Konstrukt „Arbeits-
autonomie“ wie folgt operationalisiert: „Mein Beruf erlaubt mir selbst festzu-
legen, in welcher Reihenfolge ich meine Arbeitsaufgaben erledigen möchte“ 
und „Mein Beruf erlaubt mir selbst zu planen, wie ich meine Arbeitsaufgaben 
erledige“. Das Konstrukt „Autonomie beim Entscheidungsverhalten“ wurde 
folgendermaßen operationalisiert: „Mein Beruf gibt mir gute Möglichkeiten, 
Eigeninitiative zu ergreifen oder zu entscheiden, wie ich meine Arbeit 
ausführe“ und „Mein Beruf erlaubt mir, eigene Entscheidungen zu trefen“. 

Das Konstrukt „Rollenüberlastung“ erscheint weniger komplex im Vergleich zu 
Arbeitsautonomie und wurde folgendermaßen operationalisiert: „Es ist so 
fordernd, heute LehrerIn an einer Schule in Oslo zu sein, dass es über meine 
Kräfte geht, mich als LehrerIn weiterzuentwickeln“, „Der ganze ‚Papierkram‘, 
der zum LehrerInnenberuf dazugehört, führt dazu, dass ich nicht genug Zeit  
habe, um mich ausreichend auf den Unterricht vorzubereiten“ und „Es entsteht 
so viel ‚Papierkram‘ in Verbindung mit meiner Arbeit als LehrerIn, dass dies die 
Möglichkeiten mindert, mich als LehrerIn weiterzuentwickeln“. 

Von der Dimension „Persönliche Einfüsse“ nehmen wir an, dass damit in 
besonderem Maße die von LehrerInnen wahrgenommene Unterstützung durch 
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Vorgesetzte oder das gegenseitige Vertrauen zwischen Kollegen an der Schule 
gemeint sind. Zur Operationalisierung verwenden wir hier die bereits mehrfach 
erprobten Instrumente von Bryk und Schneider (2002). Das Konstrukt „Wahr-
genommene Unterstützung durch die SchulleiterInnen“ wurde folgender-
maßen operationalisiert: „Die Schulleitung hat ein Auge für das persönliche 
Wohlergehen einer jeden einzelnen Lehrerin/eines jeden einzelnen Lehrers“, 
„Ich habe großes Vertrauen in das Wort der Schulleiterin/des Schulleiters“ und 
„Die Schulleiterin/der Schulleiter drückt sein/ihr persönliches Interesse darin 
aus, dass sich die LehrerInnen berufich weiterentwickeln“. Das Konstrukt 
„Vertrauen“ wurde folgendermaßen gemessen: „Die LehrerInnen an dieser 
Schule vertrauen einander“, „Es ist an dieser Schule in Ordnung, Gefühle,  
Sorgen und Frustrationen mit anderen LehrerInnen zu besprechen“ und „Die 
LehrerInnen an dieser Schule respektieren ihre Kollegen, die gute Arbeitsleis-
tungen erbringen“.

Die Dimension „Informelles Lernen“ wurde folgendermaßen operationalisiert: 
„An dieser Schule arbeiten die LehrerInnen bei der Planung des Unterrichts 
zusammen“ und "An dieser Schule kooperieren Verwaltung, LehrerInnen und 
andere Mitarbeiter der Schule, um efektiv zu funktionieren".

Die endogene Variable im Modell ist das „Gefühl der inneren Verpfichtung der 
LehrerInnen“ – hier „LehrerInnenverantwortung“ genannt (Meyer, Allen & 
Smith, 1993). Dies wurde wie folgt gemessen: „Ich erbringe nur einen zusätzli-
chen Aufwand für die Schule, wenn ich weiß, dass ich dafür eine Gegenleistung 
erhalte“ (umgekehrt gepolt), „Ich bin nicht emotional mit der Schule als Orga-
nisation verbunden“ (umgekehrt gepolt), „Diese Schule bedeutet mir sehr viel 
auf persönlicher Basis“ und „Ich empfnde kein starkes Zugehörigkeitsgefühl zu 
dieser Schule im Sinne einer Organisation“ (umgekehrt gepolt).

Fehlende Werte wurden zunächst induktiv ergänzt – zusätzlich wurde ein 
Mittelwertsimputationsverfahren angewandt (vgl. Schendera 2007), indem 
innerhalb jedes Konzepts fehlende Werte ersetzt wurden.

 4. Analyse und Ergebnisse
Das Strukturgleichungsmodell (Blunch 2008; Kline 2005) ist eine zentrale 
Methode zur Analyse von Umfragedaten. Zur statistischen Analyse verwen-
deten wir die Datenverarbeitungsprogramme SPSS 18 und AMOS 18.
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 4.1. Strukturgleichungsmodell

Der Hauptfokus des Strukturgleichungsmodells liegt auf der Beziehung 
zwischen endogenen (Leh = LehrerInnenverantwortung) und exogenen Varia-
blen (Inf = Informelles Lernen, Acc = Kommunikation der Unternehmensziele, 
Aut = Autonomie, Wah = Wahrgenommene Unterstützung durch die Schullei-
terInnen, Ver = Vertrauen, Rol = Rollenüberlastung). Nach Kline (2005) und 
Blunch (2008) sollte das Strukturgleichungsmodell für diese Art von Datenana-
lyse verwendet werden. Weil die Variablen des vorliegenden Modells latente, 
mittels Item-Sets gemessene Variablen sind, waren Messfehler zu erwarten. 
Die Strukturgleichungsmodellanalyse ist eine geeignete Methode, um konsis-
tent mit Messfehlern umzugehen und wurde unter Verwendung von Statisti-
sche Analyse durchgeführt. 

Die Anpassung des Strukturgleichungsmodells basiert auf dem p-Wert für die 
χ2-Statistik, RMSEA (root mean square error of approximation), NFI (Normed 
ft index), GFI (Goodness-of-ft-Index), und TLI (Tucker-Lewis-Index). Die Stan-
dard-Kriterien mit den Werten p> .05, NFI, GFI und TLI> .95 und RMSEA <.05 
wurden als „good ft“ bzw. gute Anpassung eingestuft, und p> .05 und NFI, GFI  
und TLI> 0,90 und RMSEA <.10 als eine akzeptable Anpassung zwischen dem 
Modell und den Daten (Kline 2005; Blunch 2008). Die Fitindizes für das Struk-
turgleichungsmodell sind insgesamt als annehmbar anzusehen (Abbildung 2). 
Es liegt damit eine gute empirische Anpassung an das vereinfachte qualitative 
Modell des LLK-Modells vor. Die CFA wurde mit Hilfe von Statistischen Analyse 
durchgeführt. Während des Auswahlprozesses wurden Items, die diesen Stan-
dardkriterien nicht entsprachen, entfernt. Schließlich wurden für jedes 
Konstrukt zwei bis vier Items verwendet, um die latenten Variablen zu opera-
tionalisieren. Die Anpassungswerte für das abschließende Bewertungsmodell 
waren: p < .01, RMSEA = .039, GFI = .912 und NFI = .925. Verglichen mit den 
Standardkriterien deuten diese Werte auf eine annehmbare Anpassung 
zwischen dem Bewertungsmodell und den Daten hin.

Nachfolgende Abbildung 2 stellt das geschätzte Strukturgleichungsmodell mit 
„LehrerInnenverantwortung“ als abhängige Variable dar.

Die elliptischen Formen in Abbildung 2 repräsentieren latent Variablen, Kreise 
kennzeichnen Messfehler und Rechtecke verweisen auf Faktoren. Die einfa-
chen Pfeile deuten einen direkten Efekt einer latenten Variable auf eine 
andere an, während Doppelpfeile Korrelationen entsprechen.
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Die Zahlen (standardisierte Regressionskoefzienten) bezeichnen die Stärke 
eines Efekts – je höher der Wert, umso stärker ist dieser Efekt. 

 
Abbildung 2: Strukturgleichungsmodell

Das Modell zeigt einen relativ guten Fit mit den empirischen Daten. Nachfol -
gende Tabelle fasst die direkten und indirekten Efekte nochmals zusammen.
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Tabelle 2: Zusammenfassung der direkten und indirekten Efekte

Korrelation
Direkte 

Efekte

Indirekte 

Efekte

Total „Spurious“

Inf  .49  -.27  .76  .49 .00
Acc  .40  -.07  .07  .00 .40
Wah  .51  .52 -.16  .38 .13
Aut1  .26  .17 -.02  .15 .11
Aut2  .27 -.17  .02 -.15 .12
Ver  .60 .54 -.03  .51 .09
Rol -.09 -.10  .00  -.10 .01
R2 (Leh) = .44
Abkürzungen: Inf = Informelles Lernen, Acc = Kommunikation der Unternehmens-
ziele, Aut 1 = Arbeitsautonomie, Aut 2 = Autonomie beim Entscheidungsverhalten, 
Wah = Wahrgenommene Unterstützung durch die SchulleiterInnen, Ver = Vertrauen, 
Rol = Rollenüberlastung, Leh = LehrerInnenverantwortung.

Tabelle 2 fasst die indirekten und direkten Efekte auf „LehrerInnenverantwor-
tung“ zusammen und verdeutlicht, dass das Modell 44 Prozent der Varianz in 
Hinblick auf LehrerInnenverantwortung erklärt, was ein sehr zufriedenstel-
lendes Ergebnis darstellt. Die stärksten Efekte fnden wir für „Informelles 
Lernen“, mit 0.49, und „Vertrauen“, mit 0.51, gefolgt von „Wahrgenommener 
Unterstützung durch den/die Schulleiter/in“, mit 0.38.

Dies legt den Schluss nahe, dass diese Faktoren jene sind, die für das Ausmaß 
der LehrerInnenverantwortung am relevantesten und auch für den Austausch 
der schulischen AkteurInnen besonders bedeutsam sind – die Hypothesen 2 
und 3, die sich auf die positive indirekte Beziehung des informellen Lernens via 
„Vertrauen“ (Hypothese 2) sowie „Wahrgenommene Unterstützung durch die 
SchulleiterInnen“ bezog, können somit angenommen werden. Die zu testende 
Hypothese 1 hingegen lautete, dass informelles Lernen LehrerInnenverantwor-
tung direkt vorhersagen kann – eine Annahme, die sich durch die Daten jedoch 
als nicht haltbar erwies.

Weiters kann aus den Analysen geschlossen werden, dass „Informelles Lernen“ 
negative Verknüpfungen mit der „LehrerInnenverantwortung“ hat. Zudem ist 
es indirekt positiv mit „LehrerInnenverantwortung“ über die Faktoren 
„Vertrauen“ sowie „Wahrgenommene Unterstützung durch den/die 
Schulleiter/in“ verbunden.
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Aktuell sind dies jedoch lediglich Bruchstücke von Phänomenen, die anhand 
der bisherigen Forschung noch nicht zufriedenstellend erklärt werden können.

„Informelles Lernen“ hat positive Assoziationen mit dem Faktor „Kommunika-
tion der Unternehmensziele“, während dieser wiederum eine negative 
Verknüpfung mit „LehrerInnenverantwortung“ aufweist. Hypothese 4, die von 
einem indirekten positiven Einfuss des „Informellen Lernens“ via „Kommuni-
kation der Unternehmensziele“ auf „LehrerInnenverantwortung“ ausging, 
muss somit verworfen werden.

Weder der Faktor „Arbeitsautonomie“ noch der Faktor „Autonomie beim 
Entscheidungsverhalten“ stehen stark mit „informellem Lernen“ bzw. mit 
„LehrerInnenverantwortung“ in Bezug, was darauf schließen lässt, dass diese 
Faktoren keine besonders wichtige Determinante der LehrerInnenverantwor-
tung sind. Die Hypothesen 5 und 6 müssen somit ebenfalls verworfen werden.

Es ergab sich eine moderat starke negative Beziehung zwischen „Informellem 
Lernen“ und „Rollenüberlastung“, während der Faktor „Rollenüberlastung“ 
keine signifkanten Einfüsse auf „LehrerInnenverantwortung“ hatte – Hypo-
these 7 konnte somit ebenfalls nicht angenommen werden. Diese Ergebnisse 
verdeutlichen, dass die Kontextfaktoren einen hohen Grad an Komplexität 
aufweisen.

 5. Diskussion
LehrerInnenverantwortung ist auf eine äußerst komplexe Weise mit kontextu-
ellen Bedingungen der Schule verbunden, so dass durch LehrerInnen-Accoun-
tability nicht ohne weiteres persönliches Engagement garantiert ist, das für 
eine efektive LehrerInnentätigkeit wichtig ist. Khany und Ghoreishi (2014) 
beschreiben etwa, dass das Ausmaß an LehrerInnenverantwortung auch 
immer in Zusammenhang mit dem Führungsstil der Vorgesetzten zu sehen ist. 
Umgekehrt wirkt sich das Ausmaß der LehrerInnenverantwortung wie auch die 
Motivation der Lehrenden, deren Efzienz und deren Zielorientierung auch auf 
die Leistungen der SchülerInnen aus (vgl. Antoniou 2014; Kurt, Güngör & Ekici 
2013). Wir brauchen daher ein tieferes Verständnis dafür, welche Mechanismen 
sich geltend machen, wenn ein LehrerInnen-Accountability-Denken die 
Lenkungssysteme im Bildungswesen durchzieht. 

Eines der Modelle, die zum Verständnis von solchen Accountability-Systemen 
beitragen kann, ist das von Lenk (1992) entwickelte und von Lauermann & 
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Karabernik (2011) weiterentwickelten Modell zur LehrerInnenverantwortung. 
Ziel dieses Beitrags war es, empirische Zusammenhänge zwischen den 
einzelnen Determinanten der LehrerInnenverantwortung anhand des LLK-Mo-
dells zu untersuchen. Die vorliegende Studie verdeutlicht zum einen, dass das 
LLK-Modell einer empirischen Prüfung standhält, zum anderen, dass relatio-
nales Vertrauen zwischen LehrerInnen und die „kollektive Dimension des 
Lernens“ bei LehrerInnen tiefe Auswirkungen auf die LehrerInnenverantwor-
tung haben kann. Dies ist bemerkenswert in einem Zeitalter, das der Rechen-
schaftslegung einen hohen Wert beimisst. 

Diese statistischen Assoziationen zwischen relationalem Vertrauen und Lehre-
rInnenverantwortung haben in unserem Strukturgleichungsmodell die 
höchsten Werte angenommen. Dies mag insofern überraschend erscheinen, da 
sich dieser Zusammenhang in einem Schulsystem zeigt, das von „hard stakes 
accountability“ gekennzeichnet wird. Es wird gleichwohl nicht behauptet, dass 
„hard stakes accountability“ in einem aktuellen Schulsystem nicht funktioniert; 
dennoch wird angenommen, dass politische Entscheidungsträger auf natio-
naler und lokaler Ebene darauf achten sollten, welcher empirischen Bedeutung 
das relationale Vertrauen zwischen LehrerInnen zukommt, wie die vorliegende 
Studie verdeutlicht. Wir gehen davon aus, dass es sich dabei um einen wesent-
lichen Wert der Schulkultur handelt. Um die allgemeinen Mechanismen und 
das Spezifsche des Verbesserungspotenzials von Schulen besser verstehen zu 
können, würden sich entsprechende Studien in anderen Ländern empfehlen, 
die über ein von der norwegischen Situation abweichendes Bildungssystem 
verfügen. Die dynamische Eigenart der LehrerInnenverantwortung erfordert 
die Durchführung von Längsschnittstudien über Faktoren, die die LehrerInnen-
verantwortung beeinfussen.

Falls die statistischen Assoziationen kausale Mechanismen refektieren sollten, 
dann könnte unsere Untersuchung als ein Argument dafür angesehen werden, 
dass der Aufau von Beziehungen, die durch SchulleiterInnen initiiert wurden, 
nützlicher sein kann, um LehrerInnen von der Übernahme von Verantwortung 
zu überzeugen, als dies eine rein konfrontativer Ansatz oder fnanzieller Anreiz  
könnten. Die Herausforderungen an einer Schule sind häufg so komplex, dass 
die Reichweite einer sinnvollen bürokratischen Kontrolle und eines entspre-
chenden Anreizsystems nicht sehr groß ist (O’Day 2002; Creemers & Kyriakides 
2008). An einer der von uns inkludierten Schulen, wurden beispielsweise bei 
einer Reihe von Indikatoren (u.a. relationalem Vertrauen) überdurchschnittlich 
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schlechte Werte erzielt. Die hier unterrichtenden LehrerInnen hatten eine 
weitaus schlechtere Meinung über die Qualität der Arbeit an dieser Schule als 
die SchülerInnen (Elstad 2009). Dies legt den Schluss nahe, dass die subjektive 
Meinung über die Qualität einer Schule bei SchülerInnen und LehrerInnen nicht  
unbedingt übereinstimmen muss. 

Die Bedeutung von Vertrauen und Unterstützung erscheint jedoch als ein 
komplementärer Faktor zu dem, was heute beliebte Schlagworte sind: Zielma-
nagement und Kontrolle. Dazu gehört auch die Anerkennung, dass harte 
„Managementsysteme“ im Bildungssektor an ihre Grenzen stoßen, ungeachtet 
solcher Versuche, die Bereiche für Kontrollen und Steuerungsmaßnahmen auf 
die Prozesse und Produkte der Schule ausweiten. Eine Erhöhung des Wissens 
über die Entstehung von LehrerInnenverantwortung könnte jedoch die Interak-
tionen zwischen LehrerInnen nachhaltig beeinfussen. 

 5.1. Stärken und Schwächen der Studie 

Diese Studie soll zu einem besseren Verständnis solcher Faktoren beitragen, 
die die LehrerInnenverantwortung beeinfussen. Eine Querschnittstudie kann 
jedoch nur in begrenztem Maße ein Phänomen beleuchten, das in seiner 
Eigenart dynamisch ist. In diesem Zusammenhang lassen sich einige 
Einschränkungen dazu benennen. 

Eine Stärke der vorliegenden Studie liegt darin, dass das Strukturmodell gute 
Anpassungseigenschaften hat. Wir gehen davon aus, dass die von uns vorge-
nommenen Messungen etwas widerspiegeln, das sich an kausale Prozesse 
anlehnt. Andererseits sind statistische Assoziationen nicht mit Kausalität 
gleichzusetzen, die wir hiermit nicht belegen können (Kline 2005). Eine Quer-
schnittstudie stellt nur eine Momentaufnahme über die Situation in einer Orga-
nisation dar und erlaubt es uns daher nicht, kausale Beziehungen unter den 
Determinanten von LehrerInnenverantwortung zu untersuchen. Längsschnitt-
studien sind daher nötig, um letztlich kausale Rückschlüsse ziehen zu können. 
Zum anderen ist hervorzuheben, dass bislang relativ wenige quantitative 
Untersuchungen der Arbeitskultur an Schulen durchgeführt worden sind. 

Es lässt sich einwenden, dass Auswirkungen, zum Beispiel von persönlichen 
Einfüssen auf die LehrerInnenverantwortung, in die entgegengesetzte Rich-
tung wirken könnten, als es in unserem hypothetischen Modell angenommen 
wurde. Weitere Studien könnten dazu beitragen, die angenommenen kausalen 
Beziehungen und die dahinter liegenden Mechanismen zu verstehen. Weiters 
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ist die Verwendung von selbstangegebenen und damit „subjektiven“ Daten aus 
Fragebögen ein weiterer Schwachpunkt der vorliegenden Studie. Unabhängige 
Beurteilungen können „objektive“ Daten über die Leistung eines Beschäftigten 
liefern, wenngleich es schwierig ist, diesen Vorgang auszuführen und dabei das 
Versprechen der Anonymität aufrechtzuerhalten. Eine weitere Schwäche ist, 
dass wir keine Möglichkeit hatten, die Selbstauskunft der LehrerInnen mit 
objektiven Zielen in Bezug auf die Ausführung ihrer Aufgaben zu verknüpfen.

Darüber hinaus sollten außerhalb des Schulsystems liegende Faktoren berück-
sichtigt werden, um zu untersuchen, welche Arten von externen Faktoren die 
Mobilisierung der LehrerInnenverantwortung beeinfussen. 

Eine Messung solcher Faktoren wird zunehmend schwieriger, je höher der 
jeweilige Faktor in der hierarchischen Struktur des Bildungssektors anzusiedeln 
ist. Da unser empirisches Datenmaterial die Aussagen von LehrerInnen an elf  
Schulen umfasst, ist es somit nicht ausreichend, um die Unterschiede zwischen 
mehreren Schultypen in einer aussagekräftigen statistischen Analyse zu unter-
suchen. Eine weitere Verbesserungsmöglichkeit ist die nähere Untersuchung 
von Einzelfällen, um ein besseres Verständnis der untersuchten Phänomene zu 
erzielen. Ferner ist zu beachten, dass eine Rücklaufquote von 54 Prozent mit 
Unsicherheit verbunden ist, inwieweit die Aussagen der LehrerInnen repräsen-
tativ sind.

 5.2. Implikationen für die Leitungspraxis 

Trotz ihrer Schwächen trägt diese Studie zum Verständnis bei, wie kontextu-
elle und persönliche Einfüsse das Verantwortungsgefühl von LehrerInnen 
beeinfussen kann, und wie informelles Lernen ein dynamisches Verbindungs-
glied zwischen kontextuellen und persönlichen Einfüssen ist. Falls die Verbin-
dungen zwischen exogenen und endogenen Variablen kausale Beziehungen 
repräsentieren, könnten unsere Befunde Implikationen für die Praxis haben.

Diese Untersuchung reiht sich damit in frühere Untersuchungen ein, die unter-
streichen, dass das kollegiale Verhältnis der LehrerInnen untereinander, ihr 
gegenseitiges Vertrauen zueinander, dazu beitragen kann, wie sich LehrerIn-
nenverantwortung letztlich entfaltet. Eine signifkante Kategorie der qualitäts-
verbessernden Mechanismen (Elster 1999) in unserer Untersuchung sind die 
Pfade informelles Lernen, Vertrauen und LehrerInnenverantwortung. Unge-
wissheit ist das Schicksal der LehrerInnen (Lortie 1976, 133) und gute Bezie-
hungen könnten dazu beitragen, Ungewissheit und Verletzbarkeit von Lehre-
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rInnen zu verringern, was im Gegenzug ein Katalysator für Verantwortung sein 
kann, die im Namen der Schule eingesetzt wird (Bryk & Schneider 2002). Falls  
positive Beziehungen zum SchulleiterInnen vorliegen, könnten zudem die 
kollektiven Prozesse unter den LehrerInnen gestärkt und gleichzeitig die 
unglücklichen individualistischen Eigenschaften von einigen Lehrkulturen 
(Lortie 1976) reduziert werden. Ein weiterer, sich aus den genannten Pfaden 
abzeichnender Mechanismus bezieht sich darauf, dass SchulleiterInnen als 
Vorbilder angesehen werden und dadurch als moralisches Gewicht wirken 
können, um eine zusätzliche Anstrengung zu unternehmen, die über das von 
LehrerInnen erwartete Mindestmaß hinausgeht. Denkbar ist auch, dass relatio-
nales Vertrauen zur Ausbildung sozialer Normen führt, die wechselseitige 
Verpfichtungen erzeugen und dadurch die Urteile der LehrerInnen darüber 
beeinfussen, wie sie in ihrer Arbeit Verantwortung übernehmen sollen. Wir 
sind der Aufassung, dass solche wiedererkennbare Mechanismen (und mögli-
cherweise einige weitere damit verbundene Mechanismen) unter Situationen 
von relationalem Vertrauen herbeigeführt werden können, ohne jedoch 
jegliche Form von Regelmäßigkeit in dieser Hinsicht zu postulieren. Angesichts 
der Komplexität der kausalen Prozesse erkennen wir die Schwierigkeit 
konkrete universelle Grundsätze darzulegen.

 6. Schlussfolgerungen
Auf Grundlage der zentralen Ergebnisse unserer Studie schließen wir, dass das 
qualitative Modell nach Lenk und Lauermann-Karabenick einer empirischen 
Überprüfung standhält, doch dass die vereinfachte Variante des Modells einer 
Weiterentwicklung im Hinblick auf Verbesserungen bedarf. 

Wir empfehlen dieses Modell auch in Bildungssystemen von anderen Ländern 
zu überprüfen, so dass wir Gemeinsamkeiten der Organisation Schule, welche 
die Schulkulturen in verschiedenen Ländern verbindet, besser verstehen 
können. 

Das Strukturgleichungsmodell hat eine relativ gute Anpassung an die empiri-
schen Daten gezeigt, was darauf hindeutet, dass das LLK-Modell bei Überle-
gungen zu den Faktoren, die die LehrerInnenverantwortung beeinfussen, 
verwendet werden kann. 
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