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Belastet Kooperation Lehrerinnen und Lehrer?

Ein Blick auf unterschiedliche Kooperationsgruppen und
deren Belastungserleben

Zusammenfassung

Die vorliegende Studie identifiziert Gruppen von Lehrkrdften hinsichtlich
Kooperation, basierend auf verschiedenen Formen der Zusammenarbeit, und ver-
gleicht diese nach an der Schule bestehenden Bedingungen fiir Kooperation und
nach Belastungserleben. Bestehende Befunde dokumentieren positive Effekte von
Zusammenarbeit fiir Schule, Schiilerinnen und Schiiler sowie die Lehrpersonen
selbst, gleichzeitig sind vor allem komplexe Formen, wie kokonstruktives Arbeiten,
in nur geringem Mafe realisiert. Die Identifizierung der Gruppen erfolgte mit-
tels hierarchischer Clusteranalyse, die Clusterlosung wurde folgend durch eine
iterativ-partitionierende Clusterzentrenanalyse (K-Means) optimiert. Es zeigen
sich drei differierende Cluster. Lehrende im ersten Cluster nutzen alle Formen von
Zusammenarbeit am intensivsten, duflern die giinstigsten Rahmenbedingungen
hinsichtlich Zeit fiir und Zwang zur Kooperation und beschreiben sich als am we-
nigsten belastet. Die dritte Gruppe verhdlt sich gegensdtzlich, nutzt alle Formen
am wenigsten, die Rahmenbedingungen erfahren die ungiinstigste Einschdtzung,
das Belastungserleben ist am hochsten. Das zweite Cluster pflegt fachlichen und
schiilerbezogenen Austausch intensiver, nutzt aber arbeitsteilige Formen deutlich
weniger; das Belastungserleben nimmt eine Mittelposition ein. Lehrkrdfte, die am
stdrksten arbeitsteilig kooperieren, zeigen sich als am wenigsten belastet. Zudem
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fiihrt Zwang zur Zusammenarbeit ,von oben” bzw. ein als solcher wahrgenomme-
ner nicht zu (intensiverer bzw. gelingender) Kooperation. Die Befunde werden im
Kontext der Divergenz von Bedeutungszuschreibung und tatsdchlicher Umsetzung
von Zusammenarbeit sowie von Implikationen hinsichtlich Kooperationsverhalten
und struktureller Bedingungen diskutiert.

Schlagworte
Arbeitsteilung; Kooperation; Belastungserleben; Lehrkrdfte

Are teachers burdened by collaboration?
A view on different collaboration groups and their perceived stress

Abstract

The presented study identified groups of teachers based on different forms of col-
laboration teachers use. The groups were compared with regard to school-relat-
ed conditions of collaboration and teachers’ perceived stress. Existing research
findings show positive effects of collaboration on the individual school, students
and teaching staff. Concurrently, especially complex forms, such as construction,
are realised less in teachers’ everyday work. Teacher groups were identified us-
ing a hierarchical cluster analysis, and the revealed clusters were optimised by
k-means clustering. Three different clusters on collaboration were extracted. The
first cluster used all forms of collaboration most intensive, stressed the most pos-
itive view on school-related conditions (time and compulsion to collaborate) and
stated the lowest stress experience. The third group is contrary to the first one:
teachers implemented all form of collaboration to the lowest extent and estimated
both conditions and stress experience most unfavourable. The second cluster used
forms of exchange, but more complex forms basing on common work organisa-
tion were less implemented; stress experience was in the middle range. Teachers
implementing complex forms to the greatest extent showed the lowest stress. In
addition, compulsion to collaborate did not result in (more intensive or success-
ful) collaboration. The findings were discussed with regard to the divergence of
importance and actual implementation of collaboration as well implications on
collaborative work and structural conditions.

Keywords
Collaboration; Collective work organisation; Stress experience; Teachers

1. Einleitung
Lehrerkooperation ist ein bedeutsamer Gegenstand im internationalen Diskurs

von Erziehungswissenschaft und verwandter Disziplinen (z.B. Grisel, Fussangel &
Probstel, 2006; Ronfeldt, Owens Farmer, McQueen & Grissom, 2015; Vangrieken,
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Grosemans, Dochy & Kyndt, 2017), der durch die steigende Heterogenitit der
Schiilerschaft durch Inklusion und Migration eine zunehmende Bedeutungs-
zuschreibung erfihrt (Da Fonte & Barton-Arwood, 2017; McElvany, Gebauer,
Bos & Holtappels, 2013). Diese kontrastiert allerdings damit, dass Kooperation
nach wie vor fiir viele Lehrkriafte ungewohntes Neuland bedeutet und oftmals mit
Skepsis bis hin zu Ablehnung behaftet ist (Fabel-Lamla, 2018; Fussangel, 2018).
Vor allem intensive, arbeitsteilige und kokonstruktive Formen sind in der schuli-
schen Praxis selten realisiert (Cheng & Ko, 2009; Grisel et al., 2006; Vangrieken,
Dochy, Raes & Kyndt, 2015). Lehrende selbst benennen Kooperation immer wieder
als zusitzlich zu leistende Aufgabe, die sie mit Mehraufwand, der Erwartung iiber-
miaBigen Engagements und Belastung assoziieren (vgl. Bovbjerg, 2006; Klusmann,
Kunter, Trautwein, Liidtke & Baumert, 2008). Wirkungszuschreibung und Praxis
divergieren, es bestehen offene Fragen hinsichtlich der meist positiv konnotierten
Effekte von Zusammenarbeit, insbesondere zu Kooperation und Belastungserleben.

Die vorliegende Studie verfolgt das Ziel, ausgehend von dem Modell von Grasel
et al. (2006) verschiedene Gruppen von Lehrkréften hinsichtlich Kooperation
zu ermitteln, die auf den verschiedenen Formen von Zusammenarbeit basieren.
Die Gruppen werden in einem zweiten Schritt, hinsichtlich an der Schule wahr-
genommener Bedingungen von Zusammenarbeit und Dimensionen des Belastungs-
erlebens, verglichen.

2. Kooperation und Belastung im Lehrerberuf:
ein Spannungsfeld

2.1 Lehrerkooperation: ein Feld der Divergenz von
Bedeutungszuschreibung und tatséchlicher Realisierung

Kooperationsmodelle zeigen, welche Formen der innerschulischen Zusammenarbeit
moglich und zielfilhrend sind sowie auch tatsichlich realisiert werden. Das im
deutschsprachigen Raum populidrste Modell von Grisel et al. (2006) unterschei-
det, basierend auf dem Kooperationsschema von Little (1990) und organisations-
psychologischen Ansitzen, drei Formen der Zusammenarbeit:

« Beim Austausch informieren sich Lehrende gegenseitig iiber berufliche Inhalte
und tauschen Material aus. Sie arbeiten {iberwiegend unabhingig voneinander.
Da keine Zielinterdependenz erforderlich ist, miissen sich Lehrkréfte nicht tiber
(divergierende) Standpunkte einigen und es sind kaum negative Konsequenzen
fiir den Einzelnen, wie Konflikte, zu erwarten. Daher spricht man von einer ,low
cost-Form“ der Kooperation.

+ Arbeitsteilige Kooperation setzt eine gemeinsame Verstiandigung iiber Ziele vo-
raus, die durch Erledigung von Teilaufgaben erreicht wird. Die einzelne Lehr-
person arbeitet weitgehend autonom, trigt aber einen bestimmten Part zur ge-
meinsamen Gesamtaufgabe bei. Dafiir ist ein hoheres MaB an Vertrauen und
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Absprache erforderlich, da man sich darauf verlassen muss, dass jeder seinen
Teil erledigt.

« Kokonstruktion bedeutet, Wissen so aufeinander zu beziehen, dass gemeinsames
Wissen und/oder gemeinschaftliche Problemlosungen entstehen. Diese intensive
Form der Zusammenarbeit schrinkt die Autonomie der Beteiligten ein, fordert
eine Abstimmung der individuellen Ziele auf eine gemeinsame Perspektive und
birgt in den nétigen Aushandlungsprozessen Potenzial fiir Konflikte. Daher wird
von einer ,high-cost“-Form der Zusammenarbeit gesprochen.

Betrachtet man die Literatur- bzw. Befundlage zu Kooperation im Lehrerberuf,
ist diese mit Blick die Bedeutungszuschreibung und die tatsdchliche Umsetzung
durch eine Divergenz geprigt. Auf der einen Seite wird die Zusammenarbeit von
Lehrkriften als in hohem MaBe erstrebenswert und nétig beschrieben und fast
schon zwingend gefordert. Sie gilt etwa als gewinnbringend fiir die Qualitdt und
Entwicklung der Einzelschule (z.B. Clement & Vandenberghe, 2000; Steinert
et al.,, 2006; Vangrieken et al., 2015), fiir die Schiilerinnen und Schiiler (z.B.
Goddard, Goddard & Tschannen-Moran, 2007; Lomos, Hofman & Bosker, 2011;
Ronfeldt et al., 2015) und nicht zuletzt fiir die Lehrerinnen und Lehrer selbst, bei-
spielsweise fiir deren Reflexionsfdhigkeit, den Aufbau neuen Wissens oder die
Anwendung innovativer Unterrichtsstrategien (Bertrand, Roberts & Buchanan,
2006; Vangrieken et al., 2015; siehe auch die Professionellen Lerngemeinschaften,
Bonsen & Rolff, 2006). Insbesondere das Desiderat nach der ,hochsten® Form der
Zusammenarbeit, der Kokonstruktion, kennzeichnet die Literatur, da diese posi-
tiv mit Schul- und Unterrichtsqualitdt sowie der professionellen Weiterentwicklung
von Lehrpersonen assoziiert ist (Doppenberg, Bakx & den Brok, 2012). Allerdings,
so Fussangel und Grisel (2012), ist nicht per se davon auszugehen, dass eine inten-
sivere Form der Kooperation eine stiarkere Wirkung hat, sondern dies muss situa-
tiv beurteilt werden.

Dem stehen auf der anderen Seite Studien gegeniiber, die wiederholt replizie-
ren, dass intensivere Kooperationsformen im schulischen Alltag kaum realisiert
werden und die Zusammenarbeit von Lehrenden vor allem durch ein Minimum
an Austausch von Informationen und Materialien erfolgt (Cheng & Ko, 2009;
Grisel et al., 2006; Vangrieken et al., 2015; Visscher & Witziers, 2004). Als eine
Erklarung hierfiir dient das Autonomie-Paritdts-Muster (Lortie, 1975). Lehrkrifte
wollen im Alltag ihrer Arbeit nachgehen, ohne dass jemand in ihr Handeln oder
ihren Unterricht eingreift (Autonomie), und wollen dabei gleichberechtigt agie-
ren (Paritdt) (Vangrieken et al., 2017). Dem folgend werden intensivere Formen
der Kooperation nicht zuletzt deshalb selten umgesetzt, da sie die Autonomie der
Lehrenden stiarker einschrianken als einfachere Formen (z.B. Grisel et al., 2006).
Lehrkrifte fiirchten beispielsweise, ihren freien Handlungsspielraum zu beschrin-
ken oder im Schulalltag starker fremdbestimmt zu sein.

Ergianzend verweisen Untersuchungen auf die Rolle von schulischen Rahmen-
bedingungen (Grisel et al., 2006; Scruggs, Mastropieri & McDuffie, 2007). Ko-
operation ist kontextuell gebunden; soll sie gelingen, bedarf sie
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« institutioneller Bedingungen, z.B. geteilte Ziele, ausreichend Zeit, geeignete
Raume, kooperationsbefiirwortende Schulleitung,

« personeller Bedingungen, z.B. positive Einstellung, Bereitschaft zur Zusammen-
arbeit, Rollen-Reflexion, kommunikative Kompetenz und

 organisationskultureller Bedingungen, z.B. Klima der Offenheit und des Ver-
trauens, gemeinsame Werte, respektvoller Umgang (Huber, Ahlgrimm & Hader-
Popp, 2012, S. 354f1.).

Diese Bedingungen tragen zur Umsetzung intensiver und qualitativer Koopera-
tionsaktivititen im Kollegium bei (Grisel et al., 2006; Huber et al., 2012; Probstel
& Soltau, 2012) und konnen diese beférdern wie auch einschrianken und verhin-
dern.

2.2 Belastung von Lehrenden: begriffliche Kliarung

Die internationale Belastungsforschung, mit Schwerpunkten auf personenbe-
zogenen Merkmalen (z.B. Cramer & Binder, 2015) und sozialer Unterstiitzung
(fiir einen Uberblick siehe Prilleltensky, Neff & Bessell, 2016), ist dadurch cha-
rakterisiert, dass der eher allgemeine Begriff ,Belastung“ nicht einheitlich ge-
klart und operationalisiert ist. So wird Belastung in der Literatur sowohl fiir die
Beschreibung des Befindens als auch fiir bestimmte Ausloser hinsichtlich negativen
Befindens genutzt (Prilleltensky et al., 2016). Um einer objektiven Beschreibung
der wahrgenommenen Belastung im Lehrerberuf nachzukommen, legt die vorlie-
gende Studie Definitionen der Arbeitspsychologie bzw. nach DIN ISO 10075 (Joiko,
Schmauder & Wolff, 2010) zugrunde. Psychische Belastung wird demnach als ,die
Gesamtheit aller erfassbarer Einfliisse, die von auBen auf den Menschen zukom-
men und psychisch auf ihn einwirken“ (Joiko et al., 2010, S. 9) definiert. Diese
Einfliisse schlieBen den Arbeitsplatz mit Arbeitsaufgaben, -bedingungen, -um-
gebungen und die Arbeitsorganisation mit ein. Bohm-Kasper (2004) beschreibt,
dem folgend, in seinem Modell Belastung als Gesamtheit der duBeren Einfliisse
auf die Lehrkraft (z.B. Rahmenbedingungen, Kooperation, Lehrdeputat oder in-
dividuelle Faktoren). Diese miindet schlieBlich in Beanspruchung. Unter negativer
Beanspruchung werden beispielsweise psychosomatische Erkrankungen oder emo-
tionale Erschopfung verstanden.

Um die individuelle Wirkung von Belastung erfassen zu konnen, bietet sich
eine Operationalisierung durch psychische und psychiatrische Variablen wie
Depressivitat, der Empfehlung von Schonfeld (1992) folgend, und Angst an. Beide
Konstrukte sind international wissenschaftlich etabliert, konnen durch validierte
Instrumente erhoben werden (vgl. Lovibond & Lovibond, 1995) und sind in inter-
nationalen Klassifikationssystemen psychischer Stérungen, der ICD-10 (WHO;
Dilling, Mombour & Schmidt, 2014) und dem DSM-5 (American Psychiatric
Association, 2013), zu finden. Depressivitit wird hier unter anderem iiber eine
depressive Stimmungslage und weitere Symptome beschrieben. Angst wird als
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-ein mit bestimmten Situationsverdnderungen intraindividuell (innerhalb eines
Individuums) variierender affektiver Zustand (state) des Organismus verstanden®
(Krohne, 2010, S. 15).

2.3 Kooperation und Belastungserleben von Lehrenden:
Zuschreibung und Evidenz

Die empirische Lehrergesundheitsforschung ordnet Kooperation héufig in den
Kontext der sozialen Unterstiitzung ein, weniger im Sinne konkreter Koopera-
tionsaktivitdaten, sondern als Eingebundenheit und Miteinander mit Kolleginnen
und Kollegen. Fiir die soziale Eingebundenheit im Kollegium sind positive Effekte
fiir das Wohlbefinden und die psychische Gesundheit von Lehrkriften dokumen-
tiert (Egodawatte, McDougall & Stoilescu, 2011; Johnson, 2003; im Uberblick
Rothland, 2013). Nur wenige Studien erfassen Kooperation bzw. deren Formen dif-
ferenziert. Ein Beispiel dafiir sind die Befunde von Béhm-Kasper und Kolleginnen
(vgl. Bohm-Kasper, Dizinger & Gausling, 2016; Fussangel, Dizinger, Bohm-Kasper
& Grisel, 2010; Dizinger, Fussangel & Bohm-Kasper, 2011), die zeigen, dass die
kokonstruktive Form der Zusammenarbeit in einem negativen, wenn auch gerin-
gen, Zusammenhang mit Belastung und Beanspruchung von Lehrenden steht;
fiir die anderen Kooperationsformen finden sich keine Zusammenhinge. Die
Autorinnen und Autoren schlussfolgern daraus, dass vor allem die kokonstruk-
tive Zusammenarbeit zwar zunidchst zusitzlichen personlichen und zeitlichen
Einsatz von den Lehrkréften verlangt, aber schlieBlich entlastend wirken kann
(Bohm-Kasper, Dizinger & Heitmann, 2013). Die Studien sind allerdings in der
Ganztagsschule entstanden und daher nicht auf alle Kooperationskontexte iiber-
tragbar. Die Befunde weiterer Studien weisen darauf hin, dass Zusammenarbeit
protektiv beziiglich Arbeitsunzufriedenheit und Burnout wirkt, emotional entlas-
tet und sich positiv auf die Erholungs- und Leistungsfahigkeit auswirken kann
(Egodawatte et al., 2011; Forte & Flores, 2014; Reeves, Pun & Chung, 2017). Im
Widerspruch dazu stehen Studien, wonach Kooperation von den Lehrenden als
Belastung und in Zusammenhang mit Mehraufwand, Stress und emotionaler
Erschopfung wahrgenommen wird (Bovbjerg, 2006; Johnson, 2003; Klusmann et
al., 2008).

Die Verallgemeinerbarkeit und Vergleichbarkeit der inkonsistenten Befundlage
ist, wie fiir den Belastungsbegriff bereits skizziert, durch unterschiedliche
Operationalisierungen von Kooperation erschwert. Diese wird vielfach eindimen-
sional betrachtet, iiber unterschiedliche Messinstrumente (Fussangel & Grisel,
2014; Reeves et al., 2017; Vangrieken et al., 2017) oder verwandte Konstrukte wie
soziale Unterstiitzung erhoben und in ihrem Zusammenhang mit Belastung analy-
siert (z. B. Morgenroth & Buchwald, 2015).
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3. Ziel und Forschungsfragen

Bestehende Befunde dokumentieren positive Effekte der Zusammenarbeit von
Lehrenden fiir Schule, Schiilerinnen und Schiiler sowie die Lehrpersonen selbst
(u.a. Lomos et al., 2011; Ronfeldt et al., 2015; Vangrieken et al., 2015). Gleich-
zeitig sind aber vor allem komplexe Formen der Kooperation in nur geringem
MaBe realisiert. Die vorliegende Studie nimmt das Modell von Grisel et al. (2006)
als Ausgangspunkt. Es ist, den Desideraten folgend, hinsichtlich Kooperation die
Mehrdimensionalitiat des Konstrukts zu berticksichtigen und das Zusammenwirken
von Kooperationsformen, Kooperationsbedingungen und Belastungserleben in den
Blick zu nehmen.

Folgende Forschungsfragen und Annahmen werden verfolgt:

1) Lassen sich Gruppen von Lehrkréften identifizieren, die sich hinsichtlich der ge-

nutzten Kooperationsformen unterscheiden?
Studien verweisen darauf, dass Lehrende unterschiedlich intensiv kooperie-
ren bzw. unterschiedliche Formen der Kooperation auf unterschiedlichen
Niveaus nutzen (Cheng & Ko, 2009; Grisel et al., 2006; Vangrieken et al., 2015;
Visscher & Witziers, 2004). Daher ist davon auszugehen, dass sich verschiedene
Gruppen hinsichtlich der Umsetzung von Kooperation identifizieren lassen.

2) Sind Lehrende verschiedener Schularten in den ermittelten Clustern unter-

schiedlich verteilt?
Befunde zeigen, dass Lehrkréfte an Grundschulen intensiver kooperieren als
die an weiterfiithrenden Schulen (Klieme, Baumert & Schwippert, 2000; Richter
& Pant, 2016; Steinert et al., 2006). Daher ist zu erwarten, dass sich Grund-
schullehrkréfte vermehrt in Kooperationsclustern finden, in denen die Zusam-
menarbeit intensiver ausgepragt ist.

3) Bestehen Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich der wahrgenomme-

nen Bedingungen von Kooperation an der Schule (Zeitstrukturen, Zwang zur
Zusammenarbeit)?
Es ist anzunehmen, dass glinstiger beurteilte zeitliche Strukturen zu intensi-
verer Kooperation fiithren (z.B. Fussangel, 2008; Richter & Pant, 2016). Hin-
sichtlich des Zwangs gibt es kaum eine Befundlage; bei Fussangel (2008) zeigt
dieser wenig Einfluss.

4) Bestehen Unterschiede zwischen den Gruppen von Lehrenden hinsichtlich der
wahrgenommenen Belastung (operationalisiert durch Depressivitat und Angst)?
Die Forschungslage zu Kooperation und Belastung ist inkonsistent und eine
Annahme daher erschwert, denn Befunde berichten einen Konnex zwischen
Kooperation und Belastung (z.B. Bovbjerg, 2006; Klusmann et al., 2008), ande-
re widerlegen dies.
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4. Methode
4.1 Projektkontext

Die vorliegende Studie ist Teil des Projekts Risiko-Check fiir das Lehramt an der
Ludwig-Maximilians-Universitdit Miinchen (LMU). Dieses wurde im Rahmen der
gemeinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lindern durch das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung fiir einen Zeitraum von drei Jahren
(2015—2018) gefordert, danach fest etabliert. Ziel von Projekt und Studie ist es,
doméineniibergreifende Kriterien und Gelingensbedingungen fiir eine erfolgreiche
Berufsausiibung von Lehrkriften zu identifizieren.

4.2 Datenerhebungsprozess und Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe wurde im Zeitraum Spatherbst und Winter 2017/18 mit Hilfe einer
universitatsinternen Plattform generiert. Ein Zugang zu dieser Plattform erfolgte
ohne Barrieren und entsprechend Datenschutzrichtlinien komplett anonym, d.h.
ohne Klarnamen, ohne Generierung von Benutzernamen oder Passwortern sowie
ohne vorherige Anmeldung bei der Plattform. Die Nutzung der Plattform bzw. der
Aufruf zur Beteiligung an der Befragung wurden iiber den Bayerischen Lehrer- und
Lehrerinnenverband sowie den Bayerischen Beamtenbund beworben, d.h. inter-
essierte Lehrerinnen und Lehrer wurden angesprochen, an der Online-Befragung
teilzunehmen. Zusitzlich standen hier Kontaktdaten der Ansprechpartnerin in der
LMU zur Verfiigung, {iber die sich Lehrkrifte bei Fragen melden konnten.

Vor der Teilnahme wurden alle Lehrkrafte iiber datenschutzrechtliche Aspekte
sowie das Ziel des Projekts informiert. Die Plattform bzw. der Fragebogen war so
programmiert, dass ein Uberspringen von Items nicht mdglich war. Daher muss-
te keine Bereinigung der Daten aufgrund fehlender Werte erfolgen. Der komplet-
te Online-Fragebogen umfasste insgesamt sechs Messinstrumente zu verschiede-
nen Bereichen der Tatigkeit von Lehrpersonen mit je nach Messinstrument 6-24
Items, die aber nicht Teil der vorliegenden Untersuchung sind, neben Kooperation
und Belastungserleben beispielsweise zu personalen Merkmalen und zu den
Anforderungen des Lehrerberufs. Die Bearbeitungszeit wurde elektronisch erfasst
und liegt je nach Lehrkraft bei 15-20 Minuten.

Die Gesamtstichprobe umfasst N = 175 Lehrerinnen und Lehrer an allge-
meinbildenden Schulen im Bundesland Bayern. Alle Lehrkrifte, die eine Berufs-
erfahrung von weniger als drei Jahren hatten (und sich somit noch im bzw. kurz
im Anschluss an das Referendariat befinden), wurden zuvor aus dem Datensatz he-
rausgenommen, da diese aufgrund der geringen beruflichen Erfahrung auch iiber
wenig Erfahrung in der Kooperation verfiigen. Alle erfassten Lehrkrifte sind der-
zeit im Schuldienst titig. Das Durchschnittsalter liegt bei 43.9 Jahren (SD = 10.8
Jahre), die durchschnittliche Berufserfahrung bei 17.5 Jahren (SD = 10.2 Jahre).

154 | JERO, Vol. 11, No. 2 (2019)



Belastet Kooperation Lehrerinnen und Lehrer? |

63.4 % der Lehrenden sind weiblich. 38.9 % unterrichten an einer Grundschule,
29.4 % arbeiteten an einer Mittelschule, etwa jede fiinfte Lehrkraft (21.7 %) an
einem Gymnasium. Realschullehrkrifte waren 10.0 % aller Befragten. In der
Stichprobe sind Lehrkrifte aller Ficher und Fachkombinationen vertreten. Bei
Grundschullehrkréften geben, der Schulart entsprechend, fast alle Lehrerinnen und
Lehrer an, Deutsch und Mathematik zu unterrichten, auch Facher wie Englisch,
Sport und Kunst werden hiufig genannt. In den weiterfithrenden Schulen sind
die angefiihrten Facher divergenter; neben auch hier hiufig angefiihrten Fachern
Deutsch, Mathematik und Englisch werden eine Vielzahl weiterer Facher wie
Erdkunde, Biologie, Wirtschaft etc. unterrichtet.

4.3 Verwendete Messinstrumente

Kooperation: Zur Erfassung der Kooperation wird das Messinstrument von
Fussangel (2008) genutzt. Aus dem Instrument gehen die vier Skalen zur
Kooperationsausiibung und zwei zu den Kooperationsbedingungen ein. Alle Items
sind auf einer Ratingskala von 1 = ,trifft iiberhaupt nicht zu“ bis 4 = ,trifft vol-
lig zu“ zu beantworten. Mit Ausnahme der Kokonstruktion/Reflexion weisen alle
Skalen zufriedenstellende bis gute Reliabilitdten auf. Tabelle 1 stellt die Skalen mit
Itemanzahl, Beispielitem und Cronbachs Alpha dar.

Tabelle 1: Uberblick iiber die Skalen zur Kooperation mit Anzahl der Items, Beispielitems
sowie Reliabilitdten (Cronbachs a)

Skala Subskala Itemanzahl Beispielitem Reliabilitat
Formen von  Fachlicher Austausch 4 Wichtige berufsbezogene Infor- a=.82
Kooperation mationen teile ich meinen Kolle-
g/innen mit.
Schiilerbezogener 3 Mit meinen Kolleg/innen bespre- a=.79
Austausch che ich mich, wenn ich Schwierig-
keiten mit einzelnen Schiile-
r/innen habe.
Gemeinsame 3 Mit meinen Kolleg/innen erstelle a=.89
Arbeitsorganisation ich gemeinsam Arbeitsblétter.
Kokonstruktion/ 4 Mit meinen Kolleg/innen unter- a=.64
Reflexion richte ich gemeinsam eine Klasse.
Bedingungen Zeitstrukturen 4 Fiir Kooperation planen wir be- a=.82
von Koopera- wusst Zeit ein.
tion . . . .
. Zwang zur Kooperation 3 Die Kooperation wird ,,von oben® a=.79
angeordnet.

Belastung: Zur Erfassung der Belastung, operationalisiert durch die wissenschaft-
lich etablierten und valide messbaren Konstrukte Depressivitit (vgl. Schonfeld,
1992) und Angst (siehe Dilling et al., 2014), wurden die Depressions-, Angst- und
Stress-Skalen (DASS, Nilges & Essau, 2015; im Original von Lovibond & Lovibond,
1995) eingesetzt. Teilnehmende bewerteten auf einer 4-stufigen Likert-Skala
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(0o = ,gar nicht” bis 3 = ,sehr stark®), wie die dort beschriebenen Symptome auf
sie zutreffen. Als zeitlicher Bezugsrahmen fungiert die vorherige Woche. Tabelle 2
stellt eine Beschreibung der beiden Skalen dar. Die Reliabilitdten sind gut bis sehr
gut.

Tabelle 2: Uberblick {iber die verwendeten Skalen zur Belastung mit Anzahl der Items,
Beispielitems sowie Reliabilititen (Cronbachs a)

Subskala Item-  Beispielitem Reliabilitat
anzahl

Depressivitit 7 Ich konnte iiberhaupt keine positiven Gefiihle mehr erleben. a=.91

Angst 7 Ich zitterte (z. B. an den Handen). a=.87

4.4 Statistische Analysen

Die Identifikation der Clusterzahl auf Grundlage der Kooperationsformen erfolg-
te durch eine hierarchische Clusteranalyse nach dem Ward-Verfahren (quadrier-
te euklidische Distanz). Dieses Vorgehen legt das Varianzkriterium als Hetero-
genititsmal zugrunde (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2016). Das Ziel ist
eine Zuordnung von Objekten zu Gruppen, sodass sich das Heterogenititsmall am
wenigsten vergroBert. Gleichzeitig sollen die Cluster untereinander aber gut von-
einander trennbar sein (Bortz, 2010; Hérdle & Simar, 2015). Zur Identifizierung
und Bestimmung der optimalen Clusteranzahl wurden das Elbow-Kriterium und
das Dendrogramm genutzt (Backhaus et al., 2016). Die Clusterlosung wurde an-
schlieBend durch eine interativ-partitionierende Clusterzentrenanalyse (K-Means-
Verfahren) optimiert.

Die Uberpriifung von Mittelwertsunterschieden erfolgte mit univariaten Va-
rianzanalysen. Hier wurde tliberpriift, ob sich die identifizierten Cluster hinsichtlich
der Bedingungen von Kooperation an der Schule sowie Depressivitit und Angst
als Indikatoren psychischer Belastung unterscheiden. Zur Berechnung von Zusam-
menhéngen zwischen den kategorialen Variablen Clusterzugehérigkeit und Schulart
wurde ein Chi2-Test genutzt (Schifer, 2016).

5. Ergebnisse

5.1 Analyse und Uberpriifung von Gruppen zu Kooperation
mittels Clusteranalyse

Bestimmung der Clusterzahl durch hierarchische Clusteranalyse: Die Bestimmung
der Clusterzahl erfolgte durch eine Clusteranalyse nach dem Ward-Verfahren
mit dem AhnlichkeitsmaB quadrierte euklidische Distanz. Abbildung 1 stellt das
Dendrogramm zu den Stufen der Agglomeration dar.
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Abbildung 1: Dendrogramm der Ward-Clusteranalyse
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Das Dendrogramm legt eine drei-Cluster-Losung bzw. eine Beendigung des Ver-
schmelzungsprozesses an dieser Stelle nahe. Dem folgend umfasst das erste Cluster
33 (18.9 %), das zweite 96 (54.9 %) und das dritte 46 Lehrkrifte (26.2 %). Tabelle
3 stellt die Ergebnisse der ANOVA zum Vergleich der Cluster, einschlieBlich der
Effektstarke Cohens f (Cohen, 1988), dar. Zwischen den drei Clustern zeigen sich
signifikante Unterschiede mit durchgéangig hohen Effektstarken.

Tabelle 3: Deskriptive und varianzanalytische Statistik der Clusterzentren fiir die drei

Cluster
Subskala Deskriptive Statistiken F f P
M (SD) (2,172)
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
(n=33) (n=96) (n = 46)
Fachlicher Austausch  3.83 (0.21) 3.39(0.45) 2.14(0.46) 194.33 1.60 <.001
iﬂg;if;imgener 3.69(0.42) 3.17(0.50) 2.10(0.48) 119.64 1.20 <.001
Gemeinsame Arbeits-
organ;sation . 3.57(0.46) 1.93(0.56) 1.64 (0.80) 109.39 1.11 <.001
Kokonstruktion
Reflexion / 2.45(0.50) 1.74(0.54) 1.49(0.53) 35.69 0.63 <.001
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Optimierung der Clusterlosung durch interativ-partionierende Clusterung
(K-Means): Die Optimierung der Clusterlosung erfolgte durch eine iterativ-partio-
nierende Clusterzentrenanalyse nach dem K-Means-Algorithmus. Ausgehend von
den drei identifizierten Clusterzentren werden die Daten neu ihrem am nichs-
ten liegenden Clustermittelpunkt zugeordnet. Dies fiihrte zu einer Neuzuordnung
von 17 Personen (9.7 %). Die Konvergenz wurde nach fiinf Iterationen erreicht.
Die Distanzen zwischen den Clusterzentren der finalen Clusterlosung zeigen,
dass die euklidische Distanz zwischen den Gruppen 1 und 3 (Distanzwert 2.96)
groBer ist als die Distanz zwischen den Gruppe 1 und 2 (Distanzwert 1.88) so-
wie 2 und 3 (Distanzwert 1.69). Die aus dem Iterationsprozess resultierenden
Zentrenanderungen bzw. finalen Clusterzentren sind, einschlieBlich der ANOVA
zum Vergleich der Gruppen, in Tabelle 4 dargestellt.

Tabelle 4: Deskriptive und varianzanalytische Statistik der Clusterzentren fiir die drei fina-
len Cluster

Subskala Deskriptive Statistiken F f p
M (SD) (2,172)

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
(n=37) (n=88) (n=50)

Fachlicher Austausch  3.80 (0.28) 3.45(0.39) 2.22(0.49) 209.49 1.58 <.001
ifl};iti;ﬁimgener 3.66(0.44) 3.25(0.42) 212(0.44) 17176 1.40 <.oot
S:g?ﬁg‘;taigf Arbeits- 5 16 (050 1.83(055) 175(0.80)  109.01 1.09 <.001
ﬁgﬁg}r{lﬁ)t;uktion/ 2.48(0.49) 1.73(0.52) 1.48(0.49) 46.00 0.73 <.001

Zwischen den Clustern bestehen hinsichtlich der Formen der Kooperation signifi-
kante Unterschiede mit durchgingig hohen Effektstirken. Die Cluster werden fol-
gend nach ihrem Kooperationsverhalten charakterisiert. Da sich mittels Chi?-Test
ein Zusammenhang zwischen Cluster und Schulart feststellen lieB (¥2(6) = 15.23,
p < .05), der die Lehrenden an Grundschulen betrifft, beriicksichtigt die folgende
Clusterbeschreibung dies. Abbildung 2 stellt die Clusterzentren grafisch dar.

Cluster 1: Lehrende in Cluster 1 (21.1 %) schreiben es sich zu, iibergrei-
fend alle Formen der Kooperation am intensivsten zu nutzen (ps < .001 in allen
Dimensionen). Fachlicher und schiilerbezogener Austausch sowie gemeinsame
Arbeitsorganisation zeigen die hochsten Mittelwerte (alle > 3); dies gilt auch fiir
die Kokonstruktion/Reflexion, die ebenfalls die hochste Einschitzung erfahrt, in
ihrer Auspriagung aber hinter den anderen Formen der Zusammenarbeit zuriick-
bleibt. In diesem Cluster befinden sich viele Grundschullehrkrifte.

Cluster 2: Lehrkrifte in Cluster 2 (50.3 %) sind in ihrem Kooperationsverhalten
durch eine Divergenz charakterisiert. Verschiedene Formen von Zusammenarbeit
erfahren eine sehr unterschiedliche Einschétzung. Kooperationsformen, die auf
Austausch beruhen (fachlich, schiilerbezogen), fallen zwar gegeniiber dem ersten
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Abbildung 2: Grafische Darstellung der Clusterzentren der drei Cluster auf den verschiede-
nen Kooperationsdimensionen
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Cluster ab (ps > .001), zeigen aber eine deutlich glinstigere Auspriagung gegeniiber
dem dritten Cluster (ps > .001). Die Mittelwerte liegen iiber 3. Betrachtet man al-
lerdings komplexere, arbeitsteilige Formen der Zusammenarbeit, erweisen sich die-
se als in geringerem MaBe realisiert und ahnlich dem dritten Cluster (ps > .001
geg. Cluster 1; Kokonstruktion/Reflexion: ps > .05 geg. Cluster 3).

Cluster 3: Das dritte Cluster verhilt sich kontrdar zu Cluster 1: Lehrkrifte
(28.6 %) kooperieren insgesamt am wenigsten (fiir alle Dimensionen ps < .001,
auBer Gemeinsame Arbeitsorganisation geg. Cluster 2). Besonders hinsichtlich des
fachlichen und schiilerbezogenen Austauschs sind die Unterschiede zu den Clustern
1 und 2 sehr ausgeprigt und bei den komplexeren Formen der Zusammenarbeit
sind die Mittelwerte mit < 2 sehr niedrig. In diesem Cluster befindet sich eine be-
sonders geringe Anzahl von Grundschullehrkriften.

5.2 Vergleich der Cluster nach den Kooperationsbedingungen
Zum Vergleich der Cluster hinsichtlich wahrgenommener Zeitstrukturen fiir

und Zwang zur Kooperation wurde eine ANOVA mit Post-hoc Vergleichen nach
Bonferroni durchgefiihrt. Tabelle 5 fasst die Ergebnisse zusammen.
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Tabelle 5: Deskriptive und varianzanalytische (F-)Statistik sowie Effektstarke der
Clusterzentren zu den Bedingungen von Kooperation an der Schule

Subskala Deskriptive Statistiken F f p
M (SD) (2,172)

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
(n=37) (n=88) (n=50)

Zeitstrukturen 2.80(0.82) 2.11(0.80) 1.70(0.68) 21.091 0.51 <.001
Zwang zur
Kooperation 1.58 (0.63) 1.87(0.74) 2.43(0.93) 14.08 0.41 <.001

Lehrende in Cluster 1, die iibergreifend alle Formen der Kooperation am intensivs-
ten nutzen, zeichnen hinsichtlich der Bedingungen, unter denen Kooperation an
der Schule stattfindet, das positivste Bild. Sie beschreiben die fiir Zusammenarbeit
vorhandenen Zeitstrukturen als am giinstigsten (ps < .001) und fiihlen sich am
wenigsten zur Zusammenarbeit gezwungen (p < .001 geg. Cluster 3, p < .05 geg.
Cluster 2).

Lehrkrifte in Cluster 2, die ihr Verhalten beziiglich Zusammenarbeit divergent
einschitzen, nehmen mit Blick auf Kooperationsbedingungen an der Schule eine
mittlere Position ein. Die zeitlichen Strukturen der Zusammenarbeit sind ungiinsti-
ger als in Cluster 1 (p > .001), aber giinstiger als in Cluster 3 beschrieben (p > .01).
Ein Zwang zur Zusammenarbeit wird stiarker als in Cluster 1, aber geringer als in
Cluster 3 wahrgenommen (ps > .001).

Das dritte Cluster mit Lehrkraften, die in allen Dimensionen am wenigs-
ten zusammenarbeiten, ist auch beziiglich der Kooperationsbedingungen durch
eine ungiinstigere Einschéitzung charakterisiert: Lehrende duBern die negativste
Einschitzung zu vorhandenen Zeitstrukturen fiir Zusammenarbeit (p < .001 geg.
1; p > .01 geg. 2) und berichten vom starksten Zwang zur Kooperation (ps < .001).

5.3 Vergleich der Cluster hinsichtlich der wahrgenommenen
Belastung
Der Vergleich der Cluster hinsichtlich der Belastungsdimensionen Depressivitat

und Angst erfolgte ebenfalls mittels einer ANOVA mit Post-hoc Vergleichen (sie-
he Tabelle 6).
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Tabelle 6: Deskriptive und varianzanalytische (F-)Statistik sowie Effektstdrke der finalen
Clusterzentren zu den Variablen des Belastungserlebens (Depressivitat und

Angst)
Subskala Deskriptive Statistiken F f P
M (SD) (2,172)
Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
(n=37) (n=88) (n=50)
Depressivitit 1.19 (0.25) 1.51(0.56) 1.78(0.84) 10.0 0.35 <.001
Angst 1.14 (0.21) 1.27(0.38) 1.51(0.59) 7.61 0.33 <.001

Lehrende, die am intensivsten kooperieren, wie dies im ersten Cluster der Fall ist,
berichten das geringste Belastungserleben (Depressivitit: p > .001 geg. Cluster 3,
p > .05 geg. Cluster 2; Angst: p > .001 geg. Cluster 3). In der zweiten Gruppe,
die vor allem auf Austausch basierende und weniger komplexe Formen der
Zusammenarbeit nutzt, erfahren die Indikatoren des Belastungserlebens eine mitt-
lere Einschatzung, hoher als in der ersten und niedriger als in der dritten Gruppe
(alle ps > .05, auBBer bei Angst geg. Cluster 1). Lehrende, die durchweg am wenigs-
ten zusammenarbeiten (Cluster 3), berichten das hochste Belastungserleben (fiir
Depressivitdt und Angst ps < .001 geg. 1; ps > .05 geg. 2).

6. Diskussion
6.1 Kooperation und Belastung

In der dargestellten Studie wurden Gruppen von Lehrkréaften hinsichtlich
Kooperation identifiziert und folgend nach ihrem Belastungserleben verglichen.
Mit Blick auf das Kooperationsverhalten repliziert die Studie zunichst bestehende
Befunde, wonach Lehrkréfte eher Kooperationsformen nutzen, die auf Austausch
iiber fachliche Inhalte, Material und die Anliegen von Schiilerinnen und Schiilern
basieren und mit weniger Einschrinkungen der eigenen Autonomie verbunden
sind (z.B. Grisel et al., 2006; Vangrieken et al., 2015). Komplexere Formen, die auf
arbeitsteilig zu erreichenden Zielen, Kokonstruktion und gegenseitigem Feedback
beruhen, werden weniger realisiert.

Trotz dieses iibergreifenden Musters bestehen Unterschiede in der Ausilibung
bzw. Intensitit von Zusammenarbeit, wie die Clusterbildung zeigt. Lehrkrifte des
ersten Clusters nutzen alle Formen von Zusammenarbeit intensiver. Sie berichten
auch von vergleichsweise giinstigeren zeitlichen Strukturen fiir Kooperation. Das
dritte Cluster verhilt sich gegensitzlich: Alle Kooperationsformen werden am we-
nigsten genutzt, die Rahmenbedingungen erfahren eine ungiinstigere Einschétzung,
es wird vor allem ein stirkerer Zwang zur Zusammenarbeit geduBert. Gelingende
Kooperation ist mit gilinstigen Effekten fiir die Qualitit und Entwicklung einer
Schule (z.B. Steinert et al., 2006; Vangrieken et al., 2015), fiir die Schiilerinnen
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und Schiiler (z.B. Goddard et al., 2007; Ronfeldt et al., 2015) sowie fiir die Lehr-
krafte mit Blick auf Unterricht (Bonsen & Rolff, 2006; Egodawatte et al., 2011;
Vangrieken et al., 2015) und Berufszufriedenheit (Johnson, 2003; Reeves et al.,
2017) assoziiert. Doch wird Zusammenarbeit von Lehrerseite immer wieder als
eine zusitzliche, mit Mehraufwand einhergehende Aufgabe benannt, die Belastung
verursacht. In der vorliegenden Studie sind es gerade die Lehrkrifte, die intensiver
kooperieren und dabei aufwindigere, arbeitsteilige Formen nutzen, die ein gerin-
geres Belastungserleben duBern. Das zeigt sich mit Blick auf das erste Cluster, das
nicht nur Austausch nutzt, sondern auch aufwiandige Formen realisiert — und die
geringste Belastung angibt. Umgedreht duBern diejenigen, die weniger intensiv und
aufwindig kooperieren, eine hohere Belastung (vgl. z.B. Bohm-Kasper et al., 2016;
Dizinger et al., 2011; Fussangel et al., 2010). Dieser Befund lasst sich durch das
zweite Cluster weiter schirfen: Im Vergleich zu den beiden kontrastiven Gruppen
befindet sich Cluster 2 zwischen den beschriebenen Extremen. Die Lehrenden pfle-
gen durchaus fachlichen und schiilerbezogenen Austausch, nutzen arbeitsteilige
Formen aber deutlich weniger. Sie duBern zwar mehr Belastungserleben als das
erste intensiver kooperierende Cluster, sie zeigen sich aber weniger belastet als die
der dritte Lehrergruppe.

Dieser Befund lédsst sich zum einen dahingehend diskutieren — nimmt man
Cluster 3 als Vergleichsgruppe — dass Lehrkréfte auch bei Nutzung einfacher,
nicht arbeitsteilig angelegter Formen der Zusammenarbeit wie Austausch weniger
Belastung angeben als die, die auch hier (deutlich) abfallen. Die Bedeutung von
Austausch als Form der Zusammenarbeit sollte daher nicht pauschal negiert wer-
den. Allerdings: Nimmt man Cluster 1 als Vergleichsgruppe, Lehrende, die auch
arbeitsteilige Formen der Zusammenarbeit stirker umsetzen, so ist deren wahrge-
nommene Belastung gegeniiber dem zweiten Cluster geringer. Dies stellt der Wert
besonders von arbeitsteiligen Formen der Kooperation heraus.

Zudem zeigt sich, dass sich der Zwang zur Zusammenarbeit bzw. ein als sol-
cher wahrgenommener nicht in (intensiverer bzw. gelingender) Kooperation nie-
derschlagt. Lehrende kooperieren nicht intensiver, wenn man dies ,,von oben an-
ordnet“. Oder anders formuliert, ein struktureller Rahmen an der Schule, in dem
die Schulleitung die Lehrkrafte dazu zwingt bzw. zwingen mochte, (mehr) zusam-
menarbeiten, erweist sich zumindest in der vorliegenden Studie als nicht erfolgs-
bringend. Welche Griinde es dafiir gibt, ob beispielsweise Zwang einfach ignoriert
wird oder moglicherweise zu Reaktanz fiihrt (vgl. Dickenberger, Gniech & Grabitz,
2001), lasst sich im Kontext der hier priasentierten Studie nicht feststellen. Gerade
dieses Thema erscheint aber fiir weiterfithrende Forschung interessant, ebenso mit
Blick auf Implikationen.

Ahnlich bestehender Befunde kooperieren Lehrkrifte an Grundschulen
intensiver als die an weiterfithrenden Schulen (Harazd & Drossel, 2011; Klieme et
al., 2000; Richter & Pant, 2016; Soltau & Mienert, 2009; Steinert et al., 2006).
Als Griinde sind als giinstiger wahrgenommene Rahmenbedingung beschrieben,
beispielsweise hinsichtlich Klassenlehrerprinzip und zeitlicher Strukturen (Richter
& Pant, 2016); zudem werden Grundschullehrkrifte als sehr teamfdhig charak-
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terisiert (Soltau & Mienert, 2009). Allerdings lassen sich auf Basis der Ungleich-
verteilung innerhalb der Stichprobe diesbeziiglich lediglich Tendenzen ableiten, so-
dass an dieser Stelle keine vertieften Riickschliisse auf einen Zusammenhang von
Schulform und Kooperation ziehen lassen.

6.2 Implikationen

Aus dem Befund, dass intensiver kooperierende Lehrerinnen und Lehrer ein ge-
ringeres Belastungserleben kommunizieren, lassen sich Schlussfolgerungen hin-
sichtlich Implikationen ableiten. Mit Blick auf die individuelle Ebene, die der
Lehrkrifte, lieBe sich nun erneut auf die seit vielen Jahren immer wieder gedu-
Berte Forderung verweisen, Lehrkrifte sollten mehr und vor allem auf hohe-
ren Niveaustufen kooperieren. Zur Umsetzung dieser Forderung wurden vielfal-
tige MaBnahmen zu vor allem (schulinternen) Fortbildungsangeboten initiiert.
Dennoch erreicht man mit dieser Forderung viele Lehrende nicht bzw. tragt nicht
zu einer Veranderung der Situation bei. Implikationen miissen daher auch themati-
sieren, warum dies so ist. Die Forschung argumentiert hier mit Lorties Autonomie-
Paritdts-Muster, wonach Lehrkréfte nicht in ihrer Autonomie eingeschrinkt wer-
den wollen (Vangrieken et al., 2017) und daher vor allem ,low-cost“-Varianten der
Zusammenarbeit bevorzugen (siehe Grisel et al., 2006). Andere Untersuchungen
im Kontext der Lehrerforschung thematisieren auch Rahmenbedingungen als
Hemmnis und Barriere von Zusammenarbeit — und nehmen somit nicht nur das
Verhalten der Lehrenden, sondern auch den Arbeitskontext in den Blick.

Nimmt man dies als Ausgangspunkt, sind strukturelle MaBfnahmen anzu-
denken, schulische Rahmenbedingungen fiir Kooperation, soweit dies moglich
ist, giinstiger zu gestalten. Moglicherweise lassen sich bestehende Zeitstrukturen
an Schulen effektiver gestalten; gerade hierzu lieBen sich die angefiihrten
Fortbildungsangebote modifizieren. Allerdings ist hier aber die Ressourcenfrage zu
stellen, denn Kooperation erfordert Zeit, besonders dann, wenn die Anliegen und
das Unterrichten einer immer heterogeneren Schiilerschaft Prozesse intensiver
Absprachen und Formen der Zusammenarbeit n6tig machen (Da Fonte & Barton-
Arwood, 2017; Scruggs et al., 2007; Wei}, Markowetz & Kiel, 2017).

Auf struktureller Ebene ist auch ,angeordnete Kooperation“, der Zwang zur
Zusammenarbeit, in den Blick zu nehmen. Lehrkrafte, die von mehr Zwang be-
richten, kooperieren weder mehr noch beschreiben sie sich als weniger belastet.
Dieser Aspekt adressiert die Leitungsebene. Schulleitungen haben eine entschei-
dende Funktion fiir die Initiierung von Veranderungen und die Gestaltung von
Neuerungsprozessen (DeMatthews, 2014; Huber, 2012), wie (der Ausbau von)
Kooperation einer sein kann. Eine der Grundlagen in der Schulentwicklungs-
forschung ist die Einsicht, dass Entwicklung nicht verordnet und Neuerung nicht
»gegen® ein Kollegium eingefiithrt werden kann, sondern die Perspektiven der in
der Organisation Handelnden einbezogen werden miissen (Dalin, 1999). Die
Aufgabe der Schulleitung mit Blick auf Teambuildingprozesse und arbeitsteilig zu
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erreichende Ziele (siehe Berkemeyer, Berkemeyer & Schwikal, 2015) liegt darin,
diese mit einem Grad an Partizipation zu etablieren, der von den Lehrenden nicht
als Zwang oder Anordnung verstanden wird und zu Widerstand fiihrt. Kooperation
sollte, soweit moglich, gemeinschaftlich mit den Lehrkréften gestaltet werden, ohne
das Kollegium dazu ,von oben“ zu verpflichten (Huber, 2012; Wissinger, 2014).
Studien wie die von Harazd und Drossel (2011) zeigen, dass sich die Niveaustufen
der Kooperation proportional positiv zu unterstiitzenden Strukturen verhalten und
die Schulleitung dabei eine zentrale Rolle einnimmt. Es lohnt sich daher, nicht das
Defizit nichtgelingender Kooperation in den Blick zu nehmen, sondern ressourcen-
orientiert diese unterstiitzenden Strukturen zu forcieren.

6.3 Einschrinkungen und Desiderate

AbschlieBend sind einige methodische Aspekte bei der Interpretation der
Ergebnisse zu beriicksichtigen. Anzusprechen ist die niedrige Reliabilitdt der Skala
Kokonstruktion/Reflexion. Hier ist darauf hinzuweisen, dass diese auch in der
Originalpublikation des Messinstruments gegeniiber den anderen Kooperations-
skalen niedriger ausfillt (Fussangel, 2008). Da die Formulierung und Komplexitét
der Items nicht von den Items der anderen Skalen abweicht, lieBe sich auf in-
haltlicher Ebene spekulieren, ob Lehrkriften kokonstruktives Arbeiten mogli-
cherweise so wenig bekannt ist (die Skala hat die geringste Ausprigung), dass
hier Verstandnisschwierigkeiten auftreten. Ein anderer zu diskutierender Punkt
liegt darin, dass Clusteranalysen ein exploratives Verfahren mit dem Ziel einer
Zuordnung von Objekten zu Gruppen sind, sodass sich das Heterogenitiatsmall am
wenigsten vergroBert; gleichzeitig sollen die Cluster gut voneinander trennbar sein
(Bortz, 2010; Hardle & Simar, 2015). Hier ist anzumerken, dass die Clusterbildung
sowohl von der Wahl des ProximitdtsmafBes abhéngt, als auch einer Festlegung der
optimalen Clusterzahl bzw. einer Entscheidung dariiber bedarf, an welcher Stelle
der Verschmelzungsprozess abgebrochen werden soll. Hierzu gibt es kein festge-
legtes Abbruchkriterium. In der vorliegenden Studie wurden fiir die Bestimmung
der Clusterzahl das Elbow-Kriterium und das Dendrogramm herangezogen so-
wie die Clusterbildung anschlieBend iiber eine K-Means-Clusterung optimiert.
Allerdings wiren auch andere Moglichkeiten hinsichtlich der HeterogenitdtsmaBe
denkbar. Zudem muss sich die Clusteranalyse die Kritik gefallen lassen, von
der Stichprobe abhingig zu sein. Ein an die vorliegende Studie anschlieBendes
Forschungsdesiderat kann daher eine Weiterarbeit an den ermittelten Clustern
sein.

Weitere Einschriankungen betreffen die limitierte GroBe sowie die Eigenschaften
der Stichprobe. Da eine Teilnahme anonym erfolgte, ist nicht nachvollziehbar, an
welchen Schulen die teilnehmenden Lehrkrifte genau unterrichteten, um detail-
lierter und mit Hilfe komplexerer statistischer Modelle Ahnlichkeiten beziiglich
der individuellen schulischen Bedingungen beriicksichtigen zu kénnen. Zudem
folgen die Schularten in der Stichprobe keiner gleichmafigen Verteilung und die
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Stichprobe ist insgesamt klein, was die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse
einschrankt. Ein Forschungsdesiderat stellt daher der Einbezug von persona-
len Variablen dar; beispielsweise ist Selbstwirksamkeit als Einflussfaktor ins-
besondere auf das Belastungserleben von Lehrenden beschrieben (Dizinger et
al., 2011; Kunnari, Ilomidki & Toom, 2018). Zudem erlauben die Analysen kei-
ne kausalen Schliisse zum Verhiltnis von Kooperation und Belastungserleben.
Auch hier lieBen sich weiterfiihrende Forschungsarbeiten ansetzen. Die erfass-
ten Dimensionen von Kooperation und Belastung lieBen sich beispielsweise in
Strukturgleichungsmodellen iiberpriifen, um mdogliche Zusammenhinge herstel-
len zu konnen, aber auch den Einfluss moglicher moderierende/mediierender
Variablen iiberpriifen zu konnen.
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