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Martin Rothland

Belastung oder Unterstiitzung?

Die Bedeutung des Kollegiums
im Berufsalltag von Lehrerinnen und Lehrern!

Weitgespannte Hoffnungen und ebenso diffuse Erwartungen verbinden sich in
der Offentlichen Diskussion mit dem Lehrerberuf: Neben Unterricht und Bil-
dung werden Lehrerinnen und Lehrer mit hohen Anforderungen in Form viel-
faltiger Erzichungsaufgaben konfrontiert, die von der Zahnpflege bis zur Dro-
genpriivention, von der Vermittlung sozialer Kompetenzen bis zur Sensibili-
sierung fiir einen verantwortungsvollen Umgang mit der Umwelt reichen. Aus-
lindische Mitschiiler sollen integriert, soziale Unterschiede ausgegllchen -
kurzum: Gutes soll erreicht, Schlimmes verhiitet werden.

Nicht weniger grofle Hoffnungen richten sich auch auf die Lehrerkollegien,
von denen erwartet wird, dass sie als Motoren der Schulentwicklung und Ga-
ranten der Qualititssteigerung der Einzelschulen fungieren. In einem durch Of-
fenheit, Vertrauen, gegenseitige Riicksichtnahme und durch ein kollegiales Mit-
einander geprégten sozialen Klima sollen die Lehrer einer Schule kooperie-
ren, einander unterstiitzen, sich gegenseitig Riickhalt bieten und gemeinsam
die Entwicklung ihrer Schule vorantreiben. Schulleitungen sollen — als neuer
wLeitstern am Lehrerhimmel“ (Kahl/Spiewak 2004, S. 34) — durch einen riick-
sichtsvollen und kooperativen Fiihrungsstil Verantwortung fur die Qualitat der
kollegialen Beziehungen und damit fiir das soziale Klima iibernehmen.

Angesichts dieser nicht gerade als bescheidend zu bezeichnenden Erwartun-
gen dréngt sich die Frage auf, wie sich die zusammengestellte kleine Auswahl
an groB3en Erwartungen zur Realitit des Berufsalltags von Lehrerinnen und Leh-
rern verhalt. Jenseits frommer Wiinsche ldsst sich hierzu grundsitzlich Fol-
gendes festhalten: Genauso wenig, wie die hochgesteckten Erwartungen an den
Lehrerberuf realistisch sind, so ist auch nicht ernstlich zu erwarten, dass die
Lehrerinnen und Lehrer einer Schule allein in Harmonie und stiller Eintracht
gemeinsam ihren Berufsalltag bewiltigen und zudem die Entwicklung ihrer
Schule vorantreiben. Vielmehr sind Meinungsverschiedenheiten, Konflikte und
Rivalitdten auch in den Lehrerkollegien deutscher Schulen anzutreffen. In die-
ser Hinsicht gleicht der Arbeitsplatz Schule anderen Arbeitsstitten, denn auch
hier treten einzelne Personen in zahlreiche Sozial- und Arbeitsbeziehungen ein,

die als schwerlich vermeidbare Begleiterscheinungen immer auch Differenzen
und Konflikte mit sich bringen. Aufgrund unterschiedlicher Bediirfnisse, Werte,

1 Erweiterte und mit Anmerkungen versehende Fassung eines Vortrags im Rahmen
des 27. Symposions der Arbeitsgemeinschaft ,,Arzt und Lehrer” der Landesver-
binde Westfalen-Lippe und Nordrhein im Hartmannbund am 06.11.2004 in der
Westfilischen Klinik Marl-Sinsen.
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Zicle und Erwartungen sind Meinungsverschiedenheiten und Konflikte grund- -
sitzlich als Teil des Alltags jeder Organisation anzusehen (vgl. Grunewald/Re-
del 1989) — ohne dass der Einzelne dabei grofieren Schaden nimmt.

Die sozialen Beziehungen in Lehrerkollegien scheinen nun allerdings nicht al-
lein die zwischenmenschlichen Probleme und Differenzen aufzuweisen, wie
sie als Teil des Alltags jeder Organisation und Arbeitsstétte beschrieben wer-
den. Vielmehr spielen die Bezichungen zu den Kollegen im Belastungserleben
von Lehrerinnen und Lehrern eine wichtige, wenn auch ambivalente Rolle. Die
Ambivalenz der Bedeutung der Kollegien fiir den Lehrerberuf driickt sich darin
aus, dass auf der einen Seite die sozialen Beziehungen in Lehrerkollegien em-
pirischen Untersuchungen zufolge hiufig als belastet oder gestort erscheinen,
auf der anderen Seite die Wichtigkeit funktionierender kollegialer Beziehun-
gen, der Kooperation unter den Lehrern einer Schule und der sozialen Unter-
stiitzung im Kollegium betont wird.

Im Folgenden wird zunéchst die Bedeutung der Kollegien als Belastungsfak-
toren im Lehrerberufthematisiert (1), um dann kurz zu skizzieren, was die Inter-
aktion unter den Lehrern einer Schule erschwert und die sozialen Beziehun-
gen im Kollegium belastet (2). In einem nachsten Schritt wird auf die person-
liche Voraussetzungen, Anspriiche und Erwartungen von Lehrerinnen und Leh-
rern und ithren Einfluss auf die sozialen Beziehungen im Kollegium eingegangen
(3). Anschlieend wird die Rolle des Kollegiums als Quelle fachlicher und so-
zialer Unterstiitzung charakterisiert und des Weiteren der Einfluss kollektiver
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen erdrtert (4). AbschlieBend wird in diesem
Beitrag versucht, die Bedeutung des Kollegiums und der Lehrer-Lehrer-Inter-
aktion im Kontext der Frage nach den Belastungsfaktoren und Priventions-
mdoglichkeiten im Lehrerberuf zu bewerten (5).

1. Das Lehrerkollegium als Belastungsfaktor

Probleme mit dem Kollegium oder mit einzelnen Kollegen werden zwar nicht als
Hauptbelastungen im Lehrerberuf angesehen, sie fehlen aber in den meisten Er-
hebungen nicht und rangieren haufig unter den bedeutenden Belastungsfaktoren.
Klar dominieren allerdings Faktoren, die direkt in Verbindung mit dem Unter-
richtsgeschehen und den Schiilern stehen. Hierzu gehdren die groflen Schiiler-
zahlen pro Klasse, hohe Stundendeputate, Larm, schwierige Schiiler, Disziplin-
probleme usw. (vgl. Dauber/Vollstadt 2004; Ksienzyk/ Schaarschmidt 2004). Eine
Ausnahme bildet eine dltere schwedische Untersuchung, die von Behrens-Ton-
nies und Tonnies (1986) beriicksichtigt wird: Von den 2411 befragten Lehrerin-
nen und Lehrern wurden Belastungen, die aus der Interaktion im Lehrerkolle-
gium erwachsen, hdufiger genannt, als Probleme, die im Unterricht und im Um-
gang mit den Schiilern entstehen. In der Untersuchung von Terhart et al. (1994,
n=514) wurden Belastungen durch die Organisationsstruktur (50,3%) und durch
Probleme mit Schiilern (47,9%) sowie methodisch-padagogische Probleme
(43,8%) am hiufigsten genannt. Probleme mit den Kollegen (28,5%) rangieren
an flinfter Stelle. Von 1027 Befragten in der Untersuchung von Débrich/
Plath/Trierscheidt (1999) gaben 29,8% an, ,Probleme mit Kollegen® zu haben.

In GroBbritannien wurden aus einer Vielzahl von Untersuchungen sechs Fak-
toren als Hauptursachen fir Stress im Lehrerberuf zusammengefasst: man-
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gelnde Motivation von Schiilern, undisziplinierte Schiiler, schlechte Arbeits-
bedingungen, Zeitdruck, niedriger Status des Lehrerberufs und — Konflikte mit
bzw. schlechte Beziehungen zu Kollegen und Schulleitungen (vgl. Kyriacou
1989, 1998). Und auch im internationalen Vergleich wurde in einer frithen Stu-
die die mangcinde Kommunikation im Lehrerkollegium von deutschen und bri-
tischen Lehrern gleichermalien neben stérendem Schillerverhalten als stark be-
Jastend eingeschatzt (vgl. Dunham 1980).

Generell werden zu den erfassten Belastungsfaktoren, die auf die sozialen Be-
zichungen im Lehrerkollegium zuriickgefithrt werden und die als externale Fak-
toren bei der Entstehung psychosomatischer Erkrankungen von Lehrerinnen und
Lehrern eine Rolle spielen kénnen?, ein schlechtes soziales Klima, Probleme
und Konflikte im Kollegium oder mit der Schulleitung, mangelnde Kommuni-
kation sowie fehlende Kooperation und Unterstiitzung gezihlt (vgl. u.a. Wendt
2001; Schonwilderu.a. 2003; Kretschmer 2004). Diese Belastungsfaktoren sind
nun allerdings nicht allein als direkt wirkende Quellen von Belastungen und Ur-
sache von Erkrankungen anzusehen. Vielmehr kann zum Beispiel Burnout —
das wohl bekannteste Paradigma der Lehrerbelastung —, als Prozess verstanden,
durch verschiedene Stressoren befordert werden, zu denen auch Konflikte mit
den Kollegen oder den Vorgesetzten zu zihlen sind, wobei Probleme mit dem
Kollegium auch die Folge des Burnouts sein kénnen (vgl. Schmitz 2004). Des-
gleichen kdnnen Griinde fiir eine ,innere Kiindigung® im Lehrerberuf im un-
mittelbaren sozialen Umfeld des Kollegiums liegen (vgl. Schmitz/Jehle/Gayler
2004). Und auch als Ursachen fiir krankheitsbedingte Friihpensionierungen wer-
den unter den beruflichen Faktoren ebenfalls das Schulklima und die sozialen
Beziehungen am Arbeitsplatz genannt (vgl. Weber 2004).

Wie im Belastungserleben, so kommen auch im Rahmen der Erfassung der Be-
rufszufriedenheit von Lehrerinnen und Lehrern den Komponenten ein beson-
derer Stellenwert zu, die in direkter Beziehung zum Unterrichtsgeschehen ste-
hen (also ,Arbeit mit Kindern‘, ,unterrichtlicher und erzieherischer Erfolg*).
Darauf folgen Bereiche wie die kollegiale Kooperation als ebenfalls wichtige
Faktoren. Als Ausldser grofiter personlicher Berufsunzufriedenheit wird vor
allem die schlechte Kooperation — und zwar mit der Schulleitung und den Kol-
legen, aber auch mit den Eltern — von Lehrerinnen und Lehrern genannt (vgl.
Ipfling/Peez/Gamsjiger 1995). |

Auch am Beispiel der Berufszufriedenheit bzw. der Berufsunzufriedenheit im
Lehrerberuf wird der Einfluss und die Bedeutung der sozialen Beziehungen
im Kollegium deutlich. Dariiber hinaus haben zahlreiche Untersuchungen he-
rausstellen kdnnen, dass Probleme, Konflikte, mangelnde Kooperation und
Unterstiitzung im Kollegium im Belastungserleben von Lehrerinnen und Leh-
rern eine bedeutende Rolle spielen. Was aber fihrt dazu, dass die sozialen Be-
ziechungen in Lehrerkollegien hiufig belastet oder gestort sind? Was be- oder
verhindert eine ,kollegiale* und kooperative Zusammenarbeit unter den Leh-
rern einer Schule?

2 Bei der psychischen Erkrankung von Lehrerinnen und Lehrern ist den atiopatho-
- genetischen Faktoren des Berufslebens eine besondere Bedeutung zuzuschreiben,
Vor allem die psychosozialen und psychomentalen Arbeitsbelastungen wie Stress
am Arbeitsplatz, ein schlechtes Betriebsklima und eine unterentwickelte Kom-
munikationskultur sind hier zu beriicksichtigen (vgl. Weber 2004).
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Bei der Frage nach den Voraussetzungen fiir die sozialen Beziehungen in Leh-
rerkollegien sind die strukturellen — oder organisatorischen — Bedingungen des
Unterrichtens als der priméren Tétigkeit von Lehrerinnen und Lehrern zentral,
Es ist also danach zu fragen, in welchem Mal3e die Struktur der Schule und dje
Organisation des Unterrichtens die Kommunikation und Kooperation von Leh-
rern ermoglicht, verlangt und auch belohnt.

2. Strukturelle Bedingungen der Interaktion in Lehrerkollegien

Wenn man davon ausgeht, dass die tigliche Zusammenarbeit vieler Personen
mit unterschiedlichen Interessenlagen an einem Arbeitsplatz ein hohes Kon-
fliktpotential hervorruft, dann miisste es in Lehrerkollegien eigentlich gera-
dezu himmlisch friedlich zugehen. Lehrer arbeiten zwar taglich mit besonders
vielen Personen zusammen, aber vornehmlich handelt es sich dabei um Schii-
ler und nicht um andere Lehrer als Kollegen. Die treffen sie in der Regel im-
mer dann, wenn sie gerade nicht arbeiten bzw. richtiger nicht unterrichten: in
den Pausen, vereinzelt in Freistunden oder in Konferenzen. Die Isolation und
Kontaktarmut in Lehrerkollegien und der bereits schon sprichwortliche Leh-
rerindividualismus werden in erster Linie auf die strukturellen Bedingungen
am Arbeitsplatz Schule zurtickgefiihrt, die sich zuallererst in der Gestaltung
der alltdglichen Arbeit ausdriicken: ein Lehrer unterrichtet eine Gruppe von
Schiilern. Auf diese Weise wird die Vereinzelung des Lehrers strukturell be-
ginstigt. Die primire berufliche Tatigkeit findet aulerhalb jeglicher kollegia-
len Kommunikation statt.

Unabhéngig von der faktisch praktizierten oder eben nicht praktizierten Zu-
sammenarbeit der Lehrer einer Schule muss man allerdings einschrinkend fest-
halten, dass die Berufstatigkeit von Lehrern nicht in dem MaBe individuali-
siert ist, wie es das Reden vom Lehrerberuf als der ,,individualisierten Profes-
sion* glauben macht (vgl. etwa Forneck/Schriever 2001). In der Organisation
von Schule ist das Handeln der Lehrerinnen und Lehrer durchaus vielféltig ver-
netzt und koordiniert. Zu denken ist dabei an die Rahmenrichtlinien, Stun-
dentafeln sowie Beurteilungs- und Versetzungsrichtlinien etc. Eine verbindende,
integricrende Wirkung dieser Koordination und Vernetzung bleibt allerdings -
das muss cbenfalls konstatiert werden — hufig aus.

Die Bedingungen der Interaktion in Lehrerkollegien sind nun nicht allein in
der Organisation des Unterrichtens zu suchen. Daneben wirken sich bei-
spielsweise eine Vielzahl von Unsicherheiten, informelle Normen der Inter-
aktion, kollegiumsinterne Subgruppen und die in ihnen praktizierten Kom-
munikationsformen sowie die statische Personalstruktur von Lehrerkollegien
negativ auf die Lehrer-Lehrer-Interaktion aus (vgl. Rothland 2004). Vor allem
aber erscheint das Sprechen {iber den eigenen Unterricht problematisch: denn
generell lassen sich im Unterricht Berufstatigkeit und Personlichkeit nicht tren-
nen. Im Kontakt mit der Schiilergruppe ist immer auch die Person des Lehrers
notwendigerweise beteiligt. Erfolge und Misserfolge nehmen Lehrer selbst hdu-
fig als Ergebnis der eigenen Personlichkeit und Qualifikation wahr (vgl. Le-
schinsky 1986). Wird nun im kollegialen Gesprich der Unterricht einzelner
Lehrer offentlich zum Thema gemacht, steht damit auch immer die Person-
lichkeit des jeweiligen Kollegen und dessen persénliche Eignung und Quali-
fikation zur Disposition. Eine Fachsprache, die es den Lehrern ermdglicht, per-

162 Die Deutsche Schule, 97. Jg. 2005, H. 2



sonenneutral iiber ihre tigliche Arbeit im Unterricht zu sprechen, ist kaum oder
lediglich in Ansétzen ausgebildet.

Angesichts der nur beispielhaft skizzierten eher ungiinstigen Bedingungen fiir
die sozialen Beziehungen im Lehrerkollegium diirfte es kaum verwundern, dass
Kooperation und die damit einhergehende Auseinandersetzung mit der eige-
nen Berufstitigkeit und Offnung der individuellen Unterrichtspraxis eher sel-
ten vollzogen wird (vgl. Little 1987, 1992). In einer hessischen Untersuchung
erhielt die fehlende Kooperation im Kollegium sogar die hochste Zustimmung
unter den Aspekten des Belastungserlebens (vgl. Dobrich/Plath/Trierscheidt
1999). Das soll nun nicht heiBlen, dass Lehrer nicht an Kooperationsformen
interessiert waren. Im Gegenteil: Die Zahl der grundsitzlich an Kooperation
interessierten Lehrer ist grofl, wobei sich bezogen auf die erzieherische Ko-
operation ein Schwerpunkt herausbildet. Die Zahl derjenigen, die sich fiir eine
fachunterrichtliche Kooperation aussprechen, ist geringer (vgl. Aurin 1993).
Wenn, dann findet Kooperation unter Lehrern vor allem auBlerhalb des Unter-
richts statt. So sind der Austausch von Unterrichtsmaterialien unter den Fach-
kollegen und die gelegentliche Bitte um Rat recht verbreitete und geschitzte
Praktiken. Als KooperationsmalBnahmen weisen sie allerdings den niedrigsten
Anforderungsgrad an die kollegiale Zusammenarbeit auf. Gemeinsame Unter-
richtsplanungen, Teamteaching, Hospitationen und der intensive Austausch von
Berufserfahrungen stellen dagegen Formen der Kooperation dar, die ein gro-
feres MaB an Offenheit und Vertrauen verlangen. Sie werden daher auch deut-
lich seltener praktiziert. Kooperiert wird umso zuriickhaltender, je mehr der
Unterricht des einzelnen Lehrers und seine individuelle Arbeitssphire tangiert
werden (vgl. die Ergebnisse der Stichprobe von Rosenholtz 1991 sowie die Er-
gebnisse der rheinland-pfilzischen Studie MARKUS bei Helmke/Jager 2002).

Zusammengefasst weisen die strukturellen Charakteristika des Lehrerberufs
bzw. des Arbeitsplatzes Schule spezifische Bedingungen auf, die zu Belas-
tungen im Kontext der kollegialen Beziehungen fiihren und im Belastungser-
leben von Lehrerinnen und Lehrern eine nicht unerhebliche Rolle spielen. —
- Alles in allem insgesamt kein sehr viel versprechendes Bild, das sich mit Blick
auf die kollegialen Beziehungen unter Lehrern zeichnen lésst. Ist das Lehrer-
kollegium damit allgemein als ein weiterer Belastungsfaktor unter zahlreichen
anderen zu kennzeichnen? Und sind die kollegialen Bezichungen als Quelle
fachlicher und sozialer Unterstiitzung damit von vornherein untauglich?

3. Individuelle Voraussetzungen, Ressourcen und Erwartungen als
Bedingungen der unterschiedlichen Qualitit kollegialer Bezie-
hungen

Lehrerkollegien und die an den Einzelschulen vorherrschenden sozialen Be-
zichungen sind bei groBtenteils gleichen strukturellen Bedingungen nicht an
allen Schulstandorten und auch nicht an allen Schulformen identisch. Aus die-
sem Grunde konnen die kollegialen Beziehungen auch nicht pauschal als ge-
stort und belastet bzw. belastend gekennzeichnet werden.

Lehrerkollegien werden nicht planvoll zusammengestellt. Sie entstehen auch
nicht durch Freiwilligkeit oder gegenseitige Anziehung. Vielmehr treffen die
Lehrerinnen und Lehrer als Einzelpersonen eher zufillig an ihrem gemeinsa-
men Arbeitsplatz aufeinander. Aufgrund der daraus resultierenden Heteroge-
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nitéit ist nicht von einem identischen sozialen Klima in Lehrerkollegien aus-
zugchen. Vielmchr werden die Beziehungen und Interaktionsmuster vor O
durch die Lehrerschaft der Einzelschule geprigt. Die soziale Realitit in Leh-
rerkollegien, die Bereitschaft zur Koogeration, zur Thematisterung beruflicher
Probleme und Schwicrigkeiten, zur Offnung des je individuellen unterricht-
lichen Handelns unterscheidet sich von Schule zu Schule. Sie unterscheidct
sich zudem auch in der Wahrnehmung der einzelnen Lehrer (vgl. Little 1982:
Schaarschmidt 2004b). Im Rahmen der konkreten Ausgestaltung der sozialen
Bezichungen im Kollegium kann es den Akteuren in der Einzelschule daher
auch gelingen, ein positives, durch Kooperation und Offenheit gepragtes Klima
zu schaffen und die Barrieren, die sich aus den strukturellen Bedingungen des
Arbeitsplatzes Schule ergeben, zu liberwinden.

Mit Blick auf die Lehrerkollegien und ihr Potenzial als Belastungsfaktoren oder
Quellen fachlicher und sozialer Unterstiitzung reicht es jedenfalls nicht aus, al-
lein die strukturellen Hindernisse und institutionellen Barrieren zu identifizie-
ren, die eine gelingende Zusammenarbeit und kollegiale Unterstiitzung behin-
dern. Es wire auch nicht richtig, die Lehrer eines Kollegiums als Opfer widri-
ger Bedingungen und sozialer Belastungen am Arbeitsplatz Schule darzustel-
len. Vielmehr kommt ihnen eine aktive Rolle bei der Mitgestaltung auch der
kollegialen Verhiltnisse sowie der Beanspruchungsverhiltnisse insgesamt zu.
Die Folgen von Belastungen und Beanspruchungen im Lehrerberuf, die als psy-
chische oder physische Beeintrichtigungen identifiziert werden kdnnen, lassen
sich — dem in der Potsdamer Lehrerstudie von Schaarschmidt u.a. vertretenen
ressourcentheoretischen Ansatz folgend — nicht allein auf die schulischen Ar-
beitsbedingungen zuriickfiihren. Denn Lehrer erleben ihre Berufstitigkeit, ih-
ren Arbeitsplatz, die soziale Realitdt im Lehrerkollegium und auch die mit ih-
rer Tatigkeit einhergehenden Belastungen und Beanspruchungen aufgrund in-
dividueller sozialer Ressourcen in unterschiedlicher Weise. Und so wird in den
Ergebnissen der Potsdamer Lehrerstudie auch deutlich, dass soziale Faktoren
wie die Offenheit in Kollegien und das soziale Klima an der Schule einen deut-
lichen Zusammenhang mit dem unterschiedlichen Belastungserleben von Per-
sonen erkennen lassen, die sich aufgrund ihrer arbeitsbezogenen Verhaltens- und
Erlebensmuster unterscheiden. Fiir die Gestaltung der kollegialen Beziehungen
und den Umgang mit Problemen und Konflikten spielen hier vor allem Unter-
schiede in den persoénlichen Voraussetzungen flir das sozial-kommunikative Ver-
halten eine entscheidende Rolle (vgl. Schaarschmidt 2004a,c).

Neben den individuellen Ressourcen sind auf der Ebene der personlichen Vo-
raussetzungen zudem die Anspriiche an die sozialen Beziehungen im Kolle-
gium zu berticksichtigen, die eine unterschiedliche Wahrnehmung des sozia-
len Klimas bedingen und sich auf das Belastungserleben auswirken. Defizi-
tire Erfahrungen etwa einer mangelnden Kollegialitit kdnnen aus der wahr-
genommenen Diskrepanz zwischen dem, was befragte Lehrer unter ,kollegia-
len Beziehungen* verstehen und der schulischen Realitit resultieren. Frustrierte
Wunschvorstellungen und ein mitunter romantisches Sehnen nach der ,wah-
ren‘ Kollegialitit bewirken stindige Unzufriedenheit. Der Mangelzustand wird
allerdings gleichzeitig aufrechterhalten, indem an den ideellen Wunschvor-
stellungen festgehalten wird (vgl. Redeker 1993). Wird etwa die Kooperation
in Kollegien haufig als unzureichend eingeschitzt, so kdnnte eine Entlastung
auch dadurch herbeigefiihrt werden, dass die persénlichen Erwartungen und
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Anforderungen gesenkt und damit zugleich die Frustrationsschwelle erhéht
wird.

Neben der je unterschiedlichen Zusammensetzung der Lehrerkollegien mit Per-
sonen, die unterschiedliche Voraussetzungen fiir das sozial-kommunikative Ver-
halten aufweisen, die kollegialen Beziechungen unterschiedlich wahrnehmen
und bewerten und zudem verschiedene Erwartungen an das Kollegium stellen,
kann das Klima und die Zusammenarbeit unter Lehrern auch durch einen Fak-
tor beeinflusst werden, der Teil einer jeden Schule und der bislang unerwihnt

geblieben ist: die Schulleztungen In Schulen, die in empirischen Erhebungen
gute soziale Beziehungen und einen kollegialen Umgang unter den Lehrern
aufweisen, gelten die Schulleiter sowohl als Forderer als auch als Teilnehmer
der kollegialen Zusammenarbeit. Bereits in amerikanischen effective-school-
Studien wurde herausgestellt, dass die Fithrung und das Verhalten des Schul-
leiters das Klima einer Schule wesentlich beeinflussen. Und so wird auch in
der gegenwirtigen Diskussion mit Blick auf das soziale Klima den Schullei-
tungen eine besondere Verantwortung zugewiesen (vgl. Schaarschmidt
2004b). Allerdings ist die Position von Schulleitungen nicht so unproblema-
tisch, als dass es ihnen eine Leichtes wire, dieser Verantwortung nachzukom-
men und die in sie gesetzten Hoffnungen stets zu erfiillen. Auf der einen Seite
ist ein Schulleiter ein ausgebildeter Lehrer und damit auch Kollege; auf der
anderen Seite hat er aber auch Weisungsbefugnis und Kontrollfunktion gegen-
iiber den Kollegiumsmitgliedern und steht damit in gewissem Sinne iiber dem
Kollegium. Bei der Wahrnehmung der Fiihrungsfunktion steht der Schulleiter
damit stindig im Spannungsfeld zwischen Kontrollen, Aufsicht, unmittelba-
ren Entscheidungszwingen auf der einen und dem Bestreben, das Kollegium
in die Entscheidungsfindung einzubeziehen und Kollegialitit zu praktizieren
auf der anderen Seite.

Lehrer erfahren trotz der hohen Autonomie ihrer pddagogischen Tatigkeit auch
Abhﬁngigkeit und Kontrolle. Zu ihren Vorgesetzten stehen sie nun einmal in
einer Autorititsbeziehung, die aufgrund der gréBtenteils autonomen, indivi-
duellen Gestaltung und Berufsausiibung in besonderem Mafle Konflikten aus-
gesetzt sein kann. Die Position von Schulleitungen ist also nicht ganz einfach.
Dies dndert aber selbstverstindlich nichts an der Tatsache, dass sich ein ko-
operativ-unterstiitzender Leitungsstil positiv auf die sozialen Beziehungen im
Kollegium auswirkt und den Schulleitungen eine erhdhte Verantwortung flr
das soziale Klima im Lehrerkollegium zukommt. Jedoch sind die angedeute-
ten Schwierigkeiten, die in der Beziehung zwischen Schulleitung und Kolle-
gium angelegt sind, immer mitzudenken.

Wie bis hierher gezeigt werden konnte, sind sowoh! individuelle Vorausset-
zungen als auch strukturelle Bedingungen bei der Frage nach der Bedeutung
der Lehrerkollegien als Belastungsfaktor zu beriicksichtigen. Doch wie steht
es nun um die Bedeutung der Kollegien als Entlastungsfaktor bzw. als Quelle
fachlicher und vor allem sozialer Unterstitzung?

4. Das Lehrerkollegium als Quelle fachlicher und sozialer Unter-
stiitzung

Es st nicht pauschal davon auszugehen, dass die sozialen Beziehungen in Leh-
rerkollegien aufgrund widriger struktureller Bedingungen belastet oder gestort
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sind. Stattdessen konnen die sozialen Beziehungen unter den Lehrern einer
Schule auch durch Offenheit, durch gegenseitiges Vertrauen, Kooperation und
durch einen kooperativ-unterstiitzenden Fithrungsstil seitens der Schulleitung
gepragt werden. Kollegien, die ein so zu charakterisierendes Klima aufweisen,
bieten die notwendige Atmosphire, um die Kollegiumsmitglieder fachliche und
soziale Unterstiitzung erfahren zu lassen.

Allgemein werden als Aspekte der sozialen Unterstiitzung z.B. Zuneigung, Res-
pekt, Bewunderung von der Bestédtigung und der Hilfe unterschieden. Mit Be-
stitigung ist gemeint, dass der sachlichen und moralischen Richtigkeit der
Handlungen einer Person zugestimmt wird. Hilfe wird als direkte Unterstiit-
zung durch Informationen, miterledigte Arbeit etc. verstanden. Am Arbeits-
platz liegt das Hauptaugenmerk auf der von Kollegen und Vorgesetzten aus-
gehenden sozialen Unterstiitzung (vgl. Frese/Semmer 1991).

Dem Erleben sozialer Unterstiitzung kommt in der Gesundheitspsychologie eine
besondere Bedeutung zu: zum einen als Schutzfaktor, als Puffer der Wirkungen
von Stressoren auf das Wohlbefinden, zum anderen driickt sich in dem Erleben
sozialer Unterstiitzung aber auch unmittelbar Wohlbefinden und die psychische
Gesundheit der betreffenden Personen aus (vgl. van Dick u.a. 1999).3 Im Be-
rufsalltag von Lehrerinnen und Lehrern hat sich ein giinstiges soziales Klima als
einer der wichtigsten entlastenden Faktoren herausgestelit. Die gesundheitsfor-
dernde Wirkung erlebter sozialer Unterstiitzung ist von besonderer Bedeutung
bei der Bewertung von Lehrerkollegien als potenzielle Entlastungs- bzw. als pro-
tektive Faktoren. Die gesundheitsfordernden Effekte eines positiv erlebten sozi-
alen Klimas im Kollegium und der erlebten sozialen Unterstiitzung durch Kol-
legen auf die kdrperliche und psychische Verfassung, die Zahl der Krankentage,
die Wirkung von Belastungsfaktoren (wie etwa Verhalten schwieriger Schiiler)
konnten in der Potsdamer Lehrerstudie herausgestellt werden. Erlebte soziale
Unterstitzung der Schulleitung und die Forderung eines positiven Klimas zei-
gen die gleichen Effekte und machen die Bedeutung der Schulleitungen einmal
mehr deutlich (vgl. Ksienzyk/Schaarschmidt 2004; Dauber/Vollstidt 2004).

Doch wie steht es um die faktische Nutzung kollegialer Beziehungen als Quelle
sozialer Unterstiitzung? Dass der Berufsalltag in Lehrerkollegien insgesamt eher
durch problematische als durch fordernde Faktoren beeinflusst wird und sich
dies auch auf die soziale Realitit vieler Kollegien vor Ort niederschligt, kann
angenommen werden. Erhebungen zum Lehrerberuf weisen darauf hin, dass die
soziale Unterstiitzung in Lehrerkollegien oftmals nicht iibermiBig ausgeprigt
ist und zeigen, dass sich das Kollegium als Potenzial fiir soziale Unterstiitzung
haufig nur schwer ausschopfen lisst. Mit den eingeschriinkten Kommunikations-
und Kooperationsmoglichkeiten ist oft auch die fehlende soziale Unterstiitzung
verbunden, und von den Lehrern wird selbst die fehlende oder unzureichende
Unterstiitzung als belastendes Titigkeitsmerkmal ihres Berufes angegeben (vgl.
Terhart et al. 1994; Kramis-Aebischer 1995; Kretschmer 2004).

Neben der erlebten sozialen Unterstiitzung als bedeutsamem - wenn auch am
Arbeitsplatz Schule nicht immer leicht nutzbaren — Schutzfaktor mit zugleich

3 Gute Bezichungen in Lehrerkollegien — so konnten Boyle u.a. (1995) nachweisen
— kénnen auch direkt wesentlich zur Stressreduktion beitragen.
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unmittelbarer Wirkung auf das Wohlbefinden und die psychische Gesundheit
kann Zufriedenheit im Lehrerberuf auch auf dem Bewusstsein basieren, Mit-
glied eines kompetenten, arbeitsfahigen Kollegiums zu sein, In der Wahrneh-
mung kollektiver Selbstwirksamkeit durch die Kollegiumsmitglieder einer
Schule ist ein ebenfalls protektiver Faktor ausmachen, der fiir eine entlastende
oder schiitzende Funktion von Lehrerkollegien von Bedeutung ist. Unter Selbst-
wirksamkeitserwartungen werden allgemein optimistische Uberzeugungen ver-
standen, die die eigene Fahigkeit, schwierige Anforderungssituationen erfolg-
reich bewiltigen zu kénnen, hoch einschétzen. Urspriinglich wurden Selbst-
wirksamkeitserwartungen in erster Linie als individuelles Konstrukt verstan-
den, dann jedoch auf die Ebene kollektiver Uberzeugungen erweitert. Die kol-
lektive Selbstwirksamkeitserwartung erfasst iiberindividuelle Uberzeugungen,
die eine Gruppe von ihrer Handlungskompetenz hat. Die Einschitzung der
Gruppen-Selbstwirksamkeit ergibt sich aus der Koordination und Kombina-
tion der unterschiedlichen individuellen Ressourcen, die ¢in gemeinsames Wir-
kungspotenzial bilden (vgl. Schwarzer/Jerusalem 2002).

Angesichts des immer wieder beklagten Lehrerindividualismus kénnte man
eigentlich annehmen, dass die individuelle Lehrer-Selbstwirksamkeitserwar-
tung durchschnittlich deutlich ausgeprigter ist, als die kollektive Lehrer-Selbst-
wirksamkeitserwartung. Es zeigt sich aber, dass einzelne Schulen eine ausge-
prigte individuelle Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung hegen, wihrend in an-
deren Schulen eine kollektive Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartung dominiert
(vgl. Schmitz/Schwarzer 2002). Der Unterschied scheint auch hier wiederum
in der Ausgestaltung des Berufsalltags und der sozialen Bezichungen in der
Einzelschule vor Ort zu liegen. Interessant ist aber, dass Lehrer, die langer an
einer Schule arbeiten, sich in zunehmendem Male auf die eigene Kompetenz
verlassen und nicht auf die des Kollegiums. Dies deutet wiederum darauf hin,
dass die Erfahrungen im Berufsalltag mit der sozialen Realitit im Lehrerkol-
legium tendenziell dazu fiihren, dass der einzelne Lehrer eher auf die eigenen
Kompetenzen baut bzw. sich auf diese zuriickzieht.

Hohe kollektive Lehrer-Selbstwirksamkeitserwartungen geben Aufschluss
iiber das soziale Klima und die Qualitit der kollegialen Bezichungen. Ein Leh-
rerkollegium, das sich durch eine hohe kollektive Selbstwirksamkeit aus-
zeichnet, wird sich bspw. eher zutrauen, durch das gemeinsame Handeln des
Kollegiums auch dann ein gutes Schulklima zu erzeugen, wenn die Arbeits-
anforderungen sehr hoch bzw. belastend sind (vgl. Parker 1994; Schmitz/
Schwarzer 2002). In Verbindung mit dem Burnoutprozess konnten individuellen
Selbstwirksamkeitserwartungen auch eine protektive Wirkung nachgewiesen
werden (vgl. Schmitz2001). Wird nun die soziale Realitat im Lehrerkollegium
einer Schule durch Offenheit, Kooperation und Vertrauen geprigt, erdffnet sich
damit nicht allein eine Quelle sozialer Unterstiitzung, sondern auch das Po-
tenzial fiir eine hohe kollektive Selbstwirksamkeitserwartung, von der ange-
nommen werden kann, dass sie ebenfalls wie die soziale Unterstiitzung eine
hohe protektive Funktion hat. |

Abschliefend soll nun die Bedeutung der kollegialen Bezichungen am Ar-
beitsplatz Schule bewertet werden. Ist das Lehrerkollegium nun eher als Be-
lastungsfaktor oder als Entlastungs- und Schutzfaktor anzusehen. Oder trifft
- beides zu? | )
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5. Die Bedeutung der kollegialen Beziehungen am Arbeitsplatz
Schule: Belastungs- oder Entlastungs- und Schutzfaktor?

Die sozialen Bezichungen in Lehrerkollegien und die Lehrer-Lehrer-Interak-
tion haben sich in empirischen Untersuchungen als relevante Belastungsfak-
toren im Lehrerberuf herausgestellt. Sind die sozialen Beziehungen in einem
Lehrerkollegium gestort, kann sich dies als bedeutender psychosozialer Be-
lastungsfaktor auswirken. Kooperation und ein kollegialer Umgang sind dann
nur noch unter grofen Anstrengungen zu bewerkstelligen. Die kollegialen Be-
zichungen und Probleme, die aus ithnen erwachsen konnen, zihlen jedoch nicht
zu den Hauptbelastungsfaktoren, die in der Wahrnehmung von Lehrerinnen
und Lehrern am einflussreichsten auf ihr Belastungserleben sind. Zwar ist der
Anteil der befragten Lehrer, die Probleme mit den Kollegen oder dem Kolle-
gium insgesamt nennen, nicht unerheblich. Der Anteil der Befragten, welche
das Kollegium nicht als Belastungsfaktor wahrnehmen und nicht unter Kon-
flikten leiden, ist allerdings wesentlich hoher. Und so gelingt es augenschein-
lich trotz widriger struktureller Bedingungen auch, die kollegialen Beziehun-
gen unter Einbezug der Schulleitungen so zu gestalten, dass das Lehrerkolle-
gium als Quelle fachlicher und sozialer Unterstiitzung genutzt werden kann.

Das soziale Klima an der Einzelschule — gemeint sind vor allem die Bezie-
hungen im Kollegium — wird im Anschluss an die Ergebnisse der Potsdamer
Lehrerstudie als der entscheidende Faktor fur die Beanspruchungsverhiltnisse
am Arbeitsplatz Schule ausgewiesen. Zugleich erklart die Qualitdt des sozia-
len Klimas auch den Unterschied zwischen den Schulen, in denen ein hohes
Beanspruchungs- und Belastungserleben vorherrscht, und den Schulen, an de-
nen die Beanspruchungsverhéltnisse deutlich giinstiger ausfallen (vgl. Schaar-
schmidt 2004b). Und auch psychosomatisch erkrankte und gesunde Lehrer
unterscheiden sich besonders deutlich mit Blick auf die als fehlend wahrge-
nommene soziale Unterstiitzung durch die Kollegen und die Schulleitung (vgl.
Lehr 2004). Die soziale Unterstiitzung im Kollegium und durch die Schullei-
tung kann daher als einer der mafigeblichen gesundheitsrelevanten Faktoren
im Lehrerberuf identifiziert werden.

Nunist auf einen Bedeutungszusammenhang der sozialen Beziehungen im Leh-
rerkollegium hinzuweisen, der bei der Betrachtung von Lehrerkollegien im Zu-
sammenhang mit Belastungen oder psychosomatischen Erkrankungen von Leh-
rerinnen und Lehrer kaum berticksichtigt wird, aus schulpidagogischer Sicht
aber bedeutend ist: Der primére Betriebszweck von Schulen ist nicht ein an-
genchmes Betriebsklima in Lehrerzimmern oder eine gelingende kollegiale
Kommunikation, sondern der Unterricht in den Klassenzimmern. Uberspitzt
konnte man sagen: angenehme soziale Beziehungen im Kollegium gehen nicht
itber die Qualitit des Unterrichts und das Lehrerkollegium ist auch keine Selbst-
erfahrungsgruppe, in der sich zwanghaft alle mdgen miissen. Die kollegiale
Interaktion ist nicht allein unter dem Aspekt der Entlastung und sozialen Unter-
stiitzung zu betrachten und Kooperation ist am Arbeitsplatz Schule immer auf
die Unterrichtsarbeit ausgerichtet und kein Selbstzweck. Die sozialen Bezie-
hungen von Lehrern missen also auch danach beurteilt werden, inwieweit sie
sich auf die Beziehung zu den Schillern und die Unterrichtspraxis positiv aus-
wirken und insgesamt die Unterrichtstitigkeit angenehmer und zufrieden stel-
lender machen.
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Untersuchungen haben gezeigt, dass sich die Zusammenarbeit von Lehrern auch
positiv auf den Unterricht auswirkt. Die Qualitét der Arbeit im Klassenzim-
mer hingt sehr stark von der Qualitét kollegialer Kommunikation und Koope-
ration ab. Erfolgreiches pidagogisches Handeln ist lingerfristig nur dann mog-
lich, wenn stabile Arbeits- und Kooperationsbeziehungen in einem Lehrerkol-
legium bestehen. Ein schlechtes soziales Klima und Probleme in der kollegi-
alen Interaktion kdnnen sich auf die Unterrichtspraxis auswirken. Lehrerinnen
und Lehrer kénnen also als Vermittler betrachtet werden, die das soziale Klima
der kollegialen Umwelt in das soziale Klima der Schulklasse transportieren.
Das Lehrerverhalten im Unterricht kann so positiv wie negativ durch das Or-
ganisationsklima im Lehrerkollegium mitbestimmt werden (vgl. die Ergebnisse
der Lingsschnittstudie von Knapp 1985).

Die Wirkungsmdglichkeiten der kollegialen Beziehungen auf die Unterrichts-
praxis machen einmal mehr die Bedeutung des sozialen Klimas und der Qua-
litat der Lehrer-Lehrer-Interaktion deutlich. Die Uberlegungen zur Frage, ob
Lehrerkollegien nun eher als Belastungsfaktoren oder als Quelle fachlicherund
sozialer Unterstiitzung anzusehen sind, sind dahingehend zusammenzufassen,
dass die Bedeutung des Lehrerkollegiums als direkter Belastungsfaktor nicht
zu hoch zu veranschlagen, allerdings auch nicht zu unterschitzen ist. Ent-
scheidend im Kontext von Beanspruchungen und Belastungen im Lehrerberuf
scheint aber vielmehr die Bedeutung kollegialer Beziehungen als Entlastungs-
und Schutzfaktor, als Quelle sozialer Unterstiitzung mit zugleich direkter Wir-
kung auf das Wohlbefinden der Lehrerinnen und Lehrer zu sein. Um dieses so
bedeutende Potenzial des Kollegiums als Entlastungs- und Schutzfaktor im Leh-
rerberuf effektiv ausnutzen zu kénnen, miissen zum einen strukturelle Barrie-
ren der Organisation des Unterrichtens und des Arbeitsplatzes Schule allge-
mein, zum anderen aber auch sowohl individuelle Distanz und Angste als auch
zu hochgesteckte Erwartungen des Einzelnen iiberwunden werden, um einen
optimalen Rahmen fiir die Nutzung der je individuellen sozial-kommunikati-
ven Ressourcen der Kollegiumsmitglieder zu schaffen.

Die Herstellung eines solchen sozialen Klimas kann durch unterschiedliche
MafBnahmen unterstiitzt werden, die in— im internationalen Vergleich — erfolg-
reichen Bildungssystemen bereits zur Anwendung kommen. Zu ihnen zihlen
bspw. die Etablierung regelmaBiger Weiterbildung in Kollegien und die Si-
cherung gemeinsamer, kumulativer Handlungserfahrungen sowie die Institu-
tionalisierung einer unterrichtsbezogenen Kooperation unter den Lehrerinnen
und Lehrern, die auf die Verbesserung der individuellen Handlungskompe-
tenzen ausgerichtet und somit fiir den Einzelnen —unmittelbar erfahrbar — von
Nutzen ist. Hinzu kommt die Entwicklung und Verankerung kooperativer Rou-
tinen, welche die Kommunikation iiber den Unterricht fordern und somit fiir
mehr Transparenz sorgen (vgl. Baumert 2003). Diese lassen sich bspw. iiber
die feste Einrichtung von Lehrerteams etablieren, die die Verantwortung flir
genau definierte unterrichtsbezogene und schulorganisatorische Arbeits- und
Aufgabenbereiche iibernehmen (vgl. Schley 1998; Phillip 2000).

Neben der Institutionalisierung von Teamstrukturen in den Einzelschulen wird
in dem differenzierteren — und in seiner Wirksamkeit durch empirische Unter-
suchungen iiberpriiften — Konzept der professionellen Lerngemeinschaft eine
weitere Moglichkeit der Uberwindung einer nur losen Verbundenheit von Leb-
rerinnen und Lehrern einer Schule sowie der mangelnden Kommunikation und
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Kooperation angeschen. Das Kollegium einer Schule als professionelle Lern-
gemeinschaft soll die Grundlage fiir eine kontinuierliche Verbesserung der
Unterrichtsarbeit durch stetige gemeinsame Weiterbildung und systematische
Reflexion bilden. Zu den Merkmalen einer solchen professionellen Lernge-
meinschaft gehdren gemeinsame Normen und Werte, die das pddagogische
Handeln der Lehrkrifte leiten, unterrichtsbezogene Kooperationen, der ge-
meinsame Fokus der Lehrenden auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schii-
ler, die ,De-Privatisierung* des Unterrichtshandelns (durch Hospitationen etc.)
und der reflexive Dialog der Lehrerinnen und Lehrer iiber thre Unterrichtspraxis
(vgl. Rolff 2001; Bonsen in Vorb.).

Schulen, in denen sich eine solche professionelle Lerngemeinschaft entwickelt,
zeigen auf der Ebene des Kollegiums unter anderem eine deutlich reduzierte
Isolation der einzelnen Lehrer, eine kollegiale Verantwortung fir den Lerner-
folg und die Gesamtentwicklung der Schiilerinnen und Schiiler sowie eine Er-
weiterung des Repertoires an Unterrichtstechniken der einzelnen Kollegiums-
mitglieder. Dariiber hinaus werden auch eine héhere Berufszufriedenheit und
Motivation auf Seiten der Lehrkrifte als Effekte einer professionellen Lern-
gemeinschaft verzeichnet (vgl. Kruse/Seashore Louis/Bryk 1994; Hord 1997).

Sowohl die Etablierung von unterschiedlicher Teamstrukturen als auch die Ent-
wicklung von Lehrerkollegien zu professionellen Lerngemeinschaften kdnnen
als Konzeptionen angesehen werden, die zu einer Uberwindung der strukturell
bedingten Isolation am Arbeitsplatz Schule beitragen und zudem auch die Nut-
zung des Potenzials der Kollegien als bedeutender Quelle fachlicher und sozi-
aler Unterstiitzung férdern kénnen. Allerdings ist nicht davon auszugehen, dass
allein tiber die Anwendung etwa einer der zahllosen Teamkonzeptionen fiir Leh-
rerkollegien Kooperation und Kollegialitit im Lehrerzimmer gleichsam iiber
Nacht etabliert werden kann, auch wenn solche Konzepte, die zum Teil fiir an-
nihernd alle Bereiche des schulischen Alltags Teamstrukturen vorsehen, Inspi-
ration, Motivation, Ermutigung, Entlastung und vieles mehr fiir die Kollegi-
umsmitglieder versprechen (vgl. etwa Klippert 2003). Die tendenzielle Verein-
zelung im Lehrerberuf 1dsst sich auf diesem Wege nicht einfach autheben. Und
gerade mit Blick auf die Unterrichtstitigkeit ist nicht zu erwarten, dass die Per-
sonalzahlen der Einzelschulen derart erhéht werden, dass der Unterricht im Team
zur Regel werden kann und nicht die Ausnahme bleibt. Allein die Zeit fiir Hos-
pitationen diirfte bei den Lehrerinnen und Lehrern der Regelschulen — selbst
wenn sie gewlinscht werden — angesichts der i.d.R. schwierigen Personallage
und der daraus resultierenden hohen Arbeitsbelastungen kaum vorhanden sein.

Einschrinkend kommt hinzu, dass individuelles Handeln auch von Lehrern ge-
wihlt werden kann, wenn es den Anforderungen des Unterrichts oder anderer
Aufgabenbereiche entspricht, wihrend es in anderen Fallen niitzlicher sein kann,
mit Kollegen zusammenzuarbeiten. Es muss daher nicht zwanghaft in allen Si-
tuationen des Lehrerhandelns von Vorteil sein, mit anderen Mitgliedern des Kol-
legiums zu kooperieren. Eine arrangierte Kollegialitit, die administrativ oder
im Rahmen einer schulinternen Konzeption zur Verbesserung der kollegialen
Zusammenarbeit in ihren Details, ihren Zeiten, Orten und Abldufen vorgege-
ben wird und nicht freiwillig unter den Lehrern stattfindet, hat sich bereits in
fritheren Untersuchungen als inneffizient und unflexibel erwiesen (vgl. Har-
greaves/Dawe 1990; Hargreaves 1991). Uberdies erscheint eine verordnete Kol-
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legialitdt und Kooperation ebenso paradox wie eine administeriell verfiigte Auto-
nomie der Einzelschulen. Die Zusammenarbeit im Lehrerkollegium muss ei-
nem echten Bediirfnis entspringen und sollte nicht der Erfiillung formeller Re-
geln oder allgemeiner Erwartungshaltungen dienen (vgl. Ulich 2003). Sonst
konnte die nicht minder paradoxe Situation entstehen, dass die kollegiale Ko-
operation unter den Lehrern einer Schule selbst zur beruflichen Belastung wird.
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